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IL TIROCINIO NELLA FORMAZIONE INIZIALE DEGLI INSEGNANTI DELLE SCUOLE DELL’INFANZIA E PRIMARIA: PROGETTO COMENIUS REGIO PER UNA CONCERTAZIONE TRA SCUOLA DI BASE, UNIVERSITÀ E TERRITORIO

Ugo Belloli

Università Cattolica del Sacro Cuore, sede di Brescia

Il Comenius Regio della Comunità Europea è un progetto bilaterale e biennale. Premia e finanzia istituzioni di due distinte regioni che si uniscono, che fanno rete, nell’intento di perseguire un obiettivo comune. Nel nostro caso, la valorizzazione delle potenzialità formative di due territori, di due regioni, appunto, riguardanti l’Italia e la Spagna.

Una simile prospettiva ha richiesto il coinvolgimento d’istituzioni che, a diverso titolo, entrano in gioco nello sviluppo dei percorsi di preparazione dei futuri insegnanti. Le elenco. Per l’Italia: Università Cattolica del Sacro Cuore – Corso di laurea in Scienze della Formazione primaria (Facoltà di Scienze della Formazione), sede di Brescia; Assessorato alla Pubblica Istruzione della Provincia di Brescia; Istituto comprensivo di Bagnolo Mella (Brescia). Per la Spagna: Universidad Pontificia Comillas – Facultad de Ciencias Humanas y Sociales – Grados de Educación Infantil y Educación Primaria; Dirección General de Mejora de la Calidad de la Enseñanza de la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid; CEIP «Federico García Lorca» (Alcobendas, Comunidad de Madrid). Queste istituzioni, nel quadro di un Progetto Comenius Regio, hanno deciso d’intraprendere un percorso di sperimentazione, relativo all’attività di tirocinio dei futuri insegnanti delle scuole dell’infanzia e primaria, per dare concretezza all’opportunità sopra indicata.

La collaborazione tra le istituzioni partner, già in atto a livello territoriale nei rispettivi Paesi, grazie a questo Progetto, ha trovato uno spazio di riflessione e di confronto su scala europea. Si tratta di un percorso condiviso, che ha orientato le attività del tirocinio dei Corsi di preparazione dei maestri nell’ottica dei nuovi bisogni formativi d’inizio Millennio.

La recente storia dell’Europa presenta importanti sfide educative, riferibili a un panorama socio-culturale e politico-economico in continua evoluzione. Nuovi bisogni aprono nuove prospettive formative anche per i futuri insegnanti. Educazione interculturale e permanente, alla cittadinanza europea e alla legalità, formazione professionale per competenze, collaborazione con il territorio, costituiscono il naturale sviluppo dell’orizzonte formativo che ci sta dinanzi.

La formazione universitaria degli insegnanti rappresenta un tassello fondamentale nel contesto educativo delle due regioni partecipanti al Progetto Comenius Regio. Il Corso di laurea in Scienze della Formazione primaria dell’Università Cattolica di Brescia, attivo dal 1999, ha ereditato, da un lato, la grande tradizione pedagogica di questo Ateneo, dall’altro, la forte sensibilità educativa del territorio bresciano. L’Istituto comprensivo di Bagnolo Mella è da anni «scuola polo» di riferimento per il tirocinio degli studenti universitari della Cattolica.

Nel contesto educativo madrileno la Universidad Pontificia Comillas, fin dal 1973, forma pedagogisti e psicopedagogisti, che hanno contribuito in modo significativo allo sviluppo educativo della regione. Da cinque anni a questa parte, la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales ha avviato i Corsi per la formazione dei maestri e delle maestre delle scuole dell’infanzia e primaria, che svolgono il tirocinio professionale in più di novanta istituti della Comunidad de Madrid, tra le quali anche il CEIP «Federico García Lorca» di Alcobendas .

Come ho detto, il focus del Progetto è costituito dalle attività di tirocinio degli studenti universitari che si preparano a diventare insegnanti. Ora, l’Agenzia Europea Lifelong Learning Programme ha voluto premiare questa idea di «territorializzare» il loro itinerario formativo, con specifico riguardo proprio alle pratiche di tirocinio.

In entrambi i Paesi coinvolti nel Progetto, il tirocinio permette agli studenti di unire conoscenze teoriche e abilità personali all’esperienza diretta nelle scuole di base. In tal modo, esso costituisce punto d’incontro fra vari segmenti del sistema formativo, dalle scuole dell’infanzia e primaria fino all’università, contribuendo efficacemente alla formazione organica delle competenze necessarie per una moderna professionalità docente.

La scuola di base ha la possibilità di rilevare ogni giorno i bisogni formativi espressi dagli alunni, dalle loro famiglie, dal territorio nel quale vivono. Compete alla formazione universitaria offrire ai futuri insegnanti la possibilità di costruire la propria professionalità docente a partire da questi bisogni: una professionalità intesa, dunque, come risposta efficace ed efficiente alle esigenze formative emergenti.

In Italia, prima del 1999, anno di avvio del Corso di laurea quadriennale in Scienze della Formazione primaria, la preparazione degli insegnanti delle scuole dell’infanzia e primaria si svolgeva, rispettivamente, nelle Scuole magistrali e nell’Istituto magistrale, con esperienze di tirocinio poco significative e scarsamente strutturate. Così si perdeva il grande contributo che il rapporto effettivo con la realtà scolastica poteva offrire alla crescita delle competenze professionali dello studente. A partire dal 1999, l’obbligo della formazione universitaria di tutti gli insegnanti ha favorito un importante miglioramento anche nella preparazione professionale dei maestri. Il tirocinio, debitamente organizzato, si è sempre meglio definito come anello insostituibile di congiunzione tra formazione universitaria e mondo scolastico, processi di conoscenza e acquisizione di competenze, bisogni formativi e bisogni occupazionali. In questo modo, sembra essersi progressivamente ridotta la distanza fra una serie di elementi e istanze per loro natura interconnessi, ma per lungo tempo tenuti disgiunti, causando con ciò un pesante disagio professionale per numerose generazioni d’insegnanti.

Attraverso il Comenius Regio si è, dunque, concretizzata l’esigenza di un confronto-scambio tra due pool di realtà istituzionali europee che, in determinati contesti territoriali, si occupano della formazione iniziale degli insegnanti. Sarà nostro compito documentare nel modo debito e «disseminare» su scala territoriale i risultati di questo lavoro, che – non si dimentichi – attraverso l’attento monitoraggio delle attività di tirocinio degli studenti universitari ha anche consentito di conoscere dal vivo progetti e pratiche didattiche degli istituti scolastici con i quali siamo venuti in contatto: progetti e pratiche, in più di un caso, di sicura eccellenza educativa.

L’impegno condiviso dai partner è stato quello di creare un «ponte» tra formazione universitaria dei futuri maestri e formazione sul campo, teoria pedagogico-didattica e pratica scolastica, tradizione e innovazione, ricerca e applicazione, patrimonio culturale-antropologico e risorse socio-economiche di una regione. Un’«apertura all’altro», intendendo questo «altro» come «altro da sé» in un’ampia gamma di accezioni (umane, sociali, culturali, economico-produttive...), che permettesse di ottimizzare le risorse disponibili, di valorizzare le diverse potenzialità formative offerte dal territorio, di rendere più efficienti e performanti i percorsi di preparazione dei futuri insegnanti, proprio perché integrati e direttamente collegati con il mondo reale (purtroppo, non sempre ben conosciuto) in cui si vive e opera.

È accattivante l’idea di considerare la formazione, come un ponte. Un ponte è un’opera umana, pensata e creata per superare un ostacolo, per mettere in comunicazione due sponde, due terre tra loro separate da un fiume, da un baratro o da un braccio di mare. Realtà comunque divise da qualcosa che ne rende difficoltoso il contatto e il rapporto. Il ponte, inoltre, è una strada percorribile nei due sensi, permettendo un passaggio in due direzioni. La globalizzazione e i mezzi di comunicazione di massa, di fatto, hanno creato molte possibilità di contatto che prima non esistevano, tra uomini, popoli diversi e lontani tra di loro. Ma non sempre questi contatti e questa comunicazione costituiscono dei ponti solidi e permanenti. La velocità della comunicazione e gli scopi con cui questa viene intrapresa, talvolta non aiutano realtà territoriali e culturali diverse a conoscersi, valorizzarsi reciprocamente, costruire un rapporto stabile, generativo di conoscenza, moltiplicatore di umana comprensione.

I loro trascorsi storico-culturali, la comune collocazione geografica che ci caratterizza come cerniera tra il mondo mitteleuropeo e il bacino del Mediterraneo fanno di Italia e Spagna realtà, nello stesso tempo, diverse e simili. Entrambe sono attraversate da istanze, suggestioni, emergenze educative e scolastiche per molti aspetti simili, alle quali vengono fornite risposte che, pur rivelando significativi tratti di convergenza (e l’esperienza del Comenius Regio ce ne ha data ampia conferma!), presentano, nondimeno, linee di differenziazione, connesse agli specifici contesti e tradizioni socio-culturali.

Gli obiettivi che ci hanno guidato in questo faticoso ma entusiasmante cammino progettuale sono stati ambiziosi: dal desiderio di rafforzare l’identità culturale e professionale dei futuri insegnanti in un’ottica internazionale all’attivazione di una riflessione, di un confronto e scambio di «buone pratiche» formative tra operatori del settore, per generare nuovi percorsi di carattere pedagogico-didattico; dall’individuazione di competenze professionali comuni degli insegnanti al rinvenimento di modelli didattici significativi, eticamente orientati, per rispondere ai bisogni di crescita umana e culturale sia degli alunni della scuola di base sia degli studenti universitari, in un’ottica operativa tesa a definire un nuovo rapporto tra formazione accademica e realtà territoriale, con le sue potenzialità formative.

Tutto ciò è stato reso possibile dall’attivazione di sinergie con dirigenti e insegnanti esperti dei rispettivi contesti locali, che, per la loro sicura competenza, sono stati in grado di scambiare e offrire ai partecipanti al Progetto, inclusi, beninteso, i/le tirocinanti un contributo decisivo in ordine all’acquisizione di competenze-chiave sul piano professionale. Altro elemento qualificante e strategico è stato il coinvolgimento attivo delle realtà culturali e formative territoriali non scolastiche, che hanno assunto il ruolo di vere e proprie «aule decentrate». Questo ha contribuito a sviluppare un modello di tirocinio maggiormente performante e trasferibile, funzionale all’apprendimento delle competenze ritenute strategiche per l’insegnante del futuro.

In un quadro progettuale europeo si va sempre più sviluppando la riflessione sull’educabilità dei popoli rispetto al loro destino futuro. Una società, un popolo non improvvisano la propria educazione. Hanno bisogno di educatori competenti che, fin dall’infanzia, sappiano condurre per mano le nuove generazioni verso il miglior futuro possibile, in termini di benessere materiale e spirituale, di rispetto dei diritti, esercizio dei doveri, pratica della democrazia, della giustizia e della legalità. In quest’ottica di grande respiro trova collocazione la nostra proposta progettuale.

Tutto ciò considerato, vale la pena di fare un breve cenno ad alcuni macro obiettivi raggiunti con il percorso del Comenius Regio:

1) un’importante opportunità comunicativa. Nell’aprile 2014, in occasione del XXV Convegno dell’Association Catholique Internationale des Institutions de Sciences de l’Éducation (ACISE), tenutosi presso la Hope University di Liverpool, ho avuto la possibilità di presentare il nostro Progetto[1]. La relazione svolta in quella circostanza ha conferito significativa visibilità internazionale all’iniziativa italo-spagnola;

2) un investimento sul futuro. Il partenariato con Comillas ha maturato la consapevolezza secondo cui l’esperienza condivisa può costituire l’inizio di un rapporto e di un confronto durevoli, suscettibili di evoluzioni ad ampio raggio. Basti dire che, in corso d’opera, siamo riusciti a realizzare, all’interno del Comenius Regio, uno scambio, inizialmente non previsto, di tirocinanti. In due anni, 90 studenti si sono spostati tra Italia e Spagna per espletare le pratiche di tirocinio in scuole di base dei due Paesi. Abbiamo avviato la pratica per una richiesta di Convenzione bilaterale, che vedrà la luce nei prossimi mesi e dovrebbe essere pienamente operativa dall’ottobre 2015. Ciò permetterà di estendere ben oltre il biennio del nostro Progetto la possibilità di scambio, unitamente ad altre opportunità scientifico-culturali, fra i due atenei e fra le istituzioni scolastiche coinvolte;

3) una collaborazione editoriale. Il prodotto finale del partenariato prevede la realizzazione di una pubblicazione congiunta (che, come si può notare, ha preso concretamente forma con il presente volume) a documentazione della ricerca sviluppata nel biennio. L’esperienza, totalmente nuova per i due consorzi italiano e spagnolo, apre forse l’orizzonte anche a un’auspicabile ipotesi di future collaborazioni editoriali.

CONCLUSIONI

In un incontro avuto alla Pontificia Universidad Comillas, il Magnifico Rettore, Julio Luis Martínez Martínez, ha espresso l’auspicio che questo progetto avesse come scopo principale l’attenzione al bene della persona, insegnante o alunno che fosse. In effetti, la centralità della persona costituisce il carattere distintivo di ogni atto educativo intenzionale. Qualunque riflessione e proposta di miglioramento dell’offerta formativa deve ruotare attorno a questa priorità e finalità. L’investimento sul valore e sulla responsabilità della persona ha permesso al mondo occidentale di essere quello che è.

Molte sono le iniziative di cooperazione internazionale che coinvolgono istituzioni italiane e straniere, prefigurando una domanda formativo-culturale sempre più articolata e pressante, proveniente sia da contesti regionali sia da un più vasto contesto globale. In varie economie emergenti, una classe sempre più numerosa di giovani studenti e brillanti ricercatori costituisce un bacino di talenti che può fare da raccordo tra i sistemi formativi dei Paesi di origine. L’investimento economico destinato al miglioramento dei percorsi formativi è ancora molto inadeguato rispetto alle nuove domande di crescita umana, culturale, professionale.

Sarebbe auspicabile che i sistemi formativi nazionali cooperassero maggiormente nella comune opera di preparazione dei futuri insegnanti, cioè di quegli insegnanti che potremmo chiamare ponte, perché, in un mondo sempre più globale e interdipendente, dovrebbero essere in grado di realizzare collegamenti, legami fra le diverse culture e fra le generazioni. Come sappiamo, dalle aree del mondo in forte sviluppo demografico si registra una consistente richiesta di formazione, che investe direttamente la scuola, incominciando da quella di base, e l’intera classe docente: è una preziosa opportunità anche per Paesi come i nostri, ricchi di tradizione pedagogica e educativa.

In questo quadro evolutivo, occorre aprire con maggior coraggio le porte delle nostre istituzioni formative (scuole, università) ai giovani provenienti da altri «mondi», così come occorre accrescere la possibilità per i nostri studenti (e pensiamo in particolar modo a quelli impegnati nei Corsi di preparazione all’insegnamento) di poter sperimentare percorsi formativi fuori dalla nazione di appartenenza. In tal modo, si andrebbe a consolidare una rete di virtuosi scambi interculturali, in grado – come si diceva – di favorire ponti relazionali, conoscenze reciproche, maturazione condivisa di valori e competenze che, nel caso specifico dei futuri insegnanti, potranno essere di sicuro giovamento per la crescita di un’idea aperta della professione, sensibile, quindi, non solo alle pur fondamentali urgenze della tecnica didattica, ma anche alle istanze promozionali e educative della realtà territoriale.

L’ottica ormai condivisa e acquisita è quella di considerare progetti e processi formativi in una visione prospettica, di largo raggio, che veda l’educazione estesa all’intero svolgimento della vita personale. Lungo questa traiettoria, ogni segmento, ogni esperienza deve trovare una sua collocazione di contesto e di significato alla luce della centralità della persona e del suo bene, considerati però in rapporto anche alla comunità di appartenenza. La qualità della vita di un popolo e dell’ambiente in cui vive passano necessariamente dal mondo della scuola e dagli altri contesti dediti, in modo più o meno formalmente definito, alla preziosissima opera della formazione.

NOTA

[1] BELLOLI, U. La Formation «PONT» (2014). In Mc GETTRICK, B. (ed.). Being Open to the Others. Proceedings of ACISE XXV Colloquium (pp. 257-261). Liverpool: Liverpool Hope University Press.
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IL TIROCINIO NELLA FORMAZIONE DEI MAESTRI ITALIANI: DALL’UNITÀ NAZIONALE A OGGI

Luciano Caimi

Università Cattolica del Sacro Cuore, sede di Brescia

DALLA LEGGE CASATI ALL’ULTIMO OTTOCENTO

Il Regio Decreto (RD) del 13 novembre 1859, n. 3725 costituì per più di sessant’anni il fondamento legislativo del sistema scolastico e universitario italiano. Data l’incombente seconda Guerra d’indipendenza, fu promulgato in regime di pieni poteri attribuiti da Vittorio Emanuele II al Governo del Regno di Sardegna. Ministro della Pubblica Istruzione (PI) era il conte Gabrio Casati. Come Stato unitario, l’Italia non esisteva ancora. Si sarebbe dovuto attendere, infatti, la conclusione, nel complesso favorevole alla causa italiana, degli eventi bellici del ’59 (battaglie degli eserciti franco-piemontesi contro gli austriaci, impresa dei Mille di Garibaldi), a seguito dei quali si ebbe l’avvio dei processi di annessione, confermati da plebisciti, allo Stato sabaudo, da parte dell’Emilia, della Romagna, della Toscana, dei Ducati padani, nonché delle regioni meridionali, sin lì sotto il dominio borbonico. La proclamazione del Regno d’Italia avvenne a Torino il 18 febbraio 1861, ad opera del nuovo Parlamento italiano ed ebbe sanzione sovrana il 17 marzo. Il RD n. 3725, correntemente denominato Legge Casati, fu esteso ai territori via via annessi al costituendo Regno, con la suddetta, pluridecennale permanenza in vita.

Articolato in cinque Titoli, il V, «Dell’Istruzione elementare», prevedeva sei Capitoli. I primi quattro delineavano struttura, contenuti, amministrazione di questo grado scolastico di durata quadriennale, unitamente a compiti e aspetti economico-previdenziali dei maestri. Nel V Capitolo, «Delle Scuole normali», veniva tracciato il profilo culturale, pedagogico, amministrativo e organizzativo di tali istituti, triennali, preposti alla formazione dei maestri. Il programma d’insegnamento contemplava: Lingua ed elementi di letteratura nazionale; Elementi di geografia generale; Geografia e storia nazionale; Aritmetica e contabilità; Elementi di geometria; Nozioni elementari di storia naturale, di fisica e di chimica; Norme elementari di igiene; Disegno lineare e calligrafia; Pedagogia. Stante la distinzione di genere per le Scuole normali, erano poi previsti, nelle une, anche «l’insegnamento dei lavori propri al sesso femminile», nelle altre, «un corso elementare d’agricoltura e di nozioni generali sui diritti e doveri dei cittadini in relazione allo Statuto, alla legge elettorale ed all’amministrazione pubblica» (art. 358).

Dopo i primi due anni si poteva sostenere l’esame per la patente d’insegnamento nel grado inferiore, I e II classe, delle elementari, mentre per il conseguimento dell’idoneità nel grado superiore, III e IV, occorreva completare il triennio della Normale (art. 359).

L’art. 360, dal canto suo, così recitava: «Nel secondo e terzo anno del corso gli allievi saranno esercitati in una delle quattro classi del corso compiuto elementare» messo a disposizione dal Comune di residenza della Scuola normale.

Infine, ricordiamo che l’art. 370 dava facoltà alle Province di «aprire Scuole magistrali maschili e femminili per formare maestri e maestre elementari del grado inferiore». Di durata biennale, costituivano un ulteriore tentativo di far fronte in modo spiccio alle esigenze dell’alfabetizzazione minorile.

Il Regolamento delle Scuole normali e magistrali degli Aspiranti maestri e delle Aspiranti maestre (RD 24 giugno 1860, n. 4151) dettagliava l’intera materia del Capitolo V, Titolo V, della Legge Casati. Vediamone le disposizioni pertinenti con il nostro tema.

Fra i compiti attribuiti al Consiglio direttivo delle Scuole normali, l’art. 21 riconosceva quello d’indicare «i giorni in cui nel corso dell’anno debbono compiersi le esercitazioni dell’insegnamento pratico». Anche per le Scuole magistrali provinciali erano previste, «Sul finire del corso», «alcune esercitazioni d’insegnamento pratico in qualche classe elementare inferiore, che l’Ispettore deputerà a tal fine d’accordo col Comune» (art. 115).

Il Regolamento parlava espressamente di «tirocinio» negli artt. 171 e 172. Della durata di un anno, interessava coloro che, pur promossi agli esami d’idoneità, provenivano da un percorso formativo diverso dalla Scuola normale. Per costoro, l’effettiva concessione della patente sarebbe avvenuta al termine del tirocinio stesso, predisposto dall’Ispettore del Circondario dove si trovava l’istituto scolastico in cui il maestro intendeva esercitarsi.

Dunque, con la Legge Casati e il relativo Regolamento restavano fissate le basi per la preparazione magistrale. Nei territori via via annessi al Regno di Sardegna si presentò subito l’urgenza non solo di formare nuovi maestri, ma anche di riqualificare quelli in servizio. In questo senso, il Ministero si attivò con una serie d’interventi tampone, come le Scuole magistrali trimestrali o le ancor più brevi Conferenze magistrali, organizzate fra agosto e ottobre.

Dopo la proclamazione dell’unità nazionale, il Ministro Francesco De Sanctis emanò un nuovo Regolamento per le Scuole normali e magistrali (RD 9 novembre 1861, n. 315). Esso, non senza premurarsi d’indicare i tratti distintivi del maestro italiano (preparazione culturale e pedagogica, amore di patria, esemplarità morale, ossequio alle leggi e all’autorità), intendeva accelerare la risposta al fabbisogno d’insegnanti. Allo scopo, concedeva facoltà a Province, Comuni ed Enti morali d’istituire, oltre alle Scuole magistrali, anche quelle normali di grado superiore. Esercitazioni didattiche e tirocinio annuale restavano confermate secondo le modalità previste dal Regolamento del 1860.

In ottemperanza all’art. 15 della Legge Casati, secondo cui, ogni cinque anni, il Consiglio Superiore doveva presentare al Ministro una relazione sullo stato della pubblica istruzione, nel 1864 venne promossa un’indagine nazionale, coordinata dal vice-Presidente del medesimo Consiglio, Carlo Matteucci. Gli esiti furono pubblicati nel 1865. Balzava in evidenza il drammatico problema dell’analfabetismo. Diversamente stratificato da regione a regione, nel Sud raggiungeva picchi fra l’80 e il 90% della popolazione. Non poco allarmante era, poi, il ritratto emergente della scuola elementare: in molti centri mancavano edifici scolastici e aule degni di questo nome; i supporti didattici essenziali (banchi, calamai, pallottolieri, atlanti, cartelloni murari per scienze, aritmetica ecc.), risultavano perlopiù insufficienti; il passaggio dall’uso dei dialetti alla lingua italiana si stava rivelando complesso; l’evasione scolastica di fanciulli e fanciulle delle classi popolari era alta; la dipendenza dei maestri dai Comuni manifestava crepe non indifferenti; per le zone rurali, la carenza d’insegnanti rischiava di diventare cronica.

Quanto, poi, ai corsi per la formazione dei maestri, la situazione appariva, di nuovo, ben poco lusinghiera. Nel 1863, esistevano sul territorio italiano (che – si rammenti – non comprendeva ancora Veneto, Friuli Venezia Giulia, Trentino, Lazio) 41 Scuole normali: 39 province erano prive di quelle maschili, 38 delle femminili. Alle carenze – come s’è detto – si cercava di sopperire localmente con Scuole e Conferenze magistrali, ma i risultati non potevano dirsi soddisfacenti. Esercitazioni didattiche e tirocinio, che, se bene impostati, avrebbero potuto favorire l’acquisizione di una certa sensibilità professionale, apparivano gestiti in modo inadatto. Insomma, la qualità culturale e pedagogico-didattica di molti maestri lasciava a desiderare. Nel ’63, il 44% di loro era ancora sprovvisto di patente d’idoneità all’insegnamento.

Dagli anni Sessanta agli anni Novanta dell’Ottocento fu un susseguirsi incessante di progetti per risolvere il problema della formazione magistrale. Parecchi finirono nel nulla, anche a motivo del frequente cambiamento delle compagini governative e dei relativi Ministri della PI. Intanto, le questioni di maggiore rilevanza sul tappeto erano ben identificate. Occorreva: ampliare sull’intero territorio nazionale il numero delle Scuole normali e magistrali; provvedere al fabbisogno, soprattutto di maestre, per i centri rurali e montani; vigilare sulla particolare situazione delle normali maschili, sovente ricettacolo di allievi falliti in altri corsi di studio e con scarsa propensione all’insegnamento; fornire un assetto convincente alle esercitazioni didattiche e al tirocinio; risolvere l’incongruenza dell’intervallo temporale intercorrente fra la conclusione delle elementari (10-11 anni o anche più) e l’accesso alla Scuola normale (15 anni per le ragazze, 16 per i ragazzi). Vi si cimentarono, ma con risultati insoddisfacenti, parecchi Ministri. Domenico Berti (1866-’67) presentò due Disegni di legge (Ddl) per il riordino dell’istruzione elementare e della Scuola normale; Michele Coppino, nel 1867 (anno in cui, a seguito della terza Guerra d’indipendenza, il Veneto passava all’Italia), propugnò, a sua volta, un complessivo progetto riformatore dell’itinerario di preparazione magistrale e, in primo luogo, di quella femminile, puntando anche ad avvalorare il tirocinio; Emilio Broglio (1868) rilanciò in Parlamento, ma senza successo, le proposte del predecessore; Cesare Correnti (1870) sostenne la necessità di Scuole preparatorie femminili nei centri rurali, in modo da favorire l’ingresso alla normale; Ruggero Bonghi (1875) provvide all’ampliamento numerico delle Scuole normali specialmente nel Mezzogiorno, dove la carenza era oltremodo evidente; Coppino (ancora Ministro fra il 1876 e il ’78), nel 1878, in ottemperanza all’art. 13 della Legge 15 luglio 1877, n. 3961, sull’obbligo scolastico, istituì Scuole magistrali rurali, di due anni, dove l’accento pratico-metodologico dell’insegnamento, favorito anche dalla crescente incidenza della cultura positivistica nel dibattito in materia, induceva ad avvalorare lo stesso tirocinio. Ebbero però scarsa fortuna, tant’è che vennero ignorate dal Regolamento (1880) del Ministro De Sanctis (pure lui di nuovo in carica, dal 1879 al 1881), il quale attivava, invece, un Corso biennale di «preparamento» alla Scuola normale femminile. Fu un tentativo di qualche organicità per risolvere l’annoso problema del suddetto intervallo fra elementari e istruzione magistrale. Dal provvedimento restavano esclusi i maschi, perché – si diceva – in quell’arco temporale potevano seguire altri itinerari di studio (Scuola tecnica, Ginnasio) previsti dalla Legge Casati.

La citata scelta di De Sanctis fu sostanzialmente confermata dal nuovo Regolamento (1883) di Guido Baccelli, che trasformò le Scuole magistrali rurali in Scuole normali inferiori, cui poteva essere annesso il biennio del corso preparatorio. Dal canto suo, il Ministro Paolo Bonolis, nel 1889, pensò opportuno rendere triennale tale Corso e istituirlo anche per i maschi. Nel 1893, il nuovo titolare del Ministero, Ferdinando Martini, presentava un Ddl che, accanto al miglioramento delle condizioni degli insegnanti della Scuola normale, prevedeva l’abolizione delle patenti di grado inferiore e del Corso preparatorio maschile, del tutto deludente negli esiti. Discusso in Senato, non ebbe però seguito per la sopraggiunta crisi di Governo. Fu, quindi, la volta di Baccelli, di nuovo Ministro della PI fra il 1894 e il ’96. Nel 1895, considerati i risultati abbastanza soddisfacenti del Corso preparatorio per le ragazze, lo trasformò in Corso complementare femminile, con l’intenzione di accentuarne anche il carattere di scuola secondaria inferiore. Il pluridecennale iter legislativo qui accennato trovava un approdo di qualche stabilità con la Legge 12 luglio 1896, n. 293, Riordinamento delle Scuole normali e complementari, del Ministro Emanuele Gianturco. L’art. 1 precisava, fra l’altro: «A ciascuna delle Scuole normali femminili sono uniti una Scuola complementare, un giardino d’infanzia, e l’intero corso elementare per le esercitazioni di tirocinio; a ciascuna delle scuole maschili è unito un corso elementare completo». Dunque, il capitolo tirocinio, nelle disposizioni legislative, restava ben in vista, anche se, nei fatti, soffriva, non di rado, d’inadeguata attuazione. Il quadro ordinamentale della Legge Gianturco, cui seguirono, l’anno successivo (Ministro della PI Giovanni Codronchi), nuovi programmi, rimase sostanzialmente inalterato sino alla riforma Gentile del 1923.

LA FORMAZIONE MAGISTRALE DALL’INIZIO DEL NOVECENTO ALLA FINE DEL FASCISMO

Dagli ultimi anni dell’Ottocento a tutto il ventennio iniziale del nuovo secolo, marcato indelebilmente dalla «Grande guerra» (1915-’18), la riflessione circa la preparazione degli insegnanti elementari non conobbe, ad ogni buon conto, momenti di sosta. A sollecitarne l’attenzione concorsero diversi fattori: la nascita dell’Unione Magistrale Nazionale (1901) e dell’omologa associazione cattolica «Nicolò Tommaseo» (1906); il ruolo sempre più dinamico delle riviste di settore; l’interesse di autorevoli docenti universitari di Filosofia e Pedagogia, persuasi del rilievo nazionale della questione magistrale. Il rafforzamento del potere contrattuale di categoria pose le premesse per interventi legislativi a favore dell’istruzione popolare e dei maestri. Pensiamo alle seguenti Leggi, legate al nome del Ministro in carica: Nasi, 19 febbraio 1903, n. 45, Nomine, licenziamenti e stipendi dei direttori didattici e degli insegnanti delle scuole elementari comunali; Orlando, 8 luglio 1904, n. 407, Provvedimenti per la scuola e per i maestri (che estendeva le elementari alla V e alla VI classe); Sonnino, 15 luglio 1906, n. 383, Provvedimenti per le province meridionali, per la Sicilia e per la Sardegna; Daneo-Credaro, 4 giugno 1911, n. 487, Provvedimenti per l’istruzione primaria e popolare (sull’avocazione dell’elementare allo Stato). A inizio Novecento si parlava apertamente di «crisi magistrale», volendo così sottolineare un problema ancora insoluto: la cronica carenza di maestri e maestre per i piccoli Comuni rurali e montani, resa ora più acuta dal crescente aumento della popolazione scolastica. In quel quadro, la necessità di una globale riforma del sistema formativo magistrale andava imponendosi con sempre maggiore evidenza.

Gli orientamenti in campo circa il modello e il percorso di formazione da assumere si attestavano su posizioni notevolmente diverse. I principali erano due: il primo, d’impronta positivistica e «realistica» (inclinazione, quest’ultima, propria, ad esempio, del neo-herbartiano Luigi Credaro), insisteva su una preparazione che, pur attenta all’indispensabile cultura generale di cui dotare il maestro, ponesse tuttavia le basi di una professionalità fondata in senso psico-pedagogico e metodologico-didattico, con relativa messa alla prova nelle esperienze di tirocinio; il secondo, invece, interpretato dalla scuola neo-idealistica di Giovanni Gentile, conveniva, nonostante qualche interna differenza di accenti (come nel caso di Giuseppe Lombardo Radice), nel contestare la (presunta) «scientificità» della precedente impostazione, mirando, fuori da «didatticismi» e «psicologismi», a una proposta formativa d’indirizzo umanistico-filosofico, ritenuta indispensabile per la maturazione spirituale e intellettuale del futuro insegnante, al quale sarebbe toccato dar vita a un’intensa e creativa relazione educativa con gli alunni.

Nel ricco scenario di dibattiti e convegni sull’argomento, s’innestava l’iniziativa di Governo e Parlamento, sollecitati dalle Leggi Orlando e Daneo-Credaro a procedere in tempi brevi circa il riordino dell’istruzione magistrale. A tale proposito, va ricordato che nel 1909 il Ministro Luigi Rava attivò Scuole normali miste, con compresenza, quindi, di allievi e allieve, per quelle regioni, come la Calabria, dove erano più gravi l’analfabetismo e la carenza di maestri diplomati. Nel 1911, con Credaro nuovo titolare della PI, fu approvata la Legge 21 luglio 1911, n. 861, Istituzione di Corsi magistrali in Comuni sedi di Ginnasi e privi di Scuola normale. Il provvedimento, ancora una volta sollecitato dal fabbisogno d’insegnanti e pensato in funzione di situazioni particolari dal punto di vista degli insediamenti scolastici, puntava a una formazione biennale, che, assumendo come base formativa la cultura ginnasiale, intendeva però orientarla, sotto la direzione del docente di Pedagogia, secondo «un indirizzo sperimentale pratico, atto – come osservò in sede parlamentare lo stesso relatore del Ddl – a formare buoni educatori del popolo italiano».

L’auspicata revisione complessiva della formazione dei maestri prese abbrivio nel 1914, con ancora Ministro Credaro. Egli, raccogliendo i risultati dei lavori svolti da un’apposita Commissione, si rese interprete di un Ddl che proponeva un istituto magistrale articolato in due corsi, fra loro coordinati: il primo, quinquennale, provvedeva alla cultura generale del futuro maestro; il secondo, biennale, a quella specificamente professionale, con al centro esperienze dirette di pratica didattica (tirocinio). Ma l’aggravarsi della situazione politica e militare (l’Italia entrò in guerra nel maggio 1915) non consentì l’avvio della discussione parlamentare del progetto.

Per la verità, anche durante il conflitto vi furono occasioni di dibattito intorno al nostro tema. Tuttavia, il suo pieno rilancio si ebbe alla fine della guerra. Nel 1918, infatti, il Ministro Agostino Berenini riprendeva il Ddl credariano, apportandovi vari emendamenti, fra i quali l’assegnazione al solo ultimo anno di corso della specifica preparazione professionale del futuro maestro. Il modello di studio da lui ipotizzato configurava, pertanto, un percorso formativo «di cultura generale diretta ai fini della professione d’insegnante». Ne seguì un Ddl che, approvato al Senato, non poté però essere discusso alla Camera, causa la conclusione della legislatura nel settembre 1919.

Lo scontro fra i sostenitori di una formazione magistrale professionalmente orientata e quelli di un impianto a forte, per non dire esclusivo, indirizzo umanistico-culturale si andava facendo sempre più serrato. Capofila del secondo orientamento, il gruppo neo-idealista, con la sua proposta di una svolta radicale nella politica scolastica, guadagnava credito crescente. In tal senso, lo stesso Appello per un «Fascio di Educazione Nazionale», messo a punto nell’autunno del 1919 con il decisivo contributo di Ernesto Codignola, strenuo sostenitore delle posizioni gentiliane in materia di scuola, recava indiscutibile supporto a questa linea, anche se tra i firmatari figuravano esponenti di diverso orientamento ideologico. Proprio Codignola, quell’anno, si era reso interprete di un progetto di Ginnasio-Liceo Magistrale articolato in un Corso inferiore, quinquennale e Superiore, triennale. Da notare, tuttavia, che il piano degli studi, nonostante la decisa curvatura culturale-umanistica, confermata anche dalla presenza del latino, prevedeva tre ore settimanali di tirocinio al secondo anno del triennio superiore e quattro al terzo.

Il Ministro Antonino Anile, in carica dal febbraio all’ottobre del cruciale 1922, si faceva sostenitore, a sua volta, di un progetto relativo alla formazione magistrale, scomponendo l’impianto rigidamente unitario dell’ipotesi codignoliana, ma conservandone la salda accentuazione culturale. Simile soluzione, se trovava consenso nei gentiliani, lasciava però insoddisfatto chi, da posizioni più «realistiche», insisteva sulla necessità di salvaguardare il profilo specificamente professionale nella preparazione del futuro maestro.

Il precipitare della situazione politica, che, dopo la «Marcia su Roma» dei fascisti (28 ottobre ’22), indusse Vittorio Emanuele III ad attribuire a Mussolini l’incarico per formare un nuovo Governo, avrebbe avuto, di lì a breve, conseguenze dirette anche sulla questione di cui discorriamo. Nella nuova compagine governativa, al vertice della PI fu nominato Giovanni Gentile. Egli, nel corso del 1923, riuscì a ridefinire l’intero ordinamento del sistema d’istruzione, tramite una serie di Regi Decreti, che, in forza della delega legislativa attribuita al Governo, divennero immediatamente esecutivi, senza misurarsi, quindi, con la discussione parlamentare.

Il Capo V del Titolo I del RD 6 maggio, n. 1054 ridisegnava in maniera radicale il quadro della formazione dei maestri. Alla Scuola normale subentrava l’Istituto magistrale, della durata complessiva di sette anni: quattro di Corso inferiore, tre superiore (art. 53). Naturalmente, il riassetto strutturale rispondeva al modello formativo culturale-umanistico per il quale Gentile, con i suoi amici e allievi, si batteva da tempo. Un passo in avanti rispetto a quanto previsto dalla Legge Casati per la Scuola normale era rappresentato dall’inserimento del nuovo Istituto entro l’Istruzione media, risultando, pertanto, a tutti gli effetti, scuola di grado secondario.

Rispetto al piano degli studi ipotizzato da Codignola, quello del RD n. 1054 confermava, nella sostanza, l’impianto generale, ma con non trascurabili modificazioni. La prima riguardava l’accorpamento di Filosofia e Pedagogia nel Corso superiore (4 ore al I anno, 5 al II e 6 al III), a conferma della curvatura in senso filosofico dell’insegnamento pedagogico. L’altro elemento differenziante concerneva l’abolizione del tirocinio. Va comunque detto che, in base all’art. 57, a ogni Istituto magistrale andava annesso «un Giardino d’infanzia o una Casa dei bambini», verosimilmente, per avere anche la possibilità di qualche accostamento diretto degli studenti a questi ambienti educativi. La questione del tirocinio rappresentava un punto in parte controverso fra gli stessi neo-idealisti. Tutti convenivano sul fatto che la formazione dei maestri, avvalorando l’impianto umanistico-filosofico, dovesse rifuggire da metodismi empiristici e schematismi psico-pedagogici, polemicamente attribuiti a positivisti e «realisti» di vario indirizzo. Ma vi era anche chi, mosso dalla concretezza dell’esperienza di docente nella Scuola normale, si rendeva conto dell’opportunità di un contatto degli allievi con la pratica scolastica. In questa linea, Giuseppe Lombardo Radice, artefice dei programmi del 1923 per le elementari, si era da sempre speso a favore della «critica didattica», intesa come esercizio di riflessione e discernimento sull’insegnamento in atto, da coltivare tramite l’osservazione del lavoro in classe. Sul punto specifico del tirocinio, finì con il prevalere, ad ogni modo, la posizione radicale del Ministro.

Naturalmente, in merito al nuovo indirizzo impresso alla formazione magistrale si aprì un ampio dibattito nel Paese. Se appariva scontato il giudizio favorevole dei filo-idealisti, quello d’intellettuali, pedagogisti, uomini di scuola di altro orientamento (ricordo, fra gli altri, Giovanni Vidari, Mariano Maresca, Luigi Credaro, Rodolfo Mondolfo, Augusto Monti) risultava invece, seppur con varie gradazioni, fortemente critico. Motivo della contrapposizione era il modello formativo in sé, fondato su una sorta di autosufficienza della cultura umanistica per la preparazione del maestro. Da qui le obiezioni verso il riduzionismo inclusivo della pedagogia nell’alveo della filosofia e la soppressione del tirocinio. Alcuni esponenti cattolici (pensiamo ai Gesuiti de «La Civiltà Cattolica») sembravano particolarmente preoccupati dei programmi filosofico-pedagogici – a loro dire – troppo accondiscendenti nei confronti di autori cristiani «eterodossi» o di matrice laico-immanentistica. Tali programmi, nel 1925, furono modificati dal Ministro Pietro Fedele, forse non del tutto insensibile, per realismo politico, a quelle critiche.

Nel febbraio di quell’anno, durante il dibattito in Senato sul bilancio della PI, il senatore Gentile difese la sua riforma da una serie di attacchi, fra i quali risultò particolarmente risoluto quello di Credaro. Da lì in avanti, anche a seguito della piega totalitaria assunta dal regime, i momenti di confronto parlamentare andarono affievolendosi. I rigidi vincoli imposti dalla riforma all’apertura di nuovi Istituti magistrali e di più sezioni al loro interno contribuirono a rallentare le iscrizioni, con inevitabili conseguenze sul numero dei diplomati. L’andamento al ribasso interessò soprattutto i maschi. Riguardo ad essi, s’incominciò, pertanto, a parlare di nuova «crisi magistrale». Fra il 1929 e il 1935 alcuni provvedimenti legislativi allentarono però i vincoli gentiliani circa l’avvio degli Istituti in parola e la normativa dei pareggiamenti-parificazioni. Anche a motivo di ciò, dagli anni Trenta si assistette a una graduale ripresa delle iscrizioni al corso di studi per i maestri, con un certo incremento in campo maschile (maestri ai quali – rammento –, con l’istituzione – Legge 13 giugno 1935, n. 1100 – della Facoltà di Magistero, sviluppo degli Istituti Superiori di Magistero previsti dalla Riforma Gentile, veniva ora consentito, previo superamento dell’esame di ammissione, l’accesso a pieno titolo agli studi universitari, con possibilità di scelta fra i Corsi di laurea quadriennali in Materie letterarie, Pedagogia, Lingue e Letterature straniere, cui si aggiungeva quello, triennale, per il conseguimento del Diploma di Abilitazione alla Vigilanza scolastica).

Intanto, il dibattito intorno all’Istituto magistrale non si era spento. Occasioni specifiche di particolare rilancio furono: nel 1936, la riforma dei programmi delle scuole secondarie, voluta da Cesare De Vecchi, titolare del Ministero dell’Educazione Nazionale (denominazione sostituiva, dal 1929, di Pubblica Istruzione); nel 1938, l’inchiesta promossa dalla rivista «I Diritti della Scuola» fra i docenti universitari di Pedagogia su condizione degli studi pedagogici in Italia e formazione dei maestri. A proposito di quest’ultima, va osservato che, pur con diversi accenti e sottolineature, dall’indagine emerse una convergenza sulla necessità di conferire alla preparazione degli insegnanti elementari un profilo più organico. L’Istituto magistrale doveva sì conservare il «fondamento umanistico», da integrare, tuttavia, in vista di una migliore qualificazione professionale, con i necessari approfondimenti didattico-metodologici e le relative esperienze di tirocinio. Di simile esigenza, oltre agli studiosi non idealisti (Della Valle, Maresca, Calò...), si stavano rendendo sempre più conto anche alcuni gentiliani, non ultimo lo stesso Codignola. Lombardo Radice, essendone convinto da sempre, nel 1938, giungeva a proporre, dopo il diploma magistrale, un corso biennale di pratica educativa: proposta, per altro, criticata da Mario Casotti, pedagogista dell’Università Cattolica di Milano, secondo il quale occorreva non aggiungere altri anni al percorso di formazione, ma piuttosto orientare tutta l’impostazione dell’Istituto magistrale nel senso dell’attivismo pedagogico.

La Carta della scuola del Ministro Giuseppe Bottai, approvata dal Gran Consiglio del Fascismo il 15 febbraio 1939, si riferiva all’Istituto magistrale nella XVI Dichiarazione. Di durata quinquennale, esso doveva rivestire carattere «umanistico e professionale insieme». Ai primi quattro anni di corso seguiva l’ultima annualità di «pratica nelle scuole». Sappiamo che il documento bottaiano, propugnatore di una riforma complessiva del sistema scolastico, per renderlo più coerente con le finalità dello Stato totalitario e con la visione del moderno «umanesimo del lavoro», prendeva decisamente le distanze dalla Riforma Gentile. Ma il progetto ipotizzato, a seguito degli eventi bellici ormai all’orizzonte, restò lettera morta, eccezione fatta per l’attivazione del triennio della Scuola media.

Di formazione magistrale si continuò a parlare anche nei mesi immediatamente precedenti l’entrata in guerra (10 maggio 1940) del nostro Paese, come testimoniava il II Convegno sull’Istruzione media promosso a Messina dal Ministero, nel corso del quale le voci di dissenso rispetto al vecchio modello idealista divennero sempre più insistenti.

NEGLI ANNI DELLA REPUBBLICA

Dopo la caduta del Fascismo (25 luglio 1943), con l’Italia spaccata in due tronconi, il Sud sotto il controllo di Governi provvisori interagenti con le Forze Alleate, il Centro-Nord alla mercé della Repubblica Sociale Italiana e dei comandi militari tedeschi, fu il Ministro Guido De Ruggiero a ritornare sul problema della formazione dei maestri, successivamente alla liberazione di Roma (giugno ’44). Estensione dell’Istituto magistrale a cinque anni, sostituzione del latino con una lingua moderna e ripristino del tirocinio erano alcune modificazioni da lui suggerite. Toccò alla Sottocommissione per l’Educazione della Commissione Alleata di controllo, presieduta dal pedagogista statunitense Carleton W. Washburne, mettere a punto i programmi di studio, che, data la precaria congiuntura politico-militare, non poterono però andare oltre l’opera, pur indispensabile, di «ripulitura» dai più grevi elementi dell’ideologia fascista. Ebbero applicazione limitata, anche nel tempo, ai territori via via liberati dagli Anglo-americani. In seguito, auspice il nuovo Ministro Vincenzo Arangio Ruiz (titolare dal dicembre 1944 al giugno ’45), un’apposita Commissione, sempre con a capo Washburne, procedette alla stesura di programmi ben più organici rispetto ai precedenti, in vigore dall’anno scolastico 1945-’46. Giudicati da molti un compromesso fra eredità idealistica e apertura agli orientamenti pedagogico-scolastici internazionali, non lasciavano però inevasa la crescente domanda di professionalizzazione nella formazione dei maestri. Ne dava conferma, fra l’altro, l’inserimento di Psicologia e il ripristino delle esercitazioni didattiche sotto la guida del docente di Pedagogia e Filosofia. Riconfermati nel 1952, poterono godere, senza rilevanti modificazioni, di durata pluridecennale.

All’inizio della stagione democratico-repubblicana, restava anche acquisito che all’Istituto magistrale, quadriennale, si accedeva dopo il triennio della Scuola media. Intanto, il dibattito sulla formazione dei maestri continuava a rimanere vivo. Guido Gonella, a più riprese Ministro della Pubblica Istruzione nei Governi De Gasperi, costituiva, nell’aprile 1947, una Commissione Nazionale d’Inchiesta per la Riforma della Scuola, con annesse cinque Sottocommissioni. Dall’enorme quantità di dati raccolti anche sulla formazione magistrale si giunse a una conclusione, sottoscritta a larga maggioranza. Vi era caldeggiata l’istituzione di un Liceo pedagogico (o magistrale) di cinque anni, articolato in due livelli, inferiore (biennale) e superiore (triennale), dove la «cultura umanistico-scientifica» andava armonizzata con gli studi «didattico-professionali e le esercitazioni di tirocinio», queste ultime previste con gradazione crescente durante l’ultimo periodo del corso. Nel luglio 1949, fu attivata un’apposita Commissione ministeriale per predisporre una traccia organica del progetto di riforma. Concluse i lavori a distanza di quasi due anni. Il testo elaborato ottenne l’approvazione del Governo nel giugno 1951. Trasformato, quindi, in Ddl, venne presentato alla Camera il 13 luglio 1951. V’è anche da ricordare che nel dicembre 1950 il Ministro aveva nominato un’altra Commissione, presieduta da Giovanni Calò, con il compito di stilare programmi di studio per i vari ordini e gradi scolastici, coerenti con quanto previsto dal progetto di riforma. In quelli dell’Istituto magistrale trovava chiara conferma l’attenzione alle esigenze psico-pedagogiche e metodologico-didattiche proprie della competenza professionale, nel quadro, per altro, di un complessivo impianto curricolare solidamente attento alla cultura generale. Sennonché, con la caduta del VI Gabinetto degasperiano (luglio 1951), il progetto Gonella non poté essere discusso in Parlamento. Il nuovo Ministro Antonio Segni, di fatto, lo lasciò cadere, riconfermando nel dicembre 1952, con apposito decreto, i programmi vigenti della secondaria superiore, che, nel caso degli Istituti magistrali, continuavano a essere, in buona sostanza, quelli del 1945, approvati di nuovo nel 1952.

Tuttavia, fra anni Cinquanta e Sessanta, non mancò, da parte ministeriale, una ripresa del discorso sul nostro argomento. I Ministri Aldo Moro, prima (1958), e Giuseppe Medici, poi (1959), ipotizzarono l’innalzamento dell’Istituto magistrale a cinque anni. Alla stessa conclusione giungeva, nel 1963, la Commissione di indagine sullo stato e sullo sviluppo della pubblica istruzione in Italia, nominata l’anno precedente dal titolare della PI, Luigi Gui. Ma, anche in questi casi, non si andò oltre la fase progettuale.

Nel 1968, il programma del Governo di Centro-sinistra prevedeva l’istituzione di un Liceo unico, articolato in vari indirizzi, fra i quali quello magistrale. Si era ormai nel vortice della contestazione studentesca e il problema di una riforma complessiva della secondaria superiore andava imponendosi con sempre maggiore urgenza. Però gli orientamenti sul da farsi non riuscivano a convergere intorno a una proposta condivisa. Il Ministro Riccardo Misasi, nel 1969, istituì per gli studenti dell’Istituto magistrale un quinto anno integrativo (facoltativo), in modo da offrire ai diplomati la possibilità d’iscriversi a qualsiasi Facoltà universitaria. Ma la sua successiva proposta di stabilizzare in un quinquennio la durata di tale Istituto non venne approvata dal Parlamento.

All’inizio degli anni Settanta, guadagnò credito crescente – com’è noto – la tesi della de-professionalizzazione della secondaria superiore. L’importante convegno di Frascati del maggio 1970, promosso dal Ministero della PI, confermava questa linea di tendenza. Veniva proposta, infatti, una scuola secondaria unitaria, ma con un sistema di opzioni interne in grado di favorire interessi culturali e primi orientamenti professionali. Da quell’impostazione restava fermo che il processo di vera e propria professionalizzazione si sarebbe definito a livello universitario. Questo doveva valere anche per i futuri maestri.

Sull’ormai imprescindibile necessità di una formazione universitaria dell’intera classe docente si esprimeva pure il nuovo Stato giuridico della categoria (DPR 31 maggio 1974, n. 417), emanato con Ministro in carica Franco Maria Malfatti. La via era ormai segnata. Seguì un periodo – anni Ottanta – in cui la titolare della PI (1982-’87) Franca Falcucci, constata la difficoltà di giungere a una riforma complessiva della secondaria superiore, reputò opportuno procedere a graduali modifiche per via amministrativa. Nella scia di quella scelta politica, una Commissione, presieduta dal sottosegretario Beniamino Brocca (1988-’92), concludeva i lavori con la proposta dei nuovi programmi di studio relativi ai due livelli (biennio e triennio) del quinquennio secondario. Fra gli indirizzi previsti dell’articolazione triennale figurava quello Socio-psico-pedagogico, che poté essere attivato in forma sperimentale.

Il definitivo superamento di questa fase incerta anche per il nostro settore d’interesse fu sancito dalla Legge 19 novembre 1990, n. 341, Riforma degli ordinamenti didattici universitari. Entro due anni dalla sua emanazione, prevedeva l’avvio di uno specifico Corso di laurea, quadriennale e di carattere abilitante, per la formazione degli insegnanti delle scuole materna ed elementare. Vi si arrivò nel 1996, con il DPR 31 luglio, n. 471, Regolamento concernente l’ordinamento didattico del Corso di laurea in Scienze della Formazione primaria. Il piano degli studi prevedeva, accanto agli insegnamenti culturali di base, quelli professionalizzanti (Aree Pedagogica, Metodologico-Didattica, Psicologica, Socio-Antropologica, Medica), unitamente ad attività di laboratorio e di tirocinio (queste ultime condotte da Supervisori, rappresentati da insegnanti e dirigenti scolastici di ruolo, scelti tramite concorso). Dopo il primo biennio comune, lo studente sceglieva fra l’Indirizzo per la scuola materna e quello per l’elementare. Era anche prevista la possibilità di optare per un pacchetto aggiunto di Attività didattiche (con relativi insegnamenti, laboratori, tirocinio), che abilitavano alla funzione di sostegno per l’integrazione scolastica di alunni disabili. Dall’anno scolastico 1998-’99, in concomitanza con l’avvio del nuovo Corso di laurea, si procedette alla graduale soppressione degli Istituti magistrali.
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