
Con l’avvento della formazione universitaria dei docenti, il tirocinio si afferma qua-
le dispositivo potenzialmente strategico per “apprendere la professione”, luogo di
auspicato dialogo e di attesa integrazione tra sapere accademico, di carattere gene-
rale, e sapere pratico, riferito all’esperienza dell’agire in situazione. Il tirocinio si
configura quale snodo cruciale per l’attivazione di sinergie tra università e scuola,
grazie al lavoro di figure tutoriali dedicate, cui è attribuita la responsabilità di trova-
re le strade migliori per introdurre gli aspiranti insegnanti “in campo”, mettendoli in
condizione di operare in maniera sempre più consapevole, autonoma, educativa-
mente incisiva.  

Che ruolo ha – e può avere – il tirocinio nella preparazione dei docenti? Quali sono
– e potrebbero essere – gli approcci didattici più adatti per “insegnare ad insegna-
re”? Quali i problemi aperti? 

Il testo – che si colloca nel contesto della ricerca nazionale A.Pr.Ed. sul Supervi-
sore di tirocinio, e che si avvale dei contributi di Renza Cerri, Elio Damiano, Redi
Sante Di Pol, Cosimo Laneve, Daniela Maccario e di Rosangela Cuniberti, Elena Sca-
lenghe, Cecilia Valentini e degli altri Supervisori U.S.Co.T. (Ufficio Supervisione e
Coordinamento del Tirocinio) di Torino – intende rispondere a queste domande a
partire da un inquadramento storico dei processi alla base dell’attuale assetto istitu-
zionale-normativo, per prendere in esame la questione del partenariato scuola-uni-
versità, focalizzandosi sui modi propri della “didattica della pratica” della formazio-
ne degli insegnanti, con specifica attenzione al ruolo fondamentale della scrittura
come strumento (auto)formativo. In relazione alla ricostruzione del caso specifico
del Corso di Laurea in Scienze della Formazione primaria dell’Università di Torino,
condotta secondo una metodologia partecipata, che assegna agli attori in situazione
il ruolo di “fonti” conoscitive primarie, viene discussa e posta in prospettiva l’espe-
rienza italiana della formazione dei docenti. 

Il volume si rivolge agli studiosi in ambito pedagogico-didattico, a coloro che han-
no responsabilità politico-istituzionali e direttamente operative nella formazione ini-
ziale dei docenti, con specifico riferimento alle figure tutoriali previste dalla norma-
tiva vigente. Il testo comprende una parte on line che propone materiali relativi alla
progettazione e gestione di progetti e moduli di tirocinio rivolti a studenti di corsi di
laurea per la formazione dei maestri.

Daniela Maccario è professore associato di Didattica generale presso l’Università
di Torino. Insegna Didattica generale nel Corso di laurea in Scienze della Formazione
Primaria, Didattica extrascolastica e Progettazione e formazione per competenze negli
interventi socio-educativi nel Corso di laurea in Scienze dell’Educazione. Fra gli inte-
ressi di ricerca rientrano l’analisi e l’elaborazione  di modelli didattici in diversi conte-
sti formativi (fra le pubblicazioni recenti, Insegnare per competenze, Torino, 2006; A
scuola di competenze, Torino, 2012 e lo studio delle pratiche e degli interventi didatti-
co-educativi in ambito scolastico e socio-educativo (Le nuove professioni educative,
Roma, 2006; L’educazione difficile, Roma, 2009).
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DiScuTeRE è insieme un acronimo e l’idea di fondo che sostiene
questa collana.

L’idea: un verbo (forma linguistica che rappresenta un’azione declinabile
in modo plurimo) il cui significato raccoglie l’argomentare, l’indagare, il criticare,
il chiarire, il distinguere, il dialogare, il controbattere, il ragionare, il comunicare,
il pensare, il valutare, il mettere in discussione, il negoziare … e ancora oltre
quaranta sinonimi tutti accomunati dalla dimensione del rapporto attivo e
produttivo fra persone e idee. 

Al centro di questa esperienza generativa ecco le parole che lo compongono:
didattica, scuola, cultura, territorio, relazione, educazione. Talmente intrecciate
tra loro da far sì che la stessa sillaba iniziale di una di esse sia scomponibile
a dare inizio anche ad un’altra, ad altre. 

Perché questa è la logica dell’educazione dell’uomo, dei suoi processi di
apprendimento e di costruzione sociale, che prendono forma in un contesto
culturale e nella relazione fra culture, su un territorio che è insieme fisico e
antropico, ove i soggetti, i processi culturali, le istituzioni, i servizi, si innestano
su una rete di relazioni fra persone, saperi, esperienze, secondo prospettive
formalizzate e non.

La collana si propone di fornire gli strumenti riflessivi e operativi per i pro-
fessionisti che agiscono negli svariati e differenziati campi e contesti educativi.
La finalità è consentire e favorire l’incontro fra questi settori per far interagire
scuola e territorio nei diversi ambiti, facilitando così la costruzione di una rete
formativa che consenta alla società di progredire verso una comunità educante,
dando valore alla sinergia fra dimensioni formali e informali, fra processi educativi,
servizi alla persona e dinamiche culturali. La didattica, scienza dell’educazione
e competenza professionale, ne  costituisce strategia e strumento critico.
In chiave didattica si declinano i testi che la compongono, pensati a partire
dalla ricerca e dalla riflessione sulla pratica.

DiScuTerE

Didattica: fra
 Scuola, Territo

rio e Educazione

Collana diretta da Renza Cerri



La collana si articola in quattro filoni: 

• Didattica e scuola

• Didattica e servizi socio-educativi

• Didattica, ambiente e territorio

• Didattica e cultura
Nella prima vengono pubblicate opere finalizzate alla riflessione sul mondo

della scuola: in particolare, l’obiettivo è la formazione iniziale e continua degli in-
segnanti focalizzando, di volta in volta, i diversi aspetti delle realtà scolastiche:
progettazione, valutazione, uso delle tecnologie e dei media, organizzazione di-
dattica, ecc. Nella seconda il focus è indirizzato agli operatori dei servizi socio-
educativi: educatori, formatori, psicologi, assistenti sociali, tutor della formazio-
ne, ecc. attraverso volumi che sottolineano e ampliano il dibattito sull’organizza-
zione e la qualità dei servizi, i ruoli e le interazioni con le componenti istituziona-
li, la formazione degli operatori. La terza sezione intende diffondere, promuovere e
sviluppare la conoscenza dell’ambiente basata sulla consapevolezza delle risor-
se naturali e della conseguente necessità di tutelarle, stimolando un processo di
crescita collettiva al fine di promuovere uno sviluppo sostenibile in tutti i potenzia-
li fruitori sociali. La quarta sezione è dedicata ad approfondire la dimensione cul-
turale dei contesti educativi informali, diffondendo la logica della progettazione di
eventi anche nella prospettiva della valorizzazione della “cultura del territorio”.
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Introduzione 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Con l’avvento della formazione universitaria dei docenti, il tirocinio si affer-
ma quale dispositivo potenzialmente strategico per “imparare a insegnare”, luo-
go di auspicato dialogo e di attesa integrazione tra sapere accademico, di caratte-
re generale, e sapere pratico, riferito all’agire in situazione. Il tirocinio si configu-
ra quale snodo cruciale per l’attivazione di sinergie tra università e scuola, grazie 
al lavoro di figure tutoriali dedicate, i supervisori di tirocinio, insegnanti con di-
stacco totale o parziale dall’attività didattica assegnati all’università, ai quali, con 
la collaborazione dei “mentori” (insegnanti accoglienti, che operano nelle classi), 
è attribuita la responsabilità di trovare le strade migliori per introdurre gli aspi-
ranti insegnanti “in campo”, mettendoli in condizione di operare in maniera sem-
pre più consapevole, autonoma, educativamente incisiva.  

Che ruolo ha -e può avere- il tirocinio nella preparazione dei docenti? Quali 
sono -e potrebbero essere- gli approcci didattici più adatti per ‘insegnare ad in-
segnare’? Quali i tratti caratterizzanti l’intervento delle figure tutoriali nella 
formazione pre-servizio degli insegnanti?  

A fronte di un’esperienza – quella della universitarizzazione della formazione 
dei docenti- che si è affermata nel Nostro Paese quale sbocco relativamente re-
cente di un percorso normativo e culturale lungo e articolato e che è ormai giunta 
a sviluppi realizzativi piuttosto consolidati, caratterizzati da pratiche formative in 
gran parte frutto di sforzo elaborativo dei supervisori di tirocinio, è tempo di pro-
vare ad operare bilanci, anche in relazione a quanto previsto dagli interventi 
normativi più recenti (D.M.10 settembre 2012, n.249). È l’occasione per porre a 
tema, anche con il supporto di evidenze empiriche, la questione relativa alle 
competenze dei tutor di tirocinio, con attenzione alla specificità del loro modo di 
fare formazione, dei modelli che sono propri del loro agire didattico, nella pro-
spettiva, possibilmente, di potenziarne il potere professionalizzante d’intervento.  

Il volume intende affrontare questi problemi. Nella prima parte si offre un in-
quadramento generale, con la presentazione, nel primo capitolo, a cura di Redi 
Sante Di Pol, di un’introduzione di carattere storico, che mira a ricostruire i pro-
cessi alla base dell’attuale assetto istituzionale-normativo, in modo da favorirne 
la contestualizzazione e l’inquadramento critico. Nel secondo capitolo Elio Da-
miano prende in esame la questione del partenariato scuola-università, focaliz-
zandosi sui modi propri della “didattica della pratica dell’insegnare a insegnare”, 
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di cui offre una proposta di modellizzazione. Cosimo Laneve tratta, nel terzo ca-
pitolo, il ruolo fondamentale della scrittura come strumento (auto)formativo, da 
valorizzare quale supporto all’acquisizione di consapevolezza personale e pro-
fessionale fin dall’esperienza del tirocinio. La seconda parte del volume presenta 
l’approccio e alcuni esiti della ricerca nazionale A.Pr.Ed. sul supervisore di tiro-
cinio, coordinata da Elio Damiano e Cosimo Laneve, che ha visto la partecipa-
zione di un gruppo di ricerca della sede di Torino, composto dai supervisori del 
corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria insieme alla scrivente. La 
sezione si sofferma in particolare sulle risultanze riferite al “caso” piemontese 
del tirocinio del corso di laurea per la formazione dei maestri, lette in relazione 
all’esperienza nazionale, con particolare riferimento, nel capitolo 4, ai modelli 
didattici adottati dai tutor, allo scopo di individuare punti di forza e possibili piste 
migliorative. I capitoli 5 e 6, rispettivamente dedicati alla ricostruzione degli svi-
luppi del tirocinio di Scienze della Formazione Primaria a Torino e delle pratiche 
professionali ivi adottate dai supervisori, propongono, a cura di Elena Scalenghe 
e Rosangela Cuniberti, una significativa selezione dei materiali della ricerca.  

Nella terza sezione del volume – capitolo 7- Renza Cerri offre un bilancio cri-
tico complessivo del caso preso in esame, collocandolo nella prospettiva del con-
testo italiano della professionalizzazione degli insegnanti. L’ultima sezione -on 
line- è dedicata all’approfondimento della fenomenologia ricostruita a proposito 
dell’attività dell’”Ufficio tirocini” di Torino, con riferimento ad alcuni aspetti di 
originalità che connotano l’offerta formativa della sede, costituiti dal lavoro per 
“moduli” e “progetti” (capitoli 8 e 9, curati rispettivamente da Cecilia Valentini e 
dai supervisori U.S.Co.T di Torino).  

Il testo si rivolge agli studiosi in ambito pedagogico-didattico, a coloro che 
hanno responsabilità politico-istituzionali e direttamente operative nella forma-
zione iniziale dei docenti, con particolare riferimento alle figure tutoriali previste 
dalla normativa vigente.  

 
 

Daniela Maccario



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Parte I 
Presupposti  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

 
 



 



13 

1. La formazione del maestro italiano  
tra istanze pedagogiche e scelte politico-sociali.  
Un profilo storico  
di Redi Sante Di Pol 
 
 
 
 
 
 

Dopo decenni di dibattiti, confronti, proposte e sperimentazioni, a partire 
dall’anno accademico 1998/99 la formazione degli insegnanti di Scuola dell’ infan-
zia e di quella elementare è stata affidata, per la prima volta nella storia del sistema 
scolastico italiano, all’istruzione universitaria, attraverso l’attivazione del Corso di 
Laurea quadriennale (dal 2011/12 quinquennale) in Scienze della Formazione Pri-
maria. La formazione universitaria degli insegnanti di base è venuta così, anche se 
in ritardo, ad equiparare l’Italia alla maggioranza degli altri Stati europei. 
Un’importante innovazione che non è stata priva di difficoltà determinate in buona 
parte dalla vischiosità e dalla pesantezza dell’apparato gestionale e burocratico del 
sistema scolastico nazionale. 

Contemporaneamente è stata progressivamente soppressa, dopo 65 anni di vita, 
una delle istituzioni scolastiche più popolari, ma anche più sottovalutata: l’Istituto 
magistrale, nato con la Riforma Gentile del 1923. 

La storia dell’istruzione magistrale affonda le sue radici negli anni della forma-
zione dello Stato unitario, le cui conseguenze e condizionamenti si sono riverberati 
per lungo tempo nella cultura nazionale, nella formazione di base delle nuove gene-
razioni e nelle strategie di socializzazione attraverso la trasmissione di modelli cul-
turali, di valori, di comportamenti e di idealità condivise, in una comune istituzione 
scolastica, la Scuola elementare e, in parte, nelle Scuole per l’infanzia. 

Va sottolineato che il nostro sistema scolastico nazionale non è nato con o dopo 
la nascita dello Stato unitario, ma si è formato all’interno di un particolare Stato 
pre-unitario, il Regno di Sardegna, e quindi è stato in buona parte condizionato dal-
le vicende storiche e dalle particolari politiche di quello Stato. Fenomeno che non 
ha riguardato solo il sistema scolastico, ma tutto il sistema giuridico, politico, am-
ministrativo e costituzionale1. 

Il modello di formazione del maestro italiano, quindi, prende avvio dalle prime 
esperienze sviluppatesi in Piemonte durante gli anni delle riforme scolastiche volute 
da Carlo Alberto a partire dagli anni ’40 del XIX secolo, poi approdate e codificate 
nella Legge Casati del 1859, che costituì la Magna Charta del sistema scolastico 
italiano fino alla Riforma Gentile del 1923. La riforma scolastica attuata dall’allora 

 
1 V. Onida, La Costituzione, Il Mulino, Bologna, 2004, p. 24. 
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ministro Gabrio Casati, si presentò come il modello formativo di uno Stato che si 
sarebbe costituito nel 1861 in seguito all’annessione di nuove regioni e territori al 
Regno di Sardegna, ignorando così esperienze, tradizioni e realtà scolastiche diver-
se, ma anche più avanzate, come quelle maturate nel Regno Lombardo-Veneto2. 
 
 
1. La formazione dei maestri nel Risorgimento 
 

Il 26 agosto 1844 presso l’Università di Torino ebbero inizio i corsi della Scuola 
normale di metodo per l’istruzione dei maestri delle scuole elementari3. A tenere il 
corso di metodo fu chiamato l’abate Ferrante Aporti, docente presso la Scuola di 
metodo di Cremona, ma più noto anche in Piemonte come fondatore ed organizza-
tore dei primi asili infantili. L’apertura della scuola, il cui primo ciclo di lezioni teo-
riche e pratiche fu accolto da notevole interesse, divenne il punto di arrivo di un di-
battito e di una serie di progetti che avevano caratterizzato la politica scolastica car-
lo-albertina agli inizi degli anni ’40. 

A partire dal 1840 il Magistrato della Riforma aveva introdotto nelle scuole 
elementari piemontesi una serie di provvedimenti finalizzati a delineare la fisiono-
mia di un’istruzione popolare imperniata sull’insegnamento della lingua nazionale e 
condotta con metodi adeguati a superare l’astrattismo e lo mnemonismo tipici 
dell’istruzione del tempo. Le indicazioni governative4 rischiavano però di cadere 
nel vuoto a causa della mancanza di maestri preparati culturalmente e pedagogica-
mente e quindi disposti ad accogliere ed applicare le pur timide innovazioni intro-
dotte. 

In Piemonte e nelle altre province del Regno di Sardegna non esistevano istituti 
preposti alla formazione dei maestri e per poter accedere all’insegnamento era suf-
ficiente possedere l’abilitazione o patente che si acquisiva superando un semplice 
esame, in cui gli aspiranti maestri dovevano «dar saggio della loro capacità 
nell’insegnare, giusta il prescritto metodo»5. 

Il regolamento per gli esami di patente, rimasto in vigore fino al 1845, richiede-
va al futuro maestro unicamente la conoscenza di ciò che si sarebbe poi dovuto in-

 
2 Sulla formazione degli insegnanti nell’Impero austriaco e nel Lombardo-Veneto si veda: 

S. Polenghi (a cura di), La scuola degli Asburgo, Sei, Torino, 2012. 
3 Manifesto 10 luglio 1844, n. 444, del Magistrato della Riforma sopra gli Studi, portante 

notificazione dello Stabilimento d’una Scuola normale di metodo nella Città di Torino per 
l’istruzione dei Maestri delle Scuole elementari. 

4 Istruzione 15 luglio 1840 ai Maestri delle scuole elementari preceduta dalle disposizioni 
generali relative alle scuole medesime, estratte dai regolamenti. 

5 Istruzione 23 luglio 1829, n.2.250, approvata dall’Eccellentissimo Magistrato della 
Riforma, sugli esami che si prendono in Provincia dai Maestri di Scuole di Latinità inferiori, e 
di Scuole Comunali, e sulla spedizione delle Patenti dei medesimi in esecuzione del Regio 
Biglietto 20 marzo 1829. 
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segnare. Non erano quindi previsti accertamenti sulle conoscenze pedagogiche e 
sulla “metodica”, come allora si chiamava la didattica. 

La Scuola normale di metodo, i cui corsi si protrassero fino alla fine di settem-
bre, si proponeva di «procurare alle persone destinate all’uffizio di Maestri di Scuo-
la quel genere di speciali ed apposite cognizioni che sono loro indispensabili onde 
possono con vero profitto applicarsi all’adempimento dell’uffizio medesimo». 

Le lezioni di Aporti furono seguite con entusiasmo da un pubblico composto 
non solo da maestri o aspiranti maestri, ma anche da numerosi liberi uditori, fra cui 
molti esponenti del mondo liberale piemontese, a testimonianza del significato non 
solo pedagogico, ma anche politico dell’iniziativa.  

Il successo dell’esperimento della Scuola di metodo indusse il presidente del 
Magistrato della Riforma, Cesare Alfieri di Sostegno, a istituire, sempre presso 
l’Università di Torino, una Scuola superiore di metodo «destinata a formare Profes-
sori di Metodo» e Scuole provinciali di metodo «destinate a formare Maestri delle 
scuole elementari»6. 

Le Scuole provinciali di metodo, di durata trimestrale (dal 1 agosto al 20 otto-
bre), erano destinate all’aggiornamento professionale degli insegnanti già in servi-
zio e, contemporaneamente, alla formazione degli aspiranti maestri. Per questi ulti-
mi era previsto un esame di ammissione di livello decisamente modesto: prove di 
lettura, scrittura sotto dettato, «semplice e breve composizione» in lingua italiana, 
«di cui gli sarà proposto l’argomento in volgar dialetto», aritmetica ed elementi di 
geometria, sistema dei pesi, misure e monete, nozioni elementari di geografia, cate-
chismo e «storia sacra». 

Al termine del corso trimestrale era richiesto un anno di tirocinio da compiere 
presso un «Maestro normale», da scegliersi tra i migliori alunni della Scuola di me-
todo. Il maestro normale «co’ suoi consigli ed aiuti indirizzerà nella pratica i Mae-
stri praticamente, conferirà con essi sulle materie di metodica, renderà loro ragione 
di quanto si opera nella scuola, e giornalmente ve li impiegherà come assistenti». 
Inoltre il professore di metodo era tenuto ad applicare «i principi insegnati alle varie 
parti dell’insegnamento elementare, anche per mezzo di esercizi con alcuni fanciulli 
appositamente invitati alla scuola», dando vita così ad un primo embrione di tiroci-
nio didattico. 

Le Scuole provinciali di metodo, aperte nelle principali città del Regno a partire 
dall’agosto 1846 ed aperte solo ai maschi7, pur incontrando il favore del mondo del-

 
6 Regie Lettere Patenti 1 agosto 1845, n. 515, colle quali S.M. regola lo stabilimento di una 

scuola superiore e delle scuole provinciali di metodo. 
7 La formazione delle maestre, alle quali a partire dal 1846 era richiesto l’esame di patente, 

venne lasciata all’iniziativa privata. Fra queste iniziative la più interessante e innovativa fu 
quella promossa a Torino a partire dal 1850 da Domenico Berti, futuro ministro della Pubblica 
istruzione. Alla Scuola per le maestre fu successivamente unita una scuola elementare, 
denominata Istituto materno, per le attività didattiche di tirocinio delle maestre. Cfr. M. 
Miraglia, La Scuola Femminile “Domenico Berti” nell’evoluzione dell’insegnamento normale 
durante il cinquantennio storico 1848-1898., Patrito, Torino, 1898. 
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la scuola e di quello politico, anche a causa del programma ristretto ed «elementa-
rissimo» e della durata limitata dei corsi, non permettevano di andare oltre ad una 
serie di indicazioni pratiche sulla conduzione dell’attività scolastica e sul compor-
tamento professionale dei maestri. 

La Legge Boncompagni del 4 ottobre 1848, pur sforzandosi di dar forma a un 
organico sistema scolastico statale e laico, non si preoccupò di legiferare sulle 
Scuole di metodo, lasciando così in vigore le norme emanate negli anni precedenti.  

Solo nel 1853 il ministro Luigi Cibrario trasformò le Scuole di metodo nelle 
Scuole magistrali, articolate in scuole inferiori della durata di circa un anno e in 
scuole superiori della durata di sei mesi8. Dopo il superamento degli esami finali i 
futuri maestri erano tenuti ad effettuare un tirocinio annuale, ridotto a sei mesi per 
le maestre. 

I soliti problemi finanziari e la necessità di preparare maestri in breve tempo, in-
dussero il ministero a concedere deroghe sull’obbligo del tirocinio e addirittura a 
consentire ai comuni rurali di assumere maestri privi della regolare patente. 

Le iniziative messe in atto per una più adeguata formazione degli insegnanti 
elementari ben presto risultarono insufficienti, sia sul piano quantitativo (molti co-
muni dovevano rinunciare ad istituire la scuola per mancanza di maestri o erano co-
stretti ad assumere maestri privi della patente), sia su quello qualitativo professiona-
le. Da questa situazione emerse ben presto la necessità di una radicale riforma 
dell’istruzione magistrale volta a procurare un numero maggiore, ma soprattutto più 
qualificato di maestri. 

Il ministro Giovanni Lanza, dopo un lungo e complesso dibattito parlamentare, 
riuscì a far approvare nel 1858 l’istituzione delle Scuole normali9, che diventarono 
la scuola preparatoria dei maestri del nuovo Stato italiano fino alla riforma Gentile. 

Alle Scuole normali, rigorosamente divise in scuole maschili e scuole femminili 
e di durata triennale (biennale per chi intendeva conseguire solo la patente di grado 
inferiore), erano ammessi, previo esame, gli alunni che avessero compiuto 16 anni 
di età per i maschi e 15 per le femmine. A differenza delle Scuole di metodo e di 
quelle magistrali, gestite dai comuni o dalle province, le Scuole normali erano gesti-
te direttamente dal Ministero della Pubblica Istruzione. 

La Legge comunque lasciava alle province la possibilità di istituire Scuole ma-
gistrali annuali per formare maestri di grado inferiore e inoltre permetteva anche a 
chi non aveva frequentato le scuole normali o quelle magistrali di presentarsi agli 
esami nelle scuole statali o provinciali per conseguire la patente. 

I programmi d’insegnamento, emanati dal successore di Lanza, il ministro Carlo 
Cadorna, e distinti per le scuole maschili e per quelle femminili, comprendevano: 
morale e religione; lingua e elementi di letteratura nazionale; elementi di geografia 
 

8 R.D. 21 agosto 1853, n. 1.599, Regolamento delle scuole pei maestri delle scuole 
elementari e speciali. 

9 Legge 20 giugno 1858, n.2.878, Istituzione di Scuole normali per Maestri e Maestre 
elementari. La nuova scuola era stata denominata “normale” sul modello dell’École normale 
creata durante la Rivoluzione francese per la formazione dei maestri elementari. 
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generale; geografia e storia nazionale; aritmetica e contabilità; elementi di geome-
tria (impartiti solo nelle scuole maschili); nozioni elementari di storia naturale, di 
fisica e di chimica; norme elementari d’igiene; disegno lineare e calligrafia e infine 
la pedagogia, insegnata in tutti e tre gli anni di corso10. Nel secondo e nel terzo anno 
erano poi previste esercitazioni didattiche nelle scuole elementari. 

Le leggi e i programmi del 1858 segnarono una sensibile innovazione nella for-
mazione dei maestri elementari: per la prima volta ci si trovava di fronte ad una 
scuola con precise finalità professionali e culturali, anche se il ministro Cadorna in-
vitava i professori delle Scuole normali ad evitare la tentazione «di eccedere quella 
modesta sfera in cui debb’essere tenuto il futuro Maestro d’una Scuola elementare 
che la maggior parte delle volte sarà quella d’un semplice villaggio»11. 
 
 
2. L’istruzione magistrale nell’Italia unita 
 

La Legge Casati del 1859, definendo la struttura del sistema formativo del futu-
ro stato unitario, si limitò, per quanto riguardava l’istruzione magistrale, a confer-
mare le scelte della Legge Lanza, pur con alcune modifiche e rafforzando 
l’intervento dello Stato centrale.  

Nelle nuove province via via annesse al Regno di Sardegna si presentò 
l’urgenza, non solo di formare i nuovi maestri, ma anche di riqualificare quelli in 
servizio. Per far fronte all’emergenza magistrale si ricorse a soluzioni parziali, come 
le Scuole magistrali trimestrali o le ancor più brevi Conferenze magistrali di durata 
bimestrale (da metà agosto a metà ottobre) e destinate unicamente “ad impratichire 
nelle migliori discipline della scuola i maestri” delle scuole elementari delle nuove 
province. 

Dopo la proclamazione dell’Unità nazionale, il ministro Francesco De Sanctis 
provvide ad emanare un nuovo regolamento per le Scuole normali e per gli esami di 
patente, finalizzato ad uniformare metodologicamente, culturalmente ed anche ideo-
logicamente la formazione dei maestri12. Il regolamento prevedeva per gli alunni 
delle classi seconde e terze alcune ore di «esercitazioni didattiche» nelle scuole 
elementari. Il tirocinio annuale era obbligatorio anche per chi aveva conseguito la 
patente senza aver seguito gli studi delle Scuole normali o magistrali.  

Per sopperire alla necessità di provvedere in tempi brevi alla formazione di nuo-
vi maestri, il regolamento concesse a province, comuni ed enti morali di istituire 

 
10 R.D. 19 dicembre 1858, Programmi per le Scuole normali e magistrali delle Allieve-

Maestre; R.D. 21 dicembre 1858, Programmi per le Scuole normali e magistrali degli Allievi-
Maestri. 

11 Istruzione 5 febbraio 1859 del Ministero della Pubblica istruzione per le Scuole normali 
e magistrali degli Allievi Maestri e delle Allieve Maestre. 

12 R.D. 9 novembre 1861, n.315, Programmi e regolamento per le Scuole normali e 
magistrali, e per gli esami di patente de’ Maestri e delle Maestre delle Scuole primarie. 
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Scuole normali e Scuole magistrali in cui erano insegnate «appena le materie che 
sono obbligatorie per gli esami di patente». 

Il nuovo Stato italiano puntava alla preparazione di maestri con una cultura ge-
nerale alquanto elementare, ma che avessero ben chiare le regole del futuro com-
portamento professionale. Nonostante ciò, per buona parte della seconda metà del 
XIX secolo le Scuole normali, in particolare quelle maschili, furono scarsamente 
frequentate e la maggior parte dei maestri italiani rimasero quantitativamente e qua-
litativamente inferiori al bisogno, soprattutto dopo l’entrata in vigore dell’obbligo 
scolastico con la Legge Coppino del 187713. 

Numerose richieste di riforma del sistema formativo dei maestri italiani furono 
avanzate dalla classe magistrale e dagli esponenti della pedagogia positivista. Gli 
insegnanti erano giunti alla consapevolezza che senza un titolo di studio meglio 
qualificato non avrebbero potuto elevarsi socialmente, né ottenere adeguati miglio-
ramenti economici e di carriera. La solidità del sistema scolastico nazionale veniva 
a dipendere, secondo la classe politica più avvertita, anche dalla qualità e dalla pre-
parazione dei maestri del popolo. 

Nel 1887 il ministro Michele Coppino nominò una commissione con il compito 
di rivedere tutta la normativa sull’istruzione elementare. La commissione, presiedu-
ta da Pasquale Villari e composta tra gli altri dai pedagogisti Andrea Angiulli, Giu-
seppe Allievo, Nicola Fornelli e Aristide Gabelli, denunciò l’infima qualità della 
maggioranza degli allievi delle Scuole normali, «giovani che lasciaron le scuole e 
gli studi per cinque anni, o gli avanzi e i rifiuti delle tecniche o dei ginnasi». Si veri-
ficava addirittura il caso di allievi che non avevano nemmeno completato gli studi 
elementari costringendo così gli insegnanti della Scuola normale a dover trasmette-
re le «cognizioni rudimentali» delle diverse materie. Per rispettare i programmi mi-
nisteriali si finiva con l’impartire «in fretta nozioni indigeste e confuse a forza di 
definizioni, di tabelle riassuntive e di schemi, che si mandavano a memoria, e in due 
anni si stampa il maestro, un maestro che in tutta la sua vita può essere stato alla 
Scuola per cinque e anche per quattro anni interrottamente, in luogo di quei quat-
tordici di Studio continuato e regolare, a cui è tenuto in Germania»14. 

Ancora peggiore era il livello dei maestri che erano arrivati all’insegnamento 
non attraverso studi regolari e questi maestri «che non si sa come, né dove abbiano 
imparato», costituivano la maggioranza della classe magistrale. Se subito dopo 
l’Unità la carenza di maestri aveva portato a facilitare il sistema di formazione e di 

 
13 Per sopperire alla carenza di maestri nelle prime classi elementari, la cui frequenza era 

diventata obbligatoria, almeno in teoria, il ministro Coppino istituì nel 1878 le Scuole 
magistrali rurali con il compito di formare i futuri maestri solo attraverso il tirocinio nelle 
scuole di campagna, integrato da brevi lezioni teoriche ma che dovevano partire dalle 
esperienze maturate dagli allievi nel corso del tirocinio. Queste scuole dopo solo cinque anni 
vennero soppresse, a causa dei deludenti risultati conseguiti. Cfr. C.M. 29 gennaio 1878, n.538, 
Istruzione intorno alle nuove Scuole magistrali per gli insegnanti delle Scuole rurali. 

14 “Sull’ordinamento dell’istruzione elementare. Relazione a S.E. il Ministro 
dell’Istruzione”,  Bollettino Ufficiale dell’Istruzione, vol. XIV, febbraio 1888, pp.108-109. 
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reclutamento, ormai si doveva, secondo la commissione, puntare non più sulla 
quantità, quanto sulla qualità morale, culturale e didattica degli insegnanti. 

A partire dall’inizio degli anni ’80, alcuni miglioramenti vennero inseriti 
all’interno del curricolo degli studi della Scuola normale, in cui le attività di tiroci-
nio assunsero via via un ruolo centrale. I nuovi programmi emanati dal Ministro 
Francesco De Sanctis nel 188015 partivano dalla convinzione che la preparazione 
professionale del maestro si sarebbe affinata e perfezionata attraverso l’attitudine ad 
utilizzare il metodo sperimentale e quello induttivo: dall’osservazione e dall’ espe-
rienza alla teoria educativa. 

Le «massime generali e le norme metodiche» dovevano risultare «il prodotto 
delle osservazioni particolari e della esperienza; e gli alunni senza le debite espe-
rienze né possono comprenderle né giudicare de’ loro effetti educativi». Per realiz-
zare tale obiettivo l’insegnamento della pedagogia doveva essere impartito «con 
metodo strettamente sperimentale», mentre le esercitazioni pratiche non solo ne 
fornivano «la base, ma ancora il compimento». I programmi insistevano in partico-
lare sull’importanza delle esercitazioni didattiche, le quali, oltre ad offrire «materia 
ad osservare e occasione ad applicare nel fatto le teoriche astratte», costituivano 
«principio e perfezionamento dell’abilità magistrale, che presuppone nell’individuo 
il talento educativo ed il retto esercizio di esso». 

Anche i successivi programmi emanati nel 188316 dal ministro Guido Baccelli 
assegnarono alle esercitazioni pratiche un ruolo fondamentale, non solo per la diret-
ta preparazione professionale del maestro, ma come propedeutiche allo studio della 
pedagogia. 

L’esperienza direttamente acquisita col tirocinio dagli aspiranti maestri era con-
siderata il migliore antidoto contro il formalismo e il dogmatismo dell’ insegnamen-
to pedagogico e un passaggio obbligato verso l’acquisizione di un abito mentale 
scientifico e positivo, indispensabile per una più affinata professionalità e per impo-
stare nella scuola elementare italiana un indirizzo culturale moderno. 

Gli elementi negativi evidenziati dalla Commissione Coppino e da una succes-
siva commissione nominata nel 1895 dal ministro Guido Baccelli vennero affrontati 
successivamente dai ministri Ferdinando Martini e, in seguito, da Emmanuele Gian-
turco che nel 1896 riuscì a far approvare un suo Disegno di Legge, il quale, pur la-
sciando inalterato l’impianto strutturale dato alla Scuola normale da Casati, intro-
dusse alcune parziali modifiche17. 

Gli istituti di istruzione magistrale furono, innanzitutto, equiparati alle scuole 
secondarie e non più relegati nell’ambito della scuola popolare, fu abolita la distin-

 
15 R.D. 30 settembre 1880, n.5.666, Regolamento modificativo del regolamento 24 giugno 

1860 e 9 novembre 1861 per le scuole normali e per gli esami di patente dei maestri 
elementari. 

16 D.M. 1 novembre 1883, Istruzioni e programmi per le Scuole normali. 
17 Legge 12 luglio 1896, n.293, Riordinamento delle scuole normali e complementari; R.D. 

31 agosto 1896, n.469, Classificazione e unificazione delle Scuole normali di grado superiore e 
inferiore; R.D. 3 dicembre 1896, n. 592, Regolamento per le Scuole normali e complementari. 
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