
La formación de los profesores de
Escuela Secundaria en Italia
En Italia, desde 1999, la formación de los profesores de la es-
cuela secundaria está dirigida a licenciados que hayan seguido
antes una carrera universitaria de 4-6 años de duración. La for-
mación post-universitaria es impartida en la Scuola Interuniver-
sitaria di Specializzazione per l’Insegnamento nelle Scuole Se-
condarie [SSIS], una por cada región, durante dos años, me-
diante lecciones de ciencias de la educación y de didáctica de
disciplinas particulares, laboratorios didácticos y prácticas pro-
fesionales en colegios.
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Secondary School Teacher Training in Italy

In Italy, since 1999, secondary school teacher training is centred
on graduates who have taken a 4-6 year degree course. This
training is given in the regional Scuola Interuniversitaria di
Specializzazione per l’Insegnamento nelle Scuole Secondarie
[SSIS], and lasts two years, using theoretical classes, laboratory
and professional practice in schools.
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1. Introducción
En Italia, el art. 5 de la Ley de Autorización al Gobierno n° 53

del 28 de marzo 2003 (Legge n. 53 del 28 marzo 2003), con su res-
pectivo Decreto Legislativo n° 227 del 17 de octubre de 2005, han
respondido a la voluntad de reformar profundamente la formación
inicial de los profesores de Escuela Secundaria. El cambio de Go-
bierno producido en el mes de mayo del 2006 ha suspendido la re-
forma iniciada con la ley n° 53 del 2003. Por consiguiente, durante
el curso académico 2006-2007 la formación de los profesores segui-
rá realizándose como venía haciéndose en los años anteriores, se-
gún el Decreto Ministerial del 26 de mayo de 1998.
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Por lo tanto, expondré el tipo de formación actualmente existen-
te; asimismo, es justo señalar que el Gobierno anterior no ha podi-
do concluir el proceso institucional de reforma de la formación uni-
versitaria de los profesores de Escuela Secundaria porque –debido a
una fuerte oposición política no ha conseguido poner en marcha la
reforma de la Escuela Secundaria de segundo grado y, por consi-
guiente, la identificación de los distintos tipos de oposición para que
los profesores accedan al ejercicio de su profesión. Por eso, no ha si-
do posible crear 10 ó 12 licenciaturas de especialización (vinculadas
a 8 ó 9 Facultades universitarias) que habrían tenido que garantizar
–junto a un Centro de Ateneo– la formación que actualmente im-
parte la Scuola Interuniversitaria di Specializzazione per l’Insegnamento

nella Scuola Secondaria [SSIS]. Así, me limito a señalar que existe un
proyecto consistente en confiar a las Facultades Universitarias la for-
mación de profesores de Escuela Secundaria instaurando Licenciatu-
ras de 5 años, las cuales darían la preparación específica para la en-
señanza de determinadas disciplinas en la Escuela Secundaria. Según
la normativa cuya aplicación se ha suspendido actualmente, debería
existir además un centro vinculado a la universidad, el cual se ocu-
paría de la formación pedagógica y didáctica de los futuros profeso-
res y de organizar las actividades de prácticas en centros educativos
por todas la Licenciaturas finalizadas a la enseñanza secundaria.

2. Perfil profesional del profesor
La formación que se imparte en la SSIS está inspirada en el perfil

profesional del profesor contenido en el Decreto Ministerial del 26
de mayo de 1998. Al final del itinerario formativo, el profesor que se
ha preparado en la SSIS, además de poseer los conocimientos ade-
cuados en el marco de las materias de su propia competencia (ha-
ciendo referencia también a los aspectos históricos y epistemológi-
cos), debería ser capaz de:

■ “escuchar, observar y comprender a los alumnos durante el de-
sempeño de las actividades de formación, asumiendo consciente
y colegialmente sus necesidades formativas y psicosociales, con
el fin de promover la construcción de la identidad personal, fe-
menina y masculina, junto a la auto-orientación;

■ ejercitar las propias funciones en colaboración estrecha con los
compañeros de trabajo, las familias, las autoridades educativas,
las agencias de formación, de producción y representativas en el
territorio;
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■ enmarcar las propias aptitudes disciplinares en los diferentes
contextos educativos con mentalidad abierta a la crítica y a la in-
teracción cultural;

■ seguir desarrollando y profundizando los propios conocimien-
tos y aptitudes profesionales, con constante atención a las
nuevas adquisiciones científicas;

■ hacer que las actividades didácticas sean significativas, sistemáti-
cas, complejas y motivadoras, a través de una planificación cur-
ricular flexible que incluya decisiones respecto a objetivos, áreas
de conocimiento y métodos didácticos;

■ hacer partícipes a los alumnos del dominio de conocimientos y
del bagaje de experiencia en el cual actúan, de acuerdo con su
progreso escolar, las características específicas de los contenidos,
la interrelación contenidos-método, así como con la integración
con otras áreas de enseñanza;

■ organizar el tiempo, el espacio, los materiales, incluidos los mul-
timedia, y las tecnologías didácticas para hacer de la escuela un
lugar apto para el aprendizaje individual y de todos; 

■ gestionar la comunicación con los alumnos y la interacción en-
tre ellos como herramienta esencial para la constitución de com-
portamientos, habilidades, experiencias, conocimientos y para el
enriquecimiento del placer de expresarse y de aprender, así co-
mo de la propia confianza en adquirir nuevos conocimientos;

■ promover la innovación en la escuela, también colaborando con
otras escuelas y con el mundo laboral;

■ verificar y valorar, a través también de las herramientas de eva-
luación más actualizados, las actividades de docencia-aprendiza-
je y la actividad realizada en la escuela a nivel global; 

■ asumir el propio papel social en el marco de la autonomía esco-
lar, siendo conscientes de los derechos y deberes del profesor y
de los relativos problemas organizativos, prestando atención a la
realidad civil y cultural (italiana y europea) en la cual la escuela
actúa, a la necesaria apertura multiétnica entre culturas, además
de a los problemas específicos en la enseñanza a alumnos de cul-
tura, lengua y nacionalidad no italianas”.

3. Aspectos organizativos de la formación de los profesores
Para cumplir estos objetivos educativos, se imparten los cursos

bianuales de la SSIS desde el curso académico 1999-2000 en las 20
Regiones italianas, con sede administrativa en una de las Universida-
des de la Región y con la posibilidad de sedes descentralizadas en las
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Universidades eventualmente presentes en la región. Anteriormente,
desde el nacimiento del Estado italiano, la formación universitaria
de profesores de Escuela Secundaria había sido solamente de tipo
científico-disciplinar, sin ninguna alusión a las Ciencias de la Edu-
cación y a la práctica profesional.

Es preciso decir inmediatamente que cada sede universitaria es au-
tónoma en la organización de los cursos, en la elección de sus pro-
fesores, en la selección de sus alumnos y en la evaluación de éstos.
A nivel regional, el Comité de Coordinación entre Universidades
distribuye entre las diversas Universidades las plazas disponibles pa-
ra el alumnado, correspondientes a las diferentes especialidades que
prevé la SSIS para obtener la habilitación profesional. Efectivamen-
te, el Ministerio de Universidad e Investigación asigna cada año un
número determinado de alumnos a cada Región, de acuerdo con las
plazas de profesor de Escuela Secundaria disponibles en cada región
para cada una de las especialidades existentes; establece las fechas de
las pruebas escritas de acceso y los programas sobre los cuales se re-
alizarán las pruebas. Los órganos de la SSIS son: el Consejo Escolar,
el Director, la Junta Directiva y el Comité de Coordinación entre
Universidades.

Los programas para el examen de admisión no han variado desde
1999 hasta hoy 2007. Pueden participar en las pruebas de selección
las personas que poseen las Licenciaturas y los Títulos que dan ac-
ceso a las materias de habilitación profesional en la Escuela Secun-
daria, con las características específicas relativas a los exámenes rea-
lizados, según lo previsto y establecido por el Ministerio de Educa-
ción a nivel nacional. Las especialidades en las que se divide la es-
cuela son once: Ciencias Naturales, Física-Informática-Matemáticas,
Ciencias Humanas, Lingüística-Literatura, Lenguas Extranjeras, Eco-
nómico-Jurídica, Arte y Diseño, Música y Espectáculos, Tecnología,
Ciencias de la Locomoción, Sanitaria y Prevención. Cada especiali-
dad consta a su vez de un mínimo de uno a un máximo de seis ma-
terias de habilitación profesional para la enseñanza. Asimismo, exis-
te la posibilidad de conseguir el título de “profesor de apoyo” con
un mínimo de 400 horas de ulterior actividad formativa; dicha figu-
ra desempeña sus funciones en las aulas de clase donde haya pre-
sente un alumno con discapacidad. Las especialidades prevén planes
de estudios adecuados según la formación profesional correspon-
diente a los tipos de materias previstos para su enseñanza en Escue-
las Secundarias en base a la normativa escolar vigente. La selección
de alumnos para las especialidades de la SSIS se realiza mediante
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una prueba escrita compuesta de 50 ítems con respuesta múltiple con
5 respuestas alternativas cada uno, la cual tiene lugar en septiembre,
el mismo día para todas las sedes. Asimismo, se evalúan los títulos
culturales y profesionales presentados, y se realiza una segunda prue-
ba oral (entrevista) o escrita (desarrollo de tema). En función de la
puntuación conseguida en la pruebas y de los éxitos en la preceden-
te carrera académica –evaluada con criterios establecidos por el Mi-
nisterio– se elaborará una lista de admitidos de la mayor a la menor
puntuación global obtenida por cada uno.

Cada curso de estudios de la SSIS dura dos años y se divide en
cuatro semestres, con un total de al menos 1000 horas de actividad
formativa distribuidas del modo siguiente: 200 horas como mínimo
dedicadas a las Ciencias de la Educación, 200 horas como mínimo
dedicadas a Didáctica de las materias para las cuales se está prepa-
rando el futuro profesor, 200 horas como mínimo dedicadas a las ac-
tividades de Laboratorio y 300 horas como mínimo dedicadas a Prác-
ticas. El Consejo de la SSIS es libre de decidir cómo distribuir las res-
tantes 100 horas mínimas de actividad formativa. La asistencia de los
alumnos a las actividades (cursos, laboratorios y prácticas) es obliga-
toria. Se admiten faltas de asistencia no superiores al 25% del total
de horas por cada semestre, so pena de abandono de la SSIS. El mo-
delo educativo “está orientado explícitamente a garantizar una con-
tinuidad del aprendizaje, no a ser una mera yuxtaposición de teorías,
técnicas y prácticas de enseñanza” (Margiotta, 2005, p. 65).

Tras cuatro semestres de asistencia obligatoria y exámenes, tiene
lugar la prueba conclusiva para la obtención del Título de Especiali-
dad, cuyo valor es similar al de un Examen estatal para la obtención
de las habilitaciones profesionales para la enseñanza de la materia o
materias en las que el alumno especializando se ha inscrito. El Exa-
men estatal tiene el valor de una oposición para la inclusión en las
listas permanentes de acceso por puntos a la enseñanza en centros de
enseñanza públicos de la Unión Europea. Al final de este itinerario
formativo, el alumno-profesor obtiene la habilitación para la ense-
ñanza de la materia en la que se ha especializado. Por ejemplo, den-
tro de la especialidad “Ciencias Humanas” existe un itinerario for-
mativo diferente para quien quiera enseñar Historia y Filosofía y pa-
ra quien quiera enseñar Filosofía, Psicología y Ciencias de la Educa-
ción en escuelas secundarias de segundo grado. Una vez conseguida
la habilitación en la materia de una especialidad, es posible obtener
otra habilitación en una materia perteneciente a otra especialidad re-
alizando dos semestres más. La habilitación es un título indispensa-
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ble para la enseñanza estable en centros públicos estatales y privados
concertados. Dicho título permite al aspirante a profesor formar par-
te de una lista de puntuación regional la cual le permitirá, a su vez,
cuando haya plazas libres y llegue su turno, acceder a un contrato
temporal de un año como profesor, en espera de la contratación in-
definida como catedrático titular en un colegio estatal. A la espera
de un contrato de enseñanza anual, el profesional especializado en
SSIS puede recibir el encargo, por parte del director de un centro
educativo, de impartir clases durante un período más breve, en cali-
dad de suplente temporal (interino), o bien puede enseñar en un
centro privado concertado.

4. El primer año de trabajo del profesor
Cuando consigue la titularidad de una cátedra en un colegio es-

tatal, el profesor que acaba de incorporarse está obligado a ejercer su
actividad formativa durante un año sin largas interrupciones. El año
de formación inicial de los profesores que acaban de incorporarse
prevé dos tipos de actividad: 180 días de enseñanza guiada con un
profesor experto que esté ejerciendo en el mismo centro y que será
elegido por el director; 40 horas de participación en actividades for-
mativas concretas, que a partir del curso escolar 2002-2003 se impar-
ten de forma presencial y on line a través de la plataforma e-learning,
llamada Puntoedu, del Istituto Nazionale per la Documentazione,

l’Innovazione e la Ricerca Educativa [INDIRE]. Además, los centros
privados concertados ofrecen una análoga formación inicial para los
profesores que acaban de incorporarse Moscato (2006, pp. 95-110).

Antes de firmar un contrato de trabajo estable los nuevos profe-
sores imparten clases durante diversos años en calidad de suplentes;
de ahí que Moscato (2004, pp. 165-166) observe que éstos empiezan
a trabajar en la escuela sin el apoyo de un compañero experto y sin
la posibilidad de participar en actividades formativas. Cuando más
tarde pasan a tener un contrato laboral permanente, reciben la asis-
tencia de primera inserción profesional que habrían necesitado
cuando trabajaban con un contrato temporal. De hecho, la forma-
ción durante el año de prueba sirve esencialmente para obtener la
confirmación de la contratación indefinida, del mismo modo que
ocurre en el caso de cualquier empleo público. En efecto, al finali-
zar el año de prueba, el cual concluye casi siempre con una valora-
ción positiva, el profesor es contratado por el Estado con un con-
trato indefinido.
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5. Las prácticas y los laboratorios
La cooperación entre escuela y universidad se manifiesta en las

prácticas, cuya actividad es realizada en la Universidad por los pro-
fesores de escuela secundaria que dividen su horario laboral entre
ocupaciones escolares y universitarias. Los profesores que supervisan
las prácticas mantienen su relación con la escuela porque dan clases,
aunque el número de sus horas semanales se reduce a la mitad res-
pecto al resto de sus colegas, y mantienen asimismo su relación con
la Universidad en la cual trabajan el número de horas restantes. Al-
gunos supervisores de prácticas coordinan también los laboratorios
–otros laboratorios son coordinados por profesores o investigadores
universitarios–, en los cuales el aspirante a profesor simula o experi-
menta la que será su futura actividad profesional. Todos los supervi-
sores preparan a los estudiantes en el desarrollo de las prácticas en la
escuela y los ayudan a reflexionar sobre la experiencia que han vivi-
do, de la cual dejarán constancia también por escrito. Las prácticas
se realizan inicialmente en calidad de oyente, para pasar a ser des-
pués más operativas, a través de la implicación de los estudiantes en
la realización de actividades de didáctica para alumnos de escuela se-
cundaria.

La introducción de las prácticas para los futuros profesores ha re-
presentado una novedad absoluta en la tradición educativa italiana.
Ello no es una “simple añadidura operativa, una presencia en las es-
cuelas durante la impartición de las clases con alguna actuación de
tipo didáctico llevado a cabo bajo control del profesor que está en el
aula” (Montuschi, 2003, p. 60). La didáctica universitaria ha cambia-
do con el fin de responder adecuadamente a la demanda formativo-
profesional proveniente del contexto escolar. Al profesor universita-
rio que da clases en la SSIS se le pide que se ponga de acuerdo con
los supervisores de las prácticas y con los responsables de los labora-
torios para que teoría y práctica profesionales armonicen en la reali-
zación de un proyecto de formación único. Scurati (2003) no vacila
en declarar que con la introducción de las prácticas en la Universi-
dad se ha querido “responder a una exigencia precisa de concreción,
preparación y orientación personal; implantar los estándares forma-
tivos de los cursos para personal educativo y docente, a niveles más
en consonancia con los criterios universalmente consolidados en los
itinerarios de preparación para el acceso a puestos de responsabilidad
profesional plena; establecer formas de interacción universalmente
válidas entre el mundo profesional y las instituciones universitarias;
crear conexiones entre la preparación inicial básica y los procesos de

 ESE Nº12 2007


   
  
  

© 2007 by Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, ISSN: 1578-7001 Estudios sobre Educación, 2007, 12, 101-113



desarrollo profesional continuo, que incluyen también la adquisi-
ción de la capacidad de prestación incremental diferenciada” (p. 65).

Estoy de acuerdo con Kanizsa (2004), cuando dice que la presen-
cia de los laboratorios como “situaciones a caballo entre la teoría de
los cursos y la práctica profesional” (p. 66) constituye la característi-
ca peculiar de la experiencia italiana en materia de formación inicial
de los profesores de Escuela Secundaria. Pero, ¿de qué laboratorio
estamos hablando? En base a mi propia experiencia, al finalizar la ac-
tividad del laboratorio didáctico, el estudiante SSIS tendría que po-
seer las herramientas y los métodos para la construcción de una si-
tuación de aprendizaje sobre un tema específico relativo a la mate-
ria de habilitación escogida; debería ser capaz de manejar libros de
texto, material auxiliar didáctico adecuado y eventuales herramien-
tas científicas para la construcción de situaciones de aprendizaje en-
tre alumnos; debería saber formular previamente para evaluar des-
pués los objetivos del aprendizaje en términos de conocimientos y
capacidades prácticas (saber-hacer). En los laboratorios se abordan
pocos temas; únicamente los que constituyen la intersección entre
las partes comunes de la materia a enseñar y los problemas que se
encuentran en la práctica de la enseñanza. El trabajo realizado en los
laboratorios didácticos es el punto de partida para proyectar las prác-
ticas escolares que se van a realizar en los centros educativos. Un la-
boratorio bien organizado prevé cuatro fases: enfoque del problema
desde un punto de mira disciplinar-epistemológico, tratando las di-
ficultades cognitivas más frecuentes entre los alumnos, y didáctico;
propuesta de trabajo a los estudiantes que se convertirán por turnos
en profesores y alumnos para simular la situación escolar; evaluación
y comentarios en grupo sobre el trabajo elegido; hipótesis de desa-
rrollo para las prácticas en el colegio.

6. Aspectos problemáticos de la SSIS
El mecanismo, teóricamente perfecto, se encuentra con dificulta-

des en su actuación. En el origen de estos problemas está el hecho
de que la SSIS ha surgido sin contar con un personal propio, en el
sentido de que a los profesores e investigadores que ya ejercen en las
Facultades y en las diversas carreras universitarias en activo se les ha
pedido que desempeñen funciones adicionales para la SSIS. Las ho-
ras para las clases y los exámenes son muchísimas para los profeso-
res de Ciencias de la Educación, ya que las 200 horas de clase –con
sus correspondientes exámenes– se repiten cada año durante al me-
nos tres o cuatro veces en cada sede universitaria y en todas las es-
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pecialidades de la SSIS, considerando el número de alumnos inscri-
tos. La mayor parte de los alumnos de especialidad ya trabajan de
forma provisional, y por ello las actividades formativas de la escuela
de especialidad deben realizarse por la tarde. Coordinar clases, prác-
ticas y laboratorio no siempre es fácil. Algunos supervisores de las
prácticas dedican excesivo tiempo a explicar a los estudiantes cómo
funciona la escuela, superponiéndose de este modo a las clases de los
profesores universitarios de Ciencias de la Educación, mientras des-
cuidan la reflexión sobre las buenas prácticas educativas observadas
o realizadas.

Algunos, como yo, consideran que entre las modalidades de se-
lección para acceder a los estudios universitarios que habilitan para
la enseñanza en la Escuela Secundaria se debería incluir también la
valoración de las aptitudes para la enseñanza presentes en el candi-
dato (Corradini, 2004, pp. 214-215). Uno se pregunta si los criterios
de admisión de estudiantes a la SSIS pueden ser sólo de tipo cientí-
fico-disciplinar, o bien si no habría que considerar también las apti-
tudes pedagógico-didácticas y la capacidad de relacionarse éstos con
los futuros alumnos.

Actualmente la universidad es la única institución que establece
quién puede realizar un itinerario formativo, el cual tarde o tempra-
no llevará a la persona a obtener un puesto fijo en la escuela, tras una
serie de controles que desgraciadamente podrían ser solo de tipo for-
mal. La legislación actual contempla que, ya sea las comisiones para
las pruebas de admisión a la SSIS, ya sea las comisiones para la eva-
luación global de los estudiantes a final de carrera, estén compuestas
de un numero paritario de profesores de secundaria y de universidad,
más el presidente que debe ser profesor universitario; en fin, la uni-
versidad tiene siempre la mayoría de votantes cuando hay que esta-
blecer si el candidato es idóneo para el profesorado. En cambio, no
sucede lo mismo en otras profesiones, donde los representantes del
cuerpo profesional al que el candidato aspira a formar parte tienen
más voz en el momento de la admisión a éste. Cualquier cuerpo pro-
fesional interviene de modo determinante en la selección de quienes
quieran ejercer la profesión elegida. En la profesión docente no es así
porque, en mi opinión, la mayoría de los profesores tiene mentali-
dad de empleado estatal y no de profesional de la educación.

Una vez que se inicia la andadura en la SSIS, está claro que el jo-
ven podrá dar clases si así lo desea; se tratará de esperar más o menos
tiempo. El tiempo necesario para ser contratado por el Estado de-
pende de la nota obtenida por el interesado en la evaluación final de
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la SSIS, y de la localidad elegida para iniciar su andadura en el cam-
po de la enseñanza.

Como ya he dicho, sería conveniente que los representantes del
mundo de la enseñanza secundaria y de la universidad evaluasen
juntos la aptitud para la enseñanza en la escuela del aspirante a pro-
fesor desde el inicio del itinerario formativo. Pero en la decisión fi-
nal deberían intervenir más los que hacen uso de la profesionalidad
del aspirante a profesor, con la facultad de poder negarle el acceso a
la profesión. A mi modo de ver, los evaluadores más interesados en
la calidad de los nuevos profesores son realmente los que ya ejercen
en la escuela y desean mantener alto el nivel del servicio que se ofre-
ce a los alumnos.

Por la forma organizativa de la SSIS, el único momento de selec-
ción propiamente dicho se produce en la prueba de acceso. Después,
es suficiente que el estudiante cumpla con algunos requisitos forma-
les (asistencia y exámenes) para obtener al final el Título de habili-
tación con una nota final variable según su empeño en los cursos de
lecciones, en los laboratorios y en las prácticas. Quien obtenga una
alta nota final conseguirá un contrato indefinido en un centro pú-
blico antes de quien tenga una nota baja; sin embargo, todos los
alumnos que se hayan especializado en la SSIS se convertirán en
profesores tarde o temprano. Actualmente, si se comprueba que un
estudiante no es apto para la enseñanza durante la asistencia a la
SSIS, esto no produce la exclusión para ejercer dicha profesión.

La presencia de Pedagogía General y de Didáctica General en to-
das las especialidades de la SSIS proporciona a los estudiantes co-
nocimientos pedagógicos y didácticos de carácter general a partir de
los cuáles es posible aplicar después las didácticas disciplinares, abor-
dar en el laboratorio los problemas educativos especiales que los
profesores se encuentran en los diversos tipos de Escuela Secundaria
y realizar prácticas pre-Licenciatura con finalidades orientativas y de
consolidación en la aplicación. A causa del reducido número de pro-
fesores universitarios de Pedagogía y Didáctica respecto a los de otras
materias presentes en las Universidades italianas, se tiende a dar más
espacio a las didácticas disciplinares, las cuales son impartidas por
expertos en las diferentes materias, sin una interrelación con los ex-
pertos en pedagogía y didáctica. El problema de la interrelación en-
tre la Didáctica general y las Didácticas disciplinares, entre la teoría
pedagógica y la práctica educativa, entre los laboratorios y las prác-
ticas en los colegios, podrá resolverse cuando haya profesores e in-
vestigadores universitarios vinculados a la SSIS que puedan dedicar-
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se a tiempo completo a la formación de profesores y a estudiar las es-
trategias y métodos más eficaces para la formación inicial y el ejerci-
cio de la profesión docente.

7. Conclusiones
Personalmente pienso que la SSIS –u otro ente universitario–

cuando y en el caso de que se aplique la normativa en vigor (Ley 53
del 2003 y Decreto Legislativo 227 del 2005) debería realizar un se-
guimiento del neo-profesor durante su primer año de contratación
provisional, el llamado año de prueba que precede a la contratación
definitiva. La SSIS debería ser un lugar de sinergia entre la escuela y
la universidad: yendo a escuela, el neo-profesor, que posee los cono-
cimientos pedagógicos y didácticos adecuados, observa “cómo fun-
cionan las cosas”, para después volver a reflexionar sobre “cómo de-
berían funcionar las cosas”. Según Lisimberti (2006, p. 95), “es opor-
tuno que la formación inicial no plantee objetivos irreales de ex-
haustividad, sino que más bien suscite entre los profesores la con-
ciencia de lo imprescindible que es la formación a lo largo de la vi-
da”. Esto requiere que la SSIS –u otro ente universitario– promueva
y gobierne los centros dedicados a la formación continua de profe-
sores; que cuide la formación de los profesores que ejercen y que es-
tén interesados en desempeñar funciones de apoyo, de tutoría y de
coordinar las actividades educativas u relativas a la gestión de centros
escolares. Todo ello será posible sólo mientras haya profesores de es-
cuela secundaria en semiexcedencia de la enseñanza que sigan cola-
borando con los profesores universitarios.

Un contrato de formación-trabajo (modalidad de contratación en
Italia que tiene una duración temporal máxima de 2 años, transcu-
rridos los cuales la empresa puede transformarlo en contrato indefi-
nido gracias a bonificaciones del Estado, o bien puede optar por res-
cindirlo porque se ha llegado al final de su duración) debería susti-
tuir al actual año de prueba de los profesores que acaban de ser con-
tratados. Para poder llevar a cabo esto, es necesaria una planificación
cuidada y minuciosa de las funciones de los tutores y de los directo-
res de Instituto, así como de los profesores universitarios y de los tu-
tores, con el fin de facilitar la inserción de los nuevos profesores en
el contexto y su adaptación profesional. Se trata de un trabajo adi-
cional que requiere nuevos recursos humanos y financieros.

El nuevo Ministro de Educación amenaza con eliminar de la SSIS
a los profesores de escuela secundaria en semiexcedencia de la ense-
ñanza con clases a tiempo completo, para desempeñar funciones de
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supervisión de prácticas de estudiantes. La Universidad no puede
prescindir de la valiosa labor de los profesores en semiexcedencia de
la enseñanza para el desempeño de actividades de prácticas y de la-
boratorio, las cuales resultan indispensables para la interacción entre
teoría y práctica en la formación de los profesores de educación se-
cundaria. En la formación profesional de los futuros profesores, son
necesarias las actividades de laboratorio y de práctica organizadas
conjuntamente por profesores universitarios y profesores en semiex-
cedencia de la enseñanza. Existe el peligro de que los recortes pre-
supuestarios del Ministerio de Educación no permitan a los profe-
sores seguir colaborando con la SSIS porque tengan que pasar todas
sus horas dedicadas a la actividad didáctica en el aula de clase con
sus propios alumnos de secundaria.

La long life education de los profesores depende en gran medida de
la calidad de su formación inicial recibida en la universidad. Los pro-
fesores volverán en la universidad para perfeccionarse si experimen-
taron antes, cuando eran estudiantes, el valor de la formación inicial
recibida en ella.■

Fecha de recepción del original: 01-10-2006
Fecha de recepción de la versión definitiva: 22-03-2007
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