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EDITORIALE

Oppinformazioni ritorna come Oppido-
cumenti. E’ sicuramente questo il mo-
mento migliore per ricordare chi, realiz-
zando Oppinformazioni, ha posto le
premesse per Oppidocumenti: Giovanni
Esposito ci ha lasciati dal maggio 1978
e non & un caso che da allora il nostro

 foglio si sia taciuto. Dedichiamo al suo

ricordo questo primo numero della nuo-
va serie. _

Come per il passato, il lavoro redazio-
nale consiste nell’organizzare materiale
prodotto in circostanze di lavoro diver-
se: dunque, non scritto appositamente,
e tanto meno.gia pensato per la pubbli-
cazione. Siamo semplicemente passati
dall'informazione su cid che facciamo
alla documentazione su cid che abbiamo
fatto e su come l'abbiamo fatto. Non
diremo che sia facile rendere leggibili
le .esperienze attraverso documenti,
quando il lettore non ha partecipato
alla situazione in cui i documenti sono
stati prodotti: non sta dunque a noi
giudicare se e quanto ci siamo riusciti,
pur con tutti gli accorgimenti dispiegati
per cucire tra loro i pezzi, ricostruire
Viter logico e la storia di un percorso
di ricerca e di lavoro. La ricostruzione
é indirizzata e vincolata dalle caratteri-
stiche specifiche di cid che si vuole
registrare, e ben difficilmente la solu-

-zione adottata per rendere lo spessore

di un lavoro potrd essere applicata sen-
za variazioni ad dltri ambiti, Non vor-
remmo quindi che la struttura di questo
primo numero si cristallizzasse nelle
aspettative dei lettori come struttura
stabile della rivista,

Su un dltro punto & doveroso essere
chiari. Cio che & registrato in queste
pagine & una parte soltanto dell’espe-
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rienza complessiva dell’OPPI, e ovvia-
mente vi si riconoscono di pitr' coloro
che hanno operato e certamente di me-
no coloro che — diversamente impe-
gnati — non vi hanno preso parte. Cosi
i numeri successivi documenteranno al-
tri tipi di ricerca, o esperienze di gruppi
di lavoro diversi, oppure anche le tra:
sformazioni di un certo modo di ope-
rare, gia documentato in numeri prece-
denti, sotto la spinta di una evoluzione
nostra’o dei dati del problema.

Ci auguriamo dunque che attraverso i
numeri della rivista si vada costruendo
un’immagine problematica del nostro
lavoro e della sua evoluzione.

Quali sono, allora, i nostri obiettivi?
Lasciamo da parte il vantaggio egoistico

di dover fare cosi il punto su cid che,
pur vissuto in forme sicuramente molto
impegnative, potrebbe tuttavia correre
il rischio di fermarsi allo stadio dell’e-
sperienza professionale non riformulata
né socializzata.

Il motivo piks sentito é certo quello di
estendere a un arco maggiore di inter-
locutori il servizio reso in prima istanza
alla scuola, attraverso le attivita forma-
tive e di ricerca documentate. Di qui
il carattere autoesplicativo, di peso non
lieve, del materiale prodotto, allo scopo
di assicurarne la massima fruibilita pos-
sibile come strumento o contributo di
lavoro per chi legge.

Dungque, non il racconto di esperienze,
per quanto affascinante sia cggi questo

.

modello, né un trattatello su un dover
essere da noi collaudato, ma una rico-
struzione quanto pil possibile trasferi-
bile e generalizzabile. Su questo dovere-
obiettivo di servizio ¢’¢ un vivace di-
battito all’interno dell’OPPI, in quanto
ci sembra che la massima socializzazione
dei frutti del nostro lavoro sia il modo
Dits corretto per giustificare l'assunzione
di compiti «pubblici» da parte di un
organismo privato.

Un altro obiettivo é quello di fornire
elementi all'attenzione critica sia di.chi
ci da fiducia sia di chi pud avere motivi
di resistenza nei confronti del nostro
lavoro.

-Con questo invito al dibattito inviamo

il nostro saluto ai lettori.

OSSERVATORIO

1.
UN FENOMENO NUOVO

Nell’anno scolastico 1977-78 I'O.P.P.1L.
si & trovata coinvolta nel pieno di un fe-
nomeno che ha caratterizzato l’aggiorna-
mento degli insegnanti in questi ultimi
tempi: Vesplosione, in tutto il sistema
scolastico, di una domanda formativa

proveniente dai collegi dei docenti df
scuole singole o consorziate e tendente a
concretizzarsi in iniziative formative de-
centrate, obbligatorie e da realizzarsi in
orario di servizio.

soclo-culturall
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k Alcuni dati

Alcuni dati, relativi ai Provveditorati
agli Studi di diverse Regioni d’ltalia
rappresentativi, quindi, di diversissime
situazioni scolastiche indicano la por-
tata dell’attuale domanda formativa de-
gli insegnanti.

E gquesta é Uentitd delle sollecitazioni
che hanno coinvolto I'O.P.P.I.;

Un’ipotesi di massima

Di fronte all’entité di tale fenomeno,
gli operatori deil’O.P.P.I. hanno formu-
lato Uipotesi di massima che essa indi-
casse una vera e propria svolta nella
concezione della formazione professio-
! nale degli insegnanti, cioé il passaggio
da moddlits di aggiornamento, margi-
nali, saltuarie, sporadiche e rivolte ad
una utenza selezionata e volontaria, ad
un tipo di formazione in servizio decen-
trata, estensiva, capillarmente organiz-
zata e tendente ad una riqualificazione
globdle, organica ed accelerata di tutti
gli insegnanti.

2

PORTATA E GENESI
DEL FENOMENO

4 Da qui é nato l'impegno di indagare la
' portata e la genesi del fenomeno: quali
pressioni, quali necessita lo stavano de-
terminando; quali elementi potevano
connotarlo come un fenomeno indotto e
quindi congiunturale, oppure struttura.
le e pertanto destinato a consolidarsi.
Diamo in questo quadro riassuntivo I’
articolazione delle pressioni che deter-
minano la nuova domanda formativa
degli insegnanti in servizio, quale appa-
re dal nostro «osservatorio».

PROVVEDITORATI NUMERO DEI CORSI RICHIESTI
AGLI -STUDI Scuola Scuola Scuola Totale
Elementare Media Superiore
Milano 155 137 19 311
Sondrio 11 6 6 23
Reggio Emilia 34 31 12 77
Palermo 48 39 8 95
PROVVEDITORATI NUMERO DEI CORSI RICHIESTI
AGLISTUDI Scuola Scuola Scuola Totale
Elementare Media Superiore
Milano 15 73 7 95
Altre provincie
della Lombardia 4 50 2 56
Altre Regioni
dTtalia 5 64 _ 3 72
TOTALE COMPLESSIVO 223
Tav. 2 Ristrutturacione
de}l ‘o
Servizio tradizionale
di formazione
degli insegnanti
Nuova domanda
formativa
CORPO DOCENTE
|
Nuclei
Riforma Riforma Periferici { | .oaee | | ceces
scuola aggiornamento T /l\ =
Nuova legislazione Insegnanti gid formati ‘—/
Prassione pressione pressicne
legislativa socio-culturale formativa
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Pressioni di tipo legislativo

Alcune pressioni provengono dalla re-
cente legislazione. Una gran parte degli
insegnanti italiani negli ultimi anni sco-
lastici ha dovuto affrontare nuovi pro-
blemi professionali posti dalle innova-
zioni nella scuola dell’obbligo,dalla nuo-
va legge-quadro per la formazione pro-
fessionale, dall’attesa della riforma della
scuola media superiore, dalla realizza-
zione dei distretti scolastici e dalla nuo-
va normativa per la formazione degli in-
segnanti in servizio.

Riforma della scuola

«Non si potrebbe capire I'attuale esplo-
sione della domanda di aggiornamento
degli insegnanti (...) se non rapportan-
dola a certe innovazioni legislative di
grande portata, in atto o imminenti nel
sistema scolastico (...).

L’istituzionalizzazione, nella scuola del-
I’'obbligo, della programmazione e della
valutazione educativa (Legge 517 del
4.8.77), come pure l’elaborazione dei
curricoli formativi prevista nel progetto
di legge della riforma della scuola su-
periore e dalla legge-quadro sulla for-
mazione professionale (Legge n. 845
del 21.12.78), obbligano gli insegnanti
a confrontarsi con il nucleo profondo
della loro professionalita: saper pro-
grammare, gestire o tener sotto con-
trollo i processi educativi a vari livelli:
formazione di base, pre-professionalizza-
zione, professionalizzazione.

La profonda revisione dei programmi
della scuola (annunciata per le elemen-
tari; attuata nella scuola media in ot-
temperanza alla Legge 348 del 16.6.77;
prevista per la scuola media superiore),
tende ad accentuare la funzione formati-
va delle materie scolastiche ed il valore
indicativo, anzich€ prescrittivo, dei con-
tenuti prospettati per l'insegnamento,
costringendo gli insegnanti ad interro-
garsi sulla propria professionalita.

La riforma della scuola media superiore,
inoltre, & talmente urgente da impegna-
re fin d’ora molti insegnanti nella ricer-
ca di una diversa proposta culturale e
formativa per gli studenti, con tutti i

. rischi impliciti nella ricer¢a e nell’inno-

vazione di tipo individuale.

La sempre pih stringente necessita di:
uno stretto rapporto tra scuola e mondo
del lavoro, ed il controllo, spesso preci-
so e puntuale, esercitato dagli organi
collegiali di gestione della scuola, richie-
dono, infine, all'insegnante, capacita
non comuni di gestione consapevole del
proprio operare professionale. L’avvio
dei distretti, infatti, pone in ulteriore

‘evidenza che nella professionalita dell’

insegnante esiste l’esigenza di compe-
tenze che non si riferiscono direttamen-
te alla funzione educativa, ma che ap-
partengono alla dimensione sociale della
professione. Tali competenze investono
principalmente le relazioni interperso-
nali entro I'istituzione scolastica, la «let-
tura» dei rapporti tra [istituzione sco-
lastica ed il contesto sociale, I'organiz-
zazione della partecipazione sociale nel-
la gestione della scuola».

Da: «Sperimentazione di un nuovo Servizio
di formazione degli insegnanti, per un primo
livello di riqualificazione professionale». Ri-
cerca Q.P.P.I., 1979

Legge 31 dicembre 1962, n. 1859 sull’istitu-
zione e ['ordinamento della scuola media
Statale.

Legge 31 luglio 1973, n. 477: delega al go-
verno per l'emanazione di norme sullo sta-
to giuridico del personale direttivo, ispet-
tivo, docente e non docente della scuola

materna, elementare, secondaria ed artistica

dello Stato.

D.P.R. 31 maggio 1974, n. 416: decreto sugli
organi di democrazia diretta.

D.P.R. 31 maggio 1974, n. 417: decreto sullo
stato giuridico.

D.P.R. 31 maggio 1974, n. 419: decreto sulla
Sperimentazione e ricerca educativa, sull'ag-
giornamento culturale e professionale.

Legge 5 agosto 1975, n. 412 sull’edilizia sco-
lastica.

Legge 16 giugno 1977, n. 348: modificke di
dlcune norme della Legge 31 dicembre 1962,

n. 1859 sulla istituzione e ['ordinamento
della scuola media statale.

Legge 4 agosto 1977, n. 517: norme sulla va-
lutazione degli alunni e sulla abolizione
degli esami di riparazione nonché altre nor-
me di modifica dell’ordinamento scolastico.

D.P.R. 24 luglio 1977, n. 616: attuazione del-
la delega di cui all’art. 1 della Legge 22 lu-
glio 1975, n. 382,

Legge 21 dicembre 1978, n. 845: legge qua-
dro in materia di formazione professionale.

Disegno di legge sulla riforma della scuola
secondaria superiore approvata dalla camera
dei deputati nell’ultima legislatura. (1)

Progetti di legge sulla riforma dell’'Universita.

(1) In questo numero, quando si cita il Di-
segno di legge per la riforma della Scuola Se-
condaria Superiore, ci si riferisce a questo
testo. o




Il nuovo quadro legislativo & evidente-
mente un fatto notevole per la scuola
italiana. Una organizzazione specializza-
ta nella formazione degli insegnanti in
servizio non puo limitarsi a registrare
tdle fatto, ma deve leggerlo, cioé inter-
pretarlo, farlo parlare, individuarne al-
cuni dati significativi sui quali regolare
i propri interventi.

Da una lettura unitaria del nuovo qua-
dro legislativo sono stati individuati da-
gli operatori O.P.P.I. alcuni elementi
per una rifondazione del servizio sco-
lastico pubblico:

1. La nuova scuola non deve avere per
destinatari solo i giovani ma anche gli
adulti. . :

e Legge 5 agosto 1975, n. 412, sull’edi-
lizia scolastica «fruibilitd dei servizi
scolastici, educativi, culturali e spor-
tivi da parte della comuniti, secondo
il concetto di educazione permanente».

e Legge 4 agosto 1977, n. 517, art. 12:
«gli edifici e le attrezzature scolastiche
possono essere utilizzati fuori dall’ora-
rio di servizio scolastico per attivita che
realizzino la funzione della scuola come
centro di promozione culturale, socia-
le e civile...».

o Art. 18 del Disegno-legge per la ri-
forma della scuola secondaria superiore
«la scuola secondaria superiote & sede
di educazione permanente; coopera...
alle iniziative programmate dalle regio-
ni e dai distretti scolastici ed alle altre
forme di educazione ricorrente e di ser-
vizio culturale a beneficio della comuni-
ta locale...».

e Art. 9 del D.P.R. n. 416: «il distret-
to opera... con l'obiettivo della crescita
culturale e civile della comunita locale».

e Art. 12 del D.P.R. n. 416: «il consi-
gliere distrettuale programma... corsi di
scuola popolare, di istruzione degli adul-
ti, le attivitd di educazione permanente
e di istruzione ricorrente».

2. La costruzione di un sistema forma-
tivo integrato é finalizzata a superare le

spaccature tra scuola e realid esterna.-

Le pilt disparate conoscenze, abilitd e
competenze si possono assumere in sedi
diverse, con l'attenzione che il recupero
del rapporto scuola-realta sia finalizzato
a fare della scuola un «laboratorio» per
Pintervento sulla realtd e non a stru-
mentalizzare la realta alla scuola.

o Art. 1 del D.P.R. del 31 maggio
1974, n. 416: «...dare alla scuola il ca-
rattere di una comunitd che interagisca
con la pil vasta comunita sociale e civi-
le».

e Art. 12 del D.P.R. del 31 maggio
1974, n. 416: «...inserimento in pro-
grammi scolastici di studi, ricerche utili
alla migliore conoscenza delle realti lo-

cali...».

o Dal Disegno di legge per la riforma
della scuola secondaria superiore, art. 2:
«...esperienze di tirocinio guidato da
realizzarsi in collaborazione opportuna-
mente regolamentata con le strutture
produttive e sociali».

e Idem art. 3: «al processo formativo
concorrono unitariamente esperienze di
lavoro finalizzate sia ad utilitd sociale,
sia all’educazione alla manualita, sia all’
acquisizione di capacitd tecnico-pratiche
connesse con gli indirizzi prescelti».

o Art. 15 della Legge 21 dicembre
1978, n. 845: «Le istituzioni operanti
nella formazione professionale possono
stipulare convenzioni con le imprese per
’effettuazione presso di esse di periodi
di tirocinio pratico e di esperienze in
specifici processi di produzione oppure
per applicare sistemi di alternanza tra
studio ed esperienza di lavoro». :

3. L'apertura di nuovi spazi permette
di anticipare fin da ora la funzione della
scuola «laboratorio» in continua intera-
zione con la societd.

o Art. 2 della Legge del 30 luglio 1973,
n. 477: «Una scuola... nella quale si
attua non solo la trasmissione della cul-
tura, ma anche il continuo ed autonomo
processo di elaborazione di essa, in
stretto rapporto con la societd, per il
pieno sviluppo della personalita dell’a-
lunno...».

o Art, 7 della Legge 4 agosto 1977, n.
517: «Al fine di agevolare |'attuazione
del diritto allo studio e la piena forma-
zione della personalitd degli alunni, la
programmazione educativa pud com-
prendere attivitd scolastiche di integra-
zione anche a carattere interdisciplinare,
organizzate per gruppi di alunni della
stessa classe o di classi diverse, ed ini-
ziative di sostegno, anche allo scopo
di realizzare interventi individualizza-
ti in relazione alle esigenze dei singoli
alunni... Le attivitd di cui al primo
comma del presente articolo, si svolgo-
no periodicamente in sostituzione delle
normali attivitd didattiche e fino ad un
massimo di 160 ore nel corso dell’anno
scolastico con particolare riguardo al
tempo iniziale e finale del periodo delle
lezioni...» (cfr. anche art. 2 della stessa
Legge).

e Art. 6 del Disegno di legge sulla
Riforma della scuola secondaria supe-
riore: «Per contribuire ad ampliare la
formazione degli studenti, consentire
Parricchimento degli interessi, le ma-
nifestazioni e lo sviluppo delle attitu-
dini, non oltre il 10% dell’orario com-
plessivo... & riservato allo svolgimento
di insegnamenti e di attivitd eletti-
ve», «Pud essere prevista 'utilizzazio-

ne di esperti esterni o di docenti di altre -

scuole, secondo criteri stabiliti dal con-
siglio di istituto e nei limiti delle di-
sponibilitd finanziarie dell’istituto».
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4. Le varie scuole di un distretto scola-
stico non sono pits viste come tante uni-
ta indipendenti, ma come un insieme or-
ganico che agisce in funzione di un ser-
vizio unitario alla popolazione.

e Art. 12 della Legge 4 agosto 1977, n.
517: «Il consiglio di circolo o di isti-
tuto consente ['uso delle attrezzature
della scuola da parte di altre scuole che
ne facciano richiesta, per lo svolgimen.
to di attivita didattiche durante I'orario
scolastico.

e Art. 6 del Disegno di legge per la Ri-
forma della scuola secondaria superiore:
«...pet lo svolgimento di attivita eletti-
ve... pud essere prevista la utilizzazio-
ne... di docenti di altre scuole».

5. Il consiglio scolastico distrettuale di-
venta 'organismo locale di propulsione
e di coordinamento di tutte le realtd
educative presenti in un determinato

. territorio.

e Art. 9 del DP.R. n. 416: «II di-
stretto opera... con l’obiettivo... della
crescita culturale e civile della comuni-
ta locale».

e Art. 12 de] D.P.R. n. 416: «Il con-
siglio distrettuale programma... in ordi-
ne:
- allo svolgimento di attivitd parasco-
lastiche, extrascolastiche ed intersco-
lastiche;
- al potenziamento delle attivitd cul-
turali e sportive destinate agli alunni;
- ..all'inserimento nei programmi
scolastici di studi e ricerche utili alla
migliore conoscenza delle realtd’ lo-
cali;
- ad attivita di sperimentazione;
- ai servizi di orientamento...;
- alla migliore utilizzazione del per-
sonale della scuola;
- ai corsi di scuola popolare, di istru-
zione degli adulti ed alle attivitd di
educazione permanente e di istruzio-
ne ricorrente...».

e Art. 3 del Disegno-Legge per la Ri-
forma della scuola secondaria superio-
re: «..le esperienze di lavoro... sono
realizzate anche al di fuori della scuola
attraverso forme opportunamente disci-
plinate dal consiglio di istituto nel qua-
dro degli obiettivi programmati dal con-
siglio scolastico distrettuale».

o Art. 10 della Legge 21 dicembre
1978, n. 845: «Le Regioni si avvalgono
dei consigli dei distretti per compiti di
consultazione e di programmazione in
materia di orientamento e formazione
professionale e per I’attuazione delle ini-

6

ziative rientranti nelle funzioni dei di- o dagli enti locali, parere che & obbli-
stretti stessi». gatorio, quando si tratti di interventi

attinenti al programma (suo) ma in esso
e Art. 12 del D.P.R. n. 416: «Il con- prog )

. 1. . . non previsti».
siglio scolastico distrettuale espone pa-

rere ogn'iqualvolta. ne si.a richiesto.dal Da: «Per un uso innopativo della legislazione
Provveditorato agli Studi, dalla Regione  scolastican. Dispensa O.P.P.L, 1978

A PROPOSITO DI «CHIAVI D} LETTURA»

Come abbiamo pitl volte dichiarato in questo «Osservatorio» la scelta dei fenomeni da osser-
vare, la loro formulazione, la selezione delle variabili che li hanno determinati, la stessa lettura
dei documenti ufficiali che li registrano e li inquadrano, sono tutte operazioni rese possibili
e inevitabilmente influenzate dalle ipotesi ideologiche e culturali proprie di ogni ricercatore.

A questo punto ci sembra opportuno mettere il lettore in grado di rendersi conto della tipolo-
gia dei riferimenti teorici ai quali deve rifarsi chi voglia fondare una iniziativa. formativa pro-
fessionalmente qualificata.

Impianto teorico presupposto:

— a livello antropologico: una ipotesi sulle modalita di «funzionamento culturale» della
condizione umana;

— a livello psicologico: una ipotesi sulla strutturazione dell’identita personale;

— a livello socio-psicologico: una ipotesi sui rapporti fra individuo e societd;
’ . ... N \

— a livello epistemologico: una ipotesi sugli approcei cognitivi alla realti;

— a livello pedagogico: precise ipotesi sullo sviluppo delle capaciti umane e sui meccanismi
di apprendimento.

Chiarezze metodologiche indispensabili:

1. La distinzione fra diverse modalita formative: di tipo accademico e di tipo professionale: le
prime costituiscono (o aggiornano) il patrimonio di riferimenti conoscitivi; le seconde garan-
tiscono le competenze professionali,

2, La distinzione fra diversi livelli formativi: formazione di base (strumenti culturali e meto-
dologici per una condotta professionale autogestita ed emancipata); formazione nello specifico
disciplinare (uso formativo dei contenuti delle diverse discipline e adozione di comportamenti
professionali specifici); infine, ulteriori specializzazioni professionali,

3. La distinzione fra diverse situazioni formative: formazione previa (o iniziale) e forma-
zione in servizio con tutti i vincoli di tempo e le esigenze di concretezza che questa situa.
zione comporta.

4. La distinzione fra i diversi livelli della domanda formativa: le richieste consapevolmente
espresse ¢ i bisogni formativi profondi, attivi ma inespressi.

5. Distinzione fra programmazione di iter formativi (elaborazione di curricoli e individuazione
di strategie) e programmi di aggiornamento (repertorio di interventi).

6. La distinzione fra le diverse funzioni dei formatori degli insegnanti, e la conseguente chia-
rezza:

— sulla tipologia,

— sul loro profilo professionale,

— sul loro iter formativo.

In base a questi strumenti teorici, il programmatore di iniziative formative per insegnanti
dovrebbe arrivare a possedere con chiarezza ipotesi sul tipo di scuola e sul modello
professionale insegnante, che egli intende proporre ed essere cosi in grado di legittimare
il proprio servizio.




Riforma dell’aggiornamento

Il nuovo quadro istituzionale per «l’ag-
giornamento» degli insegnanti che e-
merge da tali provvedimenti risulta co-
si configurato:

e A LIVELLO NAZIONALE vengono rior-
ganizzati:

- il Ministero della P.I.;

- il Centro Europeo dell’Educazione, con se-
de a Frascati.

- la Biblioteca di documentazione pedagogica,

con sede a Firenze.

e A LIVELLO REGIONALE: vengono isti-
suiti gli Istituti regionali di ricerca, sperimen-

tazione ed aggiornamento educativi (IRRSAE).

e A LIVELLO DISTRETTUALE:

- viene attribuito ai consigli scolastici distret-
tuali una funzione di coordinamento e di pro-
mozione nel campo dell’aggiornamento degli
insegnanti;

- - vengono ipotizzati dei «centri per insegnan-
ti» quali articolazioni degli istituti regionali.

e A LIVELLO DEL SINGOLOQ ISTITUTO
E DEL SINGOLO CIRCOLO DIDATTICO:
il collegio dei docenti é previsto come 'ente
promotore di base della formazione in servi-
zio degli insegnanti.

La nuova normativa alla quale si fa ri-
ferimento & costituita da:

e i D.P.R. 416417419;

® la circolare ministeriale n. 54 del 22 feb-
braio 1977;

o la circolare ministeriale n. 275 del 27 set-
tembre 1977;

o il cosiddetto telegramma Morlino ed il
D.PR. n. 617 artt. 40 e 41;

o disegno di legge sulla Riforma della scuola
secondaria superiore approvato dalla Camera
dei Deputati nell’ultima legislatura;

e [a circolare ministeriale n. 79 del 25 marzo
1978 sul funmzionamento dei Consigli Scola-
stici distrettuali;

® la circolare ministeriale n. 186 del 1 agosto
1978. :

Ancora una volta la nostra prassi di la-
voro ha comportato la «letturan di tale
normativa, che ci ha portato a mettere a
fuoco l'aggiornamento come:

«— diritto-dovere degli insegnanti;

— decentrato, estensivo, capillarmente
organizzato;

— promosso direttamente dai collegi
dei docenti singoli o consorziati;

— da contenere in costi trasferibili in
tutto il sistema scolastico;

—— centrato su temi collegati con le in-
novazioni in atto nella scuola;

— strutturato in piani organici;

— da realizzare possibilmente in orario
di servizio;. ’

— eventualmente supportato da enti
extrascolastici specializzati nel campo
dell’aggiornamento».

Da: «Sperimentazione di un nuovo Servizio
di formazione degli insegnanti, per un primo
livello di riqudlificazione professionale». Ri-
cerca O.PP.I, 1979

«Elemento innovativo essenziale & 1'a-
ver attribuito al Collegio Docenti di
ogni scuola i poteri di deliberare ed or-
ganizzare un proprio corso di istituto,
utilizzando una modesta cifra stanziata
dal Ministero della P.I. attraverso i
Provveditorati.

Le Circolari Ministeriali danno istruzio-
ni, suggerendo alle scuole di privilegiare
temi di aggiornamento collegati alle in-
novazioni in atto, e prescrivono norme
per la formalizzazione dei programmi
dei corsi, da sottoporre all’autorizzazio-
ne del Provveditorato.

— La scelta del tema specifico,

— la scelta dei docenti e del metodo di
lavoro,

— P’obbligatorietd o meno della parte-
cipazione al corso da parte degli in-
segnanti della scuola,

— la durata del corso,

— la sua collocazione in orario di ser-
vizio o in ore extrascolastiche,

— la possibilita di aggregare due o pit
iniziative di altrettante scuole al fine
di sviluppare un’ipotesi educativa co-
munitaria o distrettuale: tutto cid &
stato affidato alla decisione dei Collegi
dei Docenti.

In pari tempo sono state limitate le ini-
ziative di aggiornamento centralizzate
o comunque extrascolastiche (corsi e
stage residenziali in sedi appositamente
attrezzate, corsi e seminari intensivi e
semiintensivi in sedi extrascolastiche,
ecc.): tali corsi hanno come tempi pri-
vilegiati i mesi della chiusura estiva del-
le scuole.

La prospettiva di una disseminazione
capillare dell’aggiornamento e quindi,
almeno in teoria, di un pit facile ac-
cesso degli insegnanti a tale servizio, si
& aperta dunque proprio nel momento
in cui, di fronte alle innovazioni intro-
dotte per legge nella scuola e, pit anco-
ra, di fronte alle crescenti difficoltd
dell’esercizio professionale, esplodeva la
domanda degli insegnanti di aggiorna-
mento e di assistenza tecnica».

Da: «Nuove modadlita di aggiornamento in

Servizion. Dispensa O.P.PI., 1978
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Le riforme in atto nel sistema scolastico
italiano e le nuove norme per la forma-
zione degli insegnanti in servizio, sia pu-
re «letten alla luce di ben precise ipo-
tesi che mettono in evidenza e valoriz-
zano al massimo la loro potenzialitd in-
novativa, appartengono ad un tipo di
pressione insufficiente a garantire il
cambiamento.

Di fatto esse interagiscono con altre
spinte provenienti dagli esiti della con-
sistente attivita di aggiornamento pre-
cedente e dalle mutate condizioni socio-
culturali,

Pressioni formative

Da anni numerose organizzazioni, sia
pure con finalita e caratteristiche diffe-
renti, hanno operato nel settore del-
U«aggiornamento» degli insegnanti (ve-
di riquadro).

In base a tutti questi elementi, si va
precisando il progetto di un nuovo ser-
vizio di formazione di tipo westensivo»,
che dovre strutturarsi sulle seguenti
vartabili:

«— La quantita del servizio da realizza-
re, improvvisamente dilatata sia per il
numero e la distribuzione delle sedi di
aggiornamento (teoricamente tutte le
scuole), sia perché lo spessore degli
obiettivi da realizzare richiede fasi suc-
cessive di intervento.

— L'estrema vivacita e freschezza della
domanda formativa di tipo ascendente:
per la prima volta, infatti, [a normativa
ha permesso alla base di esprimere una
propria richiesta di aggiornamento.

— La qudlita del servizio da fornire:
adottando la terminologia della forma-
zione professionale non si dovrebbe pilt
parlare di aggiornamento ma di riguali-
ficazione degli insegnanti, in quanto
coinvolti nel processo di riconversione
della scuola in cui sono in servizio. Si
tratta quindi di una ristrutturazione
completa della professionalitd degli o-
peratori della scuola.

— La limitatezza dei tempi in cui &
sempre costretta la riqualificazione di
operatori in servizio. Tale riqualifica-
zione, infatti deve essere realizzata in
tempi molto pit brevi rispetto a quelli
della formazione professionale iniziale.

— L’economicita del servizio: pur nel-

la prospettiva di tendere ad una ade-
guata disponibilitd globale di finanzia-
menti per la riqualificazione degli in-
segnanti, i costi per ogni iniziativa do-
vranno, comunque, essere tali da ren-
dere trasferibile la proposta in tutto il

* sistema scolastico.

— L’inscindibilits del momento forma-
tivo da quello operativo: i contenuti
della riqualificazione tendono a rima-
nere in rapporto molto stretto con i
problemi della professione. E’ un diff-
cile equilibrio tra I'istanza di una rico-
struzione organica delle proprie compe-
tenze e la necessita di assolvere contem-
poraneamente i compiti posti dalla pras-
si quotidiana di lavoro. In questo con-
testo &, tyttavia, estremamente forma-
tiva la spinta a svolgere 1"azione edu-
cativa entro continue operazioni di giu-
stificazione e di verifica, condizioni es-
senziali queste, perché l'insegnante as-
suma realmente il ruolo di professioni-
sta.

— La sproporzione tra esigenze del ser-
vizio e risorse disponibili: gli operatori
attualmente gi3 impegnati in attivita di
riqualificazione degli insegnanti non
sempre sono in grado di assumere un
servizio dalle dimensioni e dalle qua-
lita oggi richieste».

Da: «Sperimentazione di un nuovo Servizio
di formazione degli insegnanti, per un primo
livello di riquadlificazione professionale». Ri-
cerca O.P.P.I., 1979

Provincia di Milano. ENTI CHE ORGANIZZANO AGGIORNAMENTO

Settori Livello di scuola
Materna  Scuola Scuola Tuttt  Totale
Elementare Media Sec. Sup.
Psico Pedagogico 6 1 2 3 12
Disciplinare 7 5 3 2 17
Cultura generale 3. 3 1 15 22
Rilevamento 1976-77 51
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L’O.P.P.1., analizzando la sua esperien-
za nel settore (vedi riguadro), ne ri-
cava indicazioni circa Uincidenza delle
sue precedenti attivité sulla mobilita-
zione della domanda formativa degli
insegnanti.

Poiché ci sembra corretto ritenere che
gli stessi esiti siano generalizzabili a tut-
te le agenzie operanti sul territorio-na-
zionale, é possibile formulare Uipotesi
che esistano nel mondo degli insegnanti,
specifiche pressioni per l'aggiornamen-
to, determinate da esperienze formative
precedenti. -

Sulla base dell’ipotesi formulata, possia-
mo tentare di visualizzare ’andamento
delle spinte che a partire dall’azione for-
mativa delle varie agenzie dovrebbero
aver contribuito a determinare la pres-
sione della nuova domanda di forma-
zione di massa da parte della base inse-
gnante, :
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Qualora I'esperienza dell’O.P.P.I. fosse
ragionevolmente gereralizzabile ad al-
tri contesti formativi, si dovrebbe pro-
durre un ciclo di rapporti fra la base
insegnante e le agenzie di formazione
raffigurabile con questo modello:

In base alla nostra esperienza, infatti,
molti insegnanti precedentemente for-
mati in corsi specializzati, una volta
rientrati nelle rispettive realta locali, si
fanno promotori di una sistematica a-
zione formativa dei colleghi, dando ori-
‘gine come per moltiplicazione sponta-
nea, a «centri» o «nuclei» periferici che
svolgone un ruolo di organizzazione e

di espressione di una nuova domanda

formativa.

Ogni agenzia potrebbe misurare ['inci-
denza della propria azione formativa
sulla maturazione di una nuova doman-
da, dai «segnali di ritorno» che a sua
volta riceve dal corpo docente per una
ristrutturazione del proprio servizio.
L’O.P.P.1. bha recepito alcuni segnali
che bhanno innescato la trasformazione
del suo servizio di formazione, orien-
tandolo tempestivamente in queste due
direzioni:
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1. privilegiare nei propri corsi Uaccet-
tazione di candidati disponibili a spen-
dere le competenze eventualmente ac-
quisite, per un servizio di formazione
dei colleghi.

2. avviarsi verso una progressiva spe-
cializzazione nella formazione dei for-
matori indispensabili per I'organizzazio-
ne e la gestione di attivitd formative a
livello territoriale.

1. Nuovi criteri di accettazione

«I corsi, coerentemente alla politica di
aggiornamento del corpo docente e-
spressa dalla C.M. n. 54 del 22.2.77, in-
tendono, in futuro favorire la realizza-
zione delle seguenti finalita:

1. sviluppare nei partecipanti «compe-
tenze» territorialmente necessarie a ga-
rantire «approfonditi sostegni culturali,
metodologici e strumentali» alle inizia-
tive di aggiornamento in situazione;

2. in particolare, rendere tale servizio
nell’area territoriale del Comune e Pro-

vincia di Milano e Regione Lombardia.
Per il resto del territorio nazionale pri-
vilegiare quelle zone in cui si stanno co-
stituendo dei nuclei di insegnanti impe-
gnati nell’aggiornamento;

3. gradualmente in ognuna di queste
aree territoriali:
a) assicurare una capillare disponibi-
lita delle fondamentali competenze
necessarie ad organizzare e gestire
iniziative di aggiornamento,
b) favorire la libertd e la pluralita
di forme di aggregazione in loco di
queste risorse nel campo dell’aggior-
namento;

4, mantenere un costante collegamento
con questi aggiornatori locali per un re-
ciproco arricchimento.

Nostro impegno sara comunque quello
di distribuire il servizio in modo tale da
favorire una graduale autonomia dei
centri nel settore «aggiornamento».

Da: «Circolare dell’O.P.P.I. del 27 maggio
1977.



Questi Convegni hanno chiaramente in-
dicato che varie istituzioni formative,
operanti nel settore dell’aggiornamento
degli insegnanti, incominciano ad af-
frontare la loro attivita in termini di
programmazione scientifica (individua-
zione delle esigenze; definizione degli
obiettivi; raccolta, catalogazione e rie-
laborazione dei risultati) e a curare una
effettiva «ricadutas della loro sperimen-
tazione su tutto i paese, a livello di so-
cializzazione di esperienze e di compe-
tenze, in funzione della istituzionalizza-
zione del servizio stesso.

2. Formazione dei formatori

«L’aggiornamento in sedi specializzate,
¢ pilt ancora I’aggiornamento decentrato
e diffuso nelle scuole, si sono rivelati
possibili solo a patto di «inventare» i
professionisti dell’aggiornamento, cio# i
formatori degli aggiornatori (solo cosl
si pud affrontare il problema della for-
mazione permanente degli insegnanti,
come «servizio» estensivo e sistematico
e non soltanto come esperienza «una
tantums ),

{...) Diamo qui la tipologia dei forma-
tori in funzione nei nostri programmi di
aggiornamento per gli insegnanti. Tutti
i ruoli dei formatori sono stati messi a
punto, con esperienze successive, nei no-
stri corsi e sono ora oggetto di precise
attivita di training: e

— conduttori di gruppo;

— moderatori di intergruppo;

— esperti di scienze dell’educazione;
— esperti disciplinzri;

— metodologie della programmazione
educativa;

— aggiornatori polivalenti (in fase di
studio);

— metodologi di distretto (in fase di
studio);

— formatori di aggiornatori».

Da: «Documento di lavoro del Semimario
O.P.P.I.», 11-14 luglio 1978.

3. Un nuovo.segnale

Un ulteriore indicatore dell’intensita
della presstone,,e:ercztata dalle preceden-
ti esperienze formative & dato da una
serie ravvicinata di Convegni che han-
no accomunato diverse agenzie di for-

mazione nell'impegno di ristruttyrare il
proprio servizio formativo.

-— Conferenza Europea, Trieste 12-13-
14 settembre 1977 su: «Fondamenti
prioritari della formazione in servizio
degli insegnanti», organizzata dall’
ATEE.

— Convegno Nazionale, Salerno 29-
30-31 maggio 1978 su: «Il ruolo del-
I'Universita nella formazione continua
degli insegnanti», organizzato in colla-
borazione con I'OCSE-CERI dall'Uni-

versita di Salerno.

— Convegno, Montecatini Terme 17-
18-19 giugno 1978 su «I distretti sco-
lastici e gli Istituti regionali», organiz-

zato dal COASSI.

— Seminario O.P.P.1., Milano 11-14
luglio 1978 su: «La formazione degli
insegnanti in servizio».

— Seminario O.P.P.I., Milano 16-22
ottobre 1978 su: «Ricerca di una me-
todologia dell’analisi disciplinare, per
I'aggiornamento degli insegnanti in ser-
vizio».

— Convegno nazionale, Milano 26-27-
28 gennaio 1979 su: «Programmazione
ed attuazione della Riforma della Scuo-
la Secondaria Superiore: contenuti cul-
turali e professionali, aggiornamento
dei docenti e programmazione della Ri-
forma sul territorio», organizzato dal

.CISEM.

— Primo incontro di studio internazio-
nale, Roma 1-2-3 marzo 1979 su: «Le
tecnologie dell’insegnamento a distan-
za», organizzato da Accademia.

— Convegno nazionale; Roma 2-3-4
marzo 1979 su: «L’aggiornamento dei
docenti: perché, quando, su che cosa,
come?», otganizzato dal CIDI,
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Pressioni socio-culturali

Non meno importanti le pressioni al
cambiamento esercitate sulla scuola da
parte del contesto sociale, economico e
culturale. Queste pressioni hanno rag-
giuto ormai un tale livello di intensitd
da determinare situazioni di aperta con-
flittualita.

L'entité della spinta proveniente dalle
mutate condizioni della societa verso le
istituzioni formative e la conseguente
pressione al cambiamento esercitata sul
personale scolastico, trovano una loro
visualizzazione nei seguenti grafici.

Il primo rappresenta la curva di accele-
razione del progresso tecnico scelto co-
me indicatore del cambiamento pii ge-
nerdle che ad esso & riconducibile.

«Le istituzioni formative del nostro
paese sono in una profonda e dram-
matica crisi determinata dalle mutate
condizioni socio-culturali. Tale crisi &
caratterizzata da una prolungata spac-
catura, a tutti i livelli formativi, tra of-
ferta e domanda di servizio, con conse-
guenti fenomeni di contestazione, as-
senteismo, abbandono, disaffezione, im-
motivazione sia degli utenti che degli
operatori del servizio stesso.

La richiesta della societd (espressa dai
giovani, dai genitori, dal mondo del
lavoro, dai politici) alla scuola, in fatto
di cultura, socializzazione, professiona-
lizzazione, si sono diversificate in modo
precipitoso in quest’ultimo decennio.
Non & pili chiaro quale immagine del
servizio «scuola», del suo essere e del
suo dover essere, abbia oggi la societa.
Siamo di fronte ad una crescita secolare
di attese e di compiti che la societd ha
riversato sulla scuola in modo scompo-
sto, caotico e a volte demagogico. Il
problema diventa sempre pitt quello di
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liberare la scuola da attese mitiche e
quindi improduttive. In sede educativa,
d’altra parte, non esistono teorie scien-
tifiche chiare e consolidate sui processi
educativi, in base alle quali le varie isti-
tuzioni formative possano formulare
una precisa offerta di servizio alla socie-
ta, in risposta a bisogni altrettanto pre-
cisamente ipotizzati. Il problema, quin-
di, aperto in campo educativo, & quello
di individuare i compiti specifici del
servizio scolastico per la scuola dei pros-
simi anni.

L'impressione generale &, quindi, quella
di una «scuola» dall'immagine ormai
deteriorata per coloro che ne stanno al
di fuori, ma anche e soprattutto per co-
loro che vi operano e di conseguenza,
una «scuola» assolutamente da rifon-
dare sul piano istituzionale, gestionale
e tecnico e con personale totalmente da
riqualificare».

Da: «Scuola e Societ’é: ridefinizione del con-
tratto formativos. Dispensa O.P.P.1., 1978,

1960 /h\

conquista
dello spazio
(1957)

il mondo entra
nell'era atomi]
ca (1942)

primi tentativil

dell'aviazione
(1896)

nascita ufficia-

apparizione della
macchina a vapore

le dell'elettri-
citd (1831)

inizio della
scienza rodern

1500 1600

1700 1800 1900




et -

Il secondo mostra Uinevitabile aumento
della distanza fra due curve significa-
tivamente rapportate (lo sviluppo di
una cultura consapevole, da una parte, e
Pevoluzione delle istituzioni, dall'altra)
quando il loro andamento segue quello
visualizzato nel primo grafico sull’acce-
lerazione del progresso tecnico. L'au-
mento progressivo della distanza sopra-
indicata fa intuire d lettore I'aumen-
to dei contrasti e la relativa crescita
delle pressioni che levoluzione della
cultura esercita sulle istituzioni.

Ogni ritardo nel recepire questi segnali
e nel ricavarne le relative indicazioni
operative, sia per la ristrutturazione del
servizio scolastico, sia per la rigualifi-
cazione del personale docente, compor-
ta una oggettiva corresponsabiliti nel
deterioramento del rapporto scuola-so-
cieta.

3. .
INTERPRETAZIONE
DEL FENOMENO

Individuate le pressioni che sono all’ori-
gine dell'intensificarsi della domanda
formativa, siamo ora in grado di colle-
garle fra di loro, riconducendole ad un’
unica realta, che nella nostra societa é
diventata «strutturale»: lesigenza del
cambiamento. , :

In base a precise nostre ipotesi di lettu-
ra (vedi rigquadri) possiamo affermare
che [esigenza del cambiamento inve-
stirg Uistituzione scolastica a patto che
laggiornamento degli insegnanti sia
proporzionale al cambiamento da pro-
durre e pertanto si organizzi su dimen-

sioni di massa.
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«— Le profonde e radicali innovazioni
introdotte per legge nella scuola, unita-
mente alle crescenti difficoltd dell’eser-
cizio della professione-insegnante nell’
attuale contesto sociale ed economico,
richiedono necessariamente un nuovo
servizio di aggiornamento di tipo esten-
sitvo, che raggiunga, ciog, tutti gli inse-
gnanti in servizio.

I processi formativi della scuola, infatti,
cambieranno nei termini sostanziali ipo-
tizzati dalle riforme in atto, solamente
se tutti gli insegnanti ristruttureranno
le loro competenze professionali.

— Riteniamo pertanto irreversibile il
passaggio da un tipo di aggiornamento
marginale, saltuario, sporadico e rivolto
ad una utenza selezionata e volontaria,

ad un tipo di aggiornamento decentrato,
estensivo, capillarmente organizzato e
tenderte ad una riqualificazione globa-
le, organica ed accelerata della profes-
sonalitd dell'insegnante.

— L’aggiornamento degli insegnanti &
entrato irreversibilmente in una nuova
fase ed una riqualificazione degli ope-
ratori della scuola, pensata ed organiz-
zata in termini di servizio di massa, non
&, nell’attuale situazione del sistema sco-
lastico, un fatto congiunturale ma struz-
turale.

Da: «Sperimentazione di un nuovo Servizio
di formazione degli insegnanti, per un primo
livello di riqualificazione professionale». Ri-
cerca Q.P.P.I., 1979.
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I NOSTRI STRUMENTI INTERPRETATIVI

A questo punto, ci sembra corretto mettere il lettore in grado di identificare gli strumenti con-
cettuali e i presupposti ideologici che di fatto abbiamo elaborato per supportare la nostra
attivitd di «osservazione» e di interpretazione.

— G. BRAGA M. DE BENEDETTI, Nuova funzione della scuola, O.P.P.I., 1977.
— M. DE BENEDETTI, Una nuova dimensione della realtd scolastica, O.P.P.I., 1978.

— G. BRAGA, Considerazioni per una prassi pedagogica derivata da un approccio antropo-
logico ai problemi educativi, O.P.P.I., 1978.

— M. DE BENEDETTI, Aspetti psicologici del problema educativo, O.P.P.I., 1978.
— M. REGUZZONI, Aspetti sociologici del problema educativo, O.P.P.I., 1978.

— G. BRAGA, Orientamenti di epistemologia nell’accostare i problemi educativi, O.P.P.I.
1978.

— P. GLINGANI, Alcune considerazioni di epistemologia, O.P.P.I., 1978.

— G.L. BRENA, Problemi delle scienze e dell’educazione dal punto di vista antropologico,
O.PPI, 1975

— 8. DIAZ, La condizione umana in una prospettiva antropologica, O.P.P.I., 1975,
— M. DE BENEDETTI, Appunti sulla professionalita degli insegnanti, O.P.P.I., 1978

— T. DEL NINNO, Un quadro-tipe di attivitd formative per gli insegnanti, una tipologia
di «aggiornatorin e loro iter formativo, O.P.P.I., 1978.

— Seminario dei Collaboratori Q.P.P.I. (23-30 ottobre 1976) Progetto modulare per la
formazione di aggiornatori a livello locale.

— Seminario dei Collaboratori O.P.P.I. (23-30 ottobre 1976), Ruolo, collocazione, profilo
dei formatori degli insegnanti.

— G. BRAGA M. DE BENEDETTI, La professionalizzazione di hase degli insegnanti,
O.P.P.I, 1978.

— A. RONCARI, «Progettazione di interventi formativi per insegnanti», O.PPI, 1978,
— G. BRAGA, «Una teoria sulla scuolas, O.P.P.I., 1978.

— M. DE BENEDETTI, «Mappa della professionalita insegnante e iter formativi» O.P.P.I,
1979.

— EQUIPE DI MATEMATICA, E DI MATERIE SCIENTIFICHE E TECNICHE, L'ag-
giornamento degli insegnanti delle materie scientifiche, O.P.P.I., 1978.

— EQUIPE DI LETTERE, L’aggiornamento degli insegnanti di materie letterarie, O.P.P.I.,
1978.

— EQUIPE DI LINGUE, L'aggiornamento degli insegnanti di lingue straniere, O.P.P.I. 1978.

Operare in termini estensivi

A conclusione di tutto questo «osser- «La quantitd, la distribuzione e la pol-
vatorio» possiamo affermare che chiun-  verizzazione dei punti di aggiornamen-
que intenda impegnarsi nella formazio-  to, i vincoli di tempo-orario-costi, il rap-
ne degli insegnanti in servizio, deve co- porto molto stretto tra problemi della

munque operare in termini «estensivi»
rinunciando alla strategia — adottata in
passato — della moltiplicazione delle
unita «esemplari», cioé di quei corsi al-
tamente specializzati per insegnanti au-
toselezionati.

L’esperienza passata ha infatti confer-
mato che tale strategia non é riuscita a
garantire il passaggio dal qualitativo
all’estensivo.
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professione e contenuti dell’aggiorna-
mento, richiedono soluzioni nuove, ri-
spetto alla pratica di aggiornamento
degli anni passati. Né si pud ov-
viare alle enormi difficoltd dell’impresa
cercando di recuperare la dimensione
qualitativa selezionando per esempio le
scuole alle quali rispondere, in base al
criterio della qualificazione dei richie-
denti, della disponibilita innovativa de-
gli insegnanti, e simili. Un servizio pen-
sato {n termini estensivi e generalizzati

non pud essere selettivo in base alla
qualit degli utenti, e trova unicamente
i suoi limiti nelle forze degli operatori
disponibili (...).

Non & soltanto quantitativo, ma quali-
tativo, il salto da una esperienza di cor-
si, seminari, stage, destinati ad una éli-
te di insegnanti particolarmente motiva-
ti e autoselezionatisi, ad una attivita di
sostegno, offerta ad insegnanti talora re-
calcitranti, e inserita nel vivo della pras-
si scolastica quotidiana».

Da: «Nuove modalita dell’aggiornamento de-
gli insegnanti in Serviziow, Dispensa O.P.P.I
1978.
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Diversi livelli di intervento

Gia in fase di osservatorio, c¢i si pud
rendere conto che il passaggio alla rea-
lizzazione di una proposta di «cambia-
mento» nel settore della formazione de-
gli insegnanti nella direzione ipotizza-
ta, comporta il superamento di resi-
stenze tali da rendere necessaria I'orga-
nizzazione di interventi a piu livelli:

— a livello legislativo (ridefinizione
della professionalita insegnante; predi-
sposizione di incentivi per la rigqualifi-
cazione; articolazione di un quadro isti-
tuziondle pis funzionale per I'aggiorna-
mento);

— a livello sindacale-amministrativo
(contrattazione di tempi e finanziamen-
ti per un aggiornamento adeguato);

— a livello tecnico (elaborazione di
strategie formative).

E’ a quest’ultimo livello che si colloca-
no le competenze di una agenzia di for-
mazione che, volendo impegnarsi nella
progettazione di un servizio di aggior-
namento di tipo estensivo, secondo le
indicazioni emerse dalla lettura della
redlta sviluppata piis sopra, dovrd ine-
vitabilmente misurarsi con questa serie
di problem::

«1. Programmare un percorso di riqua-
lificazione professionale che identifichi i
vari livelli e le tappe obbligate che & ne-
cessario rispettare se si vuole mettere
gli insegnanti in grado di affrontare vol-
ta per volta con strumenti. professionali

" adeguati, i nuovi compiti proposti, evi-

tando di esporli alla frustrazione di in-
travvedere mete troppo distanti dai li-
velli di partenza. (Ad esempio: Un pri-
mo livello sui processi di apprendimen-
to e sulle relative strategie; ulteriori li-
velli sulla metodologia della ricerca, sul-
I’analisi disciplinare, ecc.).

2. Gestire lo scarto fra richieste espres-
se dalla committenza e bisogni reali
ipotizzabili dai formatori, in modo da
provocare quella «riconversione moti-
vazionale» che permetta ai partecipanti
di evolvere nella percezione dei propri
bisogni formativi e di pervenire ad as-
sumerli in proprio, evitando cosi il ri-
getto della proposta formativa,

3. Nei rapporti con la istituzione com-
mittente, pervenire a distinguere i com-
mittenti formali (capi di istituto, col-
legi dei docenti...) dai committenti reali
(gli insegnanti), portatori gli uni e gli
altri, di attese difficilmente circoscrivi-
bili al solo piano formativo.

ASCENDENZE TEORICHE

A nostro avviso, una serie di autori di riferimento consente al lettore di individuare gli
orientamenti che hanno marcato e marcano tuttora lorizzonte culturale in cui si muovono
gli operatori delle attiviti qui illustrate, pitt che una serie di astratte dichiarazioni di
principio. Non si tratta tuttavia di dichiarare «Scuole» di appartenenza, ma di recuperare
influenze che sono risultate cruciali in una ricerca di identitd professionale.

— N. ACKERMANN '

— M. BUBER — R.D. LAING
— §. ASCH — G. CALVI — C. LEVI-STRAUSS
— RT. BALES — RH. CATTEL — M. MEAD
— A. BAUELAS — F. DE BARTOLOMEIS — L. don MILANI
— R. BENEDICT — G. DE LANDSHEERE — J. PIAGET
- — E. BERNE — E. ERIKSON — K. POPPER
— E. BERNSTEIN — P. FREIRE — C. ROGERS ‘
— L. von BERTALANFFY — A. FREUD — M. SELVINI PALAZZOLI
— B. BETTELHEIM — P. GUILFORD — LS. VYGOTSKY
— D. BANHOEFFER — G. HABERMAS — P. WATZLAWICK
— J.5. BRUNER — §. KUNK — M. WERTHEIMER

A livello di operativita professionale, riteniamo sufficiente I'aver indicato le «ascendenze
teoriche» perché & compito del professionista costruirsi un suo modello teorico risultante
anche da continue indicazioni che egli deve saper trarre dalla prassi, oltre che dai grandi

Maestri del Pensiero.

s

Le iniziative formative, infatti, quando
si inseriscono in un ambiente di lavoro
e in orario di servizio e sono obbliga-
torie, sottoposte quindi ai vincoli del
contratto di lavoro e ai relativi con-
trolli, fanno emergere le conflittualita
tipiche di ogni istituzione. Conseguen-
temente al di 1a degli accordi formali
precedentemente stabiliti e nonostante
una chiara intesa sul tema del corso, c’&
sempre una committenza latente che
tenderebbe a strumentalizzare gli opera-
tori sollecitandoli a giocare di volta in
volta il ruolo di mediatori o di alleati
pro o contro, nel conflitto pratico e
ideologico fra le diverse forze presenti
nella scuola.

Tale corretta identificazione dei diversi
protagonisti che intervengono nell’ini-
ziativa formativa, & indispensabile alla
gestione del «contratto formativo» e
dell’intero processo corsuale.

4, Mettere a punto e padroneggiare una
teoria formativa, che consenta di far
sperimentare all’interno stesso dei corsi
una nuova operativitd professionale e
che metta i partecipanti in grado di ap-
propriarsene «esercitandola» e non so-
lamente parlandone o ascoltando i va-
ri esperti che ne parlano: metodologia
della ricerca, lavoro di gruppo, ecc.).

5. Reperire e formare adeguatamente
un numero sufficiente di operatori in
grado di intervenire nell’iniziativa for-
mativa con la necessaria padronanza
della metodologia elaborata.

6. Elaborare, infine, una tipologia diffe-
renziata di corsi, cosl da rispondere alle
diverse esigenze della committenza, ma
tale da rispettare comunque i vincoli in-
terni posti dall'ipotesi pedagogica e
quelli esterni, di tempi e di costi, posti
della normativa vigente».

Da: «Sperimentazione di un nuovo Servizio
di formazione degli insegnanti, per un primo
livello di rigudlificazione professionales. Ri-
cerca O.P.P.1., 1979.
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4.

L’O.P.P.I. DI FRONTE AL
FENOMENO DELLA
NUOVA DOMANDA
FORMATIVA

Le pressioni al cambiamento fin qui
analizzate non potevano risparmiare I’
O.P.P.I. in quanto Agenzia specializza-
tasi negli ultimi 15 anni nella formazio-
ne degli insegnanti.

TaV. 9 * formulazione di
una ipotesi-gquida
richiamo [
degli obilettivi -
assunzione gid in fa-
istituzionall critari se di sperimentazione
'y . per la scelta.di della dinensione di
un campione un servizio di massa
h 4
nuove fenomeno: sperimentazione criteri verifica cha coinvol
.P.P.I. H 98
la nuova demanda m I i un‘nrovo di verifica anche l'utenza
formativa y servizio
, organizzazione di -
h 4 un laboratorio per [ -
AE— la gestione delia | w70 " |f01 1" vedi parte II I
ripansamento sperimentazions
della pracedente
esperienza formativa
soclalizzazione

degli esiti

—~= =]

Richiamo ‘agli obiettivi
istituzionali

Di fronte alla nuova domanda formati-
va 'O.P.P1l. é stimolata a rifarsi ai
propri obiettivi istituzionali per decide-
re se la nuova dimensione di massa del
servizio formativo richiesto poteva con-
ciliarsi con la sua precedente esperienza
di sperimentazione di unitd formative
wesemplari», cioé di corsi altamente
specializzati per insegnanti autoselezio-
nati.

«A livello istituzionale 'O.P.P.I. si &
sempre caratterizzata come:

¢ un’associazione professionale di me-
diazione tra poteri pubblici e insegnan-
ti nella scuola con lo scopo principale
della formazione di formatori, ai quali
assicurare innanzitutto la capaciti di av-
viare i cambiamenti e di modificare le
mentalita;

¢ un’istituzione, quindi, a sostegno del-
'iniziativa pubblica, che anticipa certi
servizi, ma & disposta a scomparire 13
dove certi servizi sono correttamente
istituzionalizzati, rimanendone unica-

mente a SUppOrto € a sostegno;

¢ un'istituzione, quindi, che se assume
ruoli di supplenza all’iniziativa pubbli-
ca, lo fa per creare «modelli» e poi
scomparire;

e diventando, in conclusione, un vivaio
di competenze disponibili ad entrare
nelle istituzioni pubbliche, sempre che
la loro logica di reperimento delle ri-
sorse tenga conto principalmente della
competenza professionale»,

Da: «Seminario Operatori O.P.P.I.: 15-16-17
settembre 1977».



Sperimentazione di un nuovo
Servizio

In coerenza con precise scelte ideologi-
che e culturdli, di fronte ai problemi po-
sti dalle mutate condizioni della realts,
’O.P.PI. ba evitato da una parte di
sottovalutare la ricchezza della novita,
ignorandola o banalizzandola e, dall’al-
tra, di logorarsi nella ricerca di risposte
teoriche; ma ha decisamente optato per
una «immersione» nella nuova realts
dalla quale soprattutto attendeva le in-
dicazioni necessarie per capirla nella sua
complessita e per individuare le soluzio-
ni operative, )
Tale «immersione», infatti, si collocava
nella tradizione operativa dell’O.P.P.I.
da sempre finalizzata alla sperimenta-
zione.

In secondo luogo, il farsi carico delle
urgenti richieste provenienti dalla nuo-
va realta, non esonerava I’O.P.P.1. dal
rispettare le regole di una corretta spe-
rimentazione che prevede:

1. Laformulazione di una ipotesi-guida
per la sperimentazione.

2. L'identificazione di criteri di scelta
del campione.

3. La precisazione di criteri per la veri.
fica.

4. L’organizzazione di un «laboratorio»
per la gestione della sperimentazione.

5. La socializzazione degli esiti.

'

«La tendenza dell’O.P.P.I. & quella-di
continuare decisamente e sistematica-
mente la sperimentazione intrapresa,
partecipando quindi alla ricerca delle
forme pili idonee sul piano tecnico, ge-
stionale ed organizzativo, per avviare
un servizio di riqualificazione di massa
del corpo docente che possa rispondere
all’articolazione delle sue esigenze pro-
fessionali e alla complessitd dei suoi
rapporti col sociale.

In tale direzione viene confermata, inol-

" tre, la linea operativa dell’O.P.P.1. arti-

colata in:

— sperimentazione «sul campo» di at-
tivitd formative degi insegnanti in ser-
vizio;

— formulazione, a partire dall’espe-
rienza, di modelli di servizio e relativa
formazione di formatori (strategie, mo-
duli formativi, funzioni formative ed
altri aspetti metodologici, strumentali
ed organizzativi;

1. Ipotesi-guida

Per avviare un nuovo servizio forma-
tivo, decentrato ed estensivo, finalizzato
a realizzare un primo livello di riguali-
ficazione di massa degli insegnanti, é
possibile elaborare nuovi modelli forma-
tivi atti ad innescare processi di tra-
sformazione professionale, nel rispetto
dei nuovi vincoli di tempi e di costi
predisponendo in tempi utili le necessa-
rie risorse in operatori e materiale qua-
litativamente e quantitativamente fun-
zionali a tali modelli.

«

2. Scelta del campione

La rappresentativitd di un campione ri-
spetto alla realté oggetto di indagine é
garantita dal possesso di precisi crite-
ri di scelta del campione stesso.

“Abitualmente la formulazione dei cri-

teri & condizionata dalle informazioni
desunte da precedenti esperienze. Sia
pure in possesso di precise informazioni
sulle diverse variabili che intervengono
nella formazione degli insegnanti non
abbiamo osato utilizzarle per selezionare
un campione.

Per un primo tentativo di sperimenta-
zione, qualsiasi campione avrebbe po-
tuto difficilmente essere considerato
rappresentativo di una realtd profon-
damente modificata rispetto a quella
precedentemente conosciuta.

E' proprio questa radicale novité della
domanda formativa che ci ha consiglia-
to di lasciarci interpellare dalle nuove
richieste, senza escluderne alcuna, ar-
ticolando quindi risposte adatte a situa-

— teorizzazione dei metodi, dei mo-
delli, dei curricola formativi;

— socializzazione dei risultati (a livello
di utenza, di committenza, di altri enti
ugualmente impegnati nella formazione
degli insegnanti).

L’obiettivo finale resta comunque quel-
lo di fornire un contributo alla istituzio-
nalizzazione di un servizio pubblico per
la riqualificazione e la formazione per-
manente del corpo docente,

L’0O.P.P.IL intende infatti continuare ad
avere nelle istituzioni pubbliche i suoi
principali interlocutori, situando lo svi-
luppo della sua sperimentazione in una
visione complessiva del quadro giuri-
dico-istituzionale in cui si colloca oggi la
riqualificazione degli insegnanti in ser-
vizio» (Ibidem).

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di riqualificazione professionales. Ri-

cerca O.P.P.I, 1979.

Zioni estremamente diversificate perché
attendevamo dalla nuova esperienza tut-
te quelle informazioini che non poteva-
mo dare per presupposte.

La selezione di un campione, inoltre,
avrebbe comportato il rischio di ricade-
re nella logica delle «uniti esemplari» e

- di commisurare la nostra risposta alla

disponibilita delle risorse piuttosto che
dover «inventare» un servizio di massa
che, per esigenze di realtd, deve comun-
que fare i conti con risorse limitate.

.«L’O.P.P.1. si & impegnata in un inter-

vento nelle scuole che, per il numero
dei corsi effettuati, per la loro distribu-
zione territoriale, per la quantitd degli
interventi e per il numero degli inse-
gnanti coivolti si pud, a pieno titolo,
qualificare come una vera sperimenta-
zione di attivita di aggiornamento di
massa degli insegnanti. Essa infatti, ci
ha fornito sufficienti dati per identifi-
care gli elementi essenziali di una ope-
razione di questo tipo:

— messa a punto di una tipologia di
corsi effettivamente praticabili nelle
scuole e veramente incidenti sulla riqua-
lificazione degli insegnanti;

— messa in evidenza dei problemi or-
ganizzativi posti dalle nuove modalita
di lavoro; _

— individuazione delle procedure per
il reperimento, la formazione e l'or-
ganizzazione degli operatori;

— elaborazione di materiale di suppor-
to agli interventi degli operatori» (Ibi-
dem).
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3. Criteri di verifica

La sperimentazione formativa si diffe-
renzia dalla sperimentazione di labora-
torio essenzialmente per il fatto che I’
«oggettor della sperimentazione, nel
primo caso, é anche il soggetto del pro-
cesso formativo. Percid le operazioni di
verifica non possono essere monopoliz-
zate dagli operatori che promuovono
la sperimentazione, ma devono essere
condivise dai «soggetti» del processo
formativo sperimentato.

Naturalmente tocca agli operatori pre-
disporre precisi momenti e Strumenti
perché questo avvenga.

4. Organizzazione di un laboratorio per
la gestione della sperimentazione

5. Socializzazione dei risultati

In coerenza con gli obiettivi istituziona-
li e con la pratica di sperimentazione
che costituisce la storia dell’O.P.P.I.,
questa sperimentazione intendeva con-
testare la logica delle altre agenzie pri-
vate che secondo il modello del «bre-
vetto in esclusiva», tendono ad amplia-
re, consolidare e perfezionare la quali-
ta di un servizio privato trascurando la
costruzione e la funziondlitd del servi-
zio pubblico.

Al contrario, I'O.P.P.I. ha predisposto
il proprio contributo al socidle con le
seguenti operazioni:

— Organizzazione di Convegni.

— Stesura e pubblicazione di un «Rap-
portos sull’operazione.

— Utilizzo di un numero doppio di
questa rivista come canale di divulga-
zione dei risultati,

18

«Momenti di verifica del servizio for-
mativo da parte degli utenti

La programmazione dell’iniziativa for-
mativa ha dovuto ovviamente prevedere
momenti di verifica riservati all’'utenza,
che veniva sollecitata ad appropriarsi
delle operazioni di controllo del proces-
so rapportando le condotte degli opera-
tori agli obiettivi del corso. Tale opera-
zione, infatti, appartiene di diritto agli
utenti in quanto protagonisti e corre-
sponsabili del proprio processo di ap-
prendimento.

In tale funzione di controllo venivano
coinvolti sia gli immediati destinatari

(v. Parte II)

«— Organizzazione di Convegni.

Gli operatori erano consapevoli che 1'o-
perazione di riqualificazione professio-
nale avviata nei mesi Marzo-Giugno era
venuta assumendo — per la distribuzio-
ne territoriale (24 Provveditorati), per
il numero di operatori mobilitati (una
sessantina, per un totale di 1276 in-
terventi) e di corsi (210) — una con-
sistenza sociale che si estendeva ben al
di 1a dell’'utenza direttamente interes-
sata (circa 8.000 insegnanti), Avvertiva
quindi l’urgenza di confrontarsi con in-
terlocutori qualificati impegnati a vari
titoli nell’aggiornamento del personale
insegnante,

Sono stati percid organizzati due semi-
nari. Il primo per i giorni 11-12-13-14

del servizio formativo, in determinati
momenti previsti dalla programmazione
corsuale, sia i loro «rappresentanti», in-
terlocutori sul piano organizzativo del-
I’équipe tutoriale, (presidi, rappresen-
tanti del collegio dei docenti, ecc.). Con
questi ultimi si & cercato di tessere una
faticosa e non sempre soddisfacente rete
di rapporti diversamente strutturati
(riunioni organizzative, appuntamenti
in sede) contatti epistolari, telefonici,
ecc.), tali comunque da promuovere il
fusso delle informazioni necessario ad
un reciproco controllo (Ibidem).

luglio 1978, seguito nel mese di ottobre
da un secondo seminario di ricerca sul-
la professionaliti degli insegnanti (16-
22 ottobre 1978), ai quali sono stati in-
vitati operatori impegnati nelle Univer-
sita, nei sindacati, nelle associazioni
professionali e nei movimenti di inse-
gnanti allo scopo di:

e confrontare le reciproche esperienze,
le ipotesi formative soggiacenti e lo sta-
to di avanzamento della ricerca sulla
professionalitd degli insegnanti (meto-
dologia dell’analisi disciplinare, ecc.);

o sollecitare segnali di attenzione e con-
tributi critici sulla «operazione scuole»;

e far emergere nuove ipotesi di col-
laborazione» (Ibidem).

— Pubblicazione di un «Rapporton.

A conclusione della «operazione scuo-
lan, ’équipe degli operatori O.P.P.I. ha
curato la stesura di un rapporto che
tendeva ad essere il pits possibile esau-
riente sull’operazione stessa (vedi ri-
quadro).

Si riteneva infatti che ogni altra agen-
zia pubblica o privata interessata ad af-
frontare la questione della professiona-
lizzazione dei docenti in servizio, anche
in termini necessariamente estensivi e
non soltanto in limitate sperimentazio-
ni, potesse ricavare gid da questa prima
esperienza, utili indicazioni sull’ organiz-
zazione, sui metodi e sui contenuti.



SPERIMENTAZIONE DI YUN NUOVQ SERVIZIO
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- LABORATORIO

Chi fa della ricerca in un’ottica opera-
tivativa, & ben consapevole che attivi-
ta di «osservatorios pur essenziale per
strutturare un rapporto con il reale che
parta dalla lettura del redle stesso, deve
in ogni caso condurre ad un «esito ope-
rativo» e non limitarsi ad un «esito
verbalizzaton.

1l nostro «laboratorio»

La decisione di impegnarci nella rispo-
sta alla nuova domanda formativa degli
insegnanti in servizio, ha comportato la

Tav. 10

impianto

teorico —__%

2. Inventario
delle
risorse

Per la realizzazione di un intervento
operative, occorre quindi spostarci ad
un livello pits professionale, che noi ab-
biamo chiamato «laboratorio».

Con tdle etichetta non intendiamo se-
parare i momento operativo da quello
teorico, e tanto meno suggerire una loro

- successione temporale. La scelta del ter-

mine sta piuttosto ad indicare la con-

costruzione di un progetto di intervento
che ci permettesse di gestire lo scarto
fra i nostro servizio tradizionale di
«aggiornamento» e le esigenze di un
nuovo servizio formativo di massa, sal-

1. Richiamo e
riformulazicne
degli
obiettivi

sapevolezza che il sapere si costituisce
e si perfeziona nel momento operativo,
in un continuo intervento che organiz-
za e trasforma la realta. Infatti, all'in-
terno di un «laboratorio», avviene la
continua interazione fra dati di realtd,
impianto teorico e impianto operativo,
per la messa a punto di un progetto di
intervento sulla realtd stessa.

vando i nuclei essenziali della nostra i-
potesi formativa.

Le diverse fasi di realizzazione del pro-
getto, sono visualizzate nel quadro che
segue:

impianto
operativo

1.
RICHIAMO E
RIFORMULAZIONE DEGLI
OBIETTIVI

Da quanto sviluppato in fase di «os-
servatorio», il lettore avrd ormai evi-
dente che l'obiettivo irrinunciabile di
ogni nostro intervento formativo, —
quindi anche del nuovo progetto per
una formazione di massa degli insegnan.
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4, NUOVE SOLUZIONI

—— I
verifica

OPERATIVE /

3. Analisi dei

dati
analiai analisi
della dei
domanda vincoll

ti — rimane la trasformazione dell’ ope-
rativite professionale in funzione del-
U'apprendimento, pia che il semplice ag-
giornamento del sapere.

Il mantenere fermo tale obiettivo nella
nuova situazione di formazione di mas-
sa, pone problemi operativi mai affron-
tati in precedenza, e tdli quindi da ri-
chiedere soluzioni originali: la disper-
sione dei punti di intervento, la man-
canza prevedibile di motivazione, o I'im-
patto con richieste contraddittorie, le

situazioni conflittuali all’interno di sin-
goli istituti, la rigidita dei tempi dispo-
nibili, la necessita di ottimizzare la resa
di operatori comunque sproporzionati
dle dimensioni del servizio, i vincoli
economici, ecc.: tutto cid ha compor-
tato un’attivita di «laboratorio» estre-
mamente attenta a rintracciare nel capi-
tdle di risorse disponibili, gli strumenti
per far fronte ad una redlta da sottopor-
re ad andlisi ugualmente rigorose.
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2.
INVENTARIO
DELLE RISORSE

Una volta formulati gli obiettivi ritenuti
irrinunciabili l'operazione immediata-
mente successiva in una attivita di pro-
gettazione consiste nell’inventario delle
risorse: cioé ['identificazione — all’in-
terno di quel «serbatoio di risorse» che
costituisce il patrimonio professionale
di un’agenzia formativa — di quegli
strumenti ritenuti funzionali dlla realiz-
zazione degli obiettivi.

impianto teorico

Abbiamo gia formulato nella prima par-
te di questo numero ad uso del lettore,
una tspologia di riferimenti teorici ai
quali deve rifarsi chi voglia fondare un
servizio formativo professionalmente
qudlificato,

In tutti questi anni, le varie équipe
dell’OPPI hanno elaborato e conden-
sato in dispense, tutta una serie di stru-
menti teorici e metodologici sui quali
si & strutturato Uimpianto che di fatto
ha sostenuto il nostro primo tentativo
di progettazione di un servizio forma-
tivo di massa per gli insegnanti.

Una teoria sulla scuola

a. Dal «cinerama» al «laboratorio»

«La nostra analisi delle iniziative di
sperimentazione e aggiornamento ci ha
condotto anzitutto a constatare come es-
se derivino da una precisa teoria sulla
scuola, le sue funzioni, il suo rapporto
con il mondo sociale e lavorativo, la na-
tura dei suoi processi educativi e la loro
programmazione.

I poli tra i quali si dispiegano le teorie
sulla scuola sono, figurativamente, quel-
lo della «scuola cinerama» (il mondo
esterno viene portato dentro alla scuo-
la, con tecnologie sempre pii1 sofisticate)
e quello della «scuola come centro di
progettazione e di verifica dell’operati-
vita culturale» (vi si predispongono gli
attrezzi da usare nel mondo esterno,
nei tempi reali della vita reale). C'¢ na-
turalmente anche I'ipotesi descolarizzan-
te, ma non riguarda chi non ha poteri
effettivi per demolire I’istituzione sco-
lastica. '

(...)

La scuola «cinerama» & organizzata so-
prattutto nella logica della rappresen-
tazione del mondo; la scuola «laborato-
rio» & centrata sulla logica dell’operare
nel mondo. Non dilungandoci nelle giu-
stificazioni di cid che stiamo per dire,
precisiamo soltanto che 'ampiezza del-
le innovazioni da noi considerate & de-
finita dalla istanza di spostare la scuola
dalla funzione di rappresentare il mon-
do alla funzione di far operare nel
mondo. Una scuola impegnata esclusiva-
mente a rappresentare il mondo finisce
nelle incomponibili contrapposizioni tra
le diverse ideologie sul mondo (ed & cid
che avviene oggi); mentre ¢’ qualche
speranza che |’operare nel mondo, per
quanto legato comunque a scelte ideo-
logiche e a rappresentazioni del mon-
do, fornisca alla scuola elementi di
autoregolazione, ciog¢ di feed-back, de-
rivanti dalla «legge dell’effetto», por-
tatori di segnali di realta».

Da: «Una teoria sulla scuolaw. Dispensa
O.P.PI, 1977.

b. Dalla ‘«fabbrica di esecutori» alla
«promozione di protagonisti».

«L’impegno di una nuova scuola si so-
stanzia nel favorire le potenzialiti co-
noscitive, operative e relazionali degli
alunni e a condurre a maturazione, sot-
to il profilo culturale, sociale e civile, le
possibilitd di sviluppo dei destinatari.
Se tentiamo un esame dell’attuale realtd
scolastica, emergono almeno due con-
traddizioni di fondo:

1) Mentre la scuola si propone di pro-
muovere la personalitd di ciascuno, il
numero considerevole degli alunni che
la frequentano e la varietd dei destina:
tari inducono alla omogeneizzazione,
piuttosto che allo sviluppo autonomo
dell’individuo (la singolarita delle per-
sone costituisce un problema).
L’essere diversi nella scuola, invece che
un elemento di arricchimento, & vissu-
to da tutti come un elemento di distur-
bo, anche se gli operatori vorrebbero
che fosse il contrario.

Per cui, paradossalmente, siamo in una
situazione in cui si parla di «integrare»
i diversi, mentre vorremmo essere nella

. situazione di «valorizzare» i diversi.

2) Siamo tutti d’accorde nell’afferma-
re che il ragazzo va a scuola per realiz-
zarsi, per costruire la sua personalitd.
Ma in realtd la scuola & il luogo in cui
il ragazzo & chiamato a confrontarsi fin
dal primo momento con precise elabora-
zioni culturali, ritenute fondamentali
di una data cultura.

Invece di partire dal vissuto dei ragazzi
e di lavorare sulla concretezza di cui
ciascuna persona & portatrice, essi ven-
gono costretti a lavorare su.elabora-
zioni culturali alle quali rimangono e-
stranei.

(...)

La scuola diviene cosi il luogo che riba-
disce continuamente al ragazzo la sua
inadeguatezza e cid pud essere estrema-
mente pericoloso perché quando un in-
dividuo arriva a manifestarsi in termini
negativi, e in tali termini si trova a vi-
vere per molto tempo, questa forma di
identificazione di sé prevarrd su tutte
le altre.

(...)

Allora i nodi da sciogliere sono questi:

1) come costruire un contesto educa-
tivo che consenta ai ragazzi di crescere
senza che ad essi giunga la richiesta di
essere come gli altri vogliono.
Indubbiamente la soluzione passa attra-
verso i docenti, o meglio attraverso la
loro disponibilita a gestire in modo di-
verso il loro ruolo, ad aggiornare la loro
didattica e le varie tecniche educative
di insegnamento.

2) Come lavorare prefiggendosi, quale
oggetto del lavoro, il ragazzo anziché
la cultura, e costituendo gli apporti cul-
turali come strumenti rivolti alla strut-
turazione del ragazzo. Il che & come dire
che il fine del lavoro educativo & che il
ragazzo assuma certi rapporti con se
stesso (prima) e con il mondo (poi).

3) Come costruire un contesto educati-
vo ricco di stimoli che consentano la
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programmazione e I'avvio di un reale
processo di apprendimento; e come con-
segnare nel contempo ai ragazzi i neces-
sari strumenti per controllarlo, verificar-
lo e riutilizzarlo al di fuori della scuola
in ambienti sociali e caratterizzati dalla
continua mobilita,

In altre parole, come far si che i ragazzi
imparino ad apprendere, a riapprendere,
a desumere informazioni da cid che leg-
gono, ma anche dai fatti, opportuna-
mente interrogati; a far domande, a cer-
care le risposte, a confrontare i dati rac-
colti, a esprimere con chiarezza cid che
hanno appreso.

E’ chiaro che per sviluppare una linea
didattica cosi sostanzialmente innovati-
va, il docente dovra essere in grado di
acquisite un nuovo tipo di professio-
nalitd». -

Da: «Una nuova dimensione della realtd sco-
lastica». Dispensa O.P.P.I., 1978.

c. Dalla «realtad simulata» al «luogo di
esperienze reali». :

«Un’analisi rigorosa dei modelli didatti-
ci prevalenti ancora oggi nella scuola di
ogni ordine e grado — al di 1a di lode-
voli ma isolati tentativi di cambiamen-
to — rivela che la scuola rimane il luo-
go dell'isolamento programmato dal rea-
le: una scuola, ciog, dove ogni proble-
ma & ridotto alla sua dimensione pura-
mente culturale, dove si discute e non si
risolve, dove si parla e non si agisce,
dove si analizza e non si progettano mai
soluzioni da verificare nel reale.

Una scuola dove si protrae artificial-
mente per anni la dipendenza di un in-
dividuo dall’altro, ma si ignora la comu-
ne dipendenza dal reale; dove si abi-
tuano gli utenti a ricevere sanzioni o
gratificazioni dall’autorit, e non si im-
para a ricavare conferme o smentite
dalla realtia; dove, infine, si rifiutano
quelle conferme alla propria identitd
cui ogni persona ha diritto e di cui ha
assoluto bisogno per affrontare «da uo-
mo» e senza paure la realtd: intenden-
dosi per «identita» la coscienza di sé
che deriva dallo sperimentarsi soggetti
pensanti (e non solo contenitori del
pensiero altrui), emittenti di messaggi,
e non solo destinatari di messaggi, sog-
getti di relazioni interpersonali, e non
solo oggetti di rapporti professionali,
protagonisti dei propri processi formati-
vi, e non solo esecutori di iniziative al-
trui, responsabili del proprio futuro, e
non solo passivi operatori di scelte fatte
da altri».

(.)

Da: «Progettazione di interventi formativi per
insegnantis. Dispensa O.P.P.I., 1978.

«Si tratta quindi di trasformare la pro-
fessionalitd insegnante e di metterla in
grado di strutturare situazioni di ap-
prendimento nelle quali lo studente pos-
sa sperimentarsi. capace di dominare la
realtd, cioé mentalmente attrezzato ad
identificare i problemi, allenato a pro-
gettare ipotesi di soluzione, capace di
desumere informazioni dai dati di realta
— oltreché dai libri e dai Maestri —, in
grado di utilizzare le informazioni cosi
ottenute per modificare le proprie ipo-
tesi, operare le scelte opportune e rea-
lizzare cosi quell’adatramento attivo al-
la realta, che & la definizione stessa dello
sviluppo della vita» (ibidem).

d. Dalla «scuola delle materie» alla
«scuola del’esperienza».

«Il «lavoro di apprendimento» possibile
nella scuola tradizionale, si risolveva
nel memorizzare informazioni elaborate
da altri: I'insegnante passava dal «sape-
re» al «dire»; il ragazzo dal ricevere al
memorizzare, Il tutto all'interno di un
discorso fatto di simboli, trasmessi e
ricevuti. L’oggetto dello sforzo di ap-
prendimento dei ragazzi era, quindi, l’e-
laborato culturale (dalle materie tradi-
zionali al giornale che in ogni caso sono
gid una esperienza umana vissuta, fil-
trata e codificata da altri) e non lespe-
rienza dei ragazzi significativamente or-
ganizzata che essi stessi devono impa-
rare a riscoprire, a leggere e codificare
e, quindi, a controllare mediante gli
strumenti culturali forniti dalla scuola.
Il progetto di una nuova scuola si or-
ganizza invece su un altro concetto di
apprendimento che comporta una serie
diversa di operazioni. Per I'insegnante
il passaggio dal «sapere» al «fare», piut-
tosto che al «dire»: ciog il passaggio dal
suo sapere, inteso come possesso di un
impianto conoscitivo (concetti, teorie,
conoscenze), operativo (capacita di or-
ganizzare le operazioni per agire in una
situazione conosciuta) e strumentale
(mezzi che rendono al massimo efficaci
le operazioni), a quel «fare» professio-
nale che comporta la costituzione di si-
tuazioni-stimolo per I’apprendimento e
I’adozione di comportamenti ad esse
funzionali.

In queste situazioni i ragazzi, da parte
loro, possono fare delle esperienze si-
gnificativamente organizzate, comincia-
re a leggerle (cio a scopritle in quanto
organizzate dall’insegnante, e quindi -
salire a quei precisi impianti conosciti-
vo-operativo-strumentali che le hanno
originate); a riconoscerle come valide o

:meno in ordine alla soluzione dei propri

problemi; a intravedere possibilita di



reimpiego in altri contesti; e infine a
consolidarle come patrimonio relativa-
mente stabile cui fare riferimento in
situazioni mutevoli.

Per organizzare il servizio scolastico
in esperienze significative, non & nep-
pure indispensabile attendere grosse ri-
forme di struttura, ma si pud comin-
ciare subito, riscoprendo le valenze for-
mative della realtd scolastica, che & una
«realtid» con cui gli studenti hanno in-
dubbiamente a che fare direttamente.
«L'istituzione scolastica in se stessa
& gid un intreccio di esperienze estre-
mamente interessanti dal punto di vi-
sta formativo.

A scuola accadono molte cose. Per e
sempio, stando insieme per ore e ore,
per giorni, mesi, anni, i ragazzi si for-
mano una loro opinione sui rapporti
tra le persone, scelgono tra gli insegnan-
ti dei modelli da imitare o a cui con-
trapporsi, perfezionano strategie di af-
fermazione sociale, o perfezionano la lo-
ro sottomissione sociale, si costruiscono
una esperienza dei modi nei quali le
idee vengono affermate o anche impo-
ste. La scuola, allora, potrebbe diven-
tare un laboratorio di esperienze sociali,
dove inevitabilmente ci si confronta, si
comunica, si [avora ora da soli ora tutti
insieme, ora in gruppi, ed essendo si-
curamente diversi gli uni dagli altri si
deve decidere se imparare ad accettare
chi & diverso o se imparare a eliminare

chi & diverso. Se gli insegnanti sono con-

sapevoli di questo, allora si adopereran-
no affinché i ragazzi, frequentando la
scuola, siano aiutati ad utilizzare tali
esperienze per formarsi una adeguata
maturitd sociale.

In un momento storico in cui le isti-
tuzioni sono fortemente in crisi non &
assolutamente indifferente che dei gio-
vani per anni e anni frequentino una
scuola che gli adulti non sanno gestire
e che perdura, quindi, nella improdut-
tivitd e nella inutilitd. Come altrettanto
negativa sarebbe l’esperienza di una
scuola in cui il vuoto produttivo fosse
nascosto da una gestione autoritaria.L’e-
ducazione civica potrebbe cosi diventare
una prima esperienza di partecipazione
ad una complessa istituzione sociale.

I ragazzi potrebbero cosi fare anno per
anno, la fatica di una gestione sociale
dell'istituzione in cui vivono, parteci-
pando ad una lucida definizione dei suoi
obiettivi e favorendo la migliore orga-
nizzazione possibile dei mezzi per rag-
giungerli, curando, infine, i collegamen-
ti necessari con la restante struttura-
zione del sistema sociale».

Da: «Una teoria sulla scuolas. Dispensa
Q.PPI, 1977.

La scuola inoltre potrebbe costituire
una situazione privilegiata per consen-
tire ad ogni ragazzo di costruire, con-
solidare, arricchire la sua identitd. Ap-
prendere dovrebbe voler dire che si
aggiungono delle nuove dimensioni alla
propria personaliti, e questo significa
che chi apprende si trasforma, in quanto
diventano in lui operanti delle poten-
zialitd che altrimenti non si sarebbero
manifestate. Non sempre cid avviene,
ma & sicuro che a scuola, in ogni caso,
i ragazzi si formano una immagine di se
stessi che si porteranno dietro per tutta
la vita. La scuola, giorno dopo giorno,
fa da specchio ai ragazzi, li fa sentire
capaci e incapaci, li mette a confronto
con gli altri, invia ai loro genitori, al
mondo esterno, ai loro compagni, delle
indicazioni su di loro che influenzano
inevitabilmente il loro rapporto con gli
altri (genitori delusi dei figli, sulla base
delle indicazioni scolastiche, oppure ge-
nitori orgogliosi dei figli; fratelli o so-
relle messi in gara per il successo sco-
lastico; vicini, parenti e amici che com-
mentano le disgrazie scolastiche di un
bimbetto; lo scolaretto di prima ele-
mentare mandato dopo un mese di scuo-
la dallo psichiatra perché & lento ad im-
parare e subito trasformato, agli occhi
del quartiere, in un bambino «caratte-
riale», ecc.).

Fino a che punto genitori e insegnanti
sono consapevoli di tutto questo? Ep-
pure la capacitd o la rinuncia a proget-
tare il proprio futuro si radicano pro-
prio 1i, nell’esperienza quotidiana di ri-
cevere pubblicamente nella scuola e nel
proprio ambiente segnali di adeguatez-
za e di inadeguatezza da parte di geni-
tori e insegnanti, cioé da coloro che per
un bambino e per un ragazzo sono im-
portanti e necessari. Allo stesso modo si
costruisce il nostro rapporto con la
scienza, con il sapere, con la curiosita,
I’invenzione, la ricerca. Se nella scuola
risulta pili rischioso essere curiosi che
essere conformisti, se l'errore & pena-
lizzato come una colpa, se voler avere
spiegazioni & considerato sintomo di
scarsa prontezza mentale, se un’opinio-
ne non gradita pud venire censurata, al-
lora il ragazzo imparerd a non inve-
stire le sue energie intellettuali ed af-
fettive nello studio e nella ricerca.

La scuola & gii sicuramente una situa-
zione in cui si comunica. In ogni scuola,
a causa delle nuove metodologie e attra.
verso l'istituzione di nuovi organi di
gestione e la ridefinizione di quelli esi-
stenti, si sono moltiplicati i momenti
istituzionali della comunicazione. Una
comunicazione che deve essere necessa-
riamente ramificata, non gerarchizzata:
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insegnanti-allievi e viceversa, allievi tra
loro, allievi e insegnanti con terze per-
sone, dentro e fuori dall’ambito sco-
lastico. Questa situazione nuova si scon-
tra con persone non abilitate a comuni-
care, per anni di convivenza in un siste-
ma in cui erano previsti pochi momenti
e luoghi di comunicazione partecipa-
tiva,

Il rischio di queste persone & che, di
fronte alla complessitd del fenomenq
comunicativo, non individuino le diffi-
coltd all’interno del processo stesso ma
lo banalizzino riducendo il tutto a giu-
dizi di valore sugli interlocutori. Se cid
accadesse si perderebbe la grossa occa-
sione di utilizzare I’esperienza comuni-
cativa scolastica come stimolo a di-
ventare sempre pit padroni dei mezzi
comunicativi di cui si pud disporre, fino
a comprenderne compiutamente le re-
gole e a costituire con essi qualcosa di
unitario che consenta la familiarizza-
zione con una serie di atti indirizzati,
appunto, verso una situazione termi-
nale: la comunicazione.

Interessante da questo punto di vista
formativo & anche la comunicazione tra
«centro» e «periferia», resa necessaria
in un sistema scolastico come quello
italiano in cammino da un rigido cen-
tralismo verso una gestione partecipata
anche se coordinata. Si tratta di supe-
rare [’abitudine di una comunicazione
che avveniva solo tra «capi», non fosse
altro che attraverso una gestione diver-
sa dei percorsi delle «circolari».

La scuola, infine, & un’occasione —
spesso sprecata — di gestione della
propria salute sia a livello di condizio-
ni di lavoro pili 0 meno nocive, sia a li-
vello di gestione del proprio corpo per
comprenderne i limiti e le possibilita,
il grado di adattabilita alle varie situa-
zioni ambientali, la struttura ossea, I’
importanza dell’apparato respiratorio, la
nutrizione, ecc.; sia, infine, a livello di
conoscenza delle interrelazioni fra uomo
e uomo, fra ambiente e individui, sin-
goli ed associati, in quanto responsa-
bili di alterazioni dello stato di sa-
lute.

Questi accenni si riferiscono agli ultimi
compiti affidati alla scuola: educazione
sessuale e educazione sanitaria; ma in
una scuola ci sono anche problemi eco-
nomici, problemi di gestione scientifica
e tecnologica dei processi educativi: e
questi, & evidente, coinvolgerebbero
«materie» tradizionali, che perd non
dovranno essere organizzate in «lezio-
ni» ma utilizzate per strutturare espe-
rienze significative in grado di attivare
la ricerca degli studenti» (ibidem).

e. Dal «fortino» alla «piazza del mer-
cato».

«La nuova ipotesi & anche quella di sa-
turare il contesto scolastico di occasioni
formative facendo intervenire apporti
differenziati attinenti largamente al
contesto extrascolastico. Occorre una
reciproca utilizzazione scuola-comunita:
la scuola che utilizza le attivita e i ser-
vizi realizzati in biblioteche, palestre e
campi sportivi, amministrazione comu-
nale, ufficio di collocamento ecc., e che
si avvale di artigiani, professionisti, a-
gricoltori, artisti, medidi, sindacalisti,
industriali, ecc.; e uso delle strutture
della scuola da parte degli operatori su-
indicati attraverso uno scambio siste-
matico.

Questo scambio si deve sempre sostan-
ziare in intese chiare, in prestazioni pre-
cise, meglio se formalizzate in reali com-
messe di lavoro con scadenze precise
ed interlocutori ben individuati.

Impegnandosi la scuola in una gamma
di esperienze operative socialmente utili
potrebbe risolvere anche l'attuale con-
trapposizione fra lo status di studente e
di lavoratore.

Far uscire i giovani dalla emargi-
nazione lavorativa, con una reinvenzio-
ne forse della stessa organizzazione del
lavoro: questa & la impegnativa sfida
alla societd di oggi. Cid a cui i giovani
non dovrebbero assolutamente rinuncia.
re, a livello di formazione generale, di
preprofessionalizzazione e di professio-
nalizzazione, & una tempestiva occupa-
zione dei vari ambiti di lavoro attraver-
so forme di alternanza scuola-lavoro
gia in fase di sperimentazione in altri
paesi, quali le «visite», le «esperienze
di accostamento» a lavoratori profes-
sionisti, gli «stages» di effettivo lavoro
e le «assunzioni di commesse di lavoro»
da parte della scuola.

Il compito di preparare gli studenti alla
vita lavorativa risulta probabilmente
pitt complesso oggi che non in qualsiasi
altro momento della nostra storia. Una
cosa, comunque, & evidente: un sistema
scolastico che operi rimanendo isolato
dal resto della societa in generale e dal

. sisterna occupazionale in particolare non

pud sperare di risolvere il problema del-
I'inserimento nella vita attiva.

Di per se stesse, le riforme dei program-
mi o delle strutture scolastiche hanno
una influenza relativamente scarsa se
non tengono conto delle pil vaste tra-
sformazioni che interessano ’intera so-
cietd e se il mondo della scuola rimane
lontano da quello del lavoro.

Le recenti esperienze hanno dimostrato
come le conseguenze delle riforme ri-



.+ guardanti soltanto il sistema scolastico

vengano in definitiva limitate da for-
ze sociali aventi un peso maggiore ri-
spetto a quelle operanti nel mondo del-
la scuola. Da sole le scuole non posso-
no assolutamente superare tutte le dif-
ficoltd che si presentano ai giovani al
momento in cui essi accedono alla vita
attiva. Occorre un grado di cooperazio-
ne molto pil elevato di quello spesso
esistente fra le scuole da un lato e le
altre forze sociali dall’altro.

(...)

Le istituzioni scolastiche dovrebbero, in
primo luogo, fare una indagine di mer-
cato per individuare nel sociale quali
sono le aree di intervento formativo
scoperte e quindi da occupare, e 11 de-
cidere il servizio per cui intendono
costituirsi, utilizzando le competenze,
eventualmente aggiornate, di cui di-
spongono. A nostro avviso, nell’attuale
momento Storico, i ragazzi — ma anche
il mondo adulto — sono sottoposti ad
un grosso lavoro di assimilazione di
strumentazione culturale,

I bambini oggi giungono in prima ele-
mentare con in media tremila ore di ri-
cezione televisiva alle spalle. L’adde-
stramento ricettivo primario precede la
scuola e si sviluppa parallelamente ad
essa. I ragazzi quando arrivano alla
scuola stanno gia usufruendo di tutta
una strumentazione culturale che hanno
assimila‘tc\) con un lungo lavoro e che
permette [oro di sopravvivere nella loro
societd. La loro esistenza gia «funziona»
secondo determinati sistemi di valori,
certi modelli comportamentali, alcuni
schemi percettivi della realta, lasciando-
si manovrare da certe macchine e uti-
lizzando certe istituzioni.

Un’estesa assimilazione di strumenta-
zione culturale sul piano sia linguistico
che scientifico e tecnologico & oggi suf-
ficientemente alla portata di tutti at-
traverso grosse agenzie informative con
cui la scuola ha ben poco da competere.
Questa indispensabile assimilazione co-
noscitiva & perd caratterizzata da atteg-
giamenti riconducibili alla passivita che
consentono ai cittadini alcune opera-
zioni e non altre. Essi sanno: leggere,
riscrivere, ascoltare, ripetere, protesta-
re, pagare le tasse, scambiare denaro
con merci, andare a lavorare, usufruire
di messaggi audiovisivi, ecc., ma molto
meno: parlare, scrivere, decidere mo-
delli sociali, economici, scientifici e tec-
nologici alternativi, partecipare alla ge-
stione economica di servizi comuni, ge-
stire comunitariamente una produzione
e distribuzione di beni economici, ge-
stire la propria presenza nel mondo del
lavoro, produrre comunicazione, ecc.

.

Un lavoro preziosissimo che rimane sco-
perto & quindi il reimpiego personale e
partecipato, sia a livello di formazione
generale che di formazione professio-
nale, di tutta la strumentazione cultura-

le assimilata e, attraverso il reimpiego, I’

ampliamento e il rinnovamento di tale
strumentazione culturale che va dall’al-

fabeto alle pil sofisticate macchine elet-
troniche.

In questo tipo di attivitd molta parte
del mondo adulto & allo stesso livello
della fascia giovanile. Ecco, quindi, un
ambito di operativitd tutta da occupare
da parte delle istituzioni scolastiche:

esse dovrebbero essere il luogo dove la
collettivitd lavora a reimpiegare attiva-
mente gli strumenti culturali per affron-
tare problemi essenziali alla convivenza
sociale ed alle professioni. Gli insegnan-
ti dovrebbero organizzare e assistere
questo lavoro; i giovani, partecipare co-

me apprendisti, lavorandodi, quindi, in

prima persona. Si avrebbe, cosi, una au-
tenticazione dei vari momenti di vita

scolastica, e di conseguenza, un centro

scolastico nuovo e capace di servizi fa-
cilmente comprensibili, ma soprattutto

adempiente con prestazioni precise, nel
contratto educativo con la comunita lo-
cale nel quadro della comunitd nazio-
nale.

La scuola dovrebbe selezionare e pro-
durre esperienze esemplari scolastiche
ed extrascolastiche:

— per rendere certi servizi formativi
reali alla comunita, impegnandosi quin-
di in attivitd formative reali, che richie-
dano tempi reali ed esigano verifiche
e applicazioni in tempi e luoghi reali;
— ma soprattutto, per garantire ai ra-
gazzi ricche esperienze di apprendistato
nello specifico lavoro di produttivita
culturale. '

Potrebbe cosi nascere una scuola nella
quale affluiscono operatori ed interlo-
cutori «non scolastici» e la scuola stessa
potrebbe intervenire nel sociale sia co-
‘me istituzione sia attraverso i propri
membri, per raccogliere sollecitazioni
e per produrre sollecitazioni» (ibidem).
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Il lettore che ci ha seguito in questo
nostro «viaggio nell'utopia» che ci ha
portati a tratteggiare il modello della
nuova.scuola per la quale ci impegna-
mo a operare ormai da un decennio,
deve rendersi conto che tale modello ¢
stato costruito su una precisa ipotest pe-
dagogica:

L’obiezione che pud nascere a questo
punto é che seguendo Uipotesi pedago-
gica su esposta per arrivare a costruire
un modello di scuola che metta a dispo-
sizione degli studenti occasioni forma-
tive differenziate ed estese anche al con-
testo extrascolastico, si arrivi di fatto
ad una situazione <disordinata» o dif-
ficilmente controllabile dal punto di vi-
sta sctentifico.
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Un’ipotesi pedagogica

«Abbiamo vissuto troppe intensamente
nel pensiero e abbiamo creduto che fos-
se possibile garantire in precedenza me-
diante una ricognizione di tutte le pos-
sibilita, il risultato di qualsiasi azione,
in modo tale che essa si compia, in con-
clusione, da sola. Un po’ troppo tardi
abbiamo imparato che non il pensiero
ma la assunzione della responsabilitd
é lorigine dell’azione. Per voi, pensiero
e azione entreranno in una relazione
nuova. Penserete esclusivamente cid di
cui risponderete agendo. Per noi il pen-
siero era spesso il lusso dello spettatore,
per voi sard interamente al servizio
dell’azione».

(D. BONHOEFFER, Resistenza e resa, Mila-
no 1969, pp. 234-235).

Questo passo del Bonhifter, da noi rite-
nuto fortemente significativo, indica che
la nostra ricerca. tende a ravvicinare i
momenti del conoscere e dell’operare,
ponendoli in una differente relazione lo-
gica, e sottomettendoli entrambi al test
di realta.

La sicurezza dell'uomo d’oggi e di do-
mani non & quella di sapere con certez-
za e definitivamente — o trovare una
guida che sappia con certezza e defini-
tivamente — né quella di controllare il
reale con le definizioni verbali o le ana-
lisi in astratto e tantomeno quella di e-
vitare |’operare e i fatti, quando que-
sti possono mettere in crisi il conoscere.
La sicurezza dell’'vomo del nostro tem-
po va collocata nella sua capacita di re-
golare il proprio rapporto con il reale a
partire da una corretta lettura del rea-
le stesso: che in quanto dinamico non
pud essere affrontato sulla base di pre-
comprensioni ideologiche né dopo esau-
rienti analisi sistematiche preliminari,
ma neppure essendo sprovveduti di in-
formazioni e di competenze.

Perché questa ipotesi diventi la chiave
di un nuovo codice educativo occorre
che quanti sono destinati a gestirlo ne
misurino su se stessi la radicale rivo-

Un’ipotesi metodologica

«La proposta formativa si struttura in
una ipotesi metodologica relativa al pro-
cesso di apprendimento per ricerca so-
cializzata che condensiamo sintetica-
mente nei punti seguenti:

1. Non si di apprendimento efficace
(ciod modificazione relativamente sta-
bile di comportamenti) se chi apprende
non diviene protagonista del pro-

luzionarietd e ne verifichino la possibi-
lita di incarnarlo, essi per primi, in ogni
dimensione e momento del loro agire:
una sottile, incessante conversione 0 —
se si vuole essere meno drammatici —
una incessante ricodificazione di tutto
'agire.

{...)

La nostra ipotesi pedagogica intende
qualificarsi per alcune significative «in-
versioni di segno» nel rapporto educa-
tivo:

— [’apprendimento, inteso come pro-
cesso di ricerca, & privilegiato sull'in-
segnamento;

— conduttore del processo & colui che
apprende non colui che insegna;

— il processo & vincolato dal metodo;
non da tempi fissi né da contenuti ob-
bligati o da criteri di validita stabiliti
sulla base di precomprensioni di qual-
siasi tipo;

— il metodo & vincolato dal «test di
realta» (i dati di fatto e le informazioni
che risultano necessarie) e da «opera-
zioni logiche» non da approdi presta-
biliti e soluzioni auspicate;

— la comunicazione fra chi apprende e
chi insegna avviene su problemi, non
sulle discipline di cui & portatore chi
insegna. Di conseguenza colui che tra-
dizionalmente era visto come insegnante
fungera di volta in volta da «animato-
re» o da «esperto» e la disciplina diver-
rd strumento e non obiettivo del pro-
cesso formativo;

— lacquisizione di gradi ulteriori di
conoscenza G+1, G+2.. G+n (ri-
spetto a] punto di partenza G) presup-
pone il momento «mentale» della sco-
perta e il momento «psicologico» della
conquista: non ha rilevanza alcuna, ai
fini dell’apprendimento, la cognizione
soltanto verbalistica, e data, delle solu-
zioni.

Da: «Esperienze per la ricerca di una meto-
dologia innovativa nell'aggiornamento degli
insegnantis. Dispensa O.P.P.I. pubblicata in:
«Innovazione nell'aggiornamento degli inse-

gnantin, Assessorato Istruzione. Regione Lom-
bardia, Milano 1974, pp. 347-365.

prio processo di apprendimento: con-
sapevole cioe dei propri bisogni, respon-
sabile della domanda di cambiamento, e
motivato a realizzarlo.

2. 1l protagonista di un processo di ap-
prendimento sviluppa una sua attivita
di ricerca se gli stimoli che riceve dall’e-
sterno sono proporzionati al suo retro-
terra culturale e corrispondono ai suoi
bisogni profondi.
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La nostra esperienza formativa ci dice
che esiste una ipotesi metodologica e o-
perativa scientificamente fondata, la cui
efficacia gode ormai di un’ampia verifi-
ca sperimentale per gestire efficacemen-
te un modello di scuola come quello
prospettato pii sopra.

Impianto operativo

3. Quando gli stimoli esterni sono pro-

porzionati alla struttura psichica e cul-
turale preesistente si realizza una espe-
rienza di «messa in moto» dei meccani-
smi mentali che operano collegamenti
sempre pit complessi fra le matrici co-
gnitive di partenza e la realtd esterna,
fino a raggiungere una riorganizzazione
mentale adeguata alle nuove acquisi-
zioni.

4. La mobilitazione delle energie di chi
apprende & facilitata dal condividere
con altri la situazione di ricerca, quan-
do questa si struttura su problemi reali
da risolvere o su compiti da adempiere.

5. Il formatore deriva la definizione
della propria identita professionale dalla
gestione del processo di apprendimento
per ricerca socializzata: nel senso che
ne conosce a fondo le dinamiche ed &

La progettazione di un servizio forma-
tivo di qualita e dimensioni rispondenti
alle esigenze di formazione di massa, ol-
treché fondarsi su di un impianto teo-
rico dichiarato, doveva poter contare su
strumenti operativi ampiamente collau-
dati e immediatamente utilizzabili.

La seguente visualizzazione potra con-

quindi in grado di programmarne lo svi-
luppo mediante un opportuno ‘dosaggio
degli stimoli alle capacitd di risposta
di chi apprende.

Il che comporta il superamento dello
strumento privilegiato dalla didattica
tradizionale — lo stimolo verbale —,
per arrivare a padroneggiare tutta una
serie di nuovi strumenti.

6. In definitiva, I'azione professionale
del formatore si realizza nel program-
mare per gli utenti situazioni di appren-
dimento per ricerca socializzata, nel ge-
stirle e nel tenerle costantemente sotto
controllo» (1).

Da: «Progettazione di interventi formativi
per insegnantiv. Dispensa O.P.P.I., 1978.

(1) La terminologia qui usata si chiarird nel-
lo sviluppo dei successivi paragrafi.

sentire al lettore di identificare quali
strumenti abbiano potuto utilizzare i
nostri operatori, selezionandoli nell’im-
pianto operativo di cui gia disponevano
al momento di assumersi la responsa-
bilita di progettare un nuovo servizio
formativo.
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Per la messa a punto di una tipologia di
interventi adeguata ad un progetto di
formazione di massa degli insegnanti,
potevamo contare su di un modello cor-
suale collaudato da un’esperienza plu-
riennale e messa a punto agli inizi degli
anni '70,

Modello corsuale collaudato

«Dopo un anno e mezzo di esperienza,

di ricerche e di revisioni, abbiamo cer-

cato di dare una certa sistematicitd al
nuovo modello metodologico per ['ag-
giornamento degli insegnanti posto a
base dei corsi residenziali organizzati
dal’O.P.PI negli anni 1971-1973.
E’ dunque una sistemazione a poste-
riori, risultante da un processo di ricer-
ca che, al momento attuale, & fissato
nelle linee organizzative e concettuali
delle pagine che seguono.

Definito all’inizio come «corso di avvia-
mento alla metodologia del problem-
solving» e poi «corso di metodologia

- della ricerca», e «di metodologia» tout

court, e anche «corso sulla revisione
del ruolo dell’insegnante» e «corso di
metodologia dell’intervento educativo»,
si configura ora piuttosto come ricerca
di una alternativa nelle modalitd di ap-
proccio alla realtd. Alternativa che pos-
sa diventare la chiave di un nuovo codi-
ce educativo.

(...)

I dodici giorni del corso, e anche la sua
apparente macchinositd e rigidezza di
gestione, hanno lo scopo di far accosta-

re i corsisti a una versione «forte» dell’
alternativa. Percid [’esperienza che si
offre loro non pud essere arbitraria-
mente modificata prima che sia stata
chiaramente individuata nella sua spe- -
cificitd e sia quindi percepita come ef-
fettiva alternativa al codice educativo
tradizionale (quello che, semplificando
molto, considera I'esito verbalizzato del
conoscere pilt valido che non I'esito ope-
rativo del conoscere). Infatti solo a par-
tire da un vissuto significativo dell’alter-
nativa pud essere poi formulato un giu-
dizio di validita e una decisione di ac-
cettazione, oppure un giudizio di non
validitd, e una decisione di rifiuto.

- Ma un altro motivo delle peculiarita di

gestione del corso risiede nella necessita
di incidere in orizzonti culturali (quelli
della popolazione-tipo degli insegnanti)
e in stili cognitivi e operativi gravemen-
te compromessi da un itinerario forma-
tivo (il sistema scolastico italiano) che
tutti conoscono». '

Da: «Esperienze per la ricerca di una meto-
dologia innovativa nell'aggiornamento degli
insegnanti». Dispensa O.P.P.I. pubblicata in:
«Innovazione nell’aggiornamento degli inse-
gnanti» Assessorato Istruzione. Regione Lom-
bardia, Milano 1974, pp. 347-365.
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Piis che ad un part:cola're momento, la '

'parola «contrattor dllude i und dirien-
sione dell'iniziativa formativa che emer-
ge piu visibile in alcuni momenti, ma
che estende la sua influenza a tutte le
operazioni che l'intervento comporta.
La dimensione contrattuale struttura il
rapporto formativo, perché costituisce
i contraenti (in questo caso, insegnanti
da una parte e formatori dall’altra) su
un piano di reciproca dignitd, regolando
con precisione il gioco della donianda e
dell’offerta e impegnandoli in un «com-
pito» comune, anche se con ruoli e com:
petenze diverse. Il «compito» assunto
dai contraenti diventa Uunica autoritd
vincolante per entrambe le parti, cioé
Vunico criterio di valutazione del pro-
cesso in corso.

Gli strumenti tecnici per realizzare una
situazione contrattuale somo:

— Vlincontro contrattuale, cioé la pri-
“ma unitd di lavoro, guidata da forma-
tori :rpecializzati e dedicata alla formu-
lazione “verbale ‘delle rispettive” attese,
‘condizioni, impegni;

— il documento contrattuale (o «do-
cumento di base») cioé la riformula-
zione scritta della proposta formativa
preparata dai formatori;

— il «modulo di lavoro» cioé la se-
quenza coordinata delle varie unitd di
di lavoro.

y

IR eSS W L il

sevy oty

‘—- Momenta del contratto

a. Contratto formativo

m_,“ e e g e e

«E’ il momento che d3 inizio al lavoro
di ricerca. Consiste in un confronto fra
la proposta dell’équipe e le attese dei
partecipanti. L’équipe dichiara per i-
scritto i propri obiettivi, delimita I'area
di ricerca, propone gli strumenti, defi-
nisce con chiarezza i vincoli.
I corsisti, attraverso l'espressione delle
loro attese, e ’eventuale discussione
della proposta, sono stimolati ad assu-
mere fin dall’inizio del corso il ruolo di
soggetti della ricerca, portatori di biso-
gni e progressivamente consapevoli del-
le proprie motivazioni, corresponsabili
quindi dell’intero processo formativo
che sta iniziando.
Funzione primaria del «contratto» & in-
fatti quella di definire al di 13 di ogni
prevedibile ambiguita, i rispettivi ruoli
ell’équipe e dei corsisti — nel pro-
cesso di apprend.lmento che i accomuna

.in un unico lavoro per obiettivi comuni
e condivisi, ma con ruoh, appunto “di-

versi.
Diversi non solo fra di loro, ma soprat-
tutto diversi dai modelli conosciuti: i
corsisti per lo pilt provengono da espe-
rienze didattiche nelle quali protagoni-
sti e portatori della domanda di cambia-
mento non sono i discenti ma I'Au-
toritd che programma il cambiamen-

'to e che esige una risposta, penaliz-

zando in vari modi le risposte insoddi-
sfacenti o non proporzionate agli obiet-
tivi che essa solo conosce.

In questo contesto, la dimensione «con-
trattuale» della proposta formativa co-
stringe i corsisti‘a interrogarsi sulla pro-
pria domanda e sui bisogni da cui essa
scaturisce, ¢ a confrontarsi con la for-
mulazione degli obiettivi dell’iniziativa
formativa: si mette cosi in moto un
processo di coscientizzazione che do-
vrebbe condurre all’assunzione di quel
ruolo di corresponsabilitd nella gestione
del processo formativo, senza il quale
non & possibile nessuna forma di ap-
prendimento».

— «Documento di base»

«La proposta dell’équipe & consegnata
per iscritto ai corsisti. La sua funzione
non & soltanto quella di strutturare il
momento del «contratto» iniziale, ma
diventa un indispensabile strumento di
lavoro, man mano che la ricerca avanza,
per garantire la dimensione contrattua-
le a tutto il processo di ricerca.

a) E’ un punto di riferimento per il
gruppo di lavoro, quando si determina-

~ no situazioni di conflitto, momenti- di
“crisi, difficoltd di avanzamento, fughe

o spostamenti dalla direzione di. marcia’
programmata, con conseguenti vissuti
di ansia.

b) E’ uno strumento in mano ai mode-
ratori per difendere il gruppo dalle a-
zioni di disturbo che inevitabilmente
alcuni membri portano al lavoro del
gruppo stesso.

¢) E’ uno strumento di verifica conse-
gnato ai corsisti perché possano tenere
sotto controllo 'operato dell’équipe e
la coerenza del suo agire rispetto agli
enunciati verbali.

d) Infine & un «codice di lettura» che
i corsisti possono imparare a utilizzare
per dare significato alla loro esperienza
di apprendimento e, viceversa, per ri-
salire dalla loro esperienza alla ipotesi
pedagogica che I’aveva ispirata».

— «Modulo di lavoro»

«E’ un secondo documento consegnato
per iscritto all’inizio del corso: contiene
I’orario di lavoro, la distribuzione nel
tempo dei diversi momenti didattici,
secondo sequenze di apprendimento
programmate dall’équipe.

La sua funzione & quella di strutturare
le condizioni indispensabili di un’attivi-
td di ricerca. La definizione di queste
condizioni presuppone competenze non
ancora in possesso dei corsisti, e quindi
non pud che essere operata dall’équipe.
Il «contratto», infatti, se da una parte
costituisce i contraenti su un piano di
uguale dignitd, dall’altra non intende a-
bolire o ignorare differenze reali di
competenze,

b. Lavoro di ricerca socializzata

— Gruppi di lavoro centrati sul com-
pito: lo specifico di questi gruppi, ri-
spetto ad altri modelli di gruppi di la-
voro o di studio, consiste nell'essere
centrati rigorosamente su «compiti» da
realizzare, piuttosto che su temi da di-
scutere: compiti che il gruppo stesso
deve arrivare a identificare come propri,
cioé attinenti alla propria professione,
ad assumere e a costituire come unici
criteri di regolazione del proprio lavoro.
Non l'aytoritd, quindi, ma il compito
deve diventare il «regolatore» dell’atti-
vita di ricerca.

In questo modo il gruppo si tiene ag-
ganciato alla realtd e si da gli strumenti
per sfuggire alla terribile pressione dei
modelli di «ricerca accademica», nei
quali la ricerca di informazioni non &
finalizzata a risolvere problemi reali, ma
ad aumentare il «potere» dei ricerca-.
tori; dove quindi la ricerca ha come
unico sbocco il «saper dire» pili cose
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— o pitl profonde — su un dato tema,
piuttosto che il risolvere un dato pro-
blema; dove di conseguenza il criterio
di validazione del proprio lavoro ¢ atte-
so sempre dal «giudizio» di una Auto-
ritd piuttosto che dalla verifica dei fat-
ti, cioé dallo sperimentare che le solu-
zioni scoperte e le abilitd conseguite
«funzionano» oppure non funzionauo
nella realtd professionale.

L’aver privilegiato in questo modello il
lavoro di gruppo, rispetto ad altre for-
me di attivitd che pure sono presenti,
obbedisce a precise ipotesi metodolo-
giche: il gruppo ha una funzione stra-
tegica essenziale nel processo di appren-
dimento. Infatti:

— tiene costantemente attivo il tasso
di’ «problematizzazione», ciog il livello
di disequilibrio che motiva i partecipan-
ti a injziare e approfondire la ricerca:
la varieta di competenze e di esperienze
presenti nel gruppo, impedisce infatti di
banalizzare i problemi e di limitare la
ricerca alle esigenze del singolo ricer-
catore;

— costringe ad elaborare nel «dialo-
go», quindi a verbalizzare, a precisare, a
codificare, a oggettivare la propria idea-
zione, sottoponendola a immediata veri-
fica da parte dei primi destinatari: gli
altri membri del gruppo;

— protegge i singoli dalla paura di af-
frontare il cambiamento che ogni ri-
cerca comporta. L’essere esposti «as-
sieme» al rischio del cambiamento o
dell’eventuale insuccesso, produce una
maggiore propensione ad affrontare un
ulteriore stato di competenze;

— garantisce la valorizzazione e il re-
cupero di un capitale di informazioni di-
versamente inutilizzato: i singoli parte-
cipanti ad un gruppo di ricerca, sono di
fatto portatori di una somma di espe-
rienze e di informazioni difficilmente
reperibili «altrove».

Per difetto di consapevolezza e di alle-
namento a desumere informazioni che
non siano fornite dall’Autoritd scien-
tifica di Autori o di Esperti esterni
al gruppo, essi molto spesso cercano
«altrove» cid che non immaginano nep-
pure di trovare all’interno del gruppo.
La stimolazione del processo di appren-
dimento nei gruppi di ricerca sopra il-
lustrati, avviene con !’assistenza di un
moderatore di gruppo. Il suo ruolo
comporta una triplice funzione:

e Egli & innanzitutto il «custode del
compito», colui che aiuta il gruppo a
definire e ad assumere con chiarezza
il compito, e lo difende da ogni tenta-

tivo di ricadere nel modello di «ricer-

ca accademica»: garantisce quindi la

metodologia della ricerca e l'uso delle
informazioni in funzione del compito e
non in funzione di elaborazioni cultu-
rali, '

e In secondo luogo, egli & il «facilita-
tore dell’apprendimento», cio& colui che
mette il gruppo costantemente a con-
fronto con le proprie motivazioni e lo
assiste nel processo di ricerca. Deve per-
tanto adottare comportamenti «signi-
ficativi», cio® caratterizzati da quelle
abilitd e da quelle competenze che do-
vranno essere assunte anche dai corsi-
sti: riformula gli interventi poco chiari,
recupera indicazioni trascurate, facilita
la verbalizzazione e la comunicazione
fra i vari membri, richiama ai vincoli
di tempo, riconduce il lavoro del grup-
po nella direzione pattuita dal contrat-
to. ‘

o Infine egli & il «provocatore della
consapevolezza», cioé colui che mette in
atto una serie di stimoli per attirare I’at-
tenzione dei partecipanti su quanto av-
viene, non tanto a livello delle dinami-
che psicologiche, quanto sul piano del-
['apprendimento e dei suoi meccanismi
profondi, sul condizionamento dei mo-
delli didattici tradizionali, sugli atteg-
giamenti di delega e di dipendenza, e
quindi sul rifiuto della responsabilita
della ricerca, ecc.

Attraverso questa azione di provocazio-
ne della consapevolezza, il gruppo &
condotto a riscoprire come «sorgenti di
informazione» tutta una serie di varia-
bili (condotte degli operatori, esperien-
ze dei partecipanti, vissuto del gruppo,
struttura del corso, apporto degli altri
gruppi,” ecc.) tradizionalmente trascu-
rate perché svalutate rispetto all’unica
forma conosciuta di trasmissione delle
informazioni: la parola dell’Esperto.

— Momenti di informazione

Quanto sopra non significa che la paro-
la degli Esperti, sia orale che scritta,
non debba avere un suo spazio nel pro-
cesso di apprendimento cosi struttura-
to.

La nostra ipotesi prevede infatti mo-
menti di informazione, interventi di
esperti, consegna di materiale scritto e
momenti di studio individuale, che ali-
mentino dall'esterno il processo di ap-
prendimento. Ma tali rapporti dall’e-
sterno possono esercitare una funzione
efficace, in ordine al cambiamento che
si vuole ottenere, soltanto se vengono
rispettate alcune condizioni:

a) che l'informazione non preceda mai
la domanda dei soggetti di apprendi-
mento, ma venga a dare risposte a do-
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‘mande gid poste ¢ avverutc come pro-
blemi;

b) che l’informazione' non sia confezio-
nata come «prodotto finito» da consu-
mare, cioé come la risposta definiti-
va ai problemi posti, ma come una
serie di materiali su cui lavorare, di ipo-
tesi da verificare, di dati che completino
il quadro problematico elaborato dai
corsisti;

¢) che linformazione data dall’esterno
sia sottoposta a lavoro di «digestione»,
ciod sia seguita dalla elaborazione di
gruppo e ricondotta al quadro concet-
tuale precedentemente formulato e al
contesto di una ricerca finalizzata a ri-

solvere problemi e a realizzare dei com-

piti, non a elaborare teorie.

Tutte queste condizioni dovrebbero as-
sicurare la necessaria coerenza fra I'in-
formazione data e il modo, il tempo, il
contesto in cui darla; cioe fra cid che si
dice e cid che si fa. .

— Produzione

11 lavoro di ricerca di un gruppo & ve-
ramente tale quando & verificabile at-
traverso una produzione. E non impor-
ta quanto soddisfacente o corrispon-
dente a quali attese: un concretizzarsi
della ricerca in una produzione comun-
que condivisibile nel sociale, cioé comu-
nicabile a destinatari esterni al gruppo
di ricerca, & condizione indispensabile
per evitare che il gruppo giri a vuoto su
se stesso.

A scadenze programmate, quindi, i
gruppi sono invitati a documentare una
produzione «condivisibile».

Tale attivitd ha una triplice funzione:

a) Per il gruppo stesso:

Il gruppo & costretto a recuperare la
propria storia, a oggettivare il proprio
vissuto, a tenerlo sotto controllo. Il la-

-~ voro di sintesi, che & necessariamente ri-

chiesto dalla attivitd produttiva, resti-
tuisce al gruppo, rendendola utilizza-

bile, tutta la precedente attivitd di ri-

cerca e di ideazione, che rischierebbe in
caso contrario di andare perduta.
Come risultato collaterale ma non me-
no importante, l’attivitd produttiva & fi-
nalizzata a controllare le ansie inevita-
bilmente legate alla insicurezza della ri-
cerca: il gruppo riceve dal proprio pro-
dotto quella conferma sulla. propria po-
sitivitd di cui ha bisogno per poter con-
: tmuarc a lavorare.

b) Per l’espencnza di apprendmento

Il momento produttivo & comunque un
momento del processo di apprendimen-
to: solo facendone I'esperienza e supe-

rando le inevitabili resistenze, i parte:’
cipanti saranno guidati a «leggerne» la
positivitd in ordine al consolidamento
di ogni processo di apprendimento,
quindi anche di quello che essi saranno
chiamati a stimolare nelle rispettive si-
tuazioni professionali.

¢) Per I’assunzione di un ruolo corret-
to nella attivitd di ricerca:

Le precedenti esperienze dei partecipan-
ti, inerenti alla produzione, sono legate
al vissuto di «giudizio» tipico della
struttura scolastica, dove ciog il prodot-
to ha come unico destinatario I’ Autorita
che in base alla qualitd dello stesso va-
luta le capaciti o I'impegno dell’allievo.
In questo contesto, il prodotto ha la
funzione di mediare il rapporto giudi-
cante/giudicato: esaurita questa fun-
zione pud anche essere gettato via. .
Al contrario, in una attivita di ricerca
i singoli gruppi fanno della loro produ-
zione un contributo all’avanzamento
della ricerca di tutti. Assumono quindi
un ruolo di «emittenti di messaggi» e
di stimolatori dell’apprendimento degli
altri gruppi: la loro produzione si in-
serisce percid in una esperienza di co-
municazione.

— Controllo socidlizzato della ricerca.

La programmazione del processo di ap-
prendimento dei corsisti prevede mo-
menti di intergruppo, destinati alla re-
ciproca comunicazione dei prodotti ela-
borati dai singoli gruppi.

L’esperienza di intergruppo, proposta
come momento di comunicazione, & fi-
nalizzata ad un triplice obiettivo:

a) Superamento dei ruoli tradiziona-
li di dipendenza dall’autoritd e di
competizione con i colleghi.
L’intergruppo costituisce una occasione
privilegiata per assumere consapevolez-
za dei condizionamenti (attivi anche nei
«formatori» con lunga esperienza pro-
fessionale alle spalle) esercitati dal vec-
chio modello didattico basato sull’inse-
gnamento come trasmissione di nozioni.
I diversi gruppi si rtitrovano infatti
nella situazione di intergruppo come
alunni che attendono una validazione
del loro operato dalla Autoritd Scienti-
fica: dalla sua parola attendono una no-
ta di merito che costituisca i bravi e gli
insufficient!, opponendo cosl i gruppi
P’uno agli altri come concorrenti classifi-
cabili su di una ipotetica scala di valori.
Ruolo del moderatore di intergruppo
sard quello di scoraggiare simili solle-
citazioni, rifiutandosi rigorosamente a
qualsiasi intervento che possa suonare
come giudicante.

I suoi interventi saranno piuttosto nel-
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la direzione della comunicazione: ri-
portandoh costantemeénte al contesto
comunicativo solleciterd i singoli grup-
pi ad assumere il ruolo di Emittenti-di-
-messaggi-per-gli-altri-gruppi (non per il
moderatore!) e come tali impegnati a
verificarne I'efficacia della trasmissio-
ne e la pertinenza del contributo all’a-
vanzamento degli altri.

Attraverso opportuni stimoli destinati
a chiarire i criteri che hanno dettato
la selezione dei contenuti fatti oggetto
del messaggio, il moderatore solleciterd
i singoli gruppi a riappropriarsi della
funzione di verifica solitamente deman-
data alla Autorita.

In altre parole, il ruolo del moderatore
di intergruppo consiste nel confermare
ogni gruppo responsabile della ricerca
di tutti. Rifiutandosi al ruolo-di Autori-
td Giudicante, favorird ’emergere di
quell'unica autoritd cui i ricercatori de-
vono costantemente riferirsi, che &
quella de} COMPITO deflmto dal con-
tratto iniziale,

b) ‘Un ‘secondo obiettivo dell’inter-
gruppo & I’addestramento a gestire una
situazione assembleare.

L’efficacia della comunicazione nel so-
ciale, infatti, dipende non solo dalla
pertinenza dei contenuti, ma anche dal
canale scelto, dagli accorgimenti messi
in atto per eliminare interferenze, di-
sturbi, ecc., dall’adattamento alle esi-
genze del contesto, dalle precauzioni
adottate per poter modificare il mes-
saggio in rapporto al «segnale di ritor-
no», e cosi via.

In coerenza con l’ipotesi pedagogica
adottata, il corso «fa fare» ['esperienza
della comunicazione assembleare, e in

. un secondo momento (che pud anche

essere rimandato al lavoro nei gruppi),
provoca il riconoscimento e la deno-
minazione dei singoli fenomeni vissu-
ti, rlportandoh ad una teoria unitaria
della comunicazione.

c) Un terzo non meno importante o-
biettivo che lintergruppo si propone &

quello di costituire una situazione ric-
ca di stimoli e di «nuovo materiale» con
cui far avanzare I’addestramento rite-
nuto dalla nostra ipotesi basilare per la
formazione dei formatori: [’addestra-
mento a desumere informazioni non so-
lo dalle cose «dette», ma soprattutto
dalle cose «agite».

L’esperienza di intergruppo permette
infatti al moderatore di assumere la
regia di una azione in cui accadono
molte «cose», molti fatti, riconducibili
tutti al processo di apprendimento: i
ruoli sollecitati dai corsisti, assunti o ri-
fiutati dal moderatore, il comportamen-
to dei gruppi, il tenore delle loro co-
municazioni, gli errori compiuti, i rap-
porti che si creano fra i diversi gruppi,
i risultati della loro ricerca, la qualiti
della loro produzione: tutto questo per-
mette al moderatore di «leggere» e di
restituire ai partecipanti, resa leggibile,
la comune esperienza di'intergruppo».

Da: «Progettazione di intervemti formativi
per insegnanti». Dispensa O.P.P.I,, 1978.
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Iter formativi

Prima dell’«operazione scuole», la pro-
posta formativa agli insegnanti si era
gradualmente articolata in «iter for-
mativi» diversificati.

«La complessitad delle.competenze ri-
chieste alla professione insegnante com-

- porta un grosso sforzo di integrazione

della preparazione iniziale, che non pud
certo essere affidato ad occasioni saltua-
rie e di breve respiro come i singoli
corsi di aggiornamento. Ne & derivata
una gamma di proposte e altrettante
unitd formative che componendosi se-
condo un piano modulare, fornivano
“crediti “formativi” integrabili in un
“iter formativo” individualizzato.

Visualizziamo i nuclei essenziali della
“mappa professionale” ed esemplifi-
chiamo alcuni percorsi possibili.

Come si vede, non & prescritta una se-
quenza, né sono indicati “ingressi” pri-

vilegiati. La crescita professionale deri-

va dalla composizione del maggior nu-
mero delle unitd indicate. Ovviamente
il significato di una unita & diverso per
chi vi accede secondo Funo o Y'altro per-
corso (per.es. 'ingresso dall’'uniti sulla
“Metodologia della programmazione”
comporta un percorso connotato dalla
esigenza di integrare successivamente
competenze risultate scoperte; invece,
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Percorso di minima

se I'unita sulla “Metodologia della pro-
grammazione” sari prevista come con-
clusione del percorso, assumera la fun-
zione di coordinamento e risistemazione
delle competenze precedentemente as-
sunte). L’omogeneitd del metodo di ge-
stione, trasversale a tutte le unitd, pur
strutturate su contenuti diversi, pro-
duce un effetto di facilitazione e di con-
solidamento delle abilitd professionali,
nel passaggio da un’unitd all’altra, a
prescindere dall’ordine con il quale vi
si accede. )

Se I'impianto metodologico & rigoroso
e chiaramente leggibile, produce al-
cune abilitazioni di base della profes-
sionalit3, che nella “mappa” sono an-
che indicate come oggetto specifico di
unitid formative (metodologia del lavo-
ro di gruppo - metodologia della ricer-
ca): in qualche caso quindi pud non es-
sere indispensabile il passaggio attra-
verso tali unita. :

Ove non fosse possibile esercitare una
funzione orientativa preliminare per
far maturare nell’'utente il riconosci-
mento del proprio stadio di evoluzione

.recupera unitad formative di base -

Esemplificazione di percorso scelto da chi ha gi2 acquisito abi-
litd professionali di base

professionale e dei propri bisogni,
I’équipe tutoriale dovrad farsi carico
dell’adattamento della proposta al rea-
le livello di ingresso dei fruitori, re-
cuperando, qualunque sia l'unitd ini-
ziale, gli elementi indispensabili per
proseguire.

Sono allora due le possibili soluzioni:
O si affida ai formatori la gestione fles-
sibile di ogni unitd formativa per col-
mare eventuali lacune, o si arriva a pre-
disporre diversi modelli di complessita
per ogni unitd formativa.

Nella mappa & individuabile un percor-
so che a nostro avviso tende a ottimiz-
zare il cumulo degli effetti positivi di
ogni unitd formativa (ingresso n. 1).
Altri percorsi visualizzano la possibi-
lita di iniziare l'iter formativo da diver-
si ingressi, e di strutturarlo in sequen-

“ze ugualmente efficaci (ingresso n. 2-3).

Un ultimo percorso, infine, visualizza
I'impianto di minima di una professio-
nalita orientata alla promozjone di pro-
cessi di apprendimento (n. 4)».

Da: Mappe della professionalitd insegnante e
iter formativi», Dispensa O.P.P.I., 1978.
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La formazione dei formatori

—_ Tipalogia‘ dei formatori

«L’articolazione delle attivita nelle nostre unitd for-
mative pud essere definita come un itinerario di ri-
cerca socializzata.

I formatori sono dunque essenzialmente degli assi-
stenti alla ricerca, con funzioni diversamente distri-
buite nei diversi momenti della ricerca:

— esperti del contratto: avviano I'unitd formativa
definendo il compito e stabilendo con gli utenti le
condizioni per I’adempimento del compito stesso e
per il controllo sulla pertinenza e I'efficacia del ser-
vizio formativo erogato. Chiudono l'unitd formativa
promuovendo il bilancio tra risultati proposti-attesi
e risultari otteputi;

— moderatori di gruppo: assistono i gruppi nel loro

lavoro sul compito, con interventi metodologici di

facilitazione dell’apprendimento, di custodia del com-

pito, .di .educazione alla comunicazione;

— moderatori di intergruppo: guidano metodologi-
camente i gruppi nei momenti collettivi di verifica
del processo, di socializzazione dei risultati, di ri-
formulazione del compito;

— esperti dell'informazione: forniscono informazio-
ni, indicano strumenti di lavoro, chiariscono concet-
ti in rapporto alle esigenze del compito e allo stato
di sviluppo della ricerca in atto. L’informazione pud
vertere su ambiti della didattica (le diverse discipline
curricolari, tecniche e metodi didattici, ecc.); su scien-
ze dell’area educativa (psicologia, pedagogia, sociolo-
gia, antropologia, epistemologia, logica, teorie della
comunicazione, ecc.); su problemi tecnologici e proce-
durali (programmazione, statistica, legislazione, eco-
nomia, ecc.); su qualsiasi altra esigenza nata dal pro-
cesso e necessaria allo sviluppo del processo di ricerca.
L’informazione pud essere data come stimolo, pud
essere fornita come risposta, talora & frontale, piu
spesso & interattiva, pud essere solo verbale o com-
portamentale, mista (anche con il sostegno di testi

o di materiale audiovisivo), solo indicativa (una bi--

bliografia), strutturata, semistrutturata, addestrativa,
problematizzante.

Oltre ai formatori, direttamente anche se diversa-
mente impegnati con gli utenti, esistono operatori
addetti alla formazione che facilitano il compito dei
formatori: i supervisori, che assistono I’équipe tuto-
riale nella regolazione del processo formativo fun-
gendo da consulenti degli operatori per aiutarli a re-
gistrare le proprie condotte rendendole pit funzio-

nali al processo; i coordinatori, che “tengono” l'or- -

ganizzazione dell'unitd, in tutte le sue dimensioni
(tempi, materiale didattico, documentazione, norma-
tiva, rapporti con la committenza formale, facilitazio-
ni varie all’'utenza, ecc.)». '

— Iter formativi dei formatori

«L’ambito di reperimento det formatori & la scuola: la
massima parte dei nostri formatori sono insegnanti in
servizio. Fanno parzialmente eccezione gli espert,
provenienti anche dall'Universitd, o da centri di ri-
cerca, o da altri settori professionali (per es. gli psi-
cologi).

L’iter di formazione dei formatori abitualmente pren-
de il via da uno dei percorsi possibili attraverso la
mappa della professione (vedi pili sopra).

- L’approfondimento del ruolo professionale grazie alla

somma di un numero consistente di crediti formativi
permette al futuro formatore di valutare se e quanto
si riconosca negli obiettivi fondamentali della for-
mazione, cosi come sono rappresentati — fino a

quel momento — dalle équipe OPPI. La disponibili--

ti ad assumere una o pit funzioni fra quelle proprie
del formatore conduce allora ad un momento forma-
tivo pressoché obbligato: il training per moderatori
di gruppo. E questo il momento di massima tensione
metodologica dell’iter formativo, in quanto nel trai-
ning si incrociano le abilitazioni a condurre gruppi
centrati sul compito, a costituire situazioni socializ-
zate di apprendimento, a sviluppare la metodologia
della ricerca, a sviluppare le comunicazioni inter-
personali, 2 mettere in atto modelli di strategie eman-
cipative. -

Al training (vedi pag. seg.) segue abitualmente una
esperienza di “osservazione partecipata® come frui-
tore di una delle unitd formative predisposte per gli
altri insegnanti.

I momenti di consolidamento professionale successi-
vi sono costituiti dalle esperienze di lavoro formativo,
con i relativi momenti di programmazione, di super-
visione, di verifica.

L’abilitazione a gestire il contratto o I'intergruppo, o
a diventare trainer di nuovi moderatori, deriva dalla
anzianita di servizio e, se cosl si pud dire, dalla “vo-
cazione” personale.

L’assunzione di funzioni specifiche, come esperto in
qualche disciplina o come conduttore di “gruppi di-
sciplinari” (centrati cioé sull’analisi delle varie di-
scipline) presuppone che il formatore appartenga sta-
bilmente a gruppi di ricerca specifici, per esempio
sugli assi culturali o su aree curricolari.

In un'unitd formativa, abitualmente le funzioni for-
mative sono consolidate in ruoli (quelli elencati pit
sopra) omogenei per funzioni; invece il singolo opera-
tore non si definisce tanto come portatore di un de-
terminato ruolo (che & un concetto relativo all’orga-
nizzazione della formazione) quanto come portatore
di competenze operative — le funzioni — che gli
consentono [’assunzione di uno o pili ruoli forma-
tivi» (Ibidem).
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Il training dei moderatori’

«E’ questa senza dubbio la procedura pil consolidata e for-
malizzata tra tutte quelle da noi praticate, ma & ugualmente
rappresentativa — come a livello a cui tendere — della prassi
di formazione dei formatori.

Le fasi della formazione dei moderatori di gruppo sono almeno
tre: : '

e il training vero e proprio (meglio, se preceduto da buone
esperienze di formazione professionale di base);

¢ la partecipazione — da parte, degli «allievi» — a un’esperien-
za formativa guidata da moderatori provetti;

e l'inizio dell’attivita, sostenuta da supervisione.

Qui o soffermiamo sul training vero e proprio.

La situazione training

La situazione training & quella del lavoro di gruppo (12-15-18
membri circa), assistito da due moderatori-trainer. I trainer agi-
scono in coppia, sia per garantirsi momenti di consultazione
reciproca, negli spazi della supervisione, sia soprattutto per ac-
crescere «percepibilitd» alle proprie funzioni, evitando al con-
tempo che divenga troppo rigida, unilaterale e semplicistica I’
identificazione del ruolo del moderatore con la condotta di
un solo trainer. _

1l gruppo, nel suo percorso di lavoro (dalle 40 alle 60 ore co-
me durata media). viene di tanto in tanto suddiviso casualmen-
te in due semigruppi, che lavorano autonomamente, senza ['as-
sistenza dei trainer, per due-tre incontri. La ricongiunzione dei
due semigruppi crea una situazione di- intergruppo, con le
tipiche funzioni di consolidamento del processo, di verifica, di
arricchimento del campo di lavoro, di sollecitazione a corretti
comportamenti di comunicazione.

Il metodo

Il metodo potrebbe essere definito «della scoperta» se si vo-
gliono sottolineare soprattutto i meccanismi privilegiati per
lo sviluppo delle acquisizioni dei partecipanti. Un metodo che
promuova scoperta & evidentemente impostato sulle strategie
della ricerca: tuttavia in questo caso la chiave della ricerca non
& un’ipotesi da verificare o falsificare, ma un sistema di fun-
zioni e competenze da individuare e assumere, e pertanto da
scoprire.

o L’obiettivo ¢ infatt quello di far sviluppare le capacita che
consentono al moderatore di mettere in atto i' comportamenti
«di ruolo», acquistando consapevolezza della funzionalitd di
tali condotte ai processi di apprendimento. Cid esige dunque
che si identifichino le funzioni e le competenze che sostanziano
il ruolo del moderatore di gruppi finalizzati all’apprendimento,
le condotte che lo realizzano, gli effetti che ne derivano al'grup-
po in apprendimento.

o L'informazione necessaria allo sviluppo del compito deve
essere ricavata — in quanto non viene data in forma esplicita
— dai comportamenti dei trainer, dalla evoluzione dei com-
portamenti e dalla produzione del gruppo, dalla trasformazione
del rapporto individuale e collettivo nei confronti del compito.
Ma prima ancora si deve scoprire che 'informazione necessaria
al lavoro & gia presente, anche se latente, nel contesto di lavo-
ro: cioé, é il contesto di lavoro.

Anche quando una informazione piti formale, o pil teorica,
deve essere immessa nel processo (di solito riguarda ['appren-
dimento), cid avviene solo dopo che i partecipanti hanno recu-
perato e reso esplicite le conoscenze sull’argomento gia posse-
dute da ognuno, e hanno socializzato nel gruppo tali risorse.
L’attenzione dei trainer & vigile affinché il gruppo non si centri
sull'informazione ricevuta, elaborandola come «oggetto privile-
giato» di apprendimento, ma la si usi criticamente in funzione
dello sviluppo del compito.

La strategia
La strategia &, in sintesi, definita da:

® un problema: quali sono le interazioni ottimali, in una stra-
tegia didattica, perché si sviluppi un processo di apprendi-
mento?

® un compito: individuare le interazioni, riconoscere e mettere

in atto le operazioni che le sostanziano, verificarne gli effetti;
® un oggetto: il processo di ricerca e di apprendimento mes-
so in atto dai partecipanti;

® un risultato atteso: apprendere ad apprendere, apprendere
a far apprendere, sapere come si fa a far apprendere (metaap-
prendimento);

® un sistema di stimoli: le aspettative dei partecipanti, la plu-
ralita dei partecipanti, le comunicazioni tra i partecipanti, il
compito, i segnali dei trainer, le informazioni;

® un sistema di regolazione: lo sviluppo del compito, la regi-
strazione del processo, la verbalizzazione del processo, i se-
gnali dei trainer;

o un modello di socializzazione: il gruppo, non spontaneo,
centrato sul compito. La socializzazione dei membri e la cresci-
ta di competenze di ognuno, sono finalizzad all’adempimento
del compito (il gruppo mon é strumentale alla crescita indivi-
dualistica e autocentrata dei suoi membri);

® un contratto: esplicitazione degli obiettivi, del compito, de-
gli ambiti di non degidibilitd (ciot il compito, il modello di
socializzazione, i tempi, il metodo). La non-esplicitazione delle
istruzioni metodologiche (area della scoperta).

La funzione dei trainer

La funzione dei trainer si sviluppa come:

® custodia del compito: in quanto il compito & ’elemento
traente, promotore della «locomozione» del gruppo (il com-
pito non si evade, ma si sostituisce, non si adempie in forme
simulate o improprie — per esempio, con dichiarazioni ver-
bali —);

o delimitazione percettiva dell’oggetto: guidando i partecipan-
ti a «ritagliare», nel flusso degli eventi in atto nel gruppo,
le situazioni e le operazioni con le quali essi piu significativa-
mente vanno costruendo il proprio processo di ricerca e di
apprendimento;

o custodia del processo: impedendo ai partecipanti di alie-
narsi, negandosi come soggetti del processo in cui sono im-
pegnati (negando per esempio validita alle proprie competenze,
per sottomettersi all’esperto; disperdendo la produzione per
incapacitd di registrarla, di riorganizzarla, di storicizzarne lo
sviluppo). Richiamando i partecipanti all’autoregolazione sul
compito e sugli obiettivi da raggiungere. Associando insomma,
in chi apprende, I'esperienza dell’apprendere al. rafforzamento
della propria identitd: rigorosamente evitando di ricorrere a
sollecitazioni di tipo «clinico, introspettive o interpretative;
® garanzia del comunicare: promuovendo l'evoluzione delle
comunicazioni del gruppo, dal patlare senza ascolto alla circo-
larita dei messaggi; dal parlare di sé alla comunicazione «tra
noi, sul compito»; dalla verbalitd «ingenua» al dire «funziona-
le»; da un processo vissuto a un processo che diviene consa-
pevole, riflesso, codificato;

® regolazione dell’ansia: aiutando i partecipanti a investire
le proprie valenze nello sviluppo del compito (l'ansia «da pro-
blema» viene socializzata e, in quanto partecipata, diventa ele-
mento propulsivo di ricerca); regolando «l'ansia da produ-
zione» cioé disinvestendola dal confronto interindividuale (emu-
lazione) per farla convergere nel confronto comune sul com-
pito (obiettivo condiviso).

Il sistema di segnali )

I sistema di segnali attivato dai trainer nell’esercizio di tali
funzioni ha come elementi centrali:

e il silenzio

e il far da specchio

e la riformulazione

e la denominazione di operazioni

e il richiamo all’ascolto e alla verifica della comunicazione

o il richiamo al recupero della produzione

o il richiamo alla necessita della sintesi

e il richiamo all'uso degli strumenti di lavoro (appunti; ta-
bulazioni, tecniche e mezzi di comunicazione)

e il richiamo all’'uso dell’informazione.

Da: «Mappa della professionalits insegnante e iter formativis.
Dispensa Q.P.P.1, 1979.

35




9e

Visualizziamo coll’algoritmo che segue degli «algoritmi», potra facilmente de- in possesso) che controllano il percorso
il sistema di operazioni da noi indivi- codificare il percorso indicato con 'aiu-  segnalando il «via libera» all’operazione
duato come essenziale ad una program-  to delle frecce e dei «diamant», o «chiu-  successiva, o il rimando al momento o-
~<.mazione formativa. Anche il lettore, se» (ciod momenti decisionali che risul-  perativo precedente per una ulteriore
"non ‘introdotto al linguaggio tecnico tano dalla verifica delle informazioni rielaborazione.
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Competenze di «lettura

della domanda»

Una delle competenze. trasversali alle
diverse funzioni assicurate dall’équipe
tutoriale, e indispensabile soprattutto
in fase di progettazione di modelli di
intervento, é la capacita di distinguere
con chiarezza i bisogni formativi dalle
richieste di formazione.

Una serie di documenti elaborati in tut-
4 questi anni di ricerca e di progetta-
zione, permetteranno dl lettore di in-
travvedere quale lavoro preliminare di
«letturan — e che tipo di «letturar —
é necessario sviluppare a monte di una
proposta per la formazione di massa del
corpo docente.
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Ipotesi sul destinatario-tipo

— Carenze professionali

«L’insegnante tipo cui noi i riferiamo
presenta come connotati pressoché co-
stanti: ‘

— una concezione della cultura come
aggregato di depositi nozionistici suddi-
visi in sottocategorie (le discipline): la
qualitd della cultura & definita dalla

ampiezza e quantiti dei depositi;

— un possesso di discipline di sua per-
tinenza di tipo astorico: la qualitd di
una conoscenza sta nell’essere definiti-
va e dirimente;

— il bisogno di un mediatore tra sé e
le fonti di informazione-cultura: per la
scelta delle fonti, l'individuazione del-
P’attendibilita delle fonti, le modalita di
consultazione delle fonti, le modalita
di interpretazione delle fonti;

— il bisogno di un mediatore per leg-
gere il rapporto tra conoscere e opera-
re: ciod per ricavare ipotesi operative
dal conoscere e per ricavare istanze
formative dalla esperienza e dalla
realta;

— l'incerta discriminazione tra ideolo-
gia e documentazione; tra modello in-
terpretativo e spiegazione; tra dato di
fatto e opinione; tra problematicita eu-
ristica e incertezza metodologica; tra
divergenza creativa e arbitraria mano-
missione dei vincoli logici di una pro-
cedura di ricerca, ecc.

Di conseguenza tende paradossalmente
a vivere come indebitamente autori-
tario il richiamo metodologico al «test
di realti» mentre si sottomette senza
alcun sospetto al criterio tradizionale
del «consenso sociale»: criterio che le-
ga specificamente la formazione propria
alla scelta, ai valori, ai giudizi altrui.
Dipendenza dalla interpretazione altrui,
bisogno di conferma nel giudizio al-
trui (anche la liberta ci deve essere con-
cessa dagli altri...), mancanza di stru-
menti logici e metodologici, difficolta
nel leggere i propri bisogni formativi,
costituiscono la realtd con cui si deve
misurare chi voglia aggiornarsi e chi vo-
glia aggiornare. Il tutto reso pit diffi-
cile da un passato formativo carente
della dimensione sociale (cognitiva, o-
perativa, motivazionale) e dell’addestra-
mento al lavoro di équipe. Infinite so-
no le giustificazioni storiche e sociolo-
giche che diamo qui per note».

Da: «Esperienze per la ricerca di una meto-
dologia innovativa nell’aggiornamento degli

insegnanti». Dispensa O.P.P.1., pubblicata in:
«Innovazione nell’aggiornamento degli inse-
gnantis, Assessorato Istruzione. Regione Lom-
bardia Milano 1974, pp. 347-365.

— Resistenza al cambiamento

«Tendenzialmente 'insegnante-tipo non
sa trarre conseguenze operative dalla
consapevolezza dei mutamenti socio-
culturali in atto, né ha coscienza della
avvenuta istituzionalizzazione dell’in-
certezza e del mutamento nell’esistenza
odierna. La resistenza alla problematici-
ta & il dato di maggior peso nelle ana-
lisi condotte dalle équipes.

E qui si colloca il paradosso dell’aggior-
namento, in quanto l'aggiornamento
professionale non pud darsi senza la
disposizione a rivedere — quindi a ri-
leggere come problema — una prassi
consolidata e pertanto rassicurarite,
mentre la richiesta abituale di aggior-
namento formulata dagli Insegnanti & fi-
nalizzata ad aumentare la sicurezza e a
ridurre il rischio professionale».

Da: «Riflessione sui bisogni formativi e sulle
richieste degli insegnanti». Dispensa O.P.P.I.
1978.

— Non utilizzo dell’esperienza

«Un’altra carenza diffusa & la dispersio-
ne del vissuto professionale: 'insegnan-
te a cui le équipes indirizzano la loro
attenzione non ha un vissuto professio-
nale perché non elabora gli accadimenti
e non ha una storia professionale perché
non riflette sul vissuto, non ne teorizza
i mutamenti e non sa denominare le
tappe logiche.

E quindi irrilevante I’apprendimento
che linsegnante fa su se stesso perché
gli manca il confronto tra momenti
diversi dell’agire. Carenza di pensiero
riflesso, qui intesa come carenza di
teoresi, si rivela anche nell’ambito delle
competenze disciplinari, tenacemente in-
terpretate come normative da trasmet-
tere e analogamente da ricevere in sede
di aggiornamento o come normative
da. rifiutarsi di trasmettere» (Ibidem).

— Resistenza nei confronti della atti.
vita di ricerca

«L’insegnante tipo & in atteggiamento
di sottomissione-ribellione alla propria
disciplina, che ancor oggi & identificata
col repertorio dei contenuti prescritti
dai programmi scolastici o con reperto-
ri sostitutivi di quelli ministeriali.

“Che “perché”,

cosa apprendere”,



“come”, sono interrogativi che I'inse-
gnante rivolge ad altri — agli esperti —
e non immagina che domande e rispo-
ste dovrebbe invece porle da s& a se
stesso, costituendo esse i punti qualifi-
canti una ricerca professionale che solo
gli insegnanti possono fare» (Ibidem).

«Lo status professionale degli insegnan-
ti li ha infatti storicamente limitati nel
ruolo di semplici esecutori di un pro-
getto di trasmissione di contenuti: que-
sto duplice condizionamento (I’essere da
sempre esecutori, e 'essere soltanto ca-
paci di trasmettere contenuti) li ha e-
sclusi da tutta una serie di operazioni
(e dalle corrispondenti competenze). in-
dispensabili per poter svolgere corret-
tamente una attivitd di ricerca forma-
tiva: le operazioni connesse alla pro-
grammazione e quelle relative alla ge-
stione dei processi di apprendimento.

Deprivati di tali competenze, incapaci

di tenere sotto controllo I'intero pro-
cesso di apprendimento dei loro studen-
ti, gli insegnanti ne ignorano persino le
componenti essenziali, e di conseguen-
za sono difficilmente in grado di formu-
lare per se stessi una richiesta di for-
mazione corrispondente alle loro reali
carenze, ma tendono a privilegiare, an-
che nella loro richiesta di aggiornamen-
to, 'unica modalitd conosciuta di ap-
proccio alla cultura: la richiesta di con-
tenuti. .
Rispondere a questa loro richiesta, si-
gnificherebbe confermarli sempre pid
nella situazione di crisi da cui vorrebbe
uscire, perché si riprodurrebbe nei loro
confronti quel modello didattico che &
all'origine del loro disagio professiona-
le. Viceversa, formulare una ipotesi di
risposta ai loro bisogni di formazione,
reali anche se inespressi, significa pro-
porre una vera e propria trasformazione
della loro operativita, che & pit1 oppor-
tuno definire come “riqualificazione
professionale” piuttosto che “aggior-
namento”.

()

E owvio che tale riqualificazione pud es-
sere il risultato solamente di un pro-
cesso di ricerca condotta in prima per-
sona dagli insegnanti, e in nessun caso
'oggetto di un "travaso di sapere” qua-
le si pud ottenere da cicli di conferenze
tenute da esperti».

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di riqualificazione professionale». Ri-
cerca O.P.P.I., 1979.

.
T v

— Dipendenza dal modello dominante
di «razionalita»

«C’¢ infine nella condotta degli inse-
gnanti (come della massima parte degli
adulti colti) la viscosita di un modello
di razionalitid in un unico schema: alla
azione deve sempre essere premessa la
analisi, nella convinzione che sia possi-
bile il controllo preliminare e astratto
di tutte le variabili presumibilmente
chiamate in causa dal compito.

La chiarezza viene allora perseguita e-
stendendo e arretrando o diramando le
analisi, il che comporta una indefinita
dilazione del compito.

Un modello di comportamento “cul-
turale” che ancor oggi impronta la con-
dotta professionale degli insegnanti e si
trasferisce agli allievi come “il modello”
del comportamento critico e consapevo-
le. Tale modello pud essere cosi rappre-
sentato:
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— l'operare comporta una accurata e
preliminare fase conoscitiva;

— la fase conoscitiva richiede il mag-
gior accumulo possibile di dati;

— 13 dove i dati non producono di
per sé chiarezza e decisionalita, ci si spo-
sta su ambiti e piani di esplorazione co-
noscitiva ancora pill arretrati rispetto a
quello in oggetto.

Questo modello, che ha l’evidente ef-
fetto di posticipare indefinitamente il
momento operativo, tende a rassicurare
sulla oggettivita del momento cono-
scitivo dal quale sembra esclusa ogni
compromissione “.e responsabilita del
soggetto (ignorando che I’interazione
con i dati & un rischio, come la loro se-
lezione, l'interpretazione, la finalizza-
zione). i

E inoltre tipico di questo modello rico-
noscere come “dati” soltanto le infor-
mazioni verbalizzate e provenienti da
fonti “altre” rispetto al ricercatore: me-
glio se con netta connotazione accade-
mica. Di qui 'impossibilita, per I'inse-
gnante, di codificare la propria espe-
rienza e di mantenere il proprio vissuto
nell’ambito della ricerca: che risulta
percid sempre collocata al di la e al di
fuori del reale in cui si & chiamati ad
operare. Di qui la progressiva incapaci-
ta di dare significato al reale in cui
si & situati, e, infine, di considerare rea-
le cid che & pil prossimo a noi.

Negli ambienti scolastici & significativa-
mente carente il momento operativo,
mentre la ricerca viene fatta coincidere
con I’accumulo dei dati, e con la loro
riorganizzazione verbale o, nelle pilt
recenti accezioni, verbale-iconica.
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Il divario fra le carenze professionali
individuate dai formatori e le richieste
formulate dagli insegnanti, é costante e
drammatico.

Una proposta formativa che si propon-
ga di rispondere ai bisogni reali ma non
ancora consapevoli, deludendo le richie-
ste esplicite, é sicuramente destinata ad
essere rifiutata.

Viceversa, una proposta formativa che
si limiti a rispondere dlle richieste e-
spresse incontrera forse il favore degli
insegnanti, ma non contribuird a sposta-
re i destinatari di un millimetro dalla
loro posizione di partenza.

E chiaro che per sfuggire all’alternativa
di due soluzioni ugualmente sterili, ¢
necessario pervenire a capire il "per-
ché” dello scarto cost consistente fra
bisogni formativi e richieste, e sulla
base di tale ipotesi, formulare delle
proposte di intervento.
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Altrettanto significativamente sono ca-
renti nella prassi scolastica, le opera-
zioni di verifica, di qualsiasi genere, in
quanto mancano sistematicamente le
condizioni di realtd per la traduzione in

risultati degli obiettivi ipotizzati.

«Un uomo che fa ipotesi e prende deci-
sioni, con rischio personale, in un tem-
po reale e in condizioni non schemati-
che (non pud cioé analizzare tutto pri-
ma di agite) che si qualifica quindi per
il suo coefficiente di trasformazione del
contesto, non ha ancora spazio nella
nostra scuola».

Da: «Riflessione sui bisogni formativi e sulle
richieste degli insegnanti». Dispensa O.P.P.I.
1978.

Superare lo scarto fra richieste e biso-
gnoi.

— Le richieste degli insegnanti

«Gli insegnanti, nell’analisi della loro
crisi professionale, tendono a segnalare
soprattutto le carenze del sistema sco-
lastico (o anche le carenze del sistema
socio-politico) e le mutazioni interve-
nute nella popolazione degli allievi.

Le loro richieste di aggiornamento si-
gnificativamente, sono richieste di mez-

— Un'ipotesi sulla causa di tale fe-
nomeno.

«Questi dati di realtd, opportunamen-
te illuminati dagli strumenti teorici gid
elaborati, permettono di formulare una
prima ipotesi sulla natura e sulle cause
dello scarto rilevato fra bisogni forma-
tivi reali e richieste consapevolmente
espresse. Tale ipotesi fa risalire il de-
ficit di consapevolezza registrato, alla
viscositd e ai condizionamenti del mo-
dello didattico ancor oggi prevalente
nel mondo della scuola.

Vale la pena di riassumerlo brevemente:

Di fronte agli aggiornatori che arrivano
in una scuola per un corso di forma-
zione, gli insegnanti tendono a porsi
“istintivamente” (cioé senza possibi-
lita di controllo critico) nel ruolo dei
discenti di fronte ai “maestri”: il mec-
canismo “perverso” che condiziona que-
sto rapporto, consiste nel fatto che nel
contesto formativo istituzionale “colui
che chiede” il cambiamento (l’autore
della domanda) non & il discente, ma il

zi didattici pilt efficaci, di tecniche per
“insegnare meglio” e di strumenti per
capire meglio 'allievo al “fine di otte-
nere risposte scolasticamente pit effi-
cienti”. Gli insegnanti, nei corsi di for-
mazione, tenderebbero a riportare ri-
chieste di:

— contenuti disciplinari;

— informazioni psicologiche di tipo de-
scrittivo;

— modelli di lavoro scolastico, gii de-
finiti; da applicare;

— tecniche specifiche (drammatizza-
zione, audiovisivi);

e ancora, quanto a metodo di lavoro,
sembrano prediligere 1’ascolto alla par-
tecipazione.

Quanto ai problemi professionali, sono
ricorrenti quelli relativi all’esercizio
normativo della propria professione:
— valutazione e voto; ‘
— disciplina e “casi” difficili;

— programmi scolastici.

Gli insegnanti chiedono sicurezza per
gestire in modo “moderno” le loro ma-
terie. Manifestano esigenze rispetto a
“cosa fare subito”. Tendono ad evade-
re la presa di coscienza di cambiamenti
avvenuti nelle discipline a livello teo-
rico ed evitano di trarre da sé le con-
seguenze operative» (ibidem).

docente (o le altre figure autoritarie che
gli stanno alle spalle). Da sempre, in-
fatti, chi va a scuola, ci va con la radica-
ta impressione di rispondere alla doman-
da di altri, non per cercare risposte al-
la sua domanda. La natura “perversa”
di questo modello consiste nel fatto che
apparentemente si presenta come un
modello innocuo, perché il massimo
danno che pud generare sembra esse-
re quello legato all’inefficacia, cioé al
non saper produrre i cambiamenti de-
siderati. In realtd esso esercita una pe-
ricolosa violenza sull’utente, proprio
perché attraverso la sistematica nega-
zione dei suoi bisogni, arriva a persua-
derlo che tali bisogni o non esistono o
non hanno diritto di esistere: col risul-
tato di impedire lo sviluppo della co-
scienza di sé e quindi della capacita di
progettare risposte autonome ai propri
bisogni.

Chi subisce una simile violenza, non
ha in genere altra possibilitd di difesa
se non quella di rifiutarsi istintivamen-
te al cambiamento voluto da altri, re-
spingendo i “contenuti” della proposta,



Verso una ipotesi di intervento

In base al quadro che emerge a conclu-
sione di questa rilettura del fenomeno
della domanda formativa, gli operatori
formulano la loro ipotesi di intervento.
Tale ipotesi comporta la scelta di agire
non tanto sugli insegnanti — per evi-
tare di costituirli ancora una volta de-
stinatari di messaggi — quanto piut-
tosto sulla situazione formativa, per fa-
cilitare il rovesciamento del rapporto
didattico tradiziondle. Il che significa
far sperimentare agli insegnanti una si-
tuazione di, ricerca nella quale sono co-
stretti ad assumere un ruolo “attivo”,
perché non é previsto nessun “maestro”
che accetti di svolgere questo ruolo al
loro posto.

3.
ANALISI DEI DATI

Abbiamo dato ampio spazio gid in fase
di «Osservatorio» dlla rilevazione di
dati caratterizzanti il fenomeno della
nuova domanda di formazione di massa.
Ora, in fase di «Laboratorio» ritenia-
mo sufficiente richiamare i dati essen-
ziali selezionati e letti mediante i no-
stro quadro teorico-operativo, che ci
hanno permesso di costituire un preci-
s0 oggetto di intervento.

ovvero criticando la persona del do-
cente: ma rimane comunque incapace
di rovesciare il rapporto, di riappro-
priarsi della propria domanda, di colla-
borare “con colui che sa” per proget-
tare una risposta soddisfacente, di esi-

gere gli aiuti necessari per realizzarla e,
infine, di controllare che venga corret-
tamente realizzata».

Da: «La maturazione della domanda forma-
tivaw. Dispensa O.P.P.I., 1579.
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I corsi richiesti a livello di scuola dell’obbligo, sono stati*210 cosi distribuiti:

Tipologia

numero interventi
richiesti

frequenza degli
interventi

e lezioni e distribuzione
di materiale per un ap-
profondimento  indivi-
duale dei contenuti pro-
posti (20% delle richie-
ste);

e lezioni e lavoro di
gruppo sulla informazio-
ne ricevuta e sul mate-
riale distribuito (15%
delle richieste);

" e lezioni, lavoro di

gruppo autogestito sulla
informazione e ulteriore
intervento  dell’esperto
per rispondere ai quesiti
dei gruppi (15% delle
richieste);

e corsi centrati su pro-
blemi professionali, con
operatorl. e materiale
fornito dalla O.P.P.I. e
realizzati in gruppi di
lavoro variamente costi-
tuiti (50% delle richie-
ste).

tre-quattro incontri in
totale

tre-quattro incontri

tre-quattro incontri

variabile, a seconda del
numero dei gruppi di la-
voro in ogni corso (da
9 in su)

in media un incontro
ogni 15 giorni nell’arco
di due mesi

in media un incontro
ogni 10 giorni nell’arco
di un mese

in media un incontro
ogni 10 giorni nell’arco
di un mese

due o tre alla settimana
per un numero di sett-
mane variabili a seconda

delle richieste e delle di-
sponibilita

e Programmazione e valutazione (60% delle richieste).

o Revisione e finalizzazione formativa delle materie scolastiche (25% delle

richieste ).

e Aspetti pedagogici, metodologici ed organizzativi, relativi all’introduzione delle
160 ore (15% delle richieste).



Il confronto tra gli elementi sopra e- -

lencati ci ha consentito di rilevare al-
cune contraddizioni della domanda:

— almeno il 50% degli insegnanti
pensavano che la loro riqualificazione
fosse gssicurata dal «saperne di piit»: il
modello formativo di cui essi erano
portatori era rappresentato dalla tra-
smissione di contenuti ed eventual-
mente dalla loro elaborazione. I temi
richiestici, poi, ci indicavano che i veri
bisogni, in termini di competenze pro-
fessionali da assumere, non potevano
essere soddisfatti con le modalita di la-
voro proposteci;

— anche i temi che il 50% degli inse-
gnanti riteneva necessari alla propria
riquadlificazione, ci confermavano che i
futuri corsisti eramo portatori di un

Analisi dei vincoli

L’analisi dei dati relativi al numero e
distribuzione delle richieste, ci da la
percezione del passaggio a un servizic
di formazione di massa. '
I dati relativi ai vincoli (di tempo e di
costi) ci introducono a misurare i prin-
cipali «confini» di realtd entro cui ne-
cessariamente deve muoversi ogni ser-
vizio di massa.

modello formativo centrato s+il'inse-
gnamento e, quindi, molto distante dal
nostro modello formativo centrato sul-
Vapprendimento;

— la capacitd di «lavorare in gruppor-

poi, non era ritenuta competenza né da
assumere né da fare assumere ai ri-
spettivi studenti.

Solo un 50%, quindi, dimostrava mag-
géiore consapevolezza dei propri reali
bisogni professionali.

«Nella maggior parte dei casi il signi-
ficato della richiesta di un corso &
quello di ottenere indicazioni operati-
ve che riducano la problematiciti dello
esercizio professionale, fornendo “istru-
zioni di lavoro” precise.

Vincoli di tempi

«La progettazione di nuove soluzioni
ha dovuto strutturarsi sulle seguenti va-
riabili:

— determinati periodi dell’anno in cui
le scuole hanno voluto svolgere i corsi.
Infatti i corsi si sono effettuati in due
periodi abbastanza brevi e “densi”.

I fase: marzo-metd maggio 1978.

II fase: settembre-metd ottobre 1978.
Considerando la notevole concentra-
zione dei corsi (in tutto n. 210, per un
totale di n. 1276 interventi in circa 4
mesi di lavoro presso le scuole), in
rapporto al numero degli operatori
OPPI (una-sessantina, di cui alcuni han-
no potuto effettuare pochissimi inter-
venti), si potrd capire quanto questo
vincolo sia stato pesante da gestire;

— determinati giorni della settimana
in cui si sono concentrati gli interventi.
Tranne in casi eccezionali, nessuna
scuola voleva svolgere corsi nel po-
meriggio del sabato e poche in quello
del venerdi. I pomeriggi disponibili per
I corsi ‘si sono cosl ridotti a 4-5 la set-
timana. Di qui una concentrazione no-
tevole in alcuni giorni della settimana
e soprattutto nel pomeriggio del mer-
coledi, gid programmato per la gestio-
ne delle “20 ore”. A tale proposito ci
pare utile segnalare un dato che di si &
chiarito durante I'esperienza: lo sforzo
che & stato fatto per venire incontro al
desiderio dei corsisti di far coincidere
i corsi con I'impiego gid programmato
delle “20 ore”, se da un lato ha per-
messo a pit insegnanti di accostarsi al-
'aggiornamento, dall’altro & andato a
scapito dell’efficacia dei corsi stessi. Ab-

Paradossalmente, quanto pilt la richie-
sta & di un sostegno concreto e risoluti-
vo all’operare, tanto pil astratta e di
tipo “culturale” & la formula di corso
prescelta. In genere, gli insegnanti pit
ansiosi di ricevere un aiuto immediato
sono gli stessi che esigono un corso co-
stituito da conferenze. Ovviamente que-
sta sperequazione tra fini e mezzi & un
indicatore delle carenze professionali dei
richiedenti: percid, accettando la ri-
chiesta come & posta, gli operatori si
sono sempre preoccupati di dare un ac-
centuato carattere chiarificatore agli
interventi, per far evolvere negli inter-
locutori la percezione dei propri bisogni
professionali».

Da: «Nuove modalits di formazione degli

insegnanti in servizio». Dispensa O.P.P.L,
1978.

biamo constatato, infatti, che incontri
troppo distanziati nel tempo (ogni 30
giorni od ogni 15, ad esempio) non so-
no funzionali all’apprendimento, per-
ché impediscono il sommarsi degli ef-
fetti. Forse anche questo & stato uno dei
motivi che hanno ottimizzato la secon-
da fase dell’operazione in cui si sono
effettuati incontri molto ravvicinati;

— determinate ore in cui le scuole, so-
prattutto quelle con forte “pendolarita”
degli insegnanti, ci chiedevano gli in-
contri. Per assecondare l’esigenza di
tali scuole, i corsi avrebbero dovuto
iniziare alle ore 14-14,30, cosa assai dif-
ficile, se si pensa che quasi tutti i no-
stri operatori finivano le lezioni tra le
12,30 e le 13,30 e spesso dovevano per-
correre notevoli distanze per raggiun-
gere le sedi dei corsi. LA dove & stato
possibile si & ottenuto di iniziare alle
ore 15, ma in certe scuole si & dovuto
accettare 'orario proposto, al fine di
assicurare la frequenza al corso. Natu-
ralmente, tale discorso vale prevalente-
mente per la prima fase dell’operazio-
ne (marzo-metd maggio)».

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo

livello di riqudlificazione professionale». Ri-
cerca O.P.P.I, 1979.

Vincoli di costi

Siamo stati anche costretti a confron-
tarci con un altro dato di realta:

«Il finanziamento di L. 300.000 per
iniziativa, i compensi degli operatori
previsti in ragione di L. 3.000 all’ora e
’eccessivo ritardo nella liquidazione, so-
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La nuova normativa per laggiorna-
mento (cfr. «Osservatorio») ci ba for-
nito alcuni criteri per la costruzione di
nuove soluzioni operative.
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no stati vincoli pesantissimi sia per la

strutturazione' dei corsi, sia per gli one- .

ri derivanti agli operatori (anticipo del-
le spese di trasferta), sia per le spese
organizzative interamente a catico del-
TOPPL

A tali condizioni & difficile strutturare
un servizio efficace sul piano formativo

Vincoli legislativi

«Dovendo operare all’interno di isti-
tuzioni pubbliche, ci & sembrato essen-
ziale assumere come dati di fatto, en-
tro i quali elaborare le nostre risposte
alle scuole, alcuni indirizzi di fondo
indicati nelle ultime due circolari sul-
I'aggiornamento culturale e professio-
nale del personale scolastico (C.M.
n. 54 del 22.2.1977; n. 275 del
27.5.1977).

Scelta di fondo delle due circolari, che
le qualifica come innovative, & la realiz-
zazione di un servizio di aggiornamen-
to diffuso sul territorio, usufruibile da
tutti gli insegnanti in servizio.

Altra indicazione rilevante & l'invito a
privilegiare nell*‘aggiornamento” “te-
mi” collegati alle innovazioni in atto nel
servizio scolastico: “inquadrare l'attivi-
ta di aggiornamento in una visione uni-
taria degli obiettivi da perseguire con
puntualitd per assecondare e promuove-
re il processo di rinnovamento della
scuola” (circ. n. 54 del 22.2.77).
Altrettanto chiaramente indicata & la
necessitd di interventi organici, “supe-
rando i limiti di iniziative frammentarie

Limiti delle risorse

«Di fronte alla prospettiva di impegnar-
si in un servizio di formazione di massa,
la disponibilitd degli operatori era con-
figurabile in questi termini:

1) il loro numero era inadeguato alla
richiesta di corsi pervenutaci;

2) quasi tutti erano insegnanti in ser-
vizio e per tale motivo potevano dedi-
carsi all'aggiornamento soltanto nei
momenti liberi dall’orario scolastico;

3) tra gli operatori, alcuni gestivano
per la prima volta il proprio ruolo, altri
(come si vedrd in seguito) si trovava-
no di fronte alla necessita di gestirlo con
modalita differenti da quelle -abituali;

4) le situazioni in cui gli operatori si
sarebbero trovati ad operare non erano

ed & difficile lavorare se non in perdita.
Solo I’obiettivo di un primo tentativo
di sperimentazione per una formazione
di massa degli insegnanti, rende spiega-
bile I’accettazione del vincolo di lire
300.000 per corso» (Ibidem).

(cfr. anche controproposte in fase di
verifica del nostro “Laboratorio”)

e discontinue e definendo i criteri di
prioritd con la formulazione di pro-
grammi annuali” (circ. n. 54 del 22 feb-
braio 1977). Tale organicitd dovrebbe

‘avere come necessario supporto una

stabile rete organizzativa locale.

Ulteriore vincolo, infine, indicato dalle
circolari ministeriali & quello di con-
tribuire a promuovere la progressiva
autonomia dei distretti, abilitando ai
compiti di aggiornatori un certo nume-
ro di insegnanti dei distretti stessi.
“Occorre prevedere e predisporre una
capillare disponibilitd di docenti che
possano e vogliano dare la loro colla-
borazione sia nell’ambito distrettuale e
sia per iniziative di aggiornamento che
in ambito pill ampio possono essere
promosse” (circ. n. 54 del 22.2.77).

Secondo tali indicazioni dovrebbero,
quindi, essere disponibili in loco ope-
ratori che siano metodologi dell’aggior-
namento, competenti in materia di or-
ganizzazione e gestione dei processi di
apprendimento, in grado di promuove-
re, organizzare e gestire attivita forma-
tive per i colleghi del distretto o di
singole scuole» (Ibidem).

certamente ottimali, sia per I'ubicazio-
ne delle scuole che richiedeva spesso
lunghi e disagevoli spostamenti, sia so-
prattutto per la impossibilita di lavora-
re sistematicamente in équipe e di usu-
fruire di periodiche supervisioni, co-
me avveniva di consueto nei corsi in
sede;

5) le operazioni di programmazione e di
gestione dell’intervento rischiavano ine-
vitabilmente di sovrapporsi, creando no-
tevoli disagi. Tale sovrapposizione si &
verificata non solo riguardo ai tempi,
ma anche alle persone che contempo-
raneamente dovevano svolgere compiti
di diverso tipo: in sede, per rispondere
alle continue richieste delle scuole, pro-
grammare, strutturare e calendarizzare i
corsi; fuori sede, per svolgere le attivita
corsuali gii in atto.

Le scuole, infatti, una volta ottenuta



Tutte queste difficoltd erano legate al
fatto — da noi ritenuto fondamenta-
le — che gli «aggiornatori» degli inse-
gnanti fossero a loro volta insegnanti
in servizio, in grado quindi di capire e
di gestire la formazione dei colleghi in

4

NUOVE SOLUZIONI
OPERATIVE

Tav. 18

l'autorizzazione, esprimevano l’esigen-
za di iniziare e terminare al pilt presto
il corso, sia per evitare il suo sovrap-
porsi alla conclusione dell’anno scola-
stico che, come si sa, comporta note-
vole aggravio al lavoro degli insegnanti
gid stanchi ed affaticati, sia perché la
C.M. n. 275 richiedeva la relazione dei
corsi stessi entro il luglio 1978 (né si
poteva prevedere che tale termine sa-
rebbe stato poi prorogato);

termint di trasformazione operativa.
Tale scelta tuttavia, innesca una serie
di problemi per il momento soltanto in-
travisti, e che richiedono soluzioni glo-
bali.

Il nostro apporto inevitabilmente par-

La fase conclusiva del nostro «Labora-
torio» doveva wprodurre» i nuovi mo-
delli di intervento che ci avrebbero
messi in grado di avanzare dlle scuole
proposte praticabili entro i vincoli di
tempi e di costi definiti, e nel contem-
po coerenti con le ipotesi metodologiche
verificate in lunghi anni di esperienza

s

6) 'urgenza di realizzare i corsi com-
portava notevoli disagi per tutti gli
operatori che spesso potevano es-
sere avvisati dei loro impegni soltanto
all’ultimo momento; '

7) infine, e non per ultime, le difficolti
di tipo economico hanno condizionato
pesantemente tutta ’operazione, com-
promettendo il reperimento degli ope-
ratori» (Ibidem).

ziale, pur postulando soluzioni pit ra-
dicali, ba inteso costruire per ora mo-
delli di intervento calibrati anche sulla
ridotta disponibilits degli operatori.

nel settore della formazione degli inse-
gnanti.

Il seguente schema visualizza le OPE-
RAZIONI necessarie alla produzione di
simili modelli corsuali.

Lo schema successivo mette a fuoco «da
vicino» e dettagliatamente i risultati
di queste operaziont,

Nuovi vincoli imposti

>

Nuclei essenziali
dell'ipotesi
metodologica

dalle
dimensioni del servizio

=

del materiale didattice

Articolazione Progettazione
> degli obiaettivi 1 41 un iter formativo
0
Diversc dosaggio 6
> fra le varie componenti
di un intervento
Modelli di
intervento
A-B~C
Costruzione di
FD una tipologia di 4
interventi
i
Momento del
contratto
NUOVE
Potenziamento e
D SOLUZIONI > messa a punto della >
OPERATIVE dimensione contrattuale Programmazione
e propositivita'
| i
lr=> Trasformazioné dei Funzione del
ruwoli dei formatori controllo
Incontri di
sengibilizzazione
Praevisione di
={>> una nuova rete
organizzativa
N Trasformazione
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Articolazione degli obiettivi

Come si notera l'obiettivo generale:
«trasformazione nella logica dell’ap-
prendimento della operativita degli in-
segnanti», che era stato assunto all’ini-
zio di questo «Laboratorio» come filo
conduttore di tutta Vattivitd di proget-
tazione, ba dovuto essere riformulato ed
articolato in momenti progressivi di
un iter formativo scandito con precisio-
ne (cfr. riquadri seguents).

Infatti, il primo «segnale di realtdn che
¢ venuto dal confronto della nostra ipo-
tesi metodologica con il quadro assai
rigido dei vincoli imposti dalle esigen-

Y

ze della formazione di massa, & stata

Tav. 19

nuclel assenziall

f dell'ipotesi matodologica Tvinco

una indicazione di impraticabilitd del-
Pobiettivo suddetto, soprattutto a cau:
sa della mancanza o comunque dell’am-
biguitd di una domanda formativa suf-
ficiente: non é possibile, infatti, a nes-
suno, per quanto professionalmente at-
trezzato, proporre ed ottenere subito
un cambiamento da chi non é ancora
motivato a realizzarlo.

Da qui la necessita di individuare tappe
intermedie e di formulare un iter for-
mativo articolato, di cui operazione in
cantiere poteva al massimo rappresen-
tare il primo momento, che é stato
alla fine esplicitamente finalizzato dlla
«RICONVERSIONE della domanda»:

nel senso di far assumere ai corsisti la

nuov:

Esperienza

Esperienza di
ricerca
sacializzata

esigenza della trasformazione profes-
sionale, e di suscitare la disponibilita
al proseguimento della formazione nel-
la direxione che questa prima esperien-
za si proponeva di far intravedere.
Per di pia, questo primo livello dell’iter
formativo individuato, é stato ulteriors
mente articolato per adattare gli stimo-
li formativi dlle differenti disponibilita
dei corsisti, nella seguente progressio-
ne delle proposte corsuali: sensibiliz-
zazione alla attivitd di ricerca, tentativo
di un processo di ricerca, sperimenta-
zione di un vero e proprio wspezzone»
di ricerca socializzata, sperimentazione
di una ricerca socializzata alimentata «a
distanza».

I NUOVI MODELLI DI CORSI IN FUNZIONE DI UN ITER FORMATIVO ARTICOLATO

tx—q ————m— formulazione di un iter formativo articolatd® —em———y

1° livello:
Riconversione della domanda

di processi
di apprendimento
programmatci

Esperienze di
nuovi modi A1

1P livello: IIF livelic

gestire

l'informazions
—_— e - — I
!

Modello Sengibilizzazione
all'activica di
A ricerca
nuovi vincoll imposci
Tentativo di un
tode 110 —D‘ processo di
B ricerca

Trasforma-

=%

zione della
operativica

Esperienza di unal

nuova operativitl
dei formacori

Esperienza di un

dalla situazions estensiva

c ricerca

- Sperimantazione
Modello t=Adi un processo di

professiona
le

Ricerca

I

1 . distanza

. {
! Modello L{:,. socializzata
alimantata a '

diverso modo di
utilizzare il
materiale
didattico

lEsperienza della
dimensione
contrattuale
che struttura un
rapporto
formative

Un diverso dosaggio

La costruzione di una tipologia di in-
terventi articolata secondo diversi livel-
li di approssimazione all’obiettivo, ha

. comporzato un nuovo dosaggio e una

riorganizzazione delle diverse -compo-
nenti essenziali al nostro modello for-
mativo.
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«La nostra ipotesi operativa prevedeva
infatti:

— momenti di elaborazione socializ-
zata, in quanto fa parte della profes-
sionalitd insegnante saper elaborare in
termini non individualistici i problemi
di lavoro;

— momenti di elaborazione individua-
le, anche per stimolare una formazione
sempre pitt affidata alla responsabilita
personale degli insegnanti.

Per quanto si riferisce ai momenti so-
cializzati & stato necessario individuare:

~— quali tempi minimi fossero da dedi-
care al lavoro socializzato;

— quanto di questo lavoro fosse da

gestire con l'assistenza di operatori;

—— quanto, invece, potesse essere so-
stituito dal lavoro individuale.

Per quanto riguarda il lavoro individua-
le, avrebbe dovuto avere come suppor-
to del materiale didattico opportuna-
mente costruito cosl da aumentare la
produttivitd dei momenti socializzati.

I modelli formativi “in cantiere” avreb-
bero dunque dovuto garantire:

a) la possibilita per gli operatori di in-
serirsi anche in brevi corsi di aggior-
namento di istituto o di distretto assi-
curando il “contagio” di comportamen-
ti professionali esplicitamente significa-
tivi in ordine ai contenuti trattati nel
COIsO stesso;

b) Poccasione, quindi, per gli insegnan-



ti di poter sperimentare, lavorando con
gli operatori, le operazioni professiona-
li fondamentali relative agli obiettivi
formativi del corso in oggetto;

¢) la possibilitd per gli insegnanti di
operare, gid durante il corso, una prima
riflessione per riconoscere, denominare,
concettualizzare ed assumere in proprio
la nuova operativita professionale spe-
rimentata e per vedere la sua trasferi-
bilitd in classe; .

d) Popportunita, infine, per ogni inse-
gnante di programmare, alla fine di
ogni corso, un sistematico lavoro perso-
nale per trasferire nella prassi scolasti-
ca i nuovi modelli operativi intravisti
nel corso, riprecisandoseli ed assumen-
doli con maggiore chiarezza e sicurezza.

11 “materiale didattico” organizzato in

Costruzione di una tipologia
di interventi

Il progetto «in uscita» di questo lavo-
ro di riorganizzazione delle diverse com-
ponenti di un processo formativo, in un
primo anno di sperimentazione si é con-
cretizzato in tre modelli che — con
molta fantasia! — sono stati chiamati
Modello A, B, C, e che intendono adat-
tarsi alle diverse situazioni di partenza
dei faturi corsisti, e alla loro disponi-
bilita al cambiamento. Un quarto mo-
dello — che nel grafico abbiamo trat-
teggiato come Modello D — & emerso
come orientamento di una possibile evo-
luzione.

Mﬁdello A

Il Modello A prevedeva tre o quattro
interventi di esperti, con leventuale
supporto di materidle didattico, in «si-
tuazione frontale» con il collegio docen-
ti: nelle aspettative dei richiedenti la
riproduzione della classica situazione di
«conferenza con dibattito finale».

Era chiaro che in simile situazione, lo
Esperto non poteva proporsi di garan-
tire altri risultati che quelli di una sen-
sibilizzazione degli utenti verso una

forma strutturata e/o semistrutturata
doveva fare da supporto sia del momen-
to “c” sia del momento “d” sopra indi-
cati.

Tale materiale ha dovuto essere orga-
nizzato in “pacchetti”, ognuno dei qua-
i sviluppasse in modo organico un
aspetto della riqualificazione della pro-
fessionaliti-insegnante (v. pill sotto).
La strutturazione di questi pacchetti
infine, doveva essere tale da consentir-
ne la scomposizione e ricomposizione a
seconda delle necessitd corsuali o delle
esigenze di approfondimento personale
di ogni insegnante.

Stavano quindi nascendo dei nuovi mo-
delli formativi per una riqualificazione
su vasta scala degli insegnanti in servi-
zio, orientati verso un sistema di forma-
zione a distanza di tipo “integrato” in
cui:

a) gli operatori si limitano a promuove-

‘re significativi coinvolgimenti degli in-

segnanti in nuove prassi professionali,
in tempi minimi, ma sufficienti a far
assumere i termini essenzialt di una nuo-
va operativitd professionale;

b) gli insegnanti tentano di “cammina-
re da soli” in momenti di lavoro in
gruppo e individuale. A" sostegno di
questo delicatissima fase deve interve-
nire sempre pit il materiale di forma-
zione a distanza strutturato in modo ta-
le da far da supporto e da interlocuto-
re a chi, ormai deciso. a procedere, ha
bisogno di tutto meno che di essere so-
stituito nella sua decisionalita».

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di riqualificazione professionale». Ri-
cerca O.P.PI, 1979.

MODELLO A
Tav. 20 4o0pELLO 2
mini-processo formative
— e N g PE—
proposta > CONTRATTO < “domanda”
. v N

E Collegio
s

—_———— N e
P

informazione RICERCA
E stimolo risposta dedl
R
T
[} . docenti

) P— |
- o ~
valutazione i
[PRgh PRSPPI R, W
¢ valutazione
R D

diversa forma di partecipazione all’ini-
zéativa formativa.

E apposta li abbiamo chiamati «uten-
ti» e non «ascoltatorin: poiché I'unico
intervento possibile all’Esperto in quel-
la data situazione «frontale» per favo-
rire la riconversione della domanda, po-
teva essere quello di «sloggiare» gli
utenti dalla comoda ma sterile posizio-
ne di ascoltatori, per stimolarli nella di-
rezione della partecipazione.

Tutta la sua abilita professionale infat-
ti era impegnata a trasformare la si-
tuazione e i rispettivi ruoli che tende-

vano a ripetere il vecchio modello «do-
cente-discenti».

Gli strumenti di cui poteva disporre e-
rano: il contratto (v. sotto); i propri
comportamenti; e inoltre una speri-

 mentata capacitd di resistere alle pres-

sioni di un gruppo, di rimandare al
gruppo — sotto forma di domande e di
problemi per una ulteriore ricerca — le
informazioni che questi aspettano gia
confezionate per il «consumo»; e in-
fine la non facile capacits di tollerare la
valutazione degli utenti di cui ha dova-
to inevitabilmente deludere le attese.

47



’

Dove la disponibilita degli utenti lo
consentiva, é stato proposto un modello

Tav. 21

MODEZLLO

Modello B

problemi
professionall

domanda
formativa
imprecisa

Il modello C si proponeva di far spe-
rimentare — sia pur nei limiti imposti

Tav. 22

MODELLO [of

INCONTRO CON ESPERTO

di corso che alternava gli incontri con
UEsperto a momenti di lavoro di grup-
po autogestito, cioé senza l'assistenza di
nessun moderatore, ma «alimentato»

Contratto formativo e
informazione stimolo

individuaz
del compit

ione
o

1' Esperto

struttura la situazione
formativa,

promuove l'individuazione
del compito,

d2 indicazione per il la-
voro di gruppo.

Adotta comportamenti
funzionall.

problemi

materiale con
istruziona d‘uso

Modello C

opportunamente dagli stimoli dello
Esperto e da materiale appositamente
strutturato (schede di lavoro, questio-
nari, ecc.).

LAVORO DI GRUPPO AUTOGESTIT

I
1
Gruppo 1 — !
]
1
|- -=
!
!
Gruppo 2 _"9 |
1
t
| =—-
¢ I
]
Gruppo 3 — |
]
1

verifica de-. processo formativo

ddlle ristrette disponibilitd di tempo e
- di mezzi — un vero e proprio percorso
di ricerca socializzata, per comsentire
agli insegnanti un primo «assaggio» e

LAVORO DI GRUPPO CON

INCONTRO CON ESPERTO

problemi
profassio-
nali

contratto formativo
e

informazione-stimolo

individuazione
del compito

omanda
formativa
imprecisa

1'Esperto struttura la
situazione formativa,
promuove l'individuazione
del compito. Adotta com-
portamenti funzionali

problemi

materiale

produzione

domande

AR
a3

MODERATORE
Gruppo —> id
X .
Gruppo _) . ia.
2

problemi

quindi una verifica diretta all’interno
della loro esperienza di soggetti di ap-
prendimento, della validita dell’alterna-
tiva proposta.

INTERGRUPPQ CON
ESPERTO °

I __GRUPPI

comunicano lo sta
to di avanzamento
della ricerca.

L'ESPERTO.

facilita la comu
nicazione, adott?
comportamenti fu.,
zionali, fa legge
ra i1 processo fo:
mativo, di ulteri
ri informazioni.

verifica del processo
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Di questo modello si pud notare che
oltre che a far sperimentare un modo di
strutturare la situazione di apprendi-
mento e di gestire l'informazione, di-

.

verso rispetto a quelli conosciuti nella
prassi scolastica, introduceva lesperien-

za dei gruppi di lavoro, cioé di un pri-

mo tentativo di ricerca socializzata,

INCONTRO CON ESPERTO

»

che Uincontro successivo con ’Esperto
doveva far «rileggere» per evidenziar-
ne la funzionalitd in un processo di
apprendimento.

produzione

domande

problemi

i Gruppi

consolidano le acquisizioni;

organizzano 1 problemi intra-
visti;

verificano il processo speri-
mentato,

con la guida dell'Esperto.

orientamento alla
formazione permanente

verifica del processo formativo

verifica del processc formative

Rispetto al modello B, quest'ultimo
modello prevedeva la presenza di mo-
deratori di gruppo che dovevano garan-
tire il rigore metodologico della ri-

LAVORO DI GRUPPO CON

cerca in gruppi, e quindi una maggiore
funzionalits del momento di lavoro di
gruppo rispetto agli altri momenti della
ricerca socializzata (intergruppo, infor-

mazione, valutazione finale).
Il percorso di ricerca prevedeva il se-
guente sviluppo:

INTERGRUPFO FINALE CON

MODERATORE ESPERTO
1 VALIDAZIONE
setmolt GRUPPO L_) 14 produzione nella realtd
1 * I GRUPPI
consolidanc le ac-
quisizioni,
11 il 2§22&£££222 L pros orientamento
segnall per blemi intravisti
controllo dal processo domande ! alla FORMA-
verificano il pro- ZIONE perma=
cesso sperimentato nente
con la guida del-
1'Esparto.
GRUPPO _> 1d
materiale didattico 2 problemi > verifica del processo

verifica del processo
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Come si sard notato, restava comune a
tutti i modelli la struttura: Contratto-
Ricerca-Valutazione, e I’aver affidato ai
comportamenti dei formatori oltre che
alle loro parole la funzione di stimolo
nella ricerca.

Variava invece — in rapporto alle di-
verse richieste e disponibilitd di tem-
po e di mezzi — Uintensita, e quindi la
efficacia formativa, dell’esperienza di
ricerca.
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«Si era convenuto, che fossero comu-
ni a tutti i modelli di corso:

1. la flessibilitd nella gestione della
ipotesi,

2. le condotte professionali degli ope-
ratori,

3. il primo incontro come momento
di “contratto”,

4. le modalitd di gestione dell’infor-
mazione,

5. alcuni ben precisi nuclei teorici,

6. l'ultimo incontro gestito come mo-
mento di verifica.

1. Flessibilitd: non si sono modificati
né gli obiettivi, né le modalita opera-
tive, ma si & deciso di gestire processi
flessibili, pur di produrre nei corsisti
I’assunzione di nuove condotte profes-
sionali, consentendo [’analogabilitad tra
l’esperienza di corso e il lavoro in
classe con gli alunni.

2. Tutti gli operatori avrebbero dovuto:
~ esercitare la propria decisionalita
sempre in stretto rapporto con gli
obiettivi e far prendere coscienza di
questo ai corsisti;

— svolgere ruoli polivalenti e non spe-
cialistici;

~— rinunciare alla  supervisione tecnica
durante i corsi; ‘

— far riconoscere ai corsisti la stretta
interdipendenza esistente tra la loro
condotta e quelle messe in atto dagli
operatori;

— far compiere ai corsisti una serie di
operazioni (quali: rilettura del proces-
so in atto in rapporto agli obiettivi,
riformulazione, strutturazione di sinte-
si rigorose, rielaborazione di informa-
zioni, formulazione di problemi, formu-
lazione di ipotesi, ricerca di dati, rior-
ganizzazione, secondo linee logiche, dei
contenuti professionali emersi, ecc.);
— far acquisite agli utenti, ove cid
fosse possibile, alcuni degli strumenti
necessari nella programmazione e nella
verifica (schemi di sviluppo, tabulazio-
ne di dati, schemi di sintesi, sviluppo
di comunicazioni funzionali al contesto,
organizzazione delle conoscenze da uti-
lizzare, ecc);

— far individuare ai corsisti, nella si-
tuazione di corso, modalita di lavoro
riproponibili in classe, mediante la “let-
tura” e la “denominazione” dell’espe-

rienza vissuta nel corso (=il riconosce-
re e il dare il nome a cid che sta avve-
nendo).

3. Il “contratto formativo” avrebbe do-
vuto costituire lo strumento base del
nostro intervento.

4. L’informazione doveva collocarsi nel
processo di ricerca dei corsisti per sti-
molarli ad assumere atteggiamenti pro-
blematici, a formulare ipotesi, 2 com-
piere verifiche; tutto cid aveva lo scopo
di portarli ad intravedere un diverso
modello di conoscenza, fondato sulla ri-
cerca. Gli operatori dovevano alimen-
tare il processo corsuale sia facendo ri-
flettere i corsisti sull’esperienza in atto,
sia fornendo informazioni e materiale
diversamente strutturati (Cf. Pil sotto:

"“trasformazione del materiale”).

5. Sono stati scelti i seguenti temi per-
ché ritenuti particolarmente atti a tra-
sformare la prassi scolastica: I'appren-
dimento, la comunicazione, !'informa-
zione, la programmazione, la valutazio-
ne, i bisogni evolutivi, i processi co-
gnitivi.

L’apprendimento e le strategie per pro-
muoverlo avrebbero dovuto essere con-
tenuti portanti di tutti i corsi.

6. In ogni modello di corso l'incontro
finale avrebbe dovuto assumere le ca-
ratteristiche di un bilancio. Con i cor-
sisti si sarebbe dovuto, analizzando il
processo:

— confrontare i risultati attesi, defi-
niti al momento del contratto, con i
risultati ottenuti;

— individuare, qualora i risultati otte-
nuti si discostassero troppo da quelli
attesi, in quali momenti il processo non
avesse visto un uso ottimale delle ri-
sorse (modalita di intervento degli ope-
ratori, contratto, materiale, ecc.).

Di ¢id i corsisti avrebbero dovuto pren-
dere coscienza per poter utilizzare a
scuola la propria esperienza di corso,
nei diversi momenti di valutazione del
processo formativo.

11 momento di chiusura doveva inoltre
essere finalizzato a delinedre con i cor-
sisti la “mappa degli scoperti” ancora
esistenti, i problemi aperti, le aree di
ricerca ancora da esplorare, i program-
mi di studio personale, i possibili per-
corsi per ['ulteriore aggiornamento».

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di riqualificazione professionales. Ri.
cerca O.P.P.I., 1979,



Potenziamento e messa a punto
della dimensione contrattuale
Come si é visto, ognuno dei modelli
elaborati poteva contare, per la strut-
turazione di un contesto formativo, su
di un sistema di operazioni che si é
convenuto di chiamare « contratto » e
che erano affidate ad un esperto chia-
mato appunto « contrattista ».

Gli insegnanti raggiunti dall'iniziativa
formativa decentrata, erano tuttavia
mille miglia lontani dal poter percepire
il senso di queste operazioni, e non ra-
ramente vivevano il momento contrat-
tuale come un goffo tentativo dei for-
matori di mascherare il loro « potere »
e di addolcire la pillola di un corso gid
confezionato a priori, facendo finta di
farlo richiedere dagli stessi insegnanti!
E stata proprio questa « distanza » fra
utenti e formatori che ha suggerito a
questi ultimi alcune operazioni per su-
perare la diffidenza e le resistenze dei
corsisti ad entrare nell’iniziativa for-
mativa col ruolo di protagonisti:

1. Propositivita dichiarata

«Le resistenze degli insegnanti al cam-
biamento, inevitabili in ogni situazione
formativa, st esprimono per lo pi& sotto
forma ideologica, che é il terreno pre-
ferito sul quale linsegnate « gioca in
casa ». La situazione contrattuale, pro-
prio perché oppone alle richieste degli
insegnanti una proposta formativa pre-
cisa e spesso alternativa, che obbliga ad
una scelta, & facilmente vissuta come
una minaccia di tipo ideologico che
espone la vulnerabilitd dei destinatari
fin troppo consapevoli delle loro ca-
renze allo strapotere di « coloro che
sanno ».

[ formatori hanno dovuto quindi met-
tere a punto delle « regole di comporta-
mento » che consentissero agli insegnan-
ti di vivere il contratto come momento
emancipativo e non come Strumento di
potere. La proposta formativa, infatti,
avanzata in fase contrattuale, deve as-
sumere un significato radicalmente di-
verso da quando essa viene agita diret-

tamente, senza che gli utenti possano
conoscerla, farla propria o contestarla
e, infirie, controllarla.

Sono proprio queste operazioni che lo
utente & chiamato a compiere (e le ri-
spettive operazioni richieste al forma-
tore: dichiarazione della proposta, sua
legittimazione, consegna di strumenti
di controllo) che ne fanno uno stru-
mento emancipativo, cioé tale da risve-
gliare Uutente al suo ruolo di soggetto
del processo formativo. Ovviamente, la
proposta formativa deve rispettare al-
cne condizioni per garantire gli obiet-
tivi emancipativi, e non rappresentare
invece una ulteriore conferma della di-
pendenza di chi apprende dal potere di
chi propone (cfr. riguadro).

Il potere di chi propone

La situazione comtrattuale prevede espressione delle
richieste da parte degli utenti, :

Di fronte a richieste che, in base alle loro ipotesi teo-
riche e operative, gli operatori dovessero giudicare non
funzionali agli obiettivi formativi, si imporrebbe una
scelta precisa: .
Rispondere a qualunque tipo di richiesta proveniente
dagli utenti, o essere dichiaratamente propositivi, de-
ludendo le richieste in contrasto con le ipotesi dei for-
matori e privilegiando quelle in sintonia?

Data lU'importanza delle tematiche coinvolte, formulia-
mo dettagliatamente per il lettore i criteri della nostra
" scelta e la progressione della nostra risposta operativa:

1) Diritto alla propositivita.

«La programmazione educativa & una serie di opera-
zioni eminentemente propositive, in cui i professioni-
sti dell’educazione predispongono tutti gli elementi ne-
cessari per: -

— sostenere il confronto con la committenza (attese
politico-sociali degli utenti e degli educandi) nelle varie
fasi del contratto educativo;

— avviare e gestire il processo educativo di cui si sono
assunti formalmente una responsabilita di tipo profes-
sionale.

La programmazione educativa — ancorché propositi-
va —— non & pura ideologia né discrezionale esercizio

5

di scelte personali perché & vincolata:
— a produrre un processo di trasformazioni, verifica-

bili, negli allievi;

— a muoversi quanto pit possibile entro parametri
di scientificita.

Il verificarsi negli allievi di un processo di trasforma-
zioni, significativamente conforme ai risultati prefigu-
rati in fase di programmazione e di contratto educativo,
testimonia che l'operatore ha saputo tradurre in prassi
professionale il momento ideologico-politico della pro-
grammazione. Per far cid ha certamente dovuto rego-
lare i propri interventi sui segnali fornitigli dal com-
portamento degli allievi, Per regolarsi e quindi rego-
lare il processo evolutivo degli allievi ha dovuto dun-
que dispiegare nei loro confronti un’attenzione pun-
tuale e continua».

Da: «Conoscenza dell’allievo e programmazione educativay.
Dispensa O.P.P.I., 1978.

2) Dovere di legittimare la propositivita: ['uatente ha
diritto di sapere che l'educatore ha fatto delle scelte,
di conoscere quali scelte ha fatto e perché; di conoscere
quale percorso ha programmato per lui e verso quali
obiettivi lo sta guidando. La garanzia del doveroso ri-
spetto della libertd dell’utente non consiste infatti nel-
Uassenza di proposte (che é una pura finzione e na-
sconde un pauroso vuoto professionale), ma nel rigore
scientifico con cui si & in grado di legittimarle, ripor-
tandole ai propri dichiarati presupposti teorici:

«Il fatto che l'operatore fondi la propria program-
mazione su:

a) teorie aggiornate sull’'uomo, sulla sua evoluzione,
sulla societa e la cultura (in senso antropologico) -
teorie aggiornate sui processi cognitivi e di appren-
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dimento, sulla comunicazione, sull'interazione umana -

‘teorie aggiornate sullo specifico della propria area

didattica e sui suoi fondamenti epistemologici - cono-
scenze aggiornate sugli orientamenti attuali del pen-
siero, della scienza, della cultura e delle relative
ricerche;

b) analisi aggiornate sui bisogni formativi e sulle
modalitd di apprendimento della fase evolutiva cor-
rispondente al livello scolare cui si dedica - analisi
aggiornate sulla condizione socioculturale della comu-
nita in cui opera, sui suoi stili educativi e sulle sue
carenze - analisi aggiornate sulle risorse della comu-
nitd e della scuola finalizzabili a esiti educativi,
testimonia che l'operatore ha saputo alimentare a un
solido impianto teorico e scientifico il momento ideo-
logico-politico della programmazione.

La professionalita dell'insegnante & dunque definita:
— dai vincoli posti da teorie, scienza, ricerca socio-
culturale: nel momento della programmazione e della
propositiviti contrattuale;

— dai vincoli posti dagli eventi del processo, cioé
dai comportamenti degli allievi reali: lungo tutto lo
svolgersi del processo.

Chiameremo «conoscenze previe» le premesse di ordi-
ne scientifico e teorico necessarie alla programma-
zione.

Chiameremo «regolatori del processo» i segnali co-
stituiti dal comportamento degli allievi, in quanto
oggetto di attenzione privilegiata da parte dell’inse-
gnante, che su tali segnali organizzerd le proprie de-
cisioni e le proprie scelte operative» (Ibidem).

3) Dovere di consegnare strumenti di controllo.

Infine, la libertd dell’utente é non solo garantita ma
sollecitata a tradursi in precise capacitd operative
mediante lesercizio di quella funzione solitamente
demandata all’autorita e che invece la nostra ipotesi
riconosce come appartenente di diritto all’utente:
la funzione della verifica (vedi pif avanti).

«La programmazione dell’iniziativa formativa ha do-
vuto ovviamente prevedere momenti di verifica ri-
servati all’'utenza, che veniva sollecitata ad appro-
priarsi delle operazioni di controllo del processo
rapportando le condotte degli operatori agli obiettivi
del corso. Tale operazione, infatti, appartiene di
diritto agli utenti in quanto protagonisti e correspon-
sabili del proprio processo di apprendimento.

In tale funzione di controlllo venivano coinvolti sia
gli immediati destinatari del servizio formativo, in
determinati momenti previsti dalla programmazione
corsuale, sia i loro “rappresentanti”, interlocutori sul
piano organizzativo dell’équipe tutoriale( presidi, rap-
presentanti del collegio dei docenti, ecc.) con i quali
si & cercato di tessere una faticosa e non sempre sod-
disfacente rete di rapporti diversamente strutturati
(riunioni organizzative, appuntamenti in sede, contatti
epistolari, telefonici, ecc.) tali comunque da pro-
muovere il flusso delle informazioni necessario ad
un reciproco controllo.

A operazione conclusa dobbiamo registrare che non
si sono realizzate tutte le occasioni previste per ga-
rantire la continuita di questo flusso di informazioni».

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio di formazione degli
insegnanti per unm primo livello di riqualificazione professio-

nale». Ricerca O.P.P.I., 1979.
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2. Ripresa del «contratto»
nei vari momenti dell’intervento

Quando il modello corsuale prevedeva
il lavoro di gruppo assistito da mode-
ratori specializzati, toccava a questi ul-
timi far «rileggere» il momento contrat-
tuale per permettere ai corsisti di estrar-
re informazioni sul rapporto formativo
— che li avrebbe comunque coinvolti in
quanto insegnanti — a partire dalle ope-
razioni compiute dal «comtrattista» e
dalle reazioni di risposta adottate dai
corsisti stessi.

Quando non era previsto il lavoro di
gruppo assistito da moderatori, era l'e-
sperto stesso a dover riprendere il mo-
mento contrattuale per sottoporlo a ri-
lettura.

Questa strategia concretizza uno degli
assunti di base della metodologia cen-
trata sui processi di apprendimento:
far «succedere» dei fatti, costituirli og-
getto di esperienza, e solo in un se-
condo momento farli scoprire come por-
tatori di informazioni.

3. Incontri di sensibilizzazione

L’impatto degli insegnanti con la situa-
zione formativa di tipo contrattusle e
con Uesigenza di. assumere un ruolo
attivo, al quale i pits si sentono assolu-
tamente impreparati, poteva determina-
re «crisi di rigetto» in una percentuale
tale da esporre la proposta formativa
al rischio di risultare non idonea agli
obiettivi di «formazione di massa».
Si & quindi cercato di dosare gli stimoli
dl cambiamento, facendo precedere il
corso di formazione vero e proprio da
incontri di sensibilizzazione, che si pro-
ponevano di problematizzare le richie-
ste degli utenti, facendo intravvedere
modalitd formative diverse da quelle
conosciute, e soprattutto coinvolgendo i
destinatari nelle operazioni di program-
mazione.

Questi incontri fanno spesso emergere
le conflittualita latenti nelle singole isti-
tuzioni, ma proprio per questo Sono
produttivi perché liberano la successiva
attivitd formativa dal rischio di invi-




" Trasformazione dei ruoli dei
formatori

schiare operatori e moddlitd formative
nel gioco delle alleanze e dei rapporti
di forza preesistenti.

Se confronto deve esserci, é bene che
avvenga «prima», per evitare che la
dimensione professionale sia confusa
con quella ideologica o personale.

«Prima di passare alla programmazione
definitiva dei corsi & stato necessario
mettere in grado gli utenti di formularsi
e di formularci in modo pil organico
le loro richieste.

Siamo pertanto ricorsi a tre modalita
diverse:

- incontrare in sede OPPI rappresen-
tanti di quei collegi docenti che lo ri-
chiedevano per far emergere il tipo del-
la loro domanda, individuare i bisogni,
far riformulare le richieste, ridefinire i
contenuti ed orientarli verso una possi-
bile tipologia di corsi, presentare noi
stessi delle proposte alternative da di-
scutere all’interno dei collegi stessi in
modo da arrivare ad una programma-
zione pilt corretta del corso;

— inviare un operatore OPPI presso
le singole scuole (o gruppi di scuole che
intendevano consorziarsi) a prendere
contatto con i futuri corsisti, fornire
le informazioni necessarie, individuare
bisogni, discutere 'oggetto del corso,
definire gli obiettivi e le modalita di
gestione, in modo da far pervenire ad
una programmazione pill consapevole;

— contattare telefonicamente la scuo-
la, nell'impossibilitd di stabilire un
rapporto diretto, per far precisare ed
evolvere la domanda.

Si & potuti cosi passare alla program-
mazione finale di ogni corso definen-
do, per ogni scuola, il tipo di corso, il
numero degli incontri, la data, le com-
petenze richieste agli operatori ed in-
dividuando un coordinatore per ogni

Le trasformazioni imposte agli opera-
tori dal passaggio al contesto formati-
vo «di massa» sono tutte riconducibili
alla «flessibilitd» con cui dovevano sa-
per proporzionare gli stimoli richiesti
dalla loro ipotesi metodologica dlle
mutate capacita ricettive dell’uten-
za, assumendosi funzioni normalmente
assicurate da formatori specializzati in
ruoli precisi.

Il ruolo dei formatori si avvicina in
questo modo sempre pits alla «poliva-
lenza» del ruolo dell’'insegnante, che
deve volta per volta esercitare funzioni
diverse: dare informazioni, consegnare
un metodo di ricerca, organizzare grup-

corso (risultato pitt funzioniale, nell’eco-
nomia dell’operazione, del coordinatore
del territorio)».

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di riqualificazione professionale», Ri-
cerca O.P.P.I., 1979.

4. Funzione di controllo

Una delle funzioni stimolate dalla si-
tuazione contrattuale e attivate dalla
proposta formativa, & la funzione del
controllo sull’intero processo di forma-
zione, che gli utenti si dovevano abi-
tuare a gestire in proprio. '

La situazione contrattuale, infatti, re-
stituisce all'utente la funzione di veri-
fica che gli spetta di diritto, perché lo
conferma nel ruolo di domandante,
responsabile della propria domanda e
«interessato» a controllarne la realiz-
zazione.

Nonostante le rivendicazioni ideologi-
che, di fatto gli insegnanti non cono-
scono altra forma di controllo che
quella autoritaria, e quindi si trovano
del tutto impreparati a gestire un con-
trollo sul processo con altri strumenti
che non siano quelli del giudizio.

Lo strumento privilegiato per adde-
strare i corsisti ad assumere questa
funzione diventava ancora una volta il
contratto — meglio se scritto — e il
continuo richiamo al COMPITO, og-
getto del contratto stesso, soprattutto
nei momenti in cui la tentazione auto-
ritaria (o anti-autoritaria, che é poi la
stessa cosa!) tendeva a trasformare il
lavoro formativo in contrapposizione
di forze in vista del dominio e non
a produrre una convergenza di funzio-
ni in vista del compito.

pi di lavoro, garantire un uso forma-
tivo delle informazioni, strutturare un
contesto formativo ricco di stimoli, mo-
tivare i ragazzi alla ricerca, ecc.; i tut-
to nel quadro di una programmazione
rigorosa, che tenga conto di vincoli
precisi.

«In relazione alla trasformazione dei
modelli di intervento si sono prodotte
modifiche anche nella gestione dei ruoli
che sono diventati sempre pit «diffu-
si» e/o polivalenti. Per ruolo diffuso si
intende ['assunzione di competenze non
riguardanti esclusivamente il proprio
settore specialistico, sempre, perd, al-
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I'interno di una precisa area profes-
sionale; per polivalenza s’intende la
capacita di gestire funzioni appartenen-
ti a ruoli diversi.

(...)

Le modalita corsuali consolidate in
anni di lavoro presso I'OPPI, ci ave-
vano infatti portato a far coincidere
«funzioni» — indispensabili in chi vuol

-promuovere un percorso di ricerca —

con determinati «ruoli». Mutando le
modalita di gestione dei corsi, ma non
gli obiettivi, sono state necessarie una
certa scomposizione e ricomposizione
dei ruocli per garantire le funzioni in-
dispensabili al raggiungimento degli
obiettivi. Analizziamo le modifiche av-
venute nei diversi ruoli, all'interno del-

_ la «operazione scuole».

(...

Moderatori di gruppo
e di intergruppo

«Nei corsi presso le scuole, i modera-
tori si sono trovati a dover risolvere
grossi problemi per riuscire a procura-
re ai gruppi le informazioni necessa-
rie al percorso di ricerca.

La durata assai breve dei corsi e le
difficolta di disporre di esperti che
mettessero le loro competenze a ser-
vizio dei corsisti, hanno fatto si che 1
moderatori abbiano dovuto fornire
quelle informazioni senza le quali i
gruppi non avrebbero potuto proce-
dere nella ricerca. '
Anche procurare informazioni attra-
verso materiale non presentava minori
difficoltd. Una volta percepita la ne-
cessitd d’immettere informazioni scrit-
te, il moderatore si trovava di fronte
ai seguenti interrogativi:

— quale materiale fornire ai corsisti,
impegnati nell’attivitd scolastica e in
quella corsuale, cosi da garantirne ['uti-
lizzazione nel poco tempo a disposizio-
ne?

— come far pervenire in tempo utile
il materiale necessario, tenuto conto del-
la distanza fra scuole e OPPI?

11 fornire informazioni da parte di ope-
ratori che — per ruolo — dovrebbe-
ro limitarsi ad assistere i corsisti nel
loro processo di ricerca, obbligava spes-
so 1 moderatori a trovare rapide rispo-
ste ai seguenti interrogativi:

— fino a che punto posso lasciare che
il gruppo cerchi da solo la soluzione
di questo problema, tenendo presenti
I’obiettivo e i vincoli di tempo?

— se fornisco informazioni a. questo
punto della ricerca, corro il pericolo
di sottrarre al gruppo il momento del-

. la scoperta, tanto importante in un

processo di apprendimento?

— quale & il minimo di informazione
indispensabile al gruppo per procedere
nella ricerca e quale il taglio ottimale
per fornirgliela?

Questi interrogativi hanno spinto a vol-
te il moderatore ad uscire dal proprio
ruolo per assumere, sia pur limitata-
mente e coscientemente, quello di e-
sperto»

Da: «Sperimentazione di un nuovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di rigqualificazione professionales. Ri-
cerca O.P.PI, 1979.

Per le ragioni dette sopra a proposito
dei moderatori di gruppo, anche i mo-
deratori di intergruppo banno dovuto,
nei corsi presso le scuole, gestire sem-
pre anche il ruolo di esperti fornendo
le informazioni indispensabili all’avan-
zamento del processo.

Esperti

Le maggiori trasformazioni hanno in-
vestito i ruolo degli esperti, ai quali
é stato richiesto di assumere ben pre-
cise competenze di gestione del pro-
cesso di ricerca e dell’informazione.

«Gli esperti si sono trovati di fronte
al tipico problema dei corsi frequentati
da insegnanti che per la prima volta
si accostano all’aggiornamento:

— come fornire gli elementi “cardine”
della propria disciplina in termini “for-
mativi” a corsisti che ne hanno solo
una conoscenza di tipo “culturale”,
spesso anche superata?

— quali modalita di gestione dell’in-
formazione mettere in atto per fornire,
anche con le proprie condotte, indica-
zioni circa le condizioni essenziali del-
’'apprendimento? A
— come dosare !'informazione in mo-
do da non sopprimere la ricerca?

— come confezionare 'informazione in
modo da deludere I'attesa di “prodotti
da consumare”, per consegnare — sot-
to forma di problemi e di domande —
i necessari strumenti per avviare una
ricerca e assumere consapevolezza di
un ulteriore bisogno di informazioni?
Le ’lezioni“ trasformate cosi in dia-
logo in cui i corsisti erano sollecitati
a divenire interlocutori dell’Esperto,
hanno provocato trasformazioni di com-
portamento nei corsisti, ma hanno an-
che suscitato, soprattutto all’inizio dei
corsi, forti resistenze e talvolta addi-
rittura [’abbandono della frequenza»

(Ibidem).
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Trasformazione del materiale
didattico

«Gid i corsi in sede ci avevano da tempo
costretto ad affrontare il problema di
approntare materiale, soprattutto strut-
turato sotto forma di dispense, che
fornisse gli elementi da noi ritenuti pit
idonei alla ricerca in cui i corsisti erano
coinvolti.

Abbiamo ipotizzato che in un servizio
di aggiornamento decentrato ed esten-
sivo ci saremmo dovuti confrontare con
i vincoli rappresentati dallo scarso
tempo a disposizione dei corsisti per
la riflessione personale, dalla struttu-
ra dei corsi che potevano prevedere in-
contri distanziati nel tempo, dalla ri-
duzione del numero di operatori in
ogni corso e dalle scarse disponibilitd
finanziarie.

La gestione del processo all'interno di
questi vincoli c¢i ha indotto ad appron-
tare materiale che aiutasse i corsisti a:

— rivedere ed approfondire le aree
problematiche evidenziate nei brevi in-
contri corsuali mantenendoli centrati
sul processo in atto (dispense e sintesi
teoriche);

— centrarsi su problemi professionali
sollecitandoli ad appropriarsi di alcune
operazioni da noi ritenute necessarie
per la loro rigualificazione professio-
nale e che possono essere compiute
sia nel lavoro personale che di gruppo
(schede di lavoro).

Y

A questo proposito si é operata una
scelta tra il materiale esistente, molte
volte con wuna ristrutturazione dello
stesso, e si & avviata la produzione di
nuovo materiale, in modo da poter
disporre di una batteria di strumenti
sui nuclei teorici da noi ritenuti prio-
ritari a cui gli operatori potevano
attingere in base alle necessitd cor-

suali rilevate volta per voltan (Ibidem).

Tipologia del nuovo materiale didattico

«La nuova situazione operativa ha in-
dicato come funzionale questi tipi di
materiale didattico:

o schede con domande stimolo per Ui-
dentificazione di problemi professio-
nali;

e schede operative per la rilettura del-
le proprie situazioni di lavoro alla luce
della problematizzazione emersa;

o bibliografie ragionate;
o antologia di brani selezionati da testi;

¢ schede per stimolare 'organizzazione

concettuale nelle diverse aree proble-

matiche;

o schede per una ristrutturazione del
proprio quadro operativo sui diversi
problemi professionali;

o dispense guida su operazioni di tec-
nologia educativa;

o tabelle di indicatori per la verifica
di nuove capacitd operative acquisite;

o dispense di sistemazione teorica sugli
argomenti oggetto di studio» (I1bidem).

Criteri di costruzione

«Le caratteristiche del nuovo materiale
didattico funzionale alle nuove situa-
ziont formative:

- avere un alto tasso di «operaziona-
litan. Essere in grado cioé di suppor-
tare «il fares, non «il dire», stimolare
a collegare strettamente attivitda profes-
sionale e riflessione teorica. Si tratta
di mettere a punto una strategia del-
Vinformazione che sia produttrice di
trasformazioni di condotte; una carat-
teristica fondamentale del materiale
stesso saré quindi quella di saper dare
con chiarezza «compiti di lavoro»;

— coinvolgere il destinatario, interpel-
larlo continuamente, non limitandosi,
cioé, ad offrirsi come materiale da ri-
petere passivamente o da compilare
esecutivamente, ma essere in grado di
stimolare, alimentare e sostenere un
processo di riqualificazione ormai av-
viato;

— essere programmato in modo orga-
nico, contenere, cioé, gli elementi es-
senziali della riqualificazione prevista
all’interno di una determinata ipotesi
formativa. Ogni elemento poi deve pos-
sedere un minimo di autosufficienza,
di compiutezza in sé, ma deve riman-
dare a tutti gli altri e far intravvedere

che solo se rivissuto, reimpiegato in

ognuno degli altri, assumerd la sua si-
gnificanza;

— essere modulare: occorre cioé, pre-
vedere, nella strutturazione del mate-
riale, pits itinerari di uso alternativo a
seconda delle necessita che si vengono
manifestando;

— stimolare il destinatario ad impe-
gnarsi in un controllo e una regolazio-
ne continua del suo processo formativo,
facendo si che sia costantemente al
corrente dei propri progressi e delle
proprie necessitd in rapporto al pro-
gramma accettato. Attraverso frequenti
verifiche l'utente deve essere aiutato
a controllare se ha compreso i concetti
fondamentali, interiorizzando procedi-
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menti e atteggiamenti;

— essere integrato da incontri in pic-
coli gruppi in sedi decentrate even-
tudlmente con lassistenza di aggiorna-
tori locali formati sulla stessa ipotesi
formativa. Nom ci si puo illudere: il
dialogo tra il materiale scritto ed il
singolo insegnante non pud essere la-
sciato a sé troppo a lungo;

— favorire il lavoro personale. Se i
momento collettivo é l'avvio del pro-
cesso formativo, quello personale é
inevitabilmente il tentativo individuale
di cimentarsi in prima persona con nuo-
ve operazioni proféssionali. Occorre,
quindi, un materiale che solleciti a
muovere i primi passi dopo Uimpatto
con Uinnovazione e a raggiungere la
propria sicurezza personale

— favorire |'uso ottimale e flessibile

«La complessita e la vastita del servizio

- richiesto da una formazione di massa

degli insegnanti in servizio obbliga ne-
cessariamente ogni istituzione che si
occupi di formazione in tale settore ad
identificare le sedi ottimali dei vari in-
terventi formativi richiesti, a ritagliare
un proprio specifico apporto all’interno
di un progetto organmico e a favorire
una rete organizzativa fra tutte le isti-
tuzioni formative operanti in tale cam-
po. Le soluzioni operative escogitate in
un primo anno di sperimentazione so-
no state costruite sulla base di un pro-

getto che distribuisce i compiti gestio-

nali ed organizzativi fra i diversi possi-
bili « protagonisti » della formazione
degli insegnanti:

— la sede scolastica, luogo in cui gli
insegnanti operano una sistematica ri-
fessione sulle proprie esperienze di la-
voro e leggono i propri bisogni di ri-
qualificazione, sembra configurarsi qua-
le sede privilegiata per un primo inter-
vento di riqualificazione professionale;

— i centri territoriali per insegnanti,
una volta costituiti, potrebbero essere
il luogo dell’assunzione di competenze
pis specifiche inerenti alla professione
insegnante, e quindi sede di ulteriori
livelli di riqualificazione;

— i centri non territoriali per inse-
gnanti, luogo di elaborazione delle
« metacompetenze », cioé della rifles-
sione sistematica sulle « ipotesi meto-
dologiche » e sulla loro fondazione teo-
rica, potrebbero divenire sedi della for-
mazione dei formatori;

dei tempi, permettendo a ciascuno una
elaborazione personale nei tempi e nei
luoghi pits disparati. Senza entrare nel-
la questione se tutta la formazione in
servizio debba. rientrare nell’orario di
lavoro e come tale essere pagata, po-
trebbe forse essere economico ed in-
centivante un uso flessibile da parte
del monte-ore previsto per ogni inizia-
tiva formativa in luoghi e tempi fun-
zionali a ciascun insegnante;

— essere in grado di agire a distanza.
Occorrono delle «istruzioni di uso» ben
calibrate, dlle quali perd non vanno
attribuite funzioni impossibili. Esse
consentono di utilizzare lo strumento,
permettendo di decifrarlo correttamen-
te, ma non ne garantiscono la strate-
gia d’uso e tanto meno l'intero proces-
50 in cui esso & collocator (Ibidem).

— 1'Universita, luogo della ricerca al-
Uinterno delle varie discipline sia a li-
vello epistemologico, sia a livello di
continua evoluzione dei contenuti, po-
trebbe essere la sede a cui gli operatori
scolastici ed i loro formatori possano
ricorrere per un continuo aggiorna-
mento sulla evoluzione del sapere;

— ed infine le « agenzie » che fanno
da ponte tra 'Universita ed il mondo
del lavoro (come ad esempio gli Uffici
Studi delle centrdi sindacdi; i Centri
di ricerca dei grossi complessi azien-
dali; gli Istituti e Fondazioni di ricerca;
i Centri di formazione professionale;
ecc.) dovrebbero divenire luoghi in cui
emerge la rilevanza sociale del sapere
e in cui & possibile il confronto tra gli
operatori delle scuole e dell’aggiorna-
mento ed il mondo del lavoro» (Ibi-

dem).
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UNA PRIMA VERIFICA ' TOTALE DELLE SCUOLE COINVOLTE NELL'OPERAZIONE 1978
RIPARTITE PER PROVVEDITORATI

Dalla progettazione alla gestione O 1 scuoa

. oL
Anche se la logica di questo numero <« 1 provveditorat. il
di Oppi-Documenti non é quella del [ 111
« Rapporto sui risultati di una speri- s
mentazione », bensi quella di introdur- P
re il lettore-insegnante nel « cantiere » - 1117
in cui nasce la sperimentazione per ini- N Tt
ztarlo ad uno stile di lavoro, e dargli la L (111
percezione di come funziona un labo- ] (1117
ratorio per la progettazione di corsi for- r o F
mativi, tuttavia, arrivati alla conclusio- i ] 131
ne di questa « visita guidata » al nostro T MLrric] T
Laboratorio, ci sentiamo debitori al let- - L L bidiaeod L3 v Ll
tore di quel minimo di informazioni sut {1 [ H}L : 0O r'_fL'{ 0 [ *."J"{'j{T"F{‘.L"JC [
risultati che, mentre rendono comto a1 50 ss 8 co FoGe Gr M Ms M¢ ML No Pa Ra R.E.Ss §v So To va ve Vi

della quantita di lavoro prodotto, lo in-
troducono alla verifica della funzionali-
ta delle soluzioni adottate e della loro
trasferibilita in altri contesti e da parte
di altre agenzie di formazione.

QUADRO RIASSUNTIVO DEI DATI RELATIVI DELL’OPERAZIONE SCUOLE 1978

1° fase: dal 25.2.78 al 30.6.78 2° fase: dal 1.9.78 al 31.10.78 totale
Zone Tipo scuole Tipo corso Totale o £ Tipo corso Totale E Tipo corso Totale o g
B C corsi -‘EE A B C corsi —55 A B C corsi '55
(scuole) R (scuole) E z CE
. elementari -1 2 3 25 2 1 3 6 32 2 2 5 9 57
Milano
citta o
medie inf. 9 1 4 14 67 2 1 3 6 55 11 2 7 20 122
. elementari 1 1 3 5 61 - 1 - 1 4 1 2 3 6 65
Milano .
provincia o :
medie inf. 8 515 28 205 1 12 11 24 189 9 17 26 52 398
Altre eleméntari 2 1 1 4 26 - - - - - 2011 4 26
provincie
- Lombardia  medieinf 11 312 26 144 - - 24 24 176 11 336 50 320
elementari 1 3 - 4 9 - - 1 1 10 1 3 1 5 29
Altre
regioni o ,
medie inf. 4 23 10 37 106 - 15 9 24 96 4 38 19 61 202
Iniziative elementari - - - - - - - - - -
alivellq
provv.u medie inf, - - - . - -1 2 3 61 - 1 2 3 61

Totale 36 38 47 121 653 5 3153 89 623 41 69 100 210 1276

N.B. N. 11 corsi sono stati iniziati nella 1° fase ¢ conclusi nella 2°, ma ai fini del conteggio risultano solo nella 1° fase deil'operazione; i dati relativi agli intervent,
invece, sono stati conteggiati nella fase in cui sono stati effettuati.
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Tav. 24

Totale corsi ripartiti per aree

geografiche e per ordine di scuole
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Verifica della efffcacia formativa
dei nuovi modelli

Appartiene al lavoro di « Laboratorio »
predisporre strumenti e momenti di ve-
rifica delle soluzioni sperimentate.
Quest'ultima attivita richiede:

— il richiamo degli obiettivi, che di-
ventano i criteri della verifica;

— la riformulazione dell'ipotesi di
partenza, e Videntificazione di tutte le
variabili da sottoporre a verifica;

— la dichiarazione del tipo di verifica
ritenuta funzionale e sufficiente in rap-
porto agli obiettivi; e i suoi eventuali
limiti.
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— Richiamo degli obiettivi.

L’obiettivo che aveva guidato la speri-
mentazione di un intervento formativo
di massa, era stato quello di fornire un
contributo alla istituzionalizzazione di
un servizio pubblico per la rigqualifica-
zione e la formazione permanente del
corpo docente, anticipando nuovi mo-
delli di intervento, precisando gli iter
formativi, predisponendo l'adeguata
strumentazione e favorendo nuovi rap-
porti organizzativi.

— Riformulazione dell’ipotesi.

La sperimentazione si proponeva di ve-
rificare nei fatti se fosse possibile «ela-
borare nuovi modelli formativi atti a
innescare processi di trasformazione
professionale di massa predisponendo
in tempi utili le necessarie risorse in
operatori e materiale, qualitativamente
e quantitativamente funzionali a tali
modelli, nel rispetto dei wvari’ vincoli
di tempt e di costi».

— Variabili sottoposte a verifica.

Le wvariabili sottoposte a verifica sono
dunque: Uefficacia formativa dei model-
i di intervento e le condizioni per la
trasferibilita del servizio (tempi, costi
e possibilita di rapido riciclaggio delle
risorse).

— Dichiarazione del tipo di verifica.

«8i tratta innanzitutto di verificare se

Totale interventi degli operatori
ripartitli per aree geografiche e
per ordine di scuole

Milano Milano Prov. Altre
citta prov. , Lomb. Regioni

i diversi tipi di corso elaborati apposi-
tamente per una formazione di tipo
decentrato ed estensivo siano stati, sul
piano tecnico, idonei ad «innescare»
processi di trasformazione professio-
nale che, a questo primo livello di in-
tervento, significava realizzare almeno
una significativa «riconversione della

domanda formativa».

Questo tipo di verifica é stata curata
dagli operatori durante la realizzazio-
ne stessa dei corsi. Gid durante i corsi,
infatti, gli operatori per primi e i parte-
cipanti per coinvolgimento, sono chia-
mati subito a mettere in atto precise
operazioni professionali inerenti agli
obiettivi formativi dei corsi stessi.

Lo sperimentare, V'assumere, il ricono-
scere queste nuove operazioni,.lo sco-
prirne la funzionalits in ordine dlla
soluzione di problemi inerenti al pro-
prio ruolo, sono tutti momenti che ap-
partengono al corso stesso. Attraverso,
quindi, un continuo controllo della in-
terazione formativa operatori-corsisti é
possibile ricavare elementi per verifi-
care se i modelli operativi utilizzati so-
no capaci di produrre lo spostamento
perseguito. L’osservazione dei compor-
tamenti messi in atto dai corsisti, infat-
ti, é l'unico modo per ricavare elemen-
ti per la verifica del processo in ordi-
ne agli obiettivi».

Da: «Sperimentazione di un nwovo servizio
di formazione degli insegnanti per un primo
livello di riqualificazione professionales. Ri-
cerca O.P.PI., 1979.



Un riscontro effettivo, esterno all’inte-
razione operatori-corsisti, sulla reale
effcacia dei modelli nell’evoluzione del-
la domanda, ci ¢ fornito dalla compa-
razione dei seguenti grafici:

Come si notera, il passaggio dalla pri-
ma fase (marzo-giugno '78) dalla secon-
da (settembre-ottobre '78) ha fatto re-
gistrare un significativo calo delle ri-
chieste di corsi « A» e un proporzio-
nale aumento dei corsi « C»: il che
significa, in termini di evoluzione della
domanda, lo spostamento dalla richie-
sta di aggiornamento cosiddetto « cul-
turale » alla domanda di rigualificazio-
ne professionale fondata sulla ricerca;
cioé il passaggio da un atteggiamento
passivo ed esecutivo ad un atteggiamen-
to professionale.

Nell’ultimo grafico pud colpire la con-
sistenza dei corsi di tipo « B » richiesti
nelle Regioni al di fuori della Lombar-
dia. Cid & dovuto dl fatto che l'impos-
sibilita di disporre di risorse sufficienti
per sedi di lavoro molto distanti ha ca-
nalizzato la maturazione della domanda
dal modello A al modello B, che si pre-
sentava almeno come un « tentativo di
ricerca socializzata », sia pure senza
Vassistenza di moderatori di gruppo
specializzati.
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DISTRIBUZIONE DEI 3 MODELLI DI CORSI NELLE 2 FASI

100

90

80

60

50

40

30

20

10

1" FASE 2% FASE

RAFPORTO FRA I TRE MODELLI

Operazione globale

19,51%

I

32,70%
il

@iy

B8 + corso tipo "a"

D % corso tipo "B"

[ﬂm % corso tipo "C"

29,75%

[

38,85%

' Tav. 25

Tav. 26

31,40%

ll

Il

|

Tav. 27

RTPARTIZIONE TERRITORIALE DEI MODELLI DI CORSI
40
35
30
25
20
15
10
5
bd
Milano ‘Milano Province Altre
citta provincia ‘Lombardia Regioni
corsc "A" corsoc "B"

corso "C"

59



«La rilevazione dei risultati raggiunti,
fatta dagli operatori nell’ambito dei va-
ri corsi, ed un’analisi comparata dei
medesimi, realizzata in seminari di ve-
rifica, ci hanno fornito sufficienti ele-
menti per affermare che i modelli ope-
rativi, da noi elaborati in questo primo
anno di sperimentazione di una forma-
zione estensiva deglz' insegnanti, sono
efficaci e trasferibili su vasta scala per
«avviare» un servizio di formazione
per gli insegnanti.

Condizioni per la trasferibilita
del servizio

60

Limiti della nostra verifica

Attraverso questa nostra verifica pos-
siamo, percid, garantire la adeguatezza
tecnica dei modelli di corsi elaborati in
ordine ad obiettivi di trasformazione
professionale. Facciamo perd presente
che nella gestione dei corsi intervengo-
no molte altre variabili (competenze
professionali, resistenza al cambiamen-
to, ecc.), che inevitabilmente interag-
scono con le variabili tecniche e pos-
sono incidere negativamente nel rag-
giungimento degli obiettivi se non te-
nute opportunamente sotto controllo.

Abbiamo voluto precisare che tipo di
verifica riteniamo pertinente ai nostri o-

I tempi utilizzabili

«L’introduzione da parte della legisia-
zione vigente (D.P.R. n. 417, art. 3)
delle 20 ore mensili retribuite da desti-
narsi ad attivita di gestione e di ag-
giornamento, ha reso possibile la pro-
posta di corsi di riqudlificazione pro-
fessionale all’'interno dell’orario di ser-
vizio. La programmazione dell’interven-
to si é dunque dovuta confrontare con
il vincolo delle 20 ore mensili. Ad ope-
razione wultimata, possiamo dire che,
nonostante le dificolta che sono deriva-
te in qualche caso all’attivitd pedagogi-
ca in atto, il vincolo é stato rispettato
anche guando é stato adottato il mo-
dello C che ha richiesto un impe-
gno di tempo maggiore rispetto ad al-
tri modelli sperimentati (27 ore com-
plessive di frequenza per i corsisti, di-
stribuite in 9 interventi).

Abbiamo verificato che quando Uinter-
vento é stato realizzato nel mese di set-
tembre, la sua efficacia formativa é
stata decisamente maggiore, sia per la
disponibilita di tempo e di energie che
questo periodo poteva garantire rispet-
to ad altri periodi sovraccarichi di la-
voro scolastico, sia perché ha permesso
la programmazione di corsi «intensivi»
(cioé concentrati nello spazio di otto-
dieci giorni), pits adatti ad innescare
processi di trasformazione per il som-
marsi degli effetti consentito dai tempi
ravvicinati.

In ogni caso, la verifica dei fatti ci
permette di affermare che i vincoli di
tempo non rappresentano un ostacolo
insormontabile in ordine alla trasferi-
bilitd in altri contesti dei modelli spe-
rimentati. Determinante, a questo pro-

posito, & stata la disponibilita dei pre-

sidi e dei collegi dei docenti, che han-
no permesso di concentrare le ore di-
sponibili per l'aggiornamento nei pe-

biettivi perché la verifica di una effet-
tiva trasformazione professionale tra-
sferita e consolidata in una nuova pras-
si scolastica, esula dal momento cor-
suale ed andrebbe effettuata rilevando
dati dall’agire quotidiano dell’insegnan-
te a scuola. Necessita, percio, di altri
luoghi, strumenti e di altri tempi che
non costituiscono oggetto della presen-
te ricerca. Né, secondo noi, va confuso
il momento della verifica del processo
(che appartiene sia a colui che appren-
de, sia a colui che promuove apprendi-
mento) con la validazione degli esiti
formativi che spetta unicamente al sog-
getto dell'apprendimento stesso» (Ibi-
dem).

riodi ritenuti pits opportuni in rapporto
alle esigenze dell’ipotesi corsuale e alle
disponibilita di insegnanti ed operatori»
(1bidem).

I finanziamenti indispensabili

«Molto diversa é purtroppo la nostra
valutazione sulla trasferibilita dei mo-
delli di corso di cui sopra, qualora non
vengano modificati gli attuali pesantis-
simi vincoli economici. Bastino alcunc
cifre: a tutto il 1978, le tariffe orarie
previste per gli operatori nei corsi di
aggiornamento ministeriali erano quel-
le stabiite con D.I. del 16-2-1962 (!)
in ragione di L. 3.000 lorde. Nel frat-
tempo la tariffa fissata dalla Camera
di Commercio di Milano arrivava a Li-
re 5.000 orarie per un manovale non
qualificato e a Lire 8.000 orarie per
un operaio specializzato.

Gli aggiornamenti delle tariffe per il
1979, stabilite con C.M. n. 348 del
18.1.1979, rimangono comunque infe-
riori a quelle attualmente in vigore per
la manovalanza non qualificata.

I complicati meccanismi burocratici
dell’ Amministrazione Pubblica permet-
tono inoltre di ritardare di mesi e an-
che di anni il pagamento degli onorari, -
senza che la legge preveda alcuna san-
zione. In queste condizioni, non ¢é rea-
listico pensare di poter impegnare ag-
giornatori per una attivitd sistematica,
né vincolarli per una programmazione
a lunga scadenza. Il che ci costringe a
dichiarare, alla verifica dei fatti, che
Uintera operazione, se é proponibile .
dal punto di vista tecnico ed organiz-'
zativo, non lo & dal punto di vista eco- |
nomico.

Come abbiamo gid avuto occasione di:
notare, la scelta fatta dall’OPPI di im--




pegnare la propria organizzazione e i
propri collaboratori per lanno 1978
nell’operazione scuole illustrata in que-
sta ricerca, si giustificava nella logica
della sperimentazione e della messa a
punto di prototipi per l'aggiornamento
estensivo, e come tale doveva correre
il rischio della perdita economica. .
Ma ad operazione conclusa, non é piu
possibile ignorare il dato di realta emer-
50, e cioé l'assoluta sproporzione fra i
fondi messi a disposizione di ogni
scuola e il costo delle operazioni rite-
nute indispensabili per garantire il
raggiungimento degli obiettivi previsti
dalla nostra ipotesi.

Con questi dati si dovranno confron-
tare i responsabili della Pubblica Am-
ministrazione, che avranno cosi l'op-
portunitd di verificare l'effettiva volon-
ta politica di promuovere un program-
ma di aggiornamento di tipo estensivo
per gli insegnanti in servizio.

Da parte loro, i responsabili «dell’ope-
razione scuole » realizzata dall’OPPI
nel 1978, si sentono impegnati ad ela-
borare e sperimentare altre ipotesi di
lavoro, e ad individuare e produrre
strumenti opportuni (ad es. materiale
per la formazione a distanza) che per-
mettano di contenere ulteriormente i
costi, anche se ¢é irrealistico sperare di
poter scendere al di sotto di certi li-
miti, '

Una programmazione economica che rispetti
la dignita professionale degli operatori, infat-
ti, pur limitandosi ad adottare le tariffe ora-
rie minime contemplate dagli altri enti pub-
blici (es. Regione Lombardia), dovrebbe ipo-
tizzare un preventivo minimo di spesa di
Lire 700.000 per un corso di tipo «C» (n. 7
incontri, di cui 3 con un Esperto e 4 con
moderatori di” gruppo destinato a circa 45
insegnanti) ovvero, di L. 500.000 se destina-
to a circa 30 insegnanti, secondo la seguente
distinta indicativa che omette la correspon-
sione della indennitd di missione, da calco-
larsi caso per caso.

- Gruppo di 45 insegnanti divisi in tre grup-
pi di lavoro:
1 Esperto:

9 h x L. 12.000 all'ora L. 108.000
3 Moderatori:

3 x 12 h x L. 10.000 all’ora L. 360.000

Materiale (L. 2.000 x 45) L. 90.000

Totale L. 558.000

Organizzazione = 15% L. 83.700

TOTALE L. 641.700

- Gruppo di 30 insegnanti, divisi in due grup-
pi di lavoro: ’
1 Esperto:

9 h x L. 12.000 all’ora L. 108.000
2 Moderatori: i

2 X 12 h x L. 10.000 all’ora L. 240.000

Materiale (L. 2.000 x 30) L. 60.000

Totale L. 408.000

Organizzazione = 15% L. 61200

TOTALE L. 469.200

S

Riciclaggio delle risorse
l Operatori

«Abbiamo verificato che la gestione dei
tre modelli di corso sperimentati (A,
B, C) é in stretto rapporto con la di-
sponibilita di operatori forniti di com-
petenze ben precise e diversificate.

Ci sentiamo di affermare che, dei di-
versi tipi di operatori utilizzati, due

"sono- assolutamente indispensabili: gli

operatori polivalenti — che hanno ge-
stito i momenti collettivi dei corsi A,
B, C —, i moderatori di gruppo, ai
quali é stata affidata nel corso C la ge-
stione della ricerca in piccoli gruppi.
La trasferibilita dei modelli corsuali é
quindi strettamente vincolata alla va-
riabile operatori, che va tenuta sotto
controllo da chi wvolesse "riprodurre,
anche parzialmente, la nostra esperien-
za. In questo punto sta senz'altro la
maggiore difficolta.

Per quanto si riferisce alla costituzione
di un nucleo di operatori cost qualifi-
cato, pensiamo sia possibile in tempi re-
lativamente brevi la formazione di mo-
deratori di gruppo. Non siamo ancora
in grado di affermare la stessa cosa per
quanto si riferisce alla formazione di
operatori polivalenti. Infatti, # lo-
ro ruolo si & andato delineando e pre-
cisando proprio durante !'operazione-
scuole. Nei corsi in sede la corretta
gestiane e il contrallo delle informazio-
ni somo garantiti dai moderatori di
grappo, dal moderatore di intergruppo
e dall’esperto con il supporto della su-
pervisione. Nei corsi presso le scuole,
tutti questi compiti sono passati al-
Uoperatore che gestisce i momenti col-
lettivi.

Abbiamo verificato che questi momenti
sono stati gestiti in modo corretto
— cioé con un’estrema attenzione al
processo in atto e al vincolo di fornire
informazioni non tanto dicendo «co-
se», ma facendo operazioni e facendo-
ne fare — solo da quegli operatori che
avevano precedentemente maturato di-
verse competenze. Si é cosi costituito
il nuovo ruolo degli operatori poliva-
lenti, legato indissolubilmente alle nuo-
ve funzioni richieste.

La preparazione di questi operator:
non é stata a tutt’oggi affrontata dal-
U'OPPI in modo sistematico, né a tale
scopo & stato formulato un iter forma-
tiva, ma & il risultato di un processo
complesso di formazione che é matu-
rato in momenti di ricerca individuale
e di gruppo (gruppi di studio discipli-
nari e maultidisciplinari, momenti di
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programmazione, di supervisione e di
verifica dei corsi, elaborazione di nu-
clei teorici}.

Per concludere, un servizio di riqualifi-
cazione di tipo estensivo che salvaguar-
di la nostra ipotesi metodologica, ri-
chiede di investire molte energie nella
formazione degli operatori che sul
territorio nazionale sono pressoché ine-
sistenti, mentre la loro presenza é con-
dizione determinante per la corretta
gestione dei tre modelli corsuali da
noi sperimentati» (Ibidem).

Materiale -

« Anche il materidle si é dimostrato in-
dispensabile nei diversi modelli di cor-
so, nella duplice forma di schede di la-
voro e dispense, per promuovere, ali-
mentare e sostenere la ricerca professio-
nale condottta dai corsisti. Quando é
stato inserito come guida al lavoro di
gruppo (schede di lavoro) é stato uti-
lizzato come sostitutivo dell’intervento
dei moderatori di gruppo e ha richiesto
ai corsisti di impegnarsi in prima per-
sona a compiere operazioni.

Il materiale che invece veniva affidato
alla rielaborazione personale dei corsi-
sti (dispense per lo pii) é stato effet-
tivamente utilizzato dai corsisti solo
quando consisteva di poche pagine,

chiare, semplici, essenzidli e funzionali
al processo in atto, in modo da non
richiedere loro sforzi eccessivi per la
sua decodificazione e rielaborazione.
Si & anche verificato che per un’efficace
gestione dei corsi, é necessario dispor-
re, in relazione ai nuclei teorici indivi-
duati, di una batteria di materiale di-
versamente strutturato cosi da poter
essere utilizzato in modelli corsuali di-
versi. Copia di tutto il materiale ap-
prontato é stata formita agli operatori
per metterli nella condizione di deci-
dere rapidamente quale materiale fosse
pite funzionale al processo in atto.
Quando il materiale esistente non ri-
spondeva dlle esigenze del corso, I'ope-
ratore ha dovuto produrlo direttamen-
te, ovvero fornire ad altri i termini pre-
cisi per la costruzione del materiale ne-
cessario. Molte volte é stato proprio
questo materiale, prodotto sotto la
spinta del bisogno, ad imprimere svol-
te decisive a situazioni corsuali piutto-
sto difficili» (Ibidem).

Nei prossimi numeri

Nei prossimi numeri intendiamo continuare il compito che ¢i siamo assunti di
mettere a disposizione dei professionisti della formazione quanto riusciamo ad
estrarre dalla nostra ricerca operativa che si presti ad essere proposto come
strumento per la ricerca comune.

Gli attuali ambiti della nostra ricerca, sui quali riteniamo pil funzionale operare
questo scambio di esperienze, sono i seguenti:

1. Progettazione di tecnologie educative in risposta alle nuove esigenze formative
degli insegnanti.

2. Nuovi programmi (legge 348), trasformazione delle discipline e programma-
zione educativa (legge 517).

3. I1 metodo dell’analisi disciplinare per il trattamento delle discipline a fini
formativi.

4. Materiale didattico per la formazione a distanza degli insegnanti.

5. 11 gioco della domanda-offerta nella formazione di massa degli insegnanr.i. in
servizio.

6. Formazione dei formatori: modellizzazione di iter formativi per i differenti

ruoli.
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OPPINFORMAZIONT # OPPINFORMAZIONT # OPPINFORNMAZIONT ¥ OPF

CHE COS’E’ L’'O.P.P.l.

L’OP.P.I. & una associazione senza scopo lucrativo costitutita con
atto notarile in data 10 giugno 1965. La personaliti giuridica &
stata riconosciuta all’lO.P.PI. con D.P.R. 10.10.1977, n. 1001
(G.U. 14.1.1978, n. 14).

I fini dell’associazione sono cosl formulati: «L’O.PP.I. ha lo
scopo di promuovere la formazione e I'aggiornamento di insegnanti
e di operatori nel campo dell’educazione e della formazione pro-
fessionale. A tale fine compie studi e ricerche nel campo delle
scienze dell’educazione e organizza corsi, seminari, convegni, anche
a livello internazionale, con particolare riguardo ai Paesi della
Comunitd Europea. Le iniziative da intraprendere saranno, in modo
specifico, orientate verso la preparazione di formatori e la speri-
mentazione di nuwove tecmologie dell’educazione»,

Esistono tre categorie di soci: i soci straordinari che mettono a di-
sposizione dell’associazione, oltre alla loro attivitd, anche i loro
redditi patrimoniali e di lavoro; i soci ordimari che pagano una

UN CENTRO PER INSEGNANTI

L'OPP.I ha istituito un «Servizio psico-pedagogico e didattico»
che, sul modello inglese del «Teachers’ Center», ha assunto la
configurazione di un «centro per insegnanti».

Attorno ai docenti e specialisti dei primi corsi si sono raggruppati
col passare degli anni un centinaio di insegnanti che, attraverso
la partecipazione ai corsi e mediante personale impegno di ricerca,

Al momento della programmazione dei corsi,
I'O.P.P.I. fornisce i relatori e i consulenti,
i moderatori dei lavori di gruppo ed il mate-
riale di studio opportunamente elaborato;
costituisce cioé un’équipe tutoriale per ogni
corso con il relativo programma di lavoro.

Tav. 28

quota sociale annuale; i soci sostemitori che oltre a versare una
quota sociale annuale, contribuiscono arche alla costituzione del.
fondo comune con il versamento una tantum di una somma fis-
sata annualmente dall’assemblea.

Un comitato scientifico, -eletto dall’assemblea, & in qualche modo
garante dei contenuti scientifici delle singole iniziative, mentre un
collegio dei revisori dei conti verifica la correttezza dell’amministra-
zione e un collegio dei probiviri tutela gli associati.

Le decisioni programmatiche vengono prese in assemblea, quelle
operative dal direttore, assistito da un consiglio di amministrazione.
Si pud dire che l'originaliti dell’O.P.P.I. consiste nel fatto di
essere una esperienza di pluralismo assembleare nella promozione di
iniziative spontanee, ma scientificamente controllate, di autoforma-
zione del personale docente per una societd in cambiamento.

Il finanziamento avviene con contributi da parte del Ministero
P.I. ai Piani di’ Attivitd presentati, anno per anno, al Ministero
stesso, con contributi deliberati annualmente dalla Regione Lom-
bardia, dal Comune di Milano, da Banche e da altri enti o singole
persone private.

hanno reso possibile la creazione dei seguenti gruppi di lavoro:
sociologia, psicologia, informatica, materie letterarie, lingue stra-
niere, matematica, scienze, educazione tecnologica, scuola secon-
daria superiore e formazione professionale, nuove tecnologie e-
ducative, .

I gruppi, impegnati in una continua attivitd di autotrasformazione
e di ricerca nei settori psicopedagogico, didattico e delle diverse
aree disciplinari, danno vita anche ai corsi destinati ai propri
colleghi.

INSEGNANTI

\

v partecipano
a

Il programma dei sirgoli corsi viene studiato
e formulato volta per volta, in base alle ri-
chieste ed alle necessitd degli insegnanti che
partecipano ad un dato corso.

équipe
tutoriale

Fa parte della metodologia del cotso che
questi insegnanti si ritrovino poi nelle loro
sedi di insegnamento e, arricchiti dell’esperien-
za vissuta, cerchino di adattare alle situazioni
locali le proposte metodologiche-didattiche su
cui hanno riflettuto. Si tenta cosl di avviare
un lavoro in situazione che coinvolga il docen-
te in un processo di formazione permanente

0.P.P.I.

Gruppi
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che si svolge a livello locale.
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CORSI RESIDENZIALI

Data e destinatari

Titolo

18-29 giugno
Insegnanti di scuola secon-
daria superiore

2-11 luglio

Operatori O.PP.I. e opera-
ratori di attivitd di aggior-
namento realizzate a livello
locale (moderatori di grup-
po, docenti, esperti)

12-22 luglio

Insegnanti di ogni ordine e
grado che hanno gii parte-
cipato a corsi di primo livel-
lo presso scuole o in sede
OPPI

24-29 luglio
Responsabili di Centri o di
Nuclei Periferici

20-30 agosto

Promotori di aggiornamento
a livello locale (responsabili
di aggiornamento a livello
di istituto -0 di distretto)

10-20 settembre
Insegnanti di scuola secon-
daria superiore.
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«Nuova professionalité del docente»
Il corso tende a far individuare gli
aspetti essenziali della nuova pro-
fessionalitd dell'insegnante cosi come
emerge dalla Riforma della scuola
secondaria superiore. Pili particolar-
mente i lavori del corso tenderanno
ad evidenziare le funzioni e le com-
petenze che conseguono alla revisione
del proprio ruolo.

«Selezione e produzione di materiale
per laggiornamento a distanza»

Il corso tende a far evolvere le se-
guenti aree problematiche:

— rapporto tra materiale e logica
dell’apprendimento;

-~ integrazione funzionale in un’uni-

ca strategia dell’apprendimento tra

uso del materiale e presenza-opera-
tore nei moment formativi; .
— tipologia del materiale;
~— funzione del materiale,

«Training per moderatori di gruppoy

Il corso tende a far conseguire ai

partecipanti delle competenze nella -

conduzione di gruppi di lavoro o in-
tergruppi in situazione di apprendi-
mento, mediante ricerca socializzata.

«Organizzazione di modelli forma- .

tivin

Il corso vuole offrire I'occasione per:
—- sviluppare una ricerca su modelli
di interventi nelle scuole; produzione
di materiale; costituzione di una rete
organizzativa; formazione intensiva
di aggiornatori locali;

— programmare le future attivitd dei
Centri con il supporto di esperti
della sede;

— fornire informazioni sull’attivitd
e strutturazione dei Centri o Nuclei
territoriali. '

«Lettura e strategia di evoluzione
della domanda formativas

Il corso si propone di:

1. Fornire ai partecipanti chiavi di
lettura della realtid scolastica per in-
dividuare i bisogni formativi degli
insegnanti e i.meccanismi che presie-
dono alla strutturazione della do-
manda;

2. Far acquisire gli strumenti per
far evolvere la domanda di forma-
zione.

«Riforma della scuola superiore: area
comune, ' educazione alla professio-
nalitd e orientamento»,

Il corso. tende a:

— perfezionare le competenze di ge- -

stione dei processi formativi;

— far acquisire le competenze che
permettono di finalizzare le proprie
discipline alla formazione dell’allievo
in modo che possieda strumenti per
operate delle scelte tra le varie aree
di indirizzo.

CORSI NON RESIDENZIALI*

Data e destinatari

Titolo

Febbraio-aprile 79
Insegnanti di ogni ordine e
grado di scuola che hanno
gid partecipato a corsi di
primo livello presso scuole o
in sede O.P.P.I.

Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di ogni ordine e
grado di scuola. Formatori
di insegnanti, Responsabili
di servizi formativi,
Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di ogni ordine e
grado di scuola. Formatori
di insegnanti. Responsabili
di servizi formativi.
Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di ogni ordine e
grado di scuola. Formatori
di insegnanti. Responsabili
di servizi formativi.
Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di materie scien-
tifiche delle scuole seconda-
rie superiori. '
Ottobre-Dicembre 79

Insegnanti della scuola dell’
obbligo

 Ottobre-Dicembre 79

Insegnanti della scuola me-
dia

Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di educazione lin-
guistica nella scuola dell’ob-
bligo che hanno gii frequen-
tato corsi organizzati dall’
OP.PI

Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di storia nella
scuola dell’obbligo che han-
no gid frequentato corsi or-
ganizzati dall’lO.P.P.I.

Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di attivitd espres-
sive della scuola dell’obbli-
go che hanno gii frequenta-
to corsi organizzati dall’
OPP.L

Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti della scuola dell’
obbligo

Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di scuola secon-
daria superiore.
Ottobre-Dicembre 79
Insegnanti di scuola secon-
daria superiore.

«Training per moderatori di gruppo»
Il corso tende a far conseguire ai
partecipanti delle competenze nella
conduzione di gruppi di lavoro o
intergruppi in situazione di appren-
dimento, mediante ricerca socializzata,

«Programmazione educativas: predi-
sposizione di un processo formativo
¢ sua .continua regolgzione,

«Strategie” dell’informazione» in un
processo formativo. - o

'

«Uso e costruzione di materiadle di-
dattico» in un processo formativo.

Seminario di «Analisi disciplinare di
Fisica, Chimica e Biologia»

Seminario di «Analisi disciplinare di
scienze matematiche, chimiche, fisiche
e naturali»

Seminario per Insegnanti di educa-
zione tecnica

Seminario di «Educazione linguistica»

«ldentificazione e chiarificazione del-
le problematiche relative all’insegna-
mento della storia nella scuola dell’
obbligo»

Seminario per insegnanti di Attivita
espressive

Corso su «Impiego della tecnica del
microteaching per la formazione degli
insegnantiv

«Elettronica digitale programmabile» .

«Programmazione nei sistemi azien-
dali»

* Si svolgono in ore pomeridiane fuori dall’orario scolastico.






