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Premessa

Questo libro ¢ dedicato agli insegnanti. Agli insegnanti che si formano per
insegnare meglio e agli insegnanti che formano altri insegnanti. E implicito, nel
ruolo di chiunque si proponga di fare formazione agli insegnanti, il dovere di
“guardarsi” dentro, di giustificare le proprie scelte di metodo e di contenuto, di
mettere a fuoco il sé che propone e il sé che entra in relazione con gli altri (docen-
ti, colleghi, aspiranti docenti, ecc.). Perché un formatore dovrebbe sentirsi piu
obbligato a “partire dal sé” di fronte a dei docenti? Perché per imparare questo
mestiere difficile, a volte impossibile, non bastano le nozioni e le tecniche, ma
occorrono i soggetti reali, quelli che incarnano teorie e metodologie, e le pratica-
no in un dato campo di esperienza.

E un libro, questo, che mette al centro I’esperienza dell’insegnare (la pratica) e
le persone che la interpretano (soggetti epistemici). Questo libro vuole mostrare
come — al di 1a di tutto quello che si intende come “formazione iniziale” o
“aggiornamento” — la pratica dell’insegnare e i soggetti che insegnano sono la
vera risorsa da coltivare. Cido puo avvenire a tutti i livelli, dal formatore/esperto
che porta le novita in un determinato campo, al dirigente che traduce le innova-
zioni in indicazioni e regole operative, al gruppo professionale (interno all’istituto
o trasversale) che lancia la sfida della sperimentazione, al singolo professionista
che cerca da sé gli strumenti di cui sente il bisogno.

Questo libro nasce dunque dall’esigenza di mettere a fuoco un approccio inno-
vativo alla formazione degli insegnanti che tenga conto, da un lato, degli avanza-
menti realizzati negli ultimi dieci anni, in seguito all’istituzione delle Scuole di
specializzazione all’insegnamento secondario, e dall’altro delle criticita incontra-
te dalla formazione agli insegnanti in un regime di opzionalita e discrezionalita
che facilmente allontana i docenti da queste esperienze, invece che attirarli. Dopo
decenni di formazione “inutile” o addirittura inesistente, ¢’¢ molto bisogno oggi
di una nuova impostazione, che aiuti a passare da un approccio basato solo sulle
competenze tecnico-disciplinari a uno piu globale, attento anche ai processi cono-
scitivi e relazionali dell’insegnante e dell’allievo. Cid in funzione del fatto che si



¢ radicalmente trasformato il modello professionale sottostante, non piu basato
sul trasferimento lineare dei contenuti bensi centrato sulle capacita critiche, ela-
borative, collaborative, riflessive, ecc. dei soggetti in situazione.

Il volume raccoglie riflessioni e contributi di un gruppo eterogeneo di esperti e
formatori che, da prospettive disciplinari diverse e con ruoli istituzionali comple-
mentari (docenti universitari, supervisori di tirocinio, conduttori di laboratori
didattici, dirigenti scolastici e insegnanti), hanno cercato di mettere in pratica
questa nuova concezione recuperando un’esperienza fondativa della “tradizione”
italiana in questo ambito, il Tirocinio. In passato tale esperienza era assente nella
formazione dei docenti di scuola secondaria, totalmente sbilanciata sull’asse teo-
rico-disciplinare; era inoltre appena abbozzata nella formazione dei docenti di
scuola elementare, intesa perdo come somma di “visite guidate” nelle realta scola-
stiche. Oggi, con l'istituzione dei percorsi obbligatori di tirocinio in tutti i moduli
formativi che conducono all’abilitazione all’insegnamento (scuola primaria e
secondaria), c’¢ I’opportunita concreta di sperimentare un rinnovato rapporto teo-
ria-pratica, o pratica-teoria, che risponde piu adeguatamente alle complessita
emergenti sia nell’ambiente scuola (versante alunni-genitori-organizzazione) sia
nel panorama culturale che fa da sfondo ai saperi da insegnare (versante discipli-
na-interferenza tra i saperi-tecnologie-etica).

Sperimentare, cosa? E soprattutto, come? Quale figura di insegnante si profila,
a partire da un rinnovato nesso pratica-teoria, o meglio pratiche-teorie?

Guardando ai contributi delle scienze umane negli ultimi decenni — espressi in
termini di teorie o paradigmi correnti — quelli da noi ritenuti piu significativi per
un’applicazione diretta al modello di formazione da proporre (cfr. cap. 1 di A.
Varani) sono, da un lato, 1I’epistemologia costruttivista (con le sue traduzioni
didattiche), dall’altro, la riflessivita e le sue implicazioni pratiche. Seguendo il
primo paradigma, 1’insegnante (cosi come il discente) ¢ un soggetto che costrui-
sce il proprio mondo, fatto di oggetti culturali che egli stesso “apprende”, e pro-
muove con ’atto di insegnare altrettanti processi costruttivi nell’alunno: ¢ un
agente epistemico in senso proprio. Tale soggetto, pero, ¢ anche attore sociale e
politico, ossia opera in un sistema di vincoli e di condizioni che richiede un
approccio non solo “mentalistico” bensi situato e aperto all’imprevisto. Viene in
aiuto a questo punto il secondo paradigma, la riflessivita, intesa come suggerisce
D. A. Schon, quale “epistemologia della pratica professionale”, cio¢ un quadro di
riferimenti pratici per rispondere al bisogno di confrontarsi con la situazione e
con le proprie capacita/impossibilita (per I’insegnante, ad esempio, puo voler dire
riconoscere il divario tra cid che progetta e cio che effettivamente realizza).

Se I'insegnante costruttivista ¢ colui che sapra incontrare efficacemente la
“mente” degli allievi e imparera da essi la strada da percorrere, I’insegnante
riflessivo ¢ colui che sapra incontrare altrettanto efficacemente la “situazione”
emotiva, sociale, culturale, che da senso alla propria esperienza ed imparera da
essa utilizzando allo scopo tutti i dispositivi “riflettenti” disponibili: il gruppo di



apprendimento, 1’interfaccia con le diverse componenti sociali, ogni sorta di
Alter-ego naturale ed artificiale, interno ed esterno, ecc. Questo libro pertanto
rappresenta una sfida a due livelli: non soltanto teorica, relativa al come mettere
in giusta connessione i due paradigmi scelti, ma anche pratica, relativa al come
migliorare I’efficacia dei docenti utilizzando i due paradigmi alla base di un per-
corso formativo concreto. Le due sezioni del volume vogliono infatti rappresenta-
re i versanti di questa sfida.

Nella prima Sezione “Condizioni e attori” sono messi in evidenza i cardini del
modello di formazione. Dalla lettura delle condizioni che “frenano” I’insegnante
riflessivo, alla proposta di alcune risorse che invece la facilitano: dentro la scuola
e nell’associazionismo professionale. Chiude la Sezione una rassegna dei punti di
forza del modello: la critica agli approcci tradizionali, la lettura dei fabbisogni
formativi, I’apporto delle impostazioni costruttivista e riflessiva, gli elementi di
qualita del modello.

Nella seconda Sezione “Esperienze e tecniche” sono raccolti saggi di carattere
applicativo che, alla luce della medesima impostazione teorica utilizzata ampia-
mente nella descrizione, documentano esperienze significative provenienti da
contesti diversi (SILSIS Universita Statale e Bicocca di Milano e SSIS Universita
Cattolica di Milano). Esse costituiscono la cassetta degli attrezzi di qualsiasi per-
corso formativo, vuoi nel tirocinio iniziale vuoi nella formazione in servizio, a
nostro avviso indispensabile per formare nell’insegnante una sensibilita costrutti-
vista e un habitus riflessivo. Gli ingredienti proposti sono: 1’osservazione, il labo-
ratorio, la strutturazione di ambienti virtuali, la scrittura autobiografica, la comu-
nita di apprendimento.

Nella consapevolezza che si tratti di un repertorio incompleto, che andra allar-
gandosi ulteriormente con 1’avvio di nuove sperimentazioni e “tirocinii riflessivi”
in tutte le fasi della carriera di vita dei docenti, vorremmo comunque aver contri-
buito a rendere possibile non solo lo sviluppo professionale di tanti insegnanti,
ma la loro pitt completa realizzazione come persone nelle situazioni che li vedono
apprendere prima ancora che insegnare.

Maddalena Colombo e Andrea Varani






Capitolo 1

La professionalita docente tra
costruttivismo e riflessivita

Andrea Varani

Obiettivo di questo contributo ¢ mettere in evidenza la necessita, di fronte ai
compiti sempre pit complessi che 1’evoluzione e la dinamicita della societa pone
alla formazione scolastica, di individuare percorsi formativi in grado di sviluppare
nei docenti la capacita di adeguare costantemente il loro agire professionale al
mutamento in atto. Viviamo infatti in un’epoca «caratterizzata da un elevatissimo
tasso di obsolescenza delle competenze e da un elevatissimo tasso di ricambio degli
specialismi. [...] in cui gli individui si troveranno sempre piu ad affrontare disconti-
nuita nella propria carriera e nella propria identita lavorativa.» (Bocchi e Ceruti,
2004, pp. XII-XIII). Analogamente, il Parlamento Europeo, in una recente racco-
mandazione', sottolinea la necessita di sviluppare nei giovani «un’ampia gamma di
competenze chiave per adattarsi in modo flessibile a un mondo in rapido mutamen-
to e caratterizzato da forte interconnessione». Fra queste vengono indicate: la capa-
cita di cercare, raccogliere e trattare le informazioni e di usarle in modo critico e
sistematico, di usare strumenti per produrre, presentare e comprendere informazioni
complesse, di usare le tecnologie della societa dell’informazione a sostegno del
pensiero critico, della creativita e dell’innovazione. A questo si aggiunge la neces-
sita di “imparare a imparare”, nel senso di conoscere le proprie strategie di appren-
dimento, i punti di forza e i punti deboli delle proprie abilita per sapersi orientare
rispetto alle opportunita di formazione. Vengono anche individuate come necessarie
capacita di discernimento nel soppesare e all’occorrenza assumersi rischi, con una
gestione progettuale proattiva, capacita di rappresentanza e negoziazione efficaci e
di lavorare sia individualmente sia in collaborazione all’interno di gruppi.

Di fronte alla complessita di questa sfida occorre che la scuola superi 1’attuale
centratura sui singoli contenuti e sulle singole discipline, che rischia di produrre
individui totalmente inadeguati rispetto ai prossimi mutamenti economici, tecno-
logici e sociali, per fornire invece regole di sufficiente generalita per organizzare 1

! Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006, relativa a competen-
ze chiave per I’apprendimento permanente (Gazzetta ufficiale dell’Unione europea del 30.12.2006).
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nuovi apprendimenti che i ritmi accelerati del mondo e dei saperi oggi impongo-
no, al fine di formare menti che possano disporre «di un’attitudine generale a por-
re e trattare i problemi e di principi organizzatori che permettano di collegare i
saperi e di dare loro senso» (Morin, 2000, p. 15).

Perché cid avvenga occorrono insegnanti formati in tal senso, in grado di
attuare una profonda rivisitazione dell’insegnamento, che non pud che corrispon-
dere ad un profondo cambiamento del modo di pensare la conoscenza. Una pista
di lavoro in questa direzione sembra potersi trovare nella epistemologia costrutti-
vista, nel suo conseguente approccio didattico e nell’esercizio della pratica rifles-
siva che ne diventa condizione ineliminabile.

1. L’epistemologia costruttivista e il suo approccio didattico

Secondo I’epistemologia costruttivista apprendere ¢ il risultato di una costru-
zione soggettiva di significato, a partire da una complessa rielaborazione interna
dell’insieme di sensazioni, che non hanno in sé ordine o struttura, sulle quali si
orienta I’attenzione del soggetto. Questo processo ¢ allo stesso tempo permesso €
condizionato dal linguaggio, che ¢ culturalmente, socialmente e storicamente con-
testualizzato e che rende possibile, attraverso costanti interazioni sociali, I’adatta-
mento dei costrutti individuali a sistemi di significati pit ampi e condivisi. Da
questa teoria della conoscenza derivano due fondamentali conseguenze.

1) Se la conoscenza & un’attiva e personale costruzione di significato attraverso
meccanismi di assimilazione e accomodamento (Piaget), un docente puo offri-
re allo studente stimolo ed indirizzamento, ma non pud determinare diretta-
mente il suo apprendimento. Pertanto, cio che 1’insegnante dice e propone vie-
ne sempre e comunque interpretato dallo studente e le interpretazioni quasi
mai coincidono con quello che voleva “trasmettere”, in quanto il significato
viene ricostruito a partire dalle conoscenze pregresse e dagli scopi personali.

2) Inoltre, se la conoscenza ¢ individuale e situata, si pud assumere che non ¢
possibile condividere completamente il senso che si attribuisce ad un concetto,
inevitabilmente colorito dall’esperienza personale, ma attraverso la comunica-
zione si concordano con I’interlocutore le aree di significato di quel concetto
che sono compatibili con I’esperienza comune e si lasciano le altre in uno spa-
zio di soggettivita e arbitrarieta sulla base dei propri interessi e bisogni.

In questo processo si intrecciano e interagiscono i processi evidenziati dalle
due principali correnti costruttiviste?, quella del costruttivismo cognitivo e quella
del costruttivismo sociale.

2 Per una disamina pill approfondita delle diverse correnti costruttiviste vedi Carletti A.e Varani A. (a
cura di) (2005c), Didattica Costruttivista, dalle teorie alla pratica in classe, Trento, Erickson.
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Secondo 1 principali autori del costruttivismo cognitivo, che si rifanno al pen-
siero di Piaget, il conoscere ¢ legato all’agire individuale sull’ambiente e ha lo
scopo di costruire strutture concettuali viabili®, che risultino cio¢ efficaci nell’a-
zione sulla realta.

I teorici della cognizione situata, che sviluppano le premesse socio-storiche e
culturali di Vygotskji, sottolineano invece la natura distribuita dell’attivita cogniti-
va: Dattivita mentale implica sempre un’interazione sociale, quando un individuo
pensa si confronta costantemente con le interpretazioni sociali della propria cultura
e ne utilizza gli strumenti, a partire dal linguaggio. La cognizione e 1’apprendimen-
to sono inevitabilmente mediati dall’organizzazione sociale e dalle pratiche della
vita quotidiana che «orientano I’attenzione, la coscienza e le risorse cognitive nel
loro complesso su certi aspetti della realta rispetto ad altri. Tale focalizzazione atti-
va I’elaborazione di un sistema di significati e di credenze sulla natura del mondo e
della societa, privilegia il ricorso a specifici dispositivi mentali di conoscenza e
implica una tacita epistemologia sugli strumenti e sui percorsi di conoscenza»
(Anolli, 2004, p. 138). In questa prospettiva, non € piu possibile separare i processi
cognitivi dalla loro valenza sociale, includendo in essa anche i valori, i ruoli, le
autorita, il riconoscimento sociale e le attese relative (Pontecorvo, 1993, p. 1). Ogni
cultura, in relazione ai compiti richiesti dall’ambiente, contribuisce quindi in modo
significativo allo sviluppo di competenze mentali specifiche e di stili cognitivi pre-
valenti, che vengono in qualche modo assunti nelle epistemologie individuali.

Secondo I’epistemologia costruttivista il percorso di acquisizione della cono-
scenza avviene attraverso percorsi multipli interagenti; ci0 significa che 1’appren-
dimento individuale non puo rispondere a fasi predefinite, standardizzate, lineari
e segmentate; cid mette in discussione 1’idea di curricolo lineare, cosi diffuso nel-
le pratiche didattiche, che si basa su presupposti epistemologici di tipo realista,
che considera la conoscenza come una rappresentazione pill o0 meno vera di un
mondo ontologico, cioe¢ un’approssimazione, e comunque I’immagine di un mon-
do indipendente dal soggetto conoscente. Per il costruttivismo la realta, cosi come
noi la interpretiamo, ¢ invece il prodotto della costruzione soggettiva degli indivi-
dui e dei gruppi sociali, che diventano cosi agenti epistemici.

In questa prospettiva, ¢ necessario che la scuola si offra come contesto sociale
in cui ognuno possa seguire un proprio percorso individuale, allestendo ambienti
di apprendimento in cui «coloro che apprendono possono lavorare aiutandosi
reciprocamente, avvalendosi di una varieta di strumenti e risorse informative in
attivita di apprendimento guidato» (Wilson, 1996, p. 5).

Situazioni in cui I’allievo, attraverso la molteplicita delle piste percorribili e
all’interno di un processo ricorsivo e reticolare, possa autodeterminare il suo iti-

311 concetto di viabilita & stato assunto da Ernst von Glasersfeld per connotare il grado di efficacia di

P et}

una conoscenza in alternativa alla nozione di “veritad” di tradizione positivista.
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nerario e parte degli obiettivi stessi. Percorsi arricchiti da momenti di riflessione
individuale e collettiva, da domande euristiche e da consegne volutamente polise-
miche e aperte che lo studente possa affrontare sulla base degli interessi e delle
strategie personali.

Il concetto di ambiente di apprendimento e la sua realizzazione pratica diven-
tano centrali nella traduzione didattica di una epistemologia costruttivista. L’ am-
biente va inteso sia come dispositivo strutturato, con le sue regole e i suoi vincoli,
dunque come luogo fisico, sia come luogo mentale, definito mediante le caratteri-
stiche del compito proposto, le azioni richieste, le modalita relazionali che vengo-
no sollecitate, il tipo di valutazione, 1’azione di sostegno del docente e il clima
emotivo e organizzativo che lo permea. In questo senso, il concetto di ambiente di
apprendimento si sovrappone a quello di setting®, integrando, in uno sistema
organico e coerente, gli elementi fisici implicati nel processo di apprendimento,
gli obiettivi che ci si & dati e le modalita attraverso le quali si pensa di raggiunger-
li (Antonietti, 2003).

Allestire un ambiente di apprendimento significa quindi tenere sotto controllo
vari aspetti interagenti, alcuni dei quali & importante vengano concordati con gli
alunni in modo da renderli effettivamente responsabili e partecipi della gestione:
— ambiente fisico (spazi a disposizione, sistemazione funzionale dell’aula, ecc.);
— tempi;

— insieme degli attori che agiscono al suo interno e delle relazioni che determi-
nano il clima relazionale e operativo;

— aspettative;

— comportamenti, regole e vincoli concordati;

— compiti e attivita;

— strumenti o artefatti, oggetto di osservazione, lettura, argomentazione, manipo-

lazione (Salomon, 1996).

Se si concepisce ’ambiente di apprendimento come luogo di produzione di
senso all’interno di un processo sociale dinamico tra individui impegnati in com-
piti concreti miranti a un obiettivo comune, 1’attenzione non sara piu focalizzata
sul preventivo possesso dei piani d’azione da attivare da parte dell’individuo,
quanto sui meccanismi del loro sviluppo all’interno di quella specifica situazione.
La capacita di agire e affrontare un problema cognitivo non dipende infatti da
un’acquisizione cumulativa di piani preconfezionati da organizzare in anticipo
rispetto all’azione, quanto dalla loro elaborazione in situazione, nell’interazione
sociale e con gli strumenti che I’ambiente offre (Rogoff, 1995).

All’interno di questo processo ¢ fondamentale valorizzare la dimensione
sociale della conoscenza, le potenzialita che puo esprimere la classe come gruppo
nell’imparare dagli altri e con gli altri attraverso la negoziazione e la condivisione

411 termine setting definisce, nell’ambito delle scienze sociali, il contesto entro cui avviene un evento sociale.
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di interpretazioni sempre piu raffinate, anche attraverso il conflitto che nasce dai

diversi punti di vista: «una didattica euristica, dunque, che favorisca la ricerca e la

costruzione attiva e autonoma del sapere e non la ricezione passiva di contenuti e

tecniche; che operi la mediazione fra processi cognitivi di base e processi psichici

superiori, che favorisca 1’acquisizione di conoscenza operando il confronto e 1’in-
tegrazione fra il mondo esperienziale degli allievi e le esperienze didattiche pro-

poste» (Nigris, 2003, p. 162).

Ci0 e tanto pil vero se si pensa che, per il docente, la pianificazione anticipata
di situazioni didattiche ¢ a volte impossibile o poco efficiente, mentre spesso
I’improvvisazione permette di valorizzare il mutare delle circostanze, di essere
flessibili ed aderenti al contesto per far fronte ad eventi che al momento della pia-
nificazione sono ancora sconosciuti (Colombo, 2007).

E qui che si gioca la capacita del docente, pur senza dimenticare il progetto
generale tratteggiato, di decidere contestualmente, di cogliere e valorizzare cio
che si sviluppa in situazione, fornendo lo spazio/tempo necessario perché di volta
in volta emergano le possibilita sempre diverse che il gruppo classe crea, a partire
dalla consapevolezza che non ¢ possibile progettare 1’apprendimento, ma solo le
condizioni di contesto che possono facilitarlo od ostacolarlo (Wenger, 2007).

Per governare tutto cio, ¢ decisivo che I’insegnante riconosca non solo le dina-
miche del gruppo classe, ma anche le proprie emozioni e cognizioni riguardo agli
alunni, alle discipline che insegna e alla sua “idea” di insegnamento/apprendi-
mento, integrando questa consapevolezza nella sua azione professionale.

Se, come abbiamo osservato sopra, I’alunno ¢ agente epistemico, anche il
docente lo ¢; la strutturazione di un ambiente di apprendimento non pud non tene-
re conto delle diverse individualita che inevitabilmente entrano in gioco, incon-
trandosi, influenzandosi e a volte confliggendo.

Da qui la necessita per il docente di due fondamentali attenzioni:

— da un lato, lo sforzo di conoscere gli studenti, la loro “enciclopedia cognitiva”,
i loro processi mentali, aspettative e valori, attraverso 1’osservazione e 1’analisi
del loro agire;

— dall’altro, lo sviluppo di pratiche riflessive per mettere a fuoco e riconoscere
queste dimensioni dentro di sé, in una parola, il proprio rapporto epistemico
con la realta.

Attraverso I'interpretazione delle diverse soggettivita in gioco e la riflessione
sulla loro interazione, ¢ possibile per il docente costruire dispositivi di apprendi-
mento che consapevolmente cerchino di farle interagire, guidando cosi in modo
non direttivo il processo di costruzione individuale della conoscenza degli allievi.
I diversi piani interpretativi non saranno mai totalmente sovrapposti, ma, tanto
piu si avvicinano, tanto maggiore sara la sinergia tra gli obiettivi formativi del
docente e quelli impliciti del discente.

La soggettivita del docente diventa cosi uno degli elementi che determinano la
funzionalita di un ambiente di apprendimento e viene a coincidere con I’azione di
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scaffolding (impalcatura, sostegno), che non consiste solo nel progetto iniziale,
ma anche in quel fattore sfuggente e complesso agito dal docente durante la sua
azione di mediazione didattica. Una costante azione di ridefinizione, messa punto,
ricollocazione della situazione di apprendimento, un insieme di attenzioni, consa-
pevolezze e comportamenti sintetizzabili, non come procedura obbligata ma pos-
sibile, nella seguente progressione: il reclutamento/ingaggio dell’allievo, la tenuta
della direzione dell’attivita all’interno di margini coerenti con gli obiettivi prefis-
sati (o la sua consapevole deviazione), I’adattamento del compito in relazione alle
capacita, la sottolineatura degli aspetti fondamentali, 1’indicare, se necessario, le
possibili soluzioni e la eventuale riduzione dei gradi di liberta di azione dell’allie-

vo o del gruppo (Pontecorvo, 2004).

E attraverso lo scaffolding che gli oggetti (materiali, compiti, strumenti, moda-
lita di lavoro, tempi) predisposti dal docente diventano a tutti gli effetti un ambiente
di apprendimento in grado di innescare processi attivi di costruzione di conoscenza.

Grazie a questa operazione complessa I’insegnante puo guidare, senza dirige-
re, la classe attraverso la sequenza didattica tipica dell’approccio costruttivista:

— motivazione, orientamento al problema e definizione dell’area tematica;

— situazione problematizzante rispetto alla quale gli allievi esplicitano idee, teo-
rie ingenue, ipotesi di soluzione, confrontandosi in piccoli gruppi o collegial-
mente; ¢ in questa fase che si evidenziano le pre-concezioni possedute dagli
allievi e si creano i necessari e fecondi conflitti cognitivi, condizione necessa-
ria per la costruzione di un nuovo apprendimento;

— ristrutturazione delle idee attraverso la proposizione di materiali, stimoli o
esperienze che hanno la funzione di sollecitare gli allievi a chiarire, approfon-
dire, valutare e ristrutturare il loro pensiero;

— applicazione delle nuove conoscenze emerse sul problema inizialmente posto
e su analoghe situazioni;

— analisi critica del cambiamento, per portare al riconoscimento delle trasforma-
zioni delle idee iniziali, anche con I’utilizzo di pratiche metacognitive.

A conferire senso e legittimazione a questo insieme complesso sono le disci-
pline, in quanto oggetti culturali attorno ai quali ruota I’investimento cognitivo ed
emotivo di tutti gli attori del processo di apprendimento.

Va sottolineato che, oggi, «le tradizionali e rassicuranti frontiere fra le discipli-
ne si mescolano e si confondono, e nascono competenze e saperi fluidi, percorsi
transdisciplinari, aree di sovrapposizione.» (Bocchi e Ceruti, 2004, p. XII). Per
condurre un’analisi disciplinare ¢ necessario quindi spingersi oltre la mappa dei
contenuti e dei “saperi essenziali”’, senza dimenticare che anche questi possono
assumere diverse coloriture di significato in diversi momenti storici, per ricercare
1 “nuclei fondanti”, quei concetti ricorrenti che “tessono” la disciplina, che hanno
valore strutturante e generativo di conoscenze, che ci permettono di riconoscere il
gia incontrato e prefigurare il senso di un nuovo contesto/contenuto. I nuclei fon-
danti sono dunque I’insieme di quegli elementi, di tipo concettuale e procedurale,
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tolti i quali le discipline stesse cessano di esistere (Carletti e Varani, 2007 ). 1l
docente dovra allora interrogarsi sul suo rapporto con la disciplina e far emergere
«il valore della selettivita: in quanto educatori, educati, ricercatori, studenti, pro-
fessionisti € necessario saper scegliere come investire tempo ed energie su certi
percorsi a scapito di altri. La selettivita non equivale a una degradazione della
conoscenza ma ¢, al contrario, la via maestra attraverso cui ogni individuo accede
al mondo, vive nel mondo e costruisce il mondo.» (Bocchi e Ceruti, 2004 p. 28).

E anche attraverso questa operazione di selezione che il sapere accademico o
esperto si trasforma nel sapere insegnato, modificando la sua stessa natura, attra-
verso processi di:

— ricontestualizzazione, passando da un obiettivo di ricerca scientifica a quello

di progetto formativo sui giovani;

— trasformazione, evidenziando, con un approccio storico, i suoi significati esi-
stenziali e sociali;
— mediazione, utilizzando 1 saperi come mediatori dello sviluppo personale

(Damiano, 2007).

Allestire un ambiente di apprendimento significa, quindi, tenere sotto control-
lo vari aspetti interagenti, un insieme complesso e sinergico di elementi, dove, in
una logica sistemica, il mutamento di ogni variabile non ¢ indipendente bensi in
stretta interazione con le altre, in una relazione di reciproca influenza. Attraverso
questo dispositivo «I’insegnante non trasmette il contenuto, tanto meno produce
I’apprendimento; invece, 1’insegnante crea (col supporto istituente del contesto-
scuola) un campo pedagogico dove 1’alunno possa esercitare con frutto I’azione
di apprendere» (Damiano, 2007, p. 164).

In tale esperienza di insegnamento-apprendimento spesso il docente deve agire
con urgenza, decidere nell’incertezza, operare senza avere il tempo di meditare di
fronte a problemi complessi, incerti, inediti, unici, spesso connotati da conflitti
etici e valoriali, rispetto ai quali non ¢ sufficiente ricorrere alla pura esperienza
acquisita o all’utilizzo di teorie o protocolli d’azione codificati, ma occorre inve-
ce costruire in situazione una nuova conoscenza da applicare.

E in questo contesto che si esplicano quelle competenze “artistiche”, «attraver-
so le quali i professionisti di fatto interagiscono con le zone indeterminate della
pratica» (Schon, 2007, p. 43). Un esercizio di intelligenza, che integra “un’abilita
legata all’impostazione del problema, un’abilita dell’implementazione e un’abi-
lita dell’improvvisazione” (Schon, 2007, p. 44), e che diventa elemento fonda-
mentale di mediazione fra le scienze applicate e il loro uso nella pratica. Occorre
dunque legare I’epistemologia costruttivista ad una epistemologia della pratica
professionale.
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2. Lariflessivita come epistemologia della pratica professionale e
le ricadute didattiche

In situazioni come quelle appena delineate si pud manifestare una forma di
“conoscenza tacita” (Polanyi, 1979) che supera il concetto di pratica come sem-
plice applicazione della teoria e che qualifica il sapere professionale come «un
sapere per, procedurale, in vista del fare; non un sapere che, proposizionale,
orientato al puro conoscere» (Damiano, 2006, p.103)°.

Un sapere che non ¢ recuperabile nei libri e che non corrisponde alla tipica
“gerarchia della conoscenza” che caratterizza 1’impostazione di molti percorsi
formativi: la conoscenza di base, la conoscenza applicata, le abilita operative del-
la pratica quotidiana (Schon, 2007, p. 39). Gerarchia che nel caso della formazio-
ne degli insegnanti prende la forma di: conoscenza disciplinare, conoscenza delle
metodologie didattiche e delle teorie pedagogiche, esperienza pratica.

Schon ci propone invece di ribaltare questo approccio, di non porci il problema di
come utilizzare meglio la conoscenza teorica prodotta dalla ricerca, ma di capire
come questa possa entrare in relazione con quel expertise, talento, intuizione o «abi-
lita artistica” che i professionisti sanno agire nelle situazioni di incertezza, unicita e
conflitti di valore. Un’abilita che si manifesta in “questa continua anticipazione e
adattamento, questo continuo riconoscimento e correzione dell’errore che ci condu-
ce, in prima istanza, a definire un’azione come “‘intelligente”» (Schon, 2007, p. 56).

La pratica ¢ un tipo di conoscenza particolare, situata e contestualizzata, fatta
di azioni, di linguaggi, di repertori, costruita insieme ad altri e quindi distribuita,
in cui i piani razionali si formano dentro 1’azione e non prima di essa e I’azione
incorpora la cognizione, e non viceversa (March, 1991).

Una tesi sviluppata, fra gli altri, da Etienne Wenger (1998) che, coerentemente
con I’epistemologia costruttivista nella quale si colloca, nega una sostanziale
distinzione tra azione teorica e pratica®, individuandone qualita comuni, diverse
solo per il tipo di attivita: «alcune comunita sono specializzate nella produzione
di teorie, ma ¢ una pratica anche questa» (Wenger, 2007, p. 60).

La pratica, per I’autore, riguarda sempre la persona nella sua totalita ed & sempre
sociale, a partire da ci0 che viene detto con il linguaggio ma anche da cio che viene
rappresentato attraverso gli strumenti, i documenti, le immagini, i simboli, le procedu-
re codificate, le normative interne, i ruoli e «include anche tutte le relazioni implicite,

5 Vedi anche il saggio di M. Colombo, La riflessivita nel contesto scolastico: vincoli e condizioni, in
questo volume.

6 E interessante notare come gia nella dialettica marxiana, che avra poi una forte influenza sul pensiero
di Vygotskji, si possa trovare una simile impostazione, infatti: «La produzione delle idee, delle rappre-
sentazioni, della coscienza, ¢ in primo luogo direttamente intrecciata all’attivita materiale e alle relazioni
materiali degli uomini, linguaggio della vita reale. Le rappresentazioni e i pensieri, lo scambio spirituale
degli uomini appaiono qui ancora come emanazione diretta del loro comportamento materiale.» ( Marx,
Engels, 1845-46).
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le conversazioni tacite, le allusioni sottili, le regole empiriche inespresse, le intuizioni

riconoscibili, le percezioni specifiche, le sensibilita consolidate, le intese implicite, gli

assunti sottostanti e le visioni comuni del mondo.» (Wenger, 2007, p. 59).

Questa diversa concezione della conoscenza nasce dalla crisi della “razionalita
tecnica”’ di fronte alle situazioni problematiche sconcertanti, turbative, comples-
se, incerte, caratterizzate da instabilita, unicita e conflitti di valore che i professio-
nisti oggi devono affrontare (Schon, 1993). I problemi, infatti, non si presentano
come dati. Devono essere costruiti e definiti nei loro contorni a partire da mate-
riali complessi e confusi, inevitabilmente interpretati soggettivamente e caricati di
profondi aspetti valoriali ed emotivi. E attraverso questo processo interattivo, che
designamo gli oggetti dei quali ci occuperemo e strutturiamo il contesto all’inter-
no del quale li affronteremo.

Si tratta, allora, di passare dall’expertise tecnica alla pratica riflessiva nel corso
dell’azione, come nuova identita del “professionista riflessivo”; questo processo
trasforma il professionista in «un ricercatore operante nel contesto della pratica.
Non dipende dalle categorie consolidate della teoria e della tecnica, ma costruisce
una nuova teoria del caso unico»(op. cit,. p. 94).

Attraverso la pratica, quindi, i professionisti definiscono «un particolare, pro-
fessionale modo di vedere il mondo e una specifica modalita di costruire® e man-
tenere il mondo cosi come lo vedono» (Schon, 2007, p. 71). La pratica professio-
nale non ¢ mai isolata, ma per definizione si sviluppa a partire dalle interazioni
sociali che legittimano 1’esistenza di una data professionalita: I’istituzione, la
relazione col cliente, la relazione con la comunita in cui il cliente vive.

La costruzione sociale di questa conoscenza pratica avviene mediante tre fon-
damentali processi:

a) la negoziazione di significato. E attraverso la pratica che si formano le attribu-
zioni di senso alle situazioni che esperiamo, attraverso processi di negoziazio-
ne in cui «negoziare un significato non significa costruirlo da zero. Il signifi-
cato non ¢ preesistente, ma nemmeno inventato. Il significato negoziato ¢, a un
tempo, storico e dinamico, contestuale e unico.» (Wenger, 2007, p. 66);

b) la partecipazione come fonte di identita e come elemento di influenza recipro-
ca tra individuo e comunita stessa, infatti «il potenziale trasformativo viaggia
in entrambe le direzioni» (Wenger 2007, p. 69);

¢) la reificazione, il processo con cui I’esperienza si trasforma e si concretizza in una
“entita materiale”, ma «i prodotti della reificazione non sono semplicemente degli

" L autore definisce la Razionalita Tecnica come I’epistemologia positivista della pratica, in base alla
quale I’attivita professionale consiste nella soluzione strumentale di problemi resa rigorosa dall’applica-
zione di teorie scientifiche e tecniche specialistiche (Schon, 1993, pp. 49-59).

8 «Nella prospettiva costruttivista, le nostre percezioni, valutazioni, teorie sono radicate in mondi che noi
stessi costruiamo che noi arriviamo ad assumere come realta» (Schon, 2007, p. 70).
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oggetti concreti € materiali. Sono piuttosto i riflessi di queste pratiche, le rappresen-

tazioni visibili di ampi spazi densi di significati umani» (Wenger, 2007, p. 72-74).

Anche I’insegnamento ¢ azione professionale che si esplica nel dominio della
pratica, non confinabile nella razionalita tecnica, non riducibile a protocolli peda-
gogico-didattici, vincolata dal qui e ora e «sempre in bilico tra progetto e adatta-
mento flessibile e creativo alle condizioni di esercizio»; un’azione che comunque
«cerca, anche al prezzo di una minor certezza, di ricondurre I’imprevedibile a una
qualche regolarita, cerca, ciog, una sua razionalita» (Lodrini, 2004, p. 19-20).

Viene spontaneo pensare all’aula docenti e ai suoi riti, luogo di compensazione
emotiva, di condivisione di ansie e di dubbi, ma anche di confronto e negoziazio-
ne professionale, di scambio di materiali e di condivisone di esperienze, a volte
piu delle apposite riunioni.

In questi momenti si portano a livello di consapevolezza le teorie implicite su
cui poggiano schemi di azione diventati ormai automatici e routinari, si fa emer-
gere almeno una parte di quel sapere pratico accumulato per, una volta ricono-
sciuto, raffinarlo, modificarlo o confermarlo in funzione delle personali finalita
formative. Vediamo allora come il pensiero riflessivo in situazioni di condivisione
sia di grande aiuto nell’esercizio della pratica professionale del docente, in fun-
zione anche di un approccio didattico costruttivista.

La riflessione critica sulla propria azione non ¢ un procedimento automatico,
ma sfrutta snodi significativi o eventi critici che scuotono il contesto ordinario e
mostrano la reificazione in artefatti’, consentendo quindi una ricontestualizzazio-
ne delle procedure.

In questo modo, I’'insegnante che riflette diventa anche ricercatore nell’ambito
della pratica didattica, operando attraverso lo schema della riflessione nel corso
dell’azione descritto da Schon:

— di fronte a una situazione incerta e ambigua opera una prima interpretazione
del problema e agisce in base alla sua conoscenza tacita;

— le conseguenze dell’azione producono informazioni sull’adeguatezza dell’in-
quadramento del problema e dell’azione stessa;

— queste informazioni sono interpretate ancora sulla base di conoscenze tacite;

— se I’azione-come-prova genera informazioni incompatibili con I’interpretazio-
ne originale, o non produce le conseguenze previste, 1’azione-come-ipotesi ¢
disconfermata;

— questo induce a riflettere sui criteri di conoscenza e sulle modalita di imposta-
zione del problema che hanno guidato I’iniziale approccio e le conseguenti
strategie di azione;

° Pensiamo, ad esempio, a quel thesaurus che ogni docente si & costruito nel tempo, fatto di schede, eser-
cizi, materiali audiovisivi, lucidi, letture e altro ancora, il tutto correlato da impliciti protocolli di azione
che rendono questi manufatti degli “oggetti didattici” che devono perd essere costantemente aggiornati e
ricontestualizzati nel loro utilizzo per evitare di trasformarli in vuote e ripetitive procedure.
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— questa riflessione pud condurre, ma non necessariamente, ad una ristruttura-
zione della situazione ed ad una nuova sequenza di mosse'’.

Avere piena consapevolezza di questo processo puo attivare ulteriori livelli di
riflessivita, passando da una riflessione in azione e sull’azione (riflessivita di I
grado), che permette di sviluppare un pensiero sull’esperienza, ad una riflessivita
metacognitiva (riflessivita di II grado), che consente di sviluppare un pensiero sul
nostro modo di conoscere, interpretare e agire la realta, interrogarsi sugli schemi
di riferimento, le presupposizioni e le assunzioni tacite che fanno da sfondo ai cri-
teri impliciti utilizzati nella selezione e nell’attribuzione di significato agli eventi:
«[...] una sorta di “ontologia personale” - che condensa le nostre idee sulla natura
delle cose — cui corrispondono da un lato una “epistemologia spontanea”, che ci
guida nella ricerca della conoscenza e nella verifica della sua autenticita, dall’al-
tro una “etica soggettiva”, che prescrive le nostre scelte ed i nostri comportamenti
in ordine al dover essere» (Damiano, 2006, p. 181).

Una via “autoriflessiva” che, come scrive Demetrio (2003), chiede tempo,
pazienza, forte motivazione e coinvolgimento, ma puo consentire di far affiorare
quelle cornici interpretative implicite, o frame!!, normalmente non interrogate.

Spesso ¢ possibile apprendere nuovi elementi e sviluppare altri punti di vista
pur rimanendo all’interno di una certa cornice (campo o matrice percettivo-valu-
tativa), ma di fronte a situazioni-problema complesse e turbative, che non riuscia-
mo a risolvere, occorre uscire dalla precedente cornice per costruirne un’altra, pil
funzionale e rispondente alle necessita (Sclavi, 2003). E qui che si sviluppa la
professionalita riflessiva in senso pieno, come atto generatore di apprendimenti.

Piu nello specifico, Mezirow (2003) declina quattro forme differenti in cui si
puo verificare I’apprendimento adulto:

— l’apprendimento attraverso la differenziazione e 1’elaborazione di schemi di
significato preesistenti, senza modificarne la struttura;

— D’apprendimento di nuovi schemi di significato, cio¢ la creazione di nuovi
significati sufficientemente coerenti e compatibili con le prospettive di signifi-
cato preesistenti in modo da integrarle ampliandone la portata;

— l’apprendimento attraverso la trasformazione degli schemi di significato, che
comporta una riflessione su presupposti, punti di vista e convinzioni percepiti
come disfunzionali e inadeguati;

— l’apprendimento attraverso la trasformazione della prospettiva, che consiste

10La schematizzazione utilizzata & una rielaborazione da Lodrini, 2004, pp.36-37.

11 frame, nella versione di Minsky, & un modello logico operativo che raccoglie e organizza, secondo
vari livelli di obbligatorieta, tutte le informazioni che caratterizzano un determinato concetto. I frames
realizzano cosi una rete di concetti, i cui collegamenti sono regolati sia da relazioni gerarchiche sia da
relazioni associative o analogiche, che permettono ragionamenti di tipo deduttivo o nelle forme pili com-
plesse come I’induzione o 1’analogia. Sono quindi una rete di conoscenze auto-organizzate che si aggior-
na in continuazione nel confronto con la complessita del mondo reale.
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nel prendere consapevolezza dei presupposti specifici su cui si basa una pro-

spettiva di significato distorta o incompleta e nel trasformarla attraverso una

riorganizzazione di significato.

E quello che Bateson chiama “deuteroapprendimento” o “apprendimento del-
I’apprendimento” e che ci permette di vedere le cose in una prospettiva che prima
ci era negata. Una dimensione della conoscenza che Habermas definisce emanci-
patoria, in quanto «ci affranca dalle forze istintive, linguistiche, epistemologiche,
istituzionali o ambientali che limitano le nostre opzioni» attraverso «i concetti
erronei, le pregiudiziali ideologiche e le distorsioni psicologiche insite nell’ap-
prendimento pregresso”, mediante “una visione investigativa dei presupposti indi-
scussi su cui si fondano le nostre paure, le nostre inibizioni e i nostri modelli di
interazione [...]» (Mezirow, 2003, p. 89).

Come avviene il salto dall’apprendimento al deutero apprendimento? Poiché
la sola esperienza non ¢ elemento sufficiente, ¢ necessaria una rielaborazione ed
una riflessione su di essa perché la conoscenza della pratica si trasformi in pensie-
ro e professionalita consapevole: «I’apprendimento intenzionale mette al centro
I’esplicazione del significato di un’esperienza, la reinterpretazione di quel signifi-
cato, o I’applicazione di esso in un’azione meditata» (Mezirow, 2003, p. 101).

Condizione perché avvenga questa ricostruzione dell’esperienza ¢ la disponi-
bilita ad accettare il cambiamento che pu0 avvenire in noi attraverso 1’osservarsi
e il rispecchiarsi. Questo dialogo con “I’altro” in funzione di specchio puo essere
enormemente facilitato dalla presenza di un ambiente lavorativo che incentivi la
comunicazione e il confronto'?, sia fra pari che con figure gerarchicamente supe-
riori, o pud concretizzarsi con I’affiancamento di un tutor supervisore come nel
caso del tirocinio, per arrivare a sviluppare la capacita di osservare sé stessi attra-
verso una sorta di decentramento, di distacco critico, per attivare una metaforica
conversazione riflessiva intesa come «la relazione, lo scontro-incontro, che il pro-
fessionista intrattiene con il problema che ha di fronte [...]. Si tratta di un vero e
proprio dialogo che il professionista intrattiene con la situazione, sia rispetto alla
posizione del problema (problem setting) che alla sua risoluzione (problem sol-
ving)» (Schon, 2007, p. 64). Qualsiasi forma essa assuma'®, la riflessivita diventa
significativa sul piano della formazione nel momento in cui il suo esito, diretta-
mente 0 meno, si colloca dentro un processo sociale.

In molti casi, questo processo pud essere messo in moto dall’esperienza emo-
zionale della sorpresa di fronte al fatto turbativo, alle situazioni critiche, all’inat-

12 Si veda il contributo in tal senso di Cattaneo, nel testo.

13 Riprendendo e sviluppando una categorizzazione formulata da Montalbetti (2005), si possono indivi-
duare i seguenti strumenti per la pratica e il training riflessivo: individuali (diario, portfolio, auto-intervi-
sta, autobiografia formativa, scrittura drammaturgica ); duali (intervista biografica, intervista con “criti-
cal friend”, accompagnamento riflessivo); collettivi (atelier di prasseologia, videoformazione). Diversi
di questi vengono approfonditi nelle esperienze descritte nella seconda parte del volume.
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teso e all’imprevisto (Schon, 2007). E di fronte a situazioni come queste, e alla
riflessione critica cui costringono, che 1’insegnante puo avere 1’occasione di cam-
biare il tipo di personalita che prima riteneva il piu adeguato nello svolgimento
del suo lavoro abbandonando «un atteggiamento rigido, difensivo, di controllo a
favore di un atteggiamento flessibile, fiducioso, incerto, esplorativo» (Sclavi,
2003, p. 111), assumendo le dimensioni, insite nel fare scuola, della complessita,
del dubbio, dell’ambiguita e della polisemanticita attraverso 1’apertura a interpre-
tazioni molteplici (Rezzara, 2000).

Come si vede, in questo quadro non entra in gioco solo la dimensione cogniti-
va, ma, a pieno titolo, anche quella emozionale, per molto tempo negata o forte-
mente marginalizzata in quanto non facilmente controllabile, scomoda e disequi-
librante; in particolare la scuola ¢ stata a lungo vissuta come luogo asettico della
razionalita e della logica, della linearita e della semplificazione, in contrapposi-
zione al caos e alla pluridimensionalita della realta esterna (Varani, 2000). L’idea,
invece, ¢ che sia possibile risalire attraverso la problematizzazione delle proprie
emozioni alle premesse implicite che le rendevano ovvie e giustificate; in questo
modo le emozioni diventano «informazioni riguardanti modelli di comportamento
pit 0 meno profondamente interiorizzati e inconsci che stiamo attivando perché
ritenuti i pitt adeguati a una percezione largamente inconscia e data per scontata
di un ambiente. La funzione delle emozioni ¢ fornire le informazioni che uno di
questi pattern € in atto» (Sclavi, 2003, p. 125).

Il ricorso a pratiche riflessive nella pratica e sulla pratica puo cosi portare 1’in-
segnante a interrogarsi sui diversi piani di significato della sua azione formativa
nel hic et nunc di quello specifico contesto, dando alla sua ricerca quel rigore che
“leghi I’arte dell’esercizio della pratica in condizioni di incertezza e unicita all’ar-
te della ricerca propria dello scienziato” (Schon, 1993, p. 95).

Tenere insieme il piano delle pratiche con quello della teoria pud consentire di
far affiorare le teorie latenti ma gia implicite nell’azione professionale, arrivando
a costruire una «nuova teoria del caso unico» (Schon, 1993, p. 94). In questo
modo, decontestualizzando e traducendo in linguaggio le nostre scelte quotidiane,
¢ possibile ricondurle a modello'*, trasformandole in materiale vivo di auto-
apprendimento e di comunicazione formativa.

Non ultimo, ¢ ipotizzabile che insegnanti che abbiano assunto un habitus rifles-
sivo siano in grado non solo di migliorare il loro agire professionale e quindi far
ottenere migliori risultati scolastici ai loro allievi, ma anche che contribuiscano a
formare nuove generazioni a loro volta con una forma mentis in grado di affrontare
in modo pit efficace gli inevitabili mutamenti di un mondo sempre pitt dinamico.

411 concetto di modello va qui inteso non in senso prescrittivo, bensi esclusivamente descrittivo, in quanto
utilizzato come «rappresentazione semplificata delle azioni d’insegnamento, mirata a segnalare, enfatizzan-
doli, gli aspetti di volta in volta ritenuti rilevanti per gli intenti di chi lo produce» (Damiano, 2006, p.164).
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Capitolo 2
La riflessivita nel contesto scolastico:
vincoli e condizioni

Maddalena Colombo

In questo contributo mi propongo di esaminare attraverso lo sguardo sociolo-
gico alcune delle ragioni che aiutano a spiegare la difficile praticabilita della
riflessione nel lavoro quotidiano dell’insegnante. Chiunque abbia accumulato un
po’ di esperienza nel mestiere, qualunque sia la materia insegnata, avra senz’altro
sperimentato la sensazione di agire nell’emergenza e senza tempo per riflettere.
Da parte dell’insegnante “novizio”, ancor pill se precario, tale sensazione viene
associata alla particolare condizione di provvisorieta nel rapporto di lavoro o allo
scarso radicamento nella sede di lavoro; da parte dell’insegnante “esperto” 1’agire
senza riflettere diviene per lo pill una condizione imposta dai veloci mutamenti di
situazione (il quadro legislativo, I’avvicendarsi di utenti sempre pill esigenti o
sempre piu demotivati, ecc.), e si trasforma rapidamente in habitus professionale,
come strategia di risparmio di tempo ed energie. L’ insegnante avveduto, infatti,
sente il dovere non solo di vivere il presente (evitando di rivolgersi nostalgica-
mente al passato) ma anche di garantire un costante aggiornamento di dati e
metodiche didattiche guardando al futuro. Nella vita ordinaria negli istituti scola-
stici sembra dunque che I’atteggiamento riflessivo non sia considerato un attrezzo
del mestiere del docente, anzi puo costituire una controindicazione, ad esempio
nei momenti piu concitati di cambiamento e re-distribuzione dei carichi di lavoro.
Come ¢ noto, infatti, la riflessivita richiede tempi lunghi, lavoro collegiale, dispo-
nibilita all’imprevisto, atteggiamento euristico, risorse spesso carenti nelle orga-
nizzazioni scolastiche sottoposte a pressioni di miglioramento da pil versanti.
L’ analisi che intendo sviluppare qui vuole evidenziare, da un lato, le ragioni
socioculturali di questo atteggiamento — diffuso tra i docenti — che trascura I’im-
portanza e i benefici della pratica riflessiva per dominare appunto situazioni com-
plesse e mutevoli; dall’altra porre le basi per una nuova condizione formativa, in
cui predomini un atteggiamento riflessivo, che porterebbe I’insegnante (novizio
ed esperto) a valorizzare la pratica dell’insegnare come risorsa indispensabile per
accumulare conoscenza e sicurezza professionale e rispondere cosi alle sfide che
il mutamento sociale pone.
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1. La scuola: luogo “naturale” della riflessivita?

Il mutamento del quadro culturale contemporaneo rappresenta uno dei fattori che
pit incide sulla definizione dei contesti scolastici come ambiti complessi di intervento,
strutturati non solo dalle tradizionali coordinate spazio-temporali (le sedi scolastiche, i
calendari e le tempistiche di lezioni-esami, ecc.) ma anche da una gamma sempre pil
vasta di processi educativi-formativi che coinvolgono gli attori in gioco. Si tratta di
processi plurimi, individuali e collettivi, manifesti e latenti, di consolidamento e inno-
vazione, non di rado contrapposti e/o sovrapposti gli uni agli altri, che producono con-
figurazioni di esperienza non semplici da leggere e interpretare per chi li vive e deve
operare con una certa coerenza al loro interno. Per fare alcuni esempi, si pensi a quanto
avviene in seguito alla svolta dell’autonomia scolastica: varie tendenze alla standardiz-
zazione e alla proceduralizzazione, messe in atto soprattutto da chi governa I’istituto
scolastico — dettate dall’esigenza di gestire localmente le risorse e di decidere autono-
mamente le opzioni di funzionamento — si scontrano con le tendenze inverse a dare
spazio alle singolarita e alle differenze, un’esigenza che si fa sempre pil pressante con
I’accrescersi della varieta delle provenienze e dei livelli di partenza degli allievi e, di
conseguenza, del bisogno di individualizzazione dell’intervento formativo.

E ancora, si pensi alla necessita, ben evidenziata dai sostenitori della social
cognition (Ugazio, 1988; Pontecorvo, 1993; 1999), di sfruttare I’interazione sociale
come base per lo sviluppo delle conoscenze e 1’allargamento della coscienza dei
soggetti in formazione, che rimanda ad un approccio didattico cooperativo e a un
lavoro preparatorio di tipo integrato (Bernstein, 1998) e collegiale; tale necessita si
scontra con la tendenza inversa — radicata nella cultura scolastica accademica — che
esalta il modello di valore della razionalita cognitiva (Parsons - Platt, 2006) e con-
sidera la prestazione individuale un elemento fondamentale del processo di appren-
dimento (I’achievement; cfr. Parsons, 1997) e un prodotto atteso dell’insegnamento.
Ne deriva una sostanziale ambiguita sul modo di considerare (e produrre) la riuscita
scolastical: essa infatti rappresenta sia una conquista del singolo allievo, sostenuta
come dimostrano recenti studi trasversali (Ballarino — Checchi, 2006) da un back-
ground famigliare, sia una conquista dell’insegnante che lo ha accompagnato nel
percorso di eccellenza. Tuttavia sono ancora limitate le evidenze che supportano I’i-
dea di un “effetto scuola” significativo, ossia di un legame positivo diretto tra I’or-
ganizzazione scolastica, 1’identita professionale di un collegio docenti, 1’adozione
di un approccio collegiale, ecc. e il livello complessivo di rendimento di un corpus
di allievi, a prescindere dalle loro collocazioni individuali?.

! Per una rassegna aggiornata sulle varie teorie sociologiche sulla riuscita scolastica, corredata da inte-
ressanti dati di ricerca, cfr. Migliore 2006.

2 Fa eccezione la ricerca empirica legata alla teoria dei climi di classe, portata avanti in Italia da G. Chia-
1i, che effettivamente dimostra I’esistenza di miglioramenti accademici complessivi in corrispondenza
con I’adozione di metodologie sperimentali attente allo sviluppo di climi di scuola e climi di classe posi-
tivi e motivanti. Cfr. Chiari 2004.
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Infine, tra le contraddizioni dell’ambiente scolastico, possiamo citare 1’alter-
narsi di visioni divergenti sul mestiere di insegnante che si sovrappongono e tal-
volta si fronteggiano nelle aspettative degli attori. Vi sono divergenze sia sul ver-
sante degli utenti (cio che si vorrebbe che I’insegnante fosse per sé o per i propri
figli), sia sul versante interno al corpo docente (cido che si vorrebbe poter essere
se..., cio che ci si aspetta che i colleghi siano, ci0 che viene richiesto al docente
di essere da parte della dirigenza scolastica, ecc.). Vi sono, secondo Hirschhorn
(1993%), tre diverse rappresentazioni in gioco, nel progettare e valutare 1’operato
di un insegnante: quella del magister, ossia del professionista della materia, che
conosce informazioni e dati e li trasmette agli allievi, ¢ il modello piu tradizionale
ritagliato sulla struttura accademica dell’istruzione superiore; quella del pedago-
go, che centra il suo mestiere sulla risposta ai bisogni dello studente, piu diffuso
nelle rappresentazioni professionali dei maestri e degli insegnanti di istruzione
secondaria di I grado; quella dell’animatore, centrato sulla sua collocazione attiva
nell’istituto in cui presta servizio, che aggiunge alle competenze curricolari anche
competenze di tipo trasversale, un modello cui si ispirano le nuove figure di siste-
ma. E indubbio che le tre immagini del mestiere oggi siano compresenti nell’are-
na scolastica, da un lato offendo ai docenti maggiore possibilita di scelta tra
modelli di riferimento, dall’altro generando disorientamento. Riguardo alle
immagini della professione docente, M. Pitzalis (2006, p. 286) parla di opposizio-
ne sempre piu evidente tra il polo della competenza e il polo della qualificazione,
valori modello che ispirano entrambi la legittimazione attuale dell’insegnante, ma
con frequente antagonismo tra chi, ad esempio, ha accumulato esperienza pratica
(polo della competenza sul campo) e chi proviene da studi teorici (polo della qua-
lifica), in lotta per ottenere un posto di ruolo oppure per la definizione delle abi-
lita richieste per ottenere incarichi interni.

La scuola oggi sembra dunque un campo di contraddizioni e di ambivalenze che
ricadono sull’agire delle diverse figure coinvolte, provocando non di rado crisi di
senso, demotivazione e disagio, ricerca di alternative professionali. Alla luce di que-
sti vissuti contrastanti, e della necessita (avvertita maggiormente con 1’introduzione
dell’autonomia) di condividere con gli altri lo spazio della decisione e della regola-
mentazione dei processi proprio a causa del regime di “disordine” imposto dalle sfi-
de attuali, c’¢ da chiedersi se la scuola rappresenti anche un luogo, una cornice di
esperienza, un ambiente di socializzazione, dove la riflessivita trova spazio e come.
Se ¢ vero, da un lato, che la scuola-apparato, incentrata sull’applicazione di norme
esterne, non poteva tradizionalmente fornire le condizioni di base per I’esercizio del
pensiero riflessivo, né individuale né collettivo, ¢ altrettanto vero dall’altro che le
scuole autonome, al centro di tensioni riformatrici (Landri — Queirolo Palmas,

3 Modelli ripresi da Pitzalis, 2006 e Fischer-Fischer-Masuelli, 2006 a sostegno di indagini empiriche sul-
la figura professionale docente.
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2004) e processi negoziali, offrono maggiori prospettive in questo senso, rappresen-
tando in nuce delle comunita di apprendimento. Ma cosa intendiamo per riflessivita
in una situazione scolastica? La riflessivita innanzitutto va intesa non solo come
esercizio delle riflessione, che accompagna qualsiasi operazione cognitiva, ma
anche come capacita del pensiero umano di trarre conseguenze dall’oggetto del
suo pensare (Colombo, 2005, p. 8)*. Cio presuppone che il soggetto riesca a fare
delle proprie azioni un oggetto del pensiero, ossia sviluppi un punto di vista ester-
no su di sé, il che ¢ possibile solo se trova elementi di rispecchiamento fuori da Sé
(aiutato, per esempio, da un Alter ego, dalla rilettura di un evento attraverso la
memorizzazione e la trascrizione, dalla condivisione di vissuti nella comunita dei
pari, ecc.) cosi significativi da mettere in discussione le costruzioni quotidiane, le
abitudini, le rappresentazioni collettive, il senso comune. L’ attivita riflessiva ¢ fon-
damentale in ogni interazione sociale per marcare 1’autonomia del soggetto dalle
strutture culturali che lo influenzano, gli offrono il “quadro di senso” condiviso
con gli altri membri del suo gruppo sociale, ma nello stesso tempo tendono a
inglobarlo, poiché il senso comune ¢ per lo pill inconscio, opaco e soprattutto
appare come oggettivo e immodificabile (Santambrogio, 2007, p. 130).

La riflessivita ¢ pertanto quell’esperienza che porta il soggetto ad andare oltre
l’accettazione del quotidiano e a dare corso ad azioni che modificano non solo
I’ambiente circostante ma anche il senso ordinario attribuito all’azione e al conte-
sto medesimo. Come afferma F. Crespi, «I’individuo &, al tempo stesso, un pro-
dotto sociale e un’unita riflessiva dotata di una certa autonomia, in grado di pro-
durre trasformazioni delle forme sociali consolidate» (2004, p. 39). Le funzioni di
questa esperienza sono derivate dunque dal rapporto soggetto-contesto; se, in
generale, la riflessivita favorisce la costruzione del S€ professionale (Montalbetti,
2005; Besozzi, 2005), nello specifico di ogni professione e organizzazione pro-
fessionale essa assolve di volta in volta mandati prioritari: come sostegno all’inte-
grazione, all’azione deliberativa, all’innovazione delle pratiche e delle teorie, ecc.
Si evince da questo I’affinita fondamentale che si instaura tra esercizio della
riflessivita e azione formativa, tra riflessivita e apprendimento (Striano, 2001,
Mortari, 2003) poiché tutti questi mandati esigono un cambiamento dello status
quo, che non pud essere prodotto dalla sola imposizione esterna (dall’alto) ma
deve essere interiorizzato dai singoli attori (dal basso).

Tutto il pensiero umano, dai suoi prodotti ai suoi processi, ¢ in teoria oggetto di
attivita riflessiva; ma nella vita quotidiana quando si ha la possibilita di farlo? Per
mezzo di chi ? Dove? Quanto tutto cio vale per I’insegnante e per il contesto scola-
stico? E evidente che da parte del docente occorre una concreta disponibilita, deri-
vata necessariamente da una formazione specifica; ma occorre anche che da parte
del contesto vi sia I’offerta di condizioni valide, tempi e spazi adeguati per la fatti-

4 Cfr. anche il saggio di A. Varani in questo volume.
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bilita e il riconoscimento di questa attivita, tanto piu se si tratta di un’organizzazio-

ne educativa la cui funzione ¢ esattamente 1’apprendimento. Nell’analisi della pra-

ticabilita del pensiero riflessivo a scuola entrano come variabili condizionanti:

— 1soggetti (gli insegnanti) e il loro agire nel contesto come attori che esercitano il
ruolo secondo strategie pitt 0 meno consapevoli, competenti, intenzionali (§ 2);

— 1 vincoli strutturali, in particolare quelli derivanti dalla cornice istituzionale in
cui si colloca I’organizzazione scolastica, che tendono a bloccare la riflessivita
“naturale” della scuola in quanto luogo educativo (§ 3);

— le forme dell’ apprendimento professionale, con riguardo al come si apprende a
insegnare e al cosa si apprende dall’insegnare. Oggetti di apprendimento di
una riflessivita scolastica, ovviamente, non sono solo gli elementi del mestiere
insegnante, ma anche quelli delle altre figure di ruolo; la focalizzazione sul-
I’insegnante ¢ in questa sede funzionale alla definizione di uno scenario basato
sulla formazione dell’insegnante come processo chiave per sviluppare il pen-
siero riflessivo (§ 4).

Parlare di contesto naturale per la riflessivita significa allora verificare nelle
tre componenti educative sopra indicate gli elementi “pro” e gli elementi “contro”
lo sviluppo di pratiche riflessive alla luce del momento attuale.

2. L’insegnante come agente riflessivo

Se la riflessivita ¢ una proprieta del soggetto, che esercita una forza critica
autonoma nel quadro delle influenze (e delle pressioni) sistemiche, dovremo esa-
minare prima di tutto 1’attore in situazione, nel nostro caso 1’insegnante, e le
diverse dimensioni esperite nel rivestire il suo ruolo. Ciascuna dimensione, come
vedremo, comporta sia orientamenti pratici, che indirizzano, guidano ma anche
limitano lo spettro d’azione del soggetto, sia valori e riferimenti teorici che orien-
tano e circoscrivono le rappresentazioni individuali, ad esempio incidendo sulla
sua concezione ideale, su miti e credenze professionali, sull’approccio da adottare
in ragione delle mansioni attribuite. In che modo ’insegnante ¢ agente riflessivo
nelle diverse dimensioni della sua professionalita’? Cosa favorisce e cosa ostacola
la sua riflessivita individuale?

2.1. La dimensione sociale

L’insegnante, per la sua collocazione in uno spazio ben preciso (I’agenzia-
scuola, con le sue note funzioni di socializzazione e di selezione, cfr. Besozzi,

5 Per la descrizione della professionalita insegnante ci serviamo delle dimensioni sociale, politica e epi-
stemica. Sulla dimensione piu strettamente tecnico-specialistica, cioe quella didattica, si rimanda al con-
tributo di A. Varani in questo volume.
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2006, p. 233) ¢ innanzitutto un atfore sociale e politico. Con questo si intende che
svolge un ruolo tenendo conto di aspettative da parte degli attori complementari
(dirigenti, famiglie, studenti); inoltre ¢ portatore di interessi particolari, pur
dovendo esercitare nei confronti degli allievi una funzione di tipo universalistico,
interessi che trovano rappresentanza in organi di mediazione legittimati; partecipa
in maniera pill o0 meno diretta a interazioni negoziali per la difesa di tali interessi,
prendendo decisioni, assumendosi responsabilita, ecc.

Come attore sociale, le modalita di esercizio del suo ruolo dipendono, da un lato
dal suo status e dalle risorse di cui € portatore (il background culturale, la classe
sociale di appartenenza e di riferimento, il reddito percepito, la situazione occupazio-
nale, ma anche le competenze e la motivazione professionale); dall’altro, dalle
richieste esplicite e implicite derivanti dall’esterno, cio¢ dalle attese degli studenti e
delle loro famiglie, dagli standard di riferimento della sua organizzazione di chi la
rappresenta. Negli ultimi anni, occorre segnalare due importanti cambiamenti nello
status-ruolo del docente. Da un lato, lo status che era tradizionalmente medio-alto,
essendo obbligatorio possedere un titolo di studio universitario per accedere a questo
ruolo, ha subito un costante peggioramento, sia per le condizioni di lavoro e retribu-
tive, sia per la riduzione del prestigio sociale attribuito a questa professione. Questa ¢
da mettere in relazione prima di tutto con la democratizzazione dell’istruzione e con
I’indebolimento della capacita selettiva della scuola che trova le sue origini nell’isti-
tuzione della scuola di massa. Ci0 ha causato direttamente un mutamento nei criteri
di reclutamento delle persone in questa categoria che ¢ arrivata a includere sempre
piu aspiranti provenienti dai ceti operai e della piccola borghesia (Schizzerotto,
2000); ne ha risentito anche 1’immagine della professione, sempre meno appetibile
da parte dei giovani aspiranti, soprattutto maschi e residenti al Nord (Fischer, 2000).

Contemporaneamente, la funzione del docente si ¢ allargata ed ¢ arrivata a
comprendere tutta una serie di mansioni aggiuntive al lavoro d’aula (accompa-
gnamento, sostegno, orientamento, educazioni trasversali, organizzazione, coordi-
namento, ecc.), prima non contemplate, che finiscono per modificare I’immagine
prevalente della figura docente, da esclusivamente magister (vedi sopra), a magi-
ster, pedagogo, animatore insieme. Le aspettative di ruolo nei confronti dell’inse-
gnante sono cosi decisamente aumentate. Sul versante degli studenti, la scuola sta
sopportando gran parte degli effetti della cosiddetta “moratoria giovanile”, che
porta i giovani delle societa post-industriali a vivere una condizione di sospensio-
ne temporale, posticipando nel tempo le tappe essenziali dell’autonomia e le scel-
te per raggiungere lo status di adulti dopo i trent’anni e talvolta anche dopo i qua-
ranta®. Durante il periodo scolastico e universitario essi vivono una lunga transi-

¢ S. Einsenstadt (1971) ha introdotto un termine suggestivo per il ruolo assunto dai giovani nella societa:
ruolo moratorium, ad indicare una transitorieta artificiosamente prolungata dai giovani stessi e dal com-
plesso della societa degli adulti per effetto del continuo rimandare le scelte irreversibili e aumentare i riti
di passaggio, inclini all’effimero, al divertimento e al consumo.
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zione in cui sperimentano diversi tipi di condotta e identita, dando luogo a percor-
si esistenziali frammentari e discontinui. In questa realta di socializzazione aper-
ta, che lascia spazio a esiti imprevedibili, frequente ¢ il manifestarsi di forme di
disagio a scuola’. Il disagio scolastico si puo interpretare in vari modi, come ten-
sione fra richieste della scuola (in termini di regole, prestazioni, risultati, ecc.) e
volonta di adesione dei giovani, come scarto tra aspettative e realta vissuta, come
irruzione delle problematiche della crescita sui processi di apprendimento®. Cid
sviluppa nei docenti una sempre piu diffusa preoccupazione verso la dimensione
emotivo-relazionale dell’insegnamento, giudicata non sempre di propria compe-
tenza, e una (talvolta esplicita) resistenza a svolgere funzioni aggiuntive a quella
didattica: prevenzione, accompagnamento e promozione giovanile, orientamento
e integrazione sociale. Per adempiere a queste richieste supplementari servono
nuovi approcci e strumenti, non potendo evidentemente far quadrare i bisogni
emergenti con il modello didattico lezione-interrogazione, entrato decisamente in
crisi (Viteritti, 2004, p. 106).

Sul versante delle famiglie, la distanza e la soggezione del genitore verso le
figure scolastiche & andata riducendosi, sia per effetto della scolarizzazione su lar-
ga scala sia per I’evoluzione della motivazione allo studio, che da intrinseca-
espressiva ¢ diventata, nella maggioranza dei casi, estrinseca-strumentale. In tutti
i gradi di scuola si rileva lo sviluppo di atteggiamenti rivendicativi da parte delle
famiglie (Colombo, 2007a): dalla pretesa di scelta dell’insegnante e di trattamen-
to differenziato, alla critica sull’incapacita della scuola di raccordarsi con il mon-
do del lavoro; dalla preoccupazione verso il benessere dei figli a scuola, che a
volte soppianta quella per il profitto, al ricorso contro i sistemi e i parametri di
valutazione del rendimento. A questo contribuisce anche 1’assunzione di un
modello “consumerista” di partecipazione alla vita scolastica, a volte sollecitato
dall’eccessivo marketing scolastico: anziché viversi come cittadini o membri di
una comunita educativa le famiglie agiscono come consumatori di un bene/servi-
zio, col malinteso che I’affermazione del diritto di istruzione si debba tradurre
semplicemente nel diritto a pretendere, senza alcun impegno o dovere di parte
(Scanagatta, 2004; Drago, 1998). Il genitore consumatore di scuola adotta un
approccio individualistico, ponendosi in concorrenza con gli altri genitori e con
gli stessi insegnanti senza condividere la responsabilita educativa.

Di conseguenza, 1’insegnante come attore sociale si trova in una condizione di
crescente isolamento dalle altre figure educative, operando in situazioni mutevoli
in cui le pressioni dell’utenza sembrano prevalere su quelle interne; in piu, nella

7T tassi di ritardo, ripetenza e abbandono sono ancora rilevanti (in Italia, il fenomeno degli alunni non
promossi nella scuola secondaria di II grado varia dal 7% al 19% a seconda degli indirizzi di studio); vi
¢ inoltre un preoccupante aumento dei debiti formativi e abbassamento dei voti medi (Gasperoni 2005),
carriere di studio discontinue o interrotte, forme di sofferenza che pesano sul clima generale della classe
o dell’istituto, comportamenti oppositivi, trasgressione, violenza nelle relazioni scolastiche.

8 Cfr. recenti indagini sul disagio scolastico: Triani 2006; Vigand 2005.
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relazione con gli studenti, egli vive con ansia il processo di indebolimento del
sistema delle regole di convivenza (Albano — D’ Agati, 2006), che si traduce nel
suo operato in una confusione di atteggiamenti e valori da trasmettere; contraddi-
zione che poi rimanda all’alternativa di fondo, «tra il socializzare gli alunni in
nome di un qualche sistema o renderli per quanto possibile autonomi» (Fischer,
2002, p. 158). Non sempre I’esercizio quotidiano della razionalita, necessaria per
tirare avanti, porta ad un aumento di riflessivita; talvolta lo stato di ansia viene
gestito attraverso il ricorso a script professionali consolidati, che lasciano poco
spazio al dubbio; talvolta invece il docente sperimenta il venir meno di tali con-
suetudini e rinuncia ad un agire strategico, in uno stato di perenne incertezza o
limitandosi alla critica esasperata verso le situazioni che lo vedono in difficolta.

2.2. La dimensione politica

Nuove richieste, isolamento e ambivalenza sono pertanto i tratti che contraddi-
stinguono le relazioni sociali del docente, un sistema di interazioni complesso,
opaco, discontinuo. In tale sistema si collocano fattori di turbolenza che riguarda-
no I’area decisionale, impegnando 1’insegnante come attore politico. Con I’ autono-
mia scolastica, per effetto dell’emergere della logica neo-professionale che sosti-
tuisce quella vetero-burocratica (Fischer, 2003, p. 163), si ampliano gli spazi deci-
sionali del docente, chiamato a trovare da sé non tanto i comportamenti ‘“appro-
priati” ma quelli “efficaci” (Consoli, 2004a, p. 122). Cio significa anche che i
docenti devono apprendere al pill presto come stabilire un nesso logico e operativo
tra le due sfere, quella didattica e quella organizzativa, sulla base non piu di ordi-
namenti e circolari ministeriali, ma di una dimensione progettuale (Benadusi —
Consoli, 2004, p. 63) che rappresenta il vero punto di svolta del regime di autono-
mia. Oggi infatti ¢ estesa al massimo la possibilita, a livello di comunita scolastica
locale®, di agire sulla base del dichiarato, o viceversa, di dichiarare quello che si fa,
evitando la tradizionale discrasia tra intenzionalita e realizzazione che da sempre
distorce I’'immagine della scuola e genera frustrazioni in chi vi opera. Ragione per
cui si rende necessario usare in modo coerente tipi diversi di competenze profes-
sionali: quelle in aula e fuori dall’aula, “dichiarative” e “procedurali” (Zuccherma-
glio, 1999, p. 324), astratte e situate, personali e impersonali, ecc.

Sono diversi gli ambiti in cui sembra rafforzarsi oggi la dimensione politica
del lavoro docente. Intendiamo con questo concetto non tanto la tradizionale
rivendicazione dei diritti di ingresso (oggi ancora piu confusi, nel quadro di un
precariato diventato strutturale, cfr. Associazione Treelle, 2006) o di quelli legati
alla carriera, quanto la consapevolezza di dover intervenire (la sfera etica si trova
a stretto contatto con quella politica) con opinioni e atti nello spettro delle scelte

% Sulla crescente importanza della dimensione locale nella scuola, cfr. Colombo, 2001; Landri — Grimaldi, 2006.
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che si effettuano a livello di istituto, sia indicando alternative sia modificando il
modo di assumere tali scelte. Il primo ambito di impegno politico & quello delle
riforme, che anche quando vengono formulate dall’alto — si pensi alla storia
recente in Italia — necessitano di un flusso di consenso o almeno di un processo di
generazione di senso che provenga dal basso, ossia dagli insegnanti che sono arte-
fici del “pensare operativamente” le innovazioni (Ribolzi, 2006, p. 29). Senza
questo processo di significazione nessun cambiamento ¢ realistico e qualsiasi idea
innovativa trova il suo limite nell’assenza di un controllo sociale e democratico.
In questo senso, I’esposizione dei docenti a continui imput di riforma presenta
non solo aspetti di insoddisfazione e stress pill volte messi in luce dai sondaggi
effettuati su docenti (Cavalli, 2000), ma anche aspetti positivi poiché contribuisce
a rendere sempre pil politico il mestiere (nel senso che si mette in gioco costante-
mente 1’idea che si ha dell’educazione, della societa, del futuro per le nuove gene-
razioni) e aumenta le competenze richieste nell’area della decisionalitd. Secondo
A. Viteritti, I’autonomia impone necessariamente di praticare abilita politiche
nuove come 1I’affrontare dilemmi, agire in modo discrezionale, gestire i momenti
di rottura, negoziare, ecc. (2004, p. 138).

Il secondo ambito di assunzione di responsabilita politiche per I'insegnante ¢
quello valutativo-selettivo, che riguarda gli effetti delle azioni scolastiche sull’utente,
quindi indiretti e a lungo termine, che vanno a modificare la domanda sociale di
istruzione, il mercato del lavoro e in ultima istanza la base di legittimazione sociale
del sapere e dell’insegnamento. Non si puo dire che i docenti siano estranei a questa
dimensione, in quanto tradizionalmente “vestali” di valori e norme discendenti pro-
prio da essa!® in funzione sia di selezione che di socializzazione. Esso sono perd
poco consapevoli delle cause remote dell’esclusione sociale e del peso che la scuola
assume nei processi di mobilita, soprattutto quando ¢ discendente (Lawn, 2003, p.
31). Questo avviene anche perché, a livello micro, sono poco inclini a tenere sotto
controllo i criteri selettivo-valutativi utilizzati nei confronti degli alunni, 1a dove
spesso appaiono incoerenti, poco chiari, ambigui perché applicati secondo un’alter-
nanza di particolarismo-universalismo di cui sfugge il senso, tanto a livello personale
quanto collegiale. La dimensione valutativa oggi sta ponendo sfide importanti alla
pratica docente: se, infatti, un tempo valutare gli allievi era visto come una tappa
obbligata in funzione del titolo da far acquisire (principio base della cosiddetta
“societa acquisitiva”, cfr. McClelland D. ,1967) oggi questo tipo di acquisitivita, fon-
dato sulle credenziali educative (titoli di studio, riconoscimento legale, enfasi su
saperi strumentali alla produzione, ecc.) sta per essere soppiantato da una acquisiti-
vita fondata sui crediti e sulle competenze (piu che i titoli o 1 livelli di studio, conta-
no le esperienze formative come indicatori di capacita di apprendere). Come sottoli-
nea E. Besozzi, la novita posta dalla nuova logica mette in comunicazione i vari

10 Ricordiamo il celebre studio di M. Barbagli e M. Dei, Le vestali della classe media, 1969.
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sistemi erogatori di cultura e competenze facendo uscire dalla autoferenzialita il
mondo scolastico e imponendo continuamente agli insegnanti di «ridefinire 1’oggetto
dell’accreditamento (le competenze acquisite) e di interagire con sistemi di valuta-
zione tradizionali e non» (Besozzi, 2006, p. 87). Se le procedure (e i criteri valutativi
sottostanti) utilizzate dalla maggior parte degli insegnanti sono per lo piu quelli
maturati nella stagione della scolarizzazione di massa (anni 60-70), in seguito alla
quale sono stati abbattuti molti dei vecchi criteri elitaristi di valutazione e si sono dif-
fusi nel corpo docente atteggiamenti contrari alla iperselettivita con un mix di posi-
zioni meritocratiche ed egualitariste, oggi tali criteri sono sotto revisione. Essendo
radicalmente cambiato lo scenario, non solo dell’offerta di istruzione-formazione,
ma anche quello della domanda educativa, ¢ inevitabile che siano da rivedere schemi
di classificazione, procedure di testing e criteri di attribuzione dei livelli o voti. Con
I’autonomia scolastica la materia diventa non piu solo questione di opinione perso-
nale (sfida o accettazione delle procedure dominanti), come valeva un tempo per le
avanguardie professionali, ma oggetto di negoziazione interna ed esterna all’istituto;
infatti, modi e criteri di valutazione degli apprendimenti sono in diretta relazione con
I’immagine e 1’orientamento dell’istituto, sono parte di una politica collegiale di
“posizionamento” in un segmento del mercato formativo (solitamente nel raggio
locale), e I'insegnante ne ¢ un agente diretto. Reclutare o meno alunni in difficolta o
di minoranze culturali; promuovere o meno I’eccellenza nei livelli di apprendimento,
declinare I’offerta formativa su forme di sapere tradizionali o innovative, specialisti-
che o trasversali, sono opzioni che ora pitt che mai possono mettere in discussione la
sopravvivenza di una scuola, la sua reputazione, e soprattutto le sue risorse interne,
con una ricaduta diretta sulle condizioni di lavoro del docente.

Senza contare che proprio da questo ambito (valutazione e selezione scolasti-
ca) trae origine una delle issue politiche pili importanti per il mestiere del docen-
te: quella dell’uguaglianza, che oggi si traduce in diritti di cittadinanza attraverso
I’istruzione a partire dalle differenze. E noto ormai da diversi decenni che il prin-
cipio di uguaglianza, affermatosi in ambito scolastico negli anni 50 sulla base di
un bisogno di parita e riconoscimento delle basi comuni ai membri del corpo
sociale, altamente differenziato in funzione delle provenienze socio-economiche,
sia stato gradualmente sostituito dal principio della differenza, che non nega la
parita ma esalta il diritto di ciascuno ad essere trattato per quello di cui ¢ portato-
re. Purtroppo nella cultura professionale degli insegnanti prevale ancora una con-
cezione dell’uguaglianza come distribuzione paritaria delle opportunita, in quanto
la scuola ¢ riconosciuta unanimemente come agenzia socializzante che nega I’in-
fluenza dei tratti ascritti, tra cui il genere, la razza, la dotazione fisica, psicologica
e intellettiva, 1’appartenenza linguistico-culturale e religiosa. L’enfasi sulla parita
e sul diritto di accesso, ha per cosi dire “appiattito”!! le istanze della differenza

' 11 termine & di Elena Besozzi (1993, p. 121).
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(con le quali si trova in sintonia una minoranza di docenti, generalmente quelli
pit inclini al lavoro individuale come gli insegnanti di sostegno, cfr. Colombo,
2006b), per non legittimare alcuna forma di discriminazione.

Oggi di fronte all’eterogeneita socio-culturale degli allievi e alla varieta di
bisogni e modelli di riferimento che qualsiasi insegnante pud osservare in aula,
non ¢ raro provare disorientamento e non sapere cosa scegliere, da che parte stare.
Prevale lo sconforto nel verificare la difficolta a bilanciare differenza e ugua-
glianza, quando si valutano gli allievi o si constata che atteggiamenti di apertura
verso gli studenti in difficolta vengono disattesi, interpretati malamente, o ancora
peggio sfruttati a fini particolaristici dagli stessi studenti, dalle famiglie e persino
dai colleghi. Nasce I’esigenza di costruire delle strategie di compromesso o di
oscillazione fra valori opposti (Colombo, 2007b). Come ¢ noto tuttavia sono rari i
docenti che riescono a interpretare tali situazioni ambigue come occasioni di
apprendimento professionale, anziché negarle se mettono in luce il lato oscuro
della professione; piu frequentemente si fa ricorso alla rappresentazione dell’inse-
gnante come decisore “meccanico”, accentuandone i tratti di costrizione, irrevo-
cabilita, giustizia astratta.

2.3. La dimensione epistemica

Oltre che attore sociale, I’'insegnante dunque ¢ attore politico su una scena scola-
stica sempre piu carica di valori contraddittorii, affollata di bisogni, interessi e com-
petenze (si pensi al raccordo tra scuola e extrascuola) spesso in antagonismo tra
loro o resa instabile dal quadro delle riforme nazionali e internazionali mai compiu-
te. Ma non solo, in quanto lavoratore della conoscenza, ¢ soprattutto un atfore epi-
stemico, cioe fa del rapporto con il sapere una dimensione fondamentale della sua
esperienza professionale. Analizziamo piu in dettaglio la natura di questo rapporto.

Tra i diversi tipi di knowledge workers, 1’insegnante non usa il sapere per appli-
carlo a problemi tecnici e specialistici posti dalle varie sfere di attivita (come il
professionista), né ha come scopo primario quello di far avanzare la conoscenza
(generalistica o specialistica) come lo scienziato, ma lo trasmette alle nuove gene-
razioni, preoccupandosi nel contempo di renderlo vivo, di incarnarlo su di sé, farne
testimonianza attiva. Non si tratta necessariamente di sapere nuovo, perché la fun-
zione magistrale implica anche conservazione e custodia del patrimonio culturale
trasmesso, in vista della continuita; tuttavia ¢ inevitabile che esso venga di per sé
rinnovato ogni volta che viene comunicato, ad es. al passaggio di ogni generazione
studentesca. Si rinnovano i contenuti, ma soprattutto si rinnovano i linguaggi, le
pratiche di trasmissione, i nessi fra i vari segmenti di conoscenza, ecc.: si puo dire
in sintesi che da sempre 1’insegnante come agente epistemico si ¢ trovato di fronte
al bivio tra conservare e rinnovare o, per usare le parole di G. Simmel, tra forma e
spirito, tra fornire regole e suscitare emozioni, tra oggettivazione e soggettivita, tra
«stare di fronte all’alunno come rappresentante di uno strato superiore oppure stare
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con lui su uno stesso livello» (Simmel, 1985, p 144). Questa “ambivalenza struttu-
rale” (Merton, 1976) sembra acuirsi in epoca contemporanea, perché da un lato
viene affidata alla funzione docente il compito di protezione e salvaguardia dei
valori collettivi (si pensi al dibattito sulla scomparsa dell’educazione civica nelle
scuole e al bisogno attuale di introdurre il tema della cittadinanza fin dalle scuole
primarie); dall’altro, per affrontare seriamente questo compito, occorrerebbe pos-
sedere in tempo reale dati, informazioni e teorie sui fenomeni in linea con I’evolu-
zione accelerata di tutti i campi disciplinari, oltre a una capacita di “attraversare” i
campi disciplinari verso I’interdisciplinarita (zona del sapere che ha la forza di
essere sempre innovativa), elementi che il docente generalmente non possiede e
stenta a ricavare dalla sua circoscritta esperienza quotidiana.

Altri elementi di turbolenza pongono I’insegnante come attore epistemico di
fronte a nuove sfide. Il mutamento in atto con la globalizzazione e la fase attuale
di incertezza sia economica sia culturale, infatti, stanno imprimendo alle profes-
sioni e agli expertise di riferimento dei professionisti nuove modalita di classifi-
cazione non pil in base a standard pre-definiti (cosa sapere e come comportarsi
per eseguire al meglio il compito professionale) ma in base alle contingenze
situazionali e alla capacita di iniziativa dei singoli. Pertanto non ¢ piu indispensa-
bile possedere un certo repertorio di tecniche ma occorre soprattutto sviluppare la
capacita di cogliere il profilo originale delle situazioni e mettere in gioco abilita
di reazione, innovazione, creazione, che non risiedono in codici da apprendere ma
si esplicano solo (e irrevocabilmente) in pratiche situate. Si capisce bene come, in
questo processo di “decostruzione” della tradizione, risulti difficile costruire una
competenza tecnica, un sapere organico, identificabile con una data organizzazio-
ne, trasmissibile secondo i modelli classici dell’apprendimento, lineari e incre-
mentali. Il tradizionale circuito di produzione-riproduzione del sapere esperto,
secondo cui dalla macchina-organizzazione, funzionante in modo ordinato, gerar-
chico e additivo derivano modalita di diffusione del sapere (e di conservazione
dello stesso) che tacitamente contengono le norme, i valori e i modelli ritenuti
validi dall’organizzazione, ¢ interrotto da una continua problematizzazione delle
coordinate culturali e tecniche e dall’urgenza di situazioni nuove o impreviste. E
evidente «la distanza dal professionista della prima modernita, installato nel suo
sapere certo, nella perfetta reciprocita con gli assetti normativi e organizzativi»
(Besozzi, 2005, p. 41). Sulla scorta anche della lezione di D. A. Schon (1983) si
evidenzia a questo punto che la rottura con il passato costituisce una minaccia
tanto per i sistemi di produzione delle norme e dei valori (come le universita, i
centri di ricerca, le agenzie di informazione/comunicazione), quanto per quelli
deputati alla loro conservazione e trasmissione, come la scuola.

Il cambiamento nelle forme di sapere oggi va dunque al di 1a della semplice
rottura rispetto agli schemi tradizionali e al sapere pre-costituito, in quanto con-
tiene un enorme potenziale di cambiamento anche dentro le organizzazioni di
lavoro (cfr. infra § 3), dai contenuti professionali ai confini tra i campi professio-
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nali, dalle linee di autorita alle forme di carriera. In un’epoca di ambivalenze, in
cui si sviluppano in parallelo tanto il lavoro polivalente quanto quello iper-specia-
lizzato, con il rischio di una frammentazione all’infinito delle competenze ma
anche della creazione di nuovi poteri che regolano le relazioni di lavoro, il singo-
lo professionista deve trovare nuove risorse per sopravvivere come tale dentro le
organizzazioni; inoltre deve contribuire a farle evolvere, non assecondando ma
dominando 1 processi di sovvertimento dell’ordine a cui stiamo assistendo, sia
nella produzione sia nell’area della gestione della conoscenza (Consoli, 2005).
Questo compito per I’insegnante si presenta particolarmente complesso perché
richiede un esercizio di appropriazione del patrimonio da trasmettere secondo
coordinate che mettono in discussione gli assunti di linearita, oggettivita, mecca-
nicita dei contenuti del sapere: presa di distanza dalle fonti tradizionali del sapere;
problematizzazione del metodo; previsione sugli effetti della trasmissione; decen-
tramento e atteggiamento “umoristico” verso gli schemi (etnocentrici) che legano
e incorniciano il pensiero (Sclavi, 2000); disponibilita a vivere I’imbarazzo, pro-
vocazione di incidenti critici, produzione di schemi e contenuti (curricula o spez-
zoni di curriculum) inediti. Su quali risorse puo contare 1’insegnante che, come ¢
noto, non puo essere considerato un professionista — totalmente libero di disporre
del suo sapere — ma semmai un semi-professionista!? che in una certa misura
risente del controllo di altri?

La prima risorsa consiste nell’opzione epistemologica, che pud essere compiu-
ta all’interno di una gamma che ha come poli estremi:

— da un lato, I’epistemologia costruzionista, che esalta il soggetto come costrut-
tore di cultura e di senso, creativo e originale nel modo di dare forma all’og-
getto del suo insegnamento (con il valore aggiunto dell’improvvisazione),

— dall’altro lato quella informazionista, che enfatizza I’azione di trasmissione,
amplificazione, ripetizione di contenuti dando un accento particolare alle capa-
cita razionali, alla memorizzazione e al rigore classificatorio.

Mentre quest’ultima, detta anche epistemologia realista-oggettivista, risente
delle numerose influenze del positivismo sul pensiero filosofico occidentale e sul-
la matrice pedagogica che ha dato forma alla scuola moderna, la prima opzione,
che sposa la visione critica del costruttivismo, dell’epistemologia genetica e della

12 E. Etzioni (1969) parla di semi-professionisti, o quasi-professionisti intendendo quei gruppi che opera-
no in organizzazioni complesse sotto il controllo di altri. Oltre all’insegnante, I’A. menziona gli assisten-
ti sociali e le nurse. I motivi per cui I’'insegnante si distingue dal professionista sono principalmente due:
¢gli insegnanti non hanno una relazione economica con il cliente o I’ambiente di riferimento, ovvero la
relazione che definisce I’incarico professionale ¢ protetta dal fatto che lo Stato funge da mediatore tra
utenza e professionista, determinando anche gli standard professionali. Inoltre 1’insegnante non puo affi-
darsi a un codice deontologico stabilito dalla categoria professionale di riferimento, e non solo perché
manca la formalizzazione di questa categoria (non esiste 1’Albo egli insegnanti e di conseguenza una
possibile giuria professionale interna), ma anche perché il grado di liberta nei comportamenti didattici &
assicurato dal principio costituzionale della liberta di insegnamento.
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fenomenologia rispetto al rapporto soggetto-oggetto del sapere, rappresenta inve-
ce una nuova prospettiva in linea con le istanze della post-modernita (Lodrini,
2002, p. 19)%. E evidente che qualunque radicalismo di posizioni pud mettere in
seria crisi I’operato del docente, tenuto conto anche dei vincoli procedurali (il
soggettivismo radicale rischia di scontrarsi con il bisogno di razionalizzazione,
mentre I’oggettivismo portato alle estreme conseguenze non produce apprendi-
mento significativo). Pertanto, il docente usa e costruisce i suoi dati mantenendosi
all’interno di queste possibilita, in un gioco di balance che richiede fermo con-
trollo sui propri processi mentali.

All’interno della scelta epistemologica, 1’insegnante produce, sia nella didatti-
ca progettata che in quella praticata, delle teorie-in-uso che servono da guida alle
azioni professionali; sono sistemi coerenti di idee che risolvono i problemi legati
alla pratica e permettono di mantenere un certo grado di coerenza tra i contenuti
del sapere, le operazioni d’aula e il modello curricolare adottato. Queste teorie,
sistematiche o spontanee, verificate o improvvisate, hanno per oggetto il sapere
da trasmettere, il sé personale e professionale, I’alunno come soggetto apprenden-
te, il contesto e I’ambiente di apprendimento adatti, ecc. Il vero problema ¢ che
difficilmente riescono essere esplicitate e spiegate (Fabbri, 1999, p. 50), a causa
della natura intuitiva del mestiere e della resistenza dei docenti a “fare testo” delle
proprie azioni: spesso si limitano a produrre resoconti burocratici delle attivita da
svolgersi/svolte, come richiesto dalle routine di programmazione e valutazione,
senza assegnare a tali procedure un significato di narrazione e di documentazione
valido anche per il sé professionale. Paradossalmente, dunque, 1’insegnante come
agente epistemico possiede ampi margini di liberta per quanto riguarda le opzioni
da compiere e le modalita di utilizzo della risorsa cognitiva per raggiungere gli
obiettivi professionali, tuttavia una scarsa consapevolezza di questa discreziona-
lita e la mancata esplicitazione delle proprie teorie-in-uso (che significa anche
scarse opportunita di confronto intersoggettivo sull’attendibilita di tali teorie) ne
fanno un attore poco incisivo, pil incline a rispondere alle sfide prodotte dall’am-
biente che non a sfidarlo a sua volta mediante interrogativi, ricerca di novita,
capacita de-costruttiva e costruttiva.

3. I vincoli istituzionali e organizzativi

Vediamo ora come opera, e come percepisce il proprio operato, il docente qua-
le agente sociale, politico ed epistemico, nell’ambiente scolastico cio¢ mediante
I’organizzazione complessa e istituzionalizzata di riferimento che pone vincoli e
condizioni all’agire dei singoli. A partire dal mandato istituzionale, cercheremo di

13 Un approfondimento dell’epistemologia costruttivista e delle sue ricadute sulla didattica si trova nel
saggio di A. Varani nel presente volume.
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comprendere il funzionamento organizzativo e le sfide poste dalle attuali riforme
alla dimensione “strutturale” dell’educazione, evidenziando le ricadute negative e
le risorse a disposizione del soggetto.

Le scuole, e in generale tutte le agenzie di istruzione, sono istituzioni specializ-
zate e gerarchicamente ordinate, che svolgono funzioni plurime: sociali, economi-
che e culturali universalmente riconosciute. Secondo la teoria della modernizzazio-
ne, nelle societa moderne la scuola fornisce gli individui esperti di cui la societa ha
bisogno per poter realizzare un continuo progresso e avanzamento tecnologico.
Meyer (2006) parla di istruzione come istituzione allocativa: nella modernita essa
ha innanzitutto un ruolo di formazione dell’élite (assegna il sapere importante alle
classi sociali piu elevate); in secondo luogo regola la distribuzione degli individui
nei posti di lavoro disponibili. Nella modernita avanzata, inoltre, 1’autorita del
sistema scolastico ¢ talmente estesa e istituzionalizzata da penetrare in ogni sfera
della vita umana organizzata, in ogni strato sociale: esso prepara individui nuovi e
nuovi sistemi di classificazione professionale che hanno rilevanza sia sui cittadini
istruiti sia su quelli non istruiti, condizionando le relative aspettative sociali. Attra-
verso l’istituzione scolastica, si afferma inoltre nei rapporti sociali il valore cardine
della razionalizzazione, applicato sia ai contenuti del sapere (le conoscenze che
passano attraverso il sistema di istruzione possiedono autorevolezza perché non
sono irrazionali; il patrimonio culturale nazionale ¢ fondato e custodito dalla scuo-
la stessa) sia al sistema di classificazione posizionale (le professioni), che vengono
sanciti come autorevoli dalla distribuzione dei titoli di studio in base a livelli e tipi
di specializzazione. Il carattere universalistico dei criteri di posizionamento e di
valutazione delle posizioni, che la contraddistingue, sottolinea ancora di piu la sua
autorevolezza, sia nei confronti delle élites sia verso I’utenza di massa.

Dal punto di vista del modo di funzionamento, si puo dire dunque che, se ’isti-
tuzione scolastica possiede un potere legittimo — cioe riconosciuto dai membri ad
essa subordinati - non ¢ né alla mercé del mercato né ¢ 1’espressione degli interes-
si della classe che domina il mercato, bensi trova nelle proprie regole di funziona-
mento una giustificazione storica sufficiente. In altri termini, I’istituzione scola-
stica ¢ relativamente indipendente dalla societa e si caratterizza pertanto per un
certo grado di autoreferenzialita da garantirsi in funzione degli scopi. Ora, ¢ pro-
prio I’autoreferenzialita la causa primaria della crisi di legittimazione che sta
attraversando oggi, quale agenzia educativa e istituzione sociale: mentre si man-
tiene elevato il consenso sociale verso la funzione allocativa (che designa il nesso
scuola-mercato del lavoro; istruzione-sviluppo), il suo carattere sempre piu flessi-
bile e localizzato — unito alla cronica carenza di risorse - apre molti margini di
inefficienza e inefficacia, quasi fossimo di fronte a un processo di “de-istituziona-
lizzazione” (Dubet, 2002).

Ci0 ¢ riscontrabile nell’ambito macro-sociale tanto quanto in quello didattico e
micro-sociale, a partire dall’abbassamento graduale dei livelli di apprendimento
(Gasperoni, 2005; Fischer, 2007). L. Russo (1998), facendo riferimento allo stato
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della cultura scientifica in Italia, denunciava un processo di “rarefazione delle
conoscenze” e di peggioramento complessivo della scuola: dalla revisione dei
libri di testo in senso sempre pill didascalico, alla sottovalutazione della storia
antica; dall’impoverimento dell’italiano per effetto dell’interazione con 1’inglese,
all’uso sostitutivo delle tecnologie digitali, considerate come fini e non come
mezzi per espandere il pensiero analogico; dalla demonizzazione per tutto cio che
¢ nazionale, all’esaltazione del sapere localistico o di quello universale-globale. 1l
tutto con una nota di costante frustrazione di chi opera nella scuola e nell’univer-
sita, perché il riflesso di cid che viene insegnato non arriva a incrementare il
patrimonio culturale né a migliorare le condizioni dei giovani, che diventano
sempre pil incerte. Piu di recente, F. Antonucci (2001) ha messo in relazione lo
sradicamento dei saperi tradizionali con ’incapacita della scuola di tenere testa
all’introduzione di nuove forme di sapere istantaneo che tendono a soppiantare il
modo di apprendere tradizionale, che ¢ di tipo sequenziale.

Allora la scuola non ¢ piu in grado di controllare i propri effetti sui cittadini?
Non ¢ del tutto vero. Con la stagione delle riforme di sistema, le scuole e le uni-
versita sono impegnante a recepire i cambiamenti imposti dal livello istituzionale
e a ristrutturare il livello organizzativo locale con la sperimentazione di forme
nuove di gestione del servizio (Colombo, 2001; Landri — Queirolo, 2004; Capo-
gna, 2006), anche se non sempre con 1’adesione entusiastica di tutti gli attori in
gioco. Spesso, la partita dell’innovazione si ¢ giocata (e persa) nel concreto delle
scelte organizzative operate, laddove lo scenario non obbliga piu a realizzare un
preciso modello di governo della scuola, ma a costruire varianti locali del para-
digma istituzionale originario'*. E interessante allora capire cosa avviene nelle
specifiche organizzazioni educative in seguito a questi processi.

Come ¢ noto, dal punto di vista organizzativo le scuole sono definite burocra-
zie anomale perché pur possedendo alcune caratteristiche delle burocrazie (appa-
rato amministrativo, gerarchia, formalita, ecc.) presentano una struttura poco
coordinata e controllata al suo interno lasciando ampio margine di autodetermina-
zione ai singoli membri. E proprio quella struttura che K. Weick (1998) ha defini-
to a debole integrazione: un sistema di legami che non porta a un’integrazione
stretta e stabile tra le parti, bensi funziona come una corda allentata, il nodo esiste
ma non costringe e non forza gli elementi a stare gli uni a contatto con gli altri.
Queste connessioni “lasche” legano tra loro gli elementi dell’organizzazione sco-
lastica a tutti 1 livelli operativi e gestionali: dirigenti e insegnanti; apparato didat-
tico e amministrazione; insegnanti e curricolo; domanda e offerta formativa, ecc.,
e sono osservabili con una intensita e una frequenza variabile, con ’alternarsi di
legami deboli e forti, ora deboli ora forti. In sostanza viene a mancare il nucleo

14 L. Benadusi, F. Consoli (a cura di), La governance della scuola, Mulino, Bologna, 2004. Gli autori
delineano la presenza di tre modelli di regolazione (non necessariamente escludentisi) dei processi di
istruzione: lo Stato-valutatore, il quasi-mercato; la rete o comunita locale.
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forte dell’organizzazione razionalizzata, cio¢ la connessione mezzi-fini, nel senso
che nelle scuole non sempre per giungere allo stesso fine si adoperano uguali
mezzi, ma ¢’¢ una partecipazione variabile e non standardizzata degli attori all’a-
zione; pertanto i processi organizzativi (di regolazione, decisione, controllo, ecc. )
non sono dominati dalla razionalita bensi da ambiguita e incertezza (Landri,
2000). Lo testimonia il fatto che, nella maggior parte delle organizzazioni scola-
stiche, si assiste a un mix di logiche organizzative perseguite dagli attori: la logi-
ca burocratica (di solito prevalente) convive con quella manageriale-professionale
e talvolta anche con quella dell’ organizzazione domestica (Benadusi, 1987).

Come ben ha indicato lo stesso Weick, una struttura simile (che contraddice lar-
gamente il modello vetero-burocratico che ispirava le scuole fino al secolo XIX)
viene incontro a bisogni tipici della modernita e presenta indubbi vantaggi: il pri-
mo ¢ che permette al sistema di sopravvivere malgrado i cambiamenti subiti dal-
I’ambiente istituzionale, politico, economico, di riferimento. Il secondo ¢ che per-
mette ai membri di migliorare i propri “meccanismi di percezione”, di sentire le
turbolenze esterne (es. riforme, problemi sociali) prima che arrivino a condizionare
eccessivamente scelte e comportamenti. Inoltre “cedimenti” o “avarie” del sistema
possono essere facilmente isolati e non degenerare in disfunzioni globali. Infine,
anche il senso di efficacia dei membri dell’organizzazione € maggiore in una strut-
tura poco integrata perché vi sono unita relativamente indipendenti (ognuna pud
determinare i propri obiettivi e il grado di raggiungimento), mentre le strutture pit
rigidamente collegate lasciano meno spazio alla discrezionalita individuale, facen-
do maggiormente dipendere 1 membri dall’approvazione dei superiori. Il legame
debole permette all’insegnante, a esempio, di avviare lunghe trattative con i geni-
tori o con gli alunni sul senso delle proprie azioni, facendo intendere loro il nesso
tra intenzioni e azioni nella misura e nei modi che ritiene pitt opportuni. Un altro
vantaggio ¢ il minor costo impiegato per il coordinamento: una struttura a legame
debole dedica poche risorse alle attivita volte a coltivare il legame tra i membri,
con il risultato di diminuire le occasioni di conflittualita e di incompatibilita.

Nella graduale trasformazione del sistema scolastico, imposta dalla logica del
decentramento e della localizzazione, emergono pero i numerosi svantaggi dall’im-
piego automatico di questa forma organizzativa (giustificata, lo ricordiamo, da un
nesso forte con I’autorita istituzionale centrale che impone una volta per tutte i
valori base che legittimano I’operato scolastico). Fra questi, vi ¢ il fatto che I’adatta-
mento localistico puo diventare una difficolta sistemica nel momento in cui — in un
processo di cambiamento — si vogliono ottenere risultati significativi da comunicare
all’esterno, da generalizzare. Tale struttura infatti pud impedire la trasmissione delle
soluzioni piu vantaggiose da una parte all’altra del sistema, con gravi dispendi di
fatica e un rafforzamento della naturale tendenza a ripartire sempre daccapo. Inoltre
invoglia ad agire individualmente, evitando di sfruttare i benefici della collegialita e
della condivisione della responsabilita educativa coi colleghi o coi genitori. Questo
atteggiamento, chiamato “individualismo professionale” (Benadusi - Consoli, 2004,
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p- 21), ¢ assai frequente tra gli insegnanti e tende ad aumentare in linea con la cre-
scente “impiegatizzazione della funzione” (Associazione Treelle, 2004, p. 14). In
conseguenza dei primi due fattori segnalati, c’¢ da ricordare che I’attenuazione dei
legami forti nelle pratiche quotidiane non fa che esaltare la distanza tra «la sfera
della regolazione istituzionale e la concreta erogazione del servizio educativo»
(Meyer — Rowan, 1992), sganciando 1’auto-regolazione delle azioni dalla reale
distribuzione del potere tra i soggetti, con il rischio che — ad esempio - chi ritiene di
fare bene il proprio lavoro non trovi nessuna valorizzazione nel contesto pit ampio
delle decisioni e delle forze in gioco. Un altro rischio frequente ¢ 1’eccessiva fram-
mentazione o polverizzazione delle interpretazioni, che accentua la solitudine dei
docenti e indebolisce il nesso tra sforzi e risultati.

L’organizzazione a debole integrazione, per gli svantaggi menzionati, non ¢
pertanto appropriata né come strategia di sopravvivenza né come strumento inno-
vativo in una fase di profondo cambiamento come questa, nella quale occorre sti-
molare 1’adattamento consapevole degli attori alla complessita delle situazioni, la
decostruzione dei fenomeni critici e i processi di sense making dal basso, cioe di
produzione di nuove spiegazioni, immagini, interpretazioni condivise da parte
degli attori da comunicare al sistema di cui sono membri (Colombo, 2006a). Lo
dimostrano anche gli studi sul campo. Di fronte alla «inquietudine provocata
dagli oggetti scolastici» (Landri - Queirolo Palmas, 2004, p. 18), conseguente al
delicato passaggio dal programma al curricolo, dal government alla governance
della scuola, il legame debole produce una miriade di nuovi significati da parte
degli attori scolastici: si pensi alle molteplici interpretazioni del POF, come
oggetto burocratico, strumento di management o stimolo alla riflessione (Landri,
2004; Della Ratta-Rinaldi — Ricotta, 2005). Tali espressioni, di non sempre facile
leggibilita da parte di chi ¢ coinvolto nell’organizzazione e nel processo di
apprendimento istituzionale, possono portare a esiti completamente diversi: una
confusione di discorsi organizzativi o un processo di reale innovazione, a seconda
che esistano o meno possibilita per far evolvere la cultura organizzativa e i suoi
esponenti (insegnanti, dirigenza, altre figure). Tra le chance considerate opportu-
ne per uno sviluppo positivo di queste fasi di cambiamento si puo indicare, da un
lato, la creazione di una circolarita discorsiva interna (quando le pratiche sono
ricche di significati e le retoriche sono chiare e condivise); dall’altro I’attivazione
di reti di scambio con l’esterno in grado di dare un senso alle innovazioni intro-
dotte singolarmente attraverso un’interfaccia per cosi dire “neutrale”. Entrambe le
condizioni richiedono forme organizzative miste (legame forte/debole).

Il passaggio da un’istituzione che vincola, a un’istituzione che promuove, passa
dunque inevitabilmente dall’uso che si fa della risorsa cognitiva interna (sia espli-
cita sia tacita) come modo per eliminare le resistenze al cambiamento e i rischi di
implosione: da qui il bisogno chiaro di rinforzare le competenze degli insegnanti
come agenti epistemici. Occorre in pratica che i soggetti siano direttamente impe-
gnati in forme di mediazione tra le innovazioni imposte per decreto e le migliorie
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attese/progettate attraverso 1’esperienza diretta: si pensi all’uso non meccanico del-
le risorse, all’invenzione di regolamenti locali per fare fronte a ingiustizie o squili-
bri derivanti dall’ottemperanza cieca alle norme, alla divisione creativa dei compi-
ti, alla gestione comunitaria del tempo, all’intreccio tra formale e informale, alla
formulazione di criteri distributivi secondo principi di discriminazione positiva,
ecc. Azioni che di fatto costellano la vita quotidiana degli istituti scolastici, met-
tendo in luce che questi aggregati caotici di interessi e culture sono di fatto un
risultato efficace di mediazioni collettive, in grado di proteggere gli agenti dalle
tensioni e dagli squilibri esterni fornendo una cornice credibile, vitale, che si regge
sulla fiducia che ha saputo ingenerare nei propri membri piuttosto che sulla reputa-
zione da parte degli estranei. Il legame debole come unica strategia di risoluzione
delle tensioni viene a rappresentare il lato anacronistico dell’organizzazione scola-
stica, il suo ritardo culturale rispetto all’ambiente socio-tecnico e macro-culturale
che la incorpora e la sostiene, proprio perché mancante di quella capacita di evol-
versi, di cercare soluzioni nuove ai problemi mano a mano che questi cambiano.
Una valida proposta diviene in questo senso 1’accentuazione — anche mediante
opportune strategie organizzative - dei possibili legami comunitari dentro la scuola
e dentro la comunita locale, che rispondono a quella esigenza di soggettivita e,
insieme, di mutuo controllo che pud costituire un sicuro antidoto contro il degrado,
I’immobilismo, la confusione dei codici e dei messaggi.

Il richiamo alla risorsa cognitiva mette in evidenza la necessita di partire da un
paradigma soggettivistico anziché sistemico, che mette al centro i soggetti reali
(gli insegnanti, la loro relazione con gli alunni, gli alunni stessi) con le loro
costruzioni e rappresentazioni sociali collocate in un quadro concreto:

— atteggiamenti di curiosita o di fuga verso il nuovo;

— opportunismo o prosocialita nell’agire collegiale;

— utopismo o relativismo nella costruzione dei curricola e nella scelta dei metodi;
— pessimismo o ottimismo verso i risultati attesi.

tutti questi elementi possono essere considerati (al di 1a del valore contingente)
ingredienti di un possibile percorso di cambiamento sia degli attori che del loro
contesto d’azione. E evidente, allora, che il ricorso alla riflessione sulla pratica
rappresenta una via obbligata per sfruttare tale risorsa: da cosa partire, volendo
far leva su “quello che c’¢’, se non da come le persone si comportano giornal-
mente? Come si puo svincolare 1’esercizio del pensiero riflessivo sia dalle tenta-
zioni individualistiche che da quelle burocratiche, che abbiamo messo in luce?
Queste derive, come abbiamo visto, sono originate dal fatto paradossale che i
membri di un’organizzazione che produce cultura (scuola) sono scarsamente con-
sapevoli di poter/dover condizionare la propria stessa cultura, piuttosto che
esserne condizionati. La risposta a questo interrogativo sta in una soluzione che ¢
al contempo organizzativa, istituzionale e individuale, cio¢ una formazione dei
docenti basata sulla pratica di insegnamento, sul loro stare/agire nel contesto pro-
fessionale.
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4. La formazione alla pratica di insegnamento: le condizioni ottimali

L’analisi dei punti precedenti ha voluto mostrare limiti e potenzialita degli
attori (insegnanti), legati a vincoli che derivano dalle diverse dimensioni del loro
agire (sociale, politica e tecnico-epistemica), dimensioni che, insieme a quella
spazio-temporale, costituiscono la cornice di norme e valori che regola e da senso
all’agire medesimo. E abbastanza evidente che le risorse di cui abbiamo fatto cen-
no, potenzialmente presenti in ciascuno dei soggetti, di fatto non diventano auto-
maticamente tali, o almeno non basta evocarle per poterne ricavare dei benefici
per la professionalita; occorre anche rimuovere le condizioni sfavorevoli che
generalmente si presentano e introdurre requisiti favorevoli. Occorre dunque tor-
nare alla pratica quotidiana come base di qualsiasi apprendimento professionale.

Intendiamo qui per “pratica professionale” [’esercizio delle proprie competen-
ze in situazione, unito al vissuto sensoriale, cognitivo ed emotivo che necessaria-
mente I’accompagna, essendo la relazione insegnante-allievo parte integrante del
compito professionale (Tanzarella, 1999). Ma praticare non basta: per diventare
oggetto di apprendimento occorre innestare sulla pratica didattica I’attivita rifles-
siva che, a sua volta, diviene una pratica o, se vogliamo, con Perrenoud (2003),
una nuova ‘“competenza” (non potendo scindere mai realmente il momento della
riflessione con quello della costruzione e trasmissione delle conoscenze).

Se la pratica didattica ¢ qualcosa che necessariamente hanno tutti gli insegnan-
ti, non ¢ inutile domandarsi dove si apprende, come si apprende, da chi si appren-
de a insegnare. In Italia, come & noto, i percorsi di formazione iniziale e in servi-
zio sono ancora decisamente insufficienti rispetto ai fabbisogni espressi e latenti
di chi insegna, tanto che la percezione diffusa fra gli insegnanti ¢ di mera insoddi-
sfazione (Moscati, 2000; Scannagatta, 2004b). Malgrado I’attuale ordinamento,
che ha rinforzato 1’asse culturale (con la Laurea in Scienze della Formazione pri-
maria e le Scuole di Specializzazione all’Insegnamento superiore) e ha reso pil
sistematica la “messa alla prova” del docente nelle situazioni d’aula mediante il
Tirocinio obbligatorio, I’accesso al ruolo continua ad essere caratterizzato per
molti docenti da fasi pitt 0 meno lunghe di precariato istituzionalizzato. Dal punto
di vista dell’iniziazione, questo di tipo di socializzazione sul campo (training on
the job) risulta particolarmente debole per due motivi:

a) a livello organizzativo-istituzionale (Associazione Treelle, 2006), perché legit-
tima pratiche di addestramento e di selezione del personale di tipo casuale, che
non riescono di fatto a intrecciarsi virtuosamente con i requisiti professionali
“qualitativi” formulati a livello teorico nei percorsi universitari;

b) a livello soggettivo, perché espone il soggetto a una variabilita di situazioni
che eccede la comprensione e la capacita di rispondere con adeguate “tattiche”
alle diverse sfide o sollecitazioni provenienti dall’esterno; inoltre porta I’indi-
viduo a sperimentare una dissonanza tra modelli professionali appresi e habi-
tus sperimentati che si ripercuote negativamente sui livelli di motivazione, sul-
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la percezione del ruolo e dei legami istituzionali, sul bagaglio stesso di nozioni

da utilizzare o meno per fare fronte alla complessita reale.

Siamo ancora dunque nella situazione riportata da Pistoi nel 1985: «Il mestiere
d’insegnante, in sostanza, lo si impara facendo, cosi come molto spesso si imparano
con la pratica dell’insegnamento le materie specifiche. Non ¢’¢ insegnante che non
sottolinei il carattere improvvisato, per certi versi sconcertante, del suo ingresso nel-
la professione» (Pistoi, 1985, p. 24). 1l carattere intuitivo del mestiere e la necessita
di improvvisare non devono costituire tuttavia motivi per de-legittimare la forma-
zione universitaria; anzi, quest’ultima rappresenta 1’ancoraggio necessario per dare
valore all’impronta (ancora) fortemente pratica dell’iniziazione” professionale
degli insegnanti; senza il quadro di riferimenti tecnici, scientifici e valoriali che si
possono acquisire in tale fase (formazione iniziale) la pratica rischia di appiattirsi
sulla routine, che a sua volta & 1’origine del malessere professionale di cui si &
accennato sopra. E evidente allora che tutto il nesso teoria-pratica o pratica-teoria
va assunto come fondamento di una formazione alla pratica di insegnamento.

Dall’analisi fin qui svolta derivano alcune considerazioni pratiche. Innanzitutto,
riguardo ai soggetti che possono beneficiare di tale approccio, ci troviamo di fronte ad
un paradosso: da una parte, la capacita di servirsi della pratica professionale per orien-
tare in meglio il proprio corso d’azione risulta piu connaturata al profilo dell’inse-
gnante esperto, che indubbiamente ¢ pit “maturo”, flessibile e contestualizzato, con-
sapevole della complessita del mestiere (Zucchermaglio, 1999, p. 328). D’altra parte,
¢ proprio I’insegnante con esperienza piu consolidata che ha maggiori difficolta a por-
tare alla luce gli elementi qualificanti del suo operato, ormai schematizzati e routiniz-
zati in precisi copioni; con la ripetizione di tali script si riduce la capacita di cogliere
se stessi e gli altri (capacita diagnostica) secondo significati ingenui (che fanno leva
sulla disponibilita e sulla sorpresa) e si tende a far rientrare tutti i dati e le osservazioni
entro un preciso e stabile campo cognitivo (Albanese, 2006, p.146). Pertanto la presa
di coscienza del sé non pud che passare da un momento de-costruttivo, critico, in cui
si perdono certezze e convinzioni professionali, si interrogano pregiudizi e credenze,
si esce dalla cornice (frame) di cui si ¢ parte e si torna al momento della partenza,
esattamente come un docente novizio. La posizione piu efficace, allora, dal punto di
vista di un percorso di apprendimento professionale in senso riflessivo, ¢ allora quella
del neo-professionista che gia agisce nell’incertezza, nel rischio, nella provocazione e
riesce a guardare se stesso attraverso gli occhi dei propri allievi's.

15 La proposta formativa contenuta nella seconda parte di questo volume, infatti, & centrata sul tirocinio
riflessivo che caratterizza la formazione iniziale dei docenti in Italia. Particolare rilevanza assume, in
un’ottica riflessiva, la relazione tra il tirocinante e il suo supervisore, cosi come tra il tirocinante e 1’inse-
gnante accogliente nella classe in cui si svolge il progetto di tirocinio; tale figura (denominata anche
“mentore”) non sempre viene considerata, nell’ambito della formazione iniziale, come agente riflessivo
che puo contribuire enormemente alla formazione pratica del tirocinante. Mediante 1’insegnante acco-
gliente in fatti si puo passare dalla riflessione-sull’azione (che avviene nel Laboratorio di tirocinio) alla
riflessione-in-azione (in aula).
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Una seconda condizione riguarda il contesto della riflessione. Il salto cogniti-
vo richiesto dall’approccio riflessivo che ¢ anche un’esperienza completa in senso
fenomenologico, con tutti i suoi corollari fisici, emozionali, percettivi, informativi
e psico-sociali (Sclavi, 2000), non & pensabile in un’ottica individuale e solipsisti-
ca. Se vissuta in solitudine ed isolamento puo portare a esiti contrari, dall’indiffe-
renza, alla paura e alla sofferenza. La dimensione collegiale e organizzativa divie-
ne percio necessaria alla costruzione di questo nuovo expertise, € non solo come
“ombrello riparatore”, ma anche per una regola di efficacia: poiché la competenza
esperta, di qualunque tipo sia, non & solamente interiorizzata o mentalizzata dai
soggetti ma ¢ anche distribuita (in forma oggettivata e assimilata) nel contesto in
cui si ¢ sviluppata (Gherardi — Nicolini 2004, p. 44), ¢ preciso compito degli altri
professionisti condurre le negoziazioni e le trattative empiriche che si rendono
necessarie per far circolare concetti ed esperienze tra i membri dell’organizzazio-
ne, circolazione senza la quale nessun cambiamento soggettivo ¢ sostenibile.
Come sostiene M. Striano, «Sebbene autoreferenziale e auto-riflessivo, il lavoro
meta-cognitivo (inteso come monitoraggio sul proprio apprendere) non ¢ decon-
testualizzabile né esclusivamente intra-personale (...) bensi richiede procedure di
auto-rispecchiamento dei processi cognitivi attraverso 1’attivazione di circuiti di
feed back» (1999, p. 63)'°.

Infine, tra le condizioni di fattibilitd di una approccio riflessivo alla formazio-
ne dei docenti, occorre menzionare la dimensione temporale. 11 tempo & presente
in ogni aspetto della riflessivita, sia perché la pratica del riflettere richiede un dar-
si tempo (mentre pu0 avvenire anche in assenza di una cornice spaziale) sia per-
ché I’oggetto del pensare ¢ riferito necessariamente a una qualche scansione tem-
porale dell’esperienza vissuta. Questa dimensione ¢ chiaramente delineata nelle
pratiche riflessive dall’uso frequente della memoria e dei dispositivi per attivar-
la'”. Tl cambiamento richiesto, tanto agli individui (salto cognitivo) quanto alle
organizzazioni (trasformazione di routines in reti e discorsi), non si realizza rapi-
damente ma richiede un tempo lungo necessario all’evoluzione degli atteggia-
menti, delle rappresentazioni, delle identita.

16 T contributi che seguono, nella seconda parte del volume, fanno esplicito riferimento alla costruzione
di una comunita di apprendimento fra gli insegnanti in formazione, che si caratterizza anche come
comunita di pratica.

17 Nella seconda parte del volume si fa esplicito riferimento alla dimensione temporale necessaria per la
narrazione dell’autobiografia professionale e per la costruzione della comunita on line.
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Capitolo 3
Gli spazi di riflessione dei docenti
e dei dirigenti scolastici

Piero Cattaneo

Uno degli assiomi posti alla base della pedagogia attiva, o meglio dei cosid-
detti metodi attivi per 1’insegnamento/apprendimento, ¢ sempre stato “fare e
riflettere sul fare”. Non ¢ uno slogan ma una brevissima sintesi delle teorie sul-
I’apprendimento che ritengono essenziale, per apprendere, permettere al soggetto
in formazione di “fare esperienza” (es. giocandosi in prima persona, ponendosi in
una prospettiva di ricerca, provando a decidere, assumendosi precise responsabi-
lita conseguenti alle decisioni prese, recuperando eventuali errori, ...) e di riflette-
re sull’esperienza mentre si sta realizzando e al termine della stessa. La riflessio-
ne permetterebbe all’allievo di prendere coscienza e consapevolezza degli
apprendimenti acquisiti, di ripercorrere il processo seguito, di individuare e rico-
noscere le varie tappe del proprio processo di apprendimento, di sottolineare i
punti forti e 1 punti deboli di quest’ultimo in relazione ai significati attribuiti dal-
I’allievo stesso e alle emozioni provate per effetto dell’esperienza.

Se I’assioma sopra ricordato ¢ alla base dell’apprendimento di un allievo in
situazione scolastica, a maggior ragione lo ¢ nei vari contesti e/o ambienti di
apprendimento extrascolastici. Esso ha valore e senso soprattutto per coloro che
hanno i compiti della promozione, organizzazione e realizzazione dei molti pro-
cessi che caratterizzano la normale vita scolastica.

Quindi anche per i dirigenti scolastici e per i docenti vale 1’assioma: fare e
riflettere sul fare. Un assioma, come si diceva, che rappresenta la sintesi di come
si pud promuovere apprendimento, di come si possono progettare e co-costruire
situazioni formative, di come ci si puo accorgere a livello personale dei reali
significati attribuiti all’esperienza in atto, di come ci si rende conto a livello
sociale (es. la comunita scolastica) della diversa significativita dell’esperienza
stessa per coloro che vi prendono parte.
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1. I continui cambiamenti e la pratica riflessiva

La scuola italiana ¢ da almeno tre lustri sottoposta a continui cambiamenti dei
suoi assetti istituzionali' e ordinamentali. Tali cambiamenti, come ogni cambia-
mento, hanno avuto e hanno tuttora (dato che la stagione delle riforme non ¢ anco-
ra terminata) costi altissimi per quanti operano nelle scuole, ma hanno portato
anche un valore aggiunto alla loro professionalita. Dirigenti scolastici e docenti,
negli ultimi quindici anni, hanno dovuto far fronte a innovazioni che li hanno chia-
mati in causa continuamente, spesso su proposte e indicazioni dei Governi che si
sono alternati al potere, quasi sempre con idee sulla scuola del tutto divergenti.

Qual ¢ allora il valore aggiunto dei cambiamenti alla loro professionalita? Sicu-
ramente I’aver affrontato i venti della riforma senza farsi travolgere, non opponen-
dosi nettamente né abbandonandosi in maniera acritica. Entrambi gli atteggiamenti
avrebbero causato gravi danni. In molti istituti, a dispetto delle previsioni piu fosce
e delle polemiche che hanno accompagnato I’introduzione dell’autonomia, tra i
dirigenti e i1 docenti ¢ prevalsa la prudenza nell’esprimere il proprio giudizio sulle
innovazioni, la gradualita nella loro attuazione, la vigilanza attenta sui processi
autonomamente avviati nelle scuole, la riflessione su quanto aveva senso costruire e
realizzare indipendentemente dalle indicazioni e direttive centrali e su quali elemen-
ti delle varie proposte era necessario rivedere le proprie decisioni.

La complessita delle situazioni venutesi a creare nelle scuole dell’autonomia ¢
stata tale per cui dirigenti scolastici e docenti sono ricorsi a forme di riflessivita
personale e collegiale per poter condividere I’incertezza e discutere sulle decisio-
ni da prendere. La molteplicita, I’indeterminatezza, spesso I’ambiguitad o la non
chiarezza delle indicazioni ministeriali, da un lato, e le scelte autonomamente pre-
se da ciascuna delle istituzioni scolastiche a seguito del riconoscimento dell’auto-
nomia, dall’altro, hanno di fatto aumentato i momenti in cui i soggetti interni alla
scuola (individualmente e/o collegialmente) sono ricorsi alla riflessivita. Ne sono
testimonianza affidabile i molti documenti (a partire dal POF) elaborati dalle
scuole in cui dirigenti scolastici e docenti esprimono i risultati delle loro scelte, i
pareri e le opinioni sulla funzionalita o meno delle decisioni prese a vari piani
(progettuale, organizzativo, gestionale e di controllo) e in relazione alle varie fun-
zioni (educativa, didattica, di scolarizzazione ...). Al riguardo, si puo dire che la
documentazione ¢ stata contemporaneamente strumento e risultato dell’azione di
riflessione di dirigenti scolastici e docenti nelle scuole.

Di fatto, la cultura della documentazione — tradizionalmente poco consolidata
nelle procedure scolastiche - ha avuto un notevole impulso con 1’autonomia, sia
per dar seguito all’esigenza della rendicontazione (processi di autoanalisi di isti-
tuto, di certificazione della qualita di una scuola), sia per la certificazione delle

! Cfr. I’analisi del mutamento sociale e istituzionale nel saggio di M. Colombo in questo volume.

48



competenze acquisite dagli allievi (interna e esterna), sia per la comunicazione

all’utinza delle esperienze formative e didattiche realizzate a livello di istituto.

Non solo, la pratica della documentazione si ¢ consolidata ulteriormente come

strumento di comunicazione tra professionisti: si pensi ai documenti prodotti nel-

I’anno di formazione per la conferma nei ruoli della scuola (prassi seguita dai

docenti impegnati nell’anno di formazione sia per la documentazione delle espe-

rienze didattiche seguite dal tutor nominato nella sede di servizio, sia per la docu-
mentazione dei crediti da conseguite sulla base dei corsi di formazione (INDIRE)
on line e in presenza, organizzati a livello provinciale.

Questi indicati non sono gli unici casi in cui dirigenti e docenti ricorrono a
momenti e a forme di riflessivita. Nella vita di tutti i giorni, a scuola, si possono
riconoscere altre opportunita in cui la riflessivita ¢ di fatto praticata dai docenti
e/o dal dirigente. Si ricordano al riguardo:

— le forme di monitoraggio a cui essi sono chiamati in merito alle innovazioni
introdotte nella scuola [es. la sperimentazione dell’autonomia (a.s. 1998/99-
1999/2000); la realizzazione del POF nelle scuole dell’autonomia (a.s.
1999/2000; 2000-2001); la progettazione e la realizzazione delle Unita di
Apprendimento e dei Piani di Studio personalizzati; la sperimentazione del
Portfolio, ecc.]

— le forme di progettazione e di valutazione delle attivita opzionali facoltative
aggiuntive. La documentazione delle attivita realizzate, unitamente alla loro
valutazione da parte dei docenti, degli allievi e dei loro genitori, hanno rappre-
sentato il passaggio obbligato per ridefinire iniziative e proposte sulla base
delle esigenze reali degli allievi, sulle motivazioni dei docenti, sul significato
personale dei docenti attribuito a queste attivita; sulle emozioni prodotte da
queste esperienze negli allievi e nei docenti.

2. Documentare esperienze ¢ motivo di riflessione

Spesso I’esperienza educativa e didattica condotta dal singolo docente e/o da
un Consiglio di Classe o da un team, rimane patrimonio culturale, professionale,
umano solamente di coloro che di fatto I’hanno progettata, realizzata ed anche
valutata. Nella scuola ¢ ancora troppo limitata la prassi della documentazione e
ancora di piu (anche se la prima non ¢ comune!) quella dell’informazione e della
comunicazione tra colleghi, tra docenti e allievi, tra docenti e famiglie.

Nella scuola si realizzano molti progetti, elaborati dai docenti stessi o proposti
da Enti locali o da altre realta istituzionali o meno; ma di questi progetti spesso
non si sa nulla né quando arrivano alla scuola né quando qualche docente della
scuola ¢ riuscito a farsi ammettere alla fase di realizzazione del progetto. Accanto
a difficolta di comunicazione e di passaggio di informazioni (che tuttavia possono
essere superate!) si rileva invece quella di garantire la documentazione delle espe-
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rienze che vengono realizzate nelle scuole. La competenza professionale di docu-

mentare si fonda su due componenti fondamentali:

— da un lato, la capacita di fare sintesi, di ricostruire il percorso realizzato, di
mettere in evidenza gli scostamenti del percorso di fatto seguito da quello ipo-
tizzato; di riconoscere e discutere le variazioni significative apportate al pro-
getto iniziale; di comunicare i risultati conseguiti (componente “oggettiva”
della documentazione);

— dall’altro, la disponibilita a descrivere le motivazioni delle scelte operate nelle
varie fasi; la capacita di esprimere le emozioni, i sentimenti provati nel lavorare in
gruppo tra colleghi e con gli allievi; la capacita di esplicitare il significato che I’e-
sperienza ha avuto per il docente oltre che per gli allievi; di comunicare le osserva-
zioni e le considerazioni indotte proprio da un’attenta riflessione sull’esperienza
ancora in atto o conclusa (componente “soggettiva” della documentazione).

In che modo documentare stimola il docente a riflettere? L’ operazione di
documentazione di un’esperienza educativa e didattica realizzata a scuola non si
limita alla raccolta di “atti”’( verbali, schemi, documenti originali, ecc) ma si pro-
pone di ricostruirne gli elementi essenziali perché altri docenti possano far tesoro
dell’esperienza ed eventualmente riproporla, con i dovuti aggiustamenti in quanto
ogni situazione presenta sempre aspetti nuovi e differenti dalle precedenti.

Quindi documentare un’esperienza, un processo di insegnamento/apprendi-
mento realizzato in ambito scolastico, presuppone in coloro che si accingono a
compiere questa operazione la disponibilita a “ripensare” all’esperienza nei
momenti ex ante, in itinere ed ex post e poi la capacita di ricostruire il percorso
fatto, fornendo informazioni sulle scelte fatte e presentando eventualmente i
materiali utilizzati e prodotti durante la realizzazione dell’esperienza.

Concretamente la documentazione comporta al docente almeno cinque passag-
gi fondamentali:

1) ripensare alle motivazioni, ai bisogni formativi, alle esigenze rilevate che han-
no determinato la decisione di realizzarla;

2) ripercorrere le operazioni strategiche che hanno caratterizzato la progettualita
dell’iniziativa (es. il confronto con altri colleghi; la scelta tra una pluralita di
ipotesi relative al percorso formativo da intraprendere; la definizione dei desti-
natari dell’iniziativa (es. la classe; un gruppo di allievi; il singolo allievo,
ecc.); la previsione dei tempi di realizzazione; 1’elaborazione di strumenti per
le verifiche e le valutazioni da compiere in itinere e alla conclusione in merito
al processo formativo attivato e ai risultati di fatto ottenuti;

3) raccogliere e sistemare i documenti e i materiali didattici prodotti durante 1’e-
sperienza allo scopo di mettere a disposizione di tutti coloro che fossero inten-
zionati a riproporre I’iniziativa anche gli strumenti di fatto utilizzati;

4) registrare e comunicare gli “eventi” promossi per informare sull’iniziativa
genitori, allievi, altri colleghi della scuola ed anche interlocutori esterni alla
scuola stessa.
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5) Offrire una ricostruzione, in sintesi, delle fasi del processo formativo attivato,
allo scopo di segnalare gli elementi di criticita e le eventuali strategie risoluti-
ve adottate. Questa ricostruzione sara tanto piu attendibile e precisa se il pro-
getto avesse previsto forme di valutazione (interna o esterna) in itinere o ex
post. Il controllo sistemico dell’intero processo o di alcuni suoi aspetti torna di
grande utilita al docente impegnato nel documentarlo. I vincoli posti dalla
realta in cui si attua il processo di formazione e/o gli ostacoli di fatto non pre-
visti né prevedibili possono essere motivo per cambiamenti da apportare all’i-
potesi operativa iniziale.

Queste operazioni di per sé sono gia sufficienti per passare, nella documenta-
zione, da un’ottica rendicontativa (percio pill strumentale e chiusa) a un’ottica pil
analitica e percio aperta e riflessiva. Sono proprio le riflessioni su come il docente
reagisce di fronte all’imprevisto, al problema non ancora incontrato, ai vincoli di
realta che richiedono spesso rapidita nella presa di decisioni, che aiutano il docen-
te a consolidare e/o migliorare la propria pratica professionale. Inoltre, nel caso in
cui I’iniziativa sia stata progettata da un gruppo di lavoro, la riflessione riguardera
anche il rapporto tra i membri del gruppo stesso, il rispetto o meno delle consegne
ricevute da parte di tutti i membri del gruppo, il senso e il significato del lavoro
comune per ciascuno dei docenti partecipanti, i risultati conseguiti anche in termi-
ni di miglioramento della professionalita di ciascun docente.

Se, in teoria, il documentare rappresenta lo spazio piu agevole che la scuola
offre al docente per avviare un processo riflessivo, di fatto tale prassi nella scuola
italiana ¢ ancora molto limitata, nonostante negli ultimi anni, grazie anche allo
sviluppo delle tecnologie informatiche e multimediali, spazi nuovi sono stati sug-
geriti, sia per I’immissione in ruolo dei docenti, gia abituati all’uso di queste tec-
nologie, sia per le molte attivita di formazione e di aggiornamento in servizio dei
docenti da tempo nella scuola.

Siamo convinti infatti che i linguaggi e gli strumenti metodologici e operativi
collegati con le tecnologie multimediali concretamente facilitino 1’operazione del
documentare, la stimolino e propongano soluzioni comunicative e di registrazione
molto efficaci ed estremamente funzionali. Ogni istituto scolastico oggi giorno
puo vantare un proprio sito sul web. Spesso la progettazione e la realizzazione del
sito della scuola, la sua “manutenzione” e il suo aggiornamento alimentano da
parte di insegnanti e allievi proprio la competenza di documentare le varie espe-
rienze scolastiche ritenute significative e quindi riproponibili in altre situazioni-
classe. Anche in questo caso la scelta, la selezione degli aspetti e dei materiali, la
ricerca e I’organizzazione delle varie fasi del percorso didattico seguito, la comu-
nicazione dei pareri e delle opinioni, dei sentimenti e delle emozioni, la segnala-
zione delle criticita e delle strategie risolutive degli eventuali problemi, sono tutte
operazioni che presuppongono una seria e fondata riflessione da parte del o dei
docenti che hanno avuto la responsabilita di mettere in cantiere, di realizzare e di
valutare il percorso didattico.
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3. L’anno di formazione induce alla riflessivita

Ci sono eventi, nella vita scolastica e nello sviluppo della carriera professiona-
le, in cui il singolo docente ¢ chiamato a rendere conto delle sue competenze pro-
fessionali a chi ha la responsabilita di esprimere valutazioni sulla professionalita
acquisita. Uno di questi eventi ¢ rappresentato dalla nomina in ruolo del docente,
assunto nell’ Amministrazione scolastica con contratto a tempo indeterminato.

La normativa che regola questo evento prevede che il docente nominato nei
ruoli della scuola debba frequentare un apposito corso di formazione e venga
seguito da un tutor (normalmente un docente designato dal dirigente scolastico
della scuola dove il docente neo-immesso ¢ in servizio) durante 1’intero anno sco-
lastico. Dopo la conclusione del corso di formazione e la validazione dei crediti
formativi acquisiti, il docente neo-immesso sostiene un colloquio di fronte al
Comitato di valutazione e presenta la documentazione di una o piu esperienze
educative e didattiche disciplinari (ovviamente con riferimento alla specificita
disciplinare del docente) realizzate durante 1’anno di formazione. Vediamo allora
come I’attivita formativa prevista per I’anno di formazione sia direttamente fun-
zionale alla coltivazione della dimensione riflessiva.

Un ruolo particolare ¢ assunto dal docente tutor, la cui designazione presuppo-
ne che il dirigente scolastico lo ritenga in grado di affiancare il docente neo-
immesso e di accompagnarlo durante 1’anno scolastico sia nella progettazione e
realizzazione di attivita educative e didattiche, sia nella valutazione degli appren-
dimenti degli allievi, sia nella gestione delle relazioni interpersonali con allievi,
colleghi e genitori, sia nell’organizzazione personale relativa alla tenuta della
documentazione di rito e di quella educativa e didattica. I.’azione del tutor e la
riflessione personale del docente neo-immesso in ruolo sono occasioni importanti
ai fini della formazione del docente stesso, in quanto 1’“ambiente scuola” diventa
ambiente di apprendimento anche per i docenti, oltre che per gli allievi.

La predisposizione di una relazione su una delle esperienze realizzate durante
I’anno di formazione ¢ motivo di riflessione per il docente che, in sede di colloquio
di fronte al Comitato di Valutazione, ¢ chiamato a presentare le linee culturali,
pedagogiche e didattiche, a evidenziare le scelte fatte durante 1’esperienza per supe-
rare gli eventuali ostacoli e per rispettare i vincoli posti dalla realta (il tempo scuola,
eventuali scadenze, il rispetto delle linee portanti del POF, le Indicazioni per il cur-
ricolo, le competenze pregresse degli allievi, le competenze del docente, ecc.).

L’interazione tra 1’esperienza di formazione on line (e anche d’aula) con il
lavoro d’aula accompagnato dal tutor, rappresenta indubbiamente un’esperienza
formativa particolarmente efficace perché permette al docente di conoscere e di
applicare le conoscenze; di provare a fare e di riflettere sul fare; di “giocarsi” in
prima persona e di rendersi conto dei propri dubbi, perplessita, interesse ed anche
emozioni, sentimenti, potenzialita.

E un momento sicuramente forte, coinvolgente, di grande impegno e tuttavia
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ricco di stimoli, di suggestioni, di suggerimenti e di riflessioni che tornano utili al
docente stesso dal momento in cui agira, da solo o con altri colleghi, per 1’appren-
dimento degli allievi che gli sono stati affidati.

L’anno di formazione si colloca spesso dopo un’altra esperienza formativa par-
ticolarmente impegnativa per il docente che entra nei ruoli dell’Amministrazione
Scolastica. Si fa riferimento ai corsi SSIS, per I’acquisizione dell’abilitazione
all’insegnamento nelle scuole secondarie di 1° e di 2° grado. L’esperienza dei
corsi SSIS ¢ vissuta in modi molto differenti dai vari docenti e soprattutto le
conoscenze e le competenze acquisite vengono successivamente “riutilizzate” con
modalita altrettanto diverse. Un dato ¢ comune alle varie situazioni: normalmente
1 docenti frequentanti 1 corsi SSIS e nominati poi in servizio nelle scuole (ma la
frequenza potrebbe essere gia contemporanea per gli insegnanti in servizio come
supplenti temporanei) presentano qualche difficolta nell’applicazione di quanto
appreso, nel momento didattico in classe e nella predisposizione degli strumenti
progettuali, metodologici, organizzativi decisi in sede di riunioni collegiali.

In questa fase gioca un ruolo fondamentale il dirigente scolastico che, durante
la fase di accoglienza del docente impegnato nell’anno di formazione, ¢ ovvia-
mente tenuto ad aiutarlo a trovare connessioni, collegamenti e raccordi tra I’espe-
rienza formativa precedente e le scelte culturali, formative, organizzative della
scuola in cui & in servizio. E importante infatti che il docente riesca a “riconosce-
re” i fili rossi che legano le due esperienze, allo scopo di superare I’impressione
(purtroppo molto diffusa) di avere sentito, ascoltato molte belle teorie e parole,
ma la prassi ... ¢ un’altra cosa. Anche questa azione di facilitazione presenta
spesso forme e modalita che possono differenziarsi da docente a docente, proprio
perché la valorizzazione dell’esperienza del corso SSIS, il raccordo tra gli stimoli,
i contenuti, i suggerimenti, le prospettive offerte durante il corso assumono signi-
ficati e valori talora molto personali e diversi per ciascuno dei docenti.

Altri ruoli importanti per i docenti impegnati nell’anno di formazione sono
esercitati dai Collegio docenti, dal o dai Consigli di classe, dai docenti che appar-
tengono allo stesso dipartimento disciplinare, da coloro che nella scuola svolgono
funzioni particolari (es. coordinatori di commissione, responsabili di laboratori
didattici, referenti per progetti particolari in atto nella scuola, ecc.). E, infine, lo
stesso docente tutor che lo affianchera durante 1’anno di formazione e che avra,
tra gli altri compiti, proprio quello di aiutarlo a coniugare e valorizzare I’esperien-
za SSIS con quella in atto nella scuola. Anche la preparazione della documenta-
zione didattica da presentare al Comitato di valutazione, organo deputato ad
esprimere un giudizio sulla conferma in ruolo o meno del docente, contribuisce a
migliorare le competenze professionali.

In ogni caso, nodi problematici piu frequenti su cui i docenti chiedono di
essere aiutati in questo lavoro di riflessione, di documentazione, di raccordo, di
valorizzazione e di reimpiego di informazioni e competenze, riguardano la parte-
cipazione all’elaborazione del POF della scuola, la redazione della programma-
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zione del Consiglio di Classe e di quella individuale con il ricorso alla messa a
punto di itinerari didattici (es. Unita di apprendimento, unita didattiche, laborato-
ri, curricoli disciplinari e/o trasversali in collegamento con altri insegnanti), la
predisposizione di strumenti di verifica, la definizione e la condivisione dei criteri
di valutazione delle prove, dei processi attivati, dei comportamenti e degli atteg-
giamenti degli allievi.

Altri punti problematici possono riguardare la gestione del gruppo classe e/o di
piccoli gruppi, con attenzione al rispetto delle regole fissate nel regolamento d’isti-
tuto o stabilite autonomamente dal Consiglio di Classe. Strettamente attinente a
questioni di gestione delle relazioni, la comunicazione con le famiglie rappresenta
motivo di riflessione per 1 docenti circa le modalita, 1 contenuti, le proposte degli
incontri e le decisioni da concordare per migliorare il comportamento degli allievi.

Durante I’esperienza del corso SSIS, ai docenti frequentanti viene richiesto lo
svolgimento di un tirocinio attivo in scuole convenzionate con 1’Universita titola-
re dei corsi. Il tirocinio, se ben progettato gestito, ¢ sicuramente un’opportunita
formativa importante proprio per anticipare 1’esperienza e la riflessione su aspetti
che il docente incontrera negli anni successivi. Secondo il progetto di alcune uni-
versita, il tirocinio riguarda prevalentemente il lavoro d’aula, quindi di assistenza
e di co-gestione del lavoro che si svolge in classe. In altre convenzioni vengono
richieste anche opportunita di presenza alle riunioni dei Consigli di Classe o dei
dipartimenti disciplinari o di commissioni particolari su progetti (es. accoglienza
alunni stranieri; attivita per alunni disabili; progetti di orientamento; progetti in
rete per la prevenzione della dispersione scolastica; ecc.).

Quindi la formazione iniziale ¢, allo stato attuale, il risultato di esperienze, sia
teoriche sia pratiche, non sempre raccordate tra loro. La sintesi spetta al singolo
docente che ¢ chiamato pertanto a confrontare i vari contributi culturali e professio-
nali ricevuti, a selezionare le informazioni ritenute piu facilmente spendibili, a sof-
fermarsi sui punti pit complessi delle analisi compiute allo scopo di prendere deci-
sioni funzionali alle situazioni formative in cui si puo trovare. Infatti, la formazione
iniziale puo avvenire prima dell’ingresso in un’aula scolastica oppure attraverso un
mix di esperienze personali, professionali, individuali e/o socializzate, con la possi-
bilita o meno di un confronto con colleghi e dirigenti disponibili a facilitare il suo
inserimento nel mondo della scuola e I’avvio della sua carriera professionale.

4. Le azioni del dirigente scolastico per favorire la riflessione

Sono dunque svariate le occasioni in cui il docente puo essere chiamato a riflet-
tere sulla propria esperienza professionale ai fini del miglioramento della sua pro-
fessionalita. Altrettanto sono le opportunita nelle quali il dirigente scolastico pud
facilitare la promozione, il consolidamento e lo sviluppo della dimensione riflessi-
va nei docenti. In questo lavoro sono state selezionate due delle possibili opportu-
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nita: la documentazione delle esperienze educative e didattiche, I’anno di forma-
zione per i docenti neo-immessi. Ma si sarebbe potuto far riferimento ai momenti
di progettazione e di riprogettazione delle azioni formative sia a livello individuale
sia collegiale; oppure ai momenti periodici di valutazione dei risultati conseguiti
nel tempo e dei processi attuati, allo scopo di valutare in termini di efficienza e/o
di efficacia quanto ¢ stato realizzato. Ancora, in momenti di autoanalisi e di
autoformazione di istituto, previsti dal regolamento dell’autonomia (d.p.r. n.
275/99), e che iniziano ad essere realizzati nelle istituzioni scolastiche, a seguito
del consolidamento e dello sviluppo dell’autonomia scolastica. A distanza di dieci
anni dalla sua introduzione nel sistema scolastico italiano, le varie dimensioni del-
I’autonomia (didattica, organizzativa, di ricerca e sviluppo), si sono via via affer-
mate nelle varie realta e caratterizzate in modo da dare identita specifica alla sin-
gola scuola. In questi singoli processi di innovazione ha avuto un ruolo importante
il dirigente scolastico chiamato ad essere il “garante dei risultati educativi e forma-
tivi della scuola” da lui diretta. Il capo d’istituto ha notevoli responsabilita sul pia-
no gestionale e organizzativo, tra queste assume importanza prioritaria [’ottimizza-
zione delle risorse (di cui quella umana e professionale ha senza dubbio valore
prevalente nei confronti delle altre).

In che modo il dirigente scolastico puo valorizzare le risorse umane e profes-
sionali presenti nella scuola, con riferimento in questo caso ai docenti? Con forme
di attenzione, di ascolto, di accompagnamento, direttamente o alternandosi con la
collaborazione dei docenti disponibili a fungere da tutor o comunque da referenti,
per affrontare insieme ai docenti in formazione i problemi che via via sorgono
durante la prassi quotidiana. In questi casi lo stile di leadership del dirigente sco-
lastico (da intendersi come leader educativo o formativo) puo facilitare o meno lo
sviluppo della dimensione riflessiva nel docente.

L’organizzazione di forme di coordinamento collegiale nella scuola ¢ senza
dubbio una modalita che aiuta a riflettere e a utilizzare la riflessione come moda-
lita per la progettazione di azioni formative successive. Cosi pure la previsione di
gruppi di lavoro per la soluzione di problemi emergenti offre ai docenti parteci-
panti I’occasione per confronti, scambi, riflessioni comuni, progettazioni di inter-
venti decisi collegialmente.

La promozione nella scuola della cultura della rendicontazione ha molto con-
tribuito a sviluppare nei dirigenti scolastici e nei docenti il senso di responsabilita
verso 1 risultati e gli esiti di formazione indicati nel POF della scuola e nelle pro-
grammazioni individuali e collegiali. Le modalita per “rendere conto” del proprio
agire professionale sono varie e le singole istituzioni scolastiche possono adottare
quelle che intendono piu idonee per coinvolgere i docenti nell’azione di riflessio-
ne sull’agito, ma anche sul percepito e su quanto ¢ stato via via documentato.

L’azione del dirigente scolastico volta a organizzare e a promuovere occasioni
e situazioni di riflessivita per i docenti, costituisce ovviamente anche una moda-
lita con cui il dirigente stesso promuove una propria riflessione sul suo agire pro-
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fessionale, sulle proprie decisioni e sulle motivazioni che lo inducono a fare scel-

te. Nella maggior parte dei casi il dirigente scolastico decide a livello personale

(in letteratura si parla della “solitudine del capo”) in quanto ¢ spesso costretto

dagli eventi, dal succedersi dei fatti, dal verificarsi di situazioni impreviste, a

prendere rapidamente delle decisioni. E un suo compito, un suo dovere professio-

nale, ma il dirigente accorto e attento cerca di creare nell’istituto da lui presieduto
una serie di opportunita, di occasioni di confronto con tutte le componenti della
scuola (docenti, personale ATA, genitori e studenti ed eventualmente rappresen-
tanti di quegli Enti o Istituzioni che collaborano sistematicamente con la scuola)

attraverso le quali si crea uno stile, una identita della scuola, un modo di essere e

di agire che rappresentano una sorta di etica della scuola, a cui il dirigente scola-

stico potra attenersi, fatte salve le norme vigenti, nei momenti critici.

E il dirigente che, innanzitutto attraverso un’azione di riflessione personale,
definisce delle strategie di azioni funzionali allo sviluppo e alla tenuta dei proces-
si formativi in atto o in fieri, collegati con i risultati da conseguire. Egli ha la
visione d’insieme dell’intero sistema scuola, della scuola in cui agisce e, pertanto,
spetta la lui, quando € possibile, organizzare e progettare situazioni di confronto
con una o tutte le componenti scolastiche per poter maturare insieme delle deci-
sioni. Tra queste situazioni risultano particolarmente utili ai fini delle scelte:

a) I’incontro con la Giunta esecutiva della scuola, in cui sono presenti la compo-
nente genitoriale, quella del personale docente e non docente. Spetta alla
Giunta esecutiva predisporre i lavori del Consiglio d’Istituto e quindi svolgere,
con 1l dirigente scolastico, una riflessione sul funzionamento della scuola e
sulle scelte da operare in rapporto alle scadenze istituzionali, alle esigenze spe-
cifiche della scuola, a bisogni e/o situazioni problematiche che si possono
venire a creare all’improvviso nell’istituto;

b) lo stesso Consiglio di Istituto, per 1 compiti attribuitigli dalla normativa, ¢
situazione di riflessivita importante non solo per il dirigente. Spetta infatti al
Consiglio di Istituto fornire al Collegio dei Docenti, alla componente genito-
riale della scuola, ai ragazzi stessi, linee di politica scolastica ritenute funzio-
nali a rispondere alle esigenze formative dei giovani abitanti della zona in cui
la scuola ¢ ubicata. Spetta al Consiglio di Istituto il compito di adottare il POF
della scuola, i vari regolamenti interni, ma soprattutto spetta al Consiglio di
Istituto esercitare un controllo di coerenza tra quanto dichiarato nel POF e
quanto di fatto viene tradotto operativamente. Il dirigente scolastico ¢, di con-
seguenza, tenuto a dare seguito alle delibere del Consiglio di Istituto approvate
all’unanimita o a maggioranza. Questo aspetto & motivo di profonda riflessio-
ne da parte del Dirigente Scolastico, soprattutto nel caso in cui avesse diver-
genze sulle scelte del Consiglio di Istituto;

c) al dirigente scolastico ¢ riconosciuta la possibilita di costituire un gruppo di
lavoro con cui confrontarsi e consigliarsi in merito a uno o piu problemi
segnalati. Si parla di staff del dirigente scolastico, formato da docenti e non
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d)

g)

docenti in servizio nella scuola. Particolarmente utile la presenza del DSGA
(Direttore dei Servizi Generali e Amministrativi), di docenti coordinatori di
classe e/o di attivita educativa e didattica, di responsabili dei progetti, con cui
avviare, nei vari momenti dell’anno, riflessioni, analisi, elaborazioni, sintesi
delle attivita da realizzare nella scuola in relazione al riconoscimento di punti
di debolezza a cui occorre porre rimedio. Lo staff ¢ senza dubbio lo “spazio”
per eccellenza di riflessivita, anche perché gli orientamenti e/o le decisioni
prese, normalmente hanno un impatto non semplice nei confronti di chi ¢
destinatario delle azioni stesse;

nel Collegio dei Docenti il dirigente ascolta le posizioni dei docenti in merito a
episodi ritenuti significativi; 1i vaglia attentamente e coinvolge tutto il perso-
nale per poter garantire la realizzazione delle delibere adottate. Il Collegio dei
Docenti ¢ anche motivo di riflessione in merito alla valutazione degli allievi
(criteri per la promozione o ammissione alla classe successiva, o agli esami,
ecc.), all’autovalutazione d’istituto, alla progettazione di processi di innova-
zione eventualmente da attivare nella scuola (anche a seguito di indicazioni
provenienti dal Ministero della Pubblica Istruzione e/o dalle istituzioni scola-
stiche territoriali: USR, USP). E nel Collegio dei Docenti che il capo di istituto
esercita la sua competenza di coordinamento e di promozione di esperienze
formative, mettendo in comune con i docenti le proprie riflessioni che normal-
mente risultano pitt complesse e articolate di quelle dei docenti. I momenti
valutativi sono sempre occasioni per profonde riflessioni, perché possono
favorire o meno 1’avvio di innovazioni, o rappresentano 1’opportunita per
esprimere valutazioni costruttive al termine di iniziative e/o attivita;

altre sono le opportunita per riflettere da parte del dirigente scolastico, fra cui
Uincontro con l'utenza: dalle udienze con i genitori, ai colloqui con gli allievi,
dallo scambio informale di idee alla corrispondenza scritta. In alcuni casi il
dirigente puo sperimentare la scrittura di un “diario di bordo” o comunque la
registrazione sistematica di appunti su giornate tipiche, eventi speciali, occa-
sioni di collaborazione, momenti critici, ecc;

negli ultimi 15 anni, forse a seguito delle molte innovazioni introdotte nell’or-
dinamento scolastico italiano, sono state offerte varie possibilita di confronto
sia con 1 docenti della scuola, sia con docenti di altre scuole, sia con altri diri-
genti di scuole della stessa Regione o di altre. Al riguardo ha avuto vasta eco,
ma una diffusione purtroppo ancora limitata, 1’attivazione di siti web e la con-
seguente possibilita della costruzione di una o pit community tra i Dirigenti
Scolastici italiani. Anche I’opportunita di una rete tra dirigenti scolastici rap-
presenta un’indubbia e valida esperienza di riflessione circa I’efficacia e 1’effi-
cienza della sua azione verso I’istituzione scolastica;

da ultima, ma sicuramente non la meno frequente e praticata, 1’attivita di con-
fronto con i rappresentanti degli EE.LL. e/o di tutte quelle organizzazioni e/o
istituzioni con cui la scuola autonoma interagisce. Sintesi di tali incontri sono
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rappresentate dalle letture, non sempre completamente condivise dal personale
scolastico, delle esigenze della scuola, delle prospettive di sviluppo, della
realta eterogenea delle classi. Il confronto e la riflessione socializzata aiutano
il dirigente scolastico a confrontare tali prospettive con le risorse interne ed
esterne e, soprattutto, a valutare attentamente I’impatto ambientale al verificar-
si di scelte progettuali condivise del gruppo promotore dell’iniziativa.

5. Un’area problematica per la riflessivita: il rapporto famiglia-scuola

L’introduzione dell’autonomia scolastica e il suo pieno riconoscimento attuati-
vo hanno avviato in questi ultimi dieci anni un processo di ridefinizione e di valo-
rizzazione dei ruoli e delle funzioni di tutti i soggetti impegnati nei processi di
insegnamento/apprendimento, compresi i genitori, a cui sono riconosciuti il dirit-
to e la facolta di esprimere pareri e proposte per la definizione dell’ offerta forma-
tiva, interagendo e collaborando all’interno dei vari livelli organizzativi e ammi-
nistrativi. Il DPR n. 275/99 afferma al riguardo che “gli organi collegiali della
scuola garantiscono [efficacia dell’autonomia delle istituzioni scolastiche”. E i
genitori sono presenti in diversi organi collegiali (es. Consigli di Classe; Giunta
Esecutiva; Consiglio di Istituto; Comitato e Assemblea dei Genitori; eventuali
altri organismi o gruppi attivati nelle scuole).

In questo decennio, ma il trend negativo era gia evidente anche in tempi prece-
denti, gli organi collegiali nella scuola hanno accentuato la loro crisi come stru-
menti di partecipazione effettiva ai processi decisionali per il miglioramento della
qualita della scuola. Si ¢ infatti registrato un calo di motivazione verso 1’assunzio-
ne di responsabilita nella gestione sociale della scuola. Rispetto all’epoca in cui la
“gestione sociale della scuola” & stata introdotta, con i Decreti delegati del 1974,
la presenza e la partecipazione dei genitori alla vita scolastica & molto cambiata a
causa soprattutto del diverso grado di investimento nei processi di formazione dei
figli.

Due, a mio avviso, sembrano essere le motivazioni che negli ultimi tempi han-
no di fatto modificato 1’atteggiamento dei genitori verso la scuola:

a) una minor sensibilita sociale e una chiusura verso il proprio privato, da un
lato;

b) una strenua difesa dei propri figli circa il loro status di studenti ed i loro com-
portamenti, dall’altro.

Indicatori di queste tendenze nel comportamento genitoriale si possono rico-
noscere in alcune situazioni ormai diffuse: atteggiamenti di delega di responsabi-
lita, accompagnati da disinteresse e mancanza di responsabilita verso gli impegni
assunti con la scuola; il “tempo scuola” considerato dalla famiglia come variabile
dipendente del “tempo famiglia”; garantismo e difesa di forme di prepotenza
messe in atto dati figli dentro e fuori delle aule scolastiche; scarsa motivazione
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verso le sollecitazioni da parte dei dirigenti scolastici e dei docenti; soprattutto
senso di fastidio, di disagio o disappunto nei confronti di comunicazioni della
scuola verso i risultati negativi o comunque problematici conseguiti dai figli.

Altro segnale indicativo, che fa molto riflettere dirigenti scolastici e docenti, ¢
dato dalla ormai diffusa abitudine di mettere la scuola in stato d’accusa e di ricorrere,
da parte dei genitori, all’assistenza di legali per questioni che il sano principio del
“buon padre di famiglia” potrebbe risolvere con tempestivita e chiarezza, in uno spi-
rito di collaborazione e di coeducazione, anziché di forte contrasto e di opposizione.

Il clima che si crea, in certe situazioni di acceso conflitto famiglia-scuola, ¢
quello “degli uni contro gli altri armati” con ripercussione negativa soprattutto nei
processi educativi dei minori. La conseguenza ¢ di grave noncumento per i giova-
ni che non sanno piu assumere le loro responsabilita e che accampano solo diritti
e non si pongono il problema dei doveri collegati al loro status e al conseguimen-
to del successo formativo. Purtroppo, anche se con tristezza e rammarico, ¢
necessario e realistico riconoscere che si € rotto “qualche cosa” di essenziale nel
patto pedagogico di coeduzione tra genitori e docenti, tra scuola e famiglia. Oggi
¢ sempre piu difficile comunicare, dialogare, decidere insieme (Colombo 2007).

La scuola, a sua volta, puo aver contribuito a rendere piu difficile questa
comunicazione a causa di comportamenti disattenti o poco responsabili di alcuni
docenti e/o dirigenti scolastici verso allievi e genitori. Forse i molti cambiamenti
introdotti negli ultimi dieci anni nella scuola possono aver ingenerato confusione
e disorientamento in tutti. Un dato & certo: ¢ urgente recuperare lo spirito di colla-
borazione tra scuola e famiglia nella prospettiva di una vera, responsabile e coor-
dinata azione educativa. Le possibilita e le occasioni non mancano, dentro e fuori
della scuola. Motivi e opportunita di incontro tra educatori naturali e professionali
sono presenti sul territorio, ma spesso non vengono valorizzate o risultano poco
efficaci sul piano della effettiva collaborazione.

Alcune di queste opportunita sono rappresentate dai periodici incontri che si
organizzano a scuola e durante i quali viene realizzato un confronto sul funziona-
mento dell’istituto, su problemi di natura gestionale e organizzativa di cui ricerca-
re eventuali soluzioni attraverso accordi comuni, senza interferire, con competen-
ze specifiche e nella prospettiva di sviluppo delle attivita educative e didattiche.
Normalmente i genitori tendono ad affrontare problemi concreti, facendo riferi-
mento all’esperienza diretta dei loro figli e alla loro presenza in ambito scolasti-
co; sono meno sensibili e attenti alle scelte culturali e formative di fondo, rispetto
alle quali c’¢ un atteggiamento di delega alla scuola. Basti considerare 1I’apporto
molto modesto e limitato nella elaborazione di quelle parti del POF in cui sono
coinvolti (es. le scelte educative; i regolamenti disciplinari; 1’organizzazione degli
incontri scuola-famiglia; eventuali iniziative per i genitori; organizzazione del
tempo scuola; ecc.).

Tutto questo porta ad affermare che nella scuola mancano o non sono utilizzati
in modo ottimale gli “spazi” per una riflessione serena, attenta e generativa di

59



cambiamenti nell’ atteggiamento delle famiglie verso la scuola. D’altro canto, 1’at-
tuale struttura organizzativa scolastica, i vincoli di tempo per dirigenti scolastici e
docenti, la complessita dei processi in atto in ogni istituto, i continui cambiamenti
di norme e indicazioni varie, rendono molto problematico il momento o i momen-
ti di riflessione tra i genitori, con i docenti, anche eventualmente alla presenza dei
loro figli.

In molte realta le riflessioni sul proprio ruolo e sulle specifiche funzioni di
genitori vengono sollecitate durante i momenti di formazione quando, grazie al
contributo di esperti relatori/animatori esterni alla scuola, € possibile promuovere
una riflessione seria ed approfondita di quanto sta accadendo in generale nelle
scuole italiane e nello specifica realta locale. Ma la riflessione va poi aiutata a tra-
sformare comportamenti, atteggiamenti, modi di pensare e di porgersi davanti ai
problemi o ai fatti che accadono. E quindi queste azioni di riflessione necessitano
di “accompagnamento” verso decisioni circa le innovazioni da introdurre nel rap-
porto genitori-figli, genitori-docenti, genitori-dirigenti scolastici, ecc. Il POF,
quale memoria storica della scuola e documento di negoziazione tra famiglie e
scuola, rappresenta oggi lo strumento contrattuale pil efficace perché le decisioni
prese si trasformino in cultura relazionale, organizzativa e gestionale in ambito
famigliare e scolastico. Ma non sempre viene utilizzato a questo scopo e quindi
perde quella valenza contrattuale e formativa che potrebbe invece aiutare i genito-
ri ad avere maggiore consapevolezza della loro funzione nel processo di coeduca-
zione in una determinata realta scolastica. Solo lo scambio di vedute e la costru-
zione di una base condivisa di valori permettera alle famiglie e alle scuole di rife-
rimento (rispetto ai propri figli) di ritrovare obiettivi comuni e di agire in modo
coerente e corresponsabile.
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Capitolo 4
Le associazioni professionali come
stimolo alla riflessivita

Anna Carletti!

1. Accompagnamento e confronto intersoggettivo: bisogni in crescita

La scuola & depositaria di un patrimonio ricco e diversificato di pratiche pro-
fessionali che tuttavia restano spesso implicite e latenti per il singolo docente e
quindi inaccessibili agli altri. Come avviene in tutte le professioni complesse,
I’insegnante non sempre riesce a cogliere ed esplicitare le ragioni profonde del
suo agire e delle sue scelte operative e metodologiche; non ¢ infatti sufficiente il
fare, perché questo si trasformi in esperienza da cui apprendere e divenga comu-
nicabile & necessario un percorso di riflessione ed esplicitazione che difficilmente
si riesce a condurre da soli. E certamente utile il confronto e lo scambio con i col-
leghi, ma per poter agire la riflessivita in modo costante e diffuso nella propria
vita professionale ¢ fondamentale aiutare a costruire queste abitudini attraverso
una formazione adeguata, come in questo volume vogliamo sostenere.

Immerso in attivita di diversa natura, a volte non codificabili e in continua tra-
sformazione, il docente si trova quotidianamente a dover risolvere problemi per
affrontare i quali sono sempre pill necessarie nuove, e non indolori, forme d’inter-
connessione tra la dimensione didattica gestita individualmente e le pratiche profes-
sionali di natura progettuale, valutativa e organizzativa che hanno natura cooperati-
va e si stabiliscono fuori dall’aula. Sembra essere in atto quello che ¢ stato definito
come processo di deprivatizzazione delle pratiche, lo spostamento, cioe, da una
visione individualista della professione a una - a volte piu faticosa, dispendiosa e
complessa — visione collettiva, che vede emergere nuove funzioni organizzative:
uno spazio istituzionale aperto dall’autonomia che consente la sperimentazione di
forme di leadership diffusa e di ruoli di coordinamento e di connessione del tessuto

! Questo contributo nasce dalla riflessione sull’esperienza di oltre quindici anni all’interno dell’ Associa-
zione per la Preparazione Professionale degli Insegnanti (OPPI), in cui ho imparato molto e molto penso
di aver riportato nelle scuole in cui ho insegnato.
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della scuola (quali lo staff della dirigenza, il vicario, i responsabili di singoli proget-
ti, e in genere gli impegni di coordinamento in attivita di natura didattica/organizza-
tiva) (Viteritti, 2004). Spesso 1 docenti si trovano in difficolta davanti a tali richieste,
in qualche modo limitati da una concezione della propria professione che ¢ stata sto-
ricamente modellata in una scuola di tipo “burocratico” e centralizzato che ha favori-
to I’isolamento del singolo insegnante rispetto ai colleghi, assegnando le responsabi-
lita di coordinamento del sistema ad altre figure (dirigenti scolastici € amministrato-
1), riducendo il campo decisionale del docente all’ambito limitato e circoscritto della
propria classe e deprivandolo della visione d’insieme che € rimasta di esclusiva com-
petenza del vertice e che di fatto non gli appartiene (Damiano, 2004, p.43).

In questo contesto si capisce la difficolta, anche psicologica, che molti insegnanti
avvertono nel gestire una professione che sempre piu richiede competenze diverse da
quelle per cui sono stati preparati. Gia trent’anni fa Riccardo Massa (1977) parlava di
angoscia rispetto alla destrutturazione di una situazione pregressa. In altre parole, il
timore del cambiamento, il doversi misurare non solo nel rapporto con gli alunni nel
chiuso della propria aula, porta a vivere I’innovazione come un peso, non solo nel sen-
so di un carico di lavoro in pili, ma, in modo pil profondo, con la sensazione destabi-
lizzante di affrontare situazioni nuove ed incerte con un’attrezzatura poco efficace.

Per questi motivi i corsi di formazione ed aggiornamento rivolti ai docenti in
servizio spesso non riescono ad incidere in modo apprezzabile, tanto pitt quando ci
si preoccupa di trasmettere nuove tecniche e contenuti senza aiutare i soggetti ad
elaborare quella visione complessiva e sistemica dei cambiamenti in atto e a matu-
rare la consapevolezza di essere inseriti in un processo collettivo e personale di
crescita che consentirebbe di utilizzare le nuove conoscenze in modo innovativo e
creativo e quindi di assumere un positivo atteggiamento di autoformazione rispetto
alle nuove esigenze®. Un progetto di formazione dovrebbe quindi rappresentare
una prospettiva simbolica, una proposta di identita che pud generare o meno iden-
tificazione, e che per questo deve essere negoziata (Wenger, 1998, p. 263), per
arrivare a produrre nuove rappresentazioni della realta e nuovi comportamenti.

In tale altalena tra specificita e trasversalita, tra vincoli e prospettive, in cui
versa oggi la professione docente, pudo assumere grande rilevanza la dimensione
relazionale e di confronto intersoggettivo in un ambiente associativo che & altro
dalla scuola, pur mantenendo un costante legame con essa. Il partecipare a gruppi
culturali e professionali significa far parte di ambienti di apprendimento e di cura
della professione che possono favorire la crescita di consapevolezza del proprio
ruolo, di competenze e di motivazione, incentivando I’appartenenza professionale
e restituendo alla scuola docenti maggiormente in grado di gestire la complessita
che caratterizza I’ attuale societa.

2 E autoformazione quella che, pur facendo riferimento alle risorse individuali, trae vantaggio da tutte le
occasioni che si offrono, comprese quelle vissute in interazione con altri, ma che tuttavia si riveleranno
formative soltanto grazie a un’elaborazione assolutamente privata (Demetrio, 1995).
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E appropriata e significativa la parola “ambiente” perché rinvia a un contesto di
apprendimento caratterizzato da molteplici interazioni di varie forme, in un tempo
e in uno spazio sospesi fra I’azione scolastica quotidiana e le richieste istituzionali,
un luogo in cui riflettere e poter analizzare in modo sufficientemente distaccato
rapporti costituiti e pratiche professionali consolidate, ma spesso non consapevoli.

Secondo Mezirow, e in accordo con I’epistemologia costruttivista, «I’apprendi-
mento si pud definire come 1’utilizzo di un’interpretazione preesistente per costruire
un’interpretazione nuova o aggiornata del significato della propria esperienza, che
guidera I’azione futura» (1991, p. 19)°. Ma in questo processo le nostre prospettive
di significato, cioe gli insiemi di aspettative abituali, che si sono formate a partire
dall’infanzia attraverso la socializzazione all’interno di una specifica cultura, agi-
scono da codici percettivi e concettuali per formare, ma anche limitare e distorcere
il nostro modo di pensare e di sentire. Ne deriva che le nostre interpretazioni si
basano a volte su assunti e schemi culturali cosi radicati da diventare
inconsapevoli*; le trasformazioni piu significative che avvengono nell’apprendi-
mento riguardano dunque la modifica di queste prospettive di significato (Mezirow,
1991, p. 43). Imparare ad esaminarne criticamente la giustificazione e gli schemi
interpretativi che esse sottendono, ¢ fondamentale in un mondo complesso e in forte
accelerazione e cambiamento, rispetto alle strutture tradizionali di autorita ed ai
valori culturali, in cui gli adulti rischiano di trovarsi con sistemi di riferimento
obsoleti e poco adatti ad affrontare nuovi compiti (Mezirow, 1991, p. 39-41).

L’ apprendimento significativo implica dunque un processo di svelamento, rico-
struzione e generazione di nuovi schemi, per innescare il quale ¢ necessario che
chi apprende incontri una qualche discontinuita nel suo mondo e che per risolverla
sia necessario utilizzare strutture concettuali e strategie diverse da quelle abituali.

Per raggiungere questo tipo di apprendimenti, stabili e tali da apportare cam-
biamenti effettivi nei modi di pensare e negli atteggiamenti, bisogna partire dai
vissuti dei formandi, dalla conoscenza dei loro bisogni reali, dal portare a consa-
pevolezza i significati della storia professionale per arrivare ad esaminare critica-
mente convinzioni € comportamenti.

Tutto cid non & certamente facile e richiede di privilegiare piuttosto che un

3 Ciascun individuo organizza le proprie conoscenze ed i propri vissuti in un insieme di costrutti mentali
fortemente interconnessi, costituiti da reti concettuali, procedurali e semantiche che raccolgono le informa-
zioni possedute su oggetti ed eventi, sulla propria storia, le teorie implicite ed ingenue accanto ai saperi
maggiormente strutturati. Perché un apprendimento sia significativo le nuove informazioni devono essere
integrate, attraverso ’attivita del soggetto, nella rete cognitiva preesistente. (Nelson, 2004, pp. 260 — 290).

4 Le prospettive di significato possono contenere schemi di comportamento fondati su presupposizioni in
gran parte pre-razionali e disarticolate. A cio si aggiunga che il desiderio di insegnare si intreccia con
molteplici significati inconsci ed ancestrali rivolti a promuovere la vita e a svilupparla ma anche a domi-
narla, dando origine ad una serie di rappresentazioni mentali sul ruolo e sul compito del docente che
improntano il suo rapporto con il discente. Si veda la tabella riportata nel contributo di A. Varani in que-
sto volume a p. 112.
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apprendimento finalizzato all’agire strumentale, cio¢ mirato alla conoscenza ed
applicazione di metodologie e tecniche, un apprendimento finalizzato all’agire
comunicativo (Habermas, 1987). Precisamente a tale scopo, cio¢ costruire I’intesa
con gli altri, & necessario chiarire le condizioni che stanno alla base della comuni-
cazione e della intersoggettivita, il processo per cui ci si mette in relazione con
un’altra persona come soggetto anziché come oggetto da manipolare e controllare
(Mezirow, 1991, p. 81) e che comporta la comprensione delle proprie ed altrui
intenzioni, dei valori, delle problematiche morali, sociali ed educative attraverso
la dialettica come verifica consensuale dei significati.

La via della formazione riflessiva intesa come accompagnamento alla vita pro-
fessionale richiede evidentemente tempo, motivazione e coinvolgimento, proprio
in quanto non si tratta di trasmettere contenuti da applicare successivamente nel
contesto scolastico, ma di offrire prospettive di analisi diverse a partire dai biso-
gni raccolti dai soggetti in formazione, aiutandoli ad indagare presupposizioni e
schemi di riferimento personali e a costruirne progressivamente di nuovi, pill con-
grui a rispondere a quei bisogni e a quelli posti dal contesto scolastico e sociale.
Si tratta di avviare una cura della professionalita che pu0 essere terreno privile-
giato per I’associazionismo e in cui puo risiedere la sua specificita ed il plusvalo-
re di accompagnamento all’istituzione, attraverso attivita che necessitano di tempi
lunghi e sono orientate a singoli o piccoli gruppi®.

Una formazione adeguata alle necessita sopra descritte richiede percorsi struttu-
rati in tempi e modi che facilitino il nascere di una reale condivisione, in cui i
docenti abbiano anche lo spazio per sperimentare nella propria scuola quanto
affrontato nei corsi e in cui possano confrontarsi sui risultati ottenuti e sui problemi
incontrati. La teoria va affiancata alla riflessione sulla pratica in percorsi ricorsivi e
guidati che accompagnino gradualmente i cambiamenti metodologici che i docenti
mettono in atto, offrendo uno scaffolding che li sostenga nell’affrontare i problemi.

Il rischio ¢ altrimenti quello di un adeguamento formale alle tematiche che di
volta in volta vengono proposte dall’alto, che ha come risultato la semplice giu-
stapposizione di una nuova etichetta sullo stesso agire. Solo sviluppando questo
atteggiamento riflessivo si pud pensare di mettere in grado gli operatori scolastici
di trovare risposte adeguate alle esigenze dei diversi contesti, modulando e adat-
tando schemi generali senza aspettare risposte e soluzioni precostituite, che diffi-

5 Una via non facilmente percorribile per I’istituzione che ha attualmente adottato come forma privilegiata
un modello di erogazione della formazione piu vicino all’apprendimento strumentale e che si affida
soprattutto ad una formazione a distanza e blended su specifici contenuti rivolta a grandi numeri. Per limi-
tarci alla formazione all’uso delle tecnologie, si vedano a titolo di esempio le considerazioni in merito di
S.T.Donati, in “Il Piano nazionale di formazione degli insegnanti alle TIC” (http://www.edscuola.it/archi-
vio/software/formazione_tic.htm), di M.Riboni in “Il piano nazionale di formazione alle TIC: formazione
o addestramento?” sulla rivista Pragma (http://www.rivistapragma.it/pragma/ventidue/03.HTM), o ancora
il contributo di Marco Guastavigna “Si scrive flessibilita, si legge indeterminatezza”, Insegnare 6/2005,
(http://www.noiosito.it/ssfsli.htm).
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cilmente possono adeguarsi a specifiche esigenze. E quello che Schon definisce il
“dilemma tra rigore e pertinenza”, in cui si presentano situazioni che sono “grovi-
gli” fuorvianti, non risolvibili con una mera applicazione di tecniche (1993, p.69).

Il ruolo propulsivo di un’associazione professionale puo dunque esplicarsi
almeno a due livelli: quello di offrire ai docenti occasioni di formazione il pil
possibile rispondenti alle necessita sopra delineate e quello, piu alto ma fortemen-
te correlato, di diventare essa stessa luogo di crescita professionale attraverso
I’appartenenza e il ruolo attivo al suo interno per diventare capaci di progettare,
organizzare e valutare nella complessa realta scolastica.

2. La “riflessivita associativa” nella formazione in servizio

Con le dovute eccezioni I’offerta formativa degli ultimi anni sembra collocarsi
attorno a due poli estremi: da un lato orientata al fornire contenuti di insegnamen-
to attraverso lezioni e racconti di esperienze, a volte seguite da dibattito, dall’altro
a costruire gruppi di lavoro che, con un coordinamento pitt 0 meno strutturato e
capace, affrontano un problema, spesso senza ricorrere all’intervento di esperti in
grado di inquadrare il tema e indicare possibili direzioni di lavoro. Sono evidenti i
rischi del primo modello, che privilegiando la forma della lezione frontale si
rivolge ad un gran numero di utenti, ma senza poterli coinvolgere realmente in un
percorso di appropriazione negoziata di quanto viene proposto. Ma anche nell’uti-
lizzo dei gruppi di pari puo accadere che si mettano semplicemente in circolo
saperi e strategie codificati dall’abitudine e ancorati a vecchi schemi, senza porta-
re a un significativo salto di qualita.

E possibile delineare un terzo modello che metta a frutto e faccia entrare in
sinergia gli aspetti positivi dei primi due, intrecciando, attraverso pratiche riflessi-
ve, le nuove teorie e metodologie con i saperi pratici degli insegnanti.

Non si tratta qui di proporre lezioni, né semplicemente di coordinare un dibatti-
to raccogliendone gli esiti, preferiamo pensare alla figura di un formatore che pos-
segga, oltre alle necessarie competenze di conduzione di gruppi di adulti, una
approfondita conoscenza della scuola e dei problemi degli insegnanti e che si sap-
pia orientare nella moltitudine di approcci e contributi attualmente disponibili sui
temi dell’apprendimento e della didattica, adattandoli alle specifiche esigenze che
emergono dal gruppo, per costruire un ambiente in cui gli insegnanti siano invitati
ad interagire e ad esprimere le proprie necessita, i propri vissuti, i propri pensieri
attraverso la riflessione sulle proprie pratiche. La specificita della formazione degli
insegnanti ¢ che i docenti sono a loro volta formatori ed hanno maturato tecniche e
strategie che hanno gia messo lungamente alla prova nelle proprie classi, sono
dunque poco disposti a seguire chi non dimostra di avere esperienza delle diffi-
colta e dei problemi quotidiani del mestiere, anche se presenta teorie interessanti.

Per riuscire in questo compito il formatore dovrebbe aver gia riconosciuto le
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radici delle proprie prospettive di significato, dei propri schemi concettuali,
facendosene carico e gestendoli in modo prudente, attraverso il raffinamento di
una sensibilita riflessiva e metacognitiva in grado di metterne in luce le valenze
positive, ma anche i rischi, per poter agire consapevolmente ed al riparo dall’im-
pressione di essere portatore dell’unica via praticabile. Si tratta di una cura della
professionalita attraverso un lavoro personale e continuo di attenzione al proprio
fare e di apertura al dubbio che porta al riconoscimento delle individualita e delle
storie personali, di cui ciascuno deve tenere conto per evitare errori e mascheratu-
re delle proprie motivazioni.

Deve trarre il massimo vantaggio dall’essere (o dall’essere stato) insegnante, in
costante contatto con i problemi della scuola, € membro di una comunita profes-
sionale capace di uno sguardo piu distaccato e globale, per collocarsi in uno spazio
intermedio e autonomo tra la ricerca accademica e la pura applicazione di repertori
metodologici derivati dalle scienze dell’educazione. Uno spazio di riflessione che
connetta 1 nuovi paradigmi epistemici e pedagogici con le specifiche pratiche
didattiche, attraverso la conoscenza degli elementi teorici che entrano in gioco nel
processo, la capacita di controllo degli stessi, la loro traduzione in precise modalita
di intervento; uno spazio, come lo definisce Cosentino (2002), di “metainsegna-
mento”. Solo cosi pud essere riconosciuto dal gruppo degli insegnanti in servizi
come utile risorsa per facilitare 1’assunzione di un approccio critico ai problemi,
I’avvicinarsi a nuovi punti di vista, la riflessione sul proprio approccio e su quelli
che emergono dal gruppo, la rottura di schemi e equilibri precedenti ed avvicinare
gradualmente ad una mentalita di ricerca sul campo: «il docente smette di agire
come una figura di autoritad per diventare la guida, il catalizzatore didattico, che
partecipa egli stesso all’apprendimento in funzione della vitalita e della rilevanza
dei fatti e delle esperienze che apporta» (Brookfield, 1987, p. 4)° rendendo 1’ap-
prendimento parte integrante della vita stessa e fonte di stimolo e di avventura.
Nella formazione in servizio occorre infatti supportare 1’usura del quotidiano in
relazione alle specifiche necessita delle diverse fasi della biografia professionale in
un contesto di “cura” delle risorse umane (Damiano, 2004, p. 328).

Spingersi in questa direzione significa abbandonare la strada che mutua esclu-
sivamente dall’istituzione i temi su cui lavorare, per approfondire invece quei
nodi che strutturano trasversalmente la professione al di la del contingente. Su
questi temi, sempre attuali e sempre necessari, vale la pena di condurre ricerche e
proporre formazione; perché solo attraverso di essi si pu0 dare senso anche alle
modifiche strutturali di volta in volta introdotte dall’Istituzione (riforme, strumen-
ti tecnologici, nuove figure etc).

Questo approccio formativo propone percorsi modulari, cumulabili e modifi-
cabili secondo le esigenze dei committenti e, soprattutto, prevede forme di super-

¢ Citato in Mezirow, 1991, p.191.
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visione e monitoraggio della successiva attivita scolastica con momenti di rifles-
sione e confronto che rinforzano la consapevolezza intorno al proprio modo di
progettare e di affrontare i problemi.

[’accompagnamento successivo alla formazione d’aula ¢ infatti il momento
pit importante: ¢ il momento della reale trasformazione in progettualita, la rimes-
sa in gioco di nuove energie, la curiositd di sperimentare un approccio diverso.
Ma ¢ un momento delicato in cui ¢ fondamentale mantenere un confronto con il
gruppo di lavoro e con il formatore per raccontare e riflettere su cio che si sta
facendo, 1 dubbi ed 1 successi, le difficolta che si incontrano, € insomma il
momento in cui ci si appropria delle nuove conoscenze trasformando le informa-
zioni in azioni, fondendo i nuovi stimoli con il proprio stile di insegnamento e le
conoscenze pregresse, imparando a comprendere attraverso la riflessione il senso
del proprio agire professionale. In questa fase si riduce progressivamente la
dipendenza del discente dal formatore, il cui compito ¢ di aiutare a capire come
utilizzare i materiali a disposizione, 1’esperienza degli altri e del formatore stesso,
di promuovere la decisionalitd ampliando le risorse a disposizione, di rinforzare il
concetto del sé del discente, in quanto attore e partecipante alla comunita, inco-
raggiando i suoi tentativi di cambiamento e offrendo costantemente supporto alla
riflessione sull’esperienza in atto.

E chiaro che non si pud pensare ad un risultato uniforme, né immediatamente
verificabile, tipico dell’addestramento, in quanto dalla serie di risorse messe a
disposizione ciascuno trae cio che piu gli ¢ utile.

Un percorso di formazione di questo tipo pud pero produrre, indirettamente,
una ricaduta forse piu significativa dei contenuti stessi del corso: un aumento del-
la propria percezione di autoefficacia e la consapevolezza di poter affrontare e
risolvere, attraverso la riflessione e I’interazione con altri, i problemi posti da una
scuola in costante cambiamento. L’associazione si offre dunque come luogo in
cui quell’azione tacita, immersa nell’incertezza della quotidianita e giocata con
strategie d’improvvisazione, trova le condizioni per essere analizzata, riflettuta,
per diventare professionalita consapevole, esplicita e comunicabile ad altri, ed ¢
in questa relazione che in qualcuno pud nascere 1’interesse per una partecipazione
piu costante e pill viva al suo interno.

3. Apprendere in associazione

Proviamo a leggere I’esperienza associativa seguendo le indicazioni di Wenger
(1998) sulle comunita di pratica come luoghi in cui si costruisce il sapere attraver-
so 1l coinvolgimento nella pratica sociale, un processo in cui non solo si impara,
ma si costruisce la propria identita nel continuo rapporto negoziale e dialettico con
gli altri. Secondo Wenger qualsiasi organizzazione, anche un’associazione profes-
sionale, con il suo statuto, la sua visione e le sue strategie ¢ di fatto una organizza-
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zione che ha istituzionalizzato, o meglio “reificato”, le proprie politiche, i propri
significati ed il linguaggio per esprimerli, i propri ruoli interni e i propri rituali. La
reificazione del corpo associativo ¢ naturale e necessaria, in quanto ¢ il processo
che da la forma alla nostra esperienza producendo concetti e schemi di riferimento
che la “congelano” come entita materiale e che rendono piu efficace ed economica
la sua comunicabilita’. Tuttavia & anche rischiosa perché pud impedire la compren-
sione profonda degli oggetti cui si riferisce, proprio in quanto ormai distaccata dal-
I’esperienza in cui gli stessi hanno acquisito il loro significato.

Solo il processo attivo della partecipazione rimette in gioco 1’appropriazione del
significato: la partecipazione ¢ complementare alla reificazione, I’una non si da sen-
za I’altra, ed il loro equilibrio va costantemente tenuto sotto controllo. Se prevale la
prima si rischia infatti di non avere un repertorio condiviso cui ancorare il senso del
proprio agire, se prevale la seconda, e non si consente una negoziazione interattiva,
diventa difficile generare significati condivisi e senso di appartenenza.

Non bisogna confondere 1’ organizzazione istituzionale con la o le comunita di
pratica che ospita al suo interno: la relazione che le unisce si basa sull’allinea-
mento negoziato®, che non € mai assicurato, ma va di volta in volta ridiscusso e
che bilancia il gioco tra partecipazione e reificazione.

Al di 1a del fatto che 1’organizzazione permetta e a volte favorisca la nascita
delle comunita di pratica, sono queste i luoghi privilegiati dell’apprendimento e
I’origine del rinnovamento. Come si ¢ visto 1‘isituzionalizzazione ¢ necessaria per
“tenere insieme” 1’organizzazione, ma, se soffoca la dimensione della partecipa-
zione spontanea, isterilisce, in quanto le pratiche finiscono per servire I’apparato,
anziché viceversa.

Questo ¢ probabilmente uno dei motivi per cui ¢ difficile che nella scuola,
come storicamente si ¢ configurata, si creino spontaneamente comunita di pratica.
L’allineamento non viene praticato e modalita organizzative e definizione dei
significati vengono stabilite e comunicate senza che gli insegnanti, almeno attra-
verso loro rappresentanti, abbiano partecipato al processo. Questo modello € stato
in parte messo in crisi dall’autonomia scolastica, un tentativo di decentramento

" «Con il termine reificazione intendo coprire una vasta gamma di processi che includono il fare, il pro-
gettare, il rappresentare, il denominare, il codificare e il descrivere, ma anche il percepire, I’interpretare,
I’usare, il riusare, il decodificare e il ricomporre. La reificazione assorbe gran parte delle nostre energie
collettive: dagli articoli di una rivista agli archivi storici, dalle poesie alle enciclopedie, dai nomi ai siste-
mi di classificazione, dai dolmen alle sonde spaziali, dalla Costituzione alla firma sulla ricevuta del
pagamento effettuato con la carta di credito [...]. In tutti questi casi, vari aspetti dell’esperienza e della
partica umana vengono congelati in forma prefissata e acquisiscono la condizione di oggetti materiali»
(Wenger, 1998, p. 72-73).

8«Attraverso il processo di allineamento i partecipanti entrano in connessione mediante il coordinamento
delle loro energie, delle loro azioni e delle loro pratiche entrando a far parte di qualcosa di pit grande.
Insieme all’impegno, cio¢ al coinvolgimento attivo nei processi di negoziazione di significato, e dall’im-
maginazione, la capacita di creare connessioni e nuove immagini del mondo, 1‘allineamento crea relazioni
di appartenenza che espandono e rafforzano il senso di identita dei membri» (Wenger,1998, p. 205).
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non del tutto riuscito, che tuttavia ha posto i docenti davanti alla complessita del
sistema, lasciandoli con i problemi di chi si trova a meta del guado.

Una comunita di pratica richiede impegno reciproco, un’impresa ed un repertorio
comuni ai partecipanti, in questo senso ¢ molto di pitt di un team o di un network che
si riferiscono in modo pil preciso all’idea di un gruppo su compito. Partendo da que-
ste caratteristiche ¢ chiaro come il lavoro di mantenimento della comunita venga a
far parte della sua stessa pratica: facilitare I’impegno, negoziare la traiettoria del
lavoro comune, valorizzare le diverse competenze, chiarire la posizione e le relazioni
con le altre comunita e con il sistema pill vasto in cui il proprio operato si colloca,
curare il repertorio di parole, simboli, routine, gesti comuni e, soprattutto, garantire
I’ingresso di nuove generazioni di membri perché la comunita si rinnovi.

Nel tempo, anche una comunita di pratica tende naturalmente a reificare il pro-
prio operato e a creare un confine tra membri e non membri. Questo territorio ten-
de tuttavia ad avere una certa permeabilita che le permette di connettersi ad altre
comunita e di fornire quelle esperienze periferiche che favoriscono nuovi ingres-
si. Nel caso dell’associazione professionale si tratta appunto di tutte le attivita di
formazione che mette in campo e che permettono ai nuovi di entrare gradualmen-
te in contatto con 1’ambiente associativo.

Queste aree di confine sono importanti perché impediscono alla comunita di
chiudersi, creano tensione verso il nuovo e il diverso, scuotono le strutture in
essere e possono generare nuove pratiche.

Per questo motivo nell’esperienza associativa ¢ fondamentale coltivare il rap-
porto che nasce tra 1 membri del gruppo e i formatori durante i corsi e le iniziative
proposte. Il mantenimento dei contatti interpersonali fa maturare nel tempo una
certa frequentazione della vita dell’associazione, pur con diversi livelli intensita
del legame. Prendere in cura questo passaggio significa progettare un continuum
di offerta che vede un’informazione periodica sugli incontri e le attivita in corso,
I’organizzazione di iniziative di approfondimento, un costante supporto on line di
cura ed attenzione al singolo, la presenza di un sito web in cui reperire materiali,
articoli e documentazione di buone prassi. Si tratta ancora di un rapporto intermit-
tente, saltuario, in cui gli insegnanti vanno e vengono, partecipano per alcuni
periodi e poi si allontanano, tuttavia acquisiscono un’”aria di famiglia™ che fa si
che qualcuno di loro decida di frequentare 1’associazione piu assiduamente e
magari di entrare a farne parte.

Per questi ¢ necessario costruire percorsi dedicati, guidati da tutor di riferimento,
che li aiutino ad inserirsi nelle attivita organizzative e progettuali, a cogliere le opportu-
nita “autoeducative” e che li orientino nelle molteplici interazioni di varie forme e a

299

° La definizione di “aria di famiglia” appartiene a Wittgenstein (1953) e indica quegli insiemi di concetti
che, pur assomigliandosi, non possiedono nessuna caratteristica comune a tutti: un membro assomiglia
un poco ad un altro, che a sua volta ne richiama un terzo, con il risultato di essere collegati da un insie-
me di analogie, come appunto accade tra i componenti di una famiglia.
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diversi livelli, nell’intreccio di scambi e di ruoli non precostituiti, ma che si definiscono
nel procedere insieme, da subito inseriti nel vivo delle attivita, ma con compiti di gra-
duale complessita che tengano in conto e valorizzino le loro competenze pregresse.

Si tratta quindi inizialmente di una “partecipazione periferica legittimata”!?,
uno spazio che offre un’approssimazione della piena partecipazione con compiti e
assunzioni di responsabilita graduali, attenuandone il rischio e I’intensita attraver-
SO un’attenta supervisione. A questo fine ¢ utile prevedere incontri coordinati da
un tutor in funzione di alter, per riflettere sulle esperienze in corso, per fornire
supporto e ascolto, per costruire insieme una visione pilt ampia ed una traiettoria
in cui le singole azioni acquistino un significato e condiviso. Questi incontri pos-
sono essere utilmente aperti a membri pill anziani dell’associazione con compiti
specifici e ad esperti esterni, entrambi invitati come consulenti su temi e problemi
emergenti, che diventano risorsa per le attivita del gruppo e quindi per il suo
apprendimento. Proprio I’interazione tra nuovi e vecchi partecipanti, competenze
diverse, piena appartenenza e perifericita attorno ad un’impresa comune, da luogo
a plurime opportunita di apprendimento di cui ciascuno beneficia in modo diver-
s0, in base alle sue caratteristiche ed ai rapporti che intrattiene con la comunita
(Wenger, 1998, p. 136).

Partecipare ai processi significa anche lavorare sulla propria identita attraverso
la sperimentazione dei propri S€ nella negoziazione, nell’appartenenza, nella
traiettoria determinata dal dove si ¢ stati e di dove si sta andando, nel riconoscere
la propria esperienza negli altri, nel creare modelli e produrre artefatti, nel docu-
mentare e reinterpretare le storie della comunita e nel generare nuovi scenari e
nuove possibili identita. Secondo Wenger 1’identita ¢ infatti «una stratificazione
di eventi di partecipazione e di reificazione attraverso cui la nostra esperienza e la
sua interpretazione sociale si informano a vicenda» (Wenger, 1998, p. 175).

In piena sintonia con I’epistemologia costruttivista ne segue che 1I’apprendi-
mento non si puo progettare in modo causale, si possono pero creare le condizioni
perché sia facilitato attraverso ambienti con una sufficiente continuita che permet-
ta di accumulare esperienza e sufficienti perturbazioni per negoziare costante-
mente 1 significati, un ambiente in cui poter contribuire a pratiche significative
per integrarle nella personale visione del mondo.

Nell’appartenenza associativa si da vita al ciclo apprendimento - riflessone —
identita, dove 1’'una costantemente rafforza 1’altra e genera la capacita di stare
“dentro” al cambiamento, di riconoscere e prendersi cura dei propri percorsi e di
quelli degli altri. Tale attivita ¢ di fatto un’esperienza tra le pit formative, in cui si
apprende a fare, a gestire, ad accrescere la propria professionalita, a scommettere
su se stessi e sulla capacita di riutilizzare quello che si & appreso.

10 Secondo Wenger la partecipazione periferica legittimata & 1 processo in cui i neoassunti vengono inte-
grati in una comunita di pratica (Lave e Wenger, 1991).
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Ne deriva una crescita di consapevolezza e una modifica di atteggiamenti
profondi che, andando a modificare 1’identita stessa dell’individuo, non restano
chiusi al solo ambito associativo, riverberandosi nella scuola a due livelli: ad un
primo livello per quanto riguarda il proprio lavoro di docenti nella relazione d’au-
la, essendo in grado di far sperimentare agli alunni percorsi analoghi, ad un
secondo livello di natura sistemica per spendere la propria competenza nelle atti-
vita dedicate alla cura complessiva delle relazioni nell’ organizzazione scolastica.

Come sottolinea Damiano (2004, p. 330-331), si tratta di riconoscere e valorizza-
re queste figure ad esempio nella formazione dei nuovi insegnanti, a cominciare dal-
la formazione iniziale (mentore-accogliente, supervisore del tirocinio); nella forma-
zione assistita dal computer; nella documentazione, che raccoglie-adatta-produce il
materiale su misura per alimentare 1’azione, lo scambio e il perfezionamento profes-
sionale dei colleghi; nella funzione di “pedagogisti”, che si dedicano ai problemi
speciali degli alunni, con consulenza ai colleghi ed alle famiglie; diversificando la
“carriera” dei docenti tramite il riconoscimento di specializzazioni complementari
dal lavoro educativo che arricchiscono le possibilita di realizzazione dei singoli e
possono promuovere la qualita dei servizi scolastici. L’ associazionismo puo essere in
questo senso un fattore strategico per la comunita stessa, per allenare e sviluppare
competenze organizzative, gestionali, comunicative, e un fattore strategico di profes-
sionalizzazione dei singoli, soprattutto come risorsa capace di motivare comunita di
riflessione, di condivisione pratica e di riattualizzazione dei valori della categoria.

In questi ultimi anni proprio la riflessione interna alle associazioni ha iniziato a
maturare alcune proposte nella direzione del riconoscimento del docente come profes-
sionista!! che, sebbene ancora magmatiche, poco condivise all’interno della stessa
categoria e perlopiu sconosciute al grande pubblico, indicano lo sbocciare di un’auto-
percezione diversa della figura dell’insegnante e il desiderio di riscattare la propria
immagine sociale. Tra queste vale la pena di segnalare le istanze volte alla definizione
di un codice deontologico, o almeno di una carta etica dei docenti, la creazione di un
organo di autotutela professionale, la definizione di modalita di reclutamento coerenti
con gli standard qualitativi della professione e di una carriera fondata sul merito oltre
alla creazione di un’area autonoma di contrattazione, come quella che hanno ottenuto
i dirigenti, non a caso riuniti in una forte Associazione professionale (ANP)'2.

1 Per farsi un’idea sul dibattito in corso si veda il sito di AND (http://www.associazionedocenti.it), di ADI
(http://ospitiweb.indire.it/adi/) ed il contributo di U.Tenuta “Un codice deontologico dei Docenti e dei Diri-
genti scolastici?” (http://www.rivistadidattica.com/pedagogia/pedagogia_14.htm). Per una disamina piu
approfondita dell’importanza strategica della professionalizzazione degli insegnanti e del ruolo delle asso-
ciazioni si veda il lavoro di E.Damiano (2004, p.320-334). Si segala la prossima documentazione di
“ETHOS: una ricerca sull’etica degli insegnanti” condotta dal Prof. Damiano con un gruppo di docenti di
OPPI. Una presentazione del lavoro & disponibile sul sito dell’associazione (http://www.oppi.mi.it/) nella
sezione Precorsi di formazione, Ricerche in atto.

12 Associazione nazionale dei dirigenti e delle alte professionalita della scuola (http://www.anp.it).
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Capitolo 5

Verso nuovi modelli di formazione
per gli insegnanti

Maddalena Colombo, Andrea Varani'

1. Gli approceci tradizionali tra burocrazia e assenteismo

La formazione degli insegnanti, sia quella iniziale sia quella in servizio, ¢ da
sempre oggetto di attente politiche di indirizzo e di distribuzione delle risorse da
parte degli apparati scolastici (Miur, Uffici scolastici decentrati) e delle parti
sociali interessate (sindacati di categoria, associazioni professionali dei docenti)
perché da essa dipende la qualita e I’aggiornamento delle prestazioni complessive
del sistema scolastico: dalla qualita dell’offerta formativa, alla capacita di ade-
guamento alla domanda dell’utenza; dal grado di innovazione dei saperi e dei
metodi, all’aggancio con il mondo professionale per garantire che la scuola offra
competenze richieste sul lavoro.

In Italia I’offerta di formazione rivolta ai docenti si richiama a modelli non
organici, riferiti sia alla tradizione della “scuola normale” sia alla tradizione
“accademica” (Fischer, 2002, p. 159). La sua peculiarita, rispetto anche ad altri
paesi, consiste nel presentarsi con rigidita e frammentazione notevoli. Infatti:

— ¢ organizzata per segmenti o dimensioni formative separate: quella disciplina-
re o teorica, che pud comprendere anche (ma non necessariamente) 1’asse
metodologico-tecnico della trasmissione disciplinare (cio¢ non solo cosa inse-
gnare ma anche come); quella trasversale o pedagogica, che comprende tema-
tiche psico-sociali ed educative in senso lato, in relazione al rapporto inse-
gnante-allievo, alle fasi di crescita degli allievi o all’asse organizzativo; quella
pratica, collocata nella fase iniziale della formazione del docente, quale

! Sebbene il contributo sia frutto di comuni intenti e riflessioni, vanno attribuiti a Maddalena Colombo i
§1;2;4.1,4.2 e a Andrea Varani i § 3; 4.3.

2 La Scuola Normale prende questo nome dalle istituzioni scolastiche francesi che alla fine del Settecen-
to erano rivolte alla preparazione degli insegnanti (“normale” perché costituivano un modello per tutte le
altre scuole); inizialmente si trattava di scuole di istruzione secondaria, come 1’Istituto magistrale e la
Scuola magistrale in Italia; oggi anche in Francia sono scuole di istruzione terziaria.
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apprendistato o tirocinio obbligatorio in aula e nel gruppo formativo. La sepa-
razione tra le dimensioni ¢ dovuta sia ad una logica divisione dei compiti da
parte delle agenzie formatrici (universita, associazioni professionali, enti loca-
li, enti privati specializzati, enti di privato sociale) sia alla diversa collocazione
temporale della formazione stessa nella vita professionale del docente (pre-
ruolo, in occasione dell’immissione in ruolo, in servizio);

— si distingue particolarmente in base all’ordine di scuola: le scelte formative
cadono prevalentemente sulle esperienze ad impostazione pedagogico-trasver-
sale per i docenti della scuola primaria, mentre nella secondaria seguono pre-
valentemente 1’impostazione disciplinare (Oppici, 2005);

— segue un andamento discontinuo (e curvilineo) nel ciclo di sviluppo professio-
nale: ad una fase formativa pre-ruolo, che si sviluppa in ambiente universitario
fin dalla istituzione nel 1998/99 delle Scuole di Specializzazione per I'Insegna-
mento Secondario (SSIS)? e dei Corsi di Laurea in Scienze della Formazione
primaria, e prevede una full immersion in tutte le dimensioni formative compre-
so quella pratico-didattica*; segue dopo I’ingresso in ruolo una fase centrata
quasi esclusivamente sugli aspetti metodologico-trasversali (corsi obbligatori
per il periodo di prova, attivita denominata “anno di formazione”) che viene
svolta in sede locale, negli istituti di appartenenza, e con modalita blended e-
learning (cioe con rari incontri in presenza alternati ad attivita on line attraverso
una piattaforma centralizzata presso Indire’); infine il docente puo partecipare
ad attivita formative in servizio, con corsi organizzati a livello tanto locale
quanto regionale, nazionale o internazionale, seguendo principi di libera scelta
in base anche all’offerta esistente ma senza piti vincoli di obbligatorieta®.

E evidente come tali caratteristiche organizzative e strutturali non permettano

di parlare di un “sistema” né tanto meno di un “modello” italiano nella formazio-

ne alla professione docente: non esiste un percorso chiaro e condiviso che accom-

pagna il soggetto all’apprendimento del mestiere di insegnante, che costruisca e

valorizzi in modo integrato tanto le sue capacita concettuali (saperi disciplinari e

tecnico-didattici) quanto le sue competenze pratiche, acquisite con I’esperienza o

con I’apprendistato guidato. Esiste piuttosto un percorso variabile, talvolta acci-

dentato, in cui I’elemento coercitivo (obbligatorio) si fonde con I’elemento volon-

3 Ricordiamo che, poiché le SSIS sono aperte ai soli laureati, sono organizzate secondo un modello
“sequenziale”, in cui la preparazione culturale precede quella professionale (OEDC 2003).

4 Si tratta di cid che ’OECD ha definito modello di formazione parallela (concurrent model) nella for-
mazione iniziale (Schizzerotto 2006, p. 150).

5 Cfr. il saggio di P. Cattaneo in questo volume (§ 3.4).

¢ La formazione in servizio & definita come un “diritto-dovere” dell’insegnante fin dal 1974 (art. 7 del
Dpr n.419), dizione che ¢ stata ripresa nel T.U. n. 297 del 1994. La norma attualmente in vigore cioe
I’ultimo CCNL del comparto scuola del 2003 non configura piu per gli insegnanti alcun obbligo di for-
mazione ma riduce il diritto-dovere a puro diritto, che si sostanzia nella prescrizione ai dirigenti scolasti-
ci di garantire, a coloro che ne fanno richiesta, fino a 5 giorni di servizio all’anno dedicati ad attivita di
aggiornamento/formazione.
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taristico (opzionale) dando luogo ad atteggiamenti differenziati tra gli insegnanti,
in base alle esperienze vissute, circa la propria formazione. Si va dagli aspiranti
docenti, che lamentano una scarsa connessione e utilita degli insegnamenti rice-
vuti nella formazione universitaria, perché troppo teorici’; ai neo-assunti, che
subiscono 1’onere di una formazione professionale rapida e per certi versi estra-
nea alle problematiche pratiche legate all’incarico ricoperto (in conseguenza del
fatto che ¢ organizzata a cavallo tra la standardizzazione e la “domesticita’) vis-
suta per lo pitt come adempimento burocratico; ai docenti “esperti” che — una vol-
ta trasformato il diritto-dovere di aggiornamento in puro diritto - spesso non tro-
vano né agevole né utile investire in auto-formazione e, se possono, disertano le
offerte formative: si formano sempre meno e con poca soddisfazione, soprattutto
quelli con maggiore esperienza sul campo e quelli con maggiore propensione ver-
so la figura del docente “professionista” (Moscati, 2000, p. 77)%. 1l dato di fatto
attualmente ¢ dunque la scarsa partecipazione - in termini numerici € non solo -
dei docenti alla formazione in servizio (Schizzerotto, 2006, p. 152), sia a livello
centralizzato e a titolo gratuito, sia a livello decentrato e a maggior ragione se a
spese del singolo. Il rischio & che la professione docente venga sempre piul perce-
pita come stagnante, ossia non rivolta a percorsi di carriera e sviluppo bensi cri-
stallizzata sull’esperienza accademica iniziale.

Siamo altresi convinti che i vincoli che impediscono agli insegnanti una piena
fruibilita e soddisfazione verso le occasioni formative che ‘“costellano” I’esercizio
della loro professione non siano solo di natura normativa e strutturale’, ma riguardi-
no anche 1’approccio seguito e le metodologie formative impiegate, come sottoli-
neano le critiche avanzate dalle diverse categorie di fruitori sopra richiamate. E pur
vero che il mestiere insegnante ¢ per larga parte appreso in situazione, per cui non
vi possono essere occasioni formative “simulate” totalmente efficaci per garantire
avanzamenti professionali; ¢ altresi argomento diffuso tra 1 docenti quello per cui la
difficolta maggiore, nella preparazione a questa professione, sta appunto nel legare
proficuamente i diversi piani di intervento: il sapere “da insegnare”, il sapere “per
insegnare” e 1’’insegnare”, azione talmente complessa che difficilmente puo rien-
trare tra gli obiettivi di un corso di aggiornamento o di formazione.

7 Si vedano le numerose “resistenze” dei corsisti SISS e SILSIS descritte nei vari saggi della II parte di
questo volume: Ardizzone-Garavaglia; Benussi-Dell’ oro-Valente- Varani; Ostinelli; Canauz.

8 Si fa accenno alla insoddisfazione diffusa degli insegnanti verso la formazione iniziale e in servizio
anche nel saggio di M. Colombo in questo volume (§ 2.4).

° Un ulteriore elemento di preoccupazione riguarda il futuro della formazione in servizio: in seguito
all’approvazione del decreto attuativo dell’art. 5 della L. 53/2003 (dicembre 2005), la formazione in ser-
vizio ¢ assegnata alle universita — previa istituzione dei Centri di Ateneo per la formazione degli inse-
gnanti — che ne gestiranno in fofo anche la formazione iniziale, con corsi universitari disciplinari e tra-
sversali secondo il modello 3+2. Questa linea lascia perplesse le associazioni professionali, che perde-
rebbero la possibilita di suscitare nei docenti quel protagonismo necessario a fare della formazione pro-
fessionale un atto di reale cambiamento e una risposta soddisfacente ai bisogni dei destinatari.
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Tuttavia ¢ sempre piu chiaro, tanto per i novizi quanto per i docenti esperti,
che la formazione iniziale non puo bastare per tutta la vita professionale (nemme-
no quella centrata sulla tradizione accademica). Un processo di continua rivisita-
zione e negoziazione di qualunque sapere iniziale, che costituisce base irrinuncia-
bile, si rende necessario per fornire ai soggetti gli strumenti necessari per affron-
tare le diverse fasi della carriera di vita e i momenti di maggiore cambiamento nel
quadro sociale e culturale che influenzano 1’agire scolastico'.

A dirla tutta, il cambio di approccio che si impone ora non ¢ solo una questio-
ne di “allungamento” dell’esperienza formativa, magari sulla scorta delle molte-
plici istanze a favore dell’apprendimento continuo come esperienza significativa
(Mezirow, 2003)"" o magari per venire incontro a un mercato formativo sempre
piu “aggressivo” e disordinato (Colombo, 2007). Esso piuttosto chiama a ripensa-
re congiuntamente metodi, contenuti e condizioni della formazione insegnante,
legando la formazione iniziale a quella continua in una sequenza che possa risul-
tare efficace per I’evolversi dei professionisti nelle aree in cui sperimentano mag-
giore carenza; offrendo un quadro di coerenza tra le diverse dimensioni teorica,
metodologica e pratica; superando I’alternativa tra le tradizioni mediante 1’avvio
di una impostazione piu organica.

Dagli anni Novanta ad oggi in diversi paesi europei I’offerta tradizionale di
aggiornamento & stata oggetto di una profonda critica e rivisitazione teorica,
seguita da sperimentazioni di approcci dinamici e attenti all’asse biografico-nar-
rativo piu che a quello tecnico-disciplinare (Furlong et al., 2000), con conseguen-
te passaggio dall’idea di formazione standardizzata (tutti devono diventare bravi
insegnanti) all’idea di personalizzazione dello sviluppo professionale (ognuno
sceglie quale insegnante vuole diventare) (Marczely, 1999).

Anche in Italia si ¢ aperta nell’ultimo decennio una nuova prospettiva in linea
con tali acquisizioni e principi, passando dall’aggiornamento all’idea di sviluppo
professionale (Dutto, 2000). A seguito di questo dibattito, alcune iniziative hanno
gia mostrato una certa apertura a nuovi approcci: da un lato, la realizzazione di
modelli formativi combinati e sperimentali nelle Scuole di Specializzazione e nei
Corsi di Laurea in Formazione Primaria, che negli anni si sono sempre piu ri-cen-
trati sul tirocinio pratico, ha permesso di recuperare in parte il vecchio squilibrio
tra teoria e pratica, tipico della tradizione accademica e fondare un’immagine di
insegnante pil concreta e “aperta”'?. Dall’altro, soprattutto per volonta dei sog-
getti associativi, sono state attivate forme nuove di collaborazione e partnership a

10 Cfr. il saggio di M. Colombo in questo volume.

11 Sull’apprendimento significativo cfr. il saggio di Carletti, cap. 4 di questo volume.

12 Sulle esperienze-pilota della SSIS Universita Cattolica di Milano e della SILSIS Universita degli studi
e Universita Bicocca di Milano si vedano i saggi della sezione successiva. Tutte le proposte fanno riferi-
mento a esperienze di rivisitazione dell’immagine di insegnante a partire dall’inadeguatezza degli ste-
reotipi posseduti dagli aspiranti docenti.
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finalita formativa (internazionalizzazione dei training; ricerche-azione; aggiorna-
menti in rete; patti Universita/scuole/enti di ricerca; Master professionalizzanti)
che hanno coinvolto in prima persona i docenti in servizio uscendo concretamente
dalla logica della formazione uguale per tutti (collegiale e imposta per decreto)
per iniziare ad operare secondo una logica di maggiore protagonismo, in cui ¢ il
singolo ad essere autore della propria carriera formativa. Queste iniziative danno
conto di un patrimonio nascente, anche in Italia, di vie alternative a quella tradi-
zionale per la costruzione della professionalita docente; da questo repertorio,
ancora poco sistematico, ¢ possibile risalire al fabbisogno di formazione retro-
stante, che spiega la maggiore partecipazione (quantitativa e qualitativa).

2. I fabbisogni formativi degli insegnanti nella scuola che cambia

La lettura dei fabbisogni formativi €, come noto, azione fondamentale per la
definizione di qualsiasi piano di formazione che voglia essere efficace. In una logi-
ca innovativa di erogazione delle occasioni formative rivolte agli insegnanti, come
sopra indicato, non piu standardizzata e impositiva ma personalizzata, contestua-
lizzata e soprattutto “contrattuale”, tale lettura si rivela complessa ma quanto mai
indispensabile, per garantire uno «stretto rapporto tra formazione, ambiente socia-
le, motivazione personale e carenze da colmare» (Scanagatta, 2004, p. 17).

Uno dei problemi maggiori a proposito di analisi del fabbisogno formativo &
che non ¢ facile leggere correttamente la domanda di formazione dei docenti, per
una serie di fattori che “oscurano” e complicano I’espressione di tale domanda:
innanzitutto, sul versante dei soggetti interpellati, vi ¢ una diffusa autopercezione
professionale negativa, schiacciata sul versante burocratico-impiegatizio del lega-
me con [’istituzione di appartenenza, che impedisce generalmente di intravedere
occasioni di soddisfacimento nell’esperienza formativa e di formulare precise e
costruttive richieste!®. La formazione & vista da molti pilt come un optional o un
aggravio del carico di lavoro che come approccio normale all’insegnamento, sen-
za percepirne le potenzialita che offre in quanto mezzo per difendersi contro il
burn out e per imparare a governare la complessita ambientale.

Un secondo elemento ostacolante ¢ il quadro ambivalente delle condizioni in
cui avviene di norma la formazione agli insegnanti. Il carattere di obbligatorieta
(ora riservato solo alla formazione iniziale, attraverso le regole di frequenza a

13 Dalle varie indagini sull’immagine della professione rivolte agli insegnanti in servizio (es. lard), risul-
ta che essi mostrano una diffusa adesione agli aspetti istituzionalizzati e formalizzati del ruolo e conside-
rano naturale che le occasioni di aggiornamento siano di fatto limitate e scadenti. A. Cavalli (2000, p.
62) sostiene che «la mentalita impiegatizia ¢ penetrata profondamente nel nostro corpo docente e nei
suoi organismi di rappresentanzas.
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corsi e laboratori della SSIS e del Corso di Laurea, e alla formazione in periodo
di prova) genera di per sé un rapporto vischioso tra offerta imposta e domanda
individuale, tale che rimane spesso inevasa la richiesta “profonda” o implicita di
preparazione professionale, quella che emerge solo in situazione e particolarmen-
te dalle situazioni critiche (spesso rimosse dagli stessi fruitori). Nella formazione
in servizio, d’altra parte, i docenti aderiscono ai momenti formativi con motiva-
zioni spesso ancorate a desideri di spendibilita immediata e, quando questa ¢
incerta, non sono in grado di ricostruire il senso dell’attivita formativa vissuta. E
come se la domanda formativa rispondesse primariamente a bisogni confermativi
laddove, invece, la formazione si proponesse di offrire soluzioni innovative.

Infine, a livello piu pratico-organizzativo, si rileva I’esistenza di una serie di
“filtri conoscitivi” che impediscono di raggiungere i reali bisogni dei soggetti.
Innanzitutto non sempre il fabbisogno dei docenti, singoli o considerati collegial-
mente, coincide il fabbisogno istituzionale (della realta scolastica centrale o
decentrata). Inoltre, da quando — con I’autonomia - I’attivita formativa assume
carattere decentrato, prende le mosse dalla volonta del Dirigente scolastico o dal-
I’offerta del mercato formativo locale. Si sente la mancanza di nuclei tecnici
(figure di sistema, gruppi ad hoc) all’interno dell’ organizzazione scolastica prepo-
sti ad eseguire una corretta analisi delle preferenze e dei bisogni professionali; di
controllare le condizioni dell’apprendimento dei docenti e valorizzare i risultati
(mancanza di infrastrutture adeguate, mancanza di valutazione formativa, ricadu-
te confuse sulle pratiche di insegnamento).

Come fare allora ad assumere i fabbisogni formativi, individuali e collegiali,
quali spunti per I’offerta di formazione ai docenti? Vengono in aiuto a questo sco-
po sia la ricerca sul campo, che puo interrogare i soggetti-beneficiari (nelle loro
diverse collocazioni scolastiche e declinazioni di ruolo), sia la sperimentazione di
piani o contratti formativi innovativi, seguita da valide valutazioni che possano
ricondurre con margini di sicurezza I’efficacia dell’ offerta alla sua corrispondenza
con la domanda sottostante.

In generale si puo affermare che un’analisi attenta dei bisogni formativi degli
insegnanti deve partire dall’ascolto delle richieste esplicite (domanda reale) senza
sottovalutare, dietro I’oscuramento dei fattori sopra indicati, 1’esistenza di bisogni
impliciti (domanda potenziale) sia attuali sia prospettici. Un importante fattore da
tenere in conto per impostare programmi formativi aderenti alla domanda ¢ 1’a-
spetto temporale'*: una formazione che non preveda tempi di sviluppo adeguati
(sia nella cadenza sia nella durata complessiva) finisce per dare risposta a bisogni
immediati, non sempre rilevanti in un processo di crescita professionale che va

14 Cfr. nel saggio di M. Colombo in questo volume (§ 2.4) le condizioni generali per una corretta impo-
stazione della “formazione alla pratica di insegnamento”: rapporto tra docenti con diverso grado di
expertise; collegialita-alterita; temporalita distesa.
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ben al di la del problema contingente. Inoltre, in funzione di una maggiore pro-
spetticita, occorre visualizzare (a volte anticipando) i bisogni futuri dei docenti
osservando attentamente come cambiano le esigenze con il mutare dei problemi,
con I’invecchiamento dei saperi, con I’emergere di nuove infrastrutture (si pensi
al tema dell’adeguamento ai sistemi tecnologici nella didattica)'>, anche quando
tali bisogni non sono messi a fuoco dagli stessi beneficiari.

Passando brevemente in rassegna le risultanze degli studi sociologici sui fabbi-
sogni formativi dei docenti e sulla loro evoluzione, possiamo affermare che nell’e-
poca delle “grandi” riforme scolastiche (Decreti delegati, Nuovi orientamenti e pro-
grammi per 1 vari ordini scolastici, ecc.) gli insegnanti richiedevano in maggioranza
una preparazione piu sbilanciata sugli aspetti metodologici-didattici, rispetto a quel-
li disciplinari (De Marchi-Bergnach, 1988), essendo questi ultimi garantiti dalla for-
mazione accademica'®. La preoccupazione per gli aspetti pedagogici e trasversali
(difficolta di apprendimento, integrazione, problemi affettivi, ecc.) appariva in
seconda posizione come tipo di aggiornamento preferito (Gattullo, 1992, p. 140).

Le indagini piu recenti registrano una modificazione degli atteggiamenti verso
la formazione e dei bisogni formativi. Innanzitutto diviene piu evidente agli inse-
gnanti di ogni grado I’'inadeguatezza della formazione iniziale, sia sul fronte delle
abilita didattiche specifiche sia su quello della preparazione psico-pedagogica per
relazionarsi agli alunni (Moscati, 2000); emerge infatti una “questione relaziona-
le” come indice di una difficolta che ricade non solo sull’agire lavorativo ma
anche sulla professionalita in senso pitt ampio. Come sostiene Scanagatta, il fatto
che le analisi dei fabbisogni formativi rilevino I’emergenza relazionale «dimostra
sia la capacita collettiva di individuare il tema oggi pil urgente, sia una forma di
fragilita gestionale della quotidianita» (2004, p. 44). La stessa esplicita richiesta
di maggiore supporto sul piano comunicativo-relazionale emerge anche da inda-
gini locali (Catarsi, 2003) e da quelle rivolte a singoli sottogruppi di docenti, per
esempio quelli degli istituti professionali (Isfol, 2003). Resta sempre in posizione
arretrata, lungo la scala dei tipi di aggiornamento preferiti dagli insegnanti, la for-
mazione sugli aspetti organizzativo-manageriali, che ¢ posta maggiormente in
primo piano dai docenti con incarichi di staff (figure strumentali, coordinatori di
area o dipartimento, vicari) (Fischer - Fischer - Masuelli, 2006).

Si nota dunque come i fabbisogni formativi degli insegnanti vadano evolven-
dosi con il tempo e in relazione alle diverse provenienze e collocazioni lavorative.

15 | noto il ritardo che si osserva nella scuola italiana rispetto all’utilizzo delle tecnologie di informazio-
ne e comunicazione (TIC) nella didattica. Questo vuoi per le note scarsita a livello di dotazioni hardware
e software (di cui non sempre i docenti sono consapevoli) (Grimaldi, 2006), vuoi per la difficolta a
diffondere competenze informatiche e comunicative all’intero corpo insegnante, relegando piu spesso la
funzione tecnologica agli operatori specializzati, peraltro poco presenti tra il personale scolastico
(Ingrosso 2006).

16 Cio non valeva per gli insegnanti di scuola materna ed elementare che, prima del 1999, erano privi di
Laurea. Pertanto erano proprio questi insegnanti a richiedere maggiore aggiornamento in campo discipli-
nare (Gattullo, 1992, p. 140).
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Il problema di come interpretarli, come rilevarli e soprattutto di come farvi fronte,
diviene perd sempre pitl complesso, sia in ragione della insoddisfazione profes-
sionale — che funziona, come gia detto, da fattore oscurante — sia perché quando
si passa dalla definizione del “cosa” alla definizione del “come” essere formati,
emergono altre confusioni e contraddizioni.

L’analisi fattoriale sviluppata nell’indagine sugli insegnanti del Veneto (Scana-
gatta, 2004), ad esempio, mostra 1’esistenza di un livello esplicito di richieste for-
mative talvolta incoerente con il livello implicito. In particolare, sul cosa: mentre
nella formulazione degli aspetti professionali che si vorrebbero rinforzare median-
te corsi, 1 docenti intervistati fanno comparire ai primi posti la formazione “didatti-
ca disciplinare” e quella sulle “tecnologie multimediali”, nell’analisi fattoriale
emergono come variabili pill pesanti tutti i contenuti dell’area comunicativo rela-
zionale (gestione del gruppo; relazioni interpersonali; disturbi psicologici; integra-
zione e diversita) mentre i contenuti dichiarati come prioritari influenzano molto
meno gli atteggiamenti complessivi rilevati. Gli autori della ricerca avanzano 1’i-
potesi che si tratti di una discrasia non sempre avvertita dai docenti tra gli interessi
personali e i bisogni istituzionali, tra cultura implicita e cultura esplicita, che fini-
sce per far entrare in “cortocircuito” i vari livelli di bisogno, tutti presenti e insod-
disfatti: «<E come se ’insegnante non distinguesse tra cid che unisce I’utilita per la
pratica professionale e I’interesse personale, da una parte, e cio che ritiene utile per
la professione in generale (e quindi da richiedersi legittimamente all’istituzione
scolastica), dall’altra» (Gentilini, Pattaro, Zambianchi, 2004, p. 149).

Altre contraddizioni si osservano nella definizione del come, cio¢ la qualita
dell’esperienza formativa. In un quadro di generale insoddisfazione verso la for-
mazione ricevuta (a partire dalla formazione iniziale sempre giudicata insufficien-
te), i parametri con cui i docenti valutano le esperienze fatte sono i piu disparati.
La ricerca in Veneto pone tra i fattori piu rilevanti I”efficacia” e il “coinvolgimen-
to diretto”, due criteri in sé opposti (I’efficacia rimanda al bisogno di funziona-
mento professionale e strutturale; il coinvolgimento rimanda invece a un bisogno
soggettivo e motivazionale). Anche la ricerca sugli insegnanti della Valdelsa
(Catarsi, 2003) rileva la medesima ambivalenza: gli insegnanti intervistati (scuola
dell’obbligo) lamentano corsi troppo teorici, esperti poco convincenti e scarso
coinvolgimento dei partecipanti; tuttavia, quando viene loro richiesto di indicare
con quali formule vorrebbero fare formazione, non rinunciano a richiedere “lezio-
ni” e quindi figure di esperti tradizionali.

Emerge cid che Reffieuna e Bonino (2001) definiscono «dipendenza nei con-
fronti dell’esperto», a dispetto di una dichiarata necessita di autogoverno della
formazione e del bisogno di essere coinvolti, gia commentato sopra. Che tipo di
coinvolgimento necessitano gli insegnanti allora? E sufficiente la figura rassicu-
rante di un esperto per sentirsi motivati ad apprendere? O ¢ piuttosto I’emergenza
di un problema pratico da risolvere il fattore che pit garantisce la soddisfazione
della formazione ricevuta? Diventa evidente come tali fattori portino a una visio-
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ne riduttiva dell’efficacia e della qualita formativa e non garantiscano che i bene-

ficiari raggiungano un grado soddisfacente di cambiamento (ricaduta positiva).

Un approccio alla formazione insegnanti, che voglia cambiare rotta e produrre

modificazioni nei suoi risultati, dovrebbe cercare di superare proprio le forme di

resistenza al cambiamento che emergono dalle analisi del fabbisogno formativo:

1) la dipendenza dall’esperto, che pud essere controbilanciata da esperienze di
“formazione tra pari”, purtroppo non molto richieste'”);

2) la dipendenza dal problema, che pud essere controbilanciata da un rinnovato
rapporto teoria-pratica, non centrato sulla pretesa di imporre soluzioni “scien-
tificamente” legittimate (versante della teoria) né limitato a suggerire ai docen-
ti di “mettersi in discussione” o “riflettere sul proprio lavoro” in modo generi-
co e ultimativo (versante della pratica).

E opportuno allora assumere una volta per tutte che il nesso teoria-pratica & in
via di completa ri-elaborazione rispetto alle funzioni tradizionali; per questo
soprattutto i docenti - che sono tra le categorie professionali pill esposte al rischio
di non connettere adeguatamente i molteplici livelli epistemici e pratici implicati
nella loro attivita — vanno accompagnati a creare da sé nuovi nessi e legami cir-
colari tra teoria e pratica. Questo ¢ il senso che si vuole attribuire ai concetti di
partecipazione e di coinvolgimento, bisogni espressi anche dai docenti in rapporto
alla loro immagine della formazione: cid implica che nella proposta formativa si
esplori e si corrisponda tanto a bisogni di natura esclusivamente teorica, quanto a
bisogni di natura pratica, ma si tenga conto anche di bisogni di ordine superiore
(“metabisogni”) che sorgono nel momento in cui ciascuno — dal suo punto di vista
(ottica disciplinare o stile professionale che si voglia) — affronta il problema di
come organizzare efficacemente (per sé e per I’ambiente in cui opera) il nesso
teoria-pratica, ossia di come e da chi/cosa apprendere nuove strategie pratiche in
dialettica costante con il quadro culturale che ne costituisce lo sfondo e 1’approdo.

Se nei contributi precedenti (capp. 1-2-3-4) sono emersi i principi epistemolo-
gici, le condizioni di realizzazione, gli attori e gli “spazi” preposti ad accogliere
tale proposta formativa, nei prossimi paragrafi indicheremo piu specificatamente
le modalita ottimali per realizzare questo tipo di coinvolgimento dei soggetti in
un processo di apprendimento/formazione che porti al cambiamento. Tali moda-
lita trovano riferimento epistemologico corretto nelle due “tradizioni” formative
che vengono costantemente alla luce: quella costruttivista e quella delle pratiche
riflessive secondo I’idea di “epistemologia della pratica professionale” di Schon.

17 Anche I’indagine sulle figure organizzative emergenti, gia citata, rileva una scarsa propensione a tale
forma di peer education: alla domanda: “Nel caso di docenti che svolgono funzioni intermedie di gestio-
ne delle scuole, la formazione tra pari a suo parere ¢ utile a migliorare la professionalita?” , solo il 9,7%
risponde Moltissimo; il 38,8% risponde Molto; il 41,6% risponde Abbastanza, il 10,5% risponde Poco o
per nulla. (Fischer — Fischer- Masuelli, 2006, p. 210).
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3. La “tradizione” costruttivista: una proposta sempre piu diffusa

Anche in Italia, non solo in molti paesi europei e oltreoceano, possiamo vanta-
re una tradizione costruttivista applicata alle pratiche formative e didattiche.
Infatti, se ¢ vero che il momento formale della nascita di questa corrente di pen-
siero € considerata la conferenza “La costruzione della realta”, che nel 1978 H.
Von Foester e F. Varela organizzarono a San Francisco'®, essa affonda le sue radi-
ci nell’epistemologia genetica di Piaget, nelle difficolta incontrate dalla ciberneti-
ca nella costruzione di macchine intelligenti in grado di comprendere il linguag-
gio naturale e nella Scuola Operativa Italiana. La S.O.1. nasce negli anni quaran-
ta dall’incontro di Silvio Ceccato, Vittorio Somenzi e Giuseppe Vaccarino e coin-
volge studiosi di varia provenienza disciplinare, italiani e stranieri, fra i quali Ern-
st Von Glaserfeld', intorno al tentativo di modellizzare 1’attivita mentale ed i rap-
porti fra questa e il linguaggio. Il principio fondamentale di questo approccio ¢
che ogni contenuto mentale (percezioni, immagini mentali, concetti, pensieri,
parole, etc.) & da considerarsi il risultato di operazioni, quindi un costrutto, percio
la spiegazione di un contenuto mentale consistera nel descrivere e nel farsi consa-
pevoli delle operazioni di cui esso ¢ risultato®. Successivamente, con la riscoper-
ta del socio-culturalismo di Vygotskij, si svilupperanno altre ramificazioni del
costruttivismo piu orientate alla dimensione sociale e culturale della costruzione
della conoscenza. Negli anni settanta il termine costruttivismo inizia a diffondersi
nel mondo con sempre maggiore frequenza, nei titoli di libri ed articoli. Sara fon-
damentalmente attraverso i testi di Clotilde Pontecorvo che questo tema entrera
nel dibattito psico-pedagogico italiano.

Tradurre in concrete pratiche formative 1’epistemologia costruttivista non ¢ né
facile né intuitivo. La sua logica si scontra con concezioni dell’apprendimento e
con trasposizioni didattiche radicate e consolidate che trovano la loro piena rap-
presentazione nella struttura e nell’organizzazione della scuola e della formazione
come ¢ stata fino ad oggi. Condizione prima per superare 1I’impostazione didattica
tradizionale ¢ la piena assunzione da parte del docente del fatto che la conoscenza
non puo che essere il risultato di una costruzione attiva e personale da parte del
discente. In questo modo al soggetto che apprende viene attribuita la centralita e
la dignita di agente epistemico, spostando 1’attenzione dalle prestazioni ai proces-
si sottesi al suo apprendimento, al rapporto quindi tra il soggetto e 1’oggetto da
apprendere, e tra i diversi soggetti.

8Tn questa occasione furono presenti. una trentina di studiosi provenienti da vari ambiti disciplinari, fra
cui Bateson e Watzlawick, che condividevano 1’asserzione che la conoscenza non si trova gia fatta, ma
viene in qualche modo costruita.

19 Che per primo usa il termine “costruttivismo radicale” in un saggio del 1974 firmato anche da C.Smok.
20 Per un approfondimento della storia del costruttivismo si veda Carletti A. — Varani A. (2005).
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Il docente puo svolgere efficacemente e consapevolmente la sua funzione solo
riconoscendo I’illusorieta di un rapporto diretto e causale tra insegnamento e
apprendimento, vedendolo invece come risposta, possibile ma non predeterminabi-
le e pianificabile, alle finalita pedagogiche del setting che ha predisposto, in una
logica di risorsa e negoziazione piuttosto che di causa/effetto: «I’istruzione non &
causa dell’apprendimento, essa crea un contesto in cui I’apprendimento prende
posto come fa in altri contesti» (Wenger, 1998, p. 266), quali la famiglia, il gruppo
dei pari, gli ambienti mediali, ecc.. Vediamo ora in dettaglio come si declina questa
impostazione nelle pratiche formative piu diverse: da quelle scolastiche alla forma-
zione degli adulti, da quelle on line all’outdoor training, all’orientamento.

3.1. Nella didattica scolastica

Nella impostazione costruttivista della pratica scolastica viene sostanzialmente
superata la dicotomia, che pur mantiene elementi da chiarire e sciogliere, tra I’idea
di apprendimento di Vygotskij e quella di Piaget*!, puntando invece ad una integra-
zione pragmatica dei due punti di vista, attraverso modalita didattiche che solleciti-
no I'interazione tra I’esercizio della negoziazione sociale nei gruppi collaborativi e
le strategie individuali di riconoscimento e valorizzazione dei propri schemi inter-
pretativi (Carletti - Varani, 2005). In questa prospettiva vengono recuperate prati-
che didattiche proprie di altre tradizioni, come 1’apprendimento per scoperta, la
didattica attiva, il problem solving, lo studio di caso, la metacognizione, I’appren-
dimento collaborativo, la didattica per progetti, I'uso delle tecnologie informatiche
e altre ancora. Il limite di queste esperienze, per altro interessanti e valide, sta nella
focalizzazione su un solo fattore, che di volta in volta € stato visto come elemento
fondamentale e risolutivo. Cio le ha ridotte a semplici tecniche settoriali e ne ha
annullato il potenziale innovativo, portandole a lasciarsi velocemente fagocitare e
ricollocare dentro la logica fondamentalmente trasmissiva della scuola.

’approccio didattico costruttivista, invece, ha le potenzialitd per superare questo
limite, non solo introducendo nuove forme didattiche, ma, soprattutto, ponendosi come
elemento aggregatore e integratore di molte metodologie preesistenti, ricollocandole e
riqualificandole all’interno di una visione epistemica che ne valorizza ulteriormente
I’'uso e ne costituisce la legittimazione e il fondamento. A queste si aggiungono apporti
specifici che la sperimentazione didattica in ambito costruttivista ha prodotto, dall’'uso
dei modelli mentali (mappe concettuali, frame, script), ai WebQuest, all’apprendistato
cognitivo, alle comunita di pratica supportate da ambienti collaborativi on line?.

21 (1 costruttivismo universale, operatorio, endogeno ed individuale che spiega il progresso del soggetto
piagettiano si contrappone allo sviluppo contestuale, semiotico, esogeno e sociale inerente al soggetto
vygotskijano. In un certo senso I’ottimismo razionale e individualistico di Piaget (il cui motto potrebbe
essere “la razionalita ¢ costruita nonostante altre persone”) si oppone all’ottimismo sociale di Vygotskij
(& grazie agli altri che noi diventiamo coscienti)» (Marti, 1996, p. 64).

22 Per approfondire questi temi si veda Carletti - Varani, 2005; Carletti - Varani, 2007.
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Naturalmente, un approccio basato su presupposti costruttivisti non pud non
costringere ad un profondo ripensamento della valutazione, facendone esplodere
tutti gli elementi di ambiguita e di problematicita, finora nascosti dietro esasperati
tecnicismi e presunte modalita “oggettive”. L attenzione si deve invece spostare
dalle prestazioni ai processi sottesi ad esse, e quindi alla epistemologia messa in
pratica dal discente nella sua costruzione del sapere. Cio consente di valorizzare il
potenziale che ciascun allievo pud esprimere aiutandolo a sviluppare le strategie
di apprendimento a lui pit funzionali, attraverso la partecipazione e la condivisio-
ne empatica del suo processo apprenditivo, in un clima collaborativo e non com-
petitivo. La linea di tendenza ¢ la personalizzazione della didattica, nel tentativo
di far raggiungere a ciascun discente una propria forma di eccellenza cognitiva,
sviluppandone potenzialita e talenti attraverso obiettivi diversi per ciascuno e la
valorizzazione delle strategie individuali (Guspini, 2005). Un insegnamento quin-
di che non si accontenti di far acquisire conoscenze meccaniche (Novak 1989) e
inerti, finalizzate alla mera valutazione scolastica, bensi si ponga I’obiettivo di
sviluppare competenze complesse, intese come capacita di mobilitare diverse
risorse cognitive, relazionali e pratiche per affrontare e risolvere una situazione
problematica, e quindi spendibili nella vita reale. In altri termini, un insegnamen-
to finalizzato all’imparare a imparare, in una prospettiva di lifelong learning.

Come abbiamo gia visto nel primo capitolo, una didattica di questo tipo si con-
figura come «la scienza della negoziazione dei significati» (Rivoltella, 2003, p.
164) e si concretizza attraverso la costruzione di ambienti di apprendimento carat-
terizzati da alcuni elementi cardine:

— costruzione e non riproduzione del sapere;

— rappresentazioni multiple e complesse della realta;

— situazioni di apprendimento basate su casi reali o realistici;

— pratiche riflessive e metacognitive;

— enfatizzazione della dimensione collaborativa nell’apprendimento (costruzione

di comunita di apprendimento).

3.2. Nella formazione degli adulti

Il modello formativo costruttivista ha trovato applicazione anche nella forma-
zione professionale degli adulti, andando oltre i precedenti modelli in uso. Utiliz-
zando ’efficace schematizzazione di Castoldi (2004) del pensiero di Schon, si
puo cosi riassumere la sua evoluzione.

— formazione come alimentazione: il modello ¢ apprendere per 1’azione, acqui-
sendo prima una conoscenza da applicare dopo nella pratica; il paradigma di
riferimento ¢ quello della razionalita tecnica;

— formazione come imitazione: apprendere nell’azione, attraverso 1’imitazione
di una pratica che poi diventa conoscenza; il paradigma ¢ I’apprendistato;

— formazione come ricerca: apprendere sull’azione, mediante un rapporto sincro-
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nico, biunivoco e dialettico tra conoscenza e pratica; si rifa al paradigma della

riflessione nel corso dell’azione.

Lo stesso mutamento di modelli si pud osservare, con un diverso approccio di
analisi, nella tabella allegata, rielaborata e ricontestualizzata a partire da quella

proposta da Rotondi (2000, p. 30).

Tabella 1 — Evoluzione dei modelli formativi

PARAMETRI FORMAZIONE DI FORMAZIONE DI FORMAZIONE DI
PRIMA GENER. SECONDA GENER. TERZA GENER.
(COME “ALIMENTAZIONE”)| (COME “IMITAZIONE”) | (COME “RICERCA”)
METAFORA DEL | Oratore Guida Regista/facilitore
RUOLO DEL /tutor/animatore
FORMATORE
CENTRATURA DEL| Docente Docente e Partecipante/i
PROCESSO partecipante
MODALITA FISICA| Accentrata Decentrata Distribuita
DI UTILIZZO
TRASFERIBILITA | Limitata Perseguita Genetica
SUL LAVORO
OBIETTIVI DEL Gradimento Trasferimento Miglioramento
FORMATORE dei partecipanti di conoscenze sul lavoro
Loacica Sequenza fissa Sequenza variata, Percorsi
FORMATIVA su programma alternata docente/ co-determinati
del docente partecipanti docente/utenti
METODOLOGIE Lezione Metodi didattici Riflessione
UTILIZZATE monodirezionale dentro I’aula monitorata e
guidata,
individuale
e collaborativa
SETTING
coMunIcaTivo | Uditivo Uditivo e visivo Globale

In realta, I’approccio formativo costruttivista non esclude momenti di informa-
zione e di apprendistato, ma li integra all’interno di una visione sistemica e com-
plessa dove il primo diventa un sapere finalizzato alla (ri)progettazione di azioni,
il secondo, evoluto in apprendistato cognitivo (Gagliardi, 2005), diventa un saper
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fare finalizzato ad attivita trasformative e il riflettere diventa un saper essere fina-

lizzato all’apprendimento dall’esperienza. Il tutto valorizzato dalle storie indivi-

duali negoziate all’interno delle relazioni del gruppo e contestualizzato nella
realtd organizzativa in cui la formazione si svolge.

Si tratta allora di attivare situazioni formative “provocatorie”, in grado di
determinare la rottura di schemi cognitivi e equilibri precedenti, fornendo gli stru-
menti e le condizioni per trasformare questo disequilibrio in un livello piu alto di
consapevolezza attraverso:

— la riunificazione del momento lavorativo con quello formativo;

— la valorizzazione e la capitalizzazione del know-how posseduto dall’individuo
e dal sistema;

— una ricaduta immediata in termini efficacia, motivazione e benessere, in una
parola di empowerment;

— ricadute anche non immediatamente utilizzabili, conoscenze latenti, ma fun-
zionali ad affrontare gli inevitabili cambiamenti degli scenari futuri.

Un percorso di formazione che ottiene questi risultati produce, indirettamente,
una ricaduta significativa: I’aumento della propria percezione di autoefficacia e la
consapevolezza di poter trattare e risolvere, interagendo con altri, i problemi posti
dal costante mutamento e affrontati — pur in contesto simulato — dai contenuti pre-
sentati durante il corso.

In questo contesto il concetto di “costruzione” della conoscenza implica due
tipi di esito: da un lato, di natura trasformativa, cio¢ un lavoro di acquisizione,
elaborazione e produzione della conoscenza che vada a mutare le precedenti strut-
ture di conoscenza, dall’altro, di natura attiva e collaborativa, che comprende sia
partecipazione (capacita di condividere, discutere, negoziare), sia adattamento
(capacita di integrarsi in un ambiente e di “reagire” ad esso), rispondendo alle
sollecitazioni offerte ma anche trasformandolo, proponendo nuove soluzioni
(Santoianni, 2007). Gli ambienti di formazione di impronta costruttivista dovran-
no quindi permettere e favorire I’integrazione delle polarita in gioco (individua-
le/collettivo, teorico/pratico, implicito/formalizzato), attraverso:

— «passerelle e ponti tra gli apprendimenti realizzati in contesti di vita quotidia-
na e in contesti professionali e gli apprendimenti realizzati nell’ambito di spe-
cifiche situazioni formative;

— una sostanziale integrazione tra esperienze apprenditive realizzate attraverso situa-
zioni di interazione sociale ed esperienze realizzate attraverso situazioni apprendi-
tive in cui il soggetto sia coinvolto individualmente» (Striano, 2005 p. 86).
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3.3. Nella formazione on line

Nella formazione a distanza, il passaggio dalla seconda alla terza generazione®
ha permesso agli elementi precedentemente messi a fuoco di trovare piena colloca-
zione nei modelli formativi on line, in particolare in quelli blended®*, dove i nuovi
mezzi di comunicazione non solo permettono di aumentare quantitativamente le
interazioni, bensi le modificano qualitativamente producendo nuove forme di rela-
zionalita e di gruppalita (Parmigiani, 2004). In particolare, Ferri (2005) introduce
il termine complex learning per designare una forma di apprendimento attivo,
motivato, critico, sociale, autodiretto ed emancipante, che salda la dimensione per-
sonale con quella professionale, non separando mai i due piani attraverso il concet-
to e la pratica di learnativity come riflessione attiva e creativa sull’esperienza,
acquisizione di responsabilita, consapevolezza ed efficacia nella propria azione.

Le diverse architetture di apprendimento realizzabili con la formazione in rete
sono ben sintetizzate da Rivoltella (2003) attraverso un modello costituito da due assi
cartesiani: uno definisce la coppia discussione/realizzazione, 1’altro la coppia coopera-
zione/collaborazione. Collocando al suo interno le diverse tipologie di community che
si possono costituire in rete (comunita di discussione, di pratica, di costruzione della
conoscenza, di apprendimento) si ottiene una mappa che individua le specificita delle
diverse comunita ma che «non ¢ a margini stretti: infatti, ad esempio, sebbene la col-
locazione della Learning Community sia nella parte di quadrante individuato dalle
attivita realizzative e cooperative, non si possono escludere in essa né attivita di tipo
collaborativo, né fasi di lavoro improntate piu alla discussione che alla produzione.
Rilievi analoghi si possono fare a proposito di ciascuna delle altre porzioni del qua-
drante. Non solo. Anche la collocazione delle diverse metodologie di lavoro deve
essere intesa in senso flessibile [...]» (ibid, p. 176)%. Il quadro che ne emerge eviden-
zia Internet come uno scenario caratterizzato dalla costruzione e dallo scambio di
significati, attraverso «le tre principali tipologie di azione che i soggetti possono com-
piere in rete: comunicare, socializzare e insegnare/apprendere» (ibid, p. 183).

3.4. Nell’outdoor training

E possibile individuare un nesso significativo anche tra approccio costruttivi-
sta e formazione basata sull’outdoor training, caratterizzata dalla valorizzazione
sia della dimensione emotiva individuale dell’apprendimento, sia della forza rela-
zionale del gruppo (Cusmai, 2007).

2 La seconda generazione della FAD & caratterizzata dalla logica erogatoria e dal potenziamento della
comunicazione formativa mediante CD-ROM, teledidattica, videoconferenze; la terza generazione &
centrata sull’interazione e la collaborazione supportata dalla rete e quindi sulla costruzione di comunita
on line.

24 Si vedano i contributi di Valente e di Ardizzone - Garavaglia in questo volume.

25 Si veda anche, nello stesso testo, il contributo di Ardizzone P., Scuola e socialita on line, pp. 235-241.
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Questa metodologia nasce ufficialmente nel 1941 ad opera del pedagogista
tedesco K. Hahn che, insieme all’armatore inglese L. Holt, fonda la prima scuola
di Outdoor nel Galles: “la scuola di formazione accelerata del carattere” centrata
sulle operazioni di salvataggio in mare. Nell’attuale approccio dell’ outdoor trai-
ning sono stati assimilati contributi diversi: la relazione d’aiuto teorizzata da Carl
Rogers, le teorie percettive della Gestalt, i modelli d’apprendimento della neuro-
sistemica, le tecniche comunicative di programmazione neuro-linguistica e 1’ana-
lisi transazionale. Il campo di applicazione si ¢ spostato anche verso ambiti diver-
si, ma ¢ forse I’ambito manageriale quello di maggior successo e impiego, anche
in Italia. Il focus di questa metodologia formativa ¢ 1’ambiente naturale, usato
come elemento di contrasto con la vita quotidiana lavorativa, ma anche come
metafora viva che permette di effettuare una serie di analogie tra I’esperienza for-
mativa e la realta lavorativa, facendo emergere, attraverso le forti emozioni susci-
tate, collegamenti nascosti tra cio che ¢ esplicito e cio che rimane celato, incorag-
giando lo sviluppo di autonomia, responsabilita, iniziativa, curiositd e cambia-
mento. L’utilizzo delle emozioni ai fini dell’apprendimento, insieme alle dimen-
sioni della loro condivisione in gruppo, della forte appartenenza identitaria e della
promozione di apprendimento significativo, sono sicuramente elementi che pre-
sentano affinita con gli ambienti formativi costruttivisti.

3.5. Nell’orientamento

Il concetto di orientamento ¢ per sua natura particolarmente instabile e dinami-
co, in quanto inevitabilmente connesso all’evoluzione del contesto socio-econo-
mico. L’attuale concezione dell’orientamento & quindi profondamente condizio-
nata da un quadro di riferimento estremamente mutevole, caratterizzato da una
forte accelerazione dei processi economico-sociali e dalla scarsissima possibilita
previsionale in un mercato del lavoro altamente instabile (Varani, 2006).

Questo scenario ha modificato sia la tipologia degli utenti che si rivolgono agli
orientatori, non pil solo studenti medi o universitari che si affacciano al mondo
del lavoro, ma anche adulti di ogni eta e caratteristica professionale, sia i suoi
presupposti teorici, che hanno assunto sempre piu la connotazione di processo
formativo tout court. La stabilita lavorativa, infatti, & per la gran parte delle perso-
ne uno degli elementi fondanti della percezione di sé. Se tale stabilita manca,
allora si sviluppano identita fragili, con scarse risorse e progettualita. Senza un
rafforzamento dell’io, molte persone non sono in grado di attivarsi e di sostenere
lo stress che la ricerca e il cambiamento di lavoro comporta. L’ orientamento deve
diventare cosi anche strumento per la manutenzione dell’io.

A queste esigenze tenta di rispondere 1’orientamento ad approccio costruttivi-
sta; secondo quest’ottica, gli individui sono condotti a definire se stessi e il pro-
prio ambiente di vita basandosi sulle fonti soggettive della propria conoscenza. Il
soggetto, incoraggiato a raccontare la propria storia di vita e di carriera indivi-
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duandone i temi fondamentali e i punti di snodo, diventa elemento attivo e centra-
le nel percorso di orientamento. La stessa funzione dell’orientatore cambia,
«diventando centrale la qualita della relazione con il cliente; da esperto che espri-
me una diagnosi fredda e ragionieristica e attribuisce punteggi mediante strumenti
duri, come test o prove attitudinali, diventa ascoltatore attivo, aiutando il cliente a
reinterpretare la sua vita in divenire e ad assumersi in prima persona la responsa-
bilita delle sue scelte» (Evangelista, 2003)%.

Gli individui sono quindi aiutati a progettare un proprio percorso di vita attraver-
so una ridefinizione della propria immagine, ricostruita nell’interazione tra gli sche-
mi interpretativi personali e quelli dell’orientatore. A questo scopo possono essere
usati strumenti meno rigidi e freddi rispetto ai tradizionali test con i quali solitamente
viene delegata all’esperto la diagnosi e la valutazione finale; la loro funzione ¢ quella
di evocare, di stimolare, di fornire il setting mentale per far emergere anche i piani di
minor consapevolezza, dove la dimensione emotiva ¢ dominante.

Evangelista propone, fra le altre, le seguenti tecniche, molto vicine alle prati-
che riflessive:

— racconto a schema libero del proprio percorso formativo e professionale;

— questionari di autovalutazione delle proprie attitudini, valori, e aspirazioni pro-
fessionali;

— linea della vita (una retta dove viene chiesto di riportare gli eventi piti impor-
tanti della propria esistenza);

— esercizi che invitano a proiettarsi nel futuro;

— il disegno della propria mappa mentale, dove il cliente disegna le proprie idee
€ sentimenti;

— il disegno dei campi di forze che facilitano o ostacolano un cambiamento
desiderato.

Nella relazione orientativa, la soggettivita del cliente si incontra con il princi-
pio di realta rappresentato dal consulente. Nel loro incontro, cliente e consulente,
in funzione di alter, operano una validazione consensuale di una o piu fra tutte le
alternative e strategie possibili. In questo costante processo di auto-ri-orientamen-
to il problema ¢ quello di riuscire a rimettere in moto 1’individuo, promuovere il
suo empowerment, per metterlo in grado di affrontare le transizioni e di governa-
re il proprio percorso formativo e professionale, mantenendo 1’identita personale
in un contesto caratterizzato da un alto grado di mobilita spaziale, temporale e
sociale, reso complesso da un gran numero di modelli di riferimento talvolta in
contrasto tra di loro e dalla necessita di assunzione di ruoli di volta in volta diver-
si, in funzione dei differenti ambiti di attivitd nei quali I’individuo si trovera a
operare. La riflessivita e le sue pratiche diventano elementi centrali e continui di
ri-costruzione del sé.

26 http://www.orientamento.it.
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4. L’apporto delle pratiche riflessive nella formazione iniziale e permanente

Sull’impiego della riflessivita nei processi educativi, sia con gli studenti, sia
con insegnanti e formatori, vi sono numerosi studi, a livello nazionale e internazio-
nale, che dimostrano la necessita di stimolare 1’esercizio di questo habitus*' in tut-
te le situazioni centrate sull’apprendimento (e non vi ¢ ormai professione che non
richieda apprendimento) se si vogliono ottenere risultati pit significativi e il
miglioramento della qualita educativa. Nel cap. 2 abbiamo definito I’ attivita rifles-
siva, in generale, come capacita del pensiero umano di trarre conseguenze dal-
I’oggetto del suo pensare, € piu in relazione all’ambito professionale, capacita di
andare oltre I’accettazione del quotidiano e dare corso ad azioni che modificano
non solo I’ambiente circostante ma anche il senso ordinario attribuito dal soggetto
all’azione e al contesto medesimo. Vediamo ora, piu in dettaglio, come viene
impiegato il pensiero riflessivo nella pratica professionale e a quali di tipi di azio-
ne riflessiva si puo fare riferimento (§ 4.1). Sulla base di questa tipologia di azioni
presentiamo poi i valori di fondo (le “qualita”) dell’approccio riflessivo alla for-
mazione dei professionisti (§ 4.2). Per finire illustreremo alcuni dispositivi a
nostro avviso necessari per una proposta formativa coerente con i principi del
costruttivismo e della riflessivita richiamati sopra (§ 4.3). Tali suggerimenti trove-
ranno approfondimento nella seconda parte del volume, dedicata appunto alle stra-
tegie efficaci per realizzare una formazione alla pratica di insegnamento che sia
costruttivista e riflessiva fin dalle fasi iniziali della carriera docente.

4.1. Tipi di azione riflessiva

Vi ¢ innanzitutto la distinzione tra forme o livelli di riflessivita in base al con-
tenuto sottoposto a riflessione (Mortari, 2001, p. 34): ad un primo livello essa ¢
pensiero sull’esperienza (che si distingue, secondo Schon, in riflessione-in-azione
e riflessione-sull’azione), cio¢ riflessivita di primo grado. Questo atto riflessivo
porta a mettere in discussione i dati di conoscenza sotto i nostri occhi. Seconda-
riamente essa ¢ pensiero sui pensieri, ossia quell’attivita di grado superiore
(meta-cognizione) che arriva a mettere in discussione le procedure epistemologi-
che con cui si costruisce la conoscenza. Al primo livello I’attore rivendica la sog-
gettivita del proprio conoscere, poiché il semplice atto di percepire o denominare
un oggetto significa tradurlo in una nuova lingua, eliminando cosi il diaframma
tra soggetto e oggetto che la lunga tradizione positivistica ha cristallizzato nella
cultura occidentale; al secondo livello viene alla luce il carattere relativo, e allo
stesso tempo socialmente costruito, di ogni processo di interpretazione. Mentre al

27 Non & propriamente una “‘competenza” ma una proprieta del pensiero che si puo esercitare o meno;
stimolare o meno; addestrare o meno.
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primo livello il soggetto usa la riflessivita per “espandere” la conoscenza, ossia il
proprio controllo sul mondo, al secondo livello la riflessivita “sfida” il contesto di
appartenenza del soggetto producendo cambiamenti nel campo di osservazione e
nei sistemi di azione (Barabaschi, 2007).

Una simile distinzione “di grado”, utilizzata in altre fonti (Cunliffe — Jun,
2005), vede, da un lato la riflessione (reflection) e dall’altro la riflessivita
(reflexivity) tra le quali cambia la posizione del soggetto in rapporto alla cono-
scenza e all’azione. Secondo Consoli (2005, p. 46), «la reflection riguarda 1’os-
servazione dell’agente implicato nell’azione mediante una “conversazione rifles-
siva con ’azione. Essa (...) trasforma il soggetto stesso in oggetto da osservare
perdendo cosi la soggettivita attiva. E un processo di controllo per rispecchiamen-
to, che puo riguardare la mente, gli strumenti usati, la propria azione. (...) Per
reflexivity intendiamo, invece, un passo ulteriore, una complessificazione del pen-
siero e della esperienza che pone in evidenza i dubbi, le contraddizioni, i dilemmi
e le possibilita del soggetto nella situazione e nella pratica quotidiana. La reflexi-
vity ¢ basata sull’assunto che 1’azione contiene molto di piu di cio che il pensiero
riesce ad esprimere in quanto ¢ parte di un sistema di attivita». Ne deriva che pas-
sare dalla riflessione alla riflessivita implica mettere a tema dell’atto riflessivo
non solo sé, la propria azione e il proprio modo di concepirsi, ma anche il “siste-
ma di attivita” che fornisce lo spunto per la riflessione (la “superficie riflettente”)
che viene a subire anch’esso una spinta di cambiamento?®,

Un’altra distinzione utile, basata sul grado di condivisione dell’apprendimento,
¢ quella fra riflessivita individuale e sistemica, che individua repertori differenti di
attivita riflessive. A livello individuale la riflessivita si puo tradurre in capacita di
auto-analisi, narrazione della propria esperienza, visione critica delle situazioni
vissute direttamente, apprendimento dagli errori commessi; a livello sistemico
attraverso la cumulazione culturale (cultura scritta e tramandata; cultura circolante,
ecc.), I'uso sociale della memoria, la dimensione temporale dei fenomeni, si met-
tono al vaglio le esperienze indirette e passate per contraddirle e superarle; pertan-
to, la riflessivita diviene in se stessa un fattore di trasformazione sociale.

Dal punto di vista dell’oggetto su cui si riflette, possiamo inoltre distinguere
una riflessivita applicata a se stessi (auto-riflessivita) e agli altri (etero-
riflessivita), anche se come gia detto non vi pud essere pensiero riflessivo in
assenza di un “altro” punto di vista, che fornisce occasione di decentramento e
rispecchiamento; pertanto tale distinzione a livello logico non ha ragione d’essere
(poiché qualsiasi autoreflessione ¢ anche eteroriflessione, e viceversa) mentre pud
risultare utile a livello metodologico (far precedere un atto riflessivo rivolto
all’Altro per poi volgere lo sguardo a se stessi, o viceversa). Certamente ¢ da

28 Si passerebbe cosi, nello stesso tempo, da un apprendimento individuale a un apprendimento incorpo-
rato o organizzativo.
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superare una visione solipsistica della riflessivita, che si limiti all’autoapprendi-
mento, ma ¢ da auspicare un modello circolare che includa I’attivazione della
“voce” (voice) dei soggetti implicati, cioe basata su una prospettiva multipla
(Consoli, 2005, p. 60) e sulla possibilita sempre aperta di apprendimento recipro-
co (per es. non solo i discenti apprendono dal docente ma anche viceversa).

Un’altra categorizzazione di azioni riflessive puo essere operata in base al tipo
di “dati” utilizzati nel circuito di apprendimento. Come le teorie dell’organizza-
zione mostrano, e in particolare gli approcci cognitivi, la conoscenza diffusa in un
contesto sociale assume varie forme, alcune facilmente esplicitabili (conoscenza
“esplicita”) — regole, procedure, routines, saperi esperti e legittimati, ecc. — altre
che rimangono sotto la superficie delle azioni (conoscenza “tacita”) — processi
sociali di interpretazione e loro criteri di funzionamento, valori, credenze, miti,
saperi esclusivi degli attori-chiave di un’organizzazione, ecc.. E possibile allora
distinguere azioni riflessive che toccano i vari strati di tale conoscenza, sia perché
interessano attori collocati centralmente o marginalmente rispetto ai centri di dif-
fusione e di controllo di tali conoscenze (dirigenti vs insegnanti, formatori vs
discenti, ecc.), sia perché — per una determinata classe di attori — sottopongono a
processo di revisione una o I’altra forma di conoscenza. Avremo cosi azioni espli-
citamente riflessive svolte in funzione di apprendimenti che riguardano procedu-
re, dati sistematizzati, dichiarazioni dei membri; e azioni tacitamente riflessive
che prendono in esame (quale che sia il tipo di attori coinvolti) miti, credenze,
giudizi impliciti e processi di rimozione, ecc.

Infine ¢ utile distinguere le pratiche riflessive in base alla loro collocazione
rispetto al ciclo professionale: promuovere pratiche riflessive all’inizio del per-
corso di carriera (“riflessivita iniziale”) significhera portare i soggetti a rivisitare
qualcosa di diverso da quello che si otterra da professionisti che stanno attraver-
sando in fasi pilt avanzate del percorso lavorativo (“riflessivita diffusa’). Nel caso
degli insegnanti, come & gia stato evidenziato nel cap. 2.4, il grado di expertise
pud condizionare sia la modalita che 1’esito di un’attivita riflessiva: il novizio
operera una presa di distanza rispetto alle sue credenze scolastiche® (maturate
negli anni da studente o nelle prime esperienze da supplente), mentre I’insegnante
esperto dovra guardare allo specchio atteggiamenti consolidati, routines, valori
professonali considerati immutabili, ecc. D’altra parte, il novizio € certamente piu
aperto dell’insegnante esperto a scoprire visioni innovative dei problemi che
incontra, in quanto meno influenzato da schemi comportamentali e culturali
assunti con I’esercizio della professione, e meno vincolato a “lealta professionali”
(gruppi di riferimento, matrici culturali e ideologiche della professione, ruoli di
autorita e legami di soggezione/dominanza, ecc.). L’ideale pertanto resta quello di

2 Cfr. il saggio di Ostinelli, cap. 9, e il paragrafo di Dell’oro nel cap. 6 di questo volume. Sulla prospet-
tiva dell’insegnante novizio cfr. il saggio di Canauz, cap. 10 di questo volume.
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regolare 1’habitus riflessivo a seconda delle potenzialita offerte dalla fase profes-
sionale che si sta vivendo, passando dalla riflessivita iniziale (assai pitl limitata
nella forza di cambiamento) a quella diffusa (pit complicata e meno prevedibile
ma assai piu potente della prima).

4.2. Le qualita di una formazione riflessiva

Una proposta di formazione agli insegnanti che rispecchi la filosofia della
riflessivita, in tutte le sue sfaccettature pratiche, dovrebbe possedere alcune carat-
teristiche fondamentali, che ne qualificano I’impostazione.

La prima ¢ la circolarita o reciprocita, in quanto il soggetto che riflette necessi-
ta di una qualche forma di interazione che introduca, stimoli, susciti il meccanismo
che sta alla base del pensiero riflessivo, ossia I’assunzione di un punto di vista
esterno a partire dal “disagio conoscitivo”. Lo sguardo di un Alter, infatti, che puo
essere rappresentato da una o piu tra le molteplici visioni interpretative presenti in
una data situazione, permette di attivare una “triangolazione” mettendo in circolo
le idee, le prospettive, le possibili scelte da compiere. Non solo, la circolarita ¢
presente anche nell’itinerario complessivo del riflettere, dal momento che si supera
la visione lineare, incrementale e progressiva alla base della razionalita tecnico-
strumentale (il tradizionale schema causa-effetto; mezzi-fini; prima-dopo; teoria-
pratica) per fare posto al dubbio, all’imprevisto e alla novita, innescando una “spi-
rale conoscitiva” che va dal gia conosciuto all’inconosciuto per ritornare al ri-
conosciuto, modificandolo. Si intravede qui la funzione non solo euristica ma
anche critica della razionalita riflessiva, derivata da Dewey e ripresa da J. Haber-
mas, in quanto «dispositivo funzionale ad indagare la problematicita, ad eviden-
ziarne la struttura epistemica e a svilupparne le possibili implicazioni e conseguen-
ze (...)», evidenziando le possibili distorsioni e i condizionamenti tanto sociali
quanto personali che pongono vincoli all’azione (Striano, 2001, p. 37).

La seconda caratteristica ¢ I’unicita o autenticita, in quanto il circuito riflessi-
vo si innesca in un dato momento della esperienza ed ¢ il frutto originale di quella
irripetibile circostanza. Come ha specificato lo stesso Schon, I’atteggiamento
riflessivo sorge con maggior forza in vista di situazioni problematiche, quando si
rompe il quadro delle pratiche consolidate (routine) e il repertorio delle soluzioni
pronte per 1’uso; in quel momento il professionista fa ricorso alle sue doti extra-
razionali (intuizione, improvvisazione, curiositd, sperimentazione, senso estetico,
ecc.) senza preoccuparsi se, e in che misura, il risultato sara coerente con i mezzi
impiegati (Schon, 1993, p. 88). La riflessivita ¢ dunque, prima di tutto, un’espe-
rienza vissuta (lived experience); naturalmente, anche la nozione di esperienza va
debitamente ricollocata, non piu vista come percorso lineare e finalizzato ma
come processo discontinuo in cui provvisorieta e reversibilita sono caratteri costi-
tutivi. L’autenticita che deriva dall’esperienza vissuta, quindi, rappresenta una
fonte di verita soggettiva per I’intero processo del sense-making (Weick 1997),
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anche quando I’evento o il contesto sono richiamati a posteriori attraverso tecni-
che di memorizzazione e di registrazione, come nella scrittura creativa: non si
tratta di dubitare della genuinita, o della veridicita di una testimonianza, che pud
sempre presentarsi ambigua o selettiva, poiché il solo mettersi in gioco, dare la
voce, rendere esplicito cid che ¢ implicito fa si che non vi sia giusto né sbagliato,
vero né falso, ma solo consapevole/non consapevole di avere vissuto qualcosa.

Il carattere unico del processo riflessivo richiama I’importanza della terza
caratteristica, la dimensione temporale. 11 tempo & presente in ogni aspetto della
riflessivita, sia perché la pratica del riflettere richiede un darsi tempo (mentre puo
avvenire anche in assenza di una cornice spaziale) sia perché 1’oggetto del pensa-
re ¢ riferito necessariamente a una qualche scansione temporale dell’esperienza
vissuta. Questa dimensione ¢ chiaramente delineata nelle pratiche riflessive dal-
I'uso frequente della memoria e dei dispositivi per attivarla. La riflessivita si
esprime e si facilita in stretta corrispondenza con la narrativita; i suoi strumenti
empirici sono: la scrittura del diario personale®, la creazione di storie, la stesura
di biografie e autobiografie®'. Narrare comporta la capacita di strutturare, in unita
temporalmente significative, le unita di esperienza vissuta da cui traspare il senso
soggettivo dell’agire. L'lo narrativo, dunque, ¢ I’'lo che riflette nel tempo e sul
tempo. Esso ¢ il frutto originale e indispensabile del legame tra il soggetto e il
“suo” tempo poiché, come sostiene F. Crespi (1994, p. 76), «nonostante le trasfor-
mazioni soggettive dovute alle fasi evolutive ed agli eventi, la coscienza della
continuita nel tempo del nostro io ci assicura che il soggetto, che narra a se stesso
la propria storia, ¢ sempre il medesimo». Inoltre narrare la propria storia a qualcu-
no permette di innescare un circuito dialogico nell’ambito di una comunita di
apprendimento?®? poiché attraverso la lettura e I’ascolto della medesima storia, tro-
vano sintesi il senso individuale e il senso condiviso.

Una quarta caratteristica del pensiero in azione ¢ 1’innovazione, che discende
direttamente dal potenziale creativo degli atti riflessivi (Colombo, 2005). La creati-
vita € un “processo stocastico” e imprevedibile che unifica, in maniera del tutto ori-
ginale, una forma e un’idea, un soggetto e un contesto, un programma e un prodotto.
Per figurarsi meglio come si associa la creativita alle pratiche riflessive, si pensi a
cosa accade quando vi ¢ rottura degli schemi consolidati, in riferimento sia a pratiche
vissute quotidianamente sia a schemi di pensiero “convergenti”. La riflessivita &
dunque con evidenza un atto trasformativo che mette in discussione le norme sociali
e le teorie implicite e, come tale, ¢ un potenziale cognitivo posseduto da tutte le per-
sone. Se da un lato essa comporta costi rilevanti, nondimeno il soggetto riflessivo
puo sopportare una simile “diseconomia” solo a beneficio di un’apertura, cio¢ di un

% Si veda il contributo di Valente nel cap. 6 di questo volume (§ 6.3).
31 Si veda il saggio di Ostinelli in questo volume.
32 Si veda il saggio di Valente (cap. 8) in questo volume.
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avanzamento possibile dallo status quo verso un nuovo assetto che promette un
livello piu elevato di comprensione, sicurezza, elaborazione. In uno scenario in cui,
contraddittoriamente, si vive «una sconcertante ripetitivita di riti e di cose ma
anche si ¢ costretti a condividere un bombardamento di informazioni in cui tutto
muta vertiginosamente» (De Masi, 2003, p. 362), la riflessivita appare dunque una
grande risorsa, individuale e sociale al tempo stesso. Individuale, poiché ¢ sempre
ascrivibile ad una determinata struttura di personalita e al suo originale rapporto
con il contesto, enfatizza la natura soggettiva e dunque attiva dei processi di adat-
tamento, attraverso cui si evita la «stabilizzazione di punti di vista egemonici, che
forniscono evidenza di normalita e inevitabilita» (E. Colombo 2003, p. 19) e si
oppone ad essi lo spazio individuale della ricerca, della critica e dell’interpellanza.
La riflessivita ¢ inoltre una risorsa sociale, poiché per produrre innovazione, ossia
qualcosa di originale, imprevedibile e “diverso” rispetto a cid che esisteva in pre-
cedenza, richiede I'interessamento delle cornici istituzionali che diano valore al
rapporto tradizione-innovazione: senza un corpus di idee consolidato e coerente,
sui cui basare la ricettivita degli elementi che fanno da motore al processo innova-
tivo, non puo esistere ed avere senso nessun prodotto creativo o riconosciuto come
tale, ma anzi si corre il rischio di uno spreco di inventiva che demotiva i soggetti e
fa arretrare i sistemi di regolazione. E demandato, allora, pienamente all’educazio-
ne (nelle sue modalita istituzionali, ma anche informali, dove il potenziale creativo
puo esprimersi piu liberamente) il compito di impedire che cio accada, per garanti-
re la sopravvivenza e I’evoluzione dei sistemi umani a tutti i livelli.

4.3. I dispositivi della proposta formativa

Nella seconda parte di questo volume sono descritte alcune pratiche in linea
con I’approccio costruttivista-riflessivo. Non si puo parlare di un vero e proprio
modello formalizzato, ma piuttosto di routine pit 0 meno consolidate che, pur
diversamente miscelate, vanno a costituire un apparato formativo con una sua
precisa connotazione epistemica™.

Elemento base della proposta ¢ I’ osservazione, intesa come osservazione della pro-
pria o altrui pratica didattica. Cosi come nella sua etimologia, I’atteggiamento dell’ os-
servare presuppone il mettersi davanti (prefisso “os”’) ad un oggetto come servo umile
e fedele e, allo stesso tempo, come maestro per possederlo o conservarlo (radice
“serv”); cio significa mettersi in relazione con I’osservato e attraverso lo spostamento
del punto di vista cambiare progressivamente la propria prospettiva (TOMAT, 2006)*.

3 T dispositivi presentati sono frutto di un’accurata scelta in base al grado di importanza e innovativita.
Non vengono qui riportate altre buone pratiche, considerate piu usuali, ma pur sempre presenti nell’ap-
proccio indicato:si pensi ad esempio al contratto formativo, alla raccolta delle aspettative, al questiona-
rio finale di gradimento e altre ancora.

31, Tomat, http://mail.scifo.unipd.it/AvvisiCorsiDiLaurea/Corso_Mentori/OSSERVAZIONE%20DIDAT-
TICA%?2021giugno06.ppt
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Come sara piu chiaro nella presentazione delle esperienze, I’osservazione deve
essere supportata da strumenti adeguati che consentano di registrare e contempo-
raneamente/successivamente riflettere sugli elementi fattuali, emozionali, relazio-
nali, teorici e pratici dell’esperienza raccolta. In questo senso, la capacita di osser-
vare diventa un fattore ineludibile della crescita professionale del docente. La
riflessione sui materiali osservativi puo essere individuale o, meglio ancora, col-
lettiva all’interno di un gruppo che, nel caso della formazione in servizio, pud
essere un sottoinsieme di colleghi o, nella formazione iniziale, prendere la forma
di specifici laboratori di riflessione sul tirocinio.

Altrettanto centrale € [’approccio laboratoriale, che consente la formazione di
gruppi di apprendimento in cui la collaborazione, il confronto e la negoziazione
permettono di approfondire e raffinare la riflessione che, lasciata alla sola dimen-
sione individuale, puo diventare sterile o autoconsolatoria. Attraverso questo pro-
cesso collettivo i gruppi di tirocinanti, anche se ancora non inseriti attivamente
nelle scuole, tendono a proiettarsi verso il futuro, connotandosi come vere e
comunita professionali assumendo come gruppo di riferimento la categoria intera,
interiorizzandone progressivamente 1 habitus e il ruolo e con cido modificando la
loro identita.

All’interno delle attivita laboratoriali spicca per la sua rilevanza la pratica del
piccolo gruppo finalizzato al compito. Per attivare un gruppo e facilitare appren-
dimenti significativi ¢ indispensabile un compito, una consegna relativa alla pro-
duzione di un “oggetto” visibile e concreto (un lucido, un cartellone, un foglio,
...) che sintetizzi la soluzione di un problema, I’analisi di una situazione, una
riflessione collettiva, un’ipotesi di lavoro. Deve essere adeguatamente complesso,
ma chiaro, ben strutturato e curato nella forma comunicativa; distribuirlo su carta
ad ogni gruppo, eventualmente anche in una sola copia, consente ai membri di
analizzarlo attentamente, discuterlo e negoziarne 1’interpretazione. La struttura
del gruppo di lavoro contiene tendenzialmente tre elementi, non necessariamente
formalizzati, ma comunque funzionalmente presenti:

— la Premessa, che colloca il compito all’interno del complesso del percorso e
sottolinea la teoria o I’idea-forza che fa da sfondo alla proposta di lavoro;

— la Situazione, che delinea la cornice contestuale in cui inserire la riflessione e
lo sviluppo della consegna e ne focalizza gli elementi problematici;

— la Proposta di lavoro, che definisce il prodotto di gruppo richiesto e se neces-
sario ne articola la struttura e le caratteristiche, esplicita i tempi di consegna e
le modalita di presentazione.

In questo modo il compito diventa la ragione stessa dell’esistenza del gruppo,
il perno attorno al quale sviluppa le sue interazioni, la sua identita e il senso di

35 Vedi anche V. Dall’O (2007), Un approccio olistico alla FAD, http://www.wbt.it/index.php?pagina=55.
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appartenenza. E attraverso il compito che il gruppo pud essere avviato verso una
maggiore coesione, abbandonando le rigidita e i ruoli stereotipati che caratterizza-
no le sue fasi iniziali, acquisendo invece la logica del “qui e ora” che favorisce la
rottura degli schemi precedenti. In questo senso, un elemento importante del com-
pito ¢ il vincolo del tempo. Tipicamente, per il gruppo, il tempo non ¢ mai suffi-
ciente; sara necessario far emergere 1’esigenza che qualcuno si assuma il ruolo
non secondario di controllore del tempo. Complementare e altrettanto importante
¢ lintergruppo, «inteso come il momento specifico in cui i diversi gruppi impe-
gnati come unita di lavoro nello svolgimento del compito assegnato si incontrano
e si confrontano prendendo atto delle diverse modalita di sviluppo che il compito
ha assunto» (Tartarelli, 1996, p.139); ¢ quindi il luogo in cui si esplicano la diver-
sita e il pensiero divergente, ma anche le convergenze e i pensieri comuni, diven-
tando arricchimento collettivo. L intergruppo svolge la funzione di contesto ester-
no, sociale, per il quale il piccolo gruppo elabora la consegna di lavoro, responsa-
bilizzandolo e aiutandolo a mettere a sistema quanto emerso nella sua attivita, a
mettere a fuoco le idee pil significative e a riflettere sui processi interni; ¢ quindi
momento di forte apprendimento. Parallelamente, gli permette di andare oltre la
sua dimensione circoscritta e di attivare quel processo proiettivo sopra accennato,
trasformandosi da gruppo di apprendimento a gruppo di lavoro che integra tutti
gli altri gruppi presenti in un progetto professionale comune.

Questo gioco di interazione e integrazione tra gruppi di diversi livelli puo
essere ulteriormente rafforzato attraverso 1’uso di ambienti tecnologici di collabo-
razione on line; questi, di fatto, diventano ambienti virtuali che attraverso diverse
e specifiche modalita comunicative, come ben dimostrano alcuni contributi conte-
nuti in questo testo, possono enfatizzare la costruzione sociale della conoscenza
mediante la dimensione collaborativa, i percorsi di identificazione, i processi
riflessivi, ma anche svolgere in modo piu efficace la funzione di documentazione
fornendo un valore aggiunto alla pratica della scrittura. In questo modo, la pre-
senza del formatore «pud essere utilmente integrata e completata attraverso 1’as-
senza o, meglio, attraverso la sua presenza/assenza virtuale» (Ferri, 2005, p. 43).
Paradossalmente, questa “assenza” puo permettere di sboccare la rigidita dei ruoli
e delle maschere cui il rapporto formatore/formando costringe, favorendo risultati
formativi inaspettati e non ottenibili nella formazione vis a vis (ibid.).

Pratica essenziale all’interno di un percorso formativo di questo tipo ¢ quindi
la scrittura, attivita per eccellenza di autoriflessione, di ascolto di sé e di espres-
sione. Non una scrittura autistica e autoreferenziale, ma aperta alla comunicazio-
ne, al confronto e alla comprensione del pensiero degli altri. Un’operazione non
facile, faticosa, proprio perché ha in sé la necessita di interrogarsi e di cercare
motivazioni, dando forma e nome a pensieri, giudizi, emozioni ed azioni, facendo
emergere cio che ¢ latente, strutturando in modo pili compiuto idee ancora
embrionali, assumendone la consapevolezza e dando senso al proprio vissuto,
costruendo cosi apprendimento.

97



Dalle esperienze formative analizzate emergono due fondamentali strumenti di
scrittura: il diario, nella sua forma specifica di diario di bordo, e la relazione o sin-
tesi finale. Il primo come luogo di raccolta a caldo, in tempo reale, quindi fonda-
mentalmente impressionistica, dei momenti, delle situazioni e delle reazioni perso-
nali che, tra le tante, maggiormente colpiscono e vengono selezionate dall’atten-
zione di chi lo redige. Il diario diventa cosi la fonte primaria di materiali osservati-
vi che saranno poi utilizzati come oggetti di riflessione e di approfondimento indi-
viduale e collettivo. Il secondo, la relazione, ¢ solitamente componente importante
dell’esperienza di formazione iniziale; essa rappresenta un momento di riflessione
che integra e arricchisce 1’azione introspettiva attraverso 1’apertura al confronto
con il tutor e la ricerca di riferimenti teorici esterni, attribuendo pieno significato
alla propria esperienza. In percorsi di formazione rivolti a personale in servizio,
dove i tempi sono piu contratti e le richieste di lavoro autonomo possono trovare
delle resistenze, questa funzione puod essere svolta anche da momenti di riflessione
collettiva, gestita dal conduttore e guidata da mirate domande-stimolo, in cui far
emergere e consolidare i nodi concettuali emersi, gli apprendimenti acquisiti, le
pratiche individuate, i mutamenti professionali avvenuti. In forme diverse ¢
comunque importante che il processo di formazione si concluda circolarmente con
un richiamo agli obiettivi negoziati nel contratto iniziale, come momento di chiu-
sura, ma anche di apertura a nuovi problemi e nuovi percorsi.

Trasversale a tutte le pratiche fin qui analizzate ¢ il ruolo del formatore, sia esso
un esperto o un docente eletto tra i “pari” come referente di un dato tipo di compe-
tenze da sviluppare, che assume la funzione indispensabile di tufor, garante e facili-
tatore del processo formativo, che guida, indirizza, sostiene, ma anche sollecita,
sprona e richiede. Il tutor, attraverso tutti gli strumenti citati, diventa lo specchio,
I’Alter, nel quale la riflessione del formando prende forma e definisce i suoi contor-
ni e in questa operazione di rispecchiamento trasforma 1’esperienza formativa in
apprendimento consapevole. Nel caso della formazione iniziale ¢ il supervisore a
svolgere questo ruolo che, insieme a quelli di carattere organizzativo, di raccordo e
di coordinamento, sintetizza e definisce la specificita della sua figura professionale.
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Capitolo 6
I osservazione nel tirocinio riflessivo

Fulvio Benussi, Riccarda Dell’Oro, Doris Valente, Andrea Varani’

1. 11 Laboratorio di tirocinio: un esempio di percorso riflessivo

Quanto segue ¢ il tentativo di mettere a modello un’esperienza pluriennale ini-
ziata con la nascita delle SSIS (Scuola di Specializzazione per 1’Insegnamento
Superiore). In quel contesto veniva formalizzata una nuova figura, quella del Super-
visore di tirocinio, di cui esistevano sulla carta solo delle generiche funzioni® e di
cui occorreva definire le competenze e declinare la concreta operativita. La messa a
fuoco di questa figura non poteva che andare in parallelo con la costruzione di un
modello di tirocinio funzionale alla formazione iniziale degli insegnanti. Nel caso
in questione il processo si ¢ sviluppato attraverso incontri periodici, nell’arco dei
primi tre anni, fra Supervisori e docenti di scienze della formazione®.

L’idea di base ¢ che I’esperienza, da sola, non ¢ elemento sufficiente per la
costruzione di una professionalita complessa come quella docente, ma che ¢ inve-
ce necessaria una rielaborazione ed una riflessione su di essa perché il sapere pra-
tico si trasformi in consapevolezza professionale*. Perché questo avvenga, il tiro-
cinio va inteso non solo nella sua dimensione di osservazione/esperienza a scuola,
ma anche, a pari importanza e come complemento indispensabile, nella parallela
dimensione riflessiva. E questa I’idea del Laboratorio di tirocinio, come luogo e
tempo nel quale riflettere in gruppo, aiutati dal Supervisore, sulle osservazioni e
sulle esperienze sviluppate nella scuola accogliente, trasformate in “materiale” di
analisi collettiva per confrontarne le interpretazioni e negoziarne il significato.

! Questo contributo & frutto di un lavoro collettivo, risultato di un costante e pluriennale confronto fra gli
autori; solo dal punto di vista della stesura definitiva le varie parti sono cosi attribuibili: F. Benussi (§
4.2,§6), R. Dell’Oro ( § 5), D. Valente (§ 3, § 4.1), A. Varani (§ 1; §2).

2 T Supervisori di tirocinio sono docenti di scuole secondarie di primo e secondo grado reclutati dalle
universita mediante concorso che mantengono una parziale attivita di insegnamento in regime di semie-
sonero, per garantire un costante rapporto tra scuola e universita. La legge 3 agosto 1998, n.315 attribui-
sce a questa figura “ compiti di supervisione del tirocinio e di coordinamento del medesimo con altre
attivita didattiche”.

3 In particolare si ringrazia Susanna Mantovani e Elisabetta Nigris dell’Universita Bicocca di Milano per
la disponibilita e I’'impegno dimostrati; solo attraverso il loro apporto indispensabile e fondamentale si &
potuto arrivare alla definizione del modello formativo SILSIS (Scuola Interuniversitaria Lombarda di
Specializzazione per 1’Insegnamento Superiore) della sede di Milano, che si € poi raffinato e consolidato
nel tempo e nei diversi indirizzi abilitanti, anche in funzione delle specificita disciplinari.

4 Sostiene E. Damiano (2006, p.180) che “si fa esperienza se il fatto diventa oggetto di pensiero consapevole”.
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Osservazione, esperienza diretta, gruppo, pratiche riflessive, accompagnamen-
to del Supervisore sono quindi i cardini del Laboratorio di tirocinio, che si svilup-
pa con un monte-ore complessivo sostanzialmente equivalente agli altri ambiti
formativi del biennio della Scuola di Specializzazione, strutturato in quattro aree
fra di loro integrate:

— Scienze dell’educazione e formazione alla funzione docente (competenze teori-
che, metodologiche e pratiche in merito alla programmazione, alla conduzione
e alla valutazione dei processi di apprendimento in relazione con i processi
legati allo sviluppo cognitivo, affettivo, relazionale e personale degli studenti);

— Contenuti formativi degli indirizzi (competenze nelle discipline che sono
oggetto di insegnamento, con una forte attenzione ai fondamenti epistemologi-
ci e metodologici, allo sviluppo storico e alla prospettiva didattica);

— Laboratori didattici (competenze nella trasposizione didattica dei contenuti
disciplinari e nella costruzione di proposte didattiche anche in chiave interdi-
sciplinare);

— Tirocinio (esperienza diretta di tirocinio in classe preparata e analizzata nelle
sue componenti teoriche, pratiche e normative)’.

Il Laboratorio diventa quindi momento di raccordo e di sintesi dei vari ambiti
di conoscenza che fanno parte del bienno di formazione e luogo di costruzione
collettiva di significati e di attribuzione di senso ad un insieme di elementi fra di
loro altrimenti separati e isolati. Un percorso finalizzato non solo ad apprendere
nuove competenze ma anche all’assunzione di un ruolo professionale attraverso
una costante verifica delle motivazioni e delle scelte personali, in sostanza un per-
corso di autovalutazione della propria crescita professionale in una logica di for-
mazione continua.

Da qui la scelta di strutturare le 300 ore per il tirocinio, previste dalla Legge
istitutiva delle SSIS, in tre attivita distinte ma strettamente interagenti e sinergiche:
150 di presenza nelle scuole accoglienti, 90 di analisi e approfondimento collettivo
dell’esperienza, in quelli che vengono chiamati Laboratori di tirocinio, e 60 di
riflessione personale, finalizzata in particolare alla stesura della relazione conclusi-
va. Per comodita espositiva possiamo suddividere il percorso del Laboratorio in
quattro fasi, qui sinteticamente presentate (cfr. anche Tab. 1) e successivamente
sviluppate, che corrispondono ad una struttura logico/funzionale e solo in parte
temporale, in quanto molto spesso i diversi momenti si intersecano e si intrecciano.
1. Fase di accoglienza e preparazione al tirocinio

Attraverso colloqui individuali e attivita di gruppo si ricostruiscono le storie

individuali dei tirocinanti, si mettono a fuoco aspettative, interessi e disponibi-

lita a mettersi in gioco delle persone che iniziano questo percorso di formazio-

5 Per una disamina pit analitica della struttura SILSIS e SSIS lombarde e dei problemi connessi alla for-
mazione dei nuovi docenti, vedi Negri M.P. et alii (2004); Benussi (2007).
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ne, raccogliendo anche credenze, impressioni, paure, ansie, aspetti emozionali
del vissuto e dell’immaginario degli specializzandi rispetto alla futura profes-
sione. I primi incontri sono finalizzati alla preparazione della parte osservativa
del tirocinio, discutendone insieme le finalita e fornendo modalita e strumenti
per poterlo utilizzare e valorizzare come occasione privilegiata e probabilmen-
te irripetibile di “osservazione partecipante” della realta scolastica e delle sue
pratiche. In questo modo I’osservazione, diversa «dal semplice guardare poi-
ché ¢ uno sguardo intenzionale, mirato, attivo, non generico», all’interno del
tirocinio diventa strumento di «rilevazione finalizzata all’esplorazione/cono-
scenza di un determinato fenomeno» (Mantovani, 1995, p. 84). Una rilevazio-
ne selettiva, guidata dagli obiettivi, dagli interessi e dalle motivazioni, pit o
meno consapevoli, dell’osservatore.

2. Fase osservativa
La seconda fase ¢ caratterizzata dalla presenza degli specializzandi presso le
scuole ospitanti con il relativo docente accogliente, in parte direttamente in
classe e in parte nei diversi momenti della vita scolastica. Dopo una prima
osservazione totalmente libera e spontanea vengono introdotti strumenti e
metodi pill mirati®, contemporaneamente alla raccolta di documentazione sulla
scuola attraverso dati formali (POF, Programmi di materia, progetti, etc.) e
informali (interviste al Dirigente Scolastico, figure di sistema, responsabili di
progetti, di area, ...). Le osservazioni prodotte e raccolte sul campo dai tiroci-
nanti con le metodologie precedentemente proposte diventano materiale da
analizzare collettivamente nei laboratori, individuando i momenti topici del
processo di insegnamento/apprendimento, le routines che costituiscono la
struttura tipica di una lezione scolastica, gli elementi costanti e le regolarita,
ma anche le discrasie e le particolarita.
Il gruppo di lavoro consente di analizzare e interpretare attraverso diverse pro-
spettive le situazioni esperite e, attraverso la necessita di esplicitare il proprio
punto di vista, non solo permette di superare I’inevitabile individualita e par-
zialita dell’esperienza di tirocinio, ma svolge anche un’importante funzione di
rispecchiamento e di confronto della soggettivita delle interpretazioni e dei
comportamenti individuali (Varani 2004c). Per procedere in questa pratica si
estrapolano “situazioni tipo” riducendo la loro complessita per metterne in evi-
denza gli elementi piu significativi mediante:
* la selezione degli eventi registrati;
* T’esplicitazione della loro logica;
* iloro collegamenti;
* la formulazione di ipotesi esplicative della specifica situazione;

¢ Diario, cronistoria, protocollo osservativo e portfolio sono presentati nel prosieguo di questo contributo
(cfr. § 3.2, 6)..
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* il rapporto della situazione analizzata con altre simili o diverse;

* laricerca di regolarita;

* la costruzione di categorie;

* la traduzione degli eventi in forme comunicabili;

* il confronto e I’integrazione di apporti teorici.

Alla fine di questo primo percorso, in genere al termine del primo anno di cor-
so0, agli specializzandi ¢ richiesta una prima relazione che sintetizzi gli elemen-
ti acquisiti ed esperiti fino a quel momento nei diversi ambiti SILSIS. L’obiet-
tivo & agevolare il passaggio dall’analisi ed interpretazione dei comportamen-
ti/fenomeni osservati alla riflessione critica sulle proprie interpretazioni, rea-
zioni e vissuti, individuando punti di debolezza e di forza su cui lavorare ulte-
riormente. B fondamentale, in questo senso, la funzione di stimolo del Super-
visore che, in incontri individuali, aiutera il tirocinante a mettere a fuoco 1 nodi
piu significativi della relazione, svolgendo propriamente il ruolo di “Alter” nel
percorso riflessivo. Questo lavoro potra diventare il primo nucleo di quella che
sara la relazione da presentare all’Esame finale, che ¢ si punto d’arrivo ma,
nello stesso tempo, obiettivo e guida del percorso professionale.

3. Fase attiva
E il periodo del tirocinio finalizzato alla definizione (con quali classi, in che
momento del curricolo, su quali contenuti, con quali attivita, metodi, approcci
e verifiche) e alla realizzazione dell’intervento didattico attivo. E sicuramente
un momento complesso e delicato, che va a toccare equilibri consolidati nella
scuola e che va gestito con un’attenta triangolazione fra supervisore, docente
accogliente e specializzando. Al tirocinante ¢ richiesto un progetto di tirocinio
attivo, corredato dai materiali didattici (lucidi, schemi, proposte di lavoro,
verifiche, ecc.) che intende utilizzare in classe. Quando ¢ possibile, vengono
utilizzati moduli o percorsi sviluppati nei Laboratori Didattici. E questa la fase
in cui, normalmente, vengono alla luce i problemi piu significativi dal punto di
vista formativo. Le aspettative, le convinzioni, i timori e le speranze che hanno
fin qui accompagnato lo specializzando trovano nella verifica sul campo con-
ferme, ridimensionamenti o smentite. Il precedente lavoro di riflessione sul
materiale osservativo raccolto consente di analizzare con un certo distacco
professionale il proprio agire, avendo assimilato strumenti adeguati per farlo.
E visibile, dalle riflessioni e dalle problematiche poste dai tirocinanti, un pas-
saggio dal vissuto prevalentemente emozionale e relazionale che caratterizza
la fase osservativa, ad uno pil professionale in cui la didattica disciplinare
diventa il focus dell’attenzione, prima, e della riflessione, poi. L’analisi della
pratica permette di assumere una posizione di distacco dalla situazione esperi-
ta e di assumere sé stessi e la propria azione professionale come oggetto di
analisi per sviluppare un sapere trasferibile in altre situazioni (Charlier 2004).
L’attenzione del supervisore deve essere quella di cogliere e gestire occasioni
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di squilibri possibili e sostenibili per tutti i componenti del gruppo, evitandone
la rimozione e favorendo un processo di cambiamento senza un controllo
direttivo, ma lasciando lo spazio per la costruzione personale e collettiva di
conoscenza (Lafortune, 2001). Oltre ai necessari incontri individuali, anche
questa esperienza viene poi rielaborata nel Laboratori e si conclude con una
seconda relazione che spesso diventa parte integrante di quella finale.

Fase di sintesi conclusiva
Verso la fine del percorso si riducono gli incontri collettivi e viene dato mag-
giore spazio ai colloqui individuali per aiutare lo specializzando a mettere a
sistema tutti gli elementi raccolti nei vari ambiti e momenti della Scuola di
Specializzazione. Queste operazioni cognitive sulla pratica osservata e svolta
devono accompagnarsi a parallele riflessioni critiche che vanno ad interrogare
i cambiamenti di atteggiamento avvenuti.
Prodotto tangibile di questo processo ¢ la relazione finale in cui il tirocinante,
a partire dalle annotazioni episodiche contenute nel diario personale, riordina e
collega gli elementi dispersi e li rielabora in un quadro riconoscibile. E quindi
il momento della sintesi e della sistematizzazione dei dati (cronologici, quanti-
tativi, emozionali, descrittivi, documentaristici) raccolti con 1’insieme degli
strumenti utilizzati nell’osservazione. In questa fase lo sforzo richiesto, sem-
pre con I’accompagnamento del Supervisore, ¢ di attribuire un significato uni-
tario all’esperienza formativa complessiva, arrivando alla consapevolezza del
proprio attuale modello implicito di insegnante, del proprio stile di insegna-
mento, del proprio “pensiero pratico”, delle proprie resistenze al cambiamento,
confermando oppure prendendo le distanze dai comportamenti didattici iniziali
e spontanei attraverso la messa in discussione degli schemi di riferimento
impliciti fino a quel momento utilizzati e iniziando a costruire nuovi schemi,
anche con I’integrazione di teorie e modelli pedagogico-didattici. Il tirocinante
¢ quindi invitato a compiere una valutazione:
a) dell’esperienza di osservazione: che modello di insegnamento ho visto?
b) di sé come insegnante in azione: e i0 come sono?
c) di come vorrebbe essere: cosa mi manca per diventare il mio insegnante
“ideale’”.
La relazione diventa quindi strumento di autoanalisi dei propri criteri interpre-

tativi, delle reazioni ed emozioni e del tipo di approccio didattico utilizzato nelle

" Su questo tema si veda I’inchiesta di Cavalli (2000) in cui I’immagine dell’insegnante viene analizzata
nelle sue dimensioni ideali (quella che idealmente dovrebbe essere), personali (a quale modello ci si rife-
risce) e quelle reali (la concreta condizione attuale). Va anche ricordato che non esiste il “buon insegnan-
te” in assoluto, adatto a tutte le situazioni e che “I’insegnamento ¢ azione complessa e cosi sofisticata da
sfuggire alla presa di un approccio casualista” (Damiano 2004, p.35) o, per dirla con Wenger (2006,
p.297) “L’istruzione non ¢ causa dell’apprendimento, essa crea un contesto in cui I’apprendimento pren-
de posto come fa in altri contesti”.

103



diverse situazioni. L’ obiettivo, ambizioso, ¢ quello di formare nuovi docenti in
grado di autosservare il proprio agire professionale, descriverlo ed analizzarlo nei
suoi livelli di efficacia per adattarlo o reinventarlo anche sulla base di teorie e
modelli esistenti, in una logica di formazione continua e di costante adeguamento
e raffinamento delle metodologie didattiche utilizzate in una situazione in costan-
te mutamento, sviluppando un atteggiamento di apertura alla complessita e di
disponibilita allo squilibrio cognitivo, in un processo ricorsivo di contestualizza-
zione-decontestualizzazione-ricontestualizzazione.

In questo senso, il concetto di formazione iniziale appare limitato, quasi a sot-
tolineare una sequenzialita cronologica, un prima e un dopo, un vuoto e un pieno.
Sembra piu opportuno parlare di inizio di sviluppo professionale: un processo for-
temente dinamico che vede il mutamento dell’individuo e dell’ambiente in cui ¢
inserito, in stretta interazione reciproca (Charlier, 2004): un individuo capace di
interrogarsi sui suoi mutamenti emotivi e cognitivi e sui cambiamenti del contesto
per sviluppare le sue competenze all’interno di un comunita di pratica. Questo
sviluppo non puo non essere sostenuto anche da un parallelo processo di costru-
zione, o a volte di decostruzione-ricostruzione, della propria identita. Infatti, la
scelta professionale, e del relativo percorso di formazione, ¢ sicuramente un
aspetto centrale della “costruzione di sé” di un individuo®. E una scelta in cui il
piano razionale si intreccia fortemente a quello pill inconsapevole dei sentimenti
di identita, delle rappresentazioni immaginarie del futuro lavoro e delle relative
intime aspettative (Erickson, 1964).

La rappresentazione di sé pud quindi essere disaggregata nelle sue due componen-
ti: personale e sociale. La prima attiene a quell’insieme di caratteristiche che 1’indivi-
duo pensa di possedere (attitudini, capacita, atteggiamenti, potenzialita) ed ¢ costruita
sulla base del vissuto personale filtrato attraverso schemi interpretativi soggettivi
(Varani, 2004b). La seconda gli deriva dalla consapevolezza di appartenere ad un
determinato gruppo sociale e al peso valoriale che ad esso attribuisce all’interno di
una struttura sociale complessa; I’identita professionale ne ¢ quindi una sua significa-
tiva componente (cfr. Castelli e Venini, 1998). Infatti, le decisioni riguardanti 1’orien-
tamento e le scelte professionali interagiscono in modo particolarmente significativo
con la propria identita; per Bandura (1996), il lavoro struttura gran parte della realta
quotidiana delle persone e costituisce una delle principali fonti dell’identita e del sen-
so di valore personale. Cio significa aiutare i tirocinanti a trasformare la loro identita
da quella di studenti, o spesso di professionisti in altri settori, in quella di insegnanti;
un’immagine oggi non particolarmente attraente, connotata da un diffuso «stereotipo
sociale che vede I’insegnante sempre piu debole e rinserrato nel proprio individuali-

8 «Esprimendo una preferenza professionale, una persona trascrive in termini professionali I’idea che si &
fatta di sé stessa; cosi come, iniziando un lavoro, cerca di realizzare un’idea di s€ ; e allo stesso modo con-
tinuando questo lavoro riesce ad attualizzare questa idea di sé. La professione, quindi, permette di interpre-
tare un ruolo corrispondente all’idea di sé» (D. Super 1963 cit. in J. Guichard e M. Huteau 2003, p. 101).
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smo professionale, incapace di risolvere la tensione esistente tra richieste eccessive
della societa e deficit di risorse dell’istituzione scolastica» (Colombo, 2005, p. 100)°.

Sull’impianto generale sopra descritto si ¢ andato raffinando nel tempo il
dispositivo formativo che verra di seguito presentato, nelle sue fasi piu significa-
tive, nei suoi strumenti e nei suoi risultati'®. La tabella che segue presenta lo sche-
ma di massima di tale dispositivo, suddiviso nelle sue fasi temporali, ciascuna
definita attraverso le attivita da svolgere e il focus d’attenzione.

Tabella 1 — Schema temporale dell’attivita formativa in un Laboratorio di tirocinio

PRIMO ANNO

1° SEMESTRE
ATTIVITA DI LABORATORIO FOCUS DI ATTENZIONE

1 Presentazione del percorso formativo 11 percorso di formazione
complessivo: le 4 aree SSIS e le loro di una professione
interazioni. Prima presentazione del complessa.

tirocinio. Raccolta spontanea di
aspettative, ansie, problemi.

2 Colloqui individuali di ingresso: Percorsi diversi per
valutazione dei crediti per il apprendere a insegnare.
tirocinio ed esigenze specifiche.

3 Presentazione del percorso del Significato e funzione del
tirocinio: aspetti specifici e tirocinio. Quale
organizzativi e relativa modulistica. atteggiamento in un
Attivita di gruppo: significato del percorso di formazione?

tirocinio nella formazione.
Intergruppo e sistematizzazione:
negoziazione collettiva di senso.

4 Stesura di una breve autobiografia I motivi della scelta
individuale su figure professionali professionale. Le immagini
di riferimento. di insegnante.

Questionario iniziale: i motivi della
scelta e la mia immagine di
insegnante. Restituzione questionari
e discussione su quanto emerso.

° Vedi anche il contributo di M. Colombo in questo volume.

10 ’esperienza presentata si riferisce all’indirizzo Economico-giuridico (abilitazione 19A), allocato pres-
so la Facolta di Economia dell’Universita Bicocca di Milano e coordinato da Alessandra Tami, Luigi
Trezzi e Anna Marzanatii. Lo stesso modello di intervento ¢ stato poi utilizzato nell’indirizzo di Scienze
Umane (36A) coordinato da Franco Trabattoni e Silvia Pizzetti dell’Universita Statale di Milano.
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Stereotipi, idealita e modelli impliciti
di insegnante: la fantasmatica.

Osservazione di una videocassetta su lezione
in classe. Attivita di gruppo sulla lezione
osservata: i problemi dell’osservazione

nel tirocinante. Intergruppo e
sistematizzazione: raccolta dei primi
elementi emersi.

L’ osservazione come
competenza professionale.

Attivita di gruppo: I’osservazione.
Intergruppo e sistematizzazione: il problema
della soggettivita e I’effetto Pigmalione.

La soggettivita
dell’osservazione. Il
potere delle aspettative.

Attivita di gruppo: “Cosa e chi osservare”:

- dirigente scolastico (vice, ecc.)

- docente accogliente

- studenti.

Intergruppo e sistematizzazione: prima
presentazione strumenti osservativi: il
Portfolio. Prima consegna per tirocinio a
scuola: osservazione libera. 11 “galateo” del
tirocinante (ruolo, attenzioni, comportamenti).

Strutturare e raffinare
I’osservazione.

2° SEMESTRE

Raccolta e riflessione su osservazione libera
svolta. Attivita di gruppo: costruzione
interviste Dirigente e Insegnante Accogliente.
Presentazione di strumenti di osservazione:

il diario di bordo.

Cosa e come osservare a
scuola: strumenti e metodi
di osservazione.

Rielaborazione interviste svolte.

Lettura e riflessione collettiva dei diari

di bordo: problemi emersi, possibili utilizzi
dello strumento. Riflessione sui primi
elementi emersi. Presentazione di strumenti
di osservazione: la cronistoria.

Lo strumento Diario.

10

Attivita di gruppo: il fattore tempo (analisi
delle cronistorie raccolte).

Intergruppo e sistematizzazione: la
organizzazione dell’ora-lezione.
Presentazione di strumenti di osservazione:
il protocollo osservativo.

La lezione tipo.
Le routines scolastiche.

11

Consegna protocolli osservativi raccolti.
Lettura e analisi collettiva di alcuni
protocolli.

Le diverse interpretazioni
di una stessa situazione.
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12

Struttura e significato di una relazione
sul tirocinio. Compito estivo:
relazione sul tirocinio osservativo +
portafolio. Introduzione al progetto di
tirocinio attivo.

La relazione come
strumento autoriflesso.

SECONDO ANNO
1° SEMESTRE
ATTIVITA Focus
13 Restituzione delle relazioni. Tirocinio attivo come

Approfondimento su criteri e modalita di
stesura di una relazione.

Attivita di gruppo: progetto tirocinio attivo
“Cosa mi serve per la mia formazione?”
Intergruppo e sistematizzazione.

programma personale di
formazione professionale.

14 Attivita di gruppo: le routines scolastiche L analisi delle routines pit
(mediante diario, protocollo, cronistoria) significative.

Intergruppo e sistematizzazione: definizioni
e funzioni delle routines.

15 Attivita di gruppo: le “doverizzazioni”. La gestione del conflitto in
Intergruppo e sistematizzazione: la classe.
dimensione soggettiva delle “regole”.

16 L’autovalutazione dell’insegnante. Autovalutazione del
Dalla “finestra di Johary” alla docente, giudizio degli
customer satisfaction. alunni.

Presentazione di schede “frendly” per la
raccolta di osservazioni dell”’utenza.

17 Attivita di gruppo: POF e Programmazione La consapevolezza della
individuale. Intergruppo e sistematizzazione: | dimensione organizzativa e
I’insegnante dentro il sistema della scuola. sistemica della professione
Organi collegiali e Contratto di lavoro. docente.

18 Attivita di gruppo: il lavoro di gruppo La competenza
collaborativo. collaborativa.

In tergruppo e sistematizzazione: il gruppo
come metodo didattico, come dimensione
professionale.

19 Attivita di gruppo: verifiche e criteri di Il problema della
valutazione. valutazione.
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Intergruppo e sistematizzazione: problemi,
metodi e forme della valutazione degli

apprendimenti.

2° SEMESTRE

20 Attivita di gruppo: il significato formativo Saperi disciplinari, saperi
della disciplina insegnata; rapporto tra scolastici, saperi insegnati.

Programmi o indicazioni ministeriali e
obiettivi/competenze e piani di lavoro
individuali.

Intergruppo e sistematizzazione: evoluzione
dell’insegnamento delle discipline.

21 Discussione di gruppo: forme e opportunita | Longlife learning e
della formazione continua; ANSAS (ex IRRE) | aggiornamento
e associazioni professionali. professionale.

L’insegnante come professionista riflessivo.
La relazione sul Tirocinio attivo: verso la
relazione finale.

22 Attivita di gruppo: significato e struttura Relazione finale come
della relazione finale. momento di
Intergruppo e sistematizzazione. autovalutazione.

23 Attivita di gruppo: analisi della normativa L’esame finale: momento
sugli esami finali. di sintesi e di apertura.

Intergruppo e sistematizzazione: criteri e
modalita dell’esame.

2. La percezione del ruolo (io e ’immagine dell’insegnante)

Il primo incontro di laboratorio di tirocinio con un nuovo gruppo di specializzan-
di & sempre un momento carico di emozioni. Ogni partecipante porta con sé la sua
storia: vissuti, esperienze, percezioni e soprattutto aspettative che segneranno 1’anda-
mento dei due anni di corso. Piu che in altre professioni, la lunga esperienza scolasti-
ca come studente lascia inevitabilmente in ognuno anche un’idea, pitt 0 meno espli-
cita e radicata, dell’insegnante che vorra essere, del ruolo che vorra assumere nella
scuola e con gli studenti, di come vorra gestire la professione. E su questa percezione
che occorre operare per aprire varchi, per rompere barriere, per attivare un processo
riflessivo e consentire un percorso di crescita personale e professionale pitt consape-
vole attraverso il confronto e la negoziazione col gruppo in formazione.

Tale percorso comprende tre tappe irrinunciabili: la riflessione sulle motiva-
zioni ad insegnare; 1’identificazioni di miti e fantasmi legati al “desiderio di for-
mare”; il riconoscimento delle proprie “doverizzazioni”.
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2.1 La motivazione della scelta

La prima attivita proposta ¢ tradizionale, poco squilibrante, rispettosa delle
individualita e della forte emotivita presente in aula. Viene somministrato un sem-
plice questionario'' funzionale ad una prima tensione riflessiva e ad una raccolta
di informazioni utili anche al Supervisore per tarare e indirizzare i suoi successivi
interventi (Attivita 1).

ATTIVITA DI LABORATORIO 1

Questionario di ingresso

A quale eta ha pensato di fare I’insegnante?

Quali sono le motivazioni alla base di questa scelta?

Ci sono state circostanze specifiche che hanno portato a questa scelta?

Pensando alla sua esperienza da studente, ci sono stati insegnanti che, in positivo

0 in negativo, hanno influito sulla sua scelta? E in che modo?

La professione di insegnante era presente nella sua famiglia o tra le sue amicizie?

Definisca con tre aggettivi la sua vita scolastica.

Secondo lei, nella nostra societa, 'inSegnante € ..........cecceeveveerveenieeseesveeneeenne.

Quali delle seguenti definizioni esprime meglio quella che secondo lei dovrebbe

essere la figura del docente:

a) un impiegato che svolge un lavoro poco gratificante sul piano retributivo, ma
vantaggioso in termini di orario;

b) un professionista che fornisce dei servizi sulla base di competenze specialisti-
che;

¢) una persona che ha scelto questa professione per svolgere una funzione socia-
le.

9. Secondo lei, quali competenze dovrebbe avere un bravo insegnante?

10. Colleghi ai due termini al centro della mappa le prime parole che le vengono in

mente.
Liberamente, perché non esistono parole sbagliate.

Sl N

XN W

Insegnare Imparare

Senza alcuna pretesa statistica, pud essere interessante vedere alcune risposte
ricorrenti, in una logica di analisi qualitativa. Con la domanda 2 emergono moti-
vazioni legate prevalentemente a due filoni: da un lato un’immagine positiva del-
I’esperienza scolastica, I’ammirazione per la figura di alcuni insegnanti o modelli

' Rielaborazione di materiale SSIS Brescia.
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positivi in famiglia o tra le proprie conoscenze, dall’altro, la volonta di svolgere
una professione coerente con gli studi svolti; non mancano, se pur minoritari,
motivi piu pratici, come la necessita di conciliare lavoro e famiglia.

Approfondendo, con la domanda 4, la funzione svolta da figure significative di
docenti ¢ interessante notare come, quasi in modo paritetico, siano stati importanti
non solo modelli positivi, ma anche esplicitamente negativi, definiti come persone
frustrate, assenti o indifferenti; la scelta della professione sembra quasi, in questi
casi, una volonta di riscatto, di intervento salvifico per modificare una situazione
percepita e vissuta negativamente. Questo elemento sembra essere confermato dal-
la forte presenza, nella domanda 8, dell’opzione che definisce il docente “Una per-
sona che ha scelto questa professione per svolgere una funzione sociale”, che
insieme al concetto di professionista & I’immagine prevalente nei corsisti intervi-
stati nei diversi anni. Un’immagine coerente con quanto emerge nella domanda 9,
dove le risposte piu frequenti, oltre alla competenza disciplinare, sono orientate
alle capacita relazionali e comunicative e alla sensibilita verso gli allievi.

La restituzione dei dati del questionario consente una prima riflessione collet-
tiva sui diversi piani della scelta fatta e, attraverso I’identificazione di dimensioni
comuni, attiva il necessario processo di costruzione del gruppo. Il lavoro di scavo
riflessivo prosegue con la richiesta di un breve scritto individuale (Attivita 2) sul-
la base di tre semplici stimoli volutamente aperti'?2. Quanto prodotto verra poi
riportato in laboratorio e, su base volontaria, letto e commentato nel gruppo per
trovare corrispondenze e riflessi delle motivazioni precedentemente espresse. Gli
elaborati sotto riportati evidenziano ’ampia gamma di vissuti che intervengono
nella costruzione della futura immagine professionale.

ATTIVITA DI LABORATORIO 2
Racconto autobiografico

“Nella tradizione filosofica, la memoria sembra far riferimento ad una persi-
stenza, ad una realta in qualche modo intatta e continua”
Rossi P. (1991), I passato, la memoria, I’oblio, Bologna, il Mulino

La memoria consente all’autobiografia di prendere forma perché ¢ la depositaria del-
I’esperienza, la reminiscenza mette ordine nell’esperienza e il gioco cognitivo ci rinvia
alla danza tra il mondo analogico della memoria e il mondo logico della rievocazione.
Raccontare la propria biografia educativa significa appropriarsi del proprio potere
(auto)formativo, innanzitutto mettendo a confronto le esperienze di “educazione istitu-
zionale” con le “autoformazioni” per lo pili misconosciute che emergono in tre tipi di
legami: con gli altri, con le cose, con se stessi.

12 Si ringrazia la collega Prof.sa Maria Amodeo per la preziosa collaborazione.
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Nella logica dell’ autobiografia come metodo di riflessione e formazione, provi a scri-
vere un breve testo in forma narrativa scegliendo fra i seguenti titoli stimolo:

1. “rievoca una figura significativa di docente che ha segnato la tua formazione™;

2. “racconta un’occasione, un’immagine che ti ha dato il senso della professione”;

3. “scrivi in poche righe il tuo rapporto con la professione di insegnante”.

Quanto prodotto verra consegnato al proprio Supervisore e, solo su espressa disponibi-
lita, eventualmente usato come materiale di discussione nel gruppo.

2.2. La fantasmatica della formazione

Il desiderio di insegnare, quindi di formare, puo essere visto come un’attitudi-
ne innata, prodotta dal lento processo di selezione naturale legato alle nostre
caratteristiche biologiche di esseri incompiuti alla nascita, che per crescere hanno
assoluto bisogno che gli adulti si occupino di loro (Damiano, 2004, p.97). A que-
sto desiderio istintuale si affiancano motivi esterni che con esso si intrecciano e
cambiano nel tempo, fortemente sensibili alla storia del singolo ed ai contesti, in
ogni caso difficili da portare alla consapevolezza, tanto che si puo dire che 1’inse-
gnamento ¢ inevitabilmente in relazione con pregnanti significati impliciti. Que-
sti, secondo le teorie dell’inconscio, sono espressione di esigenze rivolte a pro-
muovere la vita, trasmetterla e svilupparla, oppure dominarla, o ancora mantener-
la e ripararla dando origine ad una serie di fantasmi: rappresentazioni mentali che
si rivelano attraverso figurazioni presimboliche che si combinano variamente per
articolarsi in combinazioni diverse e comunicare analogicamente i loro significati
(vedi Tab. 2). Ciascuno di noi affonda le proprie motivazioni profonde in un pro-
filo costituito da uno o piu di questi fantasmi o miti; si tratta di maturare la consa-
pevolezza che all’interno del desiderio di formare si annida inevitabilmente qual-
che proposito di possesso e di non accettazione dell’individualita dell’altro.

Per condurli ad una graduale consapevolezza di cid, ai corsisti viene fatto leg-
gere un brano' che ben evidenzia questa dimensione (utilizzando lavori di Kaes
1973, Enriquez 1980, Mottana 1993) qui sintetizzato in tabella. Viene loro richie-
sta una attivita individuale e di gruppo per riflettere sulle proprie aspettative e sui
modelli di lettura della professione (Attivita 3). Il coinvolgimento in questa atti-
vita ¢ sempre molto alto e sentito e la conferma ¢ data dal frequente utilizzo di
questa iniziale riflessione nelle relazioni finali del biennio, per verificare il muta-
mento avvenuto e in qualche modo misurare il percorso svolto.

13 'Si tratta del capitolo “Il desiderio di formare”, tratto da Damiano E. (2004), L’insegnante. Identifica-
zione di una professione, Brescia, La Scuola, pp. 96-111.

111



Tabella 2 — [ “fantasmi della formazione” secondo Kaes, Enriquez, Mottana

ETICHETTA

COSA FA (ESPLICITO)

Co0SA PENSA (IMPLICITO)

Grande Formatrice
(madre)

non si risparmia, sempre
disposta a concedersi

ossessione di riprodurre
costantemente un’unica
“buona” forma

Levatrice votata all’impegno di desiderio di essere

(aiuto) liberare gli altri apprezzata

Nutrice dona generosamente sé ha paura di essere

(donare) stessa agli altri “svuotata” e non pil
desiderata

Contenitore alzare argini a difesa di una reclusione, rapporto

(proteggere) crescita protetta esclusivo che non tollera
interferenze

Modellatore tra “I’arte del vasaio” e quella | gli altri sono materia inerte

(plasmare) “dello scultore” in attesa di essere forgiata

Formatore trasforma una forma in una parte da un giudizio di

(sostituzione) altra inadeguatezza e di lui
stesso come modello

Terapeuta terapia preventiva verso una misconosce la storia dei

(restauratio ad integrum)

societa complessa e malata

soggetti

Maieuta porta alla luce e immette impulso narcisistico del

(iperprotezione) alla vita formatore

Interpretante presume di conoscere la categorizza secondo un

(categorizzare) “verita” del formando ordine precostituito,
violentando ogni sua
peculiarita

Militante manicheo, vuole cambiare il trattiene i beneficiati in

(manicheismo) mondo con la formazione condizione di minorita per
difenderli dal male esterno

Riparatore prende in carico il formando, ma attraverso 1’aiuto nutre

(sacrificio) ritenuto bisognoso se stesso

Trasgressore libera mediante la rottura delle | ma ne pone altri, non meno

(liberazione) norme e dei divieti rigidi

Distruttore cerca di mettere in crisi il vuole rimetterlo insieme

(conflitto) formando per smontarlo e secondo il suo ordine

poi ricostruirlo “giusto”
Tecnocrate vuole assicurare economia, si protegge dal
(asetticita) efficienza, produttivita coinvolgimento personale
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ATTIVITA DI LABORATORIO 3

I miei fantasmi

1° parte (individuale)

A partire dalle suggestioni emerse dalla lettura di Damiano, ogni membro del gruppo
identifichi in quale configurazione o profilo di tipologie pensa, attualmente, di ricono-
scersi.

Tempo: 15 minuti

2° parte (di gruppo)

Sulla base dei profili individuali, il gruppo estrapoli i fantasmi pit diffusi, costruendo
una sorta di profilo di gruppo.

Per ognuno dei fantasmi selezionati si evidenzino pregi e difetti, rischi e potenzialita.
Tempo: 60 minuti

Quanto prodotto deve essere presentato in intergruppo mediante una sintentica rappre-
sentazione su lucido.
Scegliete la modalita espositiva secondo voi piu funzionale.

2.3. Gli usi assolutistici del verbo dovere

Strettamente connessa a quella precedente, questa attivita permette di analizza-
re e riflettere su comportamenti, reazioni automatiche, concezioni implicite, emo-
zioni e vissuti legati alla dimensione disciplinare, qui intesa non come insieme di
conoscenze di un certo ambito di sapere, bensi come le regole e le norme che gui-
dano la vita di classe. La tenuta della classe ¢ sicuramente uno dei piani professio-
nali dove le differenze professionali, determinate anche dai diversi stili di insegna-
mento, sono molto forti, ma ¢ anche quello che maggiormente crea ansia e timori
ai tirocinanti. Non a caso nei diari dei primi mesi di tirocinio prevalgono soprattut-
to notazioni su questi aspetti. Interrogarsi sulle risposte implicite che ogni inse-
gnante manifesta di fronte alle molteplici dinamiche di classe, agli inevitabili con-
flitti e a situazioni impreviste, permette di mettere a fuoco il proprio concetto di
disciplina, qual ¢ la soglia sonora e cinestesica che si ritiene accettabile, quali com-
portamenti degli allievi attivano emozioni negative e reazioni poco controllabili.
Esplicitare questi elementi, confrontarli con il gruppo, rielaborarli cogliendone i
motivi profondi, consente di gestire I’ansia e di affrontare la classe con maggiore
consapevolezza e minori rigidita. Infatti, «attraverso I’analisi delle proprie emozio-
ni e dei propri pensieri irrazionali inconsci nei confronti degli allievi, I’'insegnante
puo individuare quali sono gli stereotipi, i pensieri “abitudinari” e, in ultima istan-
za, le rappresentazioni che sottendono le sue valutazioni e il suo agire educativo:

113




puo riconoscere 1’origine delle sue “doverizzazioni” - gli usi assolutistici del verbo
dovere - ; delle manifestazioni di intolleranza e perturbabilita; le valutazioni globa-
li su se e gli altri; dei bisogni assoluti; della tendenza a drammatizzare certi eventi,
comportamenti, reazioni ...” (Nigris 2002, p. 90).

[ attivita inizia con un brain storming (Attivita 4) in cui si chiede al gruppo di
indicare comportamenti osservati, vissuti o semplicemente temuti che si ritengano
ammissibili o no. La dinamica del brain storming alimenta il gruppo e lo stimola
ad esternare le situazioni piu diverse, espressioni delle loro ansie, dei loro schemi
interpretativi o del loro dubbi.

ATTIVITA DI LABORATORIO 4

In classe: fatti, attivita e comportamenti...

...da proibire ...da ammetere

Il materiale emerso non viene subito discusso, viene lasciato ai piccoli gruppi
il compito di analizzarlo e decontestualizzarlo dalle singole esperienze di tiroci-
nio attraverso una negoziazione di significati che ne consente la decantazione
degli aspetti piu fortemente emotivi (Attivita 5).

ATTIVITA DI LABORATORIO 5

Le doverizzazioni

Nel brain storming appena svolto sono emersi, in base a quanto espresso dai parteci-
panti, i doveri e le attivita ammesse cioe¢ i comportamenti che in classe sono da proibi-
re o permettere.

11 gruppo analizzi gli item emersi dal brain storming appena concluso.

¢ Indichi quali dei doveri segnalati hanno maggiore possibilita di favorire 1’insorge-
re di conflitti tra pari o tra studenti e insegnante.

¢ Discuta sulla funzionalitd/disfunzionalita dell’imposizione alle classi dei doveri e
delle concessioni indicate nel cartellone.

* Individui le possibili cause che scatenano situazioni di “perdita di controllo” della
classe da parte dell’insegnante.

11 gruppo predisponga dei lucidi per la comunicazione in intergruppo di quanto prodotto.
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Questa prima parte del tirocinio e del suo relativo Laboratorio & in genere
caratterizzata da una maggiore attenzione agli aspetti comunicativi, relazionali e
affettivi del processo di insegnamento-apprendimento. Successivamente, il focus
dell’osservazione e della riflessione si sposta, o viene fatto spostare dal Supervi-
sore, sulle dimensioni pitu didattiche e metodologiche, che non escludono la pri-
ma, ma la completano sul piano professionale. Dopo un congruo periodo di tiroci-
nio verra quindi ripreso in questa chiave anche il tema delle doverizzazioni; I’o-
biettivo non & piu il riconoscimento e la reinterpretazione degli stereotipi e dei
pregiudizi personali su cui si fondano, come presupposti indiscussi, i nostri
modelli di interazione e di “azione regolativa”, bensi 1’analisi distaccata dei
diversi possibili comportamenti professionali, dei loro pregi, dei loro limiti e delle
possibili innovazioni. In questa operazione di decontestualizzazione-ricontestua-
lizzazione avviene la trasformazione dell’esperienza in modello, da intendersi qui
non come procedura prescrittiva, ma come rappresentazione semplificata di un’a-
zione complessa, di cui si evidenzino e si sottolineino gli aspetti ritenuti piu signi-
ficativi ai fini di un cambiamento e di un miglioramento.

3. Il tirocinio osservativo (io e la classe)

Dopo una prima fase di riflessione sulla rappresentazione di s€ come inse-
gnanti, gli specializzandi si preparano per il “tirocinio osservativo” nelle classi di
accoglienza. La capacita di osservazione ¢ una competenza fondamentale non
solo nel percorso di formazione dei tirocinanti, ma anche nella professione tout
court. «Il docente, attraverso 1‘osservazione, individua problemi e difficolta ma
anche salti di qualita e apprendimenti significativi. Coglie i momenti opportuni
per un suo intervento. Presta attenzione all’alunno e ne coglie le caratteristiche,
creando uno spazio empatico in cui permettere e individuare segnali comunicati-
vi. Segnali che non sono solo verbali, ma piu spesso non verbali: gestuali, postu-
rali, prossemici, mimici, paraverbali.» (Varani, 2005, p. 214).

I Laboratori di tirocinio sono caratterizzati per alcune attivita che hanno lo
scopo di sviluppare un metodo di osservazione che affini lo sguardo attraverso:

1) una riflessione sul sé come osservatori, in particolare su come riconoscere pre-
giudizi o stereotipi quando si osservano i comportamenti di altri individui.
Anche il migliore osservatore non ¢ immune da una visione soggettiva di cio
che gli accade intorno;

2) I'uso di strumenti di osservazione, progressivamente piu raffinati e precisi, che
gli specializzandi sono invitati a sperimentare nelle classi. L’attenzione verte
anche sull’uso del linguaggio che permettere tendenzialmente di distinguere la
descrizione dalla valutazione o dal giudizio.

Contestualmente alla presentazione degli strumenti da sperimentare in classe (il dia-
rio, le cronistorie e i protocolli), i tirocinanti sono stimolati a prendere distanza dalle
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impressioni personali, spesso ingenue e stereotipate, mettendo in comune i risultati del-

le loro osservazioni e, nella discussione in piccoli gruppi e in intergruppo, costruire un

sapere professionale condiviso. Il gruppo ¢ il luogo di confronto intersoggettivo che

porta alla trasformazione dell’esperienza personale in riflessione collettiva e permette

ad ognuno di acquisire la capacita di porre un’attenzione piu mirata ai comportamenti e

al contesto e di cogliere I'importanza di riflettere sulla propria pratica. I tirocinanti, ini-

zialmente, si basano su una visione ingenua della professione, cio¢ tendono a semplifi-

care la situazione di insegnamento/apprendimento riconducendola alla loro esperienza

passata di studenti e considerano non modificabile la strutturazione degli spazi e dei

tempi nella classe. Questa visione semplificata pud condizionare pesantemente la prati-

ca professionale. Alcuni dei “miti” piu diffusi possono essere cosi espressi:

1) Il cuore dell’insegnamento ¢ la lezione intesa come spiegazione, il resto ¢
chiacchiera.

2) 1l tempo a scuola ¢ un’entita immodificabile.

3) 1l percorso di insegnamento/apprendimento ¢ gia dato a priori, dall’indice del
manuale o dal programma.

4) L’allievo apprende unicamente grazie alle doti naturali e all’impegno.

5) La lezione ¢ costruita essenzialmente per il buon allievo.

6) La conoscenza che conta ¢ quella dichiarativa.

7) Non c’¢ distinzione tra sapere, disciplina e materia (comunque le si voglia
chiamare)'.

L’azione formativa si propone pertanto di modificare questa visione ingenua
con conoscenze pil articolate, flessibili e problematizzanti. L’ affinamento nel pra-
tica riflessiva dell’osservazione consente una sua trasformazione in metodo per
valutare gli stili di insegnamento e per gestire una didattica complessa. La discus-
sione sul materiale diaristico, delle cronistorie e dei protocolli osservativi prodotti
dagli studenti, I’analisi delle esperienze dei singoli condotta nel gruppo e nell’in-
tergruppo, fra specializzandi e supervisori, «diventano occasioni per una costruzio-
ne sociale della conoscenza delle interpretazioni dell’insegnamento, che sfocera in
progetti e simulazioni che consentano di arrivare all’esercitazione didattica, dopo
un processo critico e riflessivo del gruppo» (Mantovani, Nigris, 2002, p. 54).

3.1. La soggettivita dello sguardo

L’osservazione porta con sé due rischi derivati dalla soggettivita di chi osser-
va. Infatti chi osserva tende inconsciamente, da un lato, a selezionare alcuni fatti

14 “Documento sull’Osservazione”, rielaborazione degli incontri di formazione con S. Mantovani e E.
Nigris negli a.a. 2000-02, a cura di D. Bosoni, G. Casarotti, G. De Antoni, R. Dell’Oro, C. Franciosi, M.
Guardoni, P. Hermann, N. Moretti, C. Pasero, C. Rovescalli, G. Savaré, A. Varani, in “Materiali, Docu-
menti e strumenti di lavoro per i supervisori della Sislsi-MI’ a cura di P. Mesturini, D Valente, M. Tede-
sco, M. Porta, F. Caverni, C. Rovescalli, produzione interna, 2002, pp. 59-60.
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(tralasciandone altri) e dall’altro, a deformare e distorcere quanto vede. Questi
processi si possono manifestare sia nella fase della registrazione che in quella
dell’ analisi dei dati. La presenza partecipante dell’osservatore puo, inoltre, modi-
ficare, consapevolmente o inconsapevolmente, il comportamento degli osservati.
Per altri versi, la soggettivita ¢ una risorsa preziosa perché le reazioni dell’osser-
vatore arricchiscono I’osservazione con particolari e informazioni soggettive che
completano il quadro (Braga, 1994, p. 53).

Il percorso proposto vuole rendere gli specializzandi consapevoli di questi
rischi e di queste problematiche e affinare il loro sguardo, sviluppando capacita di
riconoscere, controllare e valorizzare gli elementi soggettivi. Una prima riflessione
sull’importanza di ri-conoscere la propria soggettivita per allenare uno sguardo pil
“oggettivo” si articola nella seguente proposta di lavoro di gruppo (Attivita 6).

ATTIVITA DI LABORATORIO 6

Soggettivita e oggettivita dell’osservazione

11 gruppo:

1. legga il testo consegnato

2. ne individui i concetti fondamentali

3. produca un lucido che li sintetizzi e li esprima in qualsiasi forma
4, lo presenti alla classe

Testo
«Il problema fondamentale dell’osservazione ¢ I’oggettivita. A questa oggetti-
vita ci si accosta attraverso il mondo interno dell’osservatore, che non va inteso
come un registratore indifferente di eventi, ma un insieme di pensieri e di senti-
menti che entrano nel processo cognitivo e il cui codice di lettura pud essere
ampio, aperto alle possibilita e al diverso o viceversa, chiuso e pregiudicante.
L’osservatore deve diventare consapevole che la sua soggettivita costituisce il
sottofondo delle percezioni dell’oggetto, ma proprio se vuole conoscerlo non
deve/puo ridurlo a sé. Il silenzio e 1’ascolto sono lo spazio per accogliere e con-
tenere nella mente 1’oggetto osservato [...].
“..Jl’osservazione ¢ dunque apertura alla problematicita e alla possibilita, alla
sospensione del giudizio, intendendo con questi termini la capacita di cogliere i
segni inviati dall’oggetto, di percepire I’oggetto come processo, come realta in
divenire che cresce nel tempo e nel tempo si arricchisce di significati e di nuove
possibilita interpretative. L’osservazione implica un atteggiamento libero della
mente capace di accettare il mutamento, 1’evoluzione dell’oggetto, 1’evoluzione
della mente dell’osservante, comporta 1’accettazione del nuovo, la tolleranza
dell’ignoto, I’apertura al futuro e, insieme, 1’esperienza del passato, la memoria
e il ricordo che si arricchiscono nella continuita dell’esperienzax.

W. R. Bion, Apprendere dall’esperienza, Armando, Roma, 1972.
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Nella fase successiva gli specializzandi prendono coscienza che gli eventi da
registrare nelle classi di accoglienza e da riportare nel gruppo potranno essere utiliz-
zati come base di riflessione collettiva solo se contengono 1’esplicitazione delle
soggettivita, sia nella fase di rilevazione, sia in quella di documentazione. Come
evidenziato da numerosi autori (Mantovani, 1995), i fattori di distorsione che emer-
gono con una certa frequenza nell’osservazione sono: la mancata spontaneita dei
comportamenti dei soggetti osservati; la conferma da parte dei soggetti osservati
delle aspettative degli osservatori; 1’'uso inadeguato del linguaggio nella registrazio-
ne degli eventi; la scarsa attenzione al contesto nel quale si manifesta un certo even-
to e al tempo (durata, frequenza, sequenza). Inoltre il materiale osservativo deve
poter essere confrontabile e comunicabile, occorre quindi imparare ad assumere un
atteggiamento di sospensione del giudizio e ad usare un linguaggio tendenzialmente
descrittivo e non valutativo. Inoltre, ogni caso osservato ¢ unico e come tale pud
essere compreso solo se si presta attenzione al contesto di riferimento.

A partire da queste considerazioni, vengono portati all’attenzione degli specia-
lizzandi i principali effetti di influenza che si osservano nelle interazioni sociali:
a) L’effetto Pigmaglione, per cui 1’osservatore pud distorcere un fenomeno

proiettando su di esso le proprie aspettative (Jacobson, Rosenthal, 1999). Nel
rapporto docente-discente ¢ un fattore di rischio in quanto il docente trasmette
le proprie aspettative sugli allievi inconsapevolmente, mediante segni imper-
cettibili, comunque colti dagli studenti, che, senza rendersene conto, modifica-
no il loro comportamento. Quando un osservatore (sperimentatore, insegnante,
istruttore ecc.) nutre delle aspettative positive verso i soggetti che gli sono stati
affidati tende inevitabilmente a creare delle situazioni che modificano le rispo-
ste (nel caso degli insegnanti per esempio, un’atmosfera socio-emotiva piu
calda, piu tempo a disposizione del soggetto, una maggiore benevolenza e piu
cura degli studenti migliori, ...);

b) L effetto Hawthorne, fenomeno per cui i soggetti osservati, soprattutto all’in-
terno di una dinamica di piccolo gruppo, tendono a modificare il proprio com-
portamento per soddisfare quelle che ritengono siano le aspettative del ricerca-
tore (Roethlisberger, Dickson, 1947).

La successiva attivita (Attivita 7) si pone 1’obiettivo di far emergere, attraverso
le rappresentazioni del bravo e del cattivo studente, gli stereotipi e i fantasmi pre-
senti nel gruppo e di far riflettere sull’atteggiamento di accoglienza/cura o di
emarginazione/esclusione che i docenti assumono nei casi descritti. La riflessione
sull’esistenza di comportamenti imputabili ad una soggettivita agita in modo
inconsapevole fa crescere I’attenzione su queste problematiche nel momento del-
I’osservazione in classe da parte degli specializzandi.
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ATTIVITA DI LABORATORIO 7
1l “bravo” studente

1° parte (individuale e in forma scritta)

Ogni membro del gruppo definisca lo studente—modello e il cattivo—studente.

Descriva inoltre due eventi/situzioni osservate che evidenzino le modalita di relazione
docente/studente—modello nel primo e docente/cattivo—studente nel secondo.

2° parte (di gruppo)
Dall’analisi delle schede di ciascun membro del gruppo, si estrapolino le rappresenta-
zioni di buono e cattivo studente, costruendo una sorta di modello di gruppo.

Nei laboratori sui temi della soggettivita questi aspetti, anche se gia emersi nei
gruppi di lavoro e nell’intergruppo, vengono sistematizzati e approfonditi da un
punto di vista teorico e nelle loro implicazioni didattiche, partendo dal presuppo-
sto che solo diventando consapevole delle complesse dinamiche soggettive che
determinano i giudizi, “I’'insegnante di qualita” puo tendere a raggiungere un con-
trollo piu rigoroso dei propri processi inter e intrapsichici” (Nigris, 2003, p.7).

3.2. Gli strumenti dell’osservazione: il diario, la cronistoria e il protocollo

La funzione della scrittura ¢ da noi ritenuta fondamentale per prendere la
necessaria distanza prima di procedere a qualsiasi analisi di fatti e comportamenti
e per operare confronti integrando i dati raccolti; & importante quindi abituare gli
specializzandi ad usare piu strumenti di osservazione che richiedano la registra-
zione scritta di quanto osservato. Lo scrivere ¢ utile non solo perché documenta
I’esperienza rendendola disponibile a successive indagini, ma anche perché incre-
menta I’agire riflessivo che consente la costruzione di uno spazio interiore: un
luogo in cui ritrarsi dalla scena per osservarla da lontano. «Scrivere consente di
stare in ascolto di se stessi, dei propri vissuti e nel tempo quieto della scrittura si
puod arrivare a una comprensione profonda dell’esperienza» (Mortari, 2003, p.
92). Per queste motivazioni gli specializzandi sono invitati ad usare la scrittura
non solo nella fase del tirocinio osservativo, ma anche nella fase del tirocinio atti-
vo, come modalita per osservare e riflettere sul loro agire.

Nel primo momento di ingresso in classe gli specializzandi non ricevono indi-
cazioni particolari su come osservare. C’¢ chi si sente a disagio, chi ha paura di
essere osservato e vissuto negativamente dagli studenti, chi si pone in un’ottica di
ricercatore, non studente e non docente. Alcuni prendono appunti, altri si limitano
ad osservare in silenzio. Su queste prime impressioni ed emozioni si riflettera poi
in laboratorio. Dopo questa fase di osservazione libera, il percorso si articola con
la proposta di utilizzare, in successione, il diario, la cronistoria e il protocollo. La
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pluralita degli strumenti rende piu consapevole e meno soggettivo il risultato del-
I’osservazione ed educa a distinguere tra gli aspetti descrittivi, i vissuti emoziona-
1i, e gli elementi di valutazione e di giudizio.

Diario di bordo

La pratica di tenere il diario di bordo ha una forte valenza formativa: raffina
I’osservazione, rende disponibile una documentazione esperienziale sulla quale tor-
nare a distanza di tempo, individualmente o collettivamente, con uno sguardo criti-
co. Imparare la disciplina della scrittura del diario che accompagna il proprio agire
quotidiano e lavorare riflessivamente sull’esperienza attiva un processo di autocom-
prensione (Mortari, 2003). Dopo poche ore di osservazione libera, si invitano gli
specializzandi a scrivere un diario che contenga elementi di cronaca, descrizioni di
fatti, eventi e comportamenti, interpretazioni e vissuti personali. Si pensa ad una
narrazione esperenziale e soggettiva che lascia all’autore la scelta delle cose da scri-
vere. 1l diario di bordo € uno strumento di facile e immediato utilizzo, anche se for-
temente esposto ai rischi della soggettivita. Puo contenere elementi di varia natura,
da cui estrapolare le parti socializzabili da condividere liberamente nel gruppo. Nor-
malmente, nei diari si possono leggere tre tipologie di messaggi: descrizioni di
avvenimenti, vissuti ed emozioni provate, valutazioni personali dei fatti narrati.

Nel Laboratorio di tirocinio gli specializzandi sono invitati a leggere passi del
loro diario da cui emergono le prospettive di osservazione. Questa condivisione
permette di individuare le parti valutative e quelle descrittive; di confrontare
diverse analisi su fatti e comportamenti e di estrapolare concetti e nodi fondamen-
tali del processo di apprendimento. Tutti questi aspetti, oggetto di rielaborazioni
in sede di laboratori di tirocinio, vengono analizzati, sia collettivamente, sia in
gruppi di lavoro (Attivita 8) seguiti da un momento conclusivo di intergruppo per
la sistematizzazione o per un approfondimento teorico'®.

ATTIVITA DI LABORATORIO 8

Premessa

Attraverso la lettura dei diari e la relativa discussione, sono emersi alcuni
elementi—oggetti-momenti significativi del lavoro in classe e che caratterizzano la
relazione di insegnamento/apprendimento.

Compito

Il gruppo, anche sulla base della propria diretta esperienza, ne individui uno di partico-

lare interesse e ne approfondisca i seguenti aspetti:

* individuare e descrivere le costanti e le possibili varianti dell’elemento/oggetto pre-
so in considerazione;

15 In alternativa a questa esercitazione pud essere proposta quella centrata sulle routines (cfr. § 5).
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* evidenziarne aspetti positivi e problematici, vantaggi e svantaggi;

* ipotizzare modifiche e innovazioni che si potrebbero introdurre per migliorarne la
funzionalita, anche con soluzioni inedite e creative;

» tentare di ricondurre le diverse modalita alle teorie pedagogiche di riferimento.

Si rappresenti I’elaborato in un lucido da commentare in intergruppo.

Anche durante il tirocinio attivo gli specializzandi sono invitati a scrivere con
regolarita il diario di bordo. Si suggerisce di lasciare ampi margini bianchi in ogni
pagina per annotazioni successive. L'uso di un linguaggio non assertivo ¢ un’indi-
cazione di metodo in quanto il successivo scambio delle esperienze nel laboratorio
potra aprire spazi di riflessione collettiva e portare a riletture critiche delle attivita
didattiche svolte, delle metodologie usate e all’elaborazione di ipotesi alternative.
Si pensa infatti che raccontare esperienze senza presentarle come verita indiscuti-
bili contribuisca alla costruzione di una autentica mentalita riflessiva.

Cronistoria

E uno strumento per 1’osservazione dei tempi della lezione. Si redige suddivi-
dendo I'unita di lavoro nelle singole attivita omogenee che la compongono, rap-
presentando la durata di ciascuna di esse con una linea del tempo. La compilazio-
ne della cronistoria permette riflessioni e confronti nel gruppo: deve percio avere
una struttura formale agevole ed efficace, applicata allo stesso modo da tutto il
gruppo. Lo schema pud essere disegnato, in un normale foglio A4, con una sem-
plice linea del tempo verticale che rappresenta un’ora di lezione suddivisa in
intervalli di cinque o dieci minuti (vedi Fig.1). Una parentesi graffa definira i
limiti temporali di ciascuna attivita osservata.

Lo scopo della cronistoria ¢ di focalizzare 1’attenzione sull’importanza della
variabile tempo nella gestione dell’attivita didattica: registra come viene impie-
gato il tempo, quantificando le diverse scansioni temporali e permette di far
emergere diversi ordini di questioni. Da un lato mostra gli aspetti a cui soggetti-
vamente si da pitl importanza (in relazione, come ¢ ovvio, alla scansione messa
in atto dall’insegnante accogliente). Il fatto che il continuum della lezione venga
segmentato in certe attivita piuttosto che in altre puo dipendere dalle scelte dal-
I’insegnante, ma anche da quali categorie di attivita 1’osservante applica nella
suddivisione. Per esempio: alcuni tirocinanti individuano come attivita a parte i
convenevoli iniziali, altri li inglobano in un’altra attivita. Dall’altro lato, le cro-
nistorie permettono di problematizzare le diverse scelte possibili: infatti ¢ preve-
dibile che si evidenzi una grande diversita di opzioni tra i diversi insegnanti
accoglienti; il confronto servira non a individuare modelli prescrittivi di organiz-
zazione temporale, bensi a entrare in merito alle implicazioni che ciascuna orga-
nizzazione comporta, in termini di comunicazione con la classe, di operativita, di
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concezione della didattica complessiva'®. L’obiettivo & dunque quello di far
acquisire la consapevolezza che il tempo & una variabile rispetto alla quale in
ogni caso si fanno delle scelte (anche quando non ci si rende conto di farle). E
necessario dunque che il docente prenda decisioni in merito alla scansione tem-
porale delle proprie lezioni con piena consapevolezza delle implicazioni e delle
conseguenze. “Salta all’occhio se la parentesi graffa di un’attivita copre tutto
I’arco di una lezione: non appena la si vede sorge spontanea la domanda: ¢ una
lezione monocorde, o 1’osservatore non si € reso conto che in realta 1’accogliente
stava passando a una nuova attivita in maniera non esplicita? E quali sono le
categorie di attivita che I’osservatore ha in mente? Naturalmente riflessioni dello
stesso tipo potrebbero innescarsi su una cronistoria con molte parentesi graffe
che spezzettano minutamente la linea del tempo: ci pud essere mancanza unita-
rieta in una lezione di questo tipo?!’

I confronti tra cronistorie dei diversi osservatori sono agevoli per I’omogeneita
della struttura che permette di affiancare esperienze diverse e di paragonarle. La
seguente esercitazione (Attivita 9) viene svolta sulla base di almeno quattro croni-
storie preparate preventivamente dai tirocinanti durante 1’osservazione nelle clas-
si di accoglienza.

ATTIVITA DI LABORATORIO 9
La cronistoria

A partire dall’analisi delle cronistorie raccolte, il gruppo individui e formalizzi i diver-
si modelli di struttura temporale dell’unita oraria.

Per ogni gruppo si evidenzino i relativi:
* stili didattici

* obiettivi formativi prevalenti

* vantaggi e svantaggi

e contesti di utilizzo

Preparare una sintesi su lucidi da presentare in intergruppo.

Il confronto tra gli specializzandi fa emergere come sia fondamentale gestire il
“tempo” in classe in modo consapevole e vengono individuati i differenti modelli
di struttura dell’ora-lezione. Per esempio: alcuni docenti prendono tempo per
rispondere a domande e a curiosita anche non strettamente attinenti all’ordine del

16 Documento sull’Osservazione, op. cit. p. 67.
17 Documento sull’Osservazione, op. cit. p. 68.
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giorno, o per discutere eventi di attualita; in alcuni casi con I’istituzionalizzazione
di uno spazio settimanale chiamato question time, come momento dedicato all’a-
scolto, per dare suggerimenti e consigli su come studiare. Secondo gli specializ-
zandi, questo modello & centrato su un’apertura al dialogo: un modello piu flessi-
bile che porta ad una maggiore disponibilita del docente a mettere in discussione
il suo percorso, dedicando tempo significativo per entrare in relazione con gli stu-
denti. Un altro modello individuato, pil rigido e routinario, & basato invece su
una suddivisione del tempo in sequenze regolari che non prevedono spazi aperti.
Gli esempi di cronistorie riportati qui di seguito danno un’idea del tipo di analisi,
confronto e riflessione sia possibile sviluppare su questi materiali.

Figura 1 — Esempi di cronistorie

0 ™ registro, appello, 0 registro, appello 0 registro, appello
controllo
10 | giustificazioni 10 [N ripasso lezioni 10 j presentazione
precedenti programma
interrogazioni
20 < 20 K 20 spiegazione
spiegazione frontale spiegazione frontale lettura libro
spiegazione con spiegazione interattiva dettatura appunti
30 interventi 30 30
lettura libro casi e esempi J
40 D, 40 J 40 interrogazione
assegnazione compiti
interazione con studio
50 studenti/ 50 50 |/
STILI DIDATTICI

trasmissivita prevalente, lettura testo, dettatura appunti, lezione frontale, uso sporadico lavagna
OBIETTIVI

trasmissione conoscenze basilari, interazione/stimolo allo spirito critico, analisi casi
SVANTAGGI/VANTAGGI

non corrispondenza tra spiegato appreso, dettatura aiuta gestione classe, dispersione tempo

Protocollo osservativo

E uno strumento pensato per ’osservazione focalizzata; mira a rilevare in
modo preciso e puntuale uno specifico elemento che viene isolato all’interno del-
la complessita del contesto osservato. Viene utilizzato soprattutto per osservare i
comportamenti, ma puod essere utilizzato anche per verificare un’ipotesi.

L’ osservatore, definito il focus e 1’obiettivo, seleziona e descrive i dati che
ritiene rilevanti all’interno della situazione complessa osservata: in questo senso
opera attraverso la propria soggettivita. Ciononostante, la funzione formativa del-
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I’uso di un protocollo per ordinare 1’attivita &€ quella di descrivere con un linguag-
gio il piu possibile denotativo aspetti complessi dell’oggetto in questione (la rela-
zione educativa), registrando i comportamenti dei soggetti coinvolti in modo
separato rispetto ad elementi valutativi o commenti personali dell’osservatore.

Il focus dell’osservazione va definito con precisione in anticipo e puo vertere
su un aspetto didattico, un problema relazionale, il comportamento di uno studen-
te in relazione al contesto educativo, ecc.. Il suggerimento dato agli specializzan-
di ¢ di porre grande attenzione al linguaggio usato, all’atteggiamento di massima
concentrazione da assumere durante 1’osservazione e conseguentemente ai tempi
massimi della sua durata (da 10 a 20 minuti). Il protocollo, oltre al focus principa-
le dell’osservazione, deve esplicitare gli elementi del contesto quali, per esempio,
I’attivita che si sta svolgendo, il contenuto della lezione, la collocazione di stu-
denti e docente, oltre al luogo, alla classe e scuola, alla data, all’orario di inizio e
di fine dell’osservazione. In genere, la compilazione del protocollo ¢ effettuata
tramite appunti scritti (note sul campo) ma sarebbe piu efficace 1’utilizzo di un
registratore o di un videoregistratore, per cogliere con maggiore precisione i vari
aspetti, non solo verbali, dell’osservazione, come lo sguardo e i gesti. In questo
caso ¢ richiesto il consenso del docente e degli studenti.

Figura 2 — Protocollo osservativo (fac simile)

LUOZO dEll’ OSSETVAZIONE ....c.uverueeeieiieiieiienitesieete ettt ettt st sbe ettt st sbte b e tesaeesaeen
Data € OF@ ....ooveeiiiiiiieeeeceee et

Descrizione della sequenza osservata

Attori Comunicazione Comunicazione | Avvenimenti
verbale non verbale di cornice

Prof.

Alunno A

Alunno B

Prof.
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Gli specializzandi sono invitati a compilare almeno due protocolli in due classi
diverse: il primo con il focus su una delle routines precedentemente individuate,
per esempio sull’interrogazione, il secondo con un focus concordato con I’inse-
gnante accogliente. I protocolli raccolti verranno poi utilizzati da due punti di
vista: da un lato, 1’analisi dello strumento stesso, i suoi possibili utilizzi nel per-
corso di formazione (Attivita 10), dall’altro, la loro lettura, e la relativa discussio-
ne a partire dagli spunti e dalle suggestioni offerte, consente di riflettere su situa-
zioni reali, confrontare le diverse interpretazioni, coglierne aspetti nascosti, arric-
chendo cosi le prospettive individuali con punti di vista anche divergenti e inediti.

ATTIVITA DI LABORATORIO 10

Il protocollo osservativo
(Da svolgere in gruppi di 3-4 specializzandi)

A partire dalle considerazioni emerse in aula durante la precedente attivita di analisi
dei protocolli e sulla base dei protocolli a disposizione dei membri del gruppo e delle
vostre personali riflessioni, elaborate uno/due lucidi che sviluppino i seguenti punti.

1. Nel merito dello strumento:

* confronto delle modalita di realizzazione dei protocolli (focus, registrazione,
dialoghi, comunicazioni verbali/non verbali, linguaggio descrittivo/valutativo,
setting classe/tempi/luoghi, ...)

* modalita d’uso piu funzionali

* potenzialita e utilizzi nell’ambito dell’ osservazione/riflessione didattica

* modalita piu efficaci:

— di lettura
— di interpretazione
— di analisi.
2. Nel merito dei contenuti osservati.

* Quali erano le vostre aspettative sulle loro modalita di svolgimento?

* Avete colto elementi, nodi problematici e spunti di riflessione per voi nuovi?

e L’osservazione ha modificato/confermato il vostro punto di vista?

e Avete appreso modalita o tecniche nuove o diverse?

¢ Quali piste di approfondimento teorico-pratico questa esperienza puo aprire?

4. La dimensione sistemica dell’insegnamento (io e I’istituzione scolastica)

Dopo aver messo a fuoco gli aspetti comunicativi, relazionali e affettivi del
processo di insegnamento-apprendimento e le modalita per raffinare 1’osservazio-
ne in classe, la direzione della riflessione si piega maggiormente sulle dimensioni
didattiche, metodologiche e progettuali che caratterizzano la professionalita del-
I’insegnante. In particolare, attraverso una serie di esercitazioni, gli specializzandi
sono sollecitati a riflettere:
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— sulle azioni che il docente compie per trasformare i programmi o le indicazioni
nazionali in piani di lavoro e in itinerari didattici concreti;
— sul significato che 1’autonomia riveste nelle scuole, indagando sul rapporto tra il

Piano dell’ Offerta Formativa (P.O.F.) e la costruzione di un progetto didattico;

— sulle caratteristiche del profilo professionale dell’insegnante che emerge dal
contratto nazionale di lavoro.

Le attivita proposte vogliono essere uno stimolo e un’esperienza propedeutici
allo sviluppo di un habitus professionale di tipo riflessivo, da un lato, sull’azione
didattica in quanto tale, dall’altro, andando oltre la costruzione di un sapere con-
divisibile nel gruppo, sulla stessa identita professionale e personale del docente.
Si tratta allora di spostare il piano del sapere e del saper fare a quello del saper
essere e del saper divenire.

4.1. La professionalita in classe

Nel percorso SILSIS alcuni Laboratori di tirocinio sono dedicati all’analisi delle
discipline di insegnamento attraverso la disamina delle indicazioni e dei programmi
ministeriali, sollecitando poi un’analisi del rapporto tra il “piano di lavoro” del
docente e le singole attivita didattiche. L’obiettivo ¢ di creare negli specializzandi le
basi per lo sviluppo, nel tempo, di una professionalita matura che sappia progettare
in modo articolato strategie attente alla trasposizione didattica delle discipline
(Legardez, 2006, pp. 26-27) e contestualizzate all’ambiente di riferimento.

Il processo di acquisizione dei saperi fa riferimento a modelli di apprendimen-
to/insegnamento che interessano da un lato i soggetti (docenti e studenti) e dall’al-
tro i saperi che caratterizzano la disciplina insegnata. I saperi scolastici sono il
risultato dell’interazione tra diversi saperi: quelli scientifici ed esperti e quelli
spontanei degli studenti. Gli studenti infatti hanno quasi sempre delle loro persona-
li rappresentazioni mentali dei contenuti affrontati ed ¢ importante che i docenti le
facciano emergere (Valente, 2005, p. 372). «Il docente ha dunque un nuovo ruolo
di predisposizione di esperienze [..] e di strutture disciplinari e curriculari idonee a
stimolare la curiosita, I’interesse e/o la partecipazione degli allievi (Dewey), strut-
turate secondo tempi, progressioni, modalita adatti al livello di apprendimento di
quel particolare gruppo di allievi (la zona prossimale di sviluppo di Vygotskij), for-
nendo sussidi e ausili culturali, tecnico-disciplinari e materiali sufficienti perché
vengano acquisiti la porzione di sapere proposta o i processi cognitivi che costitui-
scono I’obiettivo da conseguire» (Nigris, 2003, pp. 161-162).

Ciascun docente, infatti, nell’ambito della propria relazione didattica, ¢ attento
a cio che Y. Chevallard (1991) chiama una “buona distanza”, ovvero una distanza
ottimale rispetto ai differenti saperi. A partire da una prima analisi disciplinare,
gli specializzandi esplorano i saperi da insegnare, costruendo percorsi coerenti e
pertinenti rispetto ai programmi e al contesto.

Un momento iniziale di brainstorming fa emergere le conoscenze e le opinioni
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del gruppo degli specializzandi sul tema dei programmi e dei piani di lavoro. Suc-
cessivamente, un lavoro di gruppo (Attivita n.11) ha per oggetto I’analisi dei pro-
grammi ministeriali delle discipline da insegnare nei diversi livelli ed indirizzi
scolastici. Si vuole in tal modo stimolare la riflessione sui nuclei fondanti caratte-
rizzanti ciascun insegnamento previsto. Sappiamo infatti che le discipline scola-
stiche hanno sullo sfondo i saperi accademici dai quali sono ritagliate, ma assu-
mono, nelle specifiche situazioni, connotazioni e valenze formative differenti,
sulla base di obiettivi definiti. Si tratta di far emergere come le indicazioni e i
programmi ministeriali siano il risultato di una trasposizione (trasposizione ester-
na) dei saperi accademici e di comprendere in base a quali criteri vengono
costruiti 1 piani di lavoro del docente (trasposizione interna, dai saperi da inse-
gnare ai saperi insegnati) (Chevallard, 1991, p. 35).

L’esercitazione ha per oggetto una riflessione sulla logica che assume il docen-
te (o il dipartimento di materia) nel momento della costruzione del proprio piano
di lavoro. Si intende cosi contribuire allo sviluppo di una capacita di interpreta-
zione contestualizzata dei programmi o delle indicazioni ministeriali, cogliendone
il senso che li ispira, ma soprattutto rompendo con una tradizione che intende la
programmazione come una pura declinazione dei contenuti disciplinari In modo
astratto e “neutro”. Ogni gruppo riceve in consegna i programmi ministeriali delle
discipline in esame relative a diversi indirizzi. Il confronto con i “piani di lavoro”
dei docenti accoglienti fa emergere i problemi della trasposizione didattica, sia
esterna che interna, incentivando 1’approfondimento delle problematiche connes-
se alla programmazione contestualizzata.

ATTIVITA DI LABORATORIO 11
Dai programmi ministeriali ai piani di lavoro

Lavoro di gruppo

Questa esercitazione persegue 1’obiettivo di far riflettere sui problemi che i docenti, in
modo individuale e come dipartimento, incontrano quando devono trasformare i pro-
grammi ministeriali in Piani di lavoro da attuare nelle proprie classi.

Consegna
1l gruppo:
1. Analizzi il programma ministeriale ricevuto e le relative Programmazioni dell’inse-
gnante (Piani di lavoro) tenendo conto, in particolare, dei seguenti parametri:
e quadro orario e peso delle proprie discipline;
e presenza di altre discipline affini, peso ed eventuali collegamenti;
» finalita, obiettivi, metodologie;
e articolazione dei contenuti;
¢ indicazioni didattiche anche relative a valutazione e verifica;

127



2. Assuma come sfondo del proprio lavoro le seguenti domande:

* in base a quali criteri vanno scelti i moduli e le unita didattiche da sviluppare
nelle proprie classe?

e come vanno individuati gli obiettivi specifici e le metodologie in relazione alle
classi e alla programmazione nei consigli di classe?

e come si passa dai saperi da insegnare ai saperi insegnati e appresi?

e quali valenze formative assumono le discipline giuridiche ed economiche nel-
I’indirizzo analizzato?

3. Formuli, in base all’esperienze visasute nel tirocinio e nella propria esperienza
lavorativa, una programmazione didattica (relative alla tipologia di Istituto e di
livello di classe indicato) in cui sia evidente la valenza formativa della disciplina,
mediante:
¢ la declinazione delle finalita;

* la scansione degli obiettivi;
* la definizione della metodologia;
* laselezione e la scelta dei contenuti.

1l risultato va sintetizzato su uno o piu lucidi e presentato in intergruppo individuando
preventivamente un relatore.

Gli specializzandi, dopo aver analizzato i programmi con 1’obiettivo di trasfor-
marli in piani di lavoro, affrontano il tema della trasposizione didattica dei saperi
(da “saperi da insegnare a saperi insegnati” — vedi Fig. 3) e della progettazione di
percorsi didattici coerenti nelle classi ijn cui si svolgono i tirocini osservativi. I
nodi principali che emergono nei gruppi, poi dibattuti nell’intergruppo, sono:

— come osservare con attenzione i livelli di conoscenza e le mis-conoscenze, gia
presenti in classe?

— quali sono 1 nuclei fondanti delle discipline e come orientarsi nelle scelte degli
argomenti tenendo presente I’importanza che si curi I’interdisciplinarita con
segmenti di sapere confinanti, in altre materie di studio?

— come vanno graduati gli obiettivi?

— come valutare i saperi appresi?

Per quanto attiene alle metodologie didattiche, la discussione si articola sui
casi osservati, sull’utilita degli strumenti utilizzati, sulla efficacia del coordina-
mento dei progetti nei consigli di classe e sugli interventi per la prevenzione del
disagio e per la coltivazione delle eccellenze. In particolare, si affronta il proble-
ma di come procedere all’inizio di una sequenza didattica. Molti assumono I’ana-
lisi sistematica delle pre-conoscenze con la rilevazione di stereotipi e conoscenze
spontanee come momento ineludibile di un percorso didattico, altri pongono 1’ac-
cento sul recupero delle lacune pregresse.

Il momento dell’intergruppo diventa fondamentale per la messa in discussione
delle problematiche esaminate e rappresenta un momento di crescita collettiva
non solo di un sapere condiviso, ma anche di una “competenza riflessiva” permet-
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tendo allo specializzando di percepirsi nella sua dimensione di futuro insegnante,
«come costruttore e non applicatore di contenuti cogliendo la liberta e il rischio
connessi con la sua autonomia, riconoscendo la complessita associata al suo com-
pito» (Montalbetti, 2005, p. 73).

F1GURA 3 — ELABORATO DI UN GRUPPO DI LAVORO

Saperi spontanei e pre-conoscenze

Analisi

Come? Brainstorming, test evocazione spontanea, giochi

Che cosa? Rilevazione pre-conoscenze, stereotipi, lacune

Per quale fine? Ricognizione ostali/supporti all’apprendimento

Saperi da insegnare
Definizione
Obiettivi (definiti sulla base di ostacoli/supporti emersi nel primo step), metodologie,
contenuti, strumenti
Saperi insegnati
Valutazione/verifiche
— 1in itinere: partecipazione attiva nel gruppo e intergruppo, approfondimenti, perti-

nenza interventi...
— sommativa: prove individuali, verifiche pratiche, presentazioni, ...

“u

Riflessione finale bilancio dell’insegnante e indicazioni di lavoro.

Saperi appresi

In un laboratorio successivo (Attivita 12), viene ripreso il filo del discorso sul-
la progettazione didattica con una esercitazione a coppie. Ad ogni coppia viene
richiesto di prefigurare un’ipotetica situazione di una classe e di articolare un
tema disciplinare in una proposta didattica che preveda modalita, obiettivi, itine-
rario nelle sue diverse fasi ed eventuali connessioni interdisciplinari.

Con tale attivita si richiede una progettazione pil precisa e dettagliata su un
piccolo segmento disciplinare, del quale si individuino i momenti topici del pro-
cesso di insegnamento/ apprendimento. Il risultato diventa materiale vivo, struttu-
rato, che evidenzia le differenti modalita di lavoro gia emerse nell’attivita sui pia-
ni di lavoro, da analizzare collettivamente nell’intergruppo.
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ATTIVITA DI LABORATORIO 12

Progettazione di un itinerario didattico
Lavoro in coppia

Questa esercitazione si pone 1’obiettivo di far riflettere sull’intreccio delle diverse
variabili da prendere in considerazione nel progettare un itinerario didattico da attuare
in una propria classe.

In coppia, ipotizzare una specifica situazione di classe e progettare un percorso didattico
relativo all’argomento assegnato, sviluppando in particolare le sue fasi e le sue modalita,
tenendo presente gli obiettivi da raggiungere e le connessioni interdisciplinari.

Il risultato va sintetizzato su uno o pil lucidi e presentato in intergruppo.

L’attenzione si concentra sulle differenti alternative prefigurate per sviluppare
lo stesso tema. In genere, gli itinerari didattici sono fortemente determinati dall’in-
dirizzo della scuola e dalla specificita del contesto di classe ipotizzato. Ma, nel
contempo, emergono le soggettivita delle interpretazioni di chi ha costruito le ipo-
tesi di lavoro sullo stesso oggetto, dando origine ad un confronto e ad un dibattito
sulle soluzioni adottate nei singoli casi. La dimensione gruppale, attraverso 1’espli-
citazione dei differenti punti di vista, fornisce quella funzione di rispecchiamento
che consente di analizzare e interpretare le diverse soluzioni adottate.

4.2. La professionalita nell’istituto scolastico

“Professore puo dirmi I’orario del mio insegnante accogliente?”’ Questa ¢ una
delle prime domande poste dagli specializzandi quando viene loro presentato il
piano di tirocinio. La risposta, oltre ad essere indispensabile per poter organizzare
le attivita settimanali, ¢ utile per ridurre I’ansia dovuta all’incertezza del prossimo
ingresso a scuola nel nuovo ruolo di tirocinante. Peraltro, le differenze d’orario
evidenziano le specifiche modalita di esercizio dell’autonomia scolastica pratica-
ta dalle scuole; 1’analisi dell’orario diventa cosi un primo momento di osservazio-
ne e riflessione professionale.

Nel Laboratorio di tirocinio queste prime osservazioni vengono confrontate in
gruppo allargando la riflessioni alle altre possibilita di scelta e di flessibilita consen-
tite dall’autonomia scolastica; progetti trasversali o attivita didattiche in cui il grup-
po classe viene disaggregato e ricomposto in forma diversa sono le situazioni piu
spesso evidenziate. Gli specializzandi, che da studenti hanno frequentato la scuola
secondaria pre-autonomia, cominciano cosi a rendersi conto dei cambiamenti
profondi che I’autonomia scolastica ha comportato: dalla scuola delle autorizzazio-
ni preventive si passa alla scuola della responsabilita e delle scelte di imprenditoria-
lita culturale, in cui la progettazione si sovrappone alla programmazione didattica.
“Nei paesi a favore di una maggiore autonomia scolastica, sono sempre pil nume-
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rose le decisioni prese a livello scolastico. Di conseguenza, gli insegnanti possono
anche essere coinvolti in funzioni che esulano dall’insegnamento e contribuire ai
piani di sviluppo scolastico e alla gestione interna della scuola”'s.

Alcune delle attivita inserite nel percorso formativo SILSIS si pongono quindi
I’ obiettivo di far assumere ai futuri insegnanti la consapevolezza della dimensione
organizzativa (imprenditoriale e gestionale)" e contrattuale della scuola. Una
prima esercitazione in tal senso viene proposta all’inizio del secondo anno (Atti-
vita 13). L’obiettivo ¢ duplice: si tratta prima di tutto di rifocalizzare il significato
del portfolio che ¢ stato loro richiesto di costruire e che inizialmente viene spesso
interpretato come semplice contenitore di materiali raccolti nella scuola, senza un
preciso criterio di selezione né una riflessione sul senso che a quel materiale ¢
stato attribuito all’interno del proprio percorso di crescita professionale®. In
seconda battuta, utilizzando i materiali raccolti, si vuole anche operare una prima
sensibilizzazione alle tematiche organizzative. Si chiede quindi agli specializzan-
di di individuare quali Organi®' e quali soggetti responsabili di specifiche
funzioni*? rendono possibile ed operativa 1’autonomia scolastica, ma anche di
interrogarsi su come si pongono individualmente nei loro confronti. Nel corso
della discussione plenaria verranno poi specificati i contenuti e le funzioni dei
documenti raccolti.

ATTIVITA DI LABORATORIO 13
Dal portfolio al Piano dell’offerta formativa

La seguente esercitazione ha come obiettivo la ri-visitazione dei portfolio che ad oggi
avete predisposto e consente inoltre una riflessione introno alla dimensione organizza-
tiva della scuola dell’autonomia.

11 gruppo:

1. Inizi il lavoro analizzando i diversi Portfolio predisposti dai membri del gruppo ed
effettui una ricognizione dei materiali raccolti nelle scuole accoglienti per indivi-
duarne gli Organi esistenti, i soggenti responsabili di specifiche funzioni e i docu-
menti prodotti da costoro (specificando di volta in volta di che documenti si tratta).
Si tratta di attribuire un significato, prima personale poi condiviso nel gruppo, ai

18 Cfr. EURYDICE, “ Questioni chiave dell’istruzione in Europa, Volume 3: La professione docente in
Europa: profili, tendenze e sfide. Rapporto I - Formazione iniziale e passaggio alla vita professionale
istruzione secondaria inferiore generale”, in http://www.eurydice.org

19 Sul tema della dimensione organizzativa come vincolo e come risorsa per 1’agire dell’insegnante cfr. il
saggio di M. Colombo in questo volume.

2 Relativamente a questo obiettivo, cfr. infra § 6.

I Gli Organi collegiali

2211 vicario, i collaboratori del dirigente scolastico, le figure strumentali, ecc.
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materiali raccolti, ponendosi domande quali:

e perché ho ritenuto importante raccogliere questo materiale?

e quali problemi, dubbi, dimande mi ha sollecitato?

* che pensieri, sensazioni, emozioni mi provoca I’idea di doverne tenere conto
nella mia pratica professionale?

* che influenza avranno nella quotidianita della classe?

¢ come modificano la mia percenzione della figura di insegnante?

2. Successivamente individui le modalita e i criteri da utilizzare affiché la documen-
tazione presente nel portfolio sia selettiva, agile e leggibile, rispondendo alla fun-
zione di fotografia o reificazione dei momenti significativi come punto di partenza
per una riflessione, per progredire, per ri-progettare e per modificare la propria
visione dela scuola e modificare la propria visione di insegnante.

3. Riporti su uno/due lucidi quanto prodotto per la presentazione in intergruppo.

Successivamente (Attivita 14), si approfondisce la riflessione sulla dimensione
organizzativa della scuola dell’autonomia tramite un’attivita di laboratorio che
impegna gli specializzandi a:

1) riconoscere le relazioni tra gli Organi collegiali, i soggetti che svolgono fun-
zioni specifiche, il Direttore dei servizi gestionali ed amministrativi, il dirigen-
te scolastico ed il resto del personale scolastico;

2) individuare ed esprimere con un diagramma di flusso la procedura di defini-
zione dei progetti fino al loro inserimento nel POF di scuola (segnalando
anche quali sono i documenti di cui ¢ indispensabile la formalizzazione e da
quali Soggetti/Organi devono essere prodotti);

3) riflettere sulla rilevanza contrattuale della definizione del POF?.

In questo modo si cerca di ovviare ad un limite oggettivo del tirocinio che, a
causa degli altri impegni universitari, non sempre consente allo specializzando di
essere presente nella scuola accogliente anche in tutti i pomeriggi in cui si svolgo-
no riunioni e Organi Collegiali, rendendo a volte difficile la piena comprensione
delle procedure organizzative di funzionamento delle scuole.

2 In seguito alla definizione del POF nelle scuole si procede al perfezionamento del contratto di scuola
che quantifica I'impegno economico per la scuola e I’insieme dei compensi per il personale che I’attua-
zione del POF comporta.
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ATTIVITA DI LABORATORIO 14
POF - Organi, soggetti, documenti, procedure

La seguente esercitazione ha come obiettivo 1’approfondimento della dimensione
organizzativa della scuola dell’ autonomia.

L offerta formativa complessiva di una scuola non si limita alla somma delle proposte
curricolari previste istituzionalmente nell’ambito dei diversi indirizzi di studio, bensi
comprende tutte quelle attivita inserite nel P.O.F. (Piano dell’Offerta Formativa) che
vengono progettate e realizzate nell’anno scolastico. Tali attivita aggiuntive prima di
essere inserite nel POF seguono un percorso obbligato tra organi e soggetti che opera-
no nella scuola. Gli organi e i soggetti coinvolti compiono degli atti formali e produco-
no dei documenti che sono necessari per giungere a completare I’iter e poter quindi
inserire il progetto nel POF.

Compito
Predisporre un nuovo progetto sull’orientamento degli studenti in uscita dalla scuola
secondaria superiore.

1l gruppo:

1. analizzi gli allegati forniti (Allegati 1 e 2);

2. strutturi il progetto utilizzando lo schema allegato, da presentare successivamente
in intergruppo;

3. realizzi inoltre su lucido un diagramma di flusso, scegliendo gli elementi necessari
tra quelli forniti in allegato, per esplicitare il corretto percorso tra organi, soggetti e
relativi documenti per giungere all’inserimento del progetto nel POF.

ALLEGATO 1
Schema per I’elaborazione di progetti didattici

Denominazione del progetto

Premesse
Situazione che rende utile/necessario e che giustifica il progetto
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Obiettivi/risultati
Capacita acquisite dai ragazzi partecipanti al progetto, finalita educative che si inten-
dono raggiungere

Fasi progettuali

Tempi del proetto (ore curriculari o extracurriculari, periodo dell’anno scol.)

In quali modi (lavoro individuale, collettivo, di gruppo, guidato dall’insegnate o da un
esperto esterno, autonomo, ecc.)

Risorse professionali
Persone che materialmente partecipano alla realizzazione del progetto e che quindi
verrano pagate — indicare nome, numero di ore, tipo di prestazione (programmazione
e/o didattica frontale)

Beni strutture e servizi necessari
Indicare eventuali beni di consumo o materiali che resterano in dotazione alla scuola

Studenti/classi coinvolte
Indicare il numero di studenti coinvolti e per quanto tempo (ore settimanali/mensili)
Indicare se il progetto verra pubblicizzato in tutte le classi e in che modo

Modalita di verifica del raggiungimento degli obiettivi e di valutazione complessi-
va del progetto

Indicare i tempi e gli strumenti della verifica (richiesta di prestazioni, realizzazione di
lavori, risposte a questionari sul gradimento del progetto, pubblico interessato all’ini-
ziativa, ecc.)

Pubblicizzazione dei risultati

Modi della pubblicizzazione (materiale iconografico, cd, relazione scritta esposta in
bacheca a dispostizione dei colleghi, dei genitori, eventualmente inserita nel sito della
scuola
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di organi e soggetti:

Personale A.T A:
Dirigente

A B,C, ..

Docente:
A B C, ..

Coordinatore
di materia

e sui seguenti documenti:

Fiano Offerta
Formativa

Verbale

Funzione
strumentale )
Responsabile

di progetto

ALLEGATO 2

L’organizzazione della scuola dell’autonomia si fonda sull’attivita e sulle deliberazioni

Equipe
di
progetta

Riunicne
per
materie

Consiglio
di
Istituto

Consiglio
di classe

Dirigente
+

RSU

Collegio
docenti

Giunta
esecutiva

Verbale
Consiglio

Di

istituto

riunione

Contratto materia

per Progetto
Decr. Intermin. 44

d’Istituto

3}

6)

Lettera di Verbale

accompagnamento

Giunta
esecutiva

Verbale
Collegio
docenti

Con D’esercitazione proposta si supera la frammentarieta delle osservazioni
restituendo un, seppur ancora parziale, quadro complessivo della vita organizzata
dell’istituto, evidenziando 1I’importanza della progettualita dei docenti per il
miglioramento continuo dell’impianto formativo della scuola grazie agli spazi che
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I’autonomia offre. Importante ¢ anche il riferimento alla dimensione contrattuale:
il confronto di "intergruppo” e il successivo dibattito fanno emergere le ricadute e
le conseguenze sul versante professionale della contrattualizzazione del rapporto
di lavoro dei docenti. La richiesta di elaborazione e realizzazione di progetti —
visto come uno dei compiti dell’insegnante - ¢, per alcuni, abbastanza “spiazzan-
te”; intorno a quest’area della professione, per taluni controversa, emergono ste-
reotipi, ansie, ma anche volitivita®* e apertura a nuove dimensioni professionali.

Il percorso, e la successiva attivita di laboratorio, si sviluppa quindi sulle modifi-
che nel tempo del profilo professionale degli insegnanti, anche in relazione agli
aspetti normativi e contrattuali. Gli specializzandi, in gruppo, sono invitati ad analiz-
zare alcuni testi normativi che evidenziano questo mutamento e a cogliere I’enfatiz-
zazione della dimensione progettuale ad esso sottesa, subito seguita dalle domande:

“ed io che insegnante voglio diventare?”

— “in che modo devo agire per diventarlo?”
— “perché ritengo importante diventarlo?”
— In quale quadro normativo/organizzativo posso diventarlo?

In questa fase ¢ importante problematizzare quanto emerge evitando assoluta-
mente di proporre ricette o risposte definitive; al contrario bisognera alimentare il
confronto ed arricchirlo®. Pud comunque essere utile riproporre la necessita per
I’insegnante di essere innanzitutto un professionista riflessivo in quanto tale carat-
teristica si qualifica come una sorta di meta-profilo professionale che consente di
intervenire nel tempo e di agire costantemente e consapevolmente alla modifica e
ridefinizione della propria pratica professionale®.

5. Le routines dell’insegnamento (io e la pratica didattica)

L’insegnante, e ancora piu chi studia per diventarlo, tende a un primo impatto a
cogliere la scuola come un qualcosa di unitario, sebbene non ben definito. Non
sara pill cosi a una attenta osservazione: con ’ausilio del diario di bordo, mezzo
per ponderare quanto percepito, o della cronistoria, che mette in luce i tempi rela-

24 Le frasi pil ricorrenti sono: “ma io credevo che I’insegnante dovesse svolgere il programma e
basta...”, “Con i progetti allora ¢ possibile organizzare incontri con esperti esterni potendo compensar-
1i?”, “Non avevo proprio idea di come la scuola fosse cambiata da quando ero studente...”.

2 Come gia anticipato in premessa 1’attenzione del Supervisore di tirocinio deve essere quella di coglie-
re e gestire gli squilibri che in questa fase dovessero emergere evitandone la rimozione e favorendo un
processo di cambiamento senza un controllo direttivo, ma lasciando lo spazio per la costruzione perso-
nale e collettiva di conoscenza (Lafortune - Daudelin 2001).

% Le capacita di autovalutazione acquisite sulla base del tirocinio osservativo, di quello attivo e dell’atti-
vita del laboratorio di tirocinio dove si ¢ praticata la riflessione e 1’autoanalisi delle proprie reazioni, del-
le proprie emozioni e del tipo di approccio didattico nelle diverse situazioni durante il percorso di for-
mazione iniziale diventa patrimonio che potra essere utilizzato anche nel monitoraggio del proprio per-
corso professionale successivo.
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tivi alle varie attivita, o del protocollo osservativo, strumento che passa al setaccio
un quarto d’ora di vita in aula cogliendo un focus d’attenzione con una visuale
mirata, la vita scolastica finisce per rivelarsi in tutta la sua frammentarieta. Infatti,
se ci si abitua non solo a vedere ma anche a guardare, non solo a sentire ma anche
ad ascoltare, e se si riflette sui vissuti personali, ecco che il mondo scolastico evi-
denzia segmenti specifici, che alcune volte si susseguono, altre corrono parallela-
mente e altre ancora si intrecciano, si sovrappongono, si confondono.

Compito dell’osservatore attento, pertanto, ¢ far emergere questi momenti, per
potervi riflettere in modo accurato. Quindi I’insegnante deve essere in grado non solo
di agire, ma anche di potersi vedere mentre agisce, come in uno specchio, e osservare
la ricaduta della sua azione e delle azioni degli altri soggetti. L’ osservazione, quando
non si fermi semplicemente a registrare gli accadimenti occorsi nel processo di inse-
gnamento/apprendimento, ma li analizzi, ne estrapoli il criterio sotteso, li riconduca a
una teoria pedagogico-didattica, li rielabori e li confronti all’interno di un gruppo,
quale il Laboratorio di tirocinio, diventa un momento fondamentale della formazione
iniziale, uno strumento di autovalutazione, un elemento di professionalita che da la
consapevolezza del proprio agire e determina le condizioni per poter poi valutare, sce-
gliere e controllare le modalita didattiche pill idonee alle diverse situazioni.

Perché c10 avvenga occorre osservare il lavoro di aula in modo piu articolato, «cer-
cando quei sistemi integrati che scandiscono la giornata come sequenze regolari che si
congiungono fra di loro come moduli operativi simmetrici in una struttura architetto-
nica, e che vedono gli attori negli stessi spazi comportarsi allo stesso modo e procede-
re nello stesso ordine. Sono le “routine”.» (Damiano, 2006, p. 147). Le routines, rile-
va I’autore, hanno una funzione economica di risparmio di sforzi e di massimizzazio-
ne dei risultati per tutti i soggetti coinvolti. In particolare, rendono lo spazio/tempo
della scuola, per sua natura caratterizzato da complessita e imprevedibilita, un luo-
go/momento di certezze sia per gli studenti sia per i docenti. Esse, abbiano una sca-
denza quotidiana o pit lunga (modulo di accoglienza, stage, ecc.), permettono all’os-
servatore di “mettere a fuoco le unita significative in cui si organizza il lavoro di clas-
se e di scuola”. Attraverso le routines, scindibili in sub-routine (singoli momenti di
un’attivita, singole attivita di una sequenza ordinata di azioni didattiche) o accorpabili
in macro-routine (progetti, moduli), gli insegnanti, riescono a semplificare e quindi a
dominare la complessita del processo di insegnamento/apprendimento e i momenti
critici o anti-routine. 11 termine “routine” non va dunque inteso con accezione negati-
va, di repertorio immutabile e statico; anzi, ¢ proprio la ripetibilita delle routines che
le rende strumenti professionali preziosi, andando a costituire un ampio repertorio di
azioni, fra loro intrecciate di volta in volta nella forma pitt opportuna, che permette la
fluidita di un’azione complessa e I’intervento innovativo in alcune delle sue parti, sen-
za rompere la funzionalita complessiva?’.

" Etienne Wenger (2006) definisce questa modalita come un processo di “conservazione dinamica”.
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Va ribadito a proposito che 1’indagine sulle improvvisazioni degli insegnanti
ha rilevato come queste altro non siano che aggregati di routines gia presenti e
padroneggiate nel repertorio professionale (Damiano, 2006). Concetto ben illu-
strato anche da Schon (2007, p. 63): «Ciascun musicista ha a disposizione un
repertorio di figure musicali intorno alle quali egli pud compiere variazioni quan-
do se ne presenta 1’opportunita. L’improvvisazione consiste nel variare, combina-
re e ricombinare un set di motivi entro uno schema che da coerenza all’intero
pezzo.» Le routines sono quindi un importante strumento di formazione per il
docente, perché permettono 1’esame delle sequenze tipiche in cui si scompone
I’attivita in classe, delle caratteristiche, dei tempi e delle dinamiche che sfuggi-
rebbero ad una pill generale analisi. Allo specializzando viene chiesto di riflettere
sulle routines gia nel primo periodo di tirocinio osservativo (Attivita 15).

ATTIVITA DI LABORATORIO 15
Le routines scolastiche

Gli strumenti/materiali di osservazione (I’intervista al Dirigente scolastico, i colloqui
con I’insegnate accogliente e le osservazioni libere o strutturate nelle singole classi
inserire nel diario di bordo) costituiscono un primo patrimonio utili per effettuare le
riflessioni presenti nel compito.

— Individuate le routines che si ripetono come regolarita durante le ore di lezione.
— Evidenziate alcune situazioni che vi hanno particolarmente colpito favorevolmente
o sfavorevolmente.
— Riportate su lucido:
¢ lo schema delle routines ricorrenti;
* le situazioni specifiche emerse;
¢ le prassi peculiari di alcuni docenti accoglienti.

Tale attivita puo essere preceduta da un brainstorming, che solleciti un ripen-
samento del tirocinante su quanto osservato, sui propri vissuti di studente e sulle
proprie emozioni, con il valore aggiunto di metterlo in comune con i colleghi, non
solo perché in questo modo le esperienze si moltiplicano e si diversificano, ma
anche perché la dimensione avalutativa del brainstorming facilita 1’espressione di
emozioni, vissuti spontanei e riflessioni su quanto visto e vissuto. Il successivo
lavoro di gruppo implica uno scambio piu approfondito tra un numero piu limita-
to di soggetti (4-6), permettendo una pit ampia riflessione (intenzionale e siste-
matica) sia sulle attivita osservate, sia sul proprio modo di essere e di concepirsi,
sulla propria evoluzione e sulle aspettative professionali. Quanto non ¢ stato
oggetto di considerazione da parte di un gruppo, verra recuperato e sviluppato
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nell’intergruppo e nella successiva sistematizzazione da parte del Supervisore.

Possiamo individuare alcune routines su cui maggiormente si ¢ concentrata 1’at-

tenzione dei tirocinanti:

a. la spiegazione

b. la valutazione e le verifiche

c. la gestione degli imprevisti e degli incidenti critici o anti-routine, fra gli eventi
piu interessanti per cogliere, per contrasto, il senso delle routine.

Su queste, e altre, verranno proposte specifiche attivita in laboratorio (Attivita
16) con I’obiettivo di focalizzare 1’attenzione del futuro insegnante sulle diverse
possibili varianti della stessa sequenza didattica e sul loro significato, alla luce
non solo di quanto appreso, sperimentato e studiato, ma anche in base al proprio
modo di essere e di sentirsi insegnante.

ATTIVITA DI LABORATORIO 16
Analisi di una routines

Sulla base dell’osservazione svolta (facendo riferimento in particolare a diari, croni-
storie e protocolli) e degli elementi teorici acquisiti, analizzate, definite e illustrate
su lucido, in relazione all’oggetto/momento (routine) preselto:

— le diverse modalita osservate o dedotte da altre esperienze (costanti e varianti);

— gli aspetti positivi e quelli problematici, i vantaggi e gli svantaggi;

— le possibili modifiche o innovazioni per migliorarne la funzionalita;

— il modello pedagogico/teorico al quale ricondurre ogni modalita classificata;

— le implicazioni e le conseguenze sul piano didattico-relazionale;

— 1 processi mentali che vengono attivati negli alunni.

5.1. La lezione

Indubbiamente, nella vita scolastica, la lezione, intesa come la fase di comuni-
cazione o di spiegazione di nuove conoscenze, ¢ il momento che assorbe la mag-
gior parte del tempo e delle energie dei docenti, degli studenti e dell’organizza-
zione: tutto, o quasi, ruota intorno a essa. La lezione ¢ suddivisibile in varie sub-
routine: [’inizio, ’avvio o incipit, la parte centrale, il cuore che occupa la mag-
gior parte del tempo e che nei contenuti ¢ la piu differenziata, la parte finale di
conclusione, che spesso costituisce anche un aggancio con la lezione successiva.

Dallo schema seguente (Tab. 3), risultato di un’attivita di Laboratorio, si puo evi-
denziare che la modalita pit utilizzata, almeno nelle scuole dove si svolge il tirocinio,
¢ la lezione frontale. Dal momento che, come ¢ noto, le modalita di apprendimento
sono variegate e che i canali (uditivo, visivo, pratico-operativo, spaziale, ecc..) attra-
verso i quali riusciamo a comprendere meglio € a memorizzare le informazioni sono
diversi per ognuno di noi, tale modello va ridimensionato. Infatti esso viene (anche se
piu raramente) affiancato da lezioni interattive o, in casi piu rari, dalla cosiddetta
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“didattica attiva”. Quest’ultima & coerente con I’epistemologia costruttivista®®, per la
quale «apprendere ¢ il risultato di una costruzione soggettiva di significato, a partire
da una complessa rielaborazione interna dell’insieme di sensazioni, che non hanno in
sé ordine o struttura, sulle quali si orienta la nostra attenzione»(Nigris, 2003)%.

Peraltro, la normativa, in particolare degli ultimi due decenni, sollecita la perso-
nalizzazione dei programmi e della didattica®®. Cosi il docente, tenendone conto,
sara spinto a utilizzare pitl di una modalita di insegnamento-apprendimento, ricor-
rendo, ad ogni buon conto, alle metodologie pilt consone al proprio modo di essere
e alle personali concezioni dell’apprendimento: la didattica viene, cosi, individua-
lizzata non solo nei confronti del discente, ma anche nei confronti del docente. L’in-
dividualizzazione permette la sua sintonia con la personalita dell’insegnante e degli
studenti, tenendo conto delle difficolta, delle propensioni, dei vissuti del singolo e
attuando piccoli accorgimenti per rendere fruibile al meglio la lezione da parte di
tutti. Su questo gli specializzandi sono chiamati a soffermarsi e a interrogarsi, valu-
tando i pregi e i difetti della tradizionale lezione, le possibili alternative, ma anche
la loro disponibilita a mettersi in gioco nello sperimentare diverse modalita.

28 Cfr. il saggio di A. Varani in questo volume.

2 Si veda anche Nigris (2003, p. 162): «una didattica euristica, dunque, che favorisca la ricerca e la
costruzione attiva e autonoma del sapere e non la ricezione passiva di contenuti e tecniche; che operi la
mediazione fra processi cognitivi di base e processi psichici superiori, che favorisca 1’acquisizione di
conoscenza operando il confronto e I’integrazione fra il mondo esperienziale degli allievi e le esperienze
didattiche proposte».

0. 15.3.97 n. 59 art. 21, che parla dell’autonomia scolastica, richiedendo flessibilita, diversificazione,
integrazione e utilizzo delle tecnologie innovative, che sono, peraltro indispensabili in presenza di certe
difficolta e particolarmente utili per 1’apprendimento degli attuali ragazzi, che vivono in una dimensione
multimediale. L art. 4 del D.P.R. 8. 3. 1999 n. 275, il regolamento dell’autonomia, che attua 1’articolo
sopraccitato, ribadisce la necessita di valorizzare le diversita, di promuovere le potenzialita per raggiun-
gere il successo formativo e di porre attenzione ai ritmi di apprendimento, utilizzando lo strumento della
flessibilita didattico-organizzativa, 1’individualizzazione, il recupero e il sostegno, per attuare 1’integra-
zione anche dell’handicap.
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Tabella 3 — Esito dell’osservazione di routines didattiche (Laboratorio di

tirocinio SILSIS)

SUB-ROUTINE OSSERVATE

VARIANTI OSSERVATE

COMMENTI
DELL’OSSERVATORE

1. Breve riepilogo
della lezione precedente
da parte del docente

Richiesta di riepilogo a uno o piu

studenti o attraverso domande a tutta

la classe.

2. Contestualizzazione

Presentazione dell’argomento

Incipit, ingaggio

3. Lezione frontale

Il docente ¢ seduto
alla cattedra o sta tra
gli studenti

Lettura del libro di testo

Dettatura di appunti

Analisi di giornali, documenti o
testi scientifici

Si rifa il modello
comportamentista,

¢ docentecentrica,
prevede una
trasmissione lineare,

unidirezionale
Proiezione filmati.
Schemi, mappe, tavole sinottiche Organizzartori
(lavagne, lucidi, slides) anticipati.

Sfruttano la
memoria visiva

4. Lezione interattiva,
con domande e
chiarimenti, esempli-
ficazioni, casi pratici

Question time (intera lezione
dedicata a domande inerenti alla
materia, non necessariamente al
programma)

Si rifa il modello
cognitivista,
prevede una
comunicazione
bidirezionale

5. Didattica attiva

6. Sintesi da parte del
docente

Gioco didattico, drammatizzazione,

simulazioni

Attivita di laboratorio informatico
(ricerche internet, ipertesti...)

Basati su peer
education e
cooperative learning

7. Consegne per casa

8. Comunicazione
dell’argomento successivo
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5.2. Le verifiche e la valutazione

Un altro momento cruciale della vita scolastica, in cui ci si appoggia fortemen-
te alle routine, ¢ quello della valutazione, aspetto su cui € necessaria un’attenta
riflessione da parte di coloro che hanno intenzione di svolgere la professione di
insegnante. Spesso, il docente, come afferma A. Rezzara (2007)?!, subisce la valu-
tazione, la vede come una “funzione sgradevole”, “come un necessario adempi-
mento della funzione docente”, “una funzione specifica e separata rispetto alla
relazione educativa e all’attivita didattica”, uno strumento di selezione, che si
concretizza in un atto doloroso per il docente e per lo studente.

Nella formazione iniziale, pertanto, ¢ importante permettere 1’affiorare delle
personali rappresentazioni e immagini della valutazione, scoprirne le determinanti
colte (cio che se ne sa), e quelle personali (cio di cui si ¢ fatta esperienza), in
modo che si rifletta sul suo utilizzo, sulle scelte di fondo che ogni valutazione
implica, sulla “sua funzione di comunicazione e di monitoraggio nel processo for-
mativo”, ma anche “di informazione e formazione, di guida, di orientamento, di
rispecchiamento, di conferma, di “feedback”, di comunicazione”, per considerarla
“una risorsa piuttosto che I’espressione di un dovere-potere che rischia di inqui-
nare il dialogo scolastico”. A. Vergani (2005), ad esempio, sostiene che la valuta-
zione ¢ di per sé un atto riflessivo.

Inoltre ¢ necessario che la valutazione si basi su dati rigorosi e misurazioni
attendibili, e che il valutatore analizzi il loro significato secondo una interpreta-
zione pedagogica contestuale, che comprenda il processo che ha portato a tali dati
e che giudichi con la consapevolezza dei criteri e dei valori che stanno alla base
di tale giudizio, a partire dalla personale visione della valutazione, che a sua volta
dipende dagli obiettivi che si attribuiscono all’insegnamento-apprendimento. Il
tirocinante, mediante un’apposita attivita riflessiva, cogliera la necessita di mette-
re a fuoco, attraverso una rivisitazione della propria esperienza e uno scambio con
i colleghi, i docenti accolglienti e i supervisori:

— prima di tutto il suo concetto di valutazione,
— 1in secondo luogo i criteri prevalenti che la guidano.

Solo su queste basi potra poi costruire consapevolmente le singole verifiche,
siano esse diagnostiche (che hanno il fine di individuare i prerequisiti culturali,
cognitivi e affettivo-relazionali, di fornire dati per decidere le azioni didattiche
successive), formative (in itinere, consentono di adeguare la proposta didattica alle
esigenze verificate) o sommative (al termine di un percorso scolastico, svolgono la
funzione di bilancio consuntivo dell’attivita scolastica e degli apprendimenti dello
studente). Infine si dovra interrogare sui motivi che rendono la pratica valutativa

31 Per approfondimenti su questo tema si veda Rezzara A., (2000).
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cosi “fastidiosa”: se i risvolti penosi che la valutazione comporta sono pil sentiti
nei confronti degli allievi (timore di compromettere un fragile rapporto di fiducia);
se si intravede nella valutazione una minaccia al proprio operato (poiché ogni
valutazione di apprendimenti ¢ anche valutazione di insegnamenti); oppure se si
nutre insofferenza verso 1’istituzione, a cui si rende conto dei risultati ottenuti.

Puo essere utile affrontare il tema della valutazione a partire dalla richiesta di
rievocare, in modo narrativo ma sintetico, un episodio della propria vita in cui la
dimensione dell’essere valutati, o del valutare, ha assunto una particolare colori-
tura emotiva o comunque ha segnato un momento importante della propria storia.
Queste brevi biografie permettono I’emergere di paure, emozioni e aspettative
della valutazione subita o agita, che nella discussione successiva si intrecceranno
con le osservazioni effettuate nelle classi e con le domande, gli echi interni, le
perplessita e le proiezioni da queste sollevati. Solo successivamente si passera a
riflettere sulle dimensioni pil strettamente professionali.

5.3. I momenti critici, anti-routines per eccellenza

Sia nella fase osservativa, sia in quella attiva, i tirocinanti prendono consape-
volezza che, a volte, nella vita d’aula, ci sono momenti imprevisti, che bloccano
lo scorrere tranquillo delle routine, mettendo in risalto, per contrasto, la loro
importanza. Cio succede, in particolare, quando accade qualcosa che sollecita un
richiamo o un rimprovero o quando si apre un conflitto. I conflitti possono riguar-
dare soggetti diversi (studenti, docente-studente/i) e situazioni svariate (le relazio-
ni, le scelte riguardanti tutta la classe, le verifiche ...).

Tali episodi, se lasciati alla intima rielaborazione del singolo, possono essere
fonte di insicurezza, ansia, frustrazione; affrontati invece con il sostegno del
gruppo in un’ottica professionalizzante possono attivare una rivisitazione del pro-
prio modo di agire e generare una riflessione costruttiva che puo costituire il pun-
to di partenza per reimpostare aspetti piu generali del tempo scuola, quali le
modalita relazionali o la didattica stessa (Attivita 17).

ATTIVITA DI LABORATORIO 17
Gestire il conflitto

Attraverso la lettura dei diari e dei protocolli, sono emersi diversi momenti d’aula par-
ticolarmente problematici e definibili come anti-routine, in cui il docente si trova a
dover gestire situazioni di conflitto con un singolo alunno o con I’intera classe, con il
conseguente momento del richiamo o del rimprovero.

11 gruppo, anche sulla base della propria diretta esperienza:
¢ approfondisca gli aspetti comunicativi praticati dal docente e dagli studenti;
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* analizzi le modalita di gestione del conflitto (elementi costanti di comportamento
ed elementi particolari):
— da parte del docente (individualmente o con I’aiuto di colleghi)
— da parte degli studenti.

* Individui le possibili varianti ovvero le modifiche e le innovazioni che si potrebbe-
ro introdurre per migliorarne la gestione;

* riconduca, ove possibile, le diverse modalita alle teorie psicologiche—pedagogiche
di rifermento.

E usuale notare come gli specializzandi rivisitino i loro vissuti da studenti alla
luce delle esperienze vissute in classe come tirocinanti e colgano la diversa pro-
spettiva del docente. Emergono, normalmente, diverse sottolineature della gestio-
ne del conflitto e la necessita di appropriarsi di sfaccettate capacita della sua
gestione: sorvolare, ironizzare, utilizzare I’episodio come strumento didattico o
educativo e cosi via.

Legata a situazioni conflittuali vi & inoltre la questione, sempre aperta, della
gestione della diversita, anch’essa valutabile come antiroutine. Uno dei nodi cen-
trali del nostro sistema educativo & sempre stato il rapporto con la diversita, che
implica da un lato la possibilita di accogliere qualsiasi tipo e grado di diversita in
un sistema di azioni che mira all’uguaglianza, dall’altro la necessita di stabilire
ordini e regole, misure e dispositivi di controllo per evitare che la diversita produ-
ca effetti perversi (Colombo 2004, p. 20).

In questa fase storica, sono gli alunni stranieri e i soggetti diversamente abili a
costituire la fonte principale della diversita, producendo spesso situazioni proble-
matiche nella vita di classe. Tali soggetti possono provare un senso di inadegua-
tezza rispetto alla vita scolastica, cosi gli altri studenti e gli insegnanti non sono
sempre in grado di cogliere completamente le loro difficolta e, quindi, rischiano
di ostacolarne un pieno e rapido inserimento scolastico.

Altri casi problematici, meno evidenti, ma numericamente significativi sono i
soggetti portatori di disturbi specifici dell’apprendimento (DSA)*, con i quali il
docente normalmente ha difficolta nel rapportarsi, manifestandosi essi in modo
sempre diverso e spesso senza una diagnosi di supporto. Le difficolta di apprendi-
mento, per loro natura specifiche e inedite, risultano quindi non routinizzabili. Si
tratta di studenti che leggono stentatamente, commettono molti errori ortografici,
hanno una scrittura illeggibile, non prendono appunti, non riescono a esporre in
modo chiaro, non si ricordano le tabelline, non sanno fare conti semplici a mente
0 eseguire operazioni in colonna, non ricordano formule o definizioni, ecc.. Ciod
puo produrre nel docente due reazioni: il senso di colpa per non essere riuscito a

32 Per approfondire vedi anche http://www.spazi.org/Documenti/dislessia/Dell’ Oro.
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far qualcosa per migliorare le performance di questi ragazzi o, viceversa, il dub-
bio che questi ragazzi non abbiano risorse cognitive adeguate o che non studino
sufficientemente o che non si impegnino.

C’¢ una terza interpretazione che andrebbe invece presa in considerazione: il 4-
6% degli studenti italiani (secondo il dato epidemiologico)®® presenta tali manife-
stazioni come portato di un disturbo specifico dell’apprendimento (dislessia,
discalculia, disortografia, disgrafia). Tali ragazzi sono pochi nei licei e molti di pil
negli istituti professionali (anche oltre il 10%) e nei CFP. Di questi solo 1'1,6%
(quindi meno di coloro che hanno una certificazione di handicap, che sono 1’'1°7%)
¢ diagnosticato®*. Quindi, il docente, eventualmente con 1’aiuto del referente per i
DSA (che dovrebbe esserci in ogni scuola, visto che il Ministero ha istituito corsi
in quasi tutte le Regioni per la loro formazione), puo crearsi una sensibilita che gli
permetta di cogliere i segnali indicativi del disturbo e sollecitare i genitori a richie-
dere la diagnosi al tecnico competente (neuropsichiatra o neuropsicologo).

Per I'insegnante, rendersi conto che i limiti di questi ragazzi sono costituzionalmen-
te determinati e che dalla fine delle elementari non ¢ piu possibile o ¢ estremamente
raro generare in loro gli automatismi insiti nel normo-lettore, scrittore e calcolatore,
dovrebbe essere tranquillizzante e potrebbe eliminare quel senso di impotenza che,
spesso, invece procura®. D’altro canto non sono da demonizzare errori didattici o
pedagogogici eventualmente compiuti prima della diagnosi, o anche dopo, anzi, con
I’aiuto dello studente possono essere proprio gli errori il motore di una nuova imposta-
zione dell’apprendimento-insegnamento: 1’atteggiamento costruttivo verso i propri
errori ¢ una condizione indispensabile per costruire la propria professionalita imparan-
do dalla pratica®, confrontandosi con i cambiamenti del proprio essere e del sistema
complesso in cui si & inseriti. Sara lo studente stesso a fornire al docente una mappa

33 Cosi riferiscono tutti gli esperti italiani da Stella a Profumo, a Savelli (I disturbi specifici dell’appren-
dimento, “Dislessia” n.l1, Erickson, pp. 99-110), www.aiditalia.org.

3 Secondo i risultati dei questionari inviati alle scuole lombarde e restituiti, nell’a.s. 2005-6, comunicati
dalla dott. Maria Rosa Raimondi, dirigente tecnico presso I’'USR lombardo, in occasione del convegno
milanese del 7/9/07, “La norma come risorsa. Disposizioni e orientamenti ministeriali” i cui materiali
sono visionabili in http://www.spazi.org/dsa/Materiali.php.

35 I ragazzi con DSA sono, per definizione, intelligenti nella norma o al di sopra della norma e, quindi,
hanno diritto a un normale percorso scolastico, con gli opportuni adeguamenti alle loro difficolta, come
richiede la relativa normativa: Nota Miur - uff 4 prot. n. 4099 del 5.10.04 - iniziative relative alla disles-
sia - elencante gli strumenti dispensativi e compensativi; nota miur - uft 4 prot. n. 26/a del 5.1.05 - ini-
ziative relative alla dislessia - che indica la possibilita di utilizzare le misure dispensative e compensati-
ve nelle valutazioni finali e che afferma la sufficienza della diagnosi specialistica; nota miur — uff 7 prot.
n. 1787 dell’ 1.3.05 - esami di stato 2004-5 alunni affetti da dislessia — che riguarda la predisposizione
della terza prova, la valutazione della prima e della seconda prova e la possibilita di assegnare tempi piu
lunghi, ripresa dalle O.M. 20.2.06 prot. 1649 e 15.3.07 prot. 2578 n. 26 art. 12,7 e 10 maggio 2007 prot.
n. 4674, ove si indica quale strumento compensativo 1’orale per le lingue straniere e antiche; le C.M. n.
28 del 15 marzo 2007, prot. n. 2613 e 10 maggio 2007 prot. n. 4600, per gli esami di fine primo ciclo,
ove si ricorda la necessita di utilizzare misure dispensative e compensative.

36 M. Ben-Peretz, Retired Teachers Reflect on Learning from Experience ,”Teachers and teaching:
Theory and Practice”, Taylor and Francis, Philadelphia 2002, 3-4, pp.313-323.
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delle proprie difficolta a illustrare il modo d’apprendimento che normalmente utilizza e
gli strumenti di cui abbisogna. Ovviamente, ¢ importante che il singolo docente non si
senta sulle spalle tutto il carico della situazione e che, quindi, il consiglio di classe si
assuma il carico relativo, iniziando col leggere collettivamente la diagnosi, che elenca i
disturbi presenti, il loro livello, il quoziente intellettivo dello studente, la presenza di
eventuali disturbi di linguaggio o di disprassia (difficolta nella motricita fine), la fun-
zionalita della memoria a breve e a lungo termine e gli strumenti compensativi e
dispensativi da usare nel singolo caso. La collegialita ¢ utile sia per meglio comprende-
re quanto scritto dal tecnico e il caso nella sua specificita, sia per mettere in atto siner-
gie, soluzioni alternative, impedendo didattiche schizofreniche, che possono essere
disorientanti per il ragazzo. Da quanto sopra detto risulta che non esiste una ricetta vali-
da a priori, bisogna che ogni docente trovi la sua modalita in rapporto con il singolo
caso, inserito in una peculiare realta. Da un certo punto di vista, dunque, la didattica
migliore per chi presenta tali disturbi ¢ la pit efficiente per la classe nel complesso.

In particolare I’approccio didattico costruttivista, che parte dalle preconoscenze
dei ragazzi e li attiva rendendoli facilitatori delle proprie conoscenze e competenze,
risulta essere assolutamente indicato nelle classi ove vi siano studenti con disturbi
specifici dell’apprendimento. In effetti, per loro funziona bene una didattica che
non si basi solo sulla letto-scrittura, che non richieda loro la stesura di appunti¥’, la
scrittura sotto dettatura, la copiatura dalla lavagna, che dia ampio spazio agli stru-
menti audiovisivi, all’informatica e alla multimedialita. Peraltro viviamo in una
societa ove la comunicazione corre veloce, attraverso immagini che rimbalzano da
un luogo all’altro, percorrendo spazi che si sovrappongono; si consultano, a volte,
pit media in contemporanea, che vengono piegati alle necessita dell’utente. Inoltre,
certamente, una metodologia favorevole all’inserimento, all’integrazione e all’ade-
guamento alle necessita del dislessico®® ¢ il lavoro di gruppo, quando, al suo inter-
no, si distribuiscano i compiti tenendo conto delle difficolta e delle doti di ognuno,
in modo da aumentare 1’autostima, specie nei preadolescenti e negli adolescenti che
vivono il difficile momento del passaggio dall’infanzia all’eta adulta.

Una didattica, che s’imperni non tanto sulla trasmissione di conoscenze, quan-
to sulla costruzione di sapere e competenza, favorisce I’accoglimento di ogni dif-
ferenza in quanto I’apprendimento si conforma cosi alla struttura mentale, rela-
zionale e affettiva del singolo. In tale prospettiva non dovrebbero spaventare pos-
sibili attenzioni particolari alle esigenze del singolo studente. Spesso si percepisce

37 Prendere appunti, per chi abbia un disturbo specifico, & un compito cognitivo, che implica una partico-
lare attenzione e non pud essere eseguito in automatico. Non essendo attuabili due compiti cognitivi in
contemporanea, diventa impossibile, per loro, scrivere e ascoltare, capendo, nello stesso tempo. Vedi
I’audiovisivo “Come puo essere cosi difficile? Comprendere le difficolta di apprendimento” trad. it. a
cura dell’ Associazione Italiana Dislessia da “ How difficult can this be?” di Rick Lavoie.

3 Vedi Dell’Oro R., Un’accoglienza “accogliente”. I disturbi specifici dell’ apprendimento nella secon-
daria di secondo grado, in Carletti A. e Varani A.(2007).
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la paura del singolo tirocinante di perpetrare ingiustizie nei confronti del com-
plesso degli studenti adattando metodi, compiti, attenzioni e valutazioni alle esi-
genze di qualcuno. Ma situazioni diverse richiedono interventi diversi®.
Nell’ambito del Laboratorio di tirocinio si inserisce dunque la riflessione in
gruppo su di un singolo caso (Attivita 18), le relative difficolta e le strategie da
mettere in atto; tale attivita non solo permette una disamina del problema, ma
spinge anche a rimeditare sul proprio vissuto di studente e di docente in fieri.

ATTIVITA DI LABORATORIO 18
I Disturbi Specifici dell’Apprendimento

Sulla base di quanto appreso sui DSA, il gruppo individui, a seconda della diagnosi
distribuita al singolo gruppo:

* problemi e difficolta;

* elementi d’attenzione;

e strumenti compensativi da utilizzare;

* eventuali strumenti dispensativi;

e atteggiamenti professionali;

Si riproduca un lucido di sintesi da presentare in intergruppo.

In presenza di studenti con DSA risulta chiaro che tutta la routine valutativa &
messa continuamente in discussione. Essi, anche in base alla normativa, non possono
essere valutati solo per la singola prova, ma anche per lo sforzo e per i progressi
compiuti. In particolare, non puo venire calcolato il cattivo esito che dipenda dal loro
disturbo*, inoltre va valutato il contenuto e non la forma*', utilizzando in primis le
verifiche che si ispirano alla didattica costruttivista e che prendono in considerazione
la mappa cognitiva completa del soggetto. La riflessione su di un caso specifico
(Attivita 19), probabilmente lontano dal proprio vissuto, ma vicino all’esperienza di
tirocinio in atto, permette di considerare la necessita di non standardizzare il proprio
operato, ma di adattarlo e rivisitarlo alla luce delle richieste, anche tacite, dei discen-
ti. La flessibilita sollecitata da questo lavoro, grazie a una contrattazione dialogata di
coppia, consente di mettere in luce i diversi atteggiamenti e risonanze interne, a
seconda della propria individualita ed esperienza.

3 Anche la Corte costituzionale ritiene che il principio di uguaglianza dettato dall’art.3 vada inteso nel
senso di trattare situazioni uguali in modo uguale, ma situazioni diverse in modo diverso.

40 Difficolta nella lettura e nella comprensione di un testo letto autonomamente, il tempo impiegato, la
scarsa memoria a breve e sequenziale, che impedisce la memorizzazione di paradigmi, declinazioni,
poesie, date, formule, definizioni e 1’uso del dizionario, gli errori ortografici e, in certi casi, grammatica-
li in Italiano e, ancor pil nelle lingue straniere, specie se non trasparenti, di trascrizione, di calcolo, di
punteggiatura, spaziali, ecc.

4 C.M. 10 maggio 2007 prot. n. 4600.
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ATTIVITA DI LABORATORIO 19
La lezione e la verifica in presenza di DSA

Costruire, in coppia, una lezione, relativa a un argomento del biennio, adeguata a un
soggetto portatore di un Disturbo Specifico dell’ Apprendimento.

Indicare:

e la classe;

e il tipo di scuola;

e aquale/i tipo/i di DSA si rivolge;
¢ la scansione del tempo;

¢ il materiale utilizzato;

* la metodologia.

Allegarvi una verifica, relativa all’argomento. Indicare se la verifica &:

e scritta od orale;

* il tempo a disposizione;

* il materiale consultabile, ricordandosi che deve essere in stampatello, come ogni
altro scritto.

6. Supporti per I’auto-valutazione e la riflessione (io e I’identita professionale)

Nello svolgimento del tirocinio anche “I’osservatore” si
osserva. Per il professionista riflessivo, 1’osservazione e
soprattutto I’auto-osservazione sono indispensabili per indi-
viduare e realizzare le modifiche ritenute necessarie al pro-
prio modo di operare. L’esperienza di tirocinio puo essere
considerata attraverso la metafora del dipinto Autoritratto
nell’allegoria della pittura di Artemisia Gentileschi: per
dipingesi di tre quarti, in posizione quasi acrobatica la pittri-
ce dispose, a pochi metri dal cavalletto, un gioco di specchi a
squadra. Operando una rivoluzione nella storia dell’autori-
tratto, ’artista non si raffigura seduta, ben vestita e mentre
guarda pacatamente il pittore che la ritrae, bensi in azione col
grembiule da lavoro, le maniche rimboccate fino ai gomiti e i
capelli disordinati. Come la bella Artemisia, lo specializzan-
do viene “osservato” (si auto-osserva) mentre ¢ immerso in una situazione reale nella
quale sta operando in prima persona, e ci0 consente successivamente di ragionare nel
contesto di gruppo del Laboratorio di tirocinio sugli esiti e sull’adeguatezza delle
strategie didattiche impiegate al fine di migliorare I’efficacia degli interventi svolti*>.

42 Durante il tirocinio attivo lo specializzando prova ad insegnare conducendo in prima persona alcune attivita
didattiche (della durata di circa 30 ore) preventivamente concordate col docente accogliente e col supervisore.
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Passando poi dalla riflessione sul proprio agito alla riflessivita mirata alla figura
professionale specifica, per gli specializzandi ¢ possibile, attraverso 1’auto-osserva-
zione, percepirsi come costruttori e non applicatori di contenuti, cogliere la liberta e
il rischio connessi con I’autonomia del docente, riconoscere la complessita associa-
ta all’agire dell’insegnante ed in ultima analisi assumersi la responsabilita della
definizione (e ridefinizione) del proprio percorso di sviluppo professionale. L’ atti-
vita di auto-osservazione viene in alcuni casi favorita dalla presenza in classe di una
coppia di specializzandi*® che si alternano: mentre uno & impegnato nell’attivita di
tirocinio attivo, I’altro osserva ed offre poi al collega elementi aggiuntivi di con-
fronto e di osservazione. I materiali raccolti per 1’auto-valutazione vengono succes-
sivamente analizzati attraverso 1’uso della riflessione nei Laboratori di tirocinio.
Nel percorso di auto-osservazione, vengono impiegati in fasi diverse tre strumenti.

Il primo strumento a supporto dell’auto-osservazione ¢ il Portfolio la cui predi-
sposizione ¢ richiesta nell’ambito del Laboratorio di tirocinio fin dal primo anno di
corso. L attivita di documentazione — al pari di quella osservativa - ¢ fortemente sog-
gettiva (cftr. supra § 3.1) e lo specializzando determinera autonomamente cid che per
sé ¢ significativo; dovra percio costruire il portfolio personale raccogliendo i mate-
riali che rendono peculiare il suo tirocinio, i documenti che qualificano le attivita
svolte nelle classi e nella scuola accogliente, gli “oggetti” che reificano momenti di
passaggio, di presa di coscienza e di crescita, ma anche di dubbio e di perplessita.
“La documentazione, che deve essere agile e selettiva, leggibile e piacevole, & un
fotografare certi momenti, per ricordarli come fatto e come vissuto, come punto di
partenza per una riflessione, per un progredire, per un riprogettare e per un modifica-
re e modificarci” (Valente et al. 2002, p. 69). Per potenziare le capacita di auto-valu-
tazione si effettua un percorso di video formazione** che, mediante lo “smontaggio”
di riprese televisive delle simulazioni di lezione svolte dagli specializzandi, consente
un’analisi socializzata dei punti di forza e di debolezza delle lezioni realizzate. La
metodologia seguita prevede che le lezioni simulate vengano, contestualmente al
loro svolgimento, analizzate dagli specializzandi tramite la compilazione di griglie di
analisi predisposte ad hoc*® e riprese inoltre con una telecamera (Attivita 20).

43 Cio, ovviamente, & possibile esclusivamente in quelle scuole e con quegli insegnanti accoglienti che si
rendono disponibili a consentire la presenza in classe di due specializzandi.

411 percorso di videoformazione prevede 1’ organizzazione e realizzazione di lezioni predisposte per studenti
della scuola secondaria superiore e concernenti argomenti relativi all’insegnamento di discipline giuridiche
ed economiche. Le lezioni si svolgono in aula con i compagni del corso SILSIS. Il metodo prevede la simu-
lazione di una lezione di breve durata, che viene videoregistrata per essere analizzata in dettaglio successiva-
mente avendo cosi modo di evidenziare i comportamenti “comunicativi” e “relazionali” ritenuti critici. I par-
tecipanti possono cosi sperimentare se stessi e riflettere sui propri comportamenti con gli altri specializzandi
e con i supervisori. Con questa modalita € possibile analizzare il modo di comunicare del relatore, soprattut-
to nei risvolti non verbali e nella prossemica, garantendo la possibilita di rivedere anche piu volte la simula-
zione effettuata. (D.Allen, K.Ryan, Microteaching, (Addison-Wesley, Massachusetts, 1969).

4 Le griglie compilate dagli specializzandi vengono utilizzate nella fase immediatamente seguente alla
simulazione per cominciare (a caldo) la riflessione sull’accaduto.
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ATTIVITA DI LABORATORIO 20

Griglie di analisi della lezione simulata

pessima | media | ottima | commento

Chiarezza espositiva (nella chart)

Percepibilita visiva delle chart
(dimensione FONT)

Percepibilita visiva delle chart
(assenza di eccessiva sovrabbondanza
di informazione visiva)

Percepibilita visiva delle chart
(uso di colori ben visibili)

Percepibilita visiva delle chart
(uso al max di 3 colori)

Esempi di comunicazione cosa ¢ stato detto/scritto? Da chi?

Conferma

Rifiuto

Disconferma

Metacomunicazione

Successivamente, tramite un apposito software di video-editing*® dal filmato
vengono estratti brevi spezzoni e singoli fotogrammi significativi poi opportuna-
mente inseriti in presentazioni elettroniche e riproposti nell’incontro successivo

46 11 software utilizzato & VirtualDub; si & voluto proporre un prodotto freeware in modo da consentire di
replicare 1’esperienza successivamente.
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Esempio di filmato

per un approfondimento della riflessione collettiva*’. Si punta innanzitutto all’a-
nalisi del materiale estratto dalle riprese televisive che, se pertinente, viene ricon-
dotto a modelli e teorie di riferimento sulla comunicazione; si riflette sugli aspetti
relazionali emersi (ad es. la gestione di eventuali conflitti) ed infine si considera-
no i criteri di predisposizione dei lucidi a corredo della lezione simulata (ad es.
layout, font e dimensione caratteri, colori, ecc.).

Deffetto sugli specializzandi della visione differita e mirata di spezzoni filmici
della lezione simulata ¢ particolarmente efficace per favorire la riflessione su quei
comportamenti, gesti, intonazioni di voce, che si praticano in aula senza esserne
consci, e per valutarne I’impatto sul gruppo classe. E capitato spesso che dopo la
prima esperienza ci fosse una maggiore richiesta di poter essere protagonisti, cioe
il “finto docente” della successiva lezione*. Ulteriori elementi di feed-back sul-
I’effetto della loro presenza nella scuola accogliente durante il tirocinio vengono
raccolti con una serie di strumenti di rilevazione elaborati con particolare atten-
zione all’eta dei destinatari (le classi del diurno usualmente sono frequentate da
ragazzi dai 14 ai 18 anni) che vengono somministrati a fine tirocinio agli studenti
delle classi dove lo specializzando ha operato nei due anni di corso.

Il secondo strumento proposto ha un approccio “amichevole” che favorisce la
sincerita e la partecipazione all’operazione complessiva, che potrebbe essere
compromessa da resistenze psicologiche ed emotive legate alla rappresentazione
di sé in pubblico. Nel fumetto (vedi Fig. 4), gli studenti devono riempire i callout
con i pensieri che loro decidono di attribuire ai vari personaggi presenti nella
vignetta*. Anche le finte mail sono inserite con il medesimo scopo: intercettare le
valutazioni sincere degli studenti. In effetti I’insieme degli strumenti predisposti
ha dato negli anni ottimi risultati, mentre una griglia di rilevazione molto piu for-
malizzata che veniva precedentemente proposta non sortiva assolutamente lo stes-
so successo. Inoltre, accettare di essere giudicati, non ¢ scontato e puod esserlo

47 In un apposito laboratorio didattico sono state fornite le competenze informatiche necessarie (utilizzo
di video player, video-editor e programmi per le presentazioni elettroniche).

48 Quest frasi che si sentono in tali occasioni: “Voglio scoprire come mi comporto quando spiego”,
“Chissa che gesti inconsci mi sfuggiranno”, “La voce mi sembra di non gestirla bene: sono troppo
monotono: vediamo se mi riesce di controllarla”.

4 La vignetta ¢ stata disegnata da Giorgio Scafazzillo, all’epoca studente del Liceo artistico di Brera.
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ancora di meno se a giudicare sono degli adolescenti. Per favorire 1’accettazione
del giudizio degli studenti, si propone un’attivita preparatoria, utilizzando la fine-
stra di Johary®: si tratta di un modello grafico che intende descrivere la dinamica
del processo di conoscenza derivante dallo scambio di informazioni tra persone e
che consente di apprezzare il grande contributo di informazioni su se stessi che
tale interscambio puod generare. Si riflette infine sulle modalita di interpretazione
quantitativa (mediante 1’uso di tabelle e grafici prodotti con fogli elettronici) e
qualitativa e sul possibile utilizzo nella relazione finale dei feed-back raccolti.

Figura 4 — Strumenti per I’autovalutazione in aula

Completa il fumetto

Hanno telefonato
poco fa: La
tirocinante oggi
sara assente

e S NUR Ze=

011 nome deriva dalle sillabe del nome dei suoi ideatori gli psicologi americani Joseph Luft e Harry
Ingham.
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X-Sender

x-Mailer: QUALCOMM Windows Eudora Version 5.1
Date: Mon, 06 Jan 2003 17:16:05 +0100

To:

From:

Subject: Invio foto e complimenti...

Caro tirocinante, invio in attach alcune foto dell’anno scorso con la festa di fine
anno della nostra classe.

Ci sei anche tu e il Prof.

Ho pensato potesse farti piacere avere un nostro ricordo...

A proposito volevo dirti che del tuo tirocinio la cosa che mi & piaciuta di piu &
stata:

A presto

X-Sender

x-Mailer: QUALCOMM Windows Eudora Version 5.1
Date: Mon, 06 Jan 2003 17:09:35 +0100

To:

From:

Subject: Suggeritemi come...

Ho inviato questa email anche ai tuoi compagni di classe.

Ho bisogno del tuo (vostro) aiuto!

Devo assolutamente scoprire i miei difetti nel lavoro didattico per potermi attiva-
re e correggere.

Mi puoi aiutare?

Mandami al piu presto una mail con indicati gli “errori” che secondo te ho fatto
nella vostra classe.

Grazie di cuore, a presto.

La tirocinante

Il tirocinante é...
Scegli gli aggettivi pil adatti (& possibile piu di una scelta)

freddo diffidente
distratto passivo
superficiale spiritoso
timido chiuso
spontaneo giocherellone
istintivo silenzioso
dipendente autonomo
sicuro incerto
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Infine, come ulteriore sviluppo delle abilita di auto-osservazione, nell’arco dei
due anni di corso ¢ richiesta la redazione di tre relazioni di tirocinio®'. Le relazioni
hanno la valenza di strumento metacognitivo, di autoanalisi delle proprie reazioni
ed emozioni e dell’approccio didattico adottato e/o da adottare nelle diverse situa-
zioni. Le due relazioni intermedie (la relazione sul tirocinio osservativo e la relazio-
ne sul tirocinio attivo) hanno come destinatari il supervisore e il gruppo degli spe-
cializzandi; per farle lo specializzando riordina e collega gli elementi dispersi tratti
dalle annotazioni episodiche contenute nel diario personale e li rielabora in un qua-
dro riconoscibile. La relazione di tirocinio osservativo favorisce il passaggio dalla
semplice osservazione ed annotazione di dati all’analisi ed interpretazione dei com-
portamenti/fenomeni osservati, permettendo di coglierne le relazioni e di attribuire
loro un senso, progredendo cosi nella conoscenza del processo di
insegnamento/apprendimento (Attivita 21).

La relazione di tirocinio attivo (Attivita 22) consente con maggior approssima-
zione di guidare il tirocinante alla consapevolezza della sua idea implicita di inse-
gnante’? attraverso un’interpretazione individuale e collettiva dell’esperienza. L’ atti-
vita personale, di gruppo (nei laboratori di tirocinio) e duale (con il supervisore)
aiuta lo specializzando a collocare, per quanto possibile, il proprio stile di insegna-
mento nei modelli psico-pedagogici di riferimento e quindi a confermare oppure
prendere le distanze dai comportamenti didattici praticati durante il tirocinio attivo.
[’ osservazione anche in questo caso ¢ uno strumento formativo e non solo di
rispecchiamento: ha come obiettivo quello di promuovere nell’insegnante in forma-
zione atteggiamenti consapevoli e interventi adeguati ai bisogni rilevati nella realta
educativa (va qui segnalato che qualche specializzando ha ripreso con la telecamera
alcune lezioni da lui svolte nella scuola accogliente procedendo poi a manipolare il
materiale con il video-editing per poter meglio approfondire I’osservazione sui pro-
pri comportamenti professionali). In questo senso, la relazione intermedia rappre-
senta uno strumento riflessivo propedeutico alla stesura della relazione finale, dove
lo specializzando ¢ chiamato a rielaborare criticamente il proprio tirocinio e a rico-
struire il significato complessivo dell’esperienza vissuta.

Nella relazione finale, destinata alla discussione con la commissione esaminatri-
ce, lo specializzando riesamina criticamente le attivita di tirocinio e di laboratorio
didattico svolte nel biennio di formazione, collocandole nel pertinente quadro teori-
co-pedagogico e didattico-disciplinare. Egli deve percio rivisitare 1I’esperienza di
tirocinio (seguito dal proprio supervisore), rianalizzare e approfondire in chiave
didattica ed epistemologica i contenuti disciplinari affrontati (seguito da un docente
universitario). Con la relazione finale si opera quindi una saldatura tra metodologie
didattiche, disciplina e didattica disciplinare, facendo cosi sintesi delle esperienze
culturali, professionali e personali sviluppate durante la scuola di specializzazione.

31 Relazione sul tirocinio osservativo, Relazione sul tirocinio attivo e Relazione sul tirocinio finale.
52 Anche con la relazione di tirocinio osservativo si persegue tale obiettivo.
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ATTIVITA DI LABORATORIO 21

Criteri per la stesura della relazione di tirocinio osservativo

Struttura fisica

Paragrafare, sottotitolare.

Evidenziare graficamente gli elenchi, i concetti, gli elementi significativi.

Inserire note (in modo corretto), legende, bibliografie, citazioni, riferimenti teorici,
autori.

Struttura logica

Descrivere il setting.
Contestualizzare.

Modalita comunicative

Utilizzare concetti, termini e definizioni specifici. La professionalita si esplica
anche sapendo usare la terminilogia corretta e condivisa.

Separare le descrizioni delle valutazioni, che vanno esplicitate come tali.

Fare esplicito riferimento ai materiali osservativi prodotti durante il tirocinio (dia-
rio, protocolli, cronistorie, portfolio, ...).

Contenuti

Non ¢ il semplice racconto di cio che si ¢ fatto.

Non limitarsi al resonto asettico degli avvenimenti.

I fatti osservati e descritti servono per essere analizzati.

Introdurre considerazioni, osservazioni e valutazioni personali.

Le valutazioni sono altra cosa rispetto al vissuto, che deve essere inserito ma in
modo dichiarato ed esplicito.

Non limitarsi ad affermarsi generiche e generali; ogni affermazione va contestua-
lizzata ed esplicitata.

Le considerazioni generali possono essere una sintesi finale di una serie di analisi
specifiche.

Attenzione a stereotipi e banalita.

La relazione deve rendere visibile il percorso di crescita professionale, mettendo in
evidenza i mutamenti, gli scostamenti, i probmlemi risolti e quelli invece aperti,
cosa si pensa di aver capito e cosa no, i dubbi piu che le certezze.
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ATTIVITA DI LABORATRIO 22
Criteri per la stesura della relazione di tirocinio attivo

La relazione deve contenere:

un bilancio della realizzazione o meno del percorso programmato;
i motivi che hanno portato a modificare il percorso previsto;

gli aspetti positivi e negativi dell’esperienza;

osservazioni sulle modalita didattiche utilizzabili in classe;

la risposta delle classi coinvolte;

una riflessione sulla propria crescita personale.

SARAIEI S

Allegati:

* la scheda di sintesi della programmazione del tirocinio attivo;
e imateriali prodotti e utilizzati;

e il gradimento espresso dalle classi.

Vanno naturalmente tenute presenti le indicazioni gia utilizzate per la relazione sul
tirocinio osservativo.
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Capitolo 7
Soggettivita didattica e azioni riflessive
nel laboratorio live-on line

Paolo Ardizzone e Andrea Garavaglia’

Nella formazione degli insegnanti 1’esperienza del Laboratorio ha da tempo
acquisito un ruolo di rilievo. Come tutti sanno, si tratta di un’esperienza di forma-
zione caratterizzata da una media durata temporale, da un numero contenuto di
discenti e da una metodologia attiva. Da qui la sua ¢ una natura di “cerchio magi-
co”, cioe di uno spazio protetto dalle turbolenze della pratica professionale con-
creta, nel quale, per0, concretamente ci si misura con forme di azione professio-
nale tendenzialmente vicine a quelle che si incontreranno sul campo. All’interno
di questo contesto “di simulazione” si ¢ sviluppata una forte attenzione alla rifles-
sivita, intesa tanto come competenza incarnata dal docente (saper essere inse-
gnanti riflessivi) quanto come habitus a cui formare gli studenti (saper formare
studenti riflessivi).

Il presente contributo, a partire dalla rilettura di una consolidata esperienza di
Laboratorio per la formazione iniziale degli insegnanti, propone un percorso di
formazione riflessiva che presta particolare attenzione ai processi metacognitivi
che avvengono in presenza e nello spazio web, tanto nei docenti-tutor (conduttori
dei laboratori) quanto nei docenti-studenti (corsisti della SSIS), in un gioco conti-
nuo di “rispecchiamenti” nel quale confluiscono stili personali, tecniche didatti-
che, azioni esplicite ed implicite, reso possibile da un particolare ambiente di
apprendimento integrato live-online.

Lo scopo di questo lavoro ¢ interrogarsi sulla natura delle azioni riflessive che
I’insegnante potrebbe mettere in campo in un contesto laboratoriale, e sulle con-
dizioni che ne favoriscono I’emergere e il concretizzarsi. La mappatura dell’agire
riflessivo, tacito ed esplicito, che ne emerge cerca di inquadrare il problema in
ottica sistemica, tenendo in considerazione anche il contributo delle tecnologie
della comunicazione e dell’informazione.

'l testo & condiviso dai due autori, che si sono suddivisi la stesura in questo modo: Andrea Garavaglia
ha scritto i par.1 e 3, Paolo Ardizzone i par. 2, 4 ¢ 5. La breve Introduzione ¢ opera di entrambi.
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1. Dal laboratorio di ““apprendistato’ al laboratorio “metacognitivo”

Quando in didattica si parla di laboratorio si sente la necessita di specificare la
natura del processo e I’ambito di applicazione. In effetti analizzando le definizio-
ni che in didattica si usa dare al “laboratorio” sembra emergere chiaramente una
evoluzione di alcune sue caratteristiche legate al contesto storico-culturale. 11 ter-
mine laboratorio in contesti di apprendimento appare nel medio evo, come spazio
dedicato all’apprendimento sul campo delle attivita artigianali: il ragazzo “andava
a bottega” e nel contesto scolastico del tempo questo processo consisteva nel pri-
mo approccio all’apprendistato. Considerata I’emergente esigenza dettata dall’e-
conomia del tempo, il laboratorio era in molti casi il nucleo principale su cui si
basava il sistema formativo delle scuole orientate alla formazione della futura pic-
cola e media borghesia basata sull’imprenditoria artigiana.

Il termine ¢ evoluto nel tempo insieme ai sistemi formativi, ma ha mantenuto
alcune caratteristiche particolari quali I’attivita pratica del soggetto in formazio-
ne, le possibilita di sperimentazione diretta dell’oggetto di apprendimento e la
connotazione spaziale di luogo diverso o meglio dedicato rispetto all’aula tradi-
zionale. Ricordiamo recentemente la particolare attenzione che la scuola attiva
degli anni ‘70 ha avuto nel laboratorio come espressione di rifiuto del mero
nozionismo idealista che aveva permeato la scuola italiana. Rispetto al suo utiliz-
70 concreto, ¢ possibile distinguere due versanti che permettono al docente di
lavorare ai diversi setting educativi. Il primo di carattere topografico-contestuale
focalizza I’attenzione verso la sede deputata all’azione e le sue caratteristiche
rispetto all’ambito disciplinare, il secondo di carattere metodologico-processuale
invece affronta le questioni di metodo e processo rispetto agli obiettivi formativi.

1.1. Il versante topografico-contestuale

Il versante topografico contestuale vede il laboratorio spostarsi dalla sede-bot-
tega dell’eta medievale al plesso scolastico con I’avvicendarsi della scuola pub-
blica nell’eta moderna. Nell’attuazione di questo spostamento viene mantenuta
attenzione alla particolarita della sperimentazione pratica riservando al laborato-
rio un’aula diversa o un’aula ulteriore rispetto a quella principale, sede della
didattica teorica. Nei sistemi formativi moderni il laboratorio prende corpo secon-
do due possibili nature: la prima disciplinare (es. il laboratorio di inglese) nel
caso in cui lo spazio sia strutturato per scopi inerenti una particolare disciplina, la
seconda multidisciplinare (es. laboratorio di informatica) nel caso in cui la specia-
lizzazione dell’aula non sia riservata ad un solo ambito disciplinare. Il laboratorio
dell’epoca contemporanea (o post-moderna) diviene un’“aula specializzata”, o
meglio un’““aula-progetto”, cio¢ sede privilegiata della progettazione individuale
e di gruppo in seguito ad una fase di ricerca sperimentale.

Tra gli autori che hanno recentemente affrontato il problema dell’assetto topo-
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grafico del laboratorio vale la pena ricordare Baldacci (2004, p. 43) che, nono-
stante la sua centratura sul versante epistemologico, definisce il laboratorio in ter-
mini di “ambiente” come sede privilegiata per la ricerca che puo esistere anche al
di fuori dalla scuola. De Bartolomeis invece sposta 1’accento dal “luogo” al “con-
testo”, eliminando la dimensione fisica, per definire il versante processuale di cui
¢ contenitore: contesto di lavoro didattico particolarmente propizio per 1’attuazio-
ne di procedure investigative volte a stimolare il saper fare e il saper pensare (De
Bartolomeis, 1978, pp. 47-49). Tutti gli autori sembrano comunque riconoscere
all’aula del laboratorio contemporaneo caratteristiche di polivalenza in termini di
flessibilita dell’aula rispetto alle metodologie applicate e alle possibilita di utiliz-
zo degli spazi.

1.2. Il versante metodologico-processuale

La trasformazione nel tempo della “sede” del laboratorio ¢ decisamente legata
all’evoluzione del suo versante metodologico-processuale che presenta un inte-
ressante mutamento degli scopi formativi. Nel medio evo il laboratorio si poneva
come obbiettivo il sapere fare, ma nel tempo lo spostamento all’interno delle
mura scolastiche ha introdotto una linea maggiormente sperimentale data la non
possibilita di vivere in pieno I’esperienza pratica direttamente sul campo (ambito
diretto di cio che diverra successivamente sede del proprio lavoro). Compare
quindi I’idea di ricerca e di sperimentazione, maggiormente legata ai contenuti
disciplinari, nei termini di messa a prova degli assunti teorici, di sperimentazione
personale del contenuto quando se ne tenta una applicazione.

Lo scollamento dal processo produttivo permette, secondo Baldacci (2004), I’e-
voluzione e quindi I'inclusione del laboratorio tra i modelli didattici centrati sui
processi cognitivi superiori’. Secondo 1’autore tali processi sono caratterizzati dal-
la compresenza della dominanza sul soggetto (piuttosto che sull’oggetto di appren-
dimento) e dalla dominanza sul processo (piuttosto che sul prodotto). La focalizza-
zione sul soggetto (I’alunno) e sul processo consentono al discente stesso di speri-
mentarsi in didattiche dove il trasferimento di nozioni formalizzate viene meno in
funzione di attivita dove egli ¢ chiamato a mettersi alla prova, o meglio allenarsi,
nell’arte del saper porre, analizzare e risolvere problemi in specifici campi. Si trat-
ta quindi del passaggio da un solo sapere fare ad un sapere fare e pensare.

L’interesse verso il processo trasforma il laboratorio nel luogo deputato per
“fare ricerca a scuola”, per attuare 1’investigazione e la scoperta di saperi inediti di
natura metacognitiva. Negli ultimi decenni, grazie agli input della scuola attiva e
I’emergere di una coscienza sociale maggiormente informata e sollecitata dai

2 Nella sua categorizzazione Baldacci distingue i modelli didattici in base alla combinazione della predo-
minanza delle antinomie soggetto-oggetto e processo-prodotto.
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media, le attivita di ricerca a scuola attuate nei laboratori divengono in molti casi
I’occasione per uscire dalle conoscenze formalizzate del programma legislativo e
incontrare 1 bisogni formativi dei discenti. L’ oggetto della ricerca ¢ spesso legato a
problematiche attuali ed emergenti, a cio che i discenti scelgono in base al proprio
vissuto, alla propria esperienza e soprattutto alle proprie aspettative professionali.

L’enorme possibilita che presenta il laboratorio come contesto in grado di solle-
citare I’attuazione di processi metacognitivi di livello superiore ¢ sostenuta anche
da Frabboni (1999) quando, nel mettere in risalto soprattutto gli aspetti ludici e
creativi, descrive la dinamica principale del laboratorio post-moderno nel recupero
del desidero di scoperta, della curiosita e dell’immaginazione infantili che 1’odier-
na societa dei consumi mette in ombra, permettendo cosi la generazione di nuovi
bisogni da parte dei discenti stessi. Il risultato potrebbe quindi essere una produ-
zione culturale come risultato di un processo di ricerca e scoperta creativo, o
meglio di una meta e fantaconoscenza. 11 laboratorio & cosi letto come forma di
ricerca-calda in opposizione a quella fredda dell’aula tradizionale. Sempre Frabbo-
ni sottolinea le potenzialita di analisi del contesto didattico che permette il labora-
torio: attraverso il lavoro & possibile riconoscere i livelli cognitivi di partenza degli
allievi, ¢ possibile comprendere i loro bisogni e interessi peculiari e dare la possi-
bilita di svilupparli ulteriormente, monitorando I’intero processo cognitivo.

1.3. Le tre ere del laboratorio

In base all’evoluzione che il laboratorio presenta nella storia della didattica, ¢
possibile cosi distinguere tre “ere” contraddistinte da particolari dimensioni topo-
grafiche-contestuali e metodologico-processuali. Una prima che potremmo defi-
nire del “Laboratorio Tradizionale”, contraddistinta dalla sede laboratorio-bottega
e dallo scopo del saper fare direttamente sul campo, una seconda “Moderna” dove
il passaggio del laboratorio in aula determina uno spostamento verso la conoscen-
za formale, ed una “Contemporanea-postmoderna” dove ’interesse personale del
discente e il processo metacognitivo emergono rispetto al passato. Tutte le aree
presentano gli elementi dell’attivita di ricerca pratica, della scoperta e 1’avversio-
ne al nozionismo, che potremmo pensare come costanti caratteristiche del labora-
torio nel tempo.
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Tabella 1 — L’evoluzione del laboratorio nel tempo (ns. elaborazione)

DIMENSIONE TOPOGRAFICA
CONTESTUALE

DIMENSIONE METODOLOGICA
PROCESSUALE

Laboratorio
“tradizionale”

Laboratorio fuori dalla scuola,
coincide con la bottega

— Oggetto: apprendistato.

— Oggetto di ricerca: campo
manuale.

— Ricerca sul campo.

— Attenzione al prodotto.

— Scopo: sapere fare.

Laboratorio
moderno

Laboratorio come “altra” aula

all’interno del plesso scolastico.

Laboratorio disciplinare.

— Oggetto: si passa dalla
ricerca sul campo alla
ricerca a scuola.

— Oggetto di ricerca: campo
cognitivo disciplinare.

— Possibilita di maggiore
esercizio cognitivo e
metacognitivo.

— Attenzione al processo.

— Scopo: sapere fare e
pensare.

Laboratorio
contemporaneo
(post-moderno)

Open classroom, laboratorio
multidisciplinare polivalente:
— aula specializzata

— aula progetto

— Oggetto: ampliamento degli
aspetti metacognitivi e
maggiore attenzione ai
bisogni individuali.

— Oggetto di ricerca: interessi
dei discenti, minore centra-
tura sui programmi e gli
apprendimenti formalizzati.

— Attenzione centrata
particolarmente sul
processo.

— Scopo: sapere fare e sapere
pensare a cio che si fa.

2. Il Laboratorio didattico nella formazione iniziale:
un’esperienza multidimensionale

2.1. La struttura del Laboratorio di Didattica generale

La SSIS dell’Universita Cattolica prevede all’interno dell’area trasversale, a
partire dall’anno accademico 2000-01, lo svolgimento di due laboratori (uno al
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primo e uno al secondo anno) di Didattica generale, della durata di 20 ore ciascu-

no’. In questi laboratori i partecipanti sono chiamati a svolgere un’attivita coope-

rativa in piccolo gruppo, con ’utilizzo della piattaforma on line Blackboard, il

learning management system adottato dall’Universita gia a partire dal 2001.

Due sono, sostanzialmente, i livelli di esperienza che si conducono nel labora-
torio, in una relazione continua fra azione e riflessione:

a) primo livello, di tipo organizzativo-operativo: il lavoro di piccolo gruppo ¢
finalizzato rispettivamente alla costruzione di una sitografia ragionata (I°
anno) e a una progettazione didattica (II° anno); a questo livello i partecipanti
si concentrano sull’azione;

b) secondo livello, di tipo riflessivo e metariflessivo: si concretizza nella parteci-
pazione personale alla riflessione comunitaria, secondo tre ambiti di interesse:
I’esperienza in corso, i nuclei ispiratori del laboratorio (la didattica collaborati-
va, I’integrazione fra situazioni in presenza e situazioni on line) e quelli speci-
fici (la ricerca, I’organizzazione della conoscenza, la progettazione, gli
ambienti per I’apprendimento). A questo livello i partecipanti producono enun-
ciati non solo sull’azione svolta ma anche sul loro stesso processo di apprendi-
mento, mettendo in gioco i due livelli della riflessivita (Botti, 1998; Colombo,
2005, p. 12; Barabaschi, 2007)

Come avremo modo di vedere, in questo tipo di esperienza la teoria e la pratica
sono intimamente connesse. Gia a livello di consegne iniziali I’intreccio fra pensa-
re e fare viene ritrovato in alcune piegature che assumera il prodotto finale: si trat-
ta, ad esempio, di comporre una sitografia “ragionata” e quindi strutturata, secondo
categorie che rivelano e richiedono un disegno unitario; analogamente ¢ richiesto
di redarre un prodotto finale pensato, pero, in funzione della sua comunicabilita a
un pubblico ipotetico e anche concreto, costituito da tutti i corsisti* (vd. il progetto
di raccogliere tutte le sitografie realizzate in un unico spazio condiviso).

La connessione fra teorie e prassi si alimenta anche del fatto che tema unifi-
cante dei due livelli ¢ la professione insegnante, la quale costitutivamente si inter-
roga sui modi grazie ai quali far maturare i saperi propri (auto-riflessivita) ed
altrui (etero-riflessivita) e metterli in opera nel modo pill consapevole possibile.

Lo svolgimento dei laboratori segue la scansione indicata in Fig. 1:

— Unita I (4 ore, in aula PC) — familiarizzazione con le tecnologie, patto forma-
tivo, composizione on line dei gruppi di lavoro (2-4 unita ciascuno);

— Unita 2 (4 ore, in aula PC) — organizzazione e avvio dell’attivita di piccolo

gruppo;

3 1 destinatari sono iscritti agli indirizzi di specializzazione Lingue straniere, Linguistico-letterario, Sto-
ria dell’arte, Scienze motorie, Scienze umane, Fisico-informatico-matematico.

4 Va tenuto conto che il Laboratorio di Didattica generale & suddiviso in una dozzina di “aule”, in ciascu-
na delle quali operano un conduttore e un numero di corsisti compreso tra le 20 e le 40 unita.
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— Unita 3 (8 ore, a distanza) — prosecuzione e conclusione del lavoro collaborati-

vo di piccolo gruppo e dei contributi personali alla metariflessione condivisa;
Unita 4 (4 ore, in aula tradizionale) — discussione dei prodotti realizzati, rifles-
sione su didattica collaborativa e tecnologie della comunicazione; valutazione
finale del laboratorio.

Figura 1 - La struttura del Laboratorio di Didattica generale — I° anno®

Training alla piattaforma
Patto formativo
Creazione gruppi

Avvioricercainrete
Story board di processo

Secondo incontro
AULA PC

Primo inconwo
AULA PC

Socializzazione dei lavori
iflessione

Co-costruzione assistita della sitografia
ragionata di piccolo gruppo

Partecipazione alla riflessione comunitaria
Stesura individuale di un testo dimeta -

riflessione

Terzo incontro
AULAPC oo

TRADIZIONALE Fra la 2~ e a3~ giornata

ON LINE

Alcune precisazioni sulle voci presenti in Fig. 1 aiutano a completare la com-

prensione della proposta formativa.

Training alla piattaforma: riguarda in particolare la gestione dei materiali e le
modalita di partecipazione a forum o chat; elementi pill generali sono trattati
in incontri di alfabetizzazione alla piattaforma che vengono tenuti prima del
Laboratorio;

Patto formativo: consiste nella presentazione della struttura del Laboratorio,
nella delimitazione del campo e nella discussione delle ragion d’essere di tale
struttura in chiave didattica; in questa fase si vengono a chiarire anche i criteri
di valutazione del prodotto finale;

Formazione gruppi: viene effettuata in due tempi; prima in forum real-time in
aula, in cui i partecipanti esplicitano i propri interessi € convergono su temati-
che condivise, poi in una fase finale in aula dove si procede al riconoscimento
dei compagni, a cui segue la definizione in piccolo gruppo del nickname del
gruppo e del motto;

5 Nel II° anno la struttura del Laboratorio rimane questa, sebbene si passi da attivita focalizzate sulla
ricerca in rete ad attivita di progettazione della didattica. Naturalmente si tratta di situazioni operative di
diversa natura e complessita, che richiedono differenti pre-conoscenze e strategie di gestione del tempo,
delle risorse umane e delle conoscenze. Quello che si conserva ¢ I’impianto generale, dato dalla metodo-
logia del piccolo gruppo collaborativo, dall’attenzione metacognitiva e dalla dotazione tecnologica. Per
comodita, da qui in poi ci riferiamo al primo modello.
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— Awvio ricerca in rete: vengono presentate le modalita principali di ricerca in
rete e di selezione del materiale;

— Story board di processo: ogni gruppo procede alla stesura dello story board,
con lo scopo di “far vedere” 1 primi passi che si stanno compiendo e quindi di
“far partire” il lavoro, suddividendo compiti e ruoli, dandosi il timing ecc.;
questo documento viene poi aggiornato in itinere;

— Co-costruzione assistita della sitografia ragionata di piccolo gruppo: per que-
sta attivita la dotazione tecnologica prevede I’apertura di zone di gruppo riser-
vate ai loro componenti, costituite da un file exchange e due forum (uno per il
dialogo interno fra partecipanti e uno per I’interazione con il conduttore), oltre
alla gestione della mail e della chat;

— Partecipazione alla riflessione comunitaria: nel corso dell’attivita on line resta-
no attivi dei forum generalisti dedicati alla riflessione in itinere su temi quali la
didattica collaborativa, il legame tecnologie/scuola e simili, oltre a quelli cano-
nici di chiacchiera e di ricevimento virtuale; questa dimensione si puo tradurre
anche in forme di mutuo aiuto fra i partecipanti circa I’andamento dell’attivita;

— Stesura individuale di un testo riflessivo: poco prima della fine dell’attivita on
line® ai corsisti viene richiesto di stendere alcune considerazioni in merito alla
significativita dei problemi emersi e alla spendibilita a scuola di quanto appre-
so durante il laboratorio;

— Socializzazione dei lavori: nell’ultima giornata si torna in aula e si condivido-
no i lavori dei gruppi, visitabili nella piattaforma; trovano spazio attivita di
peer-to-peer reviewing, di presentazione e discussione dei lavori prodotti;

— Riflessione finale: si tirano le fila del percorso effettuato e si esplicitano le pro-
prie percezioni, vissuti, acquisizioni, nella forma della conversazione o della
ricostruzione del percorso svolto, nonché della valutazione dell’esperienza
(generalmente in ottica di soddisfazione del cliente).

2.2. La marca motivazionale del Laboratorio

Recentemente Frabboni (2004, pp. 86-88) ha indicato sei tratti che caratteriz-
zano la “marca motivazionale” dei laboratori. Rileggerli nel contesto della forma-
zione dei docenti e del modello di laboratorio appena descritto, pud essere un
modo per mettere ulteriormente a fuoco le ragioni progettuali che stanno alla base
della progettazione del laboratorio stesso.

6 E quasi impossibile che Iattivita on line si svolga solo mediante interazioni a distanza, poiché la fre-
quenza dei corsisti alle lezioni in aula crea ovviamente occasioni di incontro diretto che danno inizio ad
interazioni a vari livelli. La funzione della comunicazione in rete, percio, viene scoperta gradualmente
nel corso dell’attivita e si configura in modo variabile da gruppo a gruppo (c’¢ chi usa I’on line per pren-
dere decisioni, chi per confrontare materiali, chi per riorganizzare il lavoro ecc.).
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La comunicazione, che nel laboratorio trova luogo naturale per ospitare lin-
guaggi verbali e non verbali, nel caso di cui ci stiamo occupando ¢ declinata sul
versante della multimedialita e dell’interattivita a distanza, ma non trascura le
componenti paralinguistiche valorizzate soprattutto negli incontri face-to-face sia
istituzionali (gli incontri programmati in aula) sia diffusi (nei corridoi, nei cambi
d’ora a lezione, nelle occasioni di incontro stabilite dai gruppi).

Nel laboratorio la socializzazione, sottolinea Frabboni, valorizza i repertori
relazionali e culturali. Il primo aspetto & giocato sulle variabili del collettivo-indi-
viduale-di piccolo gruppo, come dimostra 1’alternanza fra lavoro di gruppo e
lavoro in grande plenaria, ma anche la dosatura di attivita individuali e attivita di
piccola plenaria. L’integrazione fra differenze, dal suo canto, si traduce in forma-
zione on line dei gruppi per interessi (e quindi spesso fra persone non conosciute)
e sulla apertura, nella piattaforma on line, di spazi di comunicazione e scambio-
lettura di contributi e prodotti finali.

La liberta ed autonomia che vengono richieste dal far da sé tipico dell’ambien-
te laboratoriale trovano, nel modello di cui stiamo parlando, peculiari occasioni
per esplicitarsi. Cid avviene, per esempio, nelle forme della decisione progettuale
e operativa, sebbene collocata in contorni delineati e gia dati. Per quanto riguarda
la presa di iniziativa, essa in questo contesto viene suggerita, piuttosto che richie-
sta esplicitamente: la partecipazione alle conferenze proposte ¢ lasciata all’inizia-
tiva del singolo e non si traduce in richiesta di una qualche consegna. In questa
prospettiva si muove anche la valorizzazione del senso di responsabilita personale
nel partecipare ad un’impresa comune.

La costruzione viene vista da Frabboni come motivante perché richiede attiva-
zione e partecipazione. La costruzione collaborativa della conoscenza ¢ alla base
dell’impianto del Laboratorio di Didattica generale. Essa si esplica non solo nella
realizzazione di un prodotto finale, ma anche nella riflessione comunitaria che si
sviluppa in itinere, la quale si connette anche a una quota variabile di apprendi-
mento informale generato dalle interazioni on line e live.

Sollecitando I’esplorazione, poi, il formato del laboratorio attiva e mette alla
prova le competenze convergenti (comprendere, investigare, applicare...) e diver-
genti (intuire, inventare, trasfigurare, creare...). Nel caso di cui stiamo parlando,
la costruzione di una sitografia ragionata tocca significative competenze conver-
genti come la ricerca dei siti e la connessione di tali siti (entro il titolo generale e
le singole categorie) e anche competenze divergenti come il senso critico necessa-
rio per cogliere 1’applicabilita della sitografia nel contesto dato e per il pubblico
destinatario immaginato.

Infine, la fantasia: Frabboni la intende come viaggio verso una realta altra e
come successivo ritorno alla realta originaria (colorandola “di lievita, vitalita, sorri-
$0”). Nel caso del Laboratorio gioca in questa direzione il fatto di trattarsi di una
situazione formativa per insegnanti; difatti occorre che il modello che si propone
(sia quello di laboratorio sia quello di lavoro di piccolo gruppo) sia capace di fare
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sperimentare un contesto didattico plausibile e trasferibile poi a scuola. In questo
mondo, vissuto e proiettato al di 1a da sé, gioca una parte non secondaria anche la
cura del setting, in particolare di quello on line, di cui il conduttore ¢ responsabile.
Il modo di distribuire I’informazione come quello di utilizzare la grafica, cosi come
il modo di essere presenti in rete (dei partecipanti come dell’équipe) ecc. sono tutti
elementi che concorrono a rendere pensabili nuovi usi delle risorse della piattafor-
ma. Le corrispondenze fra le istanze forti del laboratorio individuate da Frabboni e
le loro attualizzazioni nel caso in esame possono essere riassunte come in Fig. 2.

Tabella 2 - Tratti distintivi e attualizzazioni del modello Laboratorio (da Frabboni)

MARCA MOTIVAZIONALE | TRATTI DISTINTIVI ATTUALIZZAZIONI NEL MODELLO
Comunicazione Appropriazione dei Ricorso alla multimedialita
linguaggi non verbali digitale.
Alternanza presenza-distanza
tra moduli e nei moduli
Socializzazione Valorizzazione di repertori | Dosatura livelli individuale/di
e culturali piccolo gruppo/collettivo.
Occasioni di conoscenza
interpersonale in gruppi
formati online e in forum di
discussione generalisti
Fare da se Coltivazione di autonomia | Decisione progettuale e
e liberta operativa nel group work.
Presa di iniziativa negli spazi
di interazione online
Responsabilizzazione nel
portare avanti un’opera
collettiva
Costruzione Sviluppo di conoscenza Presupposto dell’intero
diretta e polisensoriale impianto didattico, a livello
di prodotto e di processo
Esplorazione Attivazione di competenze | Ricerca in rete e
convergenti e divergenti categorizzazione.
Selezione dei materiali e
coerenza con un contesto
Fantasia Uscita dalla realta di tutti | Immaginazione di un modello
i giorni e rientro in essa, praticabile. Cura della
per arricchierla piattaforma
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3. Nel Laboratorio: il conduttore come agente di riflessivita

Dopo avere brevemente introdotto alla metodologia laboratoriale, ci proponia-
mo in questo paragrafo di evidenziare come il Laboratorio di Didattica generale
rappresenti un luogo centrale nel processo riflessivo del neo-docente, non solo
come occasione per ripensare alle azioni da compiere/compiute (riflessivita di I
livello) ma anche come stimolo ad autoregolare il proprio apprendimento (rifles-
sivita di II livello o metariflessivita) in vista dell’acquisizione di una “soggettivita
didattica” in quanto insegnante formato. Questo significa attuare, mediante 1’in-
terfaccia con il docente-conduttore del laboratorio, strategie attive di monitorag-
gio della comprensione e della produzione scritta e orale, sia nell’ambiente rete
sia nell’ambiente aula. Lo scopo dell’azione formativa, complessivamente intesa
(attivita laboratoriale + riflessione e metariflessione), ¢ evidentemente quello di
suscitare nei corsisti un habitus riflessivo da utilizzare, a loro volta, nella predi-
sposizione e conduzione di attivita laboratoriali con gli allievi.

3.1. Dispositivi formativi e setting didattico utilizzato

Iniziamo a elencare brevemente i principali dispositivi formativi, sperimentati
nel laboratorio, che portano alla riflessione:

a) Discussione in aula: sollecitata dal bisogno di approfondire tematiche che,
quando proposte dal conduttore di laboratorio, servono da stimolo-sensibiliz-
zazione al problema; invece, quando emergono dai corsisti, svolgono funzione
di messa in comune e risposta ai bisogni esplicitati per comprendere appieno il
problema proposto.

b) Analisi dell’evoluzione dell’esperienza didattica: i corsisti vengono coinvolti
direttamente dal conduttore nel monitorare lo stato di avanzamento del loro
apprendimento. In alcuni casi vengono utilizzati strumenti di rilevazione dello
stato iniziale dei corsisti, ma il fattore decisivo sembra essere 1’azione di
monitoraggio durante il processo. All’interno del Laboratorio lo storyboard e il
forum sono gli strumenti utilizzati principalmente per questi scopi.

¢) Sedute di simulazione: si simulano diversi contesti di attivita didattiche dove i
corsisti potrebbero trovarsi ad operare in futuro. Si chiede ai corsisti di operare
le proprie scelte come se si trovassero in una situazione reale. Con diversi
livelli di esplicitazione si sostiene il laboratorio come modello da riutilizzare
da parte degli stessi insegnanti con la propria classe.

d) Analisi delle sequenze che caratterizzano i processi di produzione comune e
condivisa: 1 corsisti discutono della validita della propria progettazione, analiz-
zano e scelgono 1 metodi pil efficaci e adeguati per realizzare gli obiettivi prefis-
sati, provvedono alla divisione dei compiti e discutono della loro complementa-
rita, scegliendo precisi criteri di valutazione dei risultati ottenuti. Nel laboratorio
il processo di gruppo verte soprattutto su questo insieme di modalita.
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Dal momento che, nel Laboratorio di Didattica generale, hanno rilevo le atti-
vita che si svolgono in ambiente rete, sara opportuno domandarsi come sia stato
allestito tale ambiente (osservazione del setting didattico) e in quale misura il
conduttore abbia predisposto un approccio adeguato allo sviluppo delle potenzia-
lita riflessive dei corsisti. Per sapere come ¢ stato proposto 1’approccio setting,
vengono effettuate interviste in profondita ai singoli conduttori dei moduli didat-
tici, con lo scopo di rilevare: 1) se viene favorito il processo di acquisizione delle
competenze’; 2) se vi ¢ stato 1’adeguamento della propria didattica laboratoriale
alle richieste derivate da bisogni espliciti o impliciti dei corsisti®; 3) la capacita
del conduttore di attivare la riflessione nei corsisti (Palacio-Quintin, 1980); 4) le
azioni di valutazione e feedback’; 5) se 1’uso del linguaggio incentiva I’esplicita-
zione della presa di coscienza'®.

La struttura dell’intervista ricalca i diversi momenti in cui ¢ possibilele attuare
la riflessione in laboratorio: il momento della progettazione del setting didattico
da parte del conduttore; la sua riflessione in itinere; il momento della verifica con
i corsisti nel III incontro (in presenza). Le domande proposte per 1’intervista
riguardano: ’accezione di riflessione; 2) la riflessione nella progettazione; 3) la
riflessione nel progetto didattico; 4) I’efficacia del Laboratorio come sviluppo
delle potenzialita riflessive dei corsisti.

Gli otto docenti intervistati hanno riportato diverse accezioni di cosa sia la
“riflessione” all’interno del proprio laboratorio: dal punto di vista degli scopi, c’¢
chi pensa che sia sviluppo del pensiero critico a partire dall’esperienza; chi la
indica come ingrediente base per un apprendimento di qualita; chi parla in gene-
rale di “autoconsapevolezza”; dal punto di vista della sua collocazione nel proces-
so di apprendimento, c’¢ chi la vede come azione che si svolge “oltre” al prodotto
(esito formativo tangibile richiesto ai corsisti); chi la colloca come riflessione sul
prodotto stesso; chi infine la interpreta come comprensione di punti di forza e
debolezza del percorso. Nonostante le lievi differenze, tutti i conduttori convergo-
no sul definirla azione che permette di “ritornare su qualcosa che & gia accaduto,
che si ¢ fatto” e mettono il focus sul “processo che ha condotto all’apprendimento
e alla realizzazione del prodotto”.

7 Ai due autori si deve anche la nascita degli studi sulla metacognizione, che centrarono sulle specifiche
conoscenze che un soggetto ricerca nell’esecuzione di un compito e che favoriscono 1’acquisizione di
competenze specifiche (conoscenze riguardanti il proprio funzionamento cognitivo, alle condizioni d’u-
so di queste conoscenze, alle strategie e al compito). Cfr. Flavell J.H., Wellman H.M. (1977).

8 L’adeguamento della propria didattica & vista come sintesi di una metariflessione del docente “a voce
alta” con i discenti che Olson e Astington (1995, p. 443) promuovono come sensibilizzazione alla meta-
riflessione degli studenti stessi.

% Secondo Fayol, attraverso feedback mirati alla soluzione degli esercizi, il docente dovrebbe porsi come
mediatore tra il problema da risolvere e le conoscenze che il discente possiede (Fayol 1989).

10 attraverso 1"uso del linguaggio come sistema simbolico e strumento di presa di coscienza delle proprie
azioni che Palacio-Quintin (1980) sostiene la didattica del docente come stimolo per I’apprendimento.
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Per quanto riguarda I’uso della riflessione nella progettazione del Laboratorio,
su questo aspetto non sono state ricavate indicazioni particolari, dato che il Labo-
ratorio viene condotto sulla base di un canovaccio comune che permette ai singoli
conduttori una riprogettazione solamente dell’ultima lezione. Questa micro-pro-
gettazione puo essere 1’esito di un processo personale di rivisitazione del percorso
che ogni conduttore ha ricamato negli anni precedenti (frutto quindi di una rifles-
sione sulle conduzioni passate), € in alcuni rari casi risente di emergenze e bisogni
contestuali che inducono ad apporre modifiche per rispondere meglio alle esigenze
dell’aula “attuale” (riflessione sull’attuale conduzione). Durante lo svolgimento
parallelo di tutti i Laboratori, avviene tra i conduttori uno scambio informale di
mail per capire se e come i gruppi stanno rispondendo allo stesso modo, per trova-
re conforto nelle metodologie adottate o riportare ad altri le proposte didattiche
innovative per ’ultimo incontro. Un’azione interessante, dal punto di vista del
confronto riflessivo, sono invece gli incontri semestrali che i conduttori tengono
per fare il punto della situazione dell’anno precedente e procedere alla ri-progetta-
zione delle edizioni seguenti: I’introduzione di questo confronto ¢ piuttosto recente
e si deve alla necessita di accogliere un bisogno emerso durante le varie edizioni,
quello di sollecitare maggiormente nei corsisti 1’esplicitazione della propria com-
prensione e della trasferibilita di quanto appreso nel proprio ambito professionale.

Per quanto riguarda ’uso della riflessione nel progetto didattico (e nello stile
di conduzione del Laboratorio stesso), bisogna dire che lo spazio dedicato alle
pratiche riflessive ¢ gestito personalmente da ogni conduttore in base ad una pro-
pria sensibilita e attitudine. Dalle interviste emergono tre modalita principali di
sensibilizzazione dei corsisti alla riflessione:

1) alcuni conduttori hanno anticipato i temi e la descrizione delle attivita della
terza lezione (dedicata esplicitamente alla riflessione sul percorso fatto) con un
forum per favorire la presa di coscienza del senso del Laboratorio e della rotta
da seguire;

2) altri hanno scelto di non anticipare né esplicitare quanto sarebbe accaduto nel-
I’ultima parte del Laboratorio (la discussione sul percorso): in questo caso si
tratta di un’attivita riflessiva implicita, che abitua i corsisti a motivare il “det-
to” e il “fatto” a livello individuale, in ogni fase di attivita;

3) parallelo alle precedenti - e complementare ad esse - ¢ lo stile di conduzione
“metariflessivo”, caratterizzato da strategie didattiche dove ¢ il docente a
richiamare 1’attenzione critica sulla propria attivita: esplicita le ragioni per cui
agisce in un certo modo, contestualizza le attivita, valuta le alternative, chiede
di formulare valutazioni, ecc.

In tutti e tre i casi, sono presenti aspetti peculiari della “conduzione”, intesa
come ascolto e comprensione dei bisogni emergenti dei corsisti in ogni fase for-
mativa, che ne hanno determinato in gran parte I’efficacia. All’interno della prati-
ca di ascolto sono emersi altresi emersi alcuni aspetti che avrebbero potuto mina-
re la parte finale del laboratorio — quella dedicata esplicitamente alla riflessione
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comune: si tratta di alcune criticita alle quali i conduttori hanno risposto anche
ricorrendo a strategie di difesa. Tra le criticita presentate dai corsisti vi sono,
innanzitutto, i dubbi circa 1’utilita dell’impostazione del laboratorio (non sempre
era chiaro perché ¢ stato proposto un modello cosi complesso attraverso 1’uso del-
le tecnologia per un insegnante che lavorera in un contesto scolastico sostanzial-
mente tradizionale). Tali dubbi si trasferiscono, di conseguenza, sullo scarso
apprezzamento del metodo di lavoro del Laboratorio, caratterizzato da parti di
lavoro in rete, consegne in formato digitale, ecc. E stato inoltre contestato dai cor-
sisti I’impegno troppo oneroso richiesto per lo svolgimento delle attivita di Labo-
ratorio (lo emerse e ore a distanza sono difficilmente quantificabili e comportano
differenze notevoli in relazione alle competenze iniziali dei discenti). Si puo dire
che in sostanza il Laboratorio non ha portato tutti a superare le perplessita sull’u-
so delle ICT nella didattica: permane sempre nell’insegnante il dubbio verso la
novita come “rottura” di un sistema tradizionale, novita per la quale ¢ chiamato a
compiere un ulteriore sforzo in rapporto a una routine consolidata, anche se poco
innovativa. Va da sé che alcuni partecipanti hanno espresso diffidenza rispetto al
prodotto finale del laboratorio (uso della sitografia a scuola sia come processo
didattico che come risorsa rispetto alle tradizionali bibliografie).

Queste criticita hanno provocato diverse reazioni da parte del conduttore, dal-
I’esposizione chiara e ripetuta dell’obiettivo del laboratorio, all’accoglienza di
richieste e disagi (comprensione dei singoli contesti e disponibilita a rendere il per-
corso flessibile aumentando il livello di accettazione e coinvolgimento dei corsi-
sti); dal coinvolgimento/aiuto diretto al singolo corsista nelle attivita (soprattutto di
quelli piu abituati a percorsi trasmissivi e quindi poco propensi al lavoro continuo
e coordinato col proprio gruppo), ad azioni di mediazione vera e propria (le incom-
prensioni sono piuttosto comuni se il laboratorio viene vissuto come esperienze di
“rottura” e spesso legate a terminologie con le quali si ha meno dimestichezza).
Infine, i conduttori parlano di esperienze piu critiche nelle quali hanno dovuto
attuare una esplicita “difesa del proprio lavoro”: di fronte a corsisti che si mostra-
vano reticenti nell’affrontare un percorso che comporta una messa in discussione
continua, la difesa rappresenta secondo 1 conduttori, 1’“ultimo atto autorevole” che
ha lo scopo di evitare che i discenti interpretino negativamente il percorso del
Laboratorio, pregiudicando I’esito formativo e professionale futuro. Una strategia
efficace, in questi casi, ¢ stata la discussione delle scelte di conduzione con gli altri
colleghi conduttori (confronto sulle difficolta emerse per comprendere se e come
affrontare alcune questioni non previste o occorse precedentemente).

3.2. Gli spazi soggettivi per la riflessivita nel Laboratorio
Lo studio approfondito dei singoli casi, cio¢ di come ogni singolo conduttore ha

“tracciato” il suo percorso riflessivo, produce un quadro ancora pilu variegato che ¢
possibile semplificare in questo schema, dove sono distinti gli spazi effettivamente
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dedicati alla riflessivita da parte del corsista e del docente-conduttore, in base anche
a come avviene la gestione dell’aula (Tab. 3). Dalla Tabella si evidenzia, nella I
colonna, il legame tra I’ampliamento dei momenti riflessivi (nel corsista e nel con-
duttore) e la riduzione dei momenti frontali. In II colonna, dedicata alla riflessione
del docente, si evidenziano gli spazi di “auto-riflessivita” (sua riflessione sulla
gestione del processo, e sulla propria azione verso il discente con coscienza dei pro-
pri successi e insuccessi), e di “etero-riflessivita” (sull’efficacia del laboratorio per
la trasferibilita nella pratica professionale dei corsisti). Infine, per quanto riguarda la
riflessione del corsista, nella III colonna vengono distinte le diverse proposte e con-
segne che la sostengono, sia in forma individuale (riflessivita personale) che in for-
ma collettiva (riflessivita di gruppo). Tutti gli spazi di riflessivita presentano una

focalizzazione sul processo anziché sui prodotti del Laboratorio.

Tabella 3 - Gli spazi della riflessivita nel Laboratorio

GESTIONE
DELLA LEZIONE

RIFLESSIVITA
DEL CONDUTTORE

RIFLESSIVITA
DEL CORSISTA

Riduzione degli spazi
di lezione frontale

Lezioni maggiormente
interattive

Tirare le somme insieme
ai corsisti nei momenti
topici (tra una fase e
I’altra del percorso)

Riflessione rispetto alla
propria azione didattica

Individualizzaezione del
“diaframma” tra cio che
avviene “in rete” e “in aula”

Aiutare il discente a
ricomporre la “scissione”
tra vita reale e quella
scolastica (per sostenere la
trasferibilita del laboratorio
sulla pratica didattica)

Sostenere la presa di

se stessi e dei limiti del
proprio metodo/approccio
(accettazione delle critiche
e dei fattori di intralcio)

Attivita di riflessione
personale come ultima
consegna

Riflessione sostenuta nei
forum dove esprimere le
proprie idee e opinioni

Riflessione come attivita
costruttivista: discussione in
aula dell’accaduto e
costruzione di una
interpretazione condivisa

Rilettura del lavoro compiuto
insieme al gruppo, attraverso
i diversi storyboard (sia la
versione iniziale che gli
aggiornamenti

Fattori di intralcio

Costante comune:

focus sul processo anziché sul prodotto del Laboratorio
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Per una valutazione complessiva dell’efficacia di questi spazi riflessivi, occor-
re domandarsi qual ¢ stato il contributo specifico dell’asse tecnologico (I’ambien-
te rete): qui dobbiamo segnalare la diffusa difficolta da parte dei conduttori a tra-
durre in qualitativo il tracciamento quantitativo'': di fatto un’elevata attivita in
rete non ¢ necessariamente indice di una effettiva riflessione; per contro, senza
avere vissuto 1’esperienza in tutti i suoi ambienti, non ¢ possibile che il corsista
abbia preso piena coscienza del percorso. Risulta difficile fare sintesi dei due poli
(presenza quantitativa in rete e qualita del suo apprendimento riflessivo) e sapere
interpretare i numeri di accessi come “significativi” rispetto alla valutazione del
corsista. D’altra parte, in positivo, si pud affermare che della piattaforma viene
riconosciuta I’utilita sia dai conduttori sia dai corsisti.

Infine riteniamo importante segnalare elementi che rendono piu complessa la
didattica laboratoriale in presenza di attivita specificamente rivolte allo sviluppo
di riflessivita. D’altronde non ¢ possibile pensare che I'utilizzo di questo approc-
cio non comporti problematiche o difficolta in grado di generare insuccesso for-
mativo. Si tratta di fattori di intralcio che influenzano 1 corsisti, sia rispetto alle
richieste finali, sia rispetto al tipo di partecipazione complessiva al corso di spe-
cializzazione:

— 1 corsisti non percepiscono esattamente quel ¢ la relazione diretta tra qualita
della propria riflessione e attribuzione del voto finale, il che li spinge ad otti-
mizzare il proprio tempo rivolgendo maggiore attenzione ad altri aspetti della
formazione SSIS ritenuti maggiormente importanti per una valutazione
migliore'?;

— la resistenza al cambiamento e un certo grado di passivita nella frequenza al
corso SSIS, diffusi fra i corsisti maggiormente abituati a lezioni dove non ¢
richiesta loro una partecipazione attiva e che non comportano alcuno sforzo
ulteriore rispetto all’ascolto in aula del docente. Nonostante tutti ritengano che
le lezioni attive siano maggiormente interessanti, la passivita in fondo viene
vissuta come uno “stato di fatto” dell’organizzazione didattica.

Nonostante questi elementi di rischio, tutti i conduttori intervistati convergono
nel ritenere la riflessione una attivita funzionale e sostanzialmente di facile
gestione.

I Per tracciamento quantitativo si intende il numero di click (pagine viste) registrati in piattaforma da
ogni singolo utente. La piattaforma Blackboard ¢ in grado di visualizzare i tracciamenti divisi per aree
per cui si pud capire se un corsista si ¢ concentrato sull’area di gruppo, nei forum o si ¢ limitato a scari-
care i documenti di studio e approfondimento.

12 Questo punto critico rimanda a una questione cruciale che riguarda I’uso di un approccio riflessivo
nella formazione degli adulti: fino a che punto si pud “misurare” la pratica riflessiva, e dunque “valutar-
la”? Non ¢ essa stessa una potenzialita del soggetto e dunque non misurabile esternamente? Sulla natura
soggettiva della riflessivita, cfr. il saggio di M. Colombo in questo volume (§ 1).
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4. Una tipologia di azioni riflessive nella formazione laboratoriale

Facendo tesoro di quanto ¢ emerso dall’esperienza presentata nel par. 3, con-
cludiamo I’excursus proponendo una modellizzazione utile per la formazione
riflessiva dei docenti mediante attivita in Laboratorio. Essa si propone secondo un
duplice obiettivo formativo: 1) la coltivazione nel docente di un habitus riflessivo
(costanza e spontaneita nell’uso della riflessivita) e 2) I’acquisizione di tecniche
per la gestione riflessiva degli eventi didattici. In questo paragrafo proponiamo
una tipologia di azioni riflessive, distinte in base ai due ambiti di conoscenza a
cui si applica (conoscenze “esplicite” e “tacite”!’). Nel paragrafo successivo esa-
mineremo il ruolo specifico assunto dalle tecnologie on line.

Se consideriamo 1’agire metacognitivo dal punto di vista del tipo di conoscenza
che viene sottoposta a riflessione (“esplicita” o “tacita”), osserviamo che ci sono
azioni riflessive evidenti e altre nascoste. Nel primo caso abbiamo azioni che
potremmo chiamare “progettate”: sono in qualche modo previste, mettono a tema
se stesse, i modi d’essere e 1 processi posti in atto o in corso di svolgimento o anche
solo semplicemente immaginati, ma comunque “dichiarati”. Nel secondo caso,
invece, ci troviamo di fronte ad azioni di riflessione che mettono in campo saperi
indiretti, che si compiono cioe¢ “ragionando d’altro” (p.e. centrandosi su aspetti sen-
sibili dell’esperienza vissuta che, pero, si tende a sottacere per difesa personale,
paura del conflitto, ambivalenza e ignoranza, come 1’errore, il problema, il feed-
back negativo, I’incidente critico, I’'imprevisto ecc., cfr. Colombo 2007).

Le azioni del primo tipo (che chiameremo azioni esplicitamente riflessive)
sono dunque “volute”. Ad esempio il docente “sa” che in determinate circostanze,
preliminarmente oppure a seconda dell’andamento dell’attivita, mettera in campo
quella riflessione su, poniamo, i motivi di una certa scelta metodologica, come
anche sa che somministrera ai suoi studenti un determinato questionario sull’an-
damento dei lavori di gruppo ecc. Si tratta di riflessione diretta, che assume una
direzione decisionale “top-down”. Le azioni del secondo tipo (che chiameremo
azioni tacitamente riflessive), invece, sono piu di tipo “emergente”, nel senso che
si rendono necessarie in occasione di situazioni e fasi didattiche proposte dal per-
corso stesso (direzione bottom-up), siano esse proposte inizialmente oppure sca-
turite nel percorso; si tratta di riflessione indiretta perché si manifesta in contesti
ad altra focalizzazione. Esaminiamo nel dettaglio le due categorie di azione, sia
nella prospettiva del conduttore sia in quella del corsista, in base a caratteristiche
di metodo (approccio prevalentemente usato) e di contenuto (cosa viene sottopo-
sto a riflessione), prima di illustrarne le caratteristiche sintetiche nella Tab. 4.

13 Sulla disamina di questi due ambiti di conoscenza implicati nell’esercizio della riflessivita cfr. i saggi
di M. Colombo, A. Varani, A. Carletti e D. Valente in questo volume.
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a) Le azioni esplicitamente riflessive

Riguardo al metodo, le azioni esplicitamente riflessive possono essere descritte
attraverso lo “stile di conduzione” e I’'impiego o meno di “assegnazione di compiti”.

— Attraverso lo stile di conduzione (che si traduce nella verbalizzazione delle
proprie azioni, nell’invito a riflettere sul proprio modo di ragionare, nell’e-
splicitazione di criteri di scelta adottati ecc.), il docente incarna un habitus,
un modo di essere piu 0 meno riflessivo che sollecita nei destinatari un’ap-
propriazione in buona misura per imitazione e rielaborazione. Lo stile di
conduzione presenta molteplici alternative, lungo diversi continuum: diret-
tivitd/partecipazione orizzontale; apertura/chiusura comunicativa; alta/bassa
capacita motivante; formalita/informalita.

— Anche attraverso ’assegnazione di compiti (che possono essere di vari tipi -
semplice/ complesso; pro-attivo / retro-attivo, ecc.) si puo essere esplicitamen-
te riflessivi: il docente formula richieste agli studenti affinché riflettano su
come compiono 1’azione in vista del compito (si traduce nello stimolare
domande su come procedere, eseguire la mappatura di campi di conoscenza
preliminari allo svolgimento del compito, stendere report intermedi, ecc.). Qui
il modo di appropriarsi della metacognizione non si sviluppa pil tanto per imi-
tazione, quanto attraverso la re-azione alle richieste-consegne ricevute.

Le azioni dello studente, in questi frangenti, si orientano a esplicitare gli step
(fasi, procedure, modelli...) che hanno condotto verso un certo risultato o situazio-
ne, a ragionarci sopra, a individuarli e quindi a generalizzarli, di modo che entrino
a far parte del vissuto e delle strutture cognitive dello studente e quindi divengano
materiale vivo, rielaborabile come elemento di strategia in altri contesti.

b) Le azioni tacitamente riflessive

Il secondo macrogruppo di azioni riguarda componenti del processo didattico,
trasversali alle discipline, che si caricano di valenze riflessive grazie all’interven-
to del conduttore. Pensiamo a situazioni come la definizione del “patto o contrat-
to” formativo, o la valutazione finale; o la gestione di errori e problemi: li il con-
duttore pud porsi in molti modi, che si distribuiscono lungo un continuum meto-
dologico che va dalla conduzione direttiva alla condivisione e rielaborazione
insieme agli studenti. D’altra parte, il corsista assumera un atteggiamento pil
osservativo/attendista o, invece, partecipativo/attivo, a seconda che le conoscenze
tacite richiamate dallo stimolo del conduttore incontrino o meno 1 proprio bisogni
e interessi del momento.

I contenuti dell’azione riflessiva a questo livello “tacito” sono differenti, in base al
tipo di situazione affrontata. Nel caso del patto formativo, emergono forme di negozia-
zione progettuale e di previsione del percorso, ma anche di ridefinizione dello stesso in
corso d’opera, all’interno delle quali la riflessione tocca aspetti come la coerenza fra le
componenti, la traducibilita operativa degli assunti teorici, la contestualizzazione delle
scelte. Al conflitto cognitivo si risale nel caso della dinamica errore-soluzione. La
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Tabella 4 — Una tipologia di azioni riflessive nella didattica laboratoriale.

Attori

Tipi di azione
riflessiva

METODO

Stile di conduzione
formale/informale
direttivo/orizzontale
aperto/chiuso
motivante/non
motivante

Assegnazione
di compiti
semplici/complessi
pro-attivi/retro-
attivi

Imitazione
e rielaborazione
Re-azione

Riflessione sull’azione/prodotto

Sull’azione/
prodotto:
trasferibilita
nella didattica di
aula

Riflessione sul processo

Sul processo:
soddisfazione
dichiarata (a
livello formale/
informale)

METODO | CONTENUTO

Implicazioni emotive

dello stile di conduzione

Condivisione, cura
ambientale, clima
d’aula

Osservazione
Partecipazione
Resistenza

Patto formativo

Pianificazione e

negoziazione
Errori — incidenti critici — imprevisti
Conflitto
Insorgenza di problemi cognitivo,
o | Impostazione di problemi dinamiche della
E Soluzione di problemi interazione
i)
E Valutazioni e Feed back Riconoscimento
8 Generalizzazione
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didattica dell’errore apre sempre spazi di riflessione metacognitiva nel momento in cui
porta lo studente a riflettere su di sé, a pensare un diverso schema informativo o proce-
durale introducendo variabili diverse e piu significative, a connettere fenomeni in
modo ancora impensato ecc. Contiguo al caso precedente & quello del problem solving.
Di conflitto cognitivo (di tipo progettuale) parliamo anche a proposito della ricerca che
lo studente mette in atto per superare gli ostacoli-problema (o il compito-problema).
Possiamo trovarci davanti a problemi che insorgono dal lavoro didattico oppure a pro-
blemi posti intenzionalmente (problem posing e problem finding); di fronte ad essi ¢
possibile adottare metodi tendenti alla chiusura del problema (soluzione del problema)
oppure alla sua ricomprensione (problem shaping, impostazione del problema).

Anche la valutazione, ovviamente, si presenta come occasione tacita di rifles-
sione. Nelle sue svariate forme essa costituisce un feedback importante al discen-
te, cosi come, viceversa, le svariate forme di feedback che giungono al discente (e
al docente stesso) costituiscono altrettanti momenti di valutazione. Se € vero che
uno studente ¢ maggiormente disponibile ad agire quando comprende e accetta i
valori e gli obiettivi che sono stati definiti, appare evidente che il lavoro riflessivo
qui implica un ritorno su valori e contenuti del patto formativo e della progetta-
zione. Allo stesso modo ¢ importante che la valutazione comprenda spazi di auto-
valutazione; anzi, si potrebbe dire, che, riconoscendo la coerenza fra valutazione
e suo oggetto (prodotto, processo, competenze, conoscenze ecc.) e generalizzan-
done il significato, diventi autoavalutazione continua. In altre parole: che diventi
essa stessa abito metacognitivo-valutativo continuo.

S. 1l contributo dell’on line per I’acquisizione di un habitus riflessivo

Pit che di contributo dell’on line ¢ probabilmente il caso di parlare, in questa
sede, di contributo che le situazioni didattiche di tipo “blended” offrono ai conte-
sti di formazione riflessiva. Diciamo questo sia perché I’evento didattico di cui
stiamo parlando & quello del laboratorio blended (in parte in aula e in parte on
line), sia perché la valorizzazione delle componenti metacognitive sembra svilup-
parsi maggiormente in un contesto in cui la presenza sia significativa e si integri
efficacemente con le situazioni di apprendimento a distanza.

a) Integrazione di funzioni
Gia a livello strutturale si puo notare che le due situazioni (on site e on line)
svolgono funzioni integrate, come si accennava gia nel § 1. Da una parte la pre-
senza risponde a esigenze di contestualizzazione (soprattutto) iniziale del percor-
so e di propulsivita (cfr. la formazione dei gruppi e I’attesa nei confronti dell’e-
sperienza a venire, favorita da pratiche di socializzazione e costruzione dell’i-
dentita dei gruppi). Inoltre la situazione in presenza si rivela sempre necessaria
nei momenti di chiusura e bilancio, evidentemente a forte caratura metacogniti-
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va. Dall’altra parte le attivita di rete permettono flessibilita e auto-regolazione
dell’organizzazione del lavoro. E, poi, evidente la funzione di governo delle
relazioni che in modo crescente i gruppi assumono proprio durante la fase di
lavoro on line (non trascurando, pero, i rinforzi forniti dalle azioni svolte in pre-
senza, soprattutto quando la situazione logistica personale lo permette o lo impo-
ne)."* Quasi sempre si assiste, nel corso del laboratorio, a un momento in cui la
partecipazione prende il volo, forse grazie alla disponibilita per ciascun gruppo
di un ambiente dedicato che, una volta esplorato, viene percepito come proprio.

b) Trasparenza dell’attivita

Veniamo a qualche sottolineatura piu tecnica. Garrison e Kanuka (2004, pp. 95-
105, cit. in Delfino M., Manca S. e Persico D. 2005) sottolineano che “I’interazio-
ne asincrona puo favorire 1’assunzione del necessario distacco per sviluppare il
pensiero critico e raggiungere un buon livello di controllo sul processo di appren-
dimento”. Ci0 ¢ dovuto, proseguono i due autori, al fatto che la comunicazione
asincrona permette di lasciare traccia delle interazioni e nel contempo di dilatare i
tempi delle stesse. Inoltre & possibile constatare che i processi riflessivi trovano
un appoggio non disprezzabile nell’esposizione (ordinata) sulla piattaforma dei
materiali. Si tratta di un thesaurus condiviso al quale singoli e gruppi possono
accedere per rivedere con tranquillita i materiali organizzativi, come consegne,
testi guida, informazioni, approfondimenti, schemi ecc. Questa trasparenza on
line si pone anche come risorsa per il monitoraggio del processo. Grazie ad essa,
infatti, il conduttore puo intervenire lungo tutto I’arco dell’evento formativo e non
solamente nelle occasioni deputate, come i controlli a meta percorso, rendendo
pit efficace e mirato il suo sostegno. I.’accessibilita pud anche, volutamente, non
essere totale: per esempio il lavoro di gruppo viene reso accessibile solo a compo-
nenti del gruppo e al docente. Si tratta di scelte strategiche, volte a garantire quel-
lo che potremmo chiamare I’”effetto rifugio”: garantire, ciog, I’esistenza di uno
spazio privato, dedicato, in cui comunicare piu liberamente.

c) Conduzione individuale e comunitaria
L’esperienza che si ¢ analizzata nei paragrafi precedenti parte da una situazione
peculiare: il numero dei partecipanti al laboratorio era tale da obbligare a distri-
buirli in un cospicuo numero di laboratori paralleli. In questo modo il numero di
conduttori si ¢ attestato sulla dozzina, mettendo le condizioni per uno scambio
permanente di esperienze, riflessioni e materiali tra i conduttori. Di fatto, ogni

14 B interessante (e anche piacevole) notare come queste valutazioni di fondo accomunino due esperien-
ze analoghe di formazione iniziale degli insegnanti: quella di cui stiamo parlando (il Laboratorio di
Didattica generale della SSIS dell’Universita Cattolica di Milano) e il corso di Tecnologie didattiche
condotto dall’ITD-CNR di Genova per la SSIS della Liguria. Per quest’ultima esperienza si veda Delfi-
no M., Manca S., Persico D. (2005).
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conduttore'> ha partecipato con un proprio contributo alla costruzione del nuovo
laboratorio. La piattaforma viene aggiornata per ogni edizione del laboratorio: a
una fase comune per tutti (la creazione della piattaforma per il nuovo laboratorio
uguale per tutti) segue una fase di personalizzazione dell’ambiente, anche grazie
alla circolazione di elementi nuovi che ciascuno introduce e segnala ai colleghi.
In questo modo da una parte si cerca di raggiungere una uniformita di fondo che
consenta a ciascun laboratorio di essere fondato sulle stesse basi e sulle stesse
sequenze, ma dall’altra parte si prevede anche una componente originaria solle-
citata dalle proposte di miglioramento avanzate dai conduttori.
Questa situazione, pur nelle liberta (relative e socializzate) di conduzione per-
sonale, cerca anche di far si che il singolo laboratorio non “assomigli” troppo
al suo conduttore, rischio che — a proposito della figura dell’e-tutor — recenti
valutazioni di esperienze on line sembrano mettere in evidenza. E evidente
come questa peculiarita possa prendere corpo in buona misura grazie alle tec-
nologie di rete, almeno per due motivi:
— sulla mailing list on line dei conduttori periodicamente avvengono gli
scambi di cui si & appena detto;
— ciascun conduttore organizza autonomamente (nel senso detto sopra) la
propria piattaforma, ma ad essa possono accedere gli altri conduttori, i qua-
li possono prelevare liberamente materiali pubblicati da altri conduttori.
Quest’ultima ¢ una condizione (scherzosamente detta del “beati gli ultimi”...) con-
divisa da tutti i conduttori sin dall’inizio. Per questo insieme di considerazioni ritenia-
mo sia giustificato parlare di community dei conduttori, secondo un modello che si
poggia sostanzialmente sull’uso incrociato di due tecnologie (la mailing list e la piat-
taforma on line), su una modalita libera di accesso e contribuzione e su momenti di
incontro in presenza'®. Si tratta, quindi, di una blended community'’ che viene vissuta
in modo distribuito on line (con un flusso maggiore di scambi a ridosso dello svolgi-
mento dei laboratori) e in modo pil episodico in presenza. Le forme di socialita che
hanno luogo in questa community possono essere riassunte come in Tab. 5.

d) Tensione progettuale
Nel modello di Laboratorio blended che abbiamo fin qui descritto, vi € una spinta
alla riprogettazione continua per evitare il rischio, tipico di situazioni formative
che si ripetono nel tempo, di cadere nella reiterazione e nella ripetitivita delle prati-
che. A nostro parere, ¢ il dialogo fra le idee di riflessivita che “abitano” il Labora-

15 B doveroso, a questo punto, ricordare i nomi dei componenti 1’équipe del Laboratorio di Didattica
generale a cui facciamo riferimento: Massimiliano Andreoletti, Carlo Baruffi, Carlo Comincini, Giaele
Infantino, Claudio Lazzeri, Tarcisio Lodrini, Maria Letizia Mangiavini, Barbara Oliveto, Gianni San-
tambrogio, Nicola Scognamiglio, Andrea Varani e i due scriventi.

16 Non si pud negare che un contributo al consolidamento di questa comunita venga anche dagli incontri
agapici che segnano la conclusione di ogni ciclo di laboratori.

17 Cfr. Ardizzone, Moroni, Serenelli (2006).
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Tabella 5 — La socialita nella community dei conduttori

IN PRESENZA

NELLA MAILING LIST

NELLA PIATTAFORMA

Incontri semestrali/
annuali di progettazione

Benvenuto a ogni nuovo
conduttore nella mailing
(dopo auto-presentazione)

Creazione di una versione
master del laboratorio
on line e apertura di una

copia per conduttore

Iscrizione di ciascun
conduttore ai laboratori
altrui

Momenti di convivialita
di fine laboratorio

Scambio di idee per la
riprogettazione

Invio di materiali nuovi
in attachment e relativa
discussione

Contatti “di corridoio” Pubblicazione sul proprio
laboratorio on line di
materiali liberamente
prelevabili da laboratorio

altrui

Condivisione di impressioni
sull’andamento del
laboratorio (durante e dopo)

Valutazione di fine
laboratorio

Discussione a fronte di
problematiche provenienti
dai partecipanti (esternazioni,
richieste di chiarimenti,
congraturazioni, proposte
varie...)

Organizzazione di incontri

Informazioni

torio — quella implicita del conduttore, quella esplicitata nelle richieste ai corsisti,
quella vissuta insieme nel momento della riflessione finale, quella necessaria per
trovare punti di connessione tra teoria e pratica, quella che scaturisce dalla tempo-
ralita del Laboratorio stesso, ecc. — che piu si rivela utile a tenere accesa la “tensio-
ne progettuale”. Anche a questo livello la community dei conduttori gioca un ruolo
(discreto) di custodia e di reciproco stimolo, se non di tacito controllo. Ma, come
sempre, saranno solo la qualita delle relazioni e la serieta professionale dei singoli
a garantire il mantenimento dell’equilibrio tra tendenza al consolidamento e ten-
denza al cambiamento, tra conservazione € novita.
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Capitolo 8

Comunita di apprendimento

e formazione integrata per la didattica
disciplinare

Doris Valente

In una visione costruttivista, grazie anche all’apporto delle varie correnti della
psicologia che si sono opposte al riduzionismo comportamentista', 1’apprendi-
mento ¢ considerato come il risultato di un processo sociale, culturalmente con-
notato, in cui la dimensione gruppale assume un ruolo prioritario. Secondo A.
Varani (2004, pp. 179ss) I’apprendimento emerge dall’interazione sociale in cui
gruppi di individui intrattengono rapporti di natura collaborativa finalizzati alla
costruzione di conoscenze comuni e condivise. L’esperienza qui riportata fa rife-
rimento ad un percorso di formazione iniziale di un gruppo di specializzandi, svi-
luppata in due Laboratori didattici in presenza affiancati da una attivita di comu-
nita virtuale on line*: metteremo percio in evidenza 1’efficacia del modello di for-
mazione sotteso che chiameremo formazione integrata, o blended®.

Poiché la convinzione di chi scrive ¢ che 1’allargamento dello spazio comuni-
cativo, dal singolo alla comunita che apprende, abbia effetti diretti sulla pratica
riflessiva e favorisca lo sviluppo di un’identita professionale piu salda ed adegua-
ta ai contesti di complessita in cui si trova ad agire, ci proponiamo qui di ripercor-
rere le tappe di questo cammino formativo ipotizzando la sua riproducibilita quale
“buona pratica” nella preparazione dell’insegnante riflessivo.

! Ci riferiamo all’ epistemologia della complessita che pone 1attenzione al contesto, ai processi socio-affetti-
vi ed emotivi e alla connessione con i processi di apprendimento e di insegnamento; pensiamo al cognitivi-
smo culturale di Vigotskij (sviluppo sociale dell’apprendimento) , all’apprendimento sociale di Bandura
(importanza della presenza di altri per stimolare 1’apprendimento); il costruttivismo cognitivo di Bruner; le
teorie relazionali e della comunicazione e le teorie cognitive e metacognitive (Nigris E.,2003, pp.146-174) .

2 Laboratori di 20 ore ciascuno tenuti presso I’Indirizzo economico-giuridico della Scuola Interuniversi-
taria Lombarda di Specializzazione per 1’Insegnamento Secondario - SILSIS — Mi, Universita Statale di
Milano-Bicocca, negli a.a. 2003/04 e 2004/05.

3 Tannoni I., 2003, «I1 modello blended propone un mix di attivitd in presenza e a distanza. [...] E stata
la nuova stagione di Internet degli anni 2000, quella della FaD di terza generazione, che ha evidenziato
I’importanza del contesto sociale nella costruzione del sapere (molti a molti) dilatando assieme al peri-
metro relazionale dei soggetti coinvolti, I'importanza delle comunita di apprendimento. E questo I’ambi-
to in cui si ¢ radicato il progetto di Knowledge management che ha contribuito non poco al rilancio delle
virtual community che hanno ripreso vigore sotto la spinta diffusa delle reti telematiche e di groupware
sempre pill interfacciati e aperti agli apporti collaborativi e cooperativi per una conoscenza (sia esplicita
che tacita) pensata ed elaborata da pill soggetti in reciproca interazione [...]» http://www.formare.erick-
son.it/archivio/marzo_03/editoriale. html
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1. Collaborare per apprendere: comunita di apprendimento e
comunita di pratica

La rete, inizialmente utilizzata nella formazione come strumento per accedere
a dati, a informazioni, a documenti € materiale educativo da usarsi in autoistru-
zione, oggi si struttura come ambiente virtuale che offre un luogo di interazione
tra partecipanti, membri di comunita di apprendimento. In particolare nella scuola
«la rete (&) intesa non solo come strumento di trasmissione dei materiali didattici
ma anche e soprattutto come luogo dove dar vita ad un processo di insegnamen-
to/apprendimento consolidato ad un livello di interattivita fra tutti gli attori coin-
volti» (Trentin, 2004, p. 18).

L’uso della telematica nella didattica ¢ quindi efficace non tanto e non solo
perché permette 1‘utilizzo di una rete di computer a supporto della formazione,
quanto perché consente di sviluppare una trama di interrelazioni tra i partecipanti
allo stesso processo.

Le ipotesi sottese sono che: 1) la forma di interazione a distanza, collegata a
quella in presenza, potenzi la comunicazione e la partecipazione attiva di tutti gli
attori del processo formativo e 2) che la rete di interrelazioni fra i partecipanti sia
funzionale al raggiungimento dello specifico obiettivo della comunita cooperante,
la costruzione di un sapere condiviso. Tra i compiti del docente, in quanto respon-
sabile del processo formativo, ci sono quelli di progettare modalita di lavoro, di
allestire ambienti funzionali all’apprendimento e di supportare ed alimentare
costantemente un impianto didattico che stimoli il protagonismo degli allievi e la
loro cooperazione nell’attivita didattica integrata.

In quest’ottica, il docente puo articolare i suoi interventi e le sue azioni in presen-
za: stimolare le discussioni, coordinare i lavori di gruppo; a distanza invece il suo
ruolo sara di supporto all’uso della comunita virtuale, dove facilita lo sviluppo di
abilita e di competenze nella collaborazione reciproca. Il suo impegno si concretizza
nella creazione di uno scaffolding nell’ambiente virtuale (articolazione dello spazio
secondo le modalita di lavoro, in aree del docente e dei gruppi, in forum generali e di
gruppo) che induca la comunicazione tra i corsisti e nella progettazione di forme fun-
zionali e flessibili alla condivisione di un sapere sia esplicito sia tacito®.

4 La pratica condivisa nelle comunita virtuali si consolida in forme di conoscenza variegate, che assumo-

no la veste di:

e conoscenze esplicite, cioe I’insieme di materiali didattici, di dati, di documenti prodotti dai gruppi di
lavoro e dal docente, archiviabili nelle comunita stesse;

* conoscenze tacite, ovvero abilita e competenze, sia come know how in una dimensione tecnica, sia,
in una dimensione cognitiva, come modelli mentali, convinzioni, sensazioni, emozioni e come espe-
rienze condivise, ricerca di buone pratiche, aiuto reciproco, socializzazione, affiatamento dei gruppi
e altri aspetti ancora emergenti dai dibattiti, nascosti nelle pieghe dei rapporti multidirezionali svi-
luppati nella comunita virtuale (Trentin, 2004, p. 27).
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In un processo di apprendimento la comunita virtuale puo prendere le mosse inizial-
mente dall’espansione di un’azione formativa in presenza, conferendo continuita alla
formazione attraverso la condivisione di idee, di progetti, di conoscenze relative all’e-
sperienza vissuta in aula. Infatti, la periodicita degli incontri in presenza sembra facili-
tare la comunicazione in rete. Nel nostro caso, le relazioni vissute nella realta dai mem-
bri della comunita e il livello omogeneo delle conoscenze, raggiunto grazie al percorso
di formazione comune, sono stati ingredienti importanti per il buon funzionamento del-
la collaborazione a distanza. La coesistenza di una comunita reale e di una comunita
virtuale rappresenta quindi uno strumento forte per potenziare 1’apprendimento e ren-
derlo significativo, attraverso la sua messa alla prova nella comunicazione con gli altri.

Nel caso descritto nei prossimi paragrafi si fa riferimento ad un ambiente di appren-
dimento costruito come supporto al processo formativo che ha utilizzato soprattutto le
modalita di sharing e collaboration °, riferendosi al modello teorico di comunita di
pratica elaborato da Wenger (Wenger E., 1998) che enfatizza la dimensione comunita-
ria fondata sulla condivisione di pratiche mutualmente definite (Trentin G., 2004, p.
30-31). Tale modello sta riscuotendo notevole interesse in molteplici contesti interattivi
perché le competenze ad esso legate sembrano svilupparsi in numerosi ambiti lavorati-
vi, quali il knowledge management aziendale o inter-aziendale, la formazione e I’edu-
cazione. Nell’ambito di una comunita di pratica, infatti, ¢ possibile promuovere la
valorizzazione di conoscenze tacite che costituiscono la ricchezza della struttura socia-
le in cui queste si collocano. Tali conoscenze «vengono definite tacite in quanto non
manifeste in apparenza ma, nello stesso tempo cosi forti e cosi legate intrinsecamente e
radicalmente al singolo individuo, in quanto basate sul proprio unico vissuto esperien-
ziale, capaci di determinare soluzioni appropriate e immediate a problemi inaspettati e
improvvisi. Non essendo le conoscenze tacite, cosi come sono, codificabili e trasfor-
mabili in manuali o voci di database ¢ necessario compiere delle azioni di socializza-
zione e condivisione in grado di convertirle in esplicite fornendo cosi le basi per la
creazione di nuova conoscenza. Il modo piu importante per gestire e condividere le
conoscenze, in particolare quelle tacite e soprattutto farle evolvere, & la creazione di
Comunita di Pratiche. [...] La CoPs (Community of Practice) ¢ una comunita di perso-
ne che si organizza intorno a un dominio di conoscenze, il quale garantisce loro un sen-
so di appartenenza e di condivisione di fini e obiettivi. Attraverso le continue relazioni
e interazioni del gruppo si creano dei repertori di conoscenze nuove»®.

5 Calvani A., 2004, p. 47 secondo 1’autore, I’infrastruttura di rete come supporto ad un processo formativo per
docenti puo distinguersi secondo tre tipologie: 1) lo scaffolding, 1a rete come sostegno che eroga servizi; 2) lo
sharing, la rete come luogo di condivisione e di sostegno reciproco per la circolazione di materiali, documenti
e informazioni con una produzione attiva da parte dei membri; 3) la collaboration, la rete come ambiente
molto strutturato nel quale gruppi gia precostituiti con finalita specifiche partecipano a progetti collaborativi.
Vedi anche Calvani A. (2003) Comunita di pratica, comunita di apprendimento, reti di conoscenza o
cosa altro? Universita degli Studi di Firenze, in Form@re, Newsletter per la formazione in rete
http://www.formare.erickson.it/archivio/set_ott03/editoriale. html

¢ Baldascino R. (2003) Comunita di pratiche e conoscenze tacite, in Form@re, Newsletter per la forma-
zione in rete,n19 marzo 2003 http://www.formare.erickson.it/archivio/marzo_03/baldascino.html
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Nella convinzione che una identita professione riflessiva si consolidi con 1’emer-
sione delle conoscenze tacite e che il loro riconoscimento sia favorito dalla condivi-
sione di pratiche professionali e dalla socializzazione delle riflessioni su di esse tra gli
attori sociali coinvolti, si ¢ articolata una proposta di formazione iniziale che contem-
pla attivita pratiche con spazi di riflessione collettiva e socializzabile su pratiche e
conoscenze. Uno sviluppo professionale basato su riflessivita e creativita non puo che
procedere a partire dagli attori stessi (Colombo, 2005, p. 105 ). La costruzione di un’i-
dentita professionale, riflessiva e creativa, si realizza con una formazione basata sul
pensiero divergente, che porta il soggetto, dal punto di vista teoretico, ad accettare la
complessita come irriducibile e, dal punto di vista pratico, ad attivare una serie di
capacita inedite per affrontare situazioni nuove (Colombo, 2005, p. 26). Le pratiche
collaborative sviluppate nella comunita virtuale, basate sull’acquisizione di consape-
volezza delle conoscenze tacite attraverso un percorso di scambio tra i futuri profes-
sionisti della conoscenza, hanno incrementato la triangolazione dei punti di vista e
hanno favorito la costruzione di un’immagine positiva del sé professionale. Gli inse-
gnanti, lavoratori della conoscenza (knowledges workers), assumono spesso atteggia-
menti individualistici e auto-referenziali, essendo la loro professionalita difficile da
trasmettere perché caratterizzata da aspetti indeterminati (Colombo, 2005, p. 89). Per
prevenire questo atteggiamento ¢ sembrato sensato avviare esperienze di formazione
iniziale dei docenti assumendo come approccio di fondo I’apprendimento collaborati-
vo, che si esplicita attraverso 1’integrazione di attivita in presenza ad attivita sviluppa-
te in comunita virtuali, al fine di favorire non soltanto 1’acquisizione di conoscenze
esplicite, ma soprattutto di rendere riconoscibili e condivisibili le conoscenze tacite. In
linea con I’approccio costruttivista, in base al quale la costruzione della conoscenza si
esplica essenzialmente in orizzontale, I’esperienza descritta propone un percorso di
apprendimento professionale (rivolto ai futuri insegnanti ma, in prospettiva, traducibi-
le in azioni didattiche verso 1 loro studenti) non fondato sulla trasmissione dei saperi,
ma giocato sull’Altro come risorsa e quindi sul legame peer fo peer. Come scrive
Rivoltella, infatti «la risorsa vera per la conoscenza [...] non sono i contenuti, ma i
commenti e le metainformazioni (social tags) su quei contenuti che vengono condivi-
si dai soggetti membri che se ne appropriano» (Rivoltella, 2007, pp. 10-11).

2. Presenza e distanza nella formazione disciplinare
Un’esperienza di apprendimento attraverso la comunita, particolarmente effica-

ce, ¢ quella vissuta da un gruppo di docenti in formazione iniziale in due Laboratori
didattici inviluppati lungo I’arco di due anni’. Le finalita perseguite erano, da un

7 Si fa riferimento all’attivita di formazione di didattica disciplinare specifica alla classe di abilitazione
19 A (discipline giuridiche ed economiche) sviluppata nell’ambito dell’Indirizzo economico-giuridico
della SILSIS-MI dell’ Universita Statale di Milano-Bicocca.
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lato, lo sviluppo di competenze didattiche per I’'insegnamento disciplinare (econo-
mia politica nelle scuole superiori) in collegamento con i corsi disciplinari e, dal-
I’altro, la sperimentazione e la riflessione sull’esperienza di collaborazione vissuta
attraverso I’ambiente di apprendimento “integrato”, in presenza e a distanza. Infatti,
parallelamente agli incontri in presenza, il vissuto collaborativo ¢ stato incrementa-
to dalla creazione di una comunita virtuale®, che ha facilitato la comunicazione e ha
permesso ai gruppi di lavorare in spazi opportunamente predisposti per memorizza-
re le discussioni e archiviare i risultato emersi. Pertanto consideriamo indispensabi-
le, per riproporre tale esperienza, prestare la massima attenzione a: 1) 1’organizza-
zione dello spazio virtuale; 2) il mantenimento della doppia modalita comunicativa
(in presenza e a distanza) per il rinforzo positivo degli apprendimenti.

2.1 L’organizzazione dello spazio virtuale

Lo spazio nella comunita ¢ stato organizzato per rispondere alle necessita col-
laborative dei membri, in particolare dei gruppi di lavoro. Per ogni laboratorio
didattico sono stati creati i seguenti ambienti:

* un’area generale articolata in:

— un forum generale, utilizzato per espandere lo spazio/tempo di discussione
per I’approfondimento degli spunti di riflessione sorti dagli incontri in pre-
senza;

— un archivio generale, creato per raccogliere e mettere a disposizione di tutti
1 membri 1 documenti del docente, le slides e altri materiali;

* delle aree specifiche per ogni gruppo di lavoro, articolate in:

— un forum di gruppo per la collaborazione/comunicazione a distanza;

— un archivio di gruppo, per la raccolta del materiale prodotto dai singoli
gruppi.

La piattaforma offre anche una chat, delle mailbox per ogni membro, un bulle-
tin board per brevi comunicazioni e il calendario di bordo’. La preoccupazione
principale che ha ispirato 1’autrice a pensare 1’organizzazione dello spazio virtua-
le era la creazione di ambienti accoglienti nei quali proporre modalita di lavoro,
creative e responsabilizzanti, con I’obiettivo di far crescere il pensiero riflessivo,
incrementando la triangolazione tra gli attori del processo di formazione per lo
sviluppo di una professionalita docente di tipo riflessivo. Il problema era di con-
nettere 1’esigenza della riflessivita (ovvero 1’espansione della cultura mediante
capacita riflessive del pensiero) con forme organizzative favorevoli allo sviluppo
di pratiche in grado di mettere in moto questo processo. In questa direzione ¢ sta-

8 La comunita & stata creata dall’Autrice (anche docente dei laboratori didattici in presenza) in
www.eun.org, portale europeo di didattica. L’ Autrice ha fatto parte del planning team dell’ Economics &
Business Department in Virtual School, progetto di European Schoolnet, sviluppatosi dal 1998 al 2006,
nello stesso portale.

° Un’esperienza analoga ¢ riportata nell’articolo di Varani A., 2003.
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to articolato lo spazio virtuale, in modo tale da rendere possibile, in ogni spazio
specifico, la partecipazione alla costruzione del discorso comune (con il proprio
gruppo di lavoro, con gli altri gruppi e nell’intergruppo).

2.2. Il processo di apprendimento

Se esaminiamo il percorso di apprendimento degli specializzandi memorizzato
nella comunita nel corso dei due anni, notiamo che nella prima fase, che coincide
con il Laboratorio didattico del primo anno, prevale il lavoro in presenza e 1’uso
della comunita si manifesta soprattutto nel forum generale per continuare le discus-
sioni iniziate negli incontri in presenza. I gruppi non vedono I'utilita di ricorrere
allo strumento virtuale per concordare e sviluppare il lavoro assegnato. Gli spazi dei
gruppi di lavoro risultano cosi poco tracciati: negli archivi sono salvati i lavori fina-
li, piu che i semilavorati; i forum raccolgono interventi che spesso restano isolati e
scarsamente incisivi sul lavoro del gruppo stesso. In questa fase, gli specializzandi
non sentono ancora la comunita come uno spazio di cui avvalersi per la costruzione
del proprio sapere, ma la utilizzano perché sollecitati dal docente o perché si com-
portano da studenti diligenti, in rari casi intuiscono che potrebbe essere un valido
aiuto per I’apprendimento collaborativo. Si presume che le ragioni di tale comporta-
mento siano imputabili al fatto che, nel primo anno, gli specializzandi, da un lato, si
stiano amalgamando come gruppo in presenza e, dall’altro, sentano una certa diffi-
denza verso lo strumento informatico e verso modalita di relazione sconosciute,
ancora viste soprattutto come un aggravio delle prestazioni richieste.

Nel secondo anno, in concomitanza con il secondo Laboratorio didattico, 1’ atteg-
giamento nei confronti della comunita virtuale si modifica profondamente. I mem-
bri utilizzano ampiamente la comunita online come luogo naturale per la comunica-
zione, non solo per portare a termine la discussione sui temi generali iniziati in pre-
senza, allargando e completando il dibattito, ma soprattutto per collaborare e comu-
nicare sulle tematiche oggetto del lavoro dei gruppi, per costruire insieme il compi-
to, sperimentando tutte le potenzialita offerte dallo strumento. In questa fase, la
comunita virtuale viene vissuta come naturale e utile per costruire apprendimento
attraverso una pratica riflessiva e si trasforma da spazio “inerte” a luogo di scambio
cooperativo. Tutti gli ambienti della comunita, infatti, sono affollati: nei forum si
possono leggere lunghi e significativi thread, negli archivi si trovano dei materiali
didattici molto articolati, raccolti e ordinati, scaricabili da tutti 1 membri, ecc.

Un salto di qualita ¢ stato compiuto dal gruppo che ha acquisito progressiva-
mente una dimensione collaborativa come modalita di apprendimento e maggiore
familiarita con gli strumenti offerti dalle Tecnologie Informatiche della Comuni-
cazione (TIC). Inoltre, il sapere acquisito nell’esperienza della comunita virtuale
nel primo anno si trasforma in sapere esperto di cui avvalersi in modo flessibile
in relazione alle consegne di lavoro nel secondo laboratorio. Un terzo aspetto da
sottolineare, forse il piu importante, ¢ che, attraverso la scrittura delle proprie
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riflessioni e la lettura di quelle degli altri, sono sperimentate delle pratiche rifles-
sive e creative sul proprio agire insieme come gruppo.

La comunita ¢ progressivamente sentita come un luogo di comunicazione che,
alla fine del percorso, si svincola dal Laboratorio didattico tanto che, tra i desideri
dei partecipanti, vi & quello che la comunita sopravviva oltre la fine della scuola di
specializzazione. L’ansia di non disperdere le costruttive relazioni sviluppate, il
bisogno di condividere problemi di tipo professionale e ricercare soluzioni in colla-
borazione tra pari, il bisogno di “fare tesoro” dei materiali didattici prodotti durante
I’esperienza formativa, per riutilizzarli in futuro, si manifestano nella proposta con-
creta di tenere aperta la comunita virtuale trasformandola in una comunita di prati-
ca di futuri neo-professionisti dell’insegnamento. I vantaggi e gli svantaggi, I’effi-
cacia e i limiti dell’ambiente collaborativo a distanza sono affrontati dai partecipanti
in una prima discussione in presenza e poi approfonditi nel forum generale.

Possiamo leggere alcuni spunti significativi tratti dagli interventi pubblicati:

«...Ritengo che sia molto importante associare ai processi formativi ed educativi tradi-
zionali le comunita virtuali. L’apprendimento in rete, infatti, contribuisce a creare coin-
volgimento e motivazione. Nelle comunita d’apprendimento gli studenti apprendono
non solo dai materiali del corso, ma soprattutto dalle interazioni che avvengono tra di
loro. L’apprendimento diviene non solo attivo, ma anche interattivo...»

«...Prima dello scorso anno non avevo mai partecipato a dei forum telematici e, ora che
ne ho acquisito una maggior dimestichezza, devo proprio ammettere che sono utili,
innovativi... duttili... Avere un forum in cui ¢ possibile inserire domande, interventi...
in qualsiasi momento e con la comodita di poter esporre il proprio pensiero senza inter-
ruzioni, con calma, ¢ uno strumento ulteriore a favore dell’insegnamento- apprendi-
mento...»

«...I1 punto focale & dato dall’utilizzo della comunita di apprendimento per scoprire e
strutturare la conoscenza, per sostenere la conversazione sociale tra pari, per facilitare
lo scambio, permettere la revisione e la riorganizzazione continua delle idee.»

«...Tra gli svantaggi, che abbiamo messo in luce nel nostro gruppo, la mancanza di
contatto umano, la perdita delle informazioni non verbali, e il fatto che non tutti posso-
no avere la facile disponibilita di accesso ad Internet...»

«...La comunita come un luogo di apprendimento in cui si sviluppa una conoscenza
collettiva e nuove modalita relazionali... Si possono produrre materiali, nuove rappre-
sentazioni e modelli, aprire nuove sezioni, comunicare, avere spazi flessibili, collabo-
rare nel tempo e non solo sporadicamente; ¢ un archivio condiviso che puo essere visto
e utilizzato da tutti gli appartenenti; permette la crescita professionale del docente gra-
zie alla condivisione delle esperienze, alla socializzazione delle conoscenze, alla indi-
viduazione delle pratiche migliori e all’aiuto reciproco....”

Il percorso di formazione si conclude con un forum che ha I’obiettivo di met-
tere a fuoco I’efficacia della comunita stessa per i partecipanti. Si puo notare dalle
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testimonianze seguenti il desiderio esplicito di mantenere uno spazio virtuale per
collaborare, per aiutarsi reciprocamente e per scambiare esperienze.

«...Nella scuola dove io insegno, capita spesso di lamentarsi tra colleghe di non avere
materialmente il tempo, tra una lezione e 1’altra, di parlare e di raccontarci le nostre
esperienze, di scambiarci opinioni e suggerimenti, di aggiornarci su programmi e ini-
ziative. A volte capita anche di scoprire in ritardo le competenze o le potenzialita delle
altre insegnanti. Io penso che sarebbe utilissimo avere anche per noi, a scuola, una
comunita come questa della Silsis, nella quale poter inserire i nostri lavori per renderli
un “patrimonio comune” e, nello stesso tempo, poter ricevere suggerimenti, apporti,
osservazioni dalle colleghe. Si potrebbe usare la comunita anche per dialogare con gli
studenti su tematiche affrontate nei programmi didattici (le questioni socialmente vive,
ad esempio) e raccogliere i diversi apporti frutto dei loro approfondimenti personali o
di gruppo, avere un luogo condivisibile dall’intera classe, nel quale i ragazzi possano
dialogare tra loro e con I’insegnante superando le barriere fisiche della classe...»

«...Sarebbe davvero carino se riuscissimo trovare uno spazio nostro dove poter comuni-
care, collaborare, scambiarci idee, esperienze, aiutarci a vicenda in un percorso di cre-
scita professionale continuo, anche perché in questi due anni abbiamo imparato a lavo-
rare insieme fra noi, si sono create amicizie, ma soprattutto stima reciproca. Da tutte le
persone del corso ho imparato qualcosa, ...in questi due anni abbiamo proprio imparato
a lavorare in gruppo, a collaborare e ci siamo resi conto di quanto questo mettere in
comune le forze, le capacita, le qualita, sia molto importante per fare un buon
lavoro...Fatemi sapere se siete d’accordo con me per uno spazio tutto nostro.

Sono pienamente d’accordo con quanto avete scritto e condivido I’idea che possa rima-
nere un filo tra di noi attraverso lo strumento della comunita di apprendimento che ora
stiamo sperimentando e che in futuro, pud continuare a sostenerci reciprocamente nello
“imparare” ad “apprendere la difficile professione docente... Sempre piu & richiesto infat-
ti al docente di dedicarsi alla progettazione non pill solo individualmente ma anche in
team...».

«...In una comunita virtuale tutti devono considerare tutti, perché il lavoro & sotto gli
occhi di tutti inoltre anche chi ¢ ad esempio timido pud mostrarsi e venir fuori meglio.
Certo ci deve essere un progetto condiviso da tutti, delle regole da seguire, degli
obbiettivi comuni. La collaborazione nasce dalla conoscenza e dalla volonta e dal
rinunciare un po’ alla propria piccola sfera individualista. Ti rimando, Barbara, alla
proposta... di formare una comunita per noi che possiamo utilizzare anche dopo la fine
del corso, per continuare a scambiarci idee e collaborare nel tempo, accrescendo insie-
me le nostre capacita e diventando dei veri professionisti...»!°

Dalla discussione si evince I’importanza che hanno assunto le attivita di produ-
zione di oggetti didattici associate alle pratiche di scrittura che hanno data voce al
pensiero, nello spazio virtuale. L’espansione del tempo di riflessione, oltre I’incon-

10°Si ringraziano Claudio Luigi Buttinoni, Barbara Condo, Rita Esposito, Barbara Fasce, Eliana Grezzi,
Laura Giunta, Laura Marocchi, Paolo Manenti, Maria Assunta Santarsiero, Angela Visconti, specializ-
zandi Silsis, per aver autorizzato la pubblicazione degli stralci dei loro interventi tratti dai forum della
comunita virtuale
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tro in presenza, e la condivisione delle elaborazioni di ciascuno e dei gruppi, si
sono rivelate modalita funzionali alla trasformazione del pensiero in riflessivita.
La pratica riflessiva, come capacita di scrivere i propri pensieri, di porre domande
e dare risposte ai quesiti sui lavori prodotti, ha creato relazioni significative tra i
partecipanti membri del gruppo, convertendo 1’esperienza in un discorso comune.

Si ipotizza inoltre che la combinazione di presenza-distanza, cadenzata nel
tempo, abbia trasformato I’esperienza vissuta in un discorso sull’esperienza stessa
(riflessivita). Si € convinti che né la sola presenza (senza il supporto della comu-
nita virtuale), né la sola distanza (non supportata dalle interazioni tra gli attori in
presenza) avrebbero dato gli stessi risultati. Facendo riferimento ad esperienze
blended vissute dall’autrice!!, si osserva come una giusta combinazione tra pre-
senza e distanza sia fondamentale. Il gruppo puo funzionare e pud diventare
comunita di pratica se ha un’affinita di intenti e vive relazioni di affettivitd/emoti-
vita sviluppate attraverso la conoscenza in presenza. Se ¢ vero che senza affetti-
vita non si produce apprendimento e che il tempo di un corso in presenza ¢ sem-
pre limitato, allora I’esistenza delle due dimensioni ¢ complementare e funzionale
alla costruzione della comunita.

3. Comunita virtuale e adozione di una didattica costruttivista

I1 Laboratorio didattico del primo anno ha come focus privilegiato la riflessione
sulla didattica disciplinare e, adottando una prospettiva costruttivista'?, sull’acquisi-
zione di un metodo per la valutazione diagnostica dei saperi ingenui presenti in classe
al fine di elaborare strategie didattiche adeguate e di produrre materiali efficaci
(Valente, 2003, pp. 121 ss). Assumendo I’ipotesi che il processo di insegnamento-
apprendimento abbia come obiettivo la trasformazione dei saperi ingenui, gia presenti
nel gruppo classe, in saperi codificati, si ¢ articolato un percorso finalizzato alla defi-
nizione degli strumenti per rilevare e analizzare le conoscenze preesistenti in classe,
per individuare ostacoli e supporti all’apprendimento con il fine di costruire sequenze
disciplinari o pluridisciplinari appropriate (Legardez, 2003, pp. 66-67). Quando i
saperi da insegnare sono tematiche di economia o di diritto a rilevanza sociale o pil in
generale, secondo la definizione di Legardez, “questioni socialmente vive” influenza-
te dalle pratiche sociali sia degli studenti, sia dei docenti, ¢ normale che gli studenti
siano impregnati di frammenti di saperi di origine varia — conoscenze, credenze, ste-
reotipi, miti, ideologie — e che questi saperi interferiscano con quelli scolastici al pun-
to da renderne piu difficile I’apprendimento (Legardez, 2004a). Attivare le associazio-

I Corsi di formazione per docenti neo-assunti nell’anno di straordinariato, in modalita blended, organiz-
zati dagli Uffici Scolastici Provinciali in collaborazione INDIRE (www.indire.it). Cfr. su questo argo-
mento il saggio di P. Cattaneo, cap. 3, in questo volume.

12 Cfr. supra il saggio di A. Varani in questo volume.
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ni spontanee degli studenti ¢ allora molto interessante perché permette ai docenti di
far emergere il panorama di riferimento (Legardez, 2004b). Inoltre, renderlo esplicito
e condivisibile costituisce il punto di partenza per poter intervenire in modo costrutti-
vo'®. Questo approccio risulta facilmente “innovativo” agli occhi degli specializzandi,
che sono piu portati ad assumere come punto di partenza della lezione il testo discipli-
nare piuttosto che il sapere comune: la testimonianza seguente, oltre a confermare lo
spostamento dell’ottica di partenza, permette di verificare come I’utilizzo del forum
generale porti ad approfondire il dibattito iniziato nella formazione in presenza e fac-
cia venire “a galla” le nuove impressioni sulla professione da svolgere.

«...I1 Laboratorio ha aperto un interessante dibattito su come strutturare un modulo e
un’unita didattica. Al di 1a dei singoli contenuti...risulta interessante osservare come,
attraverso il lavoro in comunita, sia “venuto a galla” il nuovo ruolo del docente (non
pit come mero intermediario di saperi da trasmettere, ma come soggetto che interagi-
sce, che co-costruisce con i discenti i saperi)... La classica lezione frontale non puo
piu essere la sola modalita da offrire ad alunni che vedono nella scuola una delle tante
agenzie formative ma non 1’unica. Tutto cid dimostra come I’attenzione verso lo stu-
dente sia cambiata. Egli non ¢ pill un sacco da riempire ma un soggetto col quale dialo-
gare e soprattutto una persona da rispettare, punti di vista questi non sempre presenti
nella scuola vecchio stampo...».

Qual ¢ il contributo della formazione integrata all’adozione di una prospettiva
costruttivista? Il percorso si sviluppa attraverso un incontro in presenza, in cui sono
discusse le rappresentazioni-conoscenze degli specializzandi intorno ai concetti
disciplinari (es. “didattica dell’economia”, “scienza economica”, ecc.). Successiva-
mente i lavori vengono resi disponibili in rete e il dibattito prosegue nel forum. Infi-
ne, la raccolta, in forma scritta, dei contributi di ciascuno (es. nella rappresentazione
tramite mappa concettuale) favorisce il rispecchiamento e I’analisi critica fino a
portare all’elaborazione di un pensiero condiviso del gruppo: cio evidenzia I’avan-
zamento della formazione collettiva con competenze acquisite in piu rispetto a quel-
le in presenza. Riportiamo alcuni commenti che vanno in questa direzione:

«...L’analisi delle associazioni ricavate dal questionario a evocazione spontanea sul tema
“Didattica dell’Economia’” ha messo in evidenza, a parer mio, che il nucleo centrale della
rappresentazione-conoscenza del gruppo ¢ costituito dalla tendenza ad associare alla
Didattica dell’Economia degli esempi con la realta; mentre nelle periferie sono collocate
le voci: uso di grafici, simulazione, metodo, obiettivi e matematica/statistiche'*. Questo
mi fa pensare che sia ben radicata I’'immagine di una didattica dell’economia necessaria-
mente legata a casi concreti capaci di rendere il discorso piu fruibile agli studenti. Se
questo € vero un questionario a evocazione spontanea su cosa gli alunni intendono per
Economia costituirebbe la “quadratura del cerchio” perché permetterebbe al docente di

13 Per chiarimenti sul metodo di analisi delle rappresentazioni-conoscenze si veda Valente D., 2004, pp.
369-380.

4 Per chiarimenti sui concetti di nucleo centrale e periferie di una rappresentazione sociale si veda
Verges P. 1989 e Verges P. 2003.
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sapere in anticipo quali sono le rappresentazioni sociali pill frequenti nei suoi allievi e
quindi poter fornire loro esempi mirati.»

«(Sulla mappa)... trovo interessante che la maggiore densita di collegamenti stia nel-
I’area che potremmo chiamare in generale del “rapporto didattico docenti-studenti”: ¢
molto presente all’interno della nostra classe lo stretto legame fra queste due figure e
soprattutto il legame che ogni figura ha con i propri saperi (scientifici e spontanei)
...mi pare giusto sottolineare 1I’importanza assegnata ai casi concreti-quotidiani, credo
per coinvolgere maggiormente gli studenti».

«...Mi pare che dal commento al nostro questionario emerga il proposito dell’inse-
gnante di elaborare, sulla base dei risultati emersi, un percorso, una strategia ad hoc.
Ad esempio, quando il docente sottolinea la mancanza di collegamenti tra Ricardo e
distribuzione, altro non fa che prendere atto di una carenza generalizzata di detto sape-
re. Conseguentemente, si proporra di costruire un percorso che metta in evidenza, tra
I’altro, questo link. ... ritengo che il metodo utilizzato permetta di verificare, alla fine
del percorso, I’evoluzione dei saperi degli studenti.»

«...Riguardo ai risultati del nostro questionario, posso dire di ritrovarmi coinvolto in
prima persona soprattutto in un aspetto degli “obiettivi-ostacolo” rilevati: la parte
macroeconomica; ¢ questa, infatti, un’area che io ho sempre avvertito da studente come
pit ostica, meno immediata rispetto a quella microeconomica, e conseguentemente pill
impegnativa anche da insegnare.»

Come possiamo rilevare dagli interventi, gli specializzandi articolano un dibat-
tito nel quale riflettono su di sé come individui, ma anche come membri di una
comunita di apprendimento della professione docente e mettono in evidenza il
senso delle loro rappresentazioni, ricercando gli elementi in comune. Attraverso
la riflessione scritta' (email, forum):

— condividono punti di vista,

— costruiscono un percorso di analisi delle loro pre-conoscenze,

— si interrogano sul loro modello di didattica (centralita della relazione “docente-
studenti”, riferimento alla realta attraverso i “casi concreti”, ecc.),

— individuano le difficolta legate alla disciplina (mancanza di un collegamento

“Riccardo-distribuzione”, gli “obiettivi-ostacolo”, ecc.).

Dalla lettura degli interventi registrati sul forum sembra emergere la costruzione
di un approccio didattico via via pit condiviso. Non vi & dubbio che senza il sup-
porto della comunita virtuale e senza la discussione a distanza, tale approfondimen-
to avrebbe avuto meno incisivita e continuita o addirittura non avrebbe avuto luogo.

15 Cfr. sopra il saggio di A. Ostinelli in questo volume.
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4. Il ruolo del facilitatore nell’evoluzione della comunita di apprendimento

Un’ultima riflessione ¢ centrata sulle competenze richieste ad un docente che
gestisce un percorso di formazione blended come quello descritto. Nel caso in esame
il processo formativo si ¢ snodato nell’aula e in forma e-learning nella comunita vir-
tuale. Come abbiamo visto, ambedue le modalita si sono articolate su attivita che
richiedevano una continua interrelazione e corresponsabilita degli attori protagonisti.
In modo speculare, al docente sono richiesti ruoli attivi nella gestione e nella facilita-
zione del processo di apprendimento. Il ruolo del facilitatore consiste in un’azione
propulsiva di intermediazione tra soggetti di reciproco riconoscimento € comprensio-
ne, situazione comunicativa tutt’altro che scontata. Anche nel dibattito filosofico si
evidenziano le difficolta di una non immediata intermediazione comunicativa fonda-
ta sulla identita di soggetti tendenti a rapportarsi tra loro in modo costruttivo '°. In
particolare, nella costruzione di una pratica professionale basata sulla riflessivita si
pone il problema di garantire un’organizzazione che comporti «una attenzione
costante a tutti i livelli dell’interazione e della conoscenza che sono implicati» che
metta in moto altre forme di conoscenza producendo contesti di apprendimento
(Consoli, 2005, p. 63). Se passiamo al livello della professione docente e ci poniamo
secondo una visione strategica, insegnare bene significa «creare condizioni significa-
tive tra i partecipanti di un’interazione complessa (la classe come sistema di intera-
zione) e “trasformare 1’esperienza in discorso sull’esperienza». (Colombo M., 2005,
p. 97 e ss.) Al docente servono «abilita di comunicazione, modulazione delle presta-
zioni, strutturazione-destrutturazione-ristrutturazione del pensiero pratico per inse-
guire la situazione educativa nelle diverse tappe dello suo svolgersi» per costruire
strategie educative sensate (Colombo M., 2005, p. 103).

Sul piano pratico della esperienza descritta, sia nei contesti di aula che in
quello virtuale, il docente ha progettato il percorso formativo, ha preparato e
gestito i materiali didattici (le proposte di lavoro), ha selezionato le risorse, ha
curato le interazioni, mantenendo un clima positivo, ha animato e moderato i
forum, ha monitorato il processo e valutato i risultati. La figura professionale
che assume questi compiti ¢ spesso denominata “facilitatore dell’apprendimen-
to”. La letteratura ¢ concorde nell’identificare quattro aree funzionali nelle qua-
li i facilitatori agiscono: 1’area sociale (supporto al processo di socializzazione);
I’area intellettuale (supporto sui contenuti conoscitivi e azioni di stimolo intel-

16 Tra i filosofi contemporanei si possono citare: Husserl che fa derivare la conoscenza dell’altro dalla
posizione privilegiata di un io che lo coglie per immediata empatia; Lévinas, al contrario, ritiene che
solo I’altro in quanto interlocutore puo garantire 1’identita dell’io nel tentativo di una proficua comuni-
cazione; Ricoeur si pone in una posizione intermedia in quanto “ribadisce la validita di una concezione
incrociata e reciprocamente interconnessa del sé e dell’altro” (Sarcinelli F., 2007, p. 155). In questa stes-
sa pagina del libro sono confrontate le posizioni dei tre filosofi in questione.
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lettuale); I’area organizzativa (supporto metodologico-gestionale); I’area tecni-
ca (supporto tecnologico)!”. Molto spesso, soprattutto nella formazione a distan-
za, queste funzioni sono assunte da pil figure professionali. Nel caso in esame,
I’ Autrice le ha assunte interamente ed & intervenuta su tutti gli aspetti, proget-
tando la comunita virtuale come strumento funzionale all’apprendimento in pre-
senza e rimodellando nel tempo, sulla base della dinamica del gruppo e delle
trasformazioni in atto, gli ambienti e lo scaffolding.

Con lo sviluppo delle relazioni comunitarie, la funzione del facilitatore nella
comunita virtuale si ¢ ridimensionata. Al termine del percorso di formazione la
comunita di apprendimento si & trasformata lentamente in una comunita di prati-
ca nella quale i partecipanti agiscono su un piano di parita senza una guida. Lo
dimostra, come abbiamo detto, il dibattito finale e il desiderio di far sopravvivere
la comunita alla fine della Scuola di Specializzazione. Il processo di formazione
poteva considerarsi concluso e riuscito.

5. La formazione integrata tra costruttivismo e riflessivita

In questo contributo si € potuto analizzare come I'utilizzo della comunita vir-
tuale abbia notevolmente aumentato le potenzialita di apprendimento in presenza.
Il gruppo ha infatti sviluppato una ricchezza di idee, di proposte, di forme comu-
nicative diversificate, sostenute principalmente dal mezzo tecnico che ha fatto da
pretesto, da “cassa di risonanza” e da stimolo costante all’espressione delle istan-
ze individuali fino a creare dei legami di comunita. La comunita, poi, ha facilitato
la produzione di materiali e la possibilita di renderli disponibili per tutti, nel pre-
sente e per il futuro, facendoli diventare la base di un sapere condiviso esplicito.

Si ¢ visto anche come, nel contempo, si sia sviluppato il sapere tacito dei par-
tecipanti, emerso in tutta evidenza nel dibattito finale sul senso della comunita e
sui suoi vantaggi. Lo strumento della comunita, utile e funzionale all’apprendi-
mento, ¢ stato terreno fertile per lo sviluppo di capacita trasversali, comunicative,
relazionali, sociali, operative, emotive, oltre che cognitive.

Siamo pertanto convinti che il risultato formativo ottenuto sia il frutto non solo
della giusta combinazione tra distanza e presenza, come riferito nel paragrafo 2., ma
anche dell’aver coniugato con efficacia aspetti didattici relativi alle disciplina di riferi-
mento (I’economia) e altre competenze proprie della professionalita docente, necessa-
rie per acquisire la capacita di organizzare, di guidare la crescita di collaborazione in
una classe o in gruppi di lavoro, facilitando la costruzione di un sapere condiviso e di
far entrare nel bagaglio delle competenze professionali la pratica riflessiva.

'7 Battigelli S., Sugliano A.M., Vivanet G., , La valutazione del facilitatore nella formazione a distanza:
un modello e i risultati di una sperimentazione, Laboratorio di e-learning & knowledge Management,
DIST, Universita degli Studi di Genova, pp. 3-4.
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La creazione di un ambiente sinergicamente complementare in presenza e a
distanza, inoltre, ha determinato situazioni di apprendimento flessibili ed artico-
late per 1 membri del gruppo che possiamo chiamare, con il linguaggio di Vygot-
skij, “zone di sviluppo prossimale” (Vygotskij, 1987, pp.124ss). I membri hanno
contribuito attivamente al lavoro comune, secondo tempi e modalita personali, in
un clima di condivisione e scambio reciproco. Ciascun partecipante, nello stesso
arco di tempo, ha assunto e scambiato ruoli attivi (propositivi) e ruoli “passivi”
(di ascolto e rilancio), condividendo problemi e difficolta con gli altri membri del
gruppo. Possiamo affermare quindi che la connettivita, attraverso i collegamenti
in rete, ha enfatizzato 1’attitudine alla cooperazione determinando un’intelligenza
collettiva e generando un valore aggiunto in quanto, attraverso il riconoscimento
del lavoro di ciascuno nel gruppo, sono cresciute I’autostima e la consapevolezza
della competenza professionale di tutti. 'intensa rete di relazioni tra i partecipan-
ti, vissute in forme di comunicazione multidirezionale, ha mostrato 1’esistenza di
un ambiente di lavoro realmente collaborativo. Cio permette di affermare che si e
sviluppato un “apprendimento significativo” (Novak, 2001) come risultato di un
processo sociale di scambio e di costruzione di nuove conoscenze.
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Capitolo 9
Scrittura autobiografica e analisi delle

credenze professionali

Anna Ostinelli

La formazione iniziale e in servizio degli insegnanti ¢ sicuramente un processo
complesso, che deve comprendere e integrare al suo interno in un’ottica sistemica
moltissimi elementi, tra cui certamente la conoscenza sicura della disciplina da
insegnare, la padronanza di strategie didattiche e la consapevolezza delle teorie
dell’apprendimento ad esse collegate, nonché le competenze psicologiche e rela-
zionali. Perché tutto cid non sia acquisizione astratta di concetti e contenuti e con-
tribuisca effettivamente alla formazione di reali competenze professionali & anche
assolutamente necessario che il docente sviluppi una forma mentis che lo metta in
grado di adattare e modulare i propri interventi in rapporto al contesto di insegna-
mento/apprendimento in cui si trova volta a volta inserito. Occorre, in altre paro-
le, che il docente sviluppi “le proprie competenze progettuali e gestionali affinan-
do la capacita di osservazione e modulando risposte o, meglio, interventi, sulle
effettive competenze dei singoli all’interno dei gruppi” (Formisano, 1991, p.
155). Occorre che impari ad “uscire dal proprio punto vista per riconoscere ed
assumere quello degli altri”(ibidem) resistendo quindi alla tentazione di riversare
il proprio sapere disciplinare e didattico sugli allievi, ritenendolo buono di per sé,
senza chiedersi se esso sia effettivamente utilizzabile per una rielaborazione effi-
cace da parte del discente. Per fare questo & necessario che il docente impari a
prendere se stesso come oggetto di riflessione, sappia interrogarsi innanzi tutto
sui suoi processi mentali, per riconoscerli, analizzarli e, se occorre, modificarli ed
adattarli al contesto (Albanese, Doudin, 2003, p. 74).

Fra 1 vari elementi, che contribuiscono alla formazione dei nostri processi men-
tali, hanno sicuramente un ruolo rilevante quelle che potremmo chiamare credenze,
teorie implicite, rappresentazioni mentali, cio¢ quell’insieme di convincimenti che
si sono formati nel corso del tempo attraverso le esperienze, le emozioni personali e
i condizionamenti esercitati dalla societa e dagli ambienti in cui si € cresciuti.

Le credenze spesso si sono formate mediante progressive, inconsce sedimentazio-
ni di esperienze non rielaborate e quindi non consapevolmente percepite e rese espli-
cite dall’individuo, che pero le usa come una sorta di filtro interiore che puo a volte
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impedire o deformare il rapporto con le fonti di nuove conoscenze. In questo modo il
soggetto fa piu fatica a modificare e a rendere adeguate a nuove circostanze le proprie
strutture cognitive e i propri schemi rappresentativi della realta'. Ad esempio, se nel
mio complesso di credenze & consolidata 1’idea che I’'insegnamento sia innanzi tutto
trasmissione di contenuti e concetti dati, tendero involontariamente ad applicare que-
sto modello anche quando sto utilizzando strategie didattiche di problem solving o di
cooperative learning e, quindi, rischierd di inserire “vino vecchio in botti nuove™.
Oppure, se la mia concezione di docente ideale ¢ quella di colui che non viene mai
contestato dai discenti, tutte le volte che essi mi presenteranno critiche e dubbi, non
riuscird a vedere e a sfruttare questa situazione come una validissima occasione di co-
costruzione di significati condivisi attraverso il confronto ed il dialogo. Al contrario,
dopo aver cercato di arginare in qualche modo la situazione, uscird dalla classe con un
senso di sconfitta o di frustrazione che faro fatica a rielaborare razionalmente.

E quindi importante, nel processo di formazione iniziale o in servizio del docen-
te, attivare strategie volte a far emergere alcune di queste rappresentazioni mentali
profonde, a far prendere coscienza al docente di alcune delle proprie credenze, per
farne oggetto di discussione, di analisi e riflessione, e anche di confronto attraverso
I’osservazione di situazioni altre, che possano eventualmente contraddirle.

In questa sede si vuole rendere conto di un’esperienza in tal senso, progettata e
realizzata da alcuni docenti supervisori all’interno dei laboratori di riflessione sul tiro-
cinio organizzati dall’Universita degli Studi di Milano nell’ambito della SILSIS. E
quindi un’attivita pensata per docenti in formazione iniziale, ma puo essere utilizzata
anche in percorsi formativi differenti, in quanto finalizzata sia ad evidenziare 1 pregiu-
dizi professionali, sia ad elaborare in modo riflessivo le nuove credenze assunte nelle
varie fasi del ciclo professionale. E vero infatti che gli insegnanti si affacciano alla
professione con un bagaglio di conoscenze ingenue sulla professione, di credenze
mutuate dalle loro esperienze di studenti o, tutt’al pil, di supplenti temporanei e che ¢
necessario operare affinché i nuovi docenti imparino a confrontare e a mettere in crisi,
se necessario, i loro convincimenti sulla base di quanto di nuovo apprendono e speri-
mentano. Perd ¢ altrettanto vero che anche le situazioni, le esperienze, gli incontri che
si realizzano durante la carriera possono contribuire alla formazione di nuove creden-
ze, sia pure ingenue, se il docente non ¢ stimolato ed aiutato a sviluppare e poi a man-
tenere la capacita di riflettere sulle proprie rappresentazioni mentali’.

! Per il tema delle credenze o rappresentazioni mentali implicite degli insegnanti si vedano C. Fiorilli,
2003, pp. 90ss) e M. Formisano, 1991, pp. 149ss.

2 L'espressione & di D. Parisi, Le simulazioni a scuola, in “Formare. Newsletter per la formazione in
rete”, http://formare.erickson.it/archivio/febbraio_03/parisi.html (ultimo accesso effettuato: 9 novembre
2007) e si riferisce al tema delle nuove tecnologie a scuola, ma, a nostro avviso, ben si puo adattare a
qualunque sperimentazione di nuove strategie didattiche fatta senza avere piena consapevolezza di tutti i
suoi presupposti teorici e, soprattutto, affrontata senza tutte le necessarie “strutture mentali e culturali”.

3 Interessanti a questo proposito, ad esempio, varie ricerche compiute sulle concezioni dello sviluppo
dell’intelligenza possedute dai docenti riportate da Fiorilli, 2003, p .93ss..
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Nella formazione iniziale un’attivita focale ¢ il tirocinio: esercizio attivo della
professione, ma anche, se non soprattutto, esercizio di capacita osservative*. Lo spe-
cializzando viene inserito nelle classi di un docente accogliente e deve registrare cid
che osserva e poi riflettere, individualmente e in gruppo, all’interno dei laboratori e
con la guida del suo supervisore, sulle situazioni affettivo/relazionali e sulle moda-
lita di insegnamento/apprendimento che ha visto e descritto. Tale abilita osservativa
non puo considerarsi innata, ma viene coltivata attraverso attivita preparatorie: que-
sto contributo tratta appunto di alcune di esse. E importante, a questo proposito, che
si cerchi in primo luogo di creare le condizioni, perché i convincimenti pitt profondi
sull’attivita dell’insegnante e, soprattutto, le credenze® ad esso relative inizino ad
emergere, per diventare oggetto di riflessione su di sé e sul funzionamento del pro-
prio pensiero. In questo modo I’insegnante in formazione ¢ subito avviato verso
quelle pratiche riflessive, su quanto vede, pensa, esperisce, che dovrebbero diventa-
re un “habitus” professionale. I punti emersi dall’analisi delle affermazioni dei sin-
goli, inoltre, costituiscono una serie di focus comuni al gruppo su cui orientare una
parte dell’osservazione e della pratica durante il tirocinio.

1. La scrittura autobiografica

La scrittura autobiografica & una strategia utile per rilevare le proprie rappre-
sentazioni profonde e per iniziare a prenderne coscienza riflettendo su di esse.
L’individuo infatti, «raccontandosi, costruisce I’immagine di se stesso, degli altri,
del mondo in cui vive, attraverso procedimenti cognitivi ed emotivi che ci dicono
molto di piu di quanto il narratore esponga»(Demetrio, 1999, p. 18). Narrare ¢ un
modo per trasformare in storia coerente la propria esperienza, per recuperare alla
memoria il processo per cui una certa idea si ¢ strutturata dentro di noi, attraverso
le nostre esperienze sociali e culturali. “Padroneggiare e comunicare il proprio
punto di vista consente di inserire profondamente le nuove conoscenze nella pro-
pria rete concettuale e di comunicare agli altri un frammento della propria cultura,
svelandosi un poco a se stessi e agli altri” (Del Monaco, 2000, p. 214).

Delle possibili forme di narrazione, particolare rilevanza assume quella scritta.
Il processo di scrittura nella sua fase di realizzazione, infatti, ¢ un atto compiuto
in solitudine, anche se presuppone ed implica in sé la successiva comunicazione
ad altri. Chi scrive deve cercare da solo, dentro se stesso, ci0 che vuole narrare e,
soprattutto, le parole per dirlo. In questo modo, davvero, cid che comunica &
espressione individuale e non mediata di quanto ha dentro.

4 Si veda il contributo di A. Varani; D. Valente, F. Benussi e R. Dell’Oro in questo volume

5 “Nel rapporto che ciascun individuo instaura con la conoscenza intervengono non solo i sistemi di
conoscenze pre-esistenti (prior knowledge) ma anche le credenze precedenti (prior belief)” (Fiorilli,
2003, p. 91).
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Questo metodo, relativamente all’obiettivo in questione (portare alla luce e
riflettere sulle credenze professionali), ¢ preferibile al ricorso ad altre modalita di
rilevazione, come ad esempio il brain storming. Certo, anche durante un brain stor-
ming, ogni individuo ¢ libero di esprimere il proprio pensiero e le proprie sensazio-
ni e il fatto che la sua affermazione venga ad inserirsi e a confondersi con quelle
altrui garantisce un semi-anonimato che puo rassicurare ed invitare ad una grande
spontaneita di espressione. Nella dinamica specifica della formulazione delle idee
durante il brain storming, le affermazioni di ciascuno, perd (tranne forse per i primi
che si espongono), possono essere sollecitate, suggerite, influenzate dalle afferma-
zioni altrui e, alla fine, diventa difficile stabilire quanto vi ¢ di proprio e quanto di
mutuato dal confronto con i pensieri degli altri. Inoltre, la necessita di sintetizzare in
parole-chiave, in sostantivi precisi o brevi frasi, le proprie affermazioni puod portare
chi parla ad astrarsi dal proprio vissuto o ad utilizzare termini specifici appresi attra-
verso lo studio e, quindi, a passare dal piano delle credenze profonde a quello delle
razionalizzazioni. La scrittura individuale invece ¢ libera da questi condizionamenti
espressivi, la forma della narrazione permette a chi scrive di raccontare per immagi-
ni, per avvenimenti, per sensazioni, per metafore, pitt che per concetti.

Per creare ’ambiente adatto perché il singolo si senta invogliato, ispirato a
raccontare di sé e del suo rapporto con I’'insegnamento, ¢ utile proporre la lettura
di alcuni brani letterari che fungano da stimolo per la produzione individuale®. E
opportuno spaziare da testi autobiografici a racconti biografici di ex-studenti, a
opere di narrativa di epoche diverse e che ritraggano situazioni differenti’. Se il
ventaglio delle immagini offerte ¢ ampio e variegato, si dovrebbe davvero solo
stimolare, creare I’atmosfera, evitando di indirizzare in un senso o nell’altro gli
scritti dei partecipanti. I testi stimolo vengono distribuiti a tutti e letti ad alta voce
all’interno del gruppo, ma non sono commentati, né si evidenziano parole-chiave
o categorie di contenuto. I membri del gruppo sono quindi invitati a realizzare un
breve elaborato, scegliendo fra tre tracce: “Rievoca una figura significativa di
docente che ha segnato la tua formazione”; “Racconta un’occasione, un’immagi-
ne che ha dato il senso della tua professione”; “Scrivi in poche righe il tuo rappor-
to con la professione di insegnante”. E possibile che si incontri una certa resisten-
za da parte di alcuni, dovuta magari alla paura di esporsi, parlando di sé, oppure
alla tipica ansia da pagina bianca, oppure ancora ad un malcelato senso di supe-
riorita verso un’attivita che sembra ricordare la stesura del tema scolastico®. In

¢ Per la definizione delle modalita di conduzione di questa fase del percorso, si & fatto riferimento a pre-
cedenti esperienze di uso della scrittura autobiografica. Particolarmente utile € stata a nostri fini I’espe-
rienza di conduzione di un laboratorio di scrittura autobiografica all’interno di un corso interdirezionale
di aggiornamento promosso dal Ministero della pubblica istruzione e dalla Societa italiana delle stori-
che. Gli interventi e il materiale prodotto durante questo corso sono pubblicati in A. Del Monaco, 2000,
in particolare p. 211ss.

7 La scelta, nel caso specifico, & ricaduta su brevi stralci di autori italiani e stranieri che, fra ‘800 e ‘900,
hanno descritto alcune figure di insegnanti.

$ E significativo che pitt di uno intitoli il suo testo fema o temino.
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questo caso puo essere utile che il formatore sottolinei le peculiarita della scrittu-
ra individuale e ne ribadisca 1’utilita per il lavoro che si sta svolgendo. Terminata
la stesura, si propone la lettura dei testi ad alta voce. E opportuno non presentare
questa attivita come obbligatoria: proprio perché quanto & stato scritto ¢ persona-
le, chi I’ha redatto tende a vedervi emozioni e suggestioni per lui molto forti e
puo sentirsi troppo esposto nel comunicarlo a persone che ha conosciuto da poco.
Generalmente perd, dopo che si sono iniziate ad ascoltare le narrazioni degli altri,
anche i piu timidi tendono ad aprirsi e a raccontare. Questa fase segna il passag-
gio dalla riflessione interiore alla riflessivita condivisa, perché «la lettura ad alta
voce coagula il gruppo [...] Il ricordo affiorato e scambiato trasforma la memoria
individuale in memoria collettiva, perché i ricordi di ognuno si confermano, si
modificano o si perdono, all’interno di un sistema di interrelazioni» (Del Monaco,
2000, p. 254).

2. L’elaborazione della mappa

A questo punto ¢ compito del formatore, che si ¢ fatto consegnare tutti i testi,
iniziare ad elaborare quanto scritto dai membri del gruppo, per cercare di estrapo-
lare parole chiave, temi ricorrenti, affermazioni condivise e dichiarazioni contra-
stanti e contraddittorie. Egli deve in sostanza predisporre il terreno affinché i
discorsi di ciascuno si intreccino in un discorso collettivo che, nello stesso tempo,
salvaguarda e mantiene anche la soggettivita delle singole esperienze.

La realizzazione di una mappa ¢ lo strumento di elaborazione a nostro avviso
piu utile per questo scopo. Il formatore in questo modo appare al gruppo come
colui che, ponendosi in una prospettiva di ascolto, ripete le parole degli scriventi,
cerca di svolgere gli eventuali impliciti in esse contenuti, favorendo ulteriori
scambi comunicativi (Formenti e Gamelli, 1998, p. 52ss.). Una simile elaborazio-
ne, puo, a buon diritto, essere definita come una mappa cognitiva collettiva, per-
ché espressione delle proposizioni e dei concetti (o credenze) espresse da un pre-
ciso gruppo di individui. Per rendere piu chiara la nostra esposizione faremo rife-
rimento a due delle mappe elaborate dai gruppi di lavoro (fig. 1 e 2).
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La mappa, mettendo in evidenza i singoli concetti e una particolare struttura di
relazioni tra significati, instaurando collegamenti fra termini espressi da persone
diverse non si limita a presentare 1’esito di riflessioni gia compiute, ma € un’otti-
ma base di partenza anche per le riflessioni successive, come si vedra oltre. Ecco
un esempio di tale potenzialita dinamica: nella mappa n.2, interesse ed attenzione
assumono un significato differente a seconda del legame che li collega al concetto
precedente. L'interesse che il docente stimola ¢ quello dello studente, I'interesse
di cui sono soggetti attivi gli studenti ¢ quello del docente; lo stesso vale anche
per il termine attenzione. Tale ambivalenza, nel momento della prima lettura della
mappa, ha suscitato una certa perplessita presso alcuni membri del gruppo, che
hanno proposto di separare le due cose. Quasi immediatamente, pero, la discus-
sione ha preso un’altra direzione e questa doppia accezione ¢ stata invece letta in
senso problematico, come spunto per le osservazioni successive da fare nelle
classi in cui sarebbe stato svolto il tirocinio: pud un docente suscitare interesse ed
attenzione nei suoi discenti, se lui stesso non prova interesse € non dimostra
attenzione verso il loro modo di apprendere e di rapportarsi alla realta?

La scelta di affidare al solo formatore e non al gruppo nel suo insieme la costruzio-
ne di tale mappa, potrebbe sembrare discutibile, una sorta di forzatura, che anticipa o
influenza I’attivita di riflessione individuale e di gruppo. Tuttavia si ritiene che possa
essere consigliabile in questa fase per una serie di motivi. In primo luogo ¢ piu facile
individuare concetti e nodi chiave, astraendoli dal testo prodotto individualmente. Chi
ha scritto riferendo esperienze personali, cariche di emozioni, a volte di commozione,
in alcuni momenti farebbe fatica a compiere questo primo passo, a generalizzare al di
1a del proprio io, a leggere dietro ad un termine usato o attraverso un’esperienza uni-
ca, soggettiva, elementi comuni a quello che viene narrato da un altro individuo. D’al-
tro lato, quando riuscisse a compiere questo sforzo di astrazione, tenderebbe magari a
filtrare, attraverso le conoscenze apprese con lo studio, quanto affermato, snaturando-
lo proprio della sua caratteristica pitt importante e peculiare: la spontaneita dell’espo-
sizione fatta senza filtri o rielaborazioni culturali’®

Una simile operazione non & sicuramente priva di rischi. E possibile che il formato-
re sia portato a vedere e a dare rilevanza solo a ci0 che lui, con il suo bagaglio di teorie
esplicite e, sicuramente, anche implicite, ¢ portato a considerare rilevante e significati-
vo '°. Occorre quindi da un lato che il docente formatore abbia gia raggiunto un buon

® Sull’uso delle mappe cognitive come forma di rappresentazione di conoscenze, realizzate dal ricercato-
re o dal formatore, se pure in contesti differenti rispetto al nostro, si vedano: Novak e Gowin, 1995,
p-139ss. e G. Cappucci, A. Codetta Raiteri, G. Cazzaniga, 2001, p. 97ss.

10" Alcune tematiche sono ad esempio ricorrenti e tipiche di molti insegnanti in formazione o con poca
esperienza, ed emergono con notevole frequenza, come il lettore potra anche osservare confrontando le
due mappe che riportiamo, pertanto aumenta la probabilita che il formatore dia rilievo ad esse in base al
principio di frequenza. D’altra parte, vi ¢ il caso opposto che il formatore operi una selezione personale
di quegli items emersi dal gruppo che gli appaiono piu “contro-intuitivi rispetto ad uno standard atteso.
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livello di autocoscienza, abbia innanzi tutto affinato la capacita autoriflessiva e di rico-
noscimento delle proprie aspettative cognitive e strutture mentali, sia disponibile lui, in
primo luogo, a farsi spiazzare da quanto emerge. Fondamentale correttore di queste
eventuali distorsioni € inoltre la rielaborazione successiva della mappa che verra svolta
all’interno del gruppo. Essa rappresenta un’attivita di “member validation” indispensa-
bile per la condivisione dei significati profondi che emergono dalla mappa.

D’altra parte, la natura stessa della mappa che deve essere realizzata ¢ sicura-
mente di aiuto: non deve rappresentare una precisa concezione teorica dell’inse-
gnamento, non deve cercare di combinare in un discorso logico e coerente tutte le
affermazioni espresse dal gruppo, bensi deve riportare tutte le affermazioni piu
ricorrenti, individuando i collegamenti fra di esse, ma anche mettendo nell’ oppor-
tuno risalto le eventuali contraddizioni. Nella mappa elaborata dal gruppo 1, ad
esempio, si possono notare affermazioni almeno in apparenza contraddittorie
intorno al problema dell’identita personale e professionale del docente:

— L’insegnante entra in relazione comunicativa con gli studenti che sono I’altro da sé;
— E un professionista che cresce insieme agli studenti;
— Gestisce la classe... a volte sacrificando la sua identita.

Nei primi due casi viene tratteggiata un’immagine di docente che trae dalla
sua attivita professionale occasioni per arricchire la sua stessa personalita, per
mettersi in relazione effettivamente con gli altri. Nell’ultima si sottolinea invece
la necessita di mortificare, forzare una parte di se stesso per gestire un elemento
estraneo, che, non a caso, viene definito la classe e non gli studenti. Altrettanto
interessante ¢, nella stessa mappa, la netta separazione di tutte le parole-concetto
collegate al termine centrale dai verbi trasmette e da e quelle invece collegate con
i verbi suscita, attira, sveglia. Da una parte compaiono quindi i contenuti: la cul-
tura, le conoscenze, i valori e gli ideali che costituiscono una sorta di nocciolo
duro valido di per sé, da comunicare assolutamente. Dall’altra si sottolinea invece
— se pure in maniera pilt abbozzata — I’importanza che il metodo riveste per far si
che lo studente segua, si interessi, impari a diventare autonomo, impari ad impa-
rare. Ma fra queste due concezioni sembra non esservi comunicazione.

Nella mappa elaborata dal gruppo 2 ¢ invece significativo il rapporto fra I’af-
fermazione trasmette [un] metodo di studio e il successivo passaggio per rendere
autonomi. E qui evidente una contraddizione fra un verbo che indica un’azione in
cui il solo soggetto attivo ¢ il docente che, appunto, trasmette qualcosa e la fina-
lita per cui quest’azione ¢ compiuta: rendere gli studenti autonomi e, quindi, attivi
costruttori del proprio sapere. Le stessa contraddittorietd, se pure pil attenuata, si
puo riscontrare fra le tre affermazioni relative ai contenuti:

— T’insegnante non privilegia il ragionamento a scapito dei contenuti;
— I’insegnante non privilegia la discussione a scapito della programmazione;
— I’insegnante non chiede la ripetizione mnemonica dei contenuti.

Ritorneremo comunque pil avanti sul valore e sull’'uso formativo che si puo

fare di queste contraddizioni, reali od apparenti che siano.
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3. La riflessione del gruppo

La mappa elaborata dal formatore viene poi presentata al gruppo, spiegando
quale ¢ la sua genesi e quindi avvertendo che all’interno si puo trovare affermata
una cosa e il suo contrario, perché essa ¢ la registrazione delle affermazioni di tut-
ti i componenti del gruppo stesso. Ciascuno viene poi invitato a dichiarare se il
senso delle affermazioni — contenute nel proprio testo e in quelli altrui - sia
rispecchiato correttamente dalle proposizioni contenute nella mappa. Si sollecita-
no quindi proposte di correzione e di integrazione.

Questa fase di completamento ha due funzioni. In primo luogo quella di corret-
tore delle eventuali distorsioni del pensiero altrui che il formatore pud aver compiu-
to nello stendere la mappa. Ma anche, e soprattutto, ha lo scopo di iniziare a far
riflettere i partecipanti sulle proprie rappresentazioni, sottolineando e valorizzando,
anche in senso metacognitivo, quanto si viene a verificare all’interno del gruppo in
questa fase: dalla discussione sul differente significato attribuito ad un termine e
sulle motivazioni che portano a questa polisemanticita, all’accorgersi della presenza
di affermazioni contraddittorie e quindi al riconoscimento del carattere ambivalente
dell’esperienza vissuta, alla tendenza a integrare quanto scritto con postille.

Prendendo ad esempio la mappa n.1, un membro del gruppo ha fatto notare
che in pit di un testo compariva il termine missione, ma che nella mappa non era
presente. Il formatore in effetti non aveva inserito la parola, perché non gli era
apparso chiaro il significato ad essa attribuito all’interno dei contesti in cui era
stata usata. La notazione fatta all’interno del gruppo ha offerto I’occasione per
chiedere delucidazioni alle tre persone che 1’avevano utilizzata e per avviare
quindi una prima riflessione sui diversi processi mentali che portano piu persone
ad attribuire differenti significati allo stesso termine. Per una partecipante missio-
ne stava a significare scopo fondamentale a cui conformare le proprie azioni (la
mission) e il modello a cui si era rifatta era una docente della sua infanzia; per un
altro si riferiva alla complessita del compito che lui stesso si trovava a svolgere
come docente in un corso di formazione professionale: si deve essere sia istrutto-
ri, che formatori, che educatori; per la terza, che gia era entrata in classi di scuola
media inferiore, il riferimento era piu che altro agli aspetti di incertezza che ogni
missione porta con sé: il docente deve saper gestire I’imprevisto, deve saper adat-
tare il suo progetto alla situazione che si trova di fronte. Anche se, in effetti, molti
dei significati attribuiti al termine comparivano in altri termini," il formatore ha
inserito comunque la parola all’interno della mappa, per rendere quest’ultima pit
rispondente al pensiero effettivamente espresso dai membri del gruppo. La rifles-

' La mission e il ruolo complesso di formatore/istruttore/educatore sono in buona parte gia ricompresi
nell’immagine di professionista che ¢ stata tratteggiata; quella della missione in territorio sconosciuto,
dalla frase sa gestire la classe attraverso il controllo degli imprevisti e dall’affermazione che creativita e
innovazioni progettuali siano fondamentali per attirare e suscitare attenzione.
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sione del gruppo si ¢ fermata a questo livello, perché il termine, pur fortemente
evocativo per chi lo aveva scritto, tuttavia non era di uso comune alla maggior
parte dei partecipanti. Qualcosa di simile, per esempio, & avvenuto anche per il
termine professionista, presente nella mappa 2, ma non collegato — a differenza
che nella mappa 1 - a nessun altro concetto che lo definisse. In questo caso la
complessita di riferimenti, stereotipi, immagini, azioni ¢ stata tale da rendere
troppo complesso, e forse aleatorio, separare in questa fase quanto davvero ¢ par-
te del vissuto e quanto deriva da razionalizzazioni a posteriori. Per questo motivo
si ¢ preferito lasciare il termine ancora indefinito con I’intento di riprendere la
discussione piu avanti, quando 1’attivita di osservazione avrebbe potuto fornire
ulteriori spunti di riflessione. In altri casi, per i termini piu strategici, € opportuno
invece guidare il gruppo ad accordarsi, a partire dalle differenti interpretazioni,
intorno ad un significato condiviso ed invitarlo ad usare il termine solo in quella
accezione o a precisare ogni volta il significato attribuito'?.

In questa fase di rielaborazione ¢ frequente che chi partecipa alla discussione
tenda a proporre 1’inserimento di termini o definizioni che non sono mai comparsi
nei testi prodotti, oppure a correggere alcune affermazioni alla luce di riflessioni
successive. Naturalmente queste aggiunte possono diventare anch’esse oggetto di
riflessione metacognitiva, portando il gruppo a ragionare sulla significativita del
fatto che alcune affermazioni costituiscono una rielaborazione razionale di quanto
era stato esposto in un contesto differente, dove lo stimolo non puntava a far
emergere cio che si sa o si pensa, ma cio che si ricorda, cid che fa parte delle pro-
prie credenze e rappresentazioni spontanee.

In questo modo si puo iniziare a far prendere consapevolezza ai docenti in for-
mazione del divario fra rappresentazioni profonde e ragionamento e di come certe
affermazioni e concettualizzazioni siano state espresse solo in questa fase di
osservazione distaccata e collettiva della mappa, e non siano invece comparse
nella fase di scrittura. Il riflettere su cid che si pensa dell’immagine dell’inse-
gnante e su come questo pensiero possa variare, al variare del contesto, pud
diventare quindi «una fonte di conoscenza di se stessi e del funzionamento del
proprio pensiero» (Fiorilli, 2003, p. 110).

4. La predisposizione dei focus di attenzione

La mappa cosi corretta e ridefinita deve ora essere interpretata mediante un
processo di focalizzazione graduale. Questo momento costituisce, nel gruppo da

12 E anche questo un ottimo esercizio per abituare i docenti in formazione all’uso di un linguaggio che
non sia connotativo, ma denotativo. Linguaggio che sara quanto mai necessario saper usare durante la
registrazione delle osservazioni in classe (vedi il contributo di A.Varani, D.Valente, F. Benussi, R. Del-
I’Oro, in questo volume).
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poco formato, I’avvio di quel processo di riflessione dialettica su quanto osserva-
to ed esperito che dovra proseguire per tutto il corso dell’attivita, sia essa, come
in questo caso, di tirocinio, oppure, nel caso in cui si tratti di docenti in servizio,
di insegnamento 3. Sono 1’individuo singolo ed il gruppo che devono guardarsi
attraverso la mappa che hanno prodotto ed individuare i principali nodi problema-
tici da verificare, definire, tentare di sciogliere, nel corso dell’esperienza successi-
va. Il formatore, che ha sicuramente gia una sua chiave di lettura che perd non
deve imporre, deve guidare questo processo, aiutando a focalizzare con gradualita
gli elementi piu significativi e condivisi (Formisano, 1991, p. 155s.), senza prede-
terminare tali focus.

Questa attivita risulta piuttosto difficile per i membri del gruppo, perché, anco-
ra una volta, possono faticare a staccarsi dall’individualita dell’ affermazione
autobiografica, per giungere a riconoscere il substrato comune dei pensieri e,
quindi, a definire linee di ricerca generali. E facile che, soprattutto all’inizio, si
tenda a soffermarsi su singoli aspetti o definizioni, dichiarando la propria condi-
visione o il proprio giudizio di valore («sono d’accordo»; «mi piace questa
espressione», eccetera); oppure che si indulga di nuovo alla tentazione di voler
aggiungere qualcosa. Sara quindi necessario che il gruppo venga costantemente
ricondotto al compito e che, nello stesso tempo, lo si faccia riflettere sul processo
mentale che ha portato quella persona ad esprimersi in questo modo.

Il formatore dovra facilitare 1’attivita di lettura della mappa, invitando per
esempio a soffermarsi su un’area per volta, quella dove sono stati inseriti ele-
menti che piu facilmente possono essere messi in relazione fra loro. Potra richia-
mare alcuni momenti della discussione che si ¢ svolta nella fase precedente se in
quella sede i partecipanti avevano, volontariamente od involontariamente, gia
anticipato alcuni punti utili. Potra far soffermare 1’attenzione su alcuni termini
particolarmente significativi. Infine potra stimolare il confronto, sottolineando le
contraddizioni. E soprattutto sulle contraddizioni presenti all’interno della mappa
che sara opportuno far riflettere il gruppo, affinché arrivi a formulare degli inter-
rogativi che mettano in discussione il nesso lineare tra esperienza, linguaggio e
pensiero. Quegli stessi interrogativi dovranno poi orientare una parte dell’osser-
vazione, durante le attivita in aula con gli studenti, e le conseguenti riflessioni che
si svilupperanno nelle successive riunioni di laboratorio.

In questo stesso contesto sara, ora si, utilissimo anche dare spazio ad eventuali
riflessioni critiche su singole affermazioni istintivamente emerse, in modo che sia
lo stesso gruppo ad iniziare a rielaborare, a mettere in discussione alcune posizio-
ni, per creare il terreno opportuno affinché esse siano oggetto dell’analisi successi-
va. Questo processo ha proprio lo scopo di cominciare a far prendere coscienza a
ciascuno delle rappresentazioni personali e collettive che stanno “lavorando” al di

13 Sull’importanza del gruppo come ambiente di costruzione della conoscenza, si veda I’intero omonimo
capitolo in Carletti e Varani, 2004, p. 179ss.

206



sotto del suo controllo cosciente, degli interrogativi piu ricorrenti, delle contraddi-
zioni pilt macroscopiche che possono convivere all’interno di una rappresentazio-
ne complessa come quella della professione dell’insegnante. Dovrebbe quindi pre-
parare i futuri osservatori ad affrontare 1’esperienza di tirocinio pit consapevoli del
bagaglio di convincimenti, immagini, credenze e anche, sicuramente, delle cono-
scenze che costituiscono il loro mondo interiore. Questa maggiore consapevolezza
dovrebbe aiutarli proprio ad osservare ci0 che sembra confermare la loro visione
dominante con maggiore spirito critico e ad affrontare e confrontarsi con il nuovo
che emerge dall’esperienza concreta con maggiore disponibilita (Varani, 2004, p.
213ss; Fiorilli, 2003 p. 110ss), evitando il ricorso a chiusure ideologiche o ad
atteggiamenti confermativi o pregiudiziali di fronte a problemi complessi.

Si riporta qui, a titolo esemplificativo, il risultato del lavoro di focalizzazione
sulla mappa del gruppo n.1. Il primo nodo problematico ¢ stato individuato a par-
tire da quanto scritto nella parte superiore della mappa: il rapporto fra I’identita
dell’insegnante e il suo dover essere professionale. E un rapporto di identificazio-
ne, inclusione, esclusione, arricchimento reciproco? La contraddizione a cui si era
accennato precedentemente — I’insegnamento come un’occasione di comunicazio-
ne autentica con I’ Altro da sé e, per contro, la necessita di rinunciare a parte della
propria individualita per gestire la classe - ¢ stata infatti individuata anche dal
gruppo, che si € poi posto I’interrogativo se sia davvero giusto e, in realta, possi-
bile forzare la propria natura pit profonda per rapportarsi con la classe.

La riflessione si ¢ poi ampliata, soffermandosi anche su un altro focus: il rapporto
con la materia. Puo il docente far amare la materia indipendentemente dal rapporto
che instaura con gli allievi e dallo stesso sentimento che prova verso cio che insegna?

Per far emergere focus di attenzione ci si puo anche concentrare sugli aspetti
ritenuti negativi del vissuto scolastico. Partendo dalle difficolta individuate, si ¢
notato ad esempio che non sono mai espresse affermazioni positive relativamen-
te al rapporto con I’organizzazione scolastica, sia quello micro della singola
scuola, sia quello macro del sistema istruzione in generale. Il docente deve
accettare di rapportarsi con le riunioni, i colleghi, la scuola, i programmi, i corsi
di formazione, le istituzioni, con tutto cio, insomma, che & stato definito, dal
gruppo, burocrazia. Ci si ¢ chiesti quindi come mai tutto cio sia stato visto solo
in senso negativo. In che modo puo I’insegnante gestire il rapporto con il com-
plesso sistema che ha intorno? E quest’ultimo ¢ qualcosa che ostacola ed esiste
malgrado I'insegnamento o che si deve utilizzare, all’interno del quale si deve
imparare a muoversi, che puo costituire una risorsa? Il gruppo ¢ quindi passato
dall’individuazione di questo focus, alla riflessione su di esso e sulle ragioni di
questo atteggiamento di fondo.

Un secondo tema forte, individuato in questa fase, ¢ quello amplissimo del signifi-
cato ambivalente dell’insegnamento/apprendimento a partire dalla duplicita e separa-
zione di termini a cui si era gia accennato sopra: trasmettere, dare da una parte, sve-
gliare, suscitare, attirare dall’altra. Riportiamo la sintesi della riflessione successiva
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direttamente dal diario di bordo dell’incontro'. «L”insegnante ha piu il compito di tra-
smettere (movimento insegnante verso alunno) o di svegliare 1’autonomia, la creativita
dell’alunno (movimento alunno verso insegnante)? Quest’ultima domanda richiama
molti altri quesiti e ci spinge ad osservare il rapporto tra il contenuto ed il metodo, tra il
trasmettere e 1’ attivare/suscitare, tra la progettazione e la creativita. Abbiamo concluso
chiedendoci se queste funzioni — che superficialmente sembrano opposte - possano
realmente essere considerate antinomie o se siano piuttosto false antinomie» .
Le tematiche cosi individuate sono state poi schematizzate (Fig.3).

Figura 3 — Sintesi schematica dei focus di attenzione individuati dal gruppo 1
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14 Dal diario di bordo del 21 gennaio 2005, redatto da una corsista

15 Ad analoghe riflessioni & arrivato anche il gruppo che ha prodotto la mappa n.2, che, opportunamente
guidato dal formatore, ha riflettuto sulla contraddizione fra il verbo trasmettere e I’aggettivo autonomi.
La discussione che ¢ seguita ha permesso al formatore di avviare una prima riflessione sul fatto che il
docente non deve cercare di trasferire nella mente degli studenti una ricetta pre-confezionata, ma deve
piuttosto creare le condizioni di apprendimento adatto, affinché essi inizino a riflettere sul loro personale
modo di apprendere per trovare davvero autonomamente la loro strada per imparare ad imparare. La
riflessione scaturita da questa affermazione ha quindi fornito al formatore 1’occasione per avviare una
prima riflessione sul ruolo del docente, come facilitatore dei processi di apprendimento e non come sem-
plice trasmettitore di contenuti preconfezionati. La discussione si ¢ quindi allargata alla parte della map-
pa che affrontava il tema sull’importanza dei contenuti. Essi sono la sostanza dell’apprendimento? O
dispositivi per I’apprendimento? Si possono sviluppare reali competenze a prescindere dalla qualita dei
contenuti insegnati? I contenuti ministeriali sono un vincolo opprimente o un’utile guida? I termini del
problema, che la discussione non ha ricomposto, sono diventati uno dei punti su cui il gruppo ha deciso
di orientare uno dei focus della sua osservazione.
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Con questa procedura, i gruppi di lavoro hanno quindi concentrato la loro
attenzione su alcuni punti nodali che sarebbero serviti da guida per 1’azione futura
e avrebbero costituito macro-tematiche comuni di osservazione. Essi avrebbero
fatto, in un certo senso, da substrato per le notazioni e le riflessioni piu stretta-
mente individuali che ciascuno avrebbe compiuto nella propria classe di tirocinio.
In seguito avrebbero costituito la base condivisa per le riflessioni e le discussioni
sul tirocinio nei successivi incontri del gruppo.

5. Gli esiti formativi

Al di 1a del risultato finale del lavoro, cio¢ dell’individuazione di punti di riferi-
mento importanti per guidare la riflessione e 1’osservazione successiva, ci pare che
I’'importanza di questa attivita riflessiva si collochi anche, se non soprattutto, su
altri piani. Innanzitutto, la scrittura libera ha permesso a ciascun partecipante di
esprimere in maniera spontanea sensazioni, esperienze, rappresentazioni mentali in
lui presenti, prodotto di ricordi, di convincimenti profondi, almeno in parte di cre-
denze. In secondo luogo, la discussione e la rielaborazione successiva hanno poi
portato ad una iniziale presa di coscienza delle proprie credenze: dichiarate prima
e riconosciute poi come tali quando si ¢ tentato di correggerle nella fase di risiste-
mazione della mappa o quando, a partire da affermazioni esplicite, implicite o con-
traddittorie,'® si sono individuati i nodi problematici da verificare in situazione.

E interessante notare che, quando al termine della attivita biennale di forma-
zione ¢ stato chiesto ai futuri insegnanti di fare un bilancio su se e come si fosse
modificata la loro concezione della scuola, dell’insegnamento e dell’insegnante,
molti, nel loro testo, hanno fatto riferimento a quanto avevano scritto due anni
prima, dichiarando di non riconoscersi piu, del tutto o in parte, in alcune delle
affermazioni allora fatte. Vi ¢ stato, ad esempio, pitt di uno specializzando che
allora aveva indicato come modello e punto di riferimento un docente appassiona-
to “trasmettitore” di cultura e conoscenze e che ora si rendeva conto che questo
insegnante avrebbe lasciato troppo poco spazio agli studenti in aula, perché ragio-
nassero autonomamente, perché costruissero insieme a lui il senso di cio che si
stava facendo. Un’altra specializzanda ha capito che il professore di inglese, che
tanto I’aveva affascinata sui banchi di scuola per la sua creativita e 1’estempora-
neita dei suoi interventi che “come per miracolo” le facevano comprendere il sen-
so ultimo degli autori che stavano affrontando, aveva in realta preparato con
estrema cura il suo progetto educativo: “una struttura leggera e trasparente

16 Ricordiamo ad esempio la contrapposizione fra I’insegnante come colui che comunica realmente con
I’ Altro e I’idea che debba rinunciare a parte della sua personalita per gestire la classe; oppure la mancan-
za di collegamenti fra le proposizioni costruite col verbo trasmettere e quelle costruite coi verbi suscita-
re, svegliare, eccetera.
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costruita intorno a tanti spazi vuoti che i suoi studenti erano chiamati a riempire”.
Vi ¢ stato anche chi aveva sottolineato come ineliminabile, ma poco gradita,
necessita il rapporto con il sistema scuola (colleghi compresi) e che ora ricono-
sceva quanto invece potesse essere utile e stimolante imparare a lavorare insieme
ad altri insegnanti per programmare interventi educativi e formativi piu efficaci.

Gli esempi, in questo senso, potrebbero essere ancora tanti e diversificati, ma
tutti sembrano indicare che almeno alcune delle credenze, emerse attraverso la
scrittura autobiografica e sulle quali era stata avviata quella prima analisi all’ini-
zio del percorso di formazione, sono state via via modificate in rapporto alle nuo-
ve esperienze vissute, trasformate o superate attraverso personali percorsi di
riflessione. Certo, come si afferma da piu parti e come, d’altra parte, ¢ anche
abbastanza intuitivo, per chi pensa alla propria esperienza, i modelli culturali
impliciti, le rappresentazioni e le credenze sono molto resistenti al cambiamento e
«il passaggio da un’adesione teorica a una costruzione personale» (Formisano,
1991, p. 156) di modalita di pensiero e di nuove metodologie didattiche, ¢ molto
complessa e richiede 1’intervento di molti fattori in pil momenti e situazioni. La
modalita piu efficace, perché cid possa accadere, ¢ certamente la sperimentazione
sul campo di nuove procedure e strategie, rispetto a quelle ritenute pit “sicure”,
solo perché pill consolidate (ibidem; Fiorilli, 2003, p. 108). Ma perché cid accada
¢ necessario anche che i docenti abbiano modo di riflettere sulla propria azione (o
su quella che osservano compiersi ad opera di altri insegnanti) in un contesto col-
legiale ed organizzato intorno ad una figura di trainer che li porti alla consapevo-
lezza almeno parziale del bagaglio mentale ed esistenziale con cui affrontano
questa esperienza e attraverso cui la filtrano.
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Capitolo 10

Come ho cambiato atteggiamento.
Diario di un neo-insegnante alla
prova in aula

Maurizio Canauz

Mi alzai quella mattina di fine autunno piu incerto del solito: la decisione era
stata concordata ormai da diverso tempo. Avrei iniziato, proprio quel giorno, il
tirocinio attivo come obbligatoriamente richiestomi dalla scuola di specializzazio-
ne'. Avrei potuto cosi cercare di applicare nel concreto della classe quanto avevo
appreso fino ad allora alle lezioni e durante i laboratori didattici e approfondito
con delle “sane” e “consigliate” letture. Sapevo bene, un po’ per averlo letto e un
po’ per averlo sperimentato in altre occasioni, che non sempre il passaggio dalla
teoria alla pratica si presenta semplice.

Mi tornavano alla mente le parole di Elisabetta Nigris: «da sempre la didattica
ha dovuto fare i conti con il rapporto tra teoria e pratica, fra le istanze di scientifi-
cita e le connotazioni storiche, e contingenti dell’esperienza — intese come mondi
irrimediabilmente separati». “D’altro canto gli insegnanti e gli educatori incontra-
no e segnalano quotidianamente la difficolta insita nel coniugare la gestione con-
creta, contingente ed imprevedibile sia con le indicazioni provenienti dal mondo
teorico, che con i vincoli dettati dai contesti istituzionali e socio- politico-culturali
in cui I’atto didattico si compie” (Nigris, 2003, p. 119).

Anch’io mi sarei trovato in quella situazione in cui attraverso il tirocinio sarei
dovuto passare da un sapere teorico ad un “sapere esperto” definibile come capa-
citd «di prendere le informazioni e le abilitd apprese nella scuola o in altri
ambienti e applicarle in modo flessibile e appropriato in situazioni nuove e in par-
te impreviste» (Gardner, 1993, p. 17). Avrei dovuto cercare di sperimentare e rea-
lizzare concretamente alcune delle asserzioni e dei principi legati agli approcci
didattici piu interessanti, appresi a lezione:

— la fondamentale importanza della partecipazione attiva dell’individuo nella
costruzione della conoscenza;

! Per alcune interessanti riflessioni sull’esperienza SILSIS si rimanda a Varani, 2005; Benussi, 2007.
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— D’esistenza di una struttura cognitiva di base che, in ogni soggetto, da una
determinata forma all’esperienza;

— la visione dell’'uomo come soggetto auto-organizzantesi che mantiene e pro-
tegge la propria integrita (autopoiesi);

— lanecessita di contestualizzare il sapere.

Tuttavia mi rendevo ben conto di come fosse difficile anche solo pensare a un
approccio costruttivista in una classe abituata da sempre alle lezioni frontali, ad
un insegnamento “tradizionale” in cui tutto ¢ incentrato sul docente e la trasmis-
sione del sapere viene fatta in modo lineare (docente —studente), finalizzata alla
valutazione (e non all’apprendimento) unico vero totem attorno al quale gli alunni
danzano nella speranza che il loro ballo sia propiziatorio e possa condurre all’a-
gognata e sospirata sufficienza.

Quel giorno mi presentavo in aula conoscendo, almeno in parte, la classe per
averla osservata 1’anno precedente durante il tirocinio osservativo®. Osservazione da
intendersi sia come acquisizione di una tecnica osservativa sia come competenza
legata al “saper essere” al fine di consentire a noi specializzandi di acquisire quella
capacita di “lettura” dei contesti educativi e quella capacita di riflessione e valuta-
zione sulle proprie esperienze necessarie per la futura dimensione professionale.

Un periodo di osservazione e non un guardare curioso e indiscreto che potesse
risultare fastidioso per chi ne era oggetto. Una osservazione abbastanza generaliz-
zata non solo sulla docente e sul suo stile di insegnamento ma anche (se non
soprattutto) sulla classe, sul suo agire e il suo reagire fino al tentativo di cogliere
sensazioni, linguaggi non verbali, atmosfere. Il rischio poteva essere quello di
disperdere le energie in un’osservazione superficiale ma ho cercato di arginarlo
utilizzando alcuni strumenti suggeritici quali: il diario di bordo, il protocollo
osservativo, la cronistoria e le griglie osservative®.

Penso che il momento osservativo sia fondamentale per stabilire la strategia
operativa corretta, tuttavia mi rimangono alcuni dubbi sui dati che 1’osservazione
consente di raccogliere (soprattutto per come viene realizzata durante il tirocinio) e
sulla sua oggettivita. Da un lato, infatti, I’osservazione si concentra (quasi) esclusi-
vamente su un solo insegnamento e su un solo docente. Di conseguenza si cono-
scono (almeno in parte) gli atteggiamenti della classe in una particolare situazione
ma nulla si sa se tali atteggiamenti mutano (e, se mutano, come) al variare della
docente o della materia aprendo nuovi (possibili) scenari che possano poi essere
utili nella progettazione dell’intervento formativo. Ritengo quindi che sarebbe
maggiormente utile osservare la classe e il suo comportamento a contatto con

2 Cfr. il saggio di Benussi, Dell’oro, Valente, Varani in questo volume.

3 Sugli strumenti osservativi, cfr. il saggio di Valente nel cap. 6 di questo volume (§ 3.2). Sui diari di
bordo e sul modo di tenerli si rimanda anche a Varani (2005 b) e a M. Zabalza Beraza (2002). Questi
strumenti sono stato oggetto di analisi, verifica e confronto coi i supervisori e con gli altri tirocinanti nei
laboratori aspetto questo che ha aiutato a migliorarne 1’utilizzo e I’'impiego durante I’osservazione.
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diverse metodologie di insegnamento e con diverse tipologie di docenza piuttosto
che limitare 1’osservazione a un solo metodo e a una sola docenza. Dall’altro vi ¢
un problema che mi sembra decisamente rilevante anche se, in questa sede, posso
soltanto accennarvi. Come ben si sa, se & vero che una delle principali acquisizioni
dei metodi scientifici ¢ che la scienza, tutta la scienza, ¢ prodotta da osservatori
umani, ¢ anche vero che qualunque osservazione si serve di strumentazioni. Ma
I’osservazione del docente (e quindi anche quella del tirocinante) si basa su due
strumentazioni “particolari”: i sensi e il pensiero per rendere intelleggibili e utili i
dati raccolti. Ora, quanto ¢ soggettivo questo sapere e quindi di fatto non riprodu-
cibile*? Inoltre quanto incide il soggetto che osserva su cio che € osservato?”
Tornando al momento del tirocinio attivo, 1 dati raccolti durante 1’osservazione
(oggettivi o meno che fossero) mi erano serviti come base per progettare la mia attivita
e per renderla piu aderente alla situazione della classe. Era quindi giunto il momento di
cercare di trasformare la mia “dimensione delle competenze”, cio¢ la mia padronanza
della conoscenza della disciplina, in materia di apprendimento per gli studenti®.
Arrivato in classe mi sembro0 utile, nel primo incontro, sondare i saperi ingenui
degli studenti indagando quali conoscenze pregresse possedessero sugli argomen-
ti che dovevo trattare. In altre parole, usando una metafora creata da Wittgenstein,
se avessi dovuto partire da in una situazione di terreni completamenti non edifica-
ti su cui costruire nuove case e nuovi quartieri o se avessi dovuto considerare 1’e-
sistenza di casupole e capanne gia esistenti da rimodellare ma non da distruggere.

4 In questa affermazione si rivela I’ambivalenza vissuta dal docente tra soggettivita (intesa come tenden-
za a privilegiare il nuovo e il proprio) e oggettivismo (tendenza a conservare il sapere che c’¢ per tra-
smetterlo), di cui si parla nel saggio di M. Colombo in questo volume (§ 2.3) (N.d.C.)

5 Problema questo di ampia portata se & vero che non manca chi, sulla scia di quanto affermato da Wer-
ner Karl Heisenberg nel suo principio d’indeterminazione della meccanica quantistica, ritiene che ogni
tipo di esperimento venga sempre modificato dall’osservatore. Si considerino a tale proposito, tra le
altre, le critiche sollevate da Feyerabend. Per 1’epistemologo austriaco non ¢ piu valido dire che un
enunciato osservativo viene accettato o rifiutato con un semplice sguardo, cio¢ basandosi sull’esperien-
za: adesso anche le osservazioni dei fenomeni vanno imparate esattamente come le teorie. Questo signi-
fica che non esiste un dato osservativo neutro, in grado di fornirci una griglia interpretativa dei fenomeni
valido una volta per tutte, ma tutto & soggetto ad interpretazioni continue che variano al variare delle
nostre conoscenze, teorie, credenze. Da queste obiezioni, Feyerabend ricava una tesi alternativa, che puo
essere definita come un tentativo di interpretazione realistica dell’esperienza: ogni asserto diventa cor-
reggibile e alterabile perché non ¢ piu legato ai “fatti”, ma alle teorie da cui le osservazioni dipendono, il
significato cioe filtra “dall’alto” (ossia dalla teoria). Comunque sia ritengo che una approfondita rifles-
sione epistemologica sull’osservazione, su come viene realizzata e sulla validita de suoi risultati sia fon-
damentale perché I’osservazione ¢ rimane uno degli strumenti fondamentali per la ricerca — azione del-
I’insegnante.

¢ A tale proposito vorrei sottolineare come la Scuola di Specializzazione insista particolarmente (per
numero di corsi e quindi di ore) sulle competenze disciplinari (spesso trasmesse secondo metodologie
tradizionali) anche se, almeno teoricamente, esse dovrebbero essere gia possedute dagli specializzandi.
Al contrario rimangono (abbastanza) marginali (come numero di ore) i laboratori e la conseguente rifles-
sione su come insegnare i saperi disciplinari aspetto questo, a mio giudizio, fondamentale per I’acquisi-
zione di una concreta ed efficace professionalita.
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Recuperare come un restauratore o costruire tutto da capo come un ingegnere?

Il risultato fu abbastanza esplicito e di facile interpretazione. Per quanto gli
argomenti fossero relativamente comuni e concreti, dai questionari agli studenti
risulto che la loro conoscenza pregressa fosse quasi del tutto assente. Tuttavia cio
che mi sorprese maggiormente non furono tanto i risultati quanto il timore (o
meglio la paura) degli studenti di fronte alla novita dello strumento usato. Per
quanto avessi cercato di spiegarne il significato e avessi cercato di rassicurarli
temevano che si trattasse di una forma, a loro sconosciuta, di valutazione.

Una specie di astuto “cavallo di Troia” che superate le loro mura avrebbe
mostrato disarmato il nocciolo dei loro (non) saperi. Un pericoloso virus. In altre
parole era sempre lo spettro della valutazione che aleggiava sopra le lezioni in
questo caso unito a quello del cambiamento. Conoscevo il fenomeno della resi-
stenza al cambiamento (in questo caso riferita agli studenti) per averlo osservato,
studiato e sperimentato in altre organizzazioni, ma ritenevo fosse piu legato al
mondo del lavoro e a persone che avendo negli anni maturato esperienza in certe
attivita non volessero “mettersi in discussione” e non ai giovani che dovrebbero
fare della flessibilita e della adattabilita delle caratteristiche peculiari del loro
essere per poter affrontare le sfide future che il mondo del lavoro e piu in genera-
le la societa porra loro. Soggetti che piu di altri dovrebbero rinunciare alla mono-
liticita e alla chiusura per aprirsi a nuovi scambi con il reale consapevoli che la
stessa struttura del reale non ¢ affatto garantita, né ¢ definibile al di fuori dell’os-
servazione e della prassi del soggetto stesso.

Tuttavia, al di 1a di quello che avrebbe dovuto essere’ e che di fatto non era,
gia da quel questionario sui sapei ingenui e dalle difficolta della classe di accetta-
re le novita era evidente come ogni innovazione avrebbe trovato forti ostacoli.
Pareva ci fosse un habitus, una tradizione, una consuetudine concordata informal-
mente che, nel complesso, accontentava tutti (docente, studenti) e che doveva
essere rispettata e preservata.

Questo atteggiamento della classe mi spinse ulteriormente a riflettere sulle
metodologie da utilizzare e sui contenuti. Era indubitabile che le diverse compe-
tenze metodologiche che avevo acquisito durante la scuola di specializzazione
dovessero essere applicate da un lato tenendo conto dei bisogni dell’utenza e dal-

7 Spesso durante il tirocinio ho notato che tra cido che dovrebbe essere e cid che & vi & uno iato assai
ampio. Tuttavia la stessa situazione ¢ spesso interpretata in modo diverso da docenti con diversi anni di
servizio. Potrebbe essere la capacita di questi ultimi di dare il giusto peso ai fatti o forse solo I’abitudine
a d una situazione che non si riesce a cambiare con cui si convive o peggio il tentativo, come sostiene
Mottana, di “patinare la scuola” a volte con «lustrini che sono falsi e alienanti» e soprattutto fuorvianti.
Sul punto si rimanda a Mottana (2007). Francamente anche riflettendoci ora non saprei dare una risposta
sul perché di queste differenti interpretazioni anche se credo che chi ¢ inserito da un lungo periodo in
una organizzazione o in gruppo tenda, se non ha una forte sensibilita riflessiva, con il passare del tempo
a non vederne correttamente pregi e difetti che sono diventati, giorno dopo giorno, la sua quotidianita e
la sua normalita.
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I’altro dei traguardi da assicurare ad ogni alunno. Proprio per questo e facendo
mie le parole di Dewey (1951, p. 19): «se trovate che cio che vi sto dicendo o che
dice un altro maestro, vi preclude 1’uso del vostro buon senso delle vostre facolta
di giudizio di fronte a un caso di pratica scolastica dimenticate quello che avete
imparato e fidatevi di quanto vi dice il vostro giudizio: ¢ la cosa migliore da fare
in queste circostanze», ho pensato che dovessi privilegiare la mia valutazione nel-
la situazione concreta.

Di fatto, il mio giudizio su quella classe dai muri spogli e dalle file di banchi
irregolari con studentesse che occhieggiavano specchietti per il trucco, studenti
che sbocconcellavano panini o merendine apparse magicamente da zaini sempre
stracolmi di oggetti mi suggeriva di non allontanarmi eccessivamente dall’impian-
to formativo tradizionale centrato sulla modalita trasmissiva della conoscenza e dei
saperi. Tuttavia, per non rinnegare totalmente quanto appreso durante il mio corso
di specializzazione, pensai fosse importante cercare di inserire qualche metodolo-
gia piu partecipativa quale il brainstorming e alcune volte (quando I’argomento lo
consentiva) lo studio dei casi che a mio avviso aveva il pregio, oltre quello di
lasciare esprimere gli studenti e la loro creativita, di aiutare la contestualizzazione
degli argomenti trattati, soprattutto, se i casi erano tratti dalla cronaca pil recente

Infine, per non creare una eccessiva discontinuita con il metodo usato fino ad
allora dalla classe ho cercato di giungere ad una sistematizzazione degli argomen-
ti secondo la traccia proposta dal libro di testo. Un tentativo di dare sistematicita a
quanto trattato dando accezione generale e universalistica ai concetti proposti dal
testo, a prescindere dal contesto in cui sono sorti nonché di renderli coerenti strut-
turandoli in modo organico®.

Per mantenere desta 1’attenzione degli studenti ho cercato di realizzare questa
operazione attraverso (semplici) presentazioni in PowerPoint. Anche in questo
senso ho, in base ai dati iniziali, modificato le slide che avevo elaborato inizial-
mente, maggiormente complesse diminuendo 1’aspetto contenutistico e cercando
di scegliere pochi termini e definizioni su cui focalizzare 1’attenzione degli stu-
denti. Al termine di questa fase ho lasciato agli allievi la possibilita di intervenire
con domande per chiarire eventuali dubbi sugli argomenti trattati.

In quest’ultimo periodo la loro attenzione e la loro partecipazione & decisa-
mente aumentata ma tale comportamento doveva essere a mio avviso collegato
solo all’imminente verifica e non a nuovi “ardori” per 1’apprendimento.

Giunto fin qui, ho cercato di fare il punto del mio intervento didattico e mi
sono accorto che, rispetto a quanto avessi inizialmente pensato e che ritenevo la
disciplina avrebbe richiesto, gli argomenti trattati erano stati relativamente pochi
(e anche quei pochi lo erano stati abbastanza superficialmente). Osservazione
questa che mi ha portato a chiedermi se il compito di un docente della scuola

8 Sul sapere scolastico, e sulle sue caratteristiche e gradi di strutturazione, si rimanda a Damiano (1994).
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superiore secondaria in una societa complessa come la nostra sia quello di inse-
gnare i contenuti o piuttosto di costruire con gli studenti un metodo per imparare
ad imparare, fornendo in classe delle esemplificazioni concrete su come imparare
specifici argomenti, cercando inoltre di sottolineare il carattere sistemico e dun-
que complesso di ogni attivita umana. Se cosi fosse, diventa allora fondamentale
la necessita di dare agli studenti, piu che le nozioni gli strumenti per apprendere.
Mi sembra, dalla mia breve esperienza di tirocinante (ma assai lunga come stu-
dente), che la scuola per essere integrata con la societa complessa in cui opera
dovrebbe, prima di tutto, diventare il luogo dove si insegna ad apprendere’. L aspetto
metacognitivo mi pare fondamentale perché, come scrive Umberto Eco (1994, p.
33): «Ci sono due modi per passeggiare nel bosco. Nel primo modo ci si muove per
tentare una o molte strade (per uscire al piu presto o per riuscire a raggiungere la
casa della Nonna o di Pollicino o di Hansel e Gretel); nel secondo modo ci si muove
per capire come sia fatto il bosco e perché certi sentieri siano accessibili ed altri no».
Si potrebbe dire che e I’apprendimento, in ultima analisi, il problema da risolvere
dell’insegnamento, anche se ritengo che per quanto ci si possa sforzare di agevolare
I’apprendimento degli studenti con metodologie e mezzi adeguati rimane comunque
imprescindibile la centralita, la motivazione, I'impegno e la volonta del soggetto ad
apprendere'®. Come si suol dire: “Non ¢’¢ peggior sordo di chi non vuol sentire” e
similmente “Non c’¢ peggior studente di chi non vuol apprendere”. Discorso quello
delle motivazioni che mi porterebbe lontano ma che credo sia fondamentale quando
si cerca negli occhi degli studenti che ti stanno di fronte in classe un “barlume” a cui
appigliarsi per aiutarli a procedere nel “magico” e “affascinante” mondo del sapere.
In conclusione, posso affermare che il tirocinio attivo & stato nel complesso
assai utile, pur con qualche rilievo critico!!, per rileggere le teorie e gli strumenti

® Per alcune riflessioni sulla metacognizione si rimanda a A. Varani, Insegnamento, apprendimento e
metacognizione, in A. Carletti., A. Varani (2005, p.299 e ss). Per alcuni percorsi formativi e metacogniti-
vi (forse un po’ troppo svincolati dall’aspetto disciplinare), si veda anche: F. Santoianni., M. Stirano,
Modelli teorici e metodologici dell’ apprendimento, Roma — Bari, Laterza. (2003), p.145 e ss.

10 Secondi i dati delle ultime ricerche IARD tra le richieste fatte dai giovani alla scuola vi sarebbe
soprattutto quella di essere formati per poter accedere al mondo del lavoro e per essere inseriti a pieno
titolo nella societa. Aspetto questo che rimanda alla discussione su saperi utili e non utili e sulla scelta di
cosa insegnare. Ma sono veramente gli studenti che possono conoscere cosa & piu utile per loro mentre
sono ancora in formazione o la loro ¢ una scelta acritica dettata solo da fattori esterni o dalla comodita?
Sul punto credo si potrebbe discutere a lungo. Cfr. Buzzi — Cavalli- De Lillo (2002).

' Gli unici appunti riguardano la notevole distanza temporale tra il tirocinio osservativo e quello attivo
che possono rendere poco significative le osservazioni fatte come materiale per progettare 1’azione
didattica seguente (potendo la situazione di fatto essere, nel frattempo, radicalmente mutata) e la (possi-
bile) radicale disomogeneita tra cid che si impara durante le scuole di specializzazione e il modo di ope-
rare degli insegnanti accoglienti. Personalmente riterrei che una maggiore uniformita, potrebbe essere
utile per lo specializzando nel suo processo di ricerca e azione. Se, infatti, i presupposti teorici sono radi-
calmente diversi (se non opposti) a quelli vissuti in classe con I’insegnante accogliente il processo di
ricerca-azione risulta assai complesso e difficile da realizzare.
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coniugandoli con I’esperienza concreta in una logica di reciproco arricchimento e
superando la separazione tra conoscenze teoriche e pratiche'>. Nel mio piccolo cid
ha portato a praticare sul campo la connessione tra I’attivita pratica e il lavoro di
ricerca che penso dovra divenire una costante della mia professione di docente'>.

Il Tirocinio allora non ¢ concepito come “palestra d’addestramento* ma qualco-
sa di pill vicino alla logica della “bottega artigianale”, come spazio operativo artico-
lato e finalizzato all’apprendere in situazione ed all’apprendere in riflessione attra-
verso un itinerario che dalla teoria conduca alla pratica per poi (circolarmente) tor-
nare ad essa arricchito di conoscenze, abilita e competenze a progettare possibili
novelli percorsi. Questo vale per la professione insegnante (e per qualsiasi altra pro-
fessione “da apprendere”), pur nella convinzione che la formazione iniziale non pud
porsi I’obiettivo dell’esaustivita ma che essa deve essere intrecciata con il principio
generale dell’apprendimento lungo tutto I’arco della vita (long life_learning), forma
essenziale (e deontologica) per prendersi cura della propria professionalita.

12 (Il sapere pratico dell’insegnante non & la versione minore di un sapere alto, accademico, scientifico,
quanto piuttosto un insieme di competenze di conoscenze e di abilita che rendono possibile la costruzio-
ne di ambienti di apprendimento. E il patrimonio di capacita delle scuole stesse, il capitale che consente
agli insegnanti di essere protagonisti dell’azione educativa» (Dutto, 2001, p. 21).

311 modello della ricerca — azione realizzato durante il tirocinio & di fatto il dispositivo metodologico in
grado di saldare la ricerca alla prassi educativa cosi come avviene o dovrebbe avvenire in condizioni
“naturali “nell’istituzione scolastica. Sul punto si rimanda a Baldacci (2001).
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