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ABSTRACT

During last years, a worldwide educational and training space emerged as
the result of the convergence of three overlapping dimensions: the frame-
work of knowledge society, the development of new technologies, and the
growing interaction between economy and education-training. Conse-
quently, the training of teachers and trainers is strongly affected, thus re-
quiring a careful examination concerned with its consistency with the 2020
outlooks. Hence, this papers aims at exploring the European landscape, es-
pecially its aspects related to knowledge welfare and lifelong learning, as
well as the strategy guidelines for 2020—focussing on the topics of educa-
tion and training. It then exposes the key-role of teachers, education fund-
ing, professional communities. Finally, some unanswered questions are
highlighted.

In questi ultimi anni, € emerso uno spazio mondiale dell’educazione e del-
la formazione come risultato della convergenza del sedimentarsi di tre di-
mensioni: il quadro della societa della conoscenza, lo sviluppo delle tec-
nologie di rete e la crescente interazione tra economia ed educazione-for-
mazione. La formazione degli insegnanti e dei formatori ne risulta notevol-
mente influenzata e richiede un attento esame, in relazione alle prospettive
2020. Il contributo esamina lo scenario europeo, soprattutto in relazione a
welfare della conoscenza e lifelong learning, come pure le linee strategiche
per il 2020, con specifico sguardo al tema dell’istruzione e formazione. Pas-
sa poi a dibattere il ruolo chiave degli insegnanti, degli investimenti nel-
I'istruzione, delle comunita professionali, delineando, infine, le questioni
aperte.

KEYWORDS

Knowledge welfare, Lifelong learning, 2020 outlooks, Teachers, Profession-
al communities.

Welfare della conoscenza, Lifelong Learning, Prospettive 2020, Insegnanti,
Comunita professionali.

Formazione & Insegnamento X - 1-2012

ISSN 1973-4778 print — 2279-7505 on line
doi: 10746-fei-X-01-12/04 © Pensa MultiMedia



Giuditta Alessandrini |

1. Lo scenario europeo: welfare della conoscenza e lifelong learning

L'approccio elaborato negli ultimi anni all’interno del framework europeo consi-
dera il sostegno all’apprendimento come ambito di sviluppo sostanziale della
democrazia in quanto fondamentale condizione di inclusione sociale.

L'investimento da parte della societa civile nell’apprendimento individuale e
organizzativo consente di creare, infatti, equita e coesione e, quindi, una miglio-
re “educabilita”. Fondamentali, anche, in questa visione, le opportunita di incre-
mento dell’accesso alla conoscenza da parte dei soggetti piu svantaggiati e quin-
di la crescita di chances occupazionali per tutti.

Sul fronte della formazione degli adulti, dagli indicatori OCSE emerge da
tempo - come & ben noto dall’analisi dei benchmarking — una situazione di “sot-
toinvestimento strutturale” nel nostro paese, e si riscontra anche una dispersio-
ne delle risorse in fonti differenziate di finanziamento non integrate tra loro, che
generano diseconomie.

Bisogna, inoltre, considerare — ed in questa sede mi preme in particolare sot-
tolinearlo — che gli indirizzi elaborati recentemente in sede europea affidano un
compito pitt ampio e significativo all’istituzione “universita” nella direzione del
ruolo che questa puo avere nella societa attuale per tutti i cittadini verso una cre-
scita civile e democratica.

Il nuovo quadro — delineatosi a partire dal 2008 (Cfr il Communiqué de Leu-
ven, 2009). - tende, infatti, a scorgere il ruolo dell’'universita non pit come agen-
zia specializzata per i giovani studenti o per la ricerca, ma come istituzione aven-
te una responsabilita per certi aspetti del tutto “nuova” rispetto alla sua storia, al
fine di contribuire a costruire quella societa della conoscenza che - gia dalle di-
chiarazioni elaborate a Lisbona all'inizio di questo decennio — ha costituito un
“cartello” sostantivo per le policy dei paesi europei. La “Carta europea” - elabo-
rata in sede EUA nel 2008 — stabilisce dieci “tesi” chiave su cui sviluppare le poli-
tiche di sviluppo dell’'universita nei paesi membri e dieci indirizzi all’attenzione
dei governi per la realizzazione del potenziamento del ruolo degli atenei nella
learning society’.

L'educazione durante tutto I'arco della vita é fondamentale anche in funzio-
ne delle nuove complessita dei percorsi professionali (caratterizzati oggi, a fron-
te della crisi economica, da laceranti discontinuita). Da qui I'idea della formazio-
ne universitaria come luogo in cui € possibile riorganizzare il sapere?.

Bisogna considerare, inoltre, che la visione della formazione continua come
parte integrante delle politiche di tutela del lavoro € un dominio di studio e di po-
licies che non puo che ispirarsi ai principi costituzionali, laddove il lavoro e visto
come strumento di inclusione sociale e di godimento dei diritti di cittadinanza.

1 Tra questi punti si puo sottolineare ad esempio il primo, “Riconoscere il contributo dell’uni-
versita al lifelong learning come il maggior beneficio per lI'individuo e la societa” ed il setti-
mo”Assicurare autonomia e sviluppo di incentivi per le universita nell’area del life long lear-
ning”. Per la formazione professionale e continua & di grande rilevanza I'ottavo: “Incoraggia-
re partnership a livello regionale con le autorita locali, i funzionari e le agenzie territoriali”.

2 M. Feutrie ha sostenuto «L'universita deve essere il luogo dove e possibile ristrutturare,
riorganizzare, criticare e gerarchizzare le conoscenze acquisite in diversi luoghi anche in
modo informale ma dalle quali pud emergere un potenziale contributo da parte di ogni
soggetto al cambiamento». (Feutrie 2011. Cfr. EUCEN).



La questione emergente, nel prossimo futuro, € come mobilitare risorse per
costruire percorsi formativi e di validazione delle competenze che consentano
di conciliare i dispositivi nazionali e quelli transnazionali per il riconoscimento
dei titoli, proseguendo il percorso del “processo” di Bologna (Alessandrini 2009a;
2009b; 2009¢).

In questi ultimi anni, dunque, & emerso uno spazio mondiale dell’educazio-
ne e della formazione come risultato della convergenza del sedimentarsi di tre
dimensioni: il quadro della societa della conoscenza, lo sviluppo delle tecnolo-
gie di rete e la crescente interazione tra economia ed educazione-formazione. E
chiaro che il quadro di sostegno e incentivo alle politiche educative acquista la
sua centralita in misura maggiore proprio in questo momento di crisi internazio-
nale e di crescita di forme di lavoro “atipiche” (ad esempio il cosiddetto “lavoro
in somministrazione”) e di crescente disoccupazione.

Se la formazione durante I'arco della vita tende a confondersi con la formazione
professionale e ad essere vista strumentalmente come ammortizzatore sociale, qua-
li dovranno essere le strategie di formazione formatori? E indubbio che la recente
enfasi sull'approccio strumentale tende a condizionare le pratiche di formazione
formatori, orientandole sostanzialmente su focus come le competenze progettuali,
le didattiche specialistiche (la seconda lingua, ad esempio, o I'informatica).

Il disegno complessivo del futuro del Processo di Bologna puo focalizzarsi, in
sostanza, anche sull’opportunita di promuovere la centralita dell’apprendimen-
to come garanzia di mobilita del soggetto (con i distinguo citati) nella prospetti-
va dell’apprendimento life long learning e di una progettazione formativa basata
sui risultati di apprendimento attesi (learning output).

E in questo contesto che occorre rileggere il tema della formazione iniziale e
continua degli insegnanti e della formazione dei formatori come parte di una nuo-
va governance del welfare della conoscenza. Tale principio va correlato alla rifles-
sione su alcune criticita, come avremo modo di vedere nell’ultimo paragrafo.

2. Le linee strategiche per il 2020

Passiamo, dunque, ad esaminare le linee strategiche per il 2020 con uno specifi-
co sguardo al tema dell’istruzione e formazione.

I documenti UE parlano chiaro: per scongiurare il cosiddetto scenario del “de-
cennio perso”, caratterizzato da una crescita inadeguata alla creazione di occu-
pazione, la cosa piu urgente da fare € “spezzare il circolo vizioso composto da
un debito non sostenibile”, e da una debole crescita economica, che si & inne-
scato in alcuni Stati membri.

La prima priorita consiste nel ripristinare politiche di bilancio adeguate, tute-
lando al tempo stesso /e politiche favorevoli alla crescita, e nel risanare rapida-
mente il settore finanziario per avviarsi verso la ripresa (cfr. CITI sulla crescita
globale, febbraio 2011).

La seconda priorita consiste nel ridurre rapidamente la disoccupazione e nel
porre in essere riforme efficaci del mercato del lavoro per un’occupazione quan-
titativamente e qualitativamente migliore. Queste priorita potranno essere af-
frontate in modo efficace solo se saranno accompagnate da un impegno sostan-
ziale per far ripartire contemporaneamente la crescita.

La tabella seguente identifica, in forma sintetica, le iniziative piu significative
del cartello 2020.
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e L’Unione dell'innovazione per migliorare le condizioni generali e 'accesso
ai finanziamenti per la ricerca e I'innovazione, facendo in modo che le idee
innovative si trasformino in nuovi prodotti e servizi tali da stimolare la cre-
scita e I'occupazione.

* Youth on the move per migliorare I'efficienza dei sistemi di insegnamento
e agevolare I'ingresso dei giovani nel mercato del lavoro.

e Un’agenda europea del digitale per accelerare la diffusione dell’internet
ad alta velocita e sfruttare i vantaggi di un mercato unico del digitale per fa-
miglie e imprese.

e Un’Europa efficiente sotto il profilo delle risorse per contribuire a scinde-
re la crescita economica dall’'uso delle risorse.

Il nostro Paese rischia pero di farsi trovare impreparato ai cambiamenti del
mercato del lavoro delineati in prospettiva 2020 dalle strategie EU.

Le previsioni indicano che I'economia europea domandera il 31,5% di occu-
pati con alti livelli di istruzione e qualificazione, il 50% con livelli intermedi men-
tre i posti di lavoro per i soggetti con bassi livelli di qualificazione crolleranno dal
33% del 1996 al 18,5%.

Occorre dunque portare a meno del 10% la percentuale della popolazione
compresa tra i 18 e i 24 anni che ha abbandonato gli studi e far si che almeno il
40% dei giovani adulti (30-34 anni) dell’'lUE conseguano la laurea.

3. Ruolo chiave degli insegnanti e investimento nell’istruzione

Nei documenti elaborati nell’'ultimo semestre in sede europea, si legge anche che
“nel settore dell’istruzione non si dovrebbe prestare attenzione solo alle cifre; so-
no estremamente importanti anche il fattore umano e gli interventi qualitativi”.

In questo contesto, alcuni Stati membri hanno rilevato I'importanza del ruo-
lo degli insegnanti nel percorso educativo, sollecitando programmi piu efficaci e
regolari in materia di sviluppo professionale.

Si rivendica, dunque, una piu stretta collaborazione tra i settori dell’istruzio-
ne e dell'occupazione nel riconoscere il ruolo chiave svolto dagli insegnanti, dai
dirigenti scolastici e da altro personale del settore dell’istruzione.

Il punto é far si che da queste attivita emergano misure per aiutare le perso-
ne a rischio di abbandono o che hanno gia lasciato la scuola.

Le tre priorita sono indicate dalla strategia 2020 come le seguenti:

e Crescita intelligente: sviluppare un’economia basata sulla conoscenza e sul-
I'innovazione;

e Crescita sostenibile: promuovere un’economia piu efficiente sotto il profilo
delle risorse, pit verde e piu competitiva;

e Crescita inclusiva: promuovere un’economia con un alto tasso di occupazio-
ne che favorisca la coesione sociale e territoriale.

La riduzione dell’abbandono scolastico € essenziale per realizzare alcuni dei
grandi obiettivi fissati dalla strategia Europa 2020.



L'idea di “crescita intelligente” significa migliorare i livelli di istruzione e for-
mazione, collegandosi al concetto di “crescita inclusiva”, agendo su uno dei prin-
cipali fattori del rischio di disoccupazione, poverta ed esclusione sociale.

Per questo la strategia Europa 2020 ha elaborato I'obiettivo di ridurre il tasso
di abbandono scolastico, portandolo dal 74,4% del 2009 a meno del 10% entro il
2020. Gli Stati membri si sono impegnati a fissare obiettivi nazionali, tenendo
conto delle rispettive posizioni di partenza e della situazione nazionale (Europe-
an Council 2011-9035).

Un altro punto fondamentale € la promozione della mobilita internazionale
dei giovani.

I documenti elaborati nel semestre cosi si pronunciano: “promuovere il valo-
re aggiunto della mobilita per I'apprendimento tra i discenti, le loro famiglie, gli
insegnanti, i formatori, gli operatori socioeducativi ed i datori di lavoro in termi-
ni di autorealizzazione e di sviluppo delle competenze professionali, linguisti-
che, sociali e interculturali, di creativita, di cittadinanza attiva e di futura occupa-
bilita, in particolare nel contesto di un mercato del lavoro sempre pit globale”.

La scuola, dunque, con le sue risorse docenziali e dirigenziali e al centro del
rilancio di questo sviluppo: da qui I'attenzione a un rilancio della formazione nel-
le dimensioni piu ampie legate alla societa civile nella quale le scuole operano.
Per concludere questa parte della mia relazione, vorrei sottolineare i topics piu
rilevanti dello scenario delineatosi negli ultimi mesi in ambiti diversi all'interno
delle indicazioni strategiche dei documenti UE:

il principio che la spinta allinnovazione possa e debba ripartire dalle Universita’;

e lidea di uno spazio mondiale dell’educazione?;

e il principio che occorra valorizzare il diritto alla formazione assicurando di-
spositivi di validazione europei delle competenze curricolari (learning out-
put/EQF);

* traslazionalita della ricerca (vantaggi per la collettivita e garanzia dell’equita);

e il riconoscimento della centralita della formazione dei formatori e degli inse-
gnanti come attori del learningfare;

e il principio della collaborazione tra enti ed istituti che si occupano di istruzio-
ne e formazione nell’ottica di un possibile raccordo tra politiche del lavoro e
politiche per I'educazione.

3 Il principio che I'Universita debba essere percepita come un pubblico bene ed abbia una
responsabilita pubblica “capace di dare risposte alle differenti esigenze del territorio” era
stato gia ribadito in precedenza (Berlin Communiqué 2003).

4 Il Forum dell'Unesco svoltosi a Parigi nell’ottobre del 2009 ha proiettato la tematica della
nuova responsabilita dell’'universita per una formazione durante tutto I'arco della vita in
un’ottica non solo europea, ma mondiale. Tra gli aspetti pil significativi, emergono alcu-
ni focus: le universita devono dare il loro contributo per identificare i bisogni di forma-
zione di domani in uno spazio mondiale dell’educazione e della formazione; valorizzare
il diritto alla formazione assicurando dispositivi di validazione delle competenze; il citta-
dino — in questa prospettiva — diventa di fatto un “apprenant tout au long de sa vie” in un
sistema globale.
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4. Verso le comunita professionali: dall’apprendimento alla comunita

| recenti indirizzi del Consiglio europeo (2011/C 70/01) insistono nella direzione
di incoraggiare lo sviluppo di partenariati e di scambi tra gli istituti d'insegna-
mento, nonché tra fornitori dell’apprendimento non formale, al fine di prepara-
re meglio i periodi di mobilita dei giovani.

In particolare si afferma che “l'istruzione e la formazione professionale (IFP)
svolge un ruolo fondamentale nel sostenere gli obiettivi della strategia Europa
2020 fornendo le necessarie capacita e competenze di alta qualita”.

Il movimento generatosi intorno all’approccio “evidence based research”, so-
prattutto nel contesto nordamericano (AERA, American Institute for Research,
ecc.) ma sostenuto fortemente in ambito OCSE-CERI sottolinea I'esigenza di la-
vorare su obiettivi misurabili e che possano incidere effettivamente nel cambia-
mento delle pratiche educative nei diversi settori e gradi scolastici, creando le
condizioni per una societa diversa (OECD-CERI 2007).

Si enfatizza, inoltre, il bisogno di migliorare la qualita dei metodi di ricerca e
la comunicazione in rete tra i professionisti, generando un impatto significativo
in ambito politico.

Tali nuove prospettive chiamano in causa il tema del significato da attribuire
in questo quadro alla “professionalizzazione” degli insegnanti. Il tema rimanda a
una letteratura vastissima che ha interessato il contesto culturale italiano soprat-
tutto negli anni ottanta e che é stato correlato al dibattito sui fondamenti episte-
mologici della ricerca educativa anche in riferimento al consolidarsi della peda-
gogia sperimentale. Basti citare i contributi di R. Laporta, A. Porcheddu, M. Laeng
e G. Ballanti e tanti altri.

Occorre sottolineare che nell’arco delle ultime decadi, lo spazio di concreta
agibilita delle pratiche educative nella scuola si & inscritto in un’ottica che po-
tremmo definire sempre piu di carattere micro sociale. l'insegnante, oggi, coltiva
la sua professionalita non pil in una dimensione di isolamento metodologico,
ma nel contesto reale di pratiche di condivisione.

Tali pratiche di progettazione condivisa, resesi necessarie con l'avvio dell’au-
tonomia, cosi come la collegialita prevista nell’elaborazione curricolare e dei
processi di interazione con il territorio, hanno spostato I'asse della responsabili-
ta formativa dall’individuo alla comunita.

Quando parliamo di comunita non si puo non far riferimento all’idea di ap-
prendimento collettivo o organizzativo. La crescita di professionalizzazione do-
vrebbe partire, appunto, da un approccio di esercizio della professionalita atten-
to a processi di scambio e condivisione di pratiche nell’ottica del miglioramento
globale.

Il tema della comunita in quanto comunita educante € un punto di riferimen-
to imprescindibile nel dibattito pedagogico (Laporta 1980; Paparella 2011).

La comunita educante si genera ed evolve grazie ai circuiti cognitivi che, al
suo interno veicolano I'apprendimento.

Il processo di “crescita della conoscenza” nelle comunita non & coordinato da
un accordo ma e spontaneo e parte dal basso, dalle reti spontanee che emergo-
no nella societa civile, in particolare nei suoi corpi intermedi. Sono gli attori che
agiscono nel contesto di quest’ultima, che si impegnano in strategie di condivi-
sione dell'informazione regolato da reciprocita; & come dire che con la recipro-
cita si genera una “spirale” cognitiva che genera nuovo apprendimento.

L'apprendimento, in quanto incremento della conoscenza dovrebbe essere



considerato come un processo che attraverso informazione emergente dagli er-
rori nella pratica educativa attraverso metodiche osservative, puo diventare con-
dizione per una migliore interazione didattica.

Il tema della ricerca educativa in situazione rimanda anch’esso ad un capitolo
fondante della pedagogia scientifica. Il richiamo d’obbligo € innanzitutto ai para-
digmi di una pedagogia sperimentale che sia in grado di osservare scientifica-
mente la realta introducendo elementi legittimanti I'osservazione>.

Ogni ricerca empirica ha i suoi fondamenti in modelli o paradigmi di spiega-
zione pedagogica che attengono al corredo valoriale del ricercatore e che pos-
sono essere confermati o disconfermati grazie ai risultati emergenti dalle indagi-
ni empiriche — come I'epistemologia di derivazione popperiana ci insegna —.

l'indagine empirica in ambito educativo non ha solo valore in sé ma — come
I'epistemologia deweyana ha dimostrato - si traduce in consapevolezza da parte
del docente e del contesto in cui opera della problematica esaminata, e quindi
diventa condizione di cambiamento.

E lo stesso educatore che diventa “ricercatore”, in quanto riflette sulla comples-
sa realta che contraddistingue il suo operato, i suoi processi di interazione sociale
e in genere l'interazione con I'ambiente. Facendo riferimento alla specifica realta
della dimensione educativa, il senso effettivo della prospettiva del miglioramento,
lo si trova nel concetto di “progetto pedagogico di scuola”, cioé di una condizione
funzionale che attribuisce alle scuole un ruolo attivo, responsabile e creativo, po-
nendo le condizioni perché il personale (sia docente che direttivo) prenda co-
scienza della centralita del proprio ruolo all'interno del processo di cambiamento,
assumendo in tal modo una collocazione professionale piena. Il processo di mi-
glioramento continuo attraverso I'apprendimento (improvement) dovrebbe rap-
presentare, per cosi dire, una nuova “materia” molto significativa per il lavoro del
docente, in quanto importante esperienza di apprendimento.

Un altro tema che ha acquisito crescente rilevanza nel dibattito pedagogico &
quello della riflessivita del docente/formatore. Striano, in particolare, media il
contributo epistemologico di Habermas con I'approccio alla riflessivita di Schon
modellizzando diverse interpretazioni dell’agire riflessivo in ambito educativo
(Striano 20071).

Da condividere, ad esempio, I'esigenza di cogliere le antinomie, sul piano eu-
ristico, di un approccio orientato dai canoni della razionalita strumentale, teso a
pratiche di valutazione non incisive, di fatto, nel contesto educativo, a un approc-
cio riflessivo orientato a generare procedure di cambiamento (si veda ad esem-
pio il contributo teorico di Mezirow).

Un paradigma interpretativo che denota ancor oggi un significativo carattere
euristico e l'istanza dell’apprendimento organizzativo applicata all’organizzazio-
ne scuola (Alessandrini 2001).

La nozione di apprendimento organizzativo identifica dunque le organizza-
zioni come “sistemi che apprendono”: le organizzazioni, sono cosi intese, come
entita che “processano” (nell’accezione informatica di “trattamento di un dato”)
informazioni e conoscenze sia di tipo esplicito sia tacito (ovvero implicito). In al-
tri termini, cio significa che ogni organizzazione elabora e codifica numerose in-
formazioni sia attraverso l'interazione con il contesto nel quale agisce, sia attra-

5  Sipensiad esempio ad alcuni classici della ricerca osservativa come I'approccio di Flanders.
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verso lo scambio tra i suoi membiri. | sistemi di conoscenze e informazioni “trat-
tati” riguardano sia i comportamenti professionali, che le modalita attraverso le
quali si raggiungono i risultati previsti dall’organizzazione stessa, rispetto alle ri-
chieste provenienti dall'ambiente in cui opera I'organizzazione.

«l’apprendimento organizzativo — come hanno sostenuto Argyris e Schon —
avviene quando i membri dell’organizzazione agiscono come attori di apprendi-
mento per l'organizzazione, quando cioe, informazioni, esperienze, scoperte,
valutazioni di ciascun individuo diventano patrimonio comune dell’intera orga-
nizzazione fissandole nella memoria dell'organizzazione, codificandole in nor-
me, valori, metafore e mappe mentali in base alle quali ciascuno agisce. Se que-
sta codificazione non avviene gli individui avranno imparato, ma non le organiz-
zazioni» (Argyris e Schon 1978, 32).

Commentando questa definizione, possiamo sottolineare in particolare un
elemento: l'idea di “codifica” dell'informazione e la sua trasformazione in patri-
monio comune, come elemento della memoria collettiva del gruppo e I'idea di
base su cui poggia la specificita dei processi di apprendimento organizzativo.

Non si tratta, dunque, di “mera sommatoria” di apprendimenti individuali, ma
di trasformazione della capacita cognitiva del gruppo in virtu del contributo ap-
portato dalle singole esperienze e riflessioni degli individui.

Un altro dei messaggi chiave che emergono dalla ricerca sul tema ¢ la sotto-
lineatura della visione dell’apprendimento come attivita sistematica e su basi di
continuita.

Passiamo, dunque, a focalizzare il tema dell’apprendere all’interno delle co-
munita di pratica.

E mia convinzione che le persone che operano nella scuola, possano essere
considerate una comunita di “professionisti” che intende acquisire elementi di
miglioramento delle attivita professionali, sviluppando forme di riflessione siste-
matica sulle attivita effettivamente realizzate. E indubbio che una responsabilita
significativa spetta alla leadership del dirigente scolastico nel motivare i docenti
verso forme di apprendimento organizzativo di questo tipo.

La sperimentazione della metodologia della comunita di pratica € diventato
negli anni recenti un ambito di studio continuativo in cui il mio gruppo di ricer-
ca si € impegnato in ambito universitario®. Vediamo, dunque, alcuni aspetti di
questo approccio su cui ho avuto modo di scrivere alcuni saggi e volumi miscel-
lanei (Alessandrini 2007, 11).

11 costrutto della “comunita di pratiche”

* Analisi e studio delle modalita con le | ®Costruzione di un repertorio condiviso
quali le persone apprendono anche in | di “buone pratiche”.

modo non consapevole. * Apprendimento come processo sociale.
* Sovrapposizione  tra  apprendere, | ¢ Auto-riconoscimento come comunita.
conoscere ¢ lavorare. * Interazioni locali e globali.
6 Il Ceforc (Universita degli studi di Roma Tre) svolge in diversi ambiti attivita di ricerca e for-

mazione sulle Codp.



La “conoscenza” che si viene a costruire tra membri di una comunita di prati-
ca, in quanto prodotto di un’attivita di apprendimento distribuita e condivisa, e
superiore — secondo la visione di Etienne Wenger — per un effetto gestaltico (cioé
emergente direttamente dalle proprieta strutturanti dell’entita complessiva
“gruppo”), alla somma delle conoscenze individuali dei membri del gruppo.

L'apprendimento da parte dei singoli soggetti nel contesto della comunita di
pratica e facilitato, dunque, grazie a piu fattori, attinenti in sostanza al fatto che
si configura un vero e proprio processo di “apprendistato cognitivo”.

Un ulteriore elemento facilitante, particolarmente significativo & il meccani-
smo della “partecipazione periferica legittima” (denominato in sigla LPP). In base a
tale meccanismo - evidenziato e codificato nel lavoro del Wenger — anche i mem-
bri periferici del gruppo, i piu giovani e meno esperti, sono pienamente legittima-
ti dall’appartenenza alla comunita, a condividerne le risorse e le esperienze, a par-
tecipare alle discussioni, a interagire su un piano di parita con i pit esperti.

Tutto cio consente ai piti giovani professionisti di realizzare un vero e proprio
apprendistato cognitivo.

Questo processo di “costruzione” delle competenze implica inoltre un paral-
lelo processo di rafforzamento dell’identita che consegue dalla possibilita per il
neofita di assumere nel tempo ruoli sempre piu attivi all'interno della comunita
stessa, fino ad essere riconosciuto egli stesso come “membro esperto”.

Quali sono, dunque, i fattori che facilitano I'apprendimento e che attengono
alla strutturarsi della comunita di pratica? A nostro modo di vedere, nella model-
lizzazione elaborata da E. Wenger, emergono tre elementi significativi:

1. La facilitazione e I'incremento della conoscenza individuale attraverso I'ele-
mento veicolante del gruppo;

2. La condivisione delle risorse e delle esperienze, ovvero di una partecipazio-
ne legittimata anche se periferica al gruppo;

3. Il rafforzamento dell’identita individuale e collettiva della comunita.

| punti di forza del concetto di comunita di pratica attengono sostanzialmen-
te a tre dimensioni:

e al fatto che si delinei una prospettiva di grande interesse rispetto al tema del-
I'apprendimento nell’ambito delle comunita professionali anche nella scuola
e tra i docenti, e gli educatori;

e relativamente ai processi di cooperative learning resi possibili dalle opportu-
nita della rete e fondate su forme scambievoli di reciprocita e di supporto
operativo;

e in riferimento alla possibilita di sviluppare attraverso le comunita di pratica
forme di cooperazione da pari a pari che possono contribuire a migliorare il
clima e gli effetti delle relazioni di lavoro in organizzazioni come appunto la
scuola laddove esistono responsabilita condivise e forme di committment
fortemente legate al valore sociale dell’istituzione scolastica.

Quale, dunque, le sfide che la scuola puo affrontare per migliorare le prati-
che collaborative in riferimento agli aspetti sottolineati in precedenza?

In primo luogo, occorre potenziare la dimensione dello scambio da pari a pa-
ri ed orizzontale. Il fatto € che la riproduzione della conoscenza si & basata per
lunghi anni soltanto sulla relazione tra il sapiente e il neofita, ovvero tra il mae-
stro e l'allievo: i processi che rendevano questo fenomeno possibile erano I'imi-
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tazione, l'ascolto o I'insegnamento formale ma questo processo puo bloccarsi a
causa del deteriorarsi dei rapporti sociali e puo generare addirittura una “perdi-
ta” della conoscenza.

Un problema essenziale, viceversa, per le comunita di professionisti & quello di
preservare le conoscenze professionali da trasmettere e di stabilizzarne gli effetti.

Ma come presidiare i contenuti appresi nel tempo per una comunita?

E indubbio che la conoscenza, per essere trasmessa e interiorizzata, necessi-
ta di una “mobilitazione cognitiva”, cioe di un investimento affettivo da parte del-
la persona nel vivo del suo contesto relazionale.

Un altro elemento-cardine su cui vorrei soffermarmi & I'esigenza di sostegno
allo sviluppo di una cultura diffusa della condivisione.

In questa prospettiva e importante per gli insegnanti e i formatori superare la
visione meramente disciplinare per giungere a un approccio pit ampio che ve-
da fondamentale lo sviluppo di una comunita di maestri.

«Una pratica € un universo e se non ne fai parte non capisci di che si tratta»
(E. Wenger).

5. Questioni aperte

E indubbio che la prospettiva di una formazione degli insegnanti e dei formato-
ri vista come crescita cooperativa ed “orizzontale” dei professionisti, rispetto al-
la dimensione di una formazione come partecipazione ai pattern di un “corsifi-
cio”, implichi la presa in carico di alcune questioni. Il lettore puo, infatti, ben co-
gliere la trama complessa degli elementi chiamati in causa.

A titolo conclusivo, vorrei sottolineare qui alcune questioni aperte da un pun-
to di vista strettamente pedagogico che potrebbero essere oggetto del dibattito
in questi giorni.

1. Come disegnare una formazione degli insegnanti in grado di superare lo spe-
cialismo tecnicistico ed optare una formazione olistica della persona attenta
a dimensioni globali dell’agire formativo in un clima sociale che esprime (pur
se apparentemente sommersa) una “nuova domanda di educativo”?

2. Come rileggere il rapporto tra formazione di qualita e pratiche osservative/ri-
flessive superando un professionismo “asettico” attento a dimensioni esclu-
sivamente orientate ad una razionalita strumentale?

3. Come disegnare strategicamente un possibile nuovo ruolo delle Universita
per la formazione degli insegnanti e dei formatori, al di la delle offerte forma-
tive curricolari?

4. Come ipotizzare forme di valorizzazione per i docenti impegnati in attivita
formative nella propria comunita professionale?

5. Come superare lo specialismo delle didattiche per sviluppare pratiche condi-
vise di facilitazione dell’apprendimento tra colleghi con maggiore o minore
anzianita di servizio ed esperienza?

6. Come studiare le caratteristiche del sapere pratico degli insegnantiz Come
cogliere gli effetti delle componenti emotive/affettive nel farsi della profes-
sionalita agita?

7. Come e possibile per i formatori dare senso e significativita mediante azioni
di interrogazione sui contesti e la riflessione su questi (anche attraverso la
narrazione di storie e 'attribuzione ad esse di un significato)?



La questione fondamentale su cui occorre discutere € pero di carattere piu so-
stantivo e implica una lettura critica di alcune proposizioni sopra ricordate: gli in-
dirizzi proposti dai documenti europei propongono un asse prevalentemente te-
so a realizzare quanto previsto da set di indicatori sostanzialmente quantitativi.

Sono sufficienti? O si tratta di generare maggiore attenzione alle dimensioni
valoriali che appartengono alla storia europea: I'idea di paideia come patrimonio
da trasmettere e preservare alle generazioni future?

E come inscrivere questo patrimonio valoriale nel corredo delle giovani gene-
razioni? Cosa significa oggi nel mondo globalizzato I'impegno per ripensare il
primato dell’””humanitas”, liberta civili e personali, diritti, comunita? E che dire
dell’etica, della virtu (nel senso laico di areté)?

L'Europa, o meglio il sogno europeo (per dirla alla Rifkin) ha da insegnare
qualcosa al mondo, puo essere ancora un modello nel mettere insieme rispetto
delle istanze solidaristiche e mercato?

La conoscenza (ed il suo incremento) puo servire ad alleviare la fatica di vive-
re, come credevano gli stoici? O serve solo a guadagnarsi in qualche modo un
posto nella societa, un valore pii 0 meno pesante nel mercato del lavoro? E si
puo parlare di conoscenza come di un tutto indifferenziato (come sembra talvol-
ta voler intendere il linguaggio dei documenti tecnici preparati in sede UE)? Co-
me perimetrare un patrimonio storicamente consolidatosi in un arco temporale
vastissimo che rischia di perdere il suo valore se non presidiato e reinterpretato
alla luce dei nuovi glossari (globalizzazione, diversita, meticciamento, integrazio-
ne culturale, ecc.)? E questa, forse, la questione “pedagogica” per eccellenza?
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