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Regolamento della Collana

Psychology & Education

I. Denominazione

1. E istituita la collana Psychology & Education per le Edizioni Universitarie
di Roma Tre all'interno del progetto di Ateneo Roma TrE-Press.

2. I volumi sono pubblicati in formato digitale (e-book) sulla piattaforma
Roma TrE-Press. Al formato elettronico si afhanca la possibilita della tradizio-
nale pubblicazione a stampa attraverso lo strumento della stampa su richiesta
(print on demand).

I1. Finalita

The Psychology & Education series has aimed to be an inclusive central re-
pository fx’(;r high quality research reports, reviews, theoretical and empirical
articles.

The Series serves as a scientific forum for theoretical and empirical studies
of psychological, issues with applications in different educational context.

The Psychology & Education series aims to: promote and develop research
in psychological and educational field; promote scientific reflection on psy-
cho-socio-educational research methodologies, with particular reference to em-
pirical-experimental research; disseminate and discuss the results of
quantitative and qualitative studies in the field as well as offer scientifically
high profile material to those young researchers or teachers who have to base
their work on solid up-to-date knowledge.

The Series takes manuscripts written in Italian or English into consideration
for publication, along with abstracts (250 words) and Title in English and Ita-
lian.

Qualified empirical and theorethical contributions are accepted.

The accepted contributions focus on the following theme areas:

— Basic research on affective and cognitive processes, and on personological

lines

— History and methodology of psychological research

— Psychological components of educational research

— Social interaction processes at the individual, group and societal level

— Relations between the social and pshysical enviroment and human beha-

viour Psychology of Education

— Social interaction processes at the individual, group and societal level

— Relations between the social and pshysical enviroment and human beha-

viour Psychology of Education

— Developmental Psychology



— Relations between the social and pshysical enviroment and human beha-
viour Psychology of Education

— Development Psychology

— Clinical Psychology

— Methodology of educational research

— Empirical-experimental didactic research

— Educational technologies and distance education

— Life-long learning and on-going training

— Curriculum theory and disciplinary didacties

— Learning difficulties and disabilities

— Sociology of education and Methodology of social sciences.

Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio in ‘doppio cieco’.
Il Comitato Scientifico puo svolgere anche le funzioni di Comitato dei Re-
feree.
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Prefazione

Le ragioni di un libro sul tirocinio nella formazione iniziale
delle/degli insegnanti del ciclo primario

Fabio Bocci

Del resto — mi dice — la formazione é l'esito di un in-
contro. Lincontro tra cio che una persona gia conosce
(in generale e in merito a uno specifico oggetto di co-
noscenza, proprio quello che in quel preciso momento
la interpella), cio che la persona sente (in rapporto al
proprio sé in generale, al proprio sé come soggetto di
conoscenza, soprattutto in que[ preciso istante, in quel
preciso contesto e in riferimento a quello specifico og-
getto di conoscenza) e cio che la persona desidera tg—
venire. A chi forma — prosegue — spetta il compito di
dare vita, e soprattutto corpo, a questo incontro
(Norah Ellen Westinghouse, Critical issues about the
art of education, 1975).

Non c’¢ alcun dubbio (e ci scusiamo immediatamente per la nettezza del-
'affermazione e della sottostante convinzione), che il Corso di Laurea in Scienze
della Formazione Primaria abbia rappresentato e continui a rappresentare oltre
che uno dei fiori all’'occhiello del sistema formativo nazionale, anche un labo-
ratorio di sperimentazione e validazione di un modello virtuoso che ha saputo
porre in linea di continuita la formazione universitaria con la dimensione pro-
fessionale, nel nostro caso quella che attiene al mestiere magistrale indirizzato
all'istruzione scolastica del ciclo primario. Tutto cid emerge peraltro con chia-
rezza dalla vasta letteratura oggi a disposizione, la quale ¢ I'esito certamente di
riflessioni teoriche ma anche, soprattutto, di una analisi sistematica su esiti di
dati di ricerca e di buone pratiche condotte e realizzate nel corso del tempo e
che hanno avuto (e hanno) quale oggetto la formazione professionalizzante degli
insegnanti in generale e in riferimento al CdL in Scienze della Formazione Pri-
matria (a titolo esemplificativo: Ballanti, 1975; Tomassucci Fontana, 1999; Luz-
zatto, 1999; Delle Fratte, 2000; Galliani & Felisatti, 2002; Bocci, 2002; Nigris,
2004; Vannini & Mantovani, 2007; Zanniello, 2008; Kanizsa & Gelati, 2010;
Magnoler, 2012; Baldacci, 2013; Federici & Boffo, 2014; Capperucci & Pic-
cioli, 2015; Domenici, 2017; Notti, Magnoler & Perla, 2017; Baldacci, Nigris
& Riva, 2020; Sibilio & Aiello, 2018).

Allinterno di questa vasta letteratura, un tema ricorrente ¢ quello del tiroci-
nio, quale componente ineludibile per la/nella formazione dei docenti (Falcinelli,
2002; Caporale, 2004; Cotti, 2009; Bonometti, 2013; Perla, 2013; Calvani &
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PREFAZIONE

al., 2015), con particolare attenzione — proprio per la sua qualita di laboratorio
e snodo di esperienze e sperimentazioni — a quello previsto e attuato nel CdL in
Scienze della Formazione Primaria (Felisatti & Tonegato, 2005; Supervisori Bo-
logna e Modena-Reggio Emilia, 2006; Cotti, 2014; Maccario, 2015; Bandini
& al., 2015; Perla, 2015; Bolognesi & Ascenzo, 2017). Naturalmente, parlando
di tirocinio professionalizzante al mestiere magistrale, un ruolo fondamentale &
giocato dalla figura del/della tutor, del/della supervisore/a, del/della mentore (Ca-
stoldi & al., 2007; Laneve & Pascolini, 2014; Massaro, 2015; Biagioli, 2016;
Magnoler, 2017), la cui funzione ¢ a dir poco centrale nell’ottica del modello
virtuoso e del fiore all'occhiello che abbiamo voluto richiamare in avvio.

Ebbene, il volume che la lettrice e il lettore si trovano ora tra le mani e che
stanno sfogliando si colloca esattamente, sia per gli intenti che perseguono le
curatrici e gli/le autori/ici, sia per la qualita del prodotto, all'interno di questa
matrice, proseguendo peraltro anche la tradizione di alcune precedenti pub-
blicazioni che hanno avuto come oggetto di analisi esperienze e sperimenta-
zioni realizzate e condotte nel del CdL in Scienze della Formazione Primaria
del Dipartimento di Scienze della Formazione, dell’Universita degli Studi
Roma Tre (Catalano, Perucchini & Vecchio, 2014; Bocci & al., 2016; Bocci,
2017; 2018; Perucchini & al.., 2017).

Nella fattispecie del presente volume, una delle ragioni che sono alla base
della volonta di realizzare questo lavoro, risiede nell’avvertita necessita di fare
il punto della situazione e di intravedere possibili ambiti di sviluppo del Tiro-
cinio, a seguito di un poderoso avvicendamento all’interno del gruppo di tutor
che si ¢ verificato nell'ultimo periodo, al quale si ¢ accompagnato anche il cam-
bio nel coordinamento e nella responsabilita scientifico-didattica dell’Ufficio
Tirocinio, dopo la quiescenza della Prof.ssa Daniela Olmetti Peja — che ha rap-
presentato per moltissimi anni uno straordinario e per molti versi irripetibile
punto di riferimento del tirocinio di Scienze della Formazione Primaria al-
I'Universita Roma Tre — e la nomina della Professoressa Francesca Borruso
quale Responsabile e delle Prof.sse Ada Manfreda e Amalia Rizzo come vicarie
(in altri termini le tre curatrici del volume).

Alle cinque (ormai superstiti) tutor uscenti — residuo del valoroso manipolo
storico che ha accompagnato la nascita e lo sviluppo del Corso di Laurea (tra-
ghettandolo anche dall’ordinamento quadriennale a quello quinquennale ma-
gistrale a ciclo unico)' — sono subentrate/i allo stato attuale nove nuove/i tutor?,

' Ci sembra doveroso qui richiamarne i loro nomi, anche come forma di sentito ringraziamento per
I'incredibile lavoro svolto, per la dedizione e la passione, per i confronti serrati, per la crescita comuni-
taria. Sperando di non dimenticare nessuna/o: Luisa Colcerasa, Augusta Scacco e Maria Mansi (tutte
e tre dirigenti scolastiche, l'ultima con particolare attenzione rivolta alle allora 400 ore aggiuntive per
la specializzazione al sostegno didattico delle alunne e degli alunni con disabilitd), Maria Rosa Ardiz-
zone, Giovanna Merlina, Luigia Acciaroli, Piera Cerini, Tiziana Ceroni, Loredana La Civita, Giuseppe
Nuccetelli, Stefania Petrera, Sandra Monaco, Viviana Rossanese, Amelia Mori, Fabiana Tiberi e Carla
Gueli (le ultime cinque, il richiamato drappello che ha passato infine le consegne). Aggiungiamo ai
nomi qui citati anche quelli del gruppo che ha accompagnato Daniela Olmetti Peja nel corso degli
anni: Cesare Fregola, Umberto Zona, Martina De Castro, Laura Chiani, Antonella Innamorati.
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PREFAZIONE

che sono poi le altre autrici e gli altri autori dei contributi del volume (ad esclu-
sione dell'ultimo capitolo che riporta una esperienza di comparazione con la
Spagna).

I tutto, va anche ricordato ed evidenziato, ¢ accaduto durante la pandemia
causata dal virus SARS-COV-2, un periodo emergenziale che ha richiesto una
riconfigurazione delle attivitd formative, ivi incluse quelle legate al tirocinio.
Non entriamo nel merito perché non ¢ questa la sede, ma possiamo dire, fa-
cendo tesoro di quanto ¢ emerso anche da una vasta letteratura scientifica di
settore (a titolo esemplificativo: Corsini, 2020; Limone, Toto & Sansone,
2020; Lucisano, 2020; Nirchi, 2020; Pinnelli, 2020; Pireddu, 2020; Ranieri,
2020; Rivoltella, 2020; Roncaglia, 2020; Bocci, 2021; 2022; Bocci, Bonavo-
lonta & Domenici, 2021; Bocci & Bonavolonta, 2022), che quanto ¢ accaduto
ha consentito (a chi ha voluto e saputo cogliere 'occasione) di mettere in atto
una profonda analisi del sistema formativo, sia a livello macro sia micro, con
la sperimentazione di pratiche a livello locale che rappresentano un investi-
mento sul presente e sul futuro.

In tal senso, tornando al motivo della nostra prefazione, alla luce dei tanti
fattori intervenuti (turn-over, crisi pandemica, nuove esigenze € Consapevo-
lezze), possiamo ulteriormente affermare che il presente volume si pone e si
propone proprio nella prospettiva del punto di snodo. Una sorta di rinascita,
la quale (quando ¢ propriamente tale) non costituisce mai una messa al bando
di cio che é stato (il mero superamento del passato) ma si configura come una
istanza, come una spinta istituente che ¢ fondamentale, per non dire necessaria,
allorquando un sistema (qualsiasi sistema) ha bisogno di rigenerarsi. Una spinta
istituente, infatti, si rende necessaria, come nel nostro caso, quando il contesto
(Pistituzione Corso di Laurea con il suo Ufficio di Tirocinio) e le persone che
lo abitano (le/i tutor, le/i docenti responsabili, le/gli altri docenti del Collegio
didattico e, non certo da ultimo, gli/le studenti/esse) avvertono 'urgenza, ma
anche il desiderio, di cambiare qualcosa e di trasformare e trasformarsi me-
diante tale cambiamento.

Un Tirocinio come quello professionalizzante all'insegnamento della scuola
del ciclo primario, a nostro avviso, si presta in modo particolare a questa
istanza, a questa sistematica sollecitazione istituente, derivante dal fatto che ha
a che fare con i contesti reali in cui le cose accadono. Certamente il tirocinio
rappresenta una simulazione® dell’attivitd professionale che un certo percorso

2 Questo benefico afflusso di risorse ¢ dovuto al fatto che dopo non pochi anni di stasi, con una as-
segnazione molto ridotta di distacchi alla Regione Lazio, il Decreto Interministeriale del 29 settembre
2020 n. 127 ha attribuito alla Regione Lazio un contingente di 28 esoneri complessivi. Successiva-
mente, con Decreto 177 del 26 aprile 2021, a firma dell’allora Direttore Generale Rocco Pinneri,
sono stati assegnati alla sede del CdL in SFP dell'Universita Roma Tre 12 esoneri che si stanno via
via, con una progressione ragionata in termini di turn-over, completando.

* Da intendersi sia nell’accezione amministrativa, come pratica che distingue il tirocinio dall’attivita
lavorativa vera e propria, sia — soprattutto — nell’accezione che la letteratura scientifica (che abbiamo
richiamato in avvio) ne delinea, evidenziandone la valenza esperienziale-formativa nel contesto ac-
cademico (tirocinio indiretto) e nel contesto reale (a scuola).
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PREFAZIONE

formativo, del quale ¢ parte integrante, intende sviluppare in termini di cono-
scenze e competenze da acquisire (nel nostro caso quello del mestiere magistrale
di chi lavora/lavorera a scuola con bambine e bambini). Ma ¢ una simulazione
per mezzo della quale le/gli insegnanti in formazione iniziale (perché tali sono
e devono essere considerate/i, e non semplicemente come future/i insegnanti)
acquisiscono contezza (e la sperimentano) della complessita del ruolo e della
funzione docente che, lo sappiamo bene, non si esaurisce nella sola attivita di
sezione/classe (assolutamente fondamentale e imprescindibile) ma si nutre e
trae qualificazione professionale anche dalle altre numerose attivita che la com-
pongono: costruire strumenti osservativi, analizzare i dati per la pianificazione
delle attivita, progettare, scegliere, costruire e preparare i materiali per le varie
attivita didattiche, valutare, partecipare alla vita collegiale (consigli, collegi, di-
partimenti, colloqui).

Una riflessione questa, che riporta chi scrive anche indietro con la memoria,
quando tutto ha cominciato a prendere corpo, grazie al confronto serrato tra
i primi (anzi le prime) responsabili del Tirocinio di SFP — Luciana Tomassucci
Fontana e Daniela Olmetti Peja — e il primo gruppo di supervisore e supervisori
assegnate/i al CdL (peraltro assai nutrito, all’epoca, ammontando a 24 do-
centi). E ben vivido nel nostro ricordo il lavoro a dir poco certosino (chi ha
conosciuto Luciana Tomassucci Fontana e Daniela Olmetti Peja sa bene a cosa
facciamo riferimento) nell’ideare, elaborare, definire e costruire 'impianto delle
attivitd formative del tirocinio, nel negoziarle e nel discuterle con supervisore/i
e con i loro coordinatori?, a seguito di approfondite letture, di analisi di espe-
rienze sul campo, di ricerche, di incontri con esperti e quant’altro si possa im-
maginare.

Uno di quei momenti di vita accademica e scientifica che lasciano il segno
e dei quali si avverte 'importanza nel momento in cui si vivono ma di cui si
addiviene a piena consapevolezza nel fluire del tempo.

E siamo sicuri che ¢ quanto si sta verificando di nuovo, proprio ora, con
questo gruppo di docenti-ricercatori/ici, accomunate/i da quella medesima
tensione, da quel medesimo desiderio di apportare un contributo originale e
significativo all'interno di un percorso del quale si conoscono le origini ma le
cui possibilitd generative di trasformazione sono pressoché infinite.

Buon lavoro alle curatrici, alle autrici e agli autori e buona lettura a tutte/i.

ruppo delle/dei supervisore/i era coordinato da due, all’epoca, dirigenti scolastici: Lucia Chiap-
“ 1l gruppo delle/dei sup / dinato da due, all'ep g p
petta Cajola (che ha poi brillantemente intrapreso la carriera accademica, divenendo tra le altre cose
Direttrice del Dipartimento di Scienze della Formazione e, successivamente, Rettrice Vicaria del-
I'Universita degli Studi Roma Tre) e Carlo Rubinacci (che successivamente ha assunto incarichi di-
rigenziali e ispettivi presso il Dipartimento per il Sistema educativo di istruzione e formazione, del
Ministero dell’Istruzione e del Merito.
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Ur’introduzione al Tirocinio di Roma Tre.
La nostra politica culturale

Francesca Borruso

Nel settembre del 2021 sono subentrata, insieme alle colleghe Amalia La-
vinia Rizzo e Ada Manfreda, nel coordinamento scientifico dell’Ufficio Tiro-
cinio del CdL di Scienze della Formazione Primaria dell’Universita degli Studi
Roma Tre, dopo la lunga direzione di Daniela Olmetti Peja, la quale aveva
posto le basi scientifiche e organizzative di questo ufficio, sin dalla sua genesi
istituzionale nel 1998, con grande dedizione e professionalita. Abilitare all’in-
segnamento i futuri docenti della scuola dell’infanzia e della scuola primaria,
Va%orizzando in modo specifico la circolarita e il dialogo fra le teorie pedago-
giche e le prassi — vicenda complessa sia nel suo pregnante significato episte-
mologico, sia perché il docente si confronta sempre con una popolazione
studentesca composta da molteplici individualitd — ¢ una delle sfide del di-
scorso educativo, soprattutto all'interno di una societd complessa, globalizzata
e post-moderna come la nostra. Lo ¢ ancora di piti all'interno dei corsi di laurea
di SFP che hanno visto crollare, in questi anni, la figura sociale dello studente
universitario dedito unicamente agli studi, trasformato in lavoratore-studente
o in studente- lavoratore, mentre pochi restano gli studenti di tipo tradizionale.
Mutamento che incide anche sulle motivazioni, aspirazioni, mete, cosi come
sulla partecipazione degli studenti all’attivita didattica e a quella di ricerca.

Per gli studenti, il tirocinio significa non solo mettere in rapporto le teorie
(le idee pedagogiche) con le prassi, ma anche attivare la generativita teorico/in-
terpretativa delle prassi, educandosi all’esercizio continuo della riflessivita sul
proprio «fare esperienza» e/o sul proprio «agire educativo». Il «fare», cosi, assurge
ad esperienza di formazione solo se I'individuo riflette su di essa, la interpreta, la
confronta con la teoria che dovrebbe guidare 'azione e viceversa (Dewey, 2018).

Abbiamo cosi deciso, insieme con I'intero Ufficio Tirocinio di Roma Tre,
attualmente composto da 9 unita fra docenti e dirigenti scolastici distaccati
presso questo Corso di Laurea, di realizzare un volume che descrivesse la strut-
tura scientifica, organizzativa e didattica delle attivita di tirocinio degli studenti
del nostro corso di studi, coniugando 'eredita del passato — che ¢ stata un punto
di partenza prezioso — con alcune innovazioni da noi introdotte, alimentate da
istanze culturali che non solo hanno orientato le nostre scelte attuali ma che,
soprattutto, restano istanze aperte, generatrici di nuove proposte e progettualita.

Saranno i miei colleghi — docenti universitari, dirigenti scolastici, inse-
gnanti — che con pitt competenza di me illustreranno, nel resto del volume,
larticolazione del tirocinio di questo corso di laurea, cosi come ¢ stato ideato
e realizzato.
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Io desidero, invece, far emergere alcune delle riflessioni che hanno tentato
di innovare in modo significativo il tirocinio e che sono scaturite dall’incontro
delle nostre diverse sensibilita educative, esperienze professionali, storie indi-
viduali.

In primo luogo, abbiamo ragionato su alcune delle pit significative trasfor-
mazioni, sempre pifl accelerate, che coinvolgono la nostra societa e la scuola.
Cosi se i mutamenti normativi, negli ultimi anni, hanno riguardato I'organiz-
zazione scolastica, la didattica e la valutazione coinvolgendo gli insegnanti in
aggiornamenti importanti e continui, le emergenze socio-culturali ci sembrano
davvero tante e in evoluzione magmatica, obbligando ad una ridefinizione con-
tinua del ruolo e delle competenze del docente. Nel corso dei brain storming
realizzati dal nostro gruppo di lavoro, sono emerse alcune molteplici criticita
intersezionali della vita scolastica, che spesso vedono gli insegnanti, anche i
pilt motivati, formati e volenterosi, sopraffatti dalle emergenze sociali ed esi-
stenziali di una popolazione scolastica che, negli ultimi anni, registra un’anti-
cipazione significativa delle inquietudini adolescenziali. Le questioni sono
davvero tante: dalle discriminazioni di genere (Borruso, Gallelli, Seveso, 2012),
alle disabilita (Bocci, 2021; Rizzo, 2020); dalle violenze che non dismettono
arcaicita culturali — come il bullismo o la recente deriva omofobica spesso ri-
portata dai mass media (Burgio, 2017) e che in Italia non riusciamo a definire
sul piano normativo a causa della mancata approvazione parlamentare del ddl
Zan, progetto di legge contro 'omo-bi-transfobia — alla non sempre agile va-
lorizzazione delle differenze nelle sue diverse fenomenologie; ancora, il tema
dell’inclusione autentica dei bambini e delle bambine migranti che patiscono
invece difficolta e diseguaglianze nei percorsi scolastici con ritardi nei percorsi
di studio, abbandoni scolastici, scarsa inclusione nella comunita scolastica a
fronte di una propagandata interculturalitd, presente sul piano normativo ma
praticata con discontinuita e non senza difficolta istituzionali, se pensiamo che
non abbiamo ottenuto in Italia neanche il riconoscimento dello ius scholae,
che darebbe agli studenti con un background migratorio, la cittadinanza in
tempi pitt accelerati rispetto allo ius sanguinis (Borgna, 2021). Queste sono
solo alcune fra le tante questioni che chiedono urgenti risposte, e che si collo-
cano all'interno della ricerca di una democrazia sostanziale da perfezionare
anche dentro la vita scolastica.

Sono emerse, inoltre, le questioni della motivazione all'insegnamento e della
percezione del proprio ruolo docente, in una societa come quella odierna che,
se storicamente ha utilizzato in modo mistificatorio il concetto di ‘vocazione’
per occultare, spesso, le discriminazioni di genere (vedi il fenomeno della fem-
minilizzazione dell'insegnamento) e per sganciare I'individuo da un atteggia-
mento riflessivo e continuativo sul piano dell'impegno formativo e
professionale, oggi invece svaluta in modo profondo la figura dell’'insegnante,
con esiti ancora pilt drammatici per i docenti e per la considerazione di cui la
scuola gode. Cosicché, sia lo scarso riconoscimento economico, sia la perdita
di prestigio sociale dello status professionale, goduto fino a pochi decenni or-
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sono, contribuiscono a mettere in crisi la professionalitd docente e obbligano,
noi formatori dei futuri insegnanti, a interrogarci con concretezza e autenticita
sulle forme che dovrebbe assumere il nostro intervento, consapevoli che non
possiamo sganciare la nostra progettualita pedagogica da considerazioni poli-
tico-culturali e psico-sociali pitt vaste, utili anche per esplicare la realta dei fe-
nomeni. Ecco perché il primo anno di tirocinio, che corrisponde al secondo
anno del corso di laurea, intende valorizzare la ricostruzione consapevole e ri-
flessiva delle autobiografie educative, della percezione del ruolo del docente
nella societa, della motivazione all’insegnamento. Una sorta di clinica della
formazione volta ad indagare soprattutto il sommerso, i silenzi, I'indicibile,
Pinconscieta che condiziona le nostre scelte, i modelli interiorizzati in modo
inconsapevole, secondo quelle prassi psico-pedagogiche che Riccardo Massa
aveva suggerito come imprescindibili nella formazione dei docenti (Massa,
2004).

Losservazione del contesto, la progettazione pedagogica e la valutazione si
declinano, invece, nelle successive annualita del 3°, 4° e 5° anno. Questi gli ap-
profondimenti tematici che abbiamo valorizzato in questi primi due anni di la-
voro. Il tema della parita di genere non poteva essere ignorato in un contesto
come il nostro che ha una popolazione studentesca composta per il 90% da
donne. Tante le proposte in quella direzione, dagli incontri seminariali che ana-
lizzano le ragioni storiche della femminilizzazione dell’'insegnamento, a proposte
di intervento didattico nella scuola guidate dai nostri tutor e dalle nostre tutor.
Un recente convegno realizzato il 2 marzo scorso (2023), dal titolo Genere ¢
modelli educativi nella vita scolastica. Buone pratiche, strumenti didattici, emer-
genze educative, ha visto I'ufficio tirocinio protagonista della progettazione e
realizzazione dei lavori insieme al MuSEd, per esplorare le buone pratiche sulla
parita di genere poste in essere nelle scuole di Roma, di ogni ordine e grado.

La femminilizzazione della professione docente, maggiormente evidente
nella scuola dell'infanzia ed elementare — i dati OCSE 2016/2017 dicono che
in Italia le donne sono presenti nella misura del 99% nella scuola dell’'infanzia,
del 96% nella scuola primaria (Guerrini, 2018) —, si registra gia dal secondo
‘800 (Covato, 1996; Ulivieri, 1994) e ha ragioni contraddittorie al suo interno.
Infatti, se da un canto il mestiere di insegnante ha rappresentato storicamente
per le donne il primo lavoro intellettuale retribuito — quindi una frontiera del-
Pemancipazione —, al contempo ¢ stato alimentato da una cultura dominante
che ne squalificava la funzione, ritenendola una prosecuzione della funziona
materna e, cosi, confinandola per tanto tempo in percorsi di studi decisamente
piu limitati rispetto all’istruzione classica e ginnasiale, pietra angolare della fun-
zione riproduttiva della scuola per una societa divisa gerarchicamente in classi.
Eppure, la femminilizzazione dell'insegnamento ¢ un fenomeno che non mostra
flessione in tutto il continente europeo, nonostante le azioni politico-culturali
intraprese in Europa per coinvolgere la figura maschile in ambito educativo e
orientare le donne verso gli studi STEM, ossia gli studi scientifici e tecnologici.

Leducazione finanziaria, invece, ¢ stata inaugurata in via sperimentale dal-
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Panno accademico 2022/2023, grazie ad un protocollo di intesa con I'ufhicio
di Educazione finanziaria della Banca d’Italia, introducendo incontri di tiro-
cinio indiretto per gli studenti del 3° e del 4° anno. Il tema, ancora poco pre-
sente in Italia nei nostri corsi di laurea, si ¢ inserito perfettamente all'interno
delle nostre tematiche, in relazione all’esercizio di una cittadinanza attiva che
non pud eludere, per non restare vuota affermazione di principio, il tema di
una elementare alfabetizzazione economica gia dalla scuola dell’infanzia.

Il tema dell’esercizio attivo della democrazia attraversa tutta la nostra pro-
grammazione e si concretizza nella necessita di formare ad una scuola di tutti
e per tutti, inclusiva, che valorizzi le differenze (fisiche, di genere, sociali, cul-
turali, religiose, etniche, identitarie, sessuali ecc), le emozioni e gli affetti, che
educhi ad una concezione del sapere intrinsecamente democratico, ossia che
si costruisce nella solidarietd, nella condivisione, nell’ascolto attivo dell’altro.
Ideali educativi affermati da tempo sul piano teorico ma che ancora non co-
noscono una realizzazione piena e autentica nella scuola a noi contemporanea
caratterizzata, in alcuni contesti, dalla corsa al voto da parte delle famiglie che
tengono in considerazione solo il ‘successo scolastico’; da una camuffata sele-
zione di classe degli studenti, in parte ancora sovrapponibile alla denuncia di
Don Milani il quale nel 1967 nella sua Lettera ad una professoressa scoperchiava
I'ipocrisia di un sistema scolastico fintamente democratico che promuove i sani
e respinge i malati e che ancora oggi sembra riproporsi in quelle statistiche che
interpretano il successo scolastico attribuibile in massima parte alla provenienza
socio-culturale degli studenti (Biasi, Domenici, Lucisano, 2021); dall’assenza
di formazione continua, lamentata spesso dagli stessi insegnanti, in relazione
alle tematiche pili cogenti e difficili con le quali si misurano ogni giorno.

Il rapporto vivo e attivo con le scuole, finalizzato a intensificare la reciproca
collaborazione scientifica e didattica, ¢ un’altra frontiera importante della no-
stra politica culturale. Mi riferisco non solo alla necessita di un dialogo fun-
zionale all’accoglienza dei nostri studenti e alla riuscita del loro periodo di
formazione svolto all'interno della scuola, ma anche alla necessita di alimentare
la collaborazione scientifica e il dialogo culturale fra scuola e universita che,
come tutti i rapporti, necessita di cura e non va mai dato per scontato (Colazzo,
Manfreda, 2019). In questa prospettiva alcuni docenti di scuola dell'infanzia
di Roma — delle scuole comunali I Monelli e La Torre di Babele — hanno con-
tribuito alla realizzazione di alcuni incontri di tirocinio indiretto per gli stu-
denti del 4° anno sui temi dell'outdoor education e del riciclo creativo.

In relazione alla necessita di potenziare gli scambi culturali dei nostri stu-
denti con gli altri paesi, abbiamo inserito fra gli incontri di tirocinio indiretto
del IV anno, il progetto eTwinning (https://www.erasmusplus.it/scuola/et-
winning/), co-finanziato da Erasmus+, il quale offre una piattaforma per lo
staff delle scuole (insegnanti, dirigenti scolastici, bibliotecari, ecc.), attraverso
la quale partecipare o avviare progetti di gemellaggio con altri docenti e scuole
di altri paesi, alimentando cosl, la conoscenza dei diversi sistemi educativi e
valorizzando, in modo specifico, la diffusione di buone pratiche didattiche.
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Ancora, 'Ufhcio Tirocinio ha la grande opportunita di potersi avvalere del
supporto di un Museo della Scuola e dell’Educazione (MuSEd), oggi dedicato
alla memoria di Mauro Laeng che ebbe il merito di ricostituirlo nel 1986 e at-
tualmente diretto da Lorenzo Cantatore, che rappresenta il pitt antico museo
della scuola in Italia e che ha sede presso il nostro dipartimento, nel prestigioso
edificio dell’antico Magistero di Piazza della Repubblica (Cantatore, 2019:
861-884). Nato nel 1874 e pensato come strumento di supporto per la for-
mazione dei maestri e delle maestre dell'Italia postunitaria, che dovevano essere
formati per istruire un popolo profondamente analfabeta, oggi rappresenta un
luogo di preservazione della memoria educativa, uno spazio di ricerca per gli
studiosi, di didattica per gli studenti universitari e delle scuole di ogni ordine
e grado, di dialogo con la cittd metropolitana, con le scuole, le associazioni,
con i singoli cittadini attraverso la realizzazione di quella terza e quarta missione
che dovrebbe riguardare tutte le istituzioni formative. Tanti gli studenti, infatti,
che nel corso di questi anni hanno iniziato a frequentare il MuSEd, interro-
gandosi sulla storia come strumento di comprensione del presente, sperimen-
tando le molteplici forme narrative che pud assumere la didattica della storia,
acquisendo la consapevolezza del valore del patrimonio documentario attra-
verso la conoscenza degli archivi, della biblioteca, del patrimonio scolastico
(Borruso, Brunelli, 2022:59-74).

Infine, intendo presentarvi i nomi dei colleghi tutor che dal 2021 condivi-
dono come me questa nuova avventura, da cui ho imparato tanto e che trove-
rete come Autori e Autrici all'interno di questo volume. In ordine alfabetico:
Gianluca Angelini, Maria Buccolo, Giuseppe Chiaromonte, Caterina Fabrucci,
Debora Palazzese, Marcella Panariello, Giovanna Providenti, Carlotta Ricci,
Donatella Visceglia. A questi nomi aggiungo quello di Carla Gueli che non
ha partecipato alla realizzazione di questo volume, ma che ci ha traghettati,
generosamente, dentro questa nuova realtd mettendo al nostro servizio tutta
la sua ricca esperienza di studiosa, di ricercatrice, di docente, di tutor. Voglio
ringraziarli tutti per la loro rigorosa professionalitd, per I'entusiasmo intellet-
tuale, per 'umanita che dimostrano nel rapporto con gli studenti e con i col-
leghi.

E grazie alla loro presenza generosa dentro questa istituzione universitaria
che si pud giocare una partita vincente.

Roma, 16 giugno 2023
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Una scuola di tutti e per tutti:
una rinnovata attenzione alla prospettiva dell’'inclusione

Amalia Lavinia Rizzo

La citata necessita di contribuire ad una scuola per tutti e di tutti, che va-
lorizzi le differenze e che educhi ad una concezione del sapere intrinsecamente
democratico ha fortemente inciso sulle innovazioni introdotte nella struttura
scientifica, organizzativa e didattica del tirocinio per gli studenti del Corso di
laurea in Scienze della Formazione Primaria.

Nell’ambito del coordinamento scientifico dell’Ufficio Tirocinio, pertanto,
si ¢ concordato di rivolgere un’attenzione particolare alla prospettiva dell’in-
clusione scolastica (UNESCO, 2009), tema che attraversa la programmazione
di tutte le attivitd e sostanzia la struttura stessa del tirocinio al fine di migliorare
la qualita della formazione dei nostri studenti.

Tale attenzione, prima di tradursi in prassi, rappresenta una vera e propria
scelta di politica educativa ispirata all’opportunita di promuovere il principio
dell'inclusione quale approccio fondato sui diritti umani e sostenuto da una
serie di valori fondamentali, quali uguaglianza, partecipazione, sviluppo/so-
stegno delle comunita e rispetto della diversitd (Agenzia Europea per lo Svi-
luppo dell'Istruzione degli Alunni Disabili, 2012).

Lattenzione prestata alla tematica dell'inclusione anche nell’ambito delle
attivitd formative relative al tirocinio, e non solo a quelle relative agli insegna-
menti e ai laboratori specifici di pedagogia e didattica speciale, concorre anche
al raggiungimento degli obiettivi formativi qualificanti del Corso di laurea ma-
gistrale in Scienze della formazione primaria (LM -85 bis). All'articolo 6 del
Decreto 249 del 2010, infatti, si specifica che i laureati nel corso di suddetta
laurea magistrale devono possedere conoscenze e capacita che “li mettano in
grado di aiutare I'integrazione scolastica di bambini con bisogni speciali”. Cio
sottolinea che lo sviluppo di una cultura inclusiva e la padronanza di pratiche
didattiche inclusive si aggiunge all’acquisizione di solide conoscenze nei diversi
ambiti disciplinari; allo sviluppo della capacita di proporle nel modo piti ade-
guato al livello scolastico, all’eta e alla cultura di appartenenza degli allievi con
cui entreranno in contatto e alle capacita di saper gestire la classe e di progettare
il percorso educativo e didattico.

Dungque, il nostro impegno in tale senso deriva dalla consapevolezza che il
diritto all’educazione e all'istruzione impegna i docenti ad adottare tutte le mi-
sure necessarie per consentire il raggiungimento del successo formativo anche
agli allievi con lliisogni educativi speciali correlati con situazioni di disabilita,
disturbi evolutivi specifici e svantaggio socio-economico, linguistico e culturale

(MIUR, 2012).
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In questo quadro, la formazione iniziale rappresenta un passaggio cruciale
per rendere gli insegnanti sicuri e competenti nei confronti di allievi con esi-
genze diverse e, tal fine, deve essere incentrata a promuovere competenze col-
legate con comportamenti e valori fortemente inclusivi (OMS, 2011).

La presenza di un sistema di istruzione inclusivo fin dalla scuola dell’in-
fanzia ¢ infatti garanzia per la promozione del pieno sviluppo del potenziale
umano, del senso di dignita e di autostima e del rafforzamento del rispetto
dei diritti umani, delle libertad fondamentali e della diversita umana (ONU,
20006, art. 24).

La prospettiva dell'inclusione incentrata sui diritti umani richiede che il
percorso di formazione dei futuri docenti, di cui il tirocinio ¢ un momento
essenziale e fondante, li ponga nelle condizioni di saper accogliere la diversita
e la differenza e saperle vederle come opportunita piuttosto che come problemi
(UNESCO-IBE, 2008), riuscendo a creare contesti ricchi di facilitatori all’ap-
prendimento e alla partecipazione e poveri di barriere (WHO, 2001).

Inoltre, sapere creare le condizioni necessarie per un inserimento di successo
degli allievi con bisogni educativi speciali rappresenta un vantaggio anche per
tutti gli allievi che, a loro volta, saranno avvantaggiati dall'incremento di ap-
procci didattici efficaci per lo sviluppo comportamentale, cognitivo e socio-
emotivo (Mitchell, Suterland, 2022).

Al fine di accrescere la qualita dell’istruzione per tutti, la struttura scienti-
fica, organizzativa e didattica del tirocinio ha quindi accolto i valori e le aree
di competenze del Profilo dei Docenti Inclusivi (Agenzia Europea per lo Svi-
luppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, 2012) che, grazie alle opportunita
di apprendimento proposte dal IT al V anno di corso, diventano un’indispen-
sabile teoria arricchita da una altrettanto indispensabile conoscenza pratica.

Lidea di base della proposta formativa del tirocinio per i futuri docenti in-
clusivi contempla la multidimensionalita che caratterizza i comportamenti per-
sonali di ciascuno (Ryan (2009) e la convinzione che anche I'apprendimento
professionale coinvolga la mente (conoscenze), la mano (abilita) e il cuore
(emozioni) (Shulman, 2007), al fine anche di consentire agli studenti di svi-
luppare le competenze chiave per 'apprendimento permanente definite nel
contesto europeo (EU, 2018),

Identificare ed esplicitare, in relazione al Profilo di docenti Inclusivi il qua-
dro di valori (tabella 1) fondanti del tirocinio nell’ambito della formazione ini-
ziale e dell’abilitazione di futuri docenti della scuola dell’infanzia e della scuola
primaria, ¢ stato ritenuto utile per prepararli ad esercitare efficacemente la loro
professione in contesti scolastici inclusivi, con modalita di lavoro collaborative
e tenendo conto di tutte le differenze, nella consapevolezza che I'inclusione

! pitr recente quadro di riferimento europeo delinea otto tipi di competenze chiave: competenza
alfabetica funzionale; competenza multilinguistica; competenza matematica e competenza in scienze,
tecnologie e ingegneria; competenza digitale; competenza personale, sociale e capacita di imparare
a imparare; competenza in materia di cittadinanza; competenza imprenditoriale; competenza in ma-
teria di consapevolezza ed espressione culturali.
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non sia solo responsabilita dell'insegnante di sostegno, ma ¢ frutto del lavoro
quotidiano e sinergico di tutta la comunita educante.

— Valorizzare la diversita dell’alunno
La differenza é da considerare una risorsa e una ricchezza
— Sostenere gli allievi
E necessario coltivare alte aspettative sul successo scolastico di turti gli allievi
— Lavorare con gli altri
La collaborazione e il lavoro di gruppo sono essenziali a tutti i docenti
— Sviluppo e aggiornamento professionale
Insegnare é unattivita di apprendimento e i docenti sono responsabili del pro-
prio Lapprendimento per tutto l'arco della vita

Tabella 1 — Valori su cui si fonda il lavoro dell’insegnante inclusivo
(Agenzia Europea per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, 2012)

Le aree di competenza relative ai valori fondanti implicano infatti che, nel
corso del tirocinio diretto e indiretto, gli studenti riflettano e si interroghino
sui seguenti aspetti:

— quali sono le opinioni personali relative ai concetti di integrazione e in-
clusione scolastica e come si possa intraprendere un percorso di decostru-
zione e ricostruzione delle opinioni personali sulle differenze che esistono
in ciascun gruppo-classe (valore di riferimento: valorizzare la diversita
dell’alunno);

— come promuovere 'apprendimento disciplinare, pratico, sociale ed emo-
tivo e come adottare approcci didattici efhicaci per classi eterogenee (valore
di riferimento: sostenere gli allievi);

— come lavorare con gli altri insegnanti, con le famiglie e con piu profes-
sionisti dell’educazione (valore di riferimento: lavorare con gli altri);

— come diventare un professionista in grado di riflettere sul proprio ruolo
ed il proprio operato e considerare la formazione iniziale quale base di
uno sviluppo professionale continuo (valore di riferimento: sviluppo e
aggiornamento professionale).

A tal fine, gli studenti hanno I'occasione di scegliere di svolgere il tirocinio
diretto in ambienti scolastici frequentati da allievi con bisogni educativi speciali
e durante le attivita di tirocinio indiretto che verranno descritte nel volume,
vengono aiutati a sviluppare:

— la capacita di osservazione, di analisi e il pensiero critico;

— la riflessione sulle proprie e precedenti esperienze scolastiche (di inclu-

sione, separazione o esclusione);

— la consapevolezza del ruolo da assumere in una scuola inclusiva;

— la riflessione sugli stereotipi di ogni genere e sui pregiudizi presenti a li-

vello personale e sociale;
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— la riflessione sul linguaggio e la condivisione di concetti chiave;

— la comprensione profonda delle questioni riguardanti le differenze intra
e interindividuali;

— la riflessione sul rapporto circolare tra teoria e pratica;

— le capacita di progettazione e di valutazione inclusive;

— la consapevolezza dell'importanza della collaborazione e della coopera-
zione per la risoluzione di situazioni critiche secondo un approccio siste-
mico;

— la consapevolezza dell'importanza di co-progettare le attivita della classe,
del Piano Educativo Individualizzato (PEI) e del Piano didattico Perso-
nalizzato (PDP) in una prospettiva interdisciplinare.

Gli studenti scelgono anche e in gran numero di redigere I'elaborato finale

di tesi approfondendo e sviluppando sul piano concettuale le questioni che
sono emerse da queste tipologie di tirocinio.

In questo breve excursus sulla curvatura del servizio secondo un’ottica in-
clusiva, mi fa piacere ricordare che nell’anno accademico 2022/23 alcune
scuole convenzionate per le attivita di tirocinio diretto hanno aderito al pro-
getto “Giochi musicali e disturbi dell’apprendimento” finanziato dal Diparti-
mento di Scienze della Formazione per verificare le potenzialita del gioco
musicale sullo sviluppo dei pre-requisiti di lettura e scrittura nella scuola del-
I'infanzia, con una particolare attenzione ai bambini che presentano segnali di
rischio DSA (Rizzo, 2021, 2023). Le scuole sono state I'Istituto Comprensivo
Matteo Ricci di Roma, I'Istituto Comprensivo Garibaldi e I'Istituto Compren-
sivo Milani di Fondi, I'Istituto Comprensivo Piazza Filattiera di Roma, ['Isti-
tuto Comprensivo di Fiano Romano, 'Istituto Comprensivo di Subiaco e la
scuola paritaria Maria Ausiliatrice di Roma. Nel corso del progetto, grazie
anche al supporto dei tutor, sono stati coinvolti gli studenti Carla Bianchi, Tif-
fany Quattrocchi, Pasqualina Pengue, Davide Romanelli, Alessia Tomei e Ma-
rianna Valente che, svolgendo il tirocinio in queste sedi, hanno apportato un
valido contributo nella gase operativa e nella fase di valutazione e che elabore-
ranno tale esperienza nella relazione di tirocinio, sviluppandola sul piano teo-
rico nella tesi finale.

In questa occasione, come molte altre che si verificano costantemente, la
collaborazione tra 'Universita e le scuole convenzionate e il rapporto dialettico
tra l'attivita di ricerca e I'azione educativa degli insegnanti, ha dato la possibilita
ai tirocinanti di accedere ad una vasta gamma di pratiche didattico-valutative,
all'interno di un lavoro di squadra che ha consentito agli studenti, per un verso,
di acquisire familiaritd con una vasta gamma di situazioni scolastiche e, per
Paltro, li ha portati a contribuire a diverse attivita specifiche della scuola del-
linfanzia, rappresentando un’ottima opportunita di crescita culturale, umana
e professionale.

30



Il Tirocinio per lo sviluppo della consapevolezza del ruolo
professionale: alcune considerazioni metodologiche

Ada Manfreda

Il presente contributo intende offrire spunti di riflessione per approfondire
la funzione del tirocinio ai fini della creazione di una immagine di ruolo che
sappia tradursi in un habitus professionale clinico-riflessivo, quale si conviene
all'insegnante nella realta sociale odierna, caratterizzata da iper-complessita,
che problematizza I'infanzia e I'adolescenza, configurandole come eta della vita
sottoposte a una pluralita di sollecitazioni, anche contraddittorie tra di loro,
che necessitano di una soggettivita in grado di elaborarle in funzione di un
consapevole progetto di vita.

Il tirocinio, in quest ottica, assume un valore strategico non essendo la mera
osservazione di una realtd professionale o I'applicazione di principi teorici.
Sempre pitt a livello teorico e metodologico la conoscenza si qualifica come
una integrazione di prassi e teoria, sulla base di una valorizzazione della perce-
zione degcorpo e dei suoi saperi impliciti e della riflessione come radicamento
nell’agire da cui origina e a cui torna.

Cio da valore alla locuzione che vuole la pedagogia come ‘scienza pratica’,
traendo essa il suo senso dalla capacita di leggere la realta educativa e di tradursi
in agire educativo, ispirato a una criteriologia sufficientemente flessibile da in-
terpretare situazioni volta a volta different, in ragione soprattutto della varia-
bilita degli attori e dei contesti di apprendimento.

Come ha avuto modo di scrivere Lech Witkowski (2022) I'insegnante deve
possedere la capacita di agire un meccanismo a doppio feedback, in quanto
ogni situazione complessa per essere orientata necessita di azioni di correzione
continue, bilanciando gli elementi opposti che caratterizzano le sue dinamiche
di funzionamento. Occorre concepire “I'agire educativo non come lattivita
causativa di un soggetto su un altro che si modifica conseguentemente — se-
condo l'idea che I'insegnamento e la variabile indipendente e 'apprendimento
la variabile dipendente nel processo educativo —, ma piuttosto come I'intera-
zione fra due soggetti a pieno titolo, che tali rimangono in tutto il processo,
con capacita di manifestare autonomia, capacita di reciproca influenza, capacita
—al limite — di sottrarsi al processo, con forme di rifiuto esplicito o di elusione”
(Colazzo 2021).

Nel formare ' habitus professionale dell’insegnante occorre fare i conti con
i molti fattori e livelli che interagiscono e concorrono a costituire quella che ¢
I'immagine di ruolo, ossia quell’insieme di simboli, rappresentazioni, aspetta-
tive, credenze che vengono interiorizzate dal soggetto, il quale le associa auto-
maticamente al ruolo, ritenendole appropriate a definirlo e ad esercitarlo.
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Un primo fattore che entra in gioco ¢ quello inerente le esperienze pregresse
che il soggetto ha vissuto in ambito educativo e formativo, sia rispetto a figure
di riferimento che hanno svolto il ruolo di docente sia in quanto studente im-
plicato in relazioni educative. Esse costituiscono un ancoraggio nella memoria
biografica individuale che influenza i processi di costruzione dell’habitus pro-
fessionale: gli esempi avuti di docenti e di relazione educativa portano il sog-
getto ad emularli, laddove essi siano stati particolarmente coinvolgenti o
comunque percepiti e vissuti in modo positivo, ovvero ad agire in opposizione
laddove siano legati a vissuti dolorosi o negativi.

Il percorso formativo seguito per costruire le competenze professionali rap-
presenta il secondo fattore da considerare, con tutto il suo portato di cognizioni
e pratiche in merito ai contenuti disciplinari, alle metodologie e agli strumenti
di azione.

Un terzo livello che interagisce ¢ il sistema normativo che definisce cosa sia
e come funzioni la scuola, nonché cosa sia e come debba agire un docente,
tracciando il perimetro che concorre a costruire una rappresentazione istitu-
zionale e sociale del ruolo che ritorna sul singolo soggetto in termini di richieste
che egli ritiene di dover soddisfare. Senza parlare poi del ruolo giocato dai
media nella proposta di narrazioni sulla scuola, anche in ambito letterario
odierno, su cui sarebbe necessario aprire un’ampia digressione che qui non ab-
biamo lo spazio di condurre.

Fatte queste rapide ma necessarie considerazioni di sfondo, proporrei di de-
finire la competenza dell’insegnante in essenza come quella condizione di piena
consapevolezza di cio che egli mette in atto in una relazione educativa in ra-
gione di un obiettivo di apprendimento. Lazione che egli realizza dovrebbe
essere il risultato di un habitus professionale per il quale egli sa leggere, riflettere
e problematizzare:

— scopi e funzioni dell'insegnamento;

— scopi e funzioni dell’organizzazione scolastica;

— senso della relazione educativa;

— bisogni e interessi dello/gli studente/i

— contesto micro e macro

— attori diretti e indiretti (dai genitori ai membri della comunita entro

cui si agisce)

tutto questo in situazione, ossia nel flusso della relazione educativa, secondo
un modello enattivo (Colazzo 2021) di interazione profonda tra tutti gli ele-
menti sopra elencati. Uhabitus cosi definito ¢ propriamente clinico-riflessivo.

Il tirocinio costituisce un ponte che collega il percorso di studi che il sog-
getto ha seguito in universita con la dimensione pratico-operativa che trova in
un contesto scolastico. Ma ¢ anche di pili: esso puo rappresentare un’occasione
preziosa per fare un’esperienza ‘clinico-riflessiva’ in un’ottica di sviluppo pro-
fessionale per 'acquisizione dell’habitus che abbiamo descritto, in quanto
emergente dall’interrogare continuamente 'esperienza stessa, i comportamenti
messi in atto, i processi di funzionamento, le ‘culture locali’ operanti, gli attori
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implicati e se stessi. Perché sia questo occorre rafforzare sul piano metodologico
Posservazione condotta dallo studente nell’ambito del tirocinio, integrandola
in senso fortemente etnografico.

Letnografia condotta nei contesti scolastici consente di analizzare e com-
prendere le dinamiche culturali operanti, quelle dominanti e quelle subalterne,
di ricostruire gli elementi simbolico-culturali agenti, di rilevare le prassi, che
caratterizzano tanto I'agire dell’insegnante, quanto quello dello studente, di
autoriflettere su di sé in quanto parte del processo di osservazione. Lo spazio
di tutto questo ¢ quello che viene istituito e definito dalla scrittura: lo studente
durante le sue ore di tirocinio deve poter scrivere ‘le note di campo’, il suo dia-
rio etnografico dell’esperienza (estendibile in realta alla intera sua esperienza
formativa universitaria). Il Diario potrebbe essere introdotto sin dal primo
anno di corso di laurea; essere uno strumento personale tenuto da ciascuno
studente fino alla conclusione del percorso, in forma di narrazione libera ri-
spetto a tutto cid che soggettivamente possa ritenere rilevante per sé e per la
sua esperienza di formazione; non dovrebbe essere oggetto di valutazione né
essere consegnato, come accade invece per gli altri artefatti didattici su cui lo
studente lavora.

Ma di per se stessa la scrittura e la narrazione che essa veicola non ¢ suffi-
ciente: affinché la narrazione possa assolvere ad una funzione catartica, trasfor-
mativa e dunque di apprendimento ¢ necessario ‘sottoporla’ al confronto
dialogico e intersoggettivo, essa cio¢ assume un potere generativo laddove viene
fatta interagire con una pluralita di sguardi e di narrazioni ‘altre’. Per far questo
serve istituire un sezting riflessivo sull'attivita di osservazione etnografica con-
dotta lungo il tirocinio e sulle scritture prodotte. Il setting ¢ uno spazio la cui
cornice ¢ definita da un insieme di regole codificate di funzionamento entro
cui si producono i discorsi e le narrazioni dei partecipanti consentendo la co-
struzione dialogica, critica e condivisa di pensiero sull’accadente narrato per
darvi senso. La narrazione di sé non ¢ mai un monologo, ma — in virtu di
quella dialogicita sostanziale, dunque intrinseca all’atto comunicativo-lingui-
stico, che sottolineava Bachtin — essa ¢ sempre e comunque ‘polifonica’. Lo
spazio plurale, gruppale, ‘messo in scena’ nel setting consente di — per cosi dire

rammatizzare e dunque esplicitare quella dialogicita, renderla evidente. Il
dlalogo comporta pure misurarsi con la contraddizione che ¢ impossibile esclu-
dere dal serting, pena la riduzione del dialogo ad una pratica ingenua, mentre
invece il carattere di dialogicita ¢ proprio nella sua apertura alla pluralita, alle
differenze, al conflitto anche. Proprio il riconoscimento delle differenze, della
pluralita dei punti di vista diventa produttivo di senso ulteriore, possibile,
anche inatteso per tutti (Colazzo-Manfreda 2019). Da questo punto di vista
il setting puo dirsi propriamente ‘riflessivo’ se si fonda sul presupposto per il
quale i discorsi prodotti al suo interno non vengono assunti nel loro contenuto
referenziale, rappresentazionale, ma come indizi delle premesse di senso che
organizzano quei discorsi. Esso lavora pertanto sulla problematizzazione delle
categorizzazioni sottostanti le narrazioni prodotte e riportate dai partecipanti
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al fine di esplicitarle, rielaborarle e farle evolvere. Per tale ragione oltre ad essere
riflessivo il setting deve conservare il carattere di uno ‘spazio istituente’.

Il tirocinio indiretto potrebbe essere configurato e orientato a questo scopo,
accogliendo ciascuno studente che volta a volta porta la sua etnografia del ti-
rocinio diretto, confrontandola e confrontandosi con quella degli altri suoi
pari, sotto la conduzione-facilitazione del tutor.

Ciod consentirebbe di tenere nello studente sempre attiva e praticata la ri-
flessivita, in un continuum tra tirocinio diretto e tirocinio indiretto, con rica-
dute anche sulle attivita di studio degli insegnamenti teorici, i quali verrebbero
approcciati con uno sguardo differente, uno sguardo che connette e sistema-
tizza costantemente gli stimoli di apprendimento — nelle varie forme in cui
essi si presentano — all'interno di una cornice di senso che si va facendo ma
che gia ¢ capace di orientare il processo di sensemaking che lo studente mette
in atto rispetto all’esperienza formativa che sta vivendo e in prospettiva rispetto
al suo bisogno professionale e al suo progetto di sviluppo. Se gli stimoli for-
mativi proposti non si accompagnano strada facendo ad un concomitante la-
voro di costruzione del senso di quegli stessi apprendimenti rispetto al bisogno
soggettivo e conseguentemente al progetto di sviluppo professionale, il rischio
reale ¢ quello che si produca uno scollamento tra saperi ‘cognitivizzati’ e prassi
incorporate, ovvero che queste ultime discendano dai primi in modo mecca-
nico e applicativo, assumendo forme stereotipe ¢ dunque fondamentalmente
a-relazionali, a-dialogiche, prive di quella flessibilita e di quella sintonia enattiva
che consente di strutturare proposte didattiche efficaci in situazione, in ragione
dei bisogni di apprendimento dei propri allievi e delle situazioni interattive
che via via si presentano.

Tutto questo ha evidentemente delle implicazioni sulla figura del tutor e
sulla sua funzione, la quale si va a configurare prioritariamente come facilita-
trice e catalizzatrice del processo, ossia assume un ruolo sempre pitt consulen-
ziale (Palma 2017). Sarebbe necessario immaginare un’attivita formativa previa,
ispirata al principio della supervisione pedagogica, con anche momenti for-
mativi brevi successivi (ad esempio dei focus group), lungo tutto 'anno acca-
demico, per i tutor coinvolti nei corsi di laurea di Scienze della Formazione
primaria. Cid consentirebbe di sviluppare o rafforzare le competenze necessarie
alla conduzione dei setting riflessivi, di allineare le competenze dei tutor tra
loro e di agevolare il loro costituirsi in una vera e propria ‘comunita di pratica
(di cui dovrebbero far parte necessariamente, oltre ai tutor, tutti i docenti del
corso) che possa condividere atteggiamenti, orizzonti teorici e di senso e non
soltanto strumenti operativi e che inoltre nel tempo si auto-formi e continui
a sviluppare apprendimenti sulla propria funzione, affinandola grazie alla messa
in valore dell’esperienza maturata dai tutor via via nei setting condotti, ai casi
affrontati, alla condivisione di tutto questo ,row-how nella comunita di pra-
tica.
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Uno sguardo d’insieme fra ruoli e organizzazione






Il progetto di tirocinio:
articolazione e organizzazione nell’arco di 4 anni

Giuseppe Chiaromonte

Il D.M. 249/2010, che definisce I'ordinamento del Corso di Laurea in
Scienze della Formazione Primaria contiene, tra le altre previsioni, quella per
cui, a partire dal secondo anno di corso siano avviate attivita obbligatorie di
tirocinio indiretto nelle aule universitarie (preparazione, riflessione e discus-
sione delle attivitd, documentazione per la relazione finale di tirocinio) e tiro-
cinio diretto nelle scuole per un totale di 600 ore complessive pari a 24 crediti
formativi universitari. Tali ore devono svilupparsi dal secondo al quinto anno
di corso e devono concludersi con una relazione finale obbligatoria da presen-
tare in Seduta di Laurea insieme alla tesi.

Il Tirocinio ¢ organizzato e coordinato da Tutor, insegnanti di Scuola del-
Infanzia o Scuola Primaria, oppure dirigenti scolastici, distaccati presso il
Corso di Laurea.

Il Tirocinio, oltre che obbligatorio, costituisce un momento fondamentale
del percorso formativo sviluppato durante il quinquennio accademico e con-
sente un apprendimento situato della professionalita docente, oltre che un’oc-
casione di riflessione sulla complessita del sistema scuola; inoltre, tende ad
offrire agli studenti gli strumenti per progettare il percorso educativo e didat-
tico attraverso attivitd formative significative e adeguate al livello scolastico
preso in considerazione, senza dimenticare 'aspetto dell'inclusione degli alunni
con bisogni educativi speciali.

Come si ricava dal D.M. citato, il tirocinio consente allo studente di entrare
nella scuola in maniera operativa, anche se in situazione protetta, sotto la
guida-controllo-tutela sia del tutor universitario che del tutor scolastico. 11 ti-
rocinio in quanto “esperienza guidata di formazione pratica’ (Damiano 2015),
consente di “toccare con mano”, di “agire sul campo”, in una situazione pro-
tetta, di interagire direttamente con la realtd, di cogliere lo spessore dei pro-
blemi e formulare ipotesi risolutive.

Il tirocinio si configura come spazio di ricerca e di analisi dei contesti edu-
cativi e dei tratti fondanti I'identitd professionale per sostenere e realizzare la
transazione dal sistema formativo al sistema lavorativo e viceversa. (De Marco,
Albano, 2022), offrendo la possibilita di effettuare un’analisi comparata delle
diverse realtd incontrate da ciascuno, attivando una riflessione che si alimenta
degli studi affrontati a lezione e delle simulazioni effettuate nelle pratiche la-
boratoriali; si possono cosi sviluppare le proprie competenze cercando il punto
di sinergia fra la teoria e la pratica, in un continuo feedback che permette di
agganciare i saperi all’esperienza e con questi di consolidarla.
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Il CdL di Scienze della Formazione Primaria dell’Universita degli Studi
Roma Tre ha strutturato il progetto di Tirocinio quadriennale (dal secondo al
quinto anno di corso) secondo uno schema propedeutico che va dalla defini-
zione dell'identitd professionale del docente, passando per le metodologie espe-
rienziali (T1), il processo di osservazione e i suoi strumenti (12), la
progettazione educativo-didattica, le metodologie attive e gli strumenti per un
apprendimento significativo fino alla valutazione formativa(T3 e T4): tutti
questi aspetti sono esaminati analiticamente nei capitoli seguenti, accompa-
gnati da pratiche didattiche ed esempi di attivita svolti dagli studenti durante
gli incontri di tirocinio. Allo stesso modo, nei capitoli dedicati alle 4 annualita
di tirocinio sono indicate le ore relative da frequentare e la loro specifica sud-
divisione interna, che varia a seconda di ogni annualita. Al termine di ciascuna
annualita lo studente dovra acquisire conoscenza e competenze specifiche.

In particolare, al termine del secondo anno: avra acquisito la capacita di:
conoscere e riflettere sulla rappresentazione sociale della scuola e della profes-
sione docente; delineare I'identita professionale attraverso un processo di me-
diazione tra le rappresentazioni sociali e le competenze attinenti il ruolo e la
funzione dell’insegnante; conoscere e comprendere il proprio ruolo di inse-
gnante nel quadro dell’autonomia della scuola nonché i doveri e diritti stabiliti
dalle disposizioni di legge; conoscere gli obiettivi degli apprendimenti nella
scuola dell'infanzia e nella scuola primaria vigenti in Italia, visti in una pro-
spettiva di evoluzione storica e di confronto internazionale (https://scienzefor-
mazione.uniroma3.it/didattica/scienze-della-formazione-primaria/stage-e-tiroc
ini/tirocini-secondo-anno/).

Al termine del terzo anno di corso gli studenti avranno acquisito la capacita
di: conoscere e utilizzare procedure e strumenti di osservazione, analisi e mo-
nitoraggio del contesto educativo e del processo di insegnamento-apprendi-
mento; comprendere 'importanza dell’osservazione per il miglioramento
continuo dell’azione didattica; conoscere e utilizzare procedure e strumenti di
auto-osservazione e autovalutazione (https://scienzeformazione.uniroma3.it/di-
dattica/scienze-della-formazione-primaria/stage-e-tirocini/ terzo-anno/).

Al termine del quarto anno di corso gli studenti avranno acquisito la capa-
cita di: conoscere e analizzare le fonti normative e teoriche relative alla pro-
grammazione per la scuola dell'infanzia e primaria individuando le differenze
di finalizzazione tra programmi e programmazione; conoscere ¢ utilizzare le
diverse strategie didattiche (lezione, lavoro di gruppo, lavoro individuale, di-
scussione, mimesi, gioco, narrazione, ecc.) e materiali didattici (sussidiari, libri,
computer, uscite didattiche, materiali appositamente realizzati, ecc.); conoscere
e utilizzare le modalita di promozione di un clima di classe positivo, progettare
e realizzare una unitd di apprendimento per la scuola dell’infanzia o per la
scuola primaria e verificare e valutare gli esiti dell’'esperienza realizzata in classe
(https://scienzeformazione.uniroma3.it/didattica/scienze-della-formazione-pri-
maria/stage-e-tirocini/quarto-anno/).

Nel corso del quinto anno, lo studente avra il compito di redigere la Rela-
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zione finale, sviluppando le seguenti competenze: condurre attivita scolastiche
e di animazione del gruppo, con un efficace utilizzo del dialogo, del racconto,
della voce e del movimento; utilizzare le strategie ludiche e di mimesis nel la-
voro in classe; definire il progetto personale di tirocinio; elaborare un percorso
educativo-didattico progettando, organizzando e strutturando in modo pon-
derato le attivitd; approfondire 'inquadramento teorico relativo ai contenuti
disciplinari del percorso educativo-didattico scelto, le teorie pedagogiche sot-
tese all’azione didattica e le metodologie applicate nell'intervento in classe; rea-
lizzare il percorso educativo-didattico in modo flessibile ¢ documentarlo,
utilizzando le modalita adeguate agli obiettivi; valutare il percorso educativo-
didattico e il percorso formativo personale, mettendo a confronto I'inquadra-
mento teorico e la programmazione con gli effettivi risultati ottenuti in aula
(https://scienzeformazione.uniroma3.it/didattica/scienze-della-formazione-pri-
maria/stage-e-tirocini/quinto-anno/).
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Il tutor universitario: ruolo e competenze

Maria Buccolo

Il tirocinio rappresenta la parte centrale del percorso formativo del Corso
di Laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Universita di Roma Tre e
permette il ripensamento critico delle diverse conoscenze e competenze svi-
luppate all'interno dei corsi e dei laboratori.

Il tirocinio ¢ un’occasione formativa importante per gli studenti e le stu-
dentesse, permette loro di entrare nella scuola in maniera “operativa’, anche
se in situazione “protetta’, sotto la guida sia del tutor universitario sia del tutor
scolastico, offrendo la possibilita di mettere in pratica quanto appreso ed effet-
tuare un’analisi comparativa delle diverse realta incontrate. Allora se il tirocinio
diviene il “ponte” tra le cornici teoriche e le esperienze pratiche, (Baldacci,
2022) di conseguenza il tutor di tirocinio ¢ un professionista che sa fare sintesi
e unita tra teorie e pratiche. In questo senso, ¢ opportuno partire da qui e dagli
specifici obiettivi del tirocinio al fine di individuare le competenze necessarie
al tutor per svolgere il suo importante ruolo di raccordo tra Universita e Scuola.

Lesperienza di tirocinio, attraverso i seguenti obiettivi, intende offrire agli
studenti e alle studentesse un’occasione formativa per:

— entrare in contatto con il contesto scuola e avere una panoramica gene-

rale del servizio;

— costruire e sperimentare strumenti per I'osservazione e la riflessione cri-
tica dei processi di insegnamento-apprendimento;

— interagire e collaborare con i docenti presenti in classe nelle varie fasi
del tirocinio diretto;

— progettare il percorso educativo e didattico, riflettendo sull’interazione
tra dimensione teorica e pratica;

— proporre attivitd formative significative, adeguate al grado scolastico,
Peta e la cultura di appartenenza, congiuntamente agli strumenti per
promuovere l'inclusione scolastica di bambini e bambine con bisogni
educativi speciali;

— confrontarsi con varie figure professionali universitarie e scolastiche
sulla valutazione dei percorsi sviluppati;

— riflettere sulla costruzione della propria identita docente gia a partire
dall’esperienza di tirocinio indiretto.

Dopo aver chiarito gli obiettivi del tirocinio all’interno del percorso for-
mativo universitario e prima di arrivare a definire le competenze e il ruolo del
tutor ¢ necessario comprendere il significato e 'evoluzione di tale figura.

Il termine tutor ha una derivazione latina e si collega al verbo zurori che si-
gnifica tutelare, proteggere, custodire. Questo profilo lo ritroviamo soprattutto
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in ambito giuridico, dove la figura del tutore ancora oggi rappresenta una per-
sona che si prende cura di chi non ¢ in grado di badare a s¢é stesso. Tale termine
nel mondo della formazione, invece, assume significati e sftumature diverse che
si sono andate delineando nel tempo. La prima definizione pit1 vicina al profilo
di nostro interesse, lo troviamo nel testo di Cajola (2002), in cui si definisce il
tutor come

una persona che entra in azione non solo per prestare aiuto in caso di diffi-
colta o di inadempienze altrui, ma per seguire, dal punto di vista della cre-
scita formativa, un individuo giovane verso cui finalizzare azioni e sviluppo
soprattutto nel campo degli apprendimenti [......] E l'insegnante che istruisce
ciascuno e tutti i suoi allievi, fa da guida nell apprendimento, sostiene la
loro motivazione, li aiuta ad assumersi le proprie responsabilita per indivi-
duare insieme le linee di un progetto formativo che possa far parte davvero
del pitr ampio progetto di vita di ciascuno di loro (Cajola, 2002: pp. 145-
1406).

Una definizione piti recente della figura del tutor la ritroviamo nel Thesau-
rus europeo dei sistemi educativi, dove viene descritto come una «persona di-
versa dall'insegnante titolare, incaricata di seguire lo sviluppo della formazione
degli studenti» (TESE, 2009: p. 773). Solo piti avanti I'attenzione si spostera
dalla figura del tutor al tutoraggio come azione di supporto educativo che
punta ad aiutare I'allievo fino al raggiungimento degli obiettivi formativi e al-
Iassunzione di responsabilita del proprio percorso formativo. Il focus della fi-
gura del tutor resta comunque

la custodia e la manutenzione del profilo formativo reale che si intende as-
sicurare aglz’ utenti di un programma dazione; sicché qualunque organiz-
zazione si adotti, la sua eﬁfmcm ¢ la sua fruibilita dipendono dal modello
Jformativo che esplicitamente i suoi tutor hanno przvzlp egiato come cifra me-
todologica caratterizzante la loro azione (Margiotta, 1999: p. 142).

Da queste riflessioni si delinea, dunque, una figura di tutor concepito come
«consulente di processo» che ha il compito di orientare e di facilitare 'appren-
dimento degli studenti e delle studentesse nel loro percorso di formazione. Un
profilo dinamico con il compito di stimolare 'apprendimento, di favorirlo e
di controllare il processo educativo del singolo e del gruppo. Per altro verso, al
tutor sono richieste anche competenze emotive e comunicativo-relazionali che
vanno nella direzione della relazione di aiuto, fondata sulla promozione del-
P'autonomia e sulla capacita di promuovere relazioni esperienziali in grado di
introdurre elementi che valorizzino 'esperienza pratica come fonte di appren-
dimento situato. Per tale ragione, il tutor ha il compito di promuovere la ri-
flessione critica su quanto emerge nell’esperienza formativa e nella pratica del
tirocinio. Si delinea, dunque, il profilo di un tutor dinamico e multidimen-
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sionale in grado di coniugare competenze diverse e di porle al servizio del pro-
getto formativo degli studenti e delle studentesse. Si tratta di una professiona-
lita in via di definizione che riunisce in sé le capacitd organizzativa e
progettuale, le competenze relazionali e di gestione delle dinamiche di gruppo,
la valorizzazione del sapere tacito degli studenti e delle studentesse e il colle-

amento con gli apprendimenti disciplinari, 'accompagnamento formativo,
%inserimento nel contesto scolastico, 'osservazione del micro e del macro-con-
testo, la narrazione dell’esperienza di tirocinio e la sua rielaborazione indivi-
duale e di gruppo.

Per far chiarezza sulle competenze e le funzioni del tutor di tirocinio uni-
versitario presente nel corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria bi-
sogna far riferimento al D.M. n. 249 del 10 settembre 2010 ¢ nello specifico
Particolo 11, che regolamenta la figura del tutor organizzatore e coordinatore
a livello nazionale, mentre i commi 4 e 5 stabiliscono i criteri di selezione che
le universita devono tenere in considerazione con appositi bandi (G.U. n. 24
del 31.01.2011). Sulla base di quanto esplicitato nella normativa, sono poi i
Dipartimenti Universitari che provvedono all’affidamento dell'incarico tuto-
riale, che ha una durata massima di quattro anni, non ¢ consecutivamente rin-
novabile ed ¢ prorogabile solo per un ulteriore anno. Lincarico di tutor &
soggetto a conferma annuale secondo quanto previsto al comma 7. Il suo svol-
gimento comporta, per i tutor coordinatori, un esonero parziale dall’insegna-
mento a scuola e, per i tutor organizzatori, 'esonero totale dal servizio (possono
svolgere tale ruolo sia i docenti che i dirigenti scolastici).

Nello stesso D.M. all’ art. 11 al comma 2 troviamo la descrizione delle at-
tivita che devono svolgere i tutor coordinatori:

— orientare e gestire i rapporti con i tutor assegnando gli studenti alle di-

verse classi e scuole e formalizzando;

— supportare alla costruzione del progetto di tirocinio i singoli studenti;

— provvedere alla formazione del gruppo di studenti attraverso le attivita
di tirocinio indiretto e 'esame dei materiali di documentazione pro-
dotti dagli studenti nelle attivita di tirocinio;

— supervisionare e valutare le attivita del tirocinio diretto e indiretto;

— seguire le relazioni finali per quanto riguarda le attivita in classe.

Nel comma 5 vengono descritte le attivita che svolge il tutor organizzatore:

— organizzare e gestire i rapporti tra le universita, le istituzioni scolastiche
e i relativi dirigenti scolastici;

— gestire tutte le attivith amministrative legate ai distacchi dei tutor coor-
dinatori, al rapporto con le scuole e con I'uflicio scolastico regionale, al
rapporto con gli studenti e alle attivita di tirocinio in generale;

— coordinare la distribuzione degli studenti nelle diverse scuole;

— assegnare ai tutor coordinatori, di anno in anno, il contingente di stu-
denti da seguire nel percorso di

tirocinio.

All'interno del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria del-
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I'Universita di Roma Tre sono presenti, attualmente, 9 figure di tutor organiz-
zatori con incarico a tempo pieno.

Il corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria ¢ coordinato dal
Prof. Fabio Bocci, mentre le attivita di tirocinio sono coordinate dalla Prof.ssa
Francesca Borruso e dalle due vice-coordinatrici, le Prof.sse Lavinia Amalia
Rizzo e Ada Manfreda.

La supervisione scientifica e il confronto sinergico costante con il gruppo
di coordinamento permette uno sviluppo efficace delle attivita di tirocinio, che
si articola su diversi piani:

— organizzativo-gestionale: confronto sulle procedure, cura dell'organizza-
zione, funzioni amministrative (predisposizione documenti vari, rico-
noscimenti, verbalizzazioni, organizzazione dei calendari in base alle
scadenze delle attivitd);

— comunicativo-relazionale: collaborazione a creare un clima positivo nel
gruppo centrato sulla fiducia, I'ascolto e 'empatia;

— pedagogico-didattico: discussione e condivisione sui temi oggetto di at-
tivita del tirocinio indiretto/diretto e progettazione dei percorsi con at-
tenzione alle metodologie e alle pratiche da mettere in campo.

In questa prospettiva di confronto e costruzione collettiva delle conoscenze,
Papprendimento viene concepito come partecipazione a sistemi di attivita, &
un “processo sociale situato” (Lave & Wenger, 2006; Wenger, 2000) in cui l'at-
tivita di tutoraggio si qualifica per la possibilita di mettere in dialogo le cono-
scenze tacite — nate dall’interazione tra studenti e studentesse, pratiche di
tirocinio e conoscenze disciplinari — e tra cio che implicitamente guida la per-
sona e la consapevolezza di come questo avvenga.

Lattivita di tirocinio rappresenta, dunque, un momento essenziale della
formazione dei futuri insegnanti, non solo per 'acquisizione di specifiche com-
petenze professionali, ma anche perché contribuisce allo sviluppo di un pen-
siero flessibile e critico che si genera quando la teoria e la pratica sono
strettamente connesse. Questo si verifica soprattutto nei laboratori di tirocinio
indiretto, dove la regia del tutor sollecita il confronto e la discussione tra pari,
facilitando momenti che avvicinano alla collegialita, quali, ad esempio, il lavoro
di gruppo su strumenti che gli studenti e le studentesse utilizzeranno durante
il tirocinio diretto a scuola. Nella conduzione dei gruppi di apprendimento, il
tutor deve padroneggiare competenze pedagogico-psicologico-sociali, come
saper motivare, incoraggiare e sostenere le scelte degli studenti e delle studen-
tesse, individuandone i punti di forza e di debolezza. Essenziali, inoltre, sono
le competenze metodologico-didattiche: saper progettare un percorso forma-
tivo e supportare gli studenti e le studentesse nell’orientamento alla scelta delle
metodologie adatte al contesto d’azione.

La figura del tutor, quindi, permette di comprendere il lavoro attraverso
un accompagnamento che si realizza attraverso la spiegazione e la riflessione
sull’agito, il mostrarsi in azione, il supportare il percorso d’azione dello studente
e della studentessa alle prese con le prime esperienze di insegnamento. Ma &
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anche colui/colei che riconosce effettivamente 'appartenenza ad un ruolo fu-
turo attraverso ['assegnazione di specifici compiti, 'apprezzamento del processo
e dei risultati, il coinvolgimento nella comunita professionale chiedendo con-
sigli su problemi, valorizzando le diverse conoscenze di cui ¢ portatore/porta-
trice lo studente/la studentessa (Magnoler, 2017).

Il tirocinio si configura, in particolare, come un’esperienza formativa che
pone al centro il concetto del learning by doing (Dewey) attraverso la speri-
mentazione di attivitd pratiche che generano apprendimento. Per questo, esso
rappresenta un’esperienza concreta che consente un approccio operativo e gui-
dato alla comprensione dei problemi dell’insegnamento-apprendimento, al
fine di assicurare urn’iniziale conoscenza e comprensione dell’ambiente di lavoro
attraverso I'acquisizione di competenze disciplinari, pedagogiche, metodolo-
gico-didattiche, organizzative e relazionali. A partire da questo mandato isti-
tuzionale, presente nel D.M. 249/10 art. 2, il docente tutor guida gli studenti
e le studentesse verso I'acquisizione delle capacita di osservare e comprendere
il contesto in cui agiscono, cercando di svolgere adeguatamente il ruolo di me-
diatore dell’apprendimento (Fig. 1).

Didattica dell’analisi
== (in aula col docente delle
didattiche disciplinari)

Didattica esperienziale
(a scuola)

Didattica esplicitativa

== (nel Laboratorio, di ritorno
dall’aula)

La MEDIAZIONE
del Tutor
|
|

Figura 1 — I ruolo di mediazione del tutor nell'apprendimento
(Bolognesi, D’Ascenzo, 2018: p. 179).

Il tutor, dunque, assume un compito rilevante nel percorso formativo degli
studenti e delle studentesse non solo dal punto di vista operativo, ma anche
dal punto di vista emotivo e relazionale. Attribuire al tutor una funzione di
mediazione ha una rilevanza strategica per la buona riuscita del percorso for-
mativo, in quanto favorisce uno sguardo multilivello: sul passato, per mante-
nere ancora viva I'esperienza come docente a scuola; sul presente, per presidiare
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e supervisionare i processi operativi che possono fornire gli strumenti e le ca-
pacita necessarie all” expertise professionale legato al saper fare; sul futuro, per
ri-pensare, innovare, progettare nuove modalita di fare formazione, offrire sti-
moli e orientamenti necessari al saper essere e al saper trasformare (Mezirow,
20106) le persone e la realta in cui opera.

Il tutor universitario — oltre a svolgere il ruolo di mediatore nel processo
di apprendimento — svolge anche le seguenti funzioni:

— rappresenta la professione del docente;

— fornisce un’interpretazione del processo di insegnamento-apprendimento;

— contribuisce allo sviluppo di un’identita professionale;

— stabilisce una relazione tra insegnante tutor della scuola e tirocinante ai

fini della costruzione identitaria professionale, tra processi identificativi
e processi di differenziazione.

Nel periodo di formazione universitaria gli studenti e le studentesse che de-
siderano diventare futuri insegnanti sviluppano giad un’identita professionale
che nasce dall’esperienza personale, dalle credenze e dalle convinzioni su chi
sia un buon insegnante e quali siano le sue competenze.

La riflessivita, in questo caso, aiuta a raffinare questa prima costruzione
identitaria e ad avere una comprensione maggiore del lavoro d’insegnante, ac-
compagnando il processo che coinvolge la formazione universitaria, le espe-
rienze personali e I'inizio dell’attivita di Tirocinio diretto nelle scuole. La ricerca
di Priore e Ferro Allodola (2023), ad esempio, ha rilevato che “durante I'espe-
rienza di tirocinio, sembra che le rappresentazioni o le prospettive sull’inse-
gnamento non cambino, ma al contrario, si consolidino le immagini
professionali preconcette. Pertanto, il bisogno formativo che si puo dedurre e
sul quale occorre concentrare I'attenzione per il futuro, puo essere legato alla
capacita del tirocinante di rintracciare e ricostruire il processo trasformativo/ge-
nerativo all'interno della propria storia formativa, che lo porta a creare una
certa idea di sé e di identita professionale. Il potenziale che le soggettivita pos-
sono esprimere nella costruzione dell’identita professionale durante il tirocinio
sembrerebbe rimanere in ombra, sicuramente perché richiede una riflessione
pit mirata sull’esperienza stessa” (p. 39). Ed ¢ anche alla luce di questi risultati,
che possiamo re-interpretare il tutor come “professionista riflessivo”, in cui
elemento della pratica riflessiva costituisce un nuovo modello di sviluppo pro-
fessionale che si declina in “competenza” volta alla co-costruzione di appren-
dimenti incoraggiati attraverso strategie di automonitoraggio, autocontrollo e
autoregolazione. A essere in gioco, dunque, non ¢ soltanto la sfera cognitiva,
ma anche quella emotiva, motivazionale e sociale, che coinvolge in prima per-
sona il tutor e che lo qualifica come “docente-ricercatore”, in quanto valorizza
la ricerca-azione come strategia autoriflessiva nel corso della pratica professio-
nale.
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La sostenibilita del tirocinio: il raccordo tra Universita e Scuola

Debora Palazzese

Quando la luce del giorno lascia spazio al buio e gli occhi si chiudono, i
pensieri di ognuno divengono segreti. Percio non sapremo mai cosa sognano
gli studenti e le studentesse del CdL di Scienze della Formazione Primaria la
notte del loro primo ingresso nelle aule scolastiche in qualita di tirocinanti.
lo, d’altronde, quella notte la ricordo bene, intenta com’ero ad esplorare ogni
recondito angolo del letto e a figurarmi quanti pili scenari possibili. Nella mia
mente si alternavano immagini di un mondo piuttosto nuovo, fatto di adulti,
con il loro bagaglio di conoscenze consolidate dalla pratica, e di piccoli, con le
loro peculiarita e necessita di cui non ero sicura di avere contezza. Avevo la
sensazione di poter cogliere solo un semplice cappello quando sapevo che la
scuola celava in ogni dove un’infinita di boa intenti a digerire elefanti. Come
avrei affrontato 'ampollosa burocrazia scolastica paludata di sigle ridondanti
se avevo faticato cosi tanto a imparare le tabelline? Si, ero entusiasta per aver
superato I'esame di pedagogia e didattica della musica ma nella sua «gramma-
tica» Otté Kdrolyi non menzionava le funzioni strumentali e gli organi colle-
giali! (Kdrolyi O., 2000).

Insomma, ¢ evidente che fossi un po’ intimorita dal mio primo giorno di
tirocinio diretto.

Passarono alcuni anni, diventai insegnanti di sostegno della scuola primaria
e iniziai anche a svolgere incarichi di supporto in diverse aree di intervento
considerate strategiche per la vita dell’Istituto. Apprezzavo I'idea che ogni in-
segnante potesse contribuire alla comunita educante con eguale partecipazione
a compiti di responsabilita. Era un approccio armonico, «democratico» direbbe
Dewey, un vero e proprio «tipo di vita associata, di esperienza comunicata e
congiunta. Lestensione nello spazio del numero di individui che partecipano
ad un interesse in modo che ognuno deve riferire la sua azione a quella degli
altriv (Dewey J., 1949, pp. 110-111).

Poi il Dirigente mi nomino tutor scolastico e io, con un accenno di tachia-
ritmia, accettai. Del resto gia nell’antico mondo greco si disquisiva sull'impor-
tanza di padroneggiare i propri stati interiori, senza reprimerli, per potersi
aprire al nuovo. In poco tempo, le Universita presero a contattarmi e a scuola
iniziarono a presentarsi studenti di varie annualita chiedendo la possibilita di
svolgere li il tirocinio diretto. Il mio compito sarebbe stato quello di sostenerli
nel loro primordiale approccio alla vita scolastica in un percorso proteso ad
una dimensione di concreta professionalizzazione. Rivedevo nel loro lo stesso
mio sguardo di qualche anno prima e sapevo quanto potesse essere significativa
quell’esperienza. I tirocinio diretto ¢ il momento in cui si integrano i contenuti

53



IL RACCORDO TRA UNIVERSITA E SCUOLA

disciplinari, i saperi teorici e le competenze pratiche; gli enti ospitanti e I'Uni-
versita condividono I'imprescindibile compito di creare quelle condizioni affin-
ché il percorso di tirocinio sia davvero formativo. Invocai il potere della
sophrosyne, la capacita di mantenere un equilibrio interiore, e cercai di assolvere
all'incarico al meglio delle mie possibilita.

La sensibilita interpersonale appartiene alla mente emozionale, struttura
primitiva e fondamentale che ha determinato processi di adattamento e di cura
della specie stessa: se agli albori dell’'umanita, di fronte a situazioni di pericolo,
avessimo tentennato solo qualche frangente di secondo in pitt del necessario,
oggi la storia dell'uomo non sarebbe stata scritta. Se sul finire dell’anno scola-
stico 2021/2022 non avessi preso coraggio e partecipato alla selezione pubblica
per lo svolgimento di attivita tutoriali presso il CAIMCU in Scienze della For-
mazione Primaria dell’Universita degli Studi di Roma Tre, la mia Universita,
oggi non sarei qui a scrivere questo contributo in qualita di tutor organizzatore
e a ripensare a tutta 'esperienza con grande gratitudine.

Una frase che trovo adatta alla breve e personale elucubrazione introduttiva
rimanda ancora a epoche passate: «<non possiamo dirigere il vento, ma possiamo
orientare le vele» (Seneca). Forse, anch’io imparero a trovare una modalita pit
pacata di conciliazione tra i pensieri che soffiano da tutte le parti, come pure
a gestire la mia comprovata tendenza a vivere con turbolenza gli eventi impor-
tanti. Certo ¢ che, per regolare le vele, bisogna salire sulla barca, osservare come
si muove e interagisce il personale navigante, conoscere ¢ imparare a maneg-
giare gli strumenti, le proprie emozioni in relazione alle differenti condizioni
climatiche, condividere storie e, tendenzialmente, provarci. E questo il valore
e lo scopo del tirocinio.

Universita e istituzione scolastica rappresentano due realta coese in cui 'ap-
prendimento si realizza nella pratica tramite una circolarita culturale ed espe-
rienziale finalizzata all’agire futuro e la loro sinergia permette di sperimentare
un’occasione di formazione integrale della persona «in situazione».

Il tirocinio ha per gli studenti un valore didattico, metacognitivo, motiva-
zionale e ne supporta il senso di «autoefficacia» come convinzione delle proprie
capacita di orientare le vele, di influire sugli eventi. Lautoefficacia ¢ importante
per almeno tre motivi: aiuta a prefissare gli obiettivi e a mettere in atto strategie
di autocontrollo; tiene alta la motivazione; innesca processi emozionali positivi
(Celi E, 2017, p.80).

Lo scambio tra Scuola e Universita comporta un dialogo fatto di attivita
che generano conoscenza professionale sulla pratica. I tirocinanti, ad ogni an-
nualitd, si confrontano, osservano con attenzione e metodo dei particolari si-
gnificativi, partecipano alle pratiche, si interrogano e traggono informazioni
su aspetti specifici della professione, mantengono una posizione di ricerca, co-
noscono via via sempre nuovi contenuti nell’alternanza tra le due aule che li
ospitano. Arrivano anche a progettare e a trasmettere. Insegnare agli altri ¢ uno
dei modi piti efficace per consolidare gli apprendimenti e aumenta la motiva-
zione. Insegnare richiede di riflettere sui processi mentali che portano a com-
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prendere meglio un argomento e a padroneggiarlo. Il tirocinio permette al do-
cente di domani di sperimentare concretamente una situazione educativa e di-
dattica nelle classi, e di riflettere su di essa con i tutor che fungono da mediatori
tra la realta accademica e la scuola.

Nonostante i tempi e gli spazi non siano gli stessi, tra Universita e Scuola
si innesca un raccordo fondamentale basato sull’unitarieta concettuale e pro-
gettuale, grazie al quale viene promosso il successo formativo. Gli studenti, nel
percorso di costruzione delle competenze, assolvono a diverse responsabilita e
divengono protagonisti della loro stessa formazione. Partecipano alla vita sco-
lastica, aderiscono al contesto culturale accogliente e agli scambi interpretativi
che si generano al suo interno e, in questo modo, accedono ad una sempre pit
definita immagine di sé. Pertanto, la valorizzazione dei vissuti e il soddisfaci-
mento dei bisogni orientativi ¢ la connotazione intrinseca dell’intenzionalita
dei percorsi di tirocinio, sia diretto, che si svolge presso I'Istituto accogliente,
che indiretto, organizzato dall'Universita.

Il tirocinio, tutto, necessita di «tempi significativi» perché connessi all’ap-
prendimento, alla crescita e alla creativita (Bocci F, 2011). Laccoglienza ¢ il
primo di questi tempi ed ¢ associata ad una moltitudine di vissuti affettivi e
relazionali. Per accogliere il tirocinante la scuola deve organizzarsi e prepararsi
preventivamente attingendo alle eventuali informazioni desunte dall’Universita
e/o dagli stessi tirocinanti, e creare le condizioni ideali per il perseguimento
degli obiettivi prefissati in fase di progetto formativo. Un elemento decisivo
per il successo dell’esperienza di tirocinio ¢ la creazione dei presupposti affinché
gli studenti possano inserirsi adeguatamente nel nuovo sistema e instaurare re-
lazioni positive.

Il tutor scolastico accompagna gli studenti nei diversi tempi significativi
della loro formazione e, per farlo, deve possedere alcune caratteristiche (Cajola
Chiappetta, 2002, p. 131):

— Una rilevante esperienza professionale e padronanza della propria area di

intervento

— Capacita comunicative e relazionali

— Capacita di supportare 'acquisizione delle competenze operative e la cre-

scita graduale dell’autonomia

— Disponibilita ad aiutare nel superare eventuali difficolta

— Valorizzare i successi

— Promuovere flessibilita e disponibilita al cambiamento

— Collaborare con altre figure professionali della scuola e dell'universita per

quanto riguarda I'elaborazione del progetto, la predisposizione degli
aspetti organizzativi e la valutazione

— La motivazione nei confronti di una formazione continua

— Capacita di autovalutazione

E altrettanto i importante informare i docenti della classe/sezione nella quale
si realizzera il tirocinio circa i contenuti e gli obiettivi del progetto formativo.
Ogni annualita del tirocinio a SFP dell’Universita Roma Tre prevede, infatti,
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diverse attivitd da svolgere a scuola con dissimili livelli di coinvolgimento e
monte ore da spendere. Confrontarsi sin dall'inizio con il team, permettera di
impostare un’efficace relazione e di offrire, ciascuno, il proprio contributo sulla
base delle esigenze del percorso.

Una scuola in grado di accogliere I'esperienza dei tirocinanti quale valore
aggiunto alla comunita educativa assolve a diverse mansioni: fornire linee guida
sul funzionamento della scuola, favorire il coinvolgimento e la cooperazione,
supervisionare durante i momenti fondamentali e supportare la progettualita
e la realizzazione delle attivita.

Insieme ai docenti accoglienti, anche i tutor universitari, in funzione del
comune impegno e con flessibilitd professionale, si adoperano al fine di com-
prendere e interpretare le diverse situazioni e creare percorsi di formazione in
una dimensione olistica e multidimensionale. Il tirocinio tra i due enti orienta
e permette lo scambio diretto con alunni e altri insegnanti, crea situazioni di
apprendimento significativo e trasformativo, valorizza 'ambito esperienziale
in un contesto dinamico.

1l tirocinio ¢ un tempo e, insieme, uno spazio signiﬁcativo, in culi teoria e
prassi dialogano tra loro in uno scambio che diviene sinergico e generativo per
tutti gli attori coinvoldi. I tutor accoglienti hanno la possibilita di confrontarsi
con la ricerca didattica svolta dal mondo universitario e di riflettere sul proprio
agire quotidiano nell’ottica della formazione continua; per i discenti la presenza
in classe di altre figure professionali permette la creazione di nuove relazioni
emotivo-affettive e di rapportarsi con diversi stili di insegnamento; I'Universita
ha modo di confrontarsi con realta scolastiche diverse e coniugare la sfera della
ricerca a quella della didattica.

Nel tirocinio le conoscenze diventano azioni e le teorie pratiche. La forma-
zione attraverso il tirocinio diretto e indiretto ¢ intesa quale occasione per ot-
timizzare gli apprendimenti attraverso la quale sapere tecnico e sapere teoretico
giungono a sintesi.

Il raccordo tra Universita e Scuola attraverso il tirocinio ¢ di fatto I'unione
armonica di tre elementi fondamentali per qualsiasi professionalita: il sapere,
il saper fare e il saper essere.

E cosi che, in una realta sociale sempre pili frenetica e avida di tempo, il ti-
rocinio permette di salvaguardare e inventare altri tempi.

Spesso corriamo e lasciamo correre, 'andatura ¢ scandita da un ritmo con-
vulso e ci troviamo ad attraversare i momenti senza imprimerci le sequenze
pit significative. Guardiamo cid che ci circonda alla stregua di chi, osservando
il panorama fuori dal finestrino di un treno in movimento, non riesce a co-
glierne i dettagli e a percepirne i pit intimi sussulti. Cacciatori instancabili di
impegni, homo homini lupus (Hobbes T., 1962), fuori centro e fuori fuoco.

Altre volte siamo costretti a fermarci.

Nei giorni successivi il 21 febbraio 2020, quando si ¢ venuti a conoscenza
dei primi casi in Italia di Coronavirus e non era ancora lockdown né pandemia,
quando non si sapevano i numeri, le dimensioni del pericolo ma gia si intuiva
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la gravita della situazione, «fare a meno» ¢ diventata un’espressione richiesta.
La presenza dell'uomo e le relazioni sono state sospese quasi ovunque, cosi
come il tempo.

La realta odierna, con i suoi infiniti paradigmi, sembra contrastare con I'im-
magine leibniziana del nostro come migliore dei mondi possibili. Ci sara qual-
cuno realmente in grado di applicare il concetto di riduzione della dissonanza
di Festinger e concentrarsi sull’altro lato della medaglia o sulla parte mezza
piena del bicchiere ma, tutto sommato, ¢ utile essere consapevoli delle ferite,
prendere atto delle difficolta e avare rispetto del bene. Cosi come ¢ importante
riscoprirsi parte di un tutto: 'uomo da solo puod ben poco ma all'interno di
una comunita trova tutto quello di cui ha bisogno.

Anch’io, da studentessa di SFP, ho rincorso spesso il tempo cercando di fug-
gire dai timori di perderlo.

Dovremmo imparare da Marcovaldo (Calvino 1., 1963) e osservare con
marcata caparbieta cio che ci circonda, perdendoci, perché no, nella contem-
plazione di una foglia in mezzo al trafhico, di un rigagnolo d’acqua dopo la
pioggia o nel volo di uno stormo di uccelli.

Il tirocinio lascia il tempo per cercare polisemie, rimanere sorpresi, mettersi
in contatto con noi stessi e capire i bisogni degli altri. Permette anche di cre-
scere, di affermarsi e valorizzarsi.

Lo scambio prende forma di dono dato e ottenuto. Questo ¢ il segreto del
tirocinio: dalla concessione del proprio tempo si ha in cambio molto di pit.
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Lorganizzazione e gli obiettivi formativi del tirocinio
del I anno (IT anno di corso)

Gianluca Angelini, Giovanna Providenti, Carlotta Ricci

Gli obiettivi formativi del Tirocinio del I anno fanno riferimento ad un la-
voro centrato sulla crescente competenza dei futuri insegnanti alla auto-rifles-
sivita, che deve muoversi in una duplice direzione: esterno vs interno, mediante
un lavoro sulle rappresentazioni estrinseche del ruolo e delle funzioni del do-
cente (Bocci, 2012); interno vs esterno, mediante una focalizzazione critica
sulle motivazioni intrinseche di cui la/il tirocinante ¢ portatore. La motivazione
intrinseca corrisponde al “desiderio di insegnare, unito ovviamente alla cono-
scenza di cio che si insegna, che produce effetti di formazione” (Recalcati,
2014).

Attraverso le esperienze e i materiali proposti nel corso dell’annualita, le/i
tirocinanti si confrontano con i principali quadri di riferimento europei e na-
zionali, che definiscono il profilo di competenze attese, comprendendo come
tale profilo sia inscritto in modalita di pensiero che richiamano 'applicazione
in campo educativo della visione sistemica, complessa ed ecologica, svolta da
autori come Edgar Morin, Peter Senge e la studiosa Luigina Mortari, che basa
le sue riflessioni su una “educazione ecologica” a partire dalle intuizioni di Gre-
gory Bateson.

Negli incontri di tirocinio indiretto, inoltre, i tirocinanti hanno 'opportu-
nita di ricostruire I'autobiografia della propria esperienza educativa; immer-
gendosi in un repertorio variegato di testi (diari, pagine di letteratura, quadiri,
film, epistolari, documentari...) e rivisitando la propria storia di apprendi-
mento e di formazione, gli studenti identificano alcuni nuclei tematici rilevanti
per quanto concerne la costruzione del ruolo professionale.

Una delle priorita del percorso di tirocinio T1 ¢ di promuovere nei futuri
docenti la capacita di documentare i processi e i prodotti dell’apprendimento
attraverso pratiche e routine di pensiero che fungano da catalizzatori di rifles-
sione e di costruzione condivisa di significati e motori di ricerca didattica (Ma-
king Learning and Thinking Visible).

Gli incontri di tirocinio indiretto sono strutturati privilegiando una meto-
dologia ludico-esperienziale caratterizzata da alcuni principi cardine, tra i quali
'educazione attiva, il rispetto, la formazione integrata, la riflessione sull’espe-
rienza e il principio di gruppo funzionale all'apprendimento (Ardolino, La-
piccirella, Scippo, 2020).

Gli incontri di tirocinio indiretto del primo e del secondo semestre hanno
una frequenza obbligatoria per tutti, garantendo un massimo di assenze con-
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sentito pari al venti per cento del monte ore complessivo (specificare magari
in nota 'ingresso degli studenti con carriera pregressa e il conseguente percorso
personalizzato che viene adattato in base alla data di effettivo inizio). Hanno
la durata di circa tre ore, quando possibile ¢ prevista una replica, al fine di ga-
rantire la partecipazione anche degli studenti lavoratori.

Le tematiche affrontate nel corso degli incontri di tirocinio indiretto sono
le seguenti:

— Competenze dell'insegnante e pensiero della complessita

— Rappresentazione sociale della scuola e della professione docente

— Storia della scuola e dell’educazione: pratiche di Public History

— Autobiografia educativa

— Multiliteracy

— Thinking Routine, documentazione e apprendimento profondo.

Tirocinio I anno (II anno di corso) | 3 CFU, 75 h
Indiretto 30 h

Autoformazione 45 h

Tabella 1 — Organizzazione Tirocinio T'1

Autoformazione |45 h

10 h partecipazione a convegni, seminari e incontri formativi promossi
da Universita o da Enti riconosciuti dal MI, da concordarsi con il
proprio Tutor

35h Studio di materiali e documentazione scritta del percorso formativo

Tabella 2 — Suddivisione ore Autoformazione Tirocinio T1

Presenze Tirocinio Indiretto assenze consentite 20% del monte ore comples-
sivo

Completamento ore di Autoforma- | riduzione oraria non prevista
zione

Documenti richiesti per verbalizzare | Portfolio.

Tabella 3 — Adempimenti Verbalizzazione Tirocinio T1
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Educazione di qualita: ecologia, complessita e scuole aperte

Giovanna Providenti

1. Saggezza sistemica, competenze verdi e complessita

Per rispondere alle emergenze socio-culturali ed esistenziali che chiedono
urgenti risposte, e che si collocano all'interno della ricerca di una democrazia
sostanziale da attuare a partire dalla scuola, fatte emergere nell’introduzione a
questo volume dalla nostra coordinatrice Francesca Borruso, va tenuta in con-
siderazione, e fin dal primo anno di tirocinio, la qualita dell’educazione che
le/gli future/i insegnanti offriranno ai bambini e bambine che verranno loro
afhdati a scuola.

Leducazione di qualita, prospettata dall’Agenda 2030 per lo sviluppo so-
stenibile, ¢ equa, inclusiva, flessibile, resiliente e bene comune dell’'umanita:
accoglie la complessita ed ¢ consapevole che in ogni persona interagiscono
molteplici dimensioni, di origine sia culturale che sociale, emotiva, attitudinale,
fisica e altro.

A cio si rivolge anche I'ottima normativa scolastica italiana.

La legge 107/2015, e i consecutivi decreti attuativi del 2017, mirano a mi-
gliorare la qualita dell’istruzione, promuovendo I'equita, l'inclusione, il raffor-
zamento dell’autonomia e (facendo anche esplicito riferimento alle scuole
aperte) di una formazione non solo scolastica e curriculare, che offra opportu-
nita di sviluppo delle competenze trasversali e di apprendimenti aggiuntivi. Le
Indicazioni nazionali per il curricolo (2012 e 2018), il documento di riferi-
mento degli ordini di scuola che vanno dall'infanzia alla fine del primo grado
della secondaria, incoraggiano il pensiero critico e analitico, 'utilizzo di con-
nessioni tra le diverse aree di conoscenza e di visioni che permettano di osser-
vare processi e fenomeni in contesti ampi. La recente Legge del 20 agosto 2019,
n. 92, ha introdotto I'insegnamento obbligatorio e trasversale dell’educazione
civica, rivolta alla promozione di cittadini e cittadine responsabili, attivi e con-
sapevoli, che apprendano azioni “finalizzate ad alimentare e rafforzare il rispetto
nei confronti delle persone, degli animali e della natura”. In essa viene fatto
esplicito riferimento all’Agenda 2030, ad una educazione ambientale, allo svi-
luppo eco-sostenibile, all'educazione alla legalita e al contrasto delle mafie; alla
valorizzazione del patrimonio culturale e dei beni pubblici comuni. Larticolo
cinque, dedicato unicamente all’educazione alla cittadinanza digitale, delinea
in tutti i suoi aspetti di complessita 'importanza di affrontare con competenza
le tecnologie digitali al fine del benessere psico-fisico delle nuove generazioni.

Per esserci qualita, a scuola come in ogni altro contesto, ¢ necessario andare
oltre la propensione automatica della mente umana a trovare spiegazioni e so-
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luzioni semplici, immediate, e il pit delle volte “cieche” dei contesti in cui ogni
situazione, che vorremmo risolvere prima di comprenderla, interagisce. In ogni
contesto (pilt che mai a scuola), ¢ necessario invece osservare e imparare ad 77-
teragire a partire dal porre e porci domande generative, che aprano alla costru-
zione di saperi nuovi e aiutino a dilatare orizzonti e capacita riflessive.

La qualita ¢ presente in pratiche educative e processi di apprendimento ri-
volti alla fioritura di vite autodeterminate e vocazioni individuali. C’¢ qualita
nelle scuole in cui si nutra la consapevolezza di quanto sia ecologico e umano;
ci si relazioni in modo adeguato e costruttivo con I'Intelligenza Artificiale, si
(ri)scoprano culture marginali e a/tre; si faccia pratica di democrazia parteci-
pata, interdisciplinaritd, interculturalita e solidarieta. In tale direzione, volendo
“comprendere e risolvere insieme le crisi del nostro tempo” facendo uso di
chiavi come “valori, pensiero sistemico, alfabetizzazione al futuro, capacita di
azione” (Di Marco, 2022), vanno sia il Quadro Europeo per la sostenibilita, le
Competenze verds e Il Rapporto Unesco Reimagining Our Futures together: A new
social Contract for Education del 2021.

Una educazione di qualita ha anche bisogno di essere sostenuta da approcci
scientifici che guardino al cambiamento formativo attraverso la lente della com-
plessita (Orefice, 2009), riscontrabile nel pensiero ecologico e sistemico appli-
cato ai contesti formativi (Goleman-Senge, 2017; Senge, 2019; Morin, 2000,
2002 e 2014; Mortari 2020).

Rosalba Conserva e Giuseppe Bagni, insegnanti e studiosi di Gregory Ba-
teson, nell’indicare “una scuola di qualita, per tutti e per ciascuno” ritengono
che sia necessaria una maggiore saggezza sistemica: “pensare entro quell’ordine
di complessita che ci rende consapevoli della natura dei processi e della ricaduta
delle nostre azioni”; pensare se stessi “come parte del sistema, in un’ottica ci-
bernetica, dove non conta soltanto cio che si ¢ verificato, ma anche ci6 che
non si ¢ verificato’; ricercare “la linea a zig-zag che unisce i due poli della di-
cotomia rigore/immaginazione e di ogni coppia oppositivo/complementare,
come una risorsa di importanza cruciale nel processo di insegnamento-appren-
dimento. E quindi: “non separare forma e processo nell’agire quotidiano, tener
conto della loro complementarit, del loro procedere zigzagando” (2005,
pp-166; 146;184 ¢ 151).

Daniel Goleman e Peter Senge in A scuola di futuro (2017) presentano I'ap-
plicazione del pensiero sistemico, promuovendo I'educazione socio-emotiva e
Pinserimento dei programmi SEL nel curricolo scolastico: allo scopo di favorire
lo sviluppo della consapevolezza delle emozioni e della capacita di autogestirle,
e grazie a queste, nutrire consapevolezza sociale, capacita relazionali e capacita
di prendere decisioni responsabili.

Nella stessa prospettiva, Edgar Morin in La testa ben fatta (2000) individua
Vunitas multiplex, la compresenza di unita e molteplicita in ogni realta, come
capacita di non trovare soluzioni prima di avere cercato ogni possibile domanda
necessaria a definire un contesto in tutta la sua complessita, ad ampliare gli
orizzonti rinunciando a ridurre, semplificare e disgiungere.
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Se chi insegna riesce a sospendere giudizi e definizioni (troppe diagnosi so-
ciosanitarie nella scuola!), ed a interagire con fiducia e curiosita coi sorpren-
denti soggetti che apprendono, si rende possibile attivarsi di processi di
insegnamento-apprendimento rivolti alla liberazione ed espressione delle loro
attitudini e potenzialita, ovvero alle personali fioriture o autopoiesi.

Secondo Morin non ¢ I'essere umano e le sue presunte capacita superiori a
ricreare ogni giorno I'organizzazione culturale complessa in cui viviamo, ma,
al contrario, ¢ essa stessa a modellare e rimodellare I'essere umano in base alle
proprie esigenze. Non ¢ solo 'essere umano a costruire macchine sempre pil
sofisticate, ma sono anche tali macchine ad ampliare e rendere piti articolate e
complesse le potenzialita del pensare umano. Si tratta, insomma, di un gioco
ricco di reciproche interconnessioni e interdipendenze, in cui noi produciamo
una societa che ci produce e facciamo parte della societa che, a sua volta, fa
parte di noi (Morin 1979 e Manghi 2009). Un qualsiasi contesto, compresa la
scuola, non va inteso come un assemblaggio di parti, ma come un sistema,
un’organizzazione complessa, un piccolo sistema biologico.

Edgar Morin ha dedicato molta riflessione al tema della formazione. Il poco
spazio non mi permette di soffermarmi a dovere; quindi, mi limito ad un es-
senziale elenco di alcuni punti da lui ritenuti necessari per una educazione di
qualita: 1) si utilizzino forme di pensiero sensibili alle connessioni, alle rela-
zioni, ai doppi giochi di cui sono intessute le esistenze di ognuno di noi; 2) si
passi “da una pedagogia che intimidisce a una pedagogia che stimola”, in cui
si impari a conoscere anche a partire dall’errore. 3) si superi la tendenza umana
a semplificare, disgiungere e trovare nemici da abbattere per risolvere i pro-
blemi, i quali vanno invece compresi in tutta la loro complessita; 4) si pensi in
maniera reliante (da relier e alliance), ovvero al tempo stesso fare connessioni
e creare alleanze; 5) si faccia uso di una metodologia relazionale capace di co-
gliere i contesti in maniera sistemica, avendo consapevolezza di relazioni e in-
fluenze reciproche tra le parti presenti in ogni contesto.

Per Morin, I'insegnante non ¢ colui che distribuisce il sapere, ma ¢ un di-
rettore d’orchestra: il cui compito, a partire dall’attivita di libera ricerca ¢ quello
di “correggere, commentare, apprezzare 'apporto dell’allievo, per arrivare, nel
dialogo con i suoi allievi, a una vera sintesi riflessiva del tema trattato” (2014,

p.77).

2. La scuola di qualita ¢ un organismo vivo che apprende

Le scienze dell’educazione, a partire da Gaston Mialaret e dai contributi
psico-pedagogici provenienti anche da autori come Bruner e Gardner, hanno
dimostrato la non linearita dei processi di apprendimento e decretato il supe-
ramento di molte ingenuita teoriche e didattiche utilizzate in passato nel
campo dell’educazione.

Esse sono oggi superate sia da didattiche verificate scientificamente come
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efficaci (Hattie, 2012; Morganti, 2018; Mitchell, 2018; Calvani-Trinchero,
2019), sia da un’ottica che veda la comunita scolastica co-costruire ogni giorno
processi formativi rivolti agli apprendimenti e al benessere di ognuno.

Il pensare sistemico considera qualsiasi organizzazione, compresa la scuola,
un organismo vivo che apprende e invita a rivedere i curricula di studio scola-
stici in un’ottica che comprenda una visione multidimensionale e sistemica
(Peter Senge, 2017 € 2019).

Prospettiva analoga troviamo nel Rapporto Unesco del 2021, Our Futures,
di cui provo a esporne le proposte generative.

Il lavoro degli insegnanti, non esecutori né consegnatari, ma produttori di
conoscenza, va valorizzato, dando piena autonomia, maggiore professionalita
e una formazione continua, rivolta ad aggiornarli e a farli cooperare tra loro.

I saperi siano al tempo stesso: plurali e localizzati, differenti, comuni e in
evoluzione. Le complesse interazioni tra sapere e storia reclamano nuovi para-
digmi e la necessita di decostruire, oltre a costruire, sapere.

Nel capitolo dal titolo “I curricoli e 'evoluzione del patrimonio comune
di conoscenze”, Our Futures mostra le interazioni tra conoscenze comuni e
curricula, e dimostra la necessita di trovare punti di contatto e interconnessioni
tra discipline scientifiche e quelle di tipo pil creativo o civico. La metodologia
didattica vede protagonisti e co-costruttori studenti e docenti, con modalita
attive di conoscere e comprendere saperi che scaturiscano dal basso, compren-
dano anche culture “minori” e siano in evoluzione continua. Tale concezione
della conoscenza si collega a una pedagogia organizzata in base ai principi di
cooperazione, collaborazione e solidarieta, che promuove le capacita intellet-
tuali, sociali e morali degli studenti, lavorando in maniera collaborativa, di-
simparando i pregiudizi, i preconcetti e le divisioni e sperimentando empatia
e compassione. Per rendere questo possibile, ¢ necessario che gli apprendimenti
siano interculturali, interdisciplinari e rivolti a sostenere 'accesso e la produ-
zione di conoscenza, sviluppando le capacita sia critiche che applicative, e ri-
volti a formare persone equilibrate in rapporto positivo con la Terra come
pianeta vivente e come nostra unica casa.

In tale contesto, la valutazione a scuola rimane uno strumento valido, solo
se non produce competitivita: la valutazione deve essere formativa e rivolta
non a giudicare o classificare, ma ad aggiungere significato e motivazione.

Our futures sottolinea anche I'importanza di un’alfabetizzazione al futuro:
scientifica, digitale e umanistica, in grado di sviluppare capacita di discernere
criticamente e riconoscere le notizie false.

3. Domande aperte e legittime per una formazione ecologica
Strumento chiave di una formazione, coerente con quanto fin qui esposto

e rivolta alla fioritura e autopoiesi di ognuno, ¢ una metodologia, che richiami
la maieutica socratica (Dolci 1999; Novara 2011; Perticari 2012).
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La scuola non deve richiedere la ripetizione, ma la rigenerazione della co-
noscenza. Solo rigenerando sapere e facendo pieno uso delle proprie risorse e
della creativita, rielaborando e trovando comprensioni inedite ai testi scritti e
alla realta tutta, ¢ possibile acquisire le otto competenze chiave di cittadinanza
raccomandate dal Consiglio dell'Unione Europea nel 2018.

La studiosa batesoniana Luigina Mortari delinea la pratica di domande
aperte e legittime come strutturale di contesti formativi ecologici: in cui vi sia
spazio per “dialogo, generazione di nuovo sapere e nuove scoperte e un reci-
proco ascolto attivo” e la cui “architettura ¢ articolata nelle seguenti direzioni:
educazione a conoscere, a pensare, affettiva, etica, politica” (2020. p. 170).
Mortari ricorda che “mettere in atto un modello formativo che riserva un largo
spazio alle domande illegittime significa assoggettare gli allievi a un apparato
di banalizzazione [...] gli studenti non sono macchine banali, che funzionano
secondo modalita prevedibili, ma agiscono in modo creativo sollevando do-
mande imprevedibili e appassionandosi a quelle questioni che non hanno ri-
sposte certe, scontate” (2020, pp.62 e 63).

In questa stessa direzione, Franco Lorenzoni scrive: “Legittima ¢ quella do-
manda di cui non si sa la risposta. Illegittima la domanda che si formula solo
per controllare se chi ¢ interrogato sa dire quello che tu gia sai. I bambini sono
sensibilissimi a questa differenza e tutte le volte che sentono di trovarsi di fronte
a domande di cui comprendono che nessuno sa la risposta, mobilitano le loro
energie piu fresche e vive” (2021, p. 182).

Linsegnante deve conoscere 'argomento sul quale fa le domande legittime,
ma in quanto facilitatore della comunita di ricerca non consegna contenuti,
bensi invita a riflettere. La domanda aperta non prevede risposte univoche né
“giuste”, ma semmai pertinenti: “il percorso che ogni bambino, ogni bambina,
ogni gruppo di bambini, fa per rispondere in modo adeguato” (Sala 2007, p.9.
Vedi anche Lipman, 2019).

Un esempio concreto: in quinta primaria il maestro Lorenzoni propone
come compito di geometria di progettare la rifacitura del tetto di un deposito
nel cortile della scuola e uno deg?i alunni propone di rifarlo davvero com-
prando la guaina, che si vende a rotoli ed ¢ rettangolare. Lidea preconcetta
della maggioranza dei bambini ¢ che il tetto debba avere una forma triangolare
“tutti tornano inesorabilmente a quella loro prima casa abbozzata, composta
da un rettangolo con sopra un triangolo”. Nonostante il maestro sappia per-
fettamente che i molti disegni del tetto a forma di triangolo riguardano una
percezione errata, sceglie di non interrompere il processo mentale e fare in
modo che la comprensione pili ampia arrivi da sola. E’ necessario che i bambini
da soli si accorgano della necessita di guardare non al triangolo che sta nella
loro mente, ma al rettangolo che non riescono a vedere per via del punto di
vista relativo.

“Portiamo in classe i nostri diversi tentativi di tetti, li disponiamo a terra e
li osserviamo. Non voglio affrettare soluzioni e rallento. Rapidamente si innesca
un’animata discussione tra triangolaristi convinti, decisamente maggioritari, e
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alcuni sparuti rettangolofili, in disaccordo tra loro. [...] a un certo punto Ma-
rianna tira fuori la storia del punto di vista. Ci siamo, penso, e propongo di
ritornare in giardino il giorno dopo con una lunga scala, per potere guardare
il tetto dall’alto” (2021, p. 23).

Lesempio proposto oltre ad essere un compito di realta di geometria puo
essere un valido contributo per imparare ad imparare come funziona la nostra
mente, tendente a cercare la spiegazione piu facile, a semplificare, a vedere le
cose per come gia le sa e a “schierarsi” nella difesa delle proprie posizioni. Tale
osservazione puo essere un utile spunto anche per 'educazione civica. La mag-
gioranza dei conflitti scaturiscono da percezioni errate, che, se comprese, ¢ pos-
sibile trasformarle e imparare a superare le conflittualita a partire dalla nostra
quotidianita. A far si che il conflitto non degeneri in guerra. Su questo punto
rimando alle importanti riflessioni di Daniele Novara (2011).

4. Comunita scolastiche democratiche per una educazione di qualita

Le scuole aperte, oltre ad essere un valido ampliamento dell’offerta forma-
tiva, aiutano listituzione scolastica ad essere una comunita educante demo-
cratica, che veda impegnati in progetti formativi pilt soggetti, anche non
professionisti della scuola, in un’ottica di co-progettazione degli obiettivi e
degli interventi (Del Bene- Rossi-Viaconzi, 2021; Fidone 2021).

Ci sono due differenti modalita di esperienze di scuole aperte: una caratte-
rizzata dalla presenza di accordi di rete e di Patti e le Alleanze educative terri-
toriali, I'altra proveniente dal “basso”: genitori o studenti che costituiscono
associazioni. Nella prima modalita ci troviamo di fronte ad azioni di co-pro-
gettazione, realizzate grazie alla normativa dell’autonomia scolastica, che
chiama in causa un ruolo attivo delle istituzioni scolastiche e degli enti locali,
a vari livelli. La seconda modalitd, che talvolta si trasforma nella prima o co-
munque agisce da spinta propulsiva ad una risposta da parte delle Istituzioni,
parte invece da iniziative spontanee e non finanziate: permettendo di mettere
in gioco risorse inaspettate. Frutto di tale genere di percorso sono le “scuole
aperte e partecipate”, per la cui conoscenza rimando al vademecum: https://co-
mune-info.net/wp-content/uploads/2020/10/impaginato-28-5.pdf

Spesso si tratta di scuole collocate in contesti multiculturali che hanno scelto
di trasformare in risorsa le differenze, aprendosi al territorio e interagendo con
i vari stakeholders (genitori, associazioni, volontariato, strutture locali di aiuto
sociale e psicologico, etc), valorizzando anche I'innovazione didattica e la for-
mazione dei docenti (Luisi-Mattioli-Zabatino, 2021). Le esperienze nate dal
basso sono positive per la formazione del senso della collettivita e comunita,
piti che mai nei quartieri multietnici, in cui la condivisione della quotidianita,
dalla necessita di trovare soluzioni e scelte comuni abbatte le barriere di ste-
reotipi e pregiudizi.

Risulta comunque necessario che in queste scuole si realizzi una formazione
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integrale della persona e “ogni bambino e ragazzo possa crescere libero, edu-
candosi alla liberta attraverso le discipline e le regole. E la scuola del dialogo
critico e trasformativo verso 'educazione critica” (Rossi A., in Del Bene-Rossi-
Viaconzi, 2021, pag. 156-157.)

Le comunita scolastiche che si basano su un modello condiviso di gover-
nance in cui la soluzione di problemi concreti viene “scoperta” in maniera coo-
perativa ha bisogno di strutturarsi su precise impostazioni relazionali, che
implichino il dialogo tra tutte le parti e la saggezza delle soluzioni. Un po’
come tra gli indiani d’America e in altre culture primigenie per prendere de-
cisioni si discuteva all'ombra di un albero, per il tempo necessario a raggiungere
una soluzione sia pertinente sia in grado di rispondere democraticamente alle
esigenze di ognuno.

In Italia abbiamo due validi sperimentatori dell'utilizzo di metodologie dia-
logiche e consensuali in Aldo Capitini e Danilo Dolci. Oggi abbiamo molte
altre proposte provenienti sia dal mondo accademico che da quello del terzo
settore o del volontariato, che il poco spazio a disposizione non mi permette
di nominare a dovere.

Mi limito solo a riferire I'esistenza dei metodi “dialogici” nella didattica
(Arnkil-Seikkula, 2013) e nella stessa gestione delle istituzioni scolastiche. Dal
2021 in Italia ¢ nata una Rete delle Scuole Dialogiche (scaturita dal corso di
perfezionamento in “Pratiche dialogiche nelle organizzazioni complesse” del-
I'Universita di Pisa), che ha lo scopo di promuovere e sostenere la co-costru-
zione di comunita educanti democratiche; sviluppare strategie innovative per
realizzare la continuita fra i diversi gradi di scuola e con la comunita di riferi-
mento; favorire 'inclusione e i processi di democrazia partecipativa scolastica
e promuovere un clima scolastico democratico, positivo e prevenire il disagio
e la dispersione nella scuola, attraverso attivita di formazione finalizzate alle
pratiche della comunicazione, in particolare della diffusione dell’approccio dia-
logico come strumento didattico.

Un’altra esperienza concreta che va nelle direzioni sopra esposte e si nutre
del pensare sistemico ¢ il curriculum del Social Emotional Ethical Learning
(SEEL), che in Italia ¢ presente in alcune scuole. Per una maggiore conoscenza
rimando al sito internet: https://www.eduees.org/see-learning-per-insegnanti-
ed-educatori-2/.

5. Conclusioni

Per migliorare la qualita dell'educazione ¢ necessario avere saggezza siste-
mica e portare nella pratica educativa visioni sempre pitt ampie, riflessive e
consapevoli. Agire pratiche quotidiane trasformative e generative.

Oltre a valorizzare ed incrementare le esperienze innovative gié in atto, in
Italia ¢ possibile fare buon uso dell’ottima normativa in vigore per motivare e
incoraggiare le/gli insegnanti ad essere attive/i protagoniste/i di tali processi.
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Le studentesse e gli studenti al primo anno di tirocinio in scienze della for-
mazione primaria dell’Universitd Roma Tre, attraverso processi formativi che
prevedano metodologie attive e partecipate, entrano in contatto con le moda-
lita di pensare ecologiche e sistemiche esposte fin qui.

Attraverso incontri di tirocinio interattivi e ponendoci in costante dialogo
con le/i future/i insegnanti, speriamo di nutrire la loro motivazione intrinseca:
chiave determinante per trasformare il sistema scolastico in un organismo vi-
vente, un luogo di partecipazione attiva, in cui ognuno apprenda qualcosa e
tutti imparino come si apprende insieme (Senge, 2019).

Una scuola viva ¢ quella in cui “I'insegnante-testimone che sa aprire mondi
attraverso la potenza erotica della parola e del sapere che essa sa vivificare” ha
il desiderio di imparare e di insegnare dando forma ad un sapere che ¢ vivo e
agganciato alla vita reale, con tutti i rischi che questo pud comportare. In essa
si verifica la promessa controvento “che I'accesso alla cultura, obbligandoci a
rinunciare al godimento incestuoso, apre a una vita pit soddisfatta, in grado
di allargare orizzonti”. La motivazione intrinseca corrisponde al “desiderio di
insegnare, unito ovviamente alla conoscenza di cio che si insegna, che produce
effetti di formazione” (Recalcati 2014, p.35-36 e p.103) ed assume maggiore
importanza di altri incentivi, considerato anche “il mancato riconoscimento
esterno del ruolo”, il salario basso, i molti problemi quotidiani, con rischio
burn out, che ogni insegnante si trova ad affrontare, come nota Gianluca Ar-
gentin nella sua analisi sul cambiamento necessario della scuola italiana (2021,
p. 93-96).

In questo breve contributo ho in parte provato a mostrare la direzione verso
cui andrebbero rivolti i cambiamenti necessari per un’educazione di qualita,
che sono in parte gia presenti laddove cio che conta non ¢ ottenere risultati
competitivi, ma promuovere ogni progetto di vita dei singoli diversi allievi,
non confrontabili tra loro.

Il cambiamento c’¢ gia in scuole dove si apprenda la capacita di lavorare in
maniera collaborativa, si nutra la fiducia nelle proprie capacita e il senso di re-
sponsabilita verso la comunitd. E’ presente dove si apprendano modalita di es-
sere flessibili e stabili al tempo stesso (Robinson, 2022) e a costruire la resilienza
necessaria ad affrontare i futuri instabili prospettati da pil parti e le trasfor-
mazioni sociali, connesse anche ad una tecnologia ormai talmente avanzata da
non sostituirsi pilt soltanto al braccio umano, ma anche alla mente.

Lessere umano ¢ molto pitt del suo braccio e della sua mente. Pensare in
maniera complessa e sistemica puo aiutarci moltissimo a ritrovare la nostra
umanita in tutta la sua multidimensionalitd, interdipendenza e interezza.
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Il ruolo dell’autobiografia educativa nella costruzione
dell'identita professionale

Carlotta Ricci

1. Introduzione

Cara studentessa, caro studente,

nel corso del primo anno di tirocinio — che si svolgera interamente in am-
bito universitario — ci proponiamo di costruire un percorso formativo che ti
offra 'opportunita di confrontarti con alcune questioni che riteniamo centrali
nella formazione al ruolo di insegnante.

La prima questione che mettiamo al centro della nostra proposta ¢ la tua
soggettivita e la tua storia educativa e formativa. Pensiamo infatti che un buon
insegnante — efficace, empatico, competente — sia prima di tutto una persona
in grado di tessere un dialogo fecondo con sé stesso, la sua storia educativa e i
suoi apprendimenti; una persona che osi I'avventura di pensarsi, che consideri
lautoriflessivitd non solo una competenza, per quanto essenziale, ma soprat-
tutto un valore attraverso il quale costruire una professionalitd consapevole e
responsabile.

Il secondo tema che riteniamo centrale e che ci proponiamo di promuovere
e di consolidare attraverso le nostre proposte didattiche e formative ¢ la literacy
o alfabetizzazione. Il termine, letteralmente, si riferisce alla capacita di leggere,
scrivere, comprendere e utilizzare in modo efficace il linguaggio; include la ca-
pacita di interpretare e analizzare informazioni complesse, di utilizzare il lin-
guaggio in modo efficace per comunicare in diverse situazioni, per valutare
criticamente le informazioni e per affrontare i problemi. La literacy ¢ questo e
molto altro ancora; oggi infatti si tende a parlare di alfabetizzazioni multiple
o literacy plurali riferendosi ad una vasta sfera di competenze trasversali, emo-
tive, comunicative, digitali, elaborative tutte necessarie per interagire critica-
mente con i complessi sistemi in cui siamo immersi.

La terza questione su cui convergeranno le nostre proposte riguarda I'ap-
prendimento significativo in gruppo e il ruolo della documentazione nel sup-
portarne lo sviluppo. Lapprendimento ¢ un atto profondamente sociale e dal
confronto con diversi punti di vista e interpretazioni pud emergere un pensiero
pitt complesso e, conseguentemente, generarsi un apprendimento pill pro-
fondo. Documentare questo processo e renderlo visibile attraverso una molte-
plicita di sistemi simbolici (disegni, video, riflessioni scritte, suoni, ...) facilita
i processi di valutazione e auto valutazione degli apprendimenti (dei singoli e
del gruppo) e puo generare nuove opzioni di ricerca e di approfondimento.
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La progettualita che abbiamo appena delineato ¢ sostenuta da approcci edu-
cativi e didattici avvalorati da numerosi studi e ricerche scientifiche: 'approccio
narrativo autobiografico, il Writing and Reading Workshop (WRW) per quel
che riguarda in modo particolare la literacy e il Making Thinking Visible MTV)
per quel che concerne I'apprendimento in gruppo e la documentazione.

Ciascuno di questi approcci meriterebbe una trattazione articolata per la
complessita e la ricchezza delle riflessioni, delle proposte metodologiche e dei
repertori di tecniche e strumenti che li caratterizzano. Di seguito ci occuperemo
nello specifico dell’approccio narrativo autobiografico delineandone — attra-
verso un breve excursus storico e la focalizzazione su alcuni concetti chiave —
il rilevante valore formativo e auto formativo.

Per quel che riguarda il WRW e il MTV ti rimandiamo alle risorse indicate
in bibliografia e, soprattutto, alle attivitd formative di cui farai esperienza nel
corso dell’annualita. Nella pratica didattica, infatti, avrai 'opportunita di en-
trare in contatto con gli elementi piti interessanti di questi approcci, sperimen-
tandoli direttamente in prima persona e ne ricaverai significativi elementi di
riflessione e di progettualita per il tuo presente e futuro professionale.

2. Lautobiografia educativa

Tra gli obiettivi formativi rilevanti del primo anno di tirocinio c’¢ 'esplo-
razione della tua biografia educativa e formativa.

Lautobiografia educativa ¢ il racconto delle esperienze educative, formative
e di apprendimento che hanno caratterizzato il corso della tua vita fino a questo
momento. Non si tratta di una semplice cronistoria, ma di una narrazione ri-
flessiva nella quale, rievocando alcune esperienze di apprendimento e di for-
mazione, avrai 'opportunita di riflettere sulle influenze che queste esperienze
hanno avuto sulla tua identita, sulle tue convinzioni, sulle tue aspettative, sulle
tue prospettive educative e professionali.

Lapproccio narrativo autobiografico in ambito pedagogico e formativo ha
radici storiche profonde e si ¢ evoluto nel corso del tempo. Filosofi come Pla-
tone e Aristotele gia consideravano la narrazione come un modo di attribuire
significato all'esperienza umana e nelle loro opere sono presenti numerosi ele-
menti autobiografici. In psicologia, William James e Sigmund Freud furono
tra i primi a sottolineare 'importanza della narrazione nella comprensione
della psiche umana. Nel Rinascimento e nell'llluminismo, poi, 'educazione
umanistica ha promosso I'importanza della narrazione e dell’autobiografia
come strumenti per la formazione morale e intellettuale degli individui. In tal
senso le autobiografie di grandi personaggi come Sant’Agostino e Jean-Jacques
Rousseau rappresentano non solo esempi significativi di questa prospettiva,
ma anche punti di riferimento ineludibili per la comprensione dell’autobio-
grafia nella sua duplice veste letteraria e (auto)formativa (Cambi, 2002, 2003;
Foucault, 1992).
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Nello specifico, le Confessioni di Sant’ Agostino, nonostante segnino crono-
logicamente la fine del mondo classico, tuttavia “aprono ad un nuovo statuto
della soggettivita gia autenticamente moderna” (Cambi, 2002, p. 128). Con
Sant’Agostino, infatti, nasce I'autobiografia intesa come “confessione di sé,
come scandaglio nella propria coscienza e nei propri vissuti personali, come
periplo che il soggetto compie intorno a sé stesso, per comprendersi, giudicarsi,
riorientarsi” seppure all'interno del vincolo costitutivo con Dio (Cambi, 2002,
p.128).

Nel XIX e XX secolo, poi, il movimento pedagogico di sperimentazione
didattica e rinnovamento scolastico della Scuola Nuova guidato da pensatori
come Maria Montessori e John Dewey, ha sottolineato I'importanza dell’espe-
rienza personale e dell’apprendimento esperienziale. Per questi autori, 'ap-
proccio narrativo — nell’ambito del pit generale costrutto di attivismo
pedagogico — rappresenta uno degli strumenti elettivi per promuovere I'auto-
nomia e la riflessione critica sulla propria esperienza (Cambi, 2002, 2003).

Negli ultimi decenni I'approccio narrativo autobiografico ¢ diventato sem-
pre piu rilevante nella pedagogia e nella formazione focalizzandosi in partico-
lare sulla costruzione del sé e sull’identita personale. In diversi contesti, come
Porientamento, il counselling e la formazione professionale compresa la for-
mazione dei docenti si € sviluppato un crescente interesse per 'uso di tecniche
narrative come, appunto, I'autobiografia educativa, i diari riflessivi, le narra-
zioni digitali e altre forme di auto-racconto. In questa cornice si collocano i
contributi significativi di Jerome Bruner, Jack Mezirow e, in Italia, di Duccio
Demetrio, Franco Cambi, Riccardo Massa e Laura Formenti.

3. Jerome Bruner e il pensiero narrativo

Gli studi di Jerome Bruner sul funzionamento dei processi cognitivi hanno
influenzato in maniera decisiva la psicologia dell’educazione e la pedagogia.

Bruner ritiene che la narrazione costituisca un vero e proprio dispositivo in-
terpretativo e conoscitivo attraverso il quale I'essere umano conferisce senso e
significato alla propria esperienza (Bruner, 1992). Il pensiero umano, infatti,
¢ intrinsecamente zarrativo e, in quanto tale, organizza gli elementi che ricava
dall’esperienza in complesse tessiture nelle quali gli eventi, gli accadimenti, le
situazioni acquistano coerenza, unitarieta, signiﬁcato. Da un certo punto di
vista, potremmo dire che le storie non accadono nel mondo reale, ma sono la
forma che la persona si da — I'unica possibile — per descrivere il proprio tempo
vissuto (Ricoeur, 1988). Grazie a questa forma, I'esperienza di ciascuno di noi
diventa intellegibile e condivisibile ed ¢ grazie a questa capacita che il soggetto
puod ricavare elementi utili a soddisfare specifici interessi e bisogni conoscitivi
(Striano, 2005). Le narrazioni, infatti, non consentono solamente di compren-
dere il passato, ma sono indispensabili anche per immaginare e costruire il fu-
turo. La narrazione rappresenta sempre un'apertura al possibile, permette
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nuove interpretazioni, nuovi significati del reale e quindi ci permette di pro-
iettarci in avanti, di immaginare possibili sviluppi e di dare forma ai nostri
obiettivi e alle nostre aspirazioni. “La narrazione non serve a “capire”, a chiu-
dere la storia dentro un senso definitivo, ma serve a mettere in movimento
altre storie” (Formenti, 2017, p.29) ed ¢ per questo che ¢ in grado di costruire
forme di conoscenza che orientano la persona nel suo agire. La forte valenza
formativa e auto formativa dell’approccio narrativo autobiografico risiede pro-
prio nella possibilita che esso offre di rielaborare e di prendersi cura della propria
storia.

Come facilitare questo processo in ambito formativo? La formazione che
si prende cura di sollecitare questo processo auto formativo non puo che con-
figurarsi come un processo maieutico finalizzato a creare le condizioni piu fa-
vorevoli per stimolare nei soggetti un processo di ricerca autonoma e libera dei
significati delle loro storie e delle loro identita attraverso la mediazione di pra-
tiche che si definiscono d7 cura nella misura in cui sono riflessive, interpretative
e ri-orientative (Cambi, 2010).

Bruner, nelle sue riflessioni, mette in luce anche I'importanza del contesto
sociale e culturale nel processo di costruzione dei significati. Le nostre inter-
pretazioni e il nostro modo di attribuire significato alle esperienze sono in-
fluenzati dal contesto in cui viviamo e dalle norme culturali condivise. La
cultura, infatti, fornisce gli strumenti concettuali, simbolici e linguistici che
modellano il nostro pensiero e la nostra comprensione del mondo. Pertanto,
le nostre storie, le nostre biografie educative si nutrono di saperi personali che
contengono sempre anche saperi di un mondo pitt ampio; le nostre storie sono
culture individuali nutrite di storia sociale, sono uno specchio che riflette anche
le convinzioni pedagogiche e i valori sottostanti alla nostra esperienza. In tal
senso I'autobiografia educativa e formativa rappresenta una forma di ermeneu-
tica del sé (Foucault, 2011) poiché implica un atto di interpretazione critica
delle proprie esperienze educative e di apprendimento che colloca il nostro vis-
suto nel contesto di copioni e repertori socio-culturalmente codificati.

Nella formazione al ruolo di docenti coltivare questa riflessione critica ¢
davvero cruciale. Il nostro agire professionale, infatti, ¢ spesso influenzato dal
nostro copione educativo, ovvero da un insieme di aspettative, norme, ruoli e
comportamenti che, agiti in modo inconsapevole, possono limitare la flessibi-
lita e l'adattabilita dell’insegnamento ai bisogni degli studenti e dei contesti
nei quali gli insegnanti operano. Riesaminare e mettere in discussione le nostre
cornici, ovvero le premesse implicite con cui ci muoviamo nel mondo (Bateson,
1977; Sclavi, 2003) puo aiutare gli insegnanti in formazione a valutare se e in
che misura tali cornici siano congruenti con i valori educativi che ¢ necessario
promuovere in questo momento storico-culturale e con gli obiettivi di appren-
dimento degli studenti. Spesso la possibilita di costruire ambienti di appren-
dimento autenticamente inclusivi si gioca sulla capacita di dialogare con i
propri copioni educativi in ottica trasformativa (Fregola, 2017/2018).
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4. Jack Mezirow e 'apprendimento trasformativo

Negli ultimi decenni, 'approccio narrativo autobiografico ¢ diventato cen-
trale nell’ambito dell’educazione degli adulti anche grazie al contributo di Jack
Mezirow a cui dobbiamo il costrutto di apprendimento trasformativo (Mezirow,
2003).

Mezirow sostiene che gli adulti, a causa di credenze e preconcetti che hanno
acquisito nel corso della vita, spesso agiscono nei loro contesti professionali e
di vita con prospettive limitanti che possono impedire loro di affrontare nuove
situazioni o di vedere le cose da diversi punti di vista. Capprendimento tra-
sformativo richiede che gli adulti mettano in discussione e riesaminino queste
prospettive per favorire una maggiore consapevolezza e comprensione. “Benché
non tutta I'educazione degli adulti comporti un apprendimento riflessivo o
trasformativo, 'apprendimento riflessivo — e quindi trasformativo — andrebbe
sicuramente considerato uno dei suoi obiettivi primari” (p.112). Secondo que-
sto autore, la via maestra per promuovere un apprendimento trasformativo &
quella di essere esposti ad esperienze disorientanti caratterizzate dalla dissonanza
cognitiva, ovvero quel tipo di esperienze nelle quali i presupposti dati per ovvi
e scontati sono invece sfidati e messi in discussione da nuove situazioni o in-
formazioni. E proprio attraverso queste esperienze critiche che gli adulti pos-
sono essere stimolati a riflettere criticamente sulle loro credenze e a cercare
nuove prospettive, nuovi modi di pensare e comprendere il mondo, pit fun-
zionali ai loro stessi bisogni e ai bisogni dei contesti nei quali sono chiamati
ad agire.

Secondo Mezirow I'apprendimento ¢ tale se determina una trasformazione
effettiva nelle prospettive, nei valori e nelle concezioni del mondo di un indi-
viduo. Solo cosi si puo raggiungere una maggiore consapevolezza di sé e inte-
grare dentro di sé nuove idee e nuovi modelli di comportamento.

Nella prospettiva di questo studioso sono centrali per I'apprendimento tra-
sformativo il dialogo e la collaborazione. Linterazione con gli altri, in partico-
lare con persone che hanno prospettive diverse, puo favorire la rielaborazione
delle proprie credenze aprendo concretamente la strada alla trasformazione
personale. “La trasformazione delle prospettive ¢ un processo sociale che coin-
volge spesso delle opinioni espresse da altri, che all'inizio troviamo dissonanti,
sgradevoli e minaccianti, ma che poi ci appaiono indispensabili per compren-
dere e gestire la nostra esperienza” (p.181).

Costruire occasioni di dialogo e di collaborazione nei contesti formativi e
di apprendimento costituisce anche una preziosa e concreta occasione di #7a-
sformazione inclusiva dei contesti e delle pratiche didattiche e formative.

In primo luogo, condividere la propria storia e dare voce alla propria espe-
rienza unica ¢ particolarmente significativo per coloro che sono storicamente
marginalizzati o emarginati, come individui provenienti da diverse culture,
minoranze etniche, persone con disabilita o esperienze di vita diverse. “Prendere
la parola” per queste persone in particolare (ma ¢ cosi per tutti) ¢ per certi versi
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un atto rivoluzionario; il soggetto — raccontandosi — afferma la sua esistenza,
acquisisce visibilita e potere, esercita la sua capacita decisionale (di cosa parlare,
in quali termini, quanto di sé rivelare nel discorso) e in questo modo si eman-
cipa. Il patto autobiografico nella formazione promuove I'empowerment delle
persone proprio perché si fonda sulla liberta (Lejeune, 1975) e sulla scelta di
consegnare al soggetto il suo potere auto-formativo. Il senso di autodetermi-
nazione che ne scaturisce puo contribuire a una maggiore fiducia in sé stessi e
all’assunzione di un ruolo attivo nell'ambiente educativo o professionale.

In secondo luogo, I'ascolto e la valorizzazione di una pluralita di voci con-
tribuiscono a creare un ambiente empatico in cui le persone imparano tanto
ad apprezzare le differenze individuali e culturali quanto a comprendere le di-
verse sfaccettature dell'identitd, tra cui l'orientamento sessuale, 'identita di ge-
nere, lorigine etnica, la religione, la classe sociale e altro ancora. Attraverso
Pascolto delle narrazioni personali, ¢ possibile superare i pregiudizi e le discri-
minazioni e favorire la creazione di legami e relazioni pit profonde.

5. Gli strumenti didattici per il lavoro autobiografico

Nell’ambito del tirocinio universitario, I'esplorazione della propria biografia
educativa sara facilitata attraverso I'uso di alcuni degli strumenti di seguito
elencati (Demetrio, 2003). Si tratta in gran parte di strumenti tradizionalmente
usati nella ricerca qualitativa come diari, lettere, questionari e interviste dove
la parola riveste un ruolo centrale; tuttavia nelle attivita di tirocinio la parola
scritta e/o detta sara accompagnata o afhiancata da immagini, suoni, simboli e
dall’uso del corpo. Ci proponiamo infatti di promuovere delle esperienze este-
tiche che coinvolgano tutti i sensi (aisthesis) assicurando la qualita della presenza
(Formenti, 2017; Formenti, Gamelli, 1998).

Ciascuno strumento o gruppo di strumenti persegue finalita diverse:

— promuovere il pensiero narrativo offrendo esplicitamente la possibilita di

dare voce, corpo e forma ai vissuti e alle rappresentazioni di sé;

— sollecitare il pensiero simbolico e analogico;

— favorire esperienze di dissonanza, disorientamento e di scoperta (Deme-

trio, 2003).
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Strumenti
individualizzati

— diario personale (quotidiano, notturno, a scadenze fisse, occasionale,
ecc.);

— produzione di un testo tematico (con o senza domande guida);

— produzione di un testo creativo-espressivo (scrittura automatica, in-
dotta, evocativa, ecc.);

— ricerca di documenti e testimonianze della propria storia educativa
(foto, lettere, oggetti, testi di canzoni, poesie, libri, ecc.);

— ricerca di immagini o testi che rappresentino aspetti della propria
vita-identit;

— rielaborazione personale di materiali proposti;

— creazione di oggetti complessi con uso di linguaggi diversi (poster
contenente immagini e testi, sculture viventi, creazione di manu-
fatti, ecc.);

— scritture (profili cronografici, questionari, strumenti ricognitivi
strutturati).

Strumenti di la-
voro faccia-a-
faccia (con o
senza osserva-
tori)

— intervista aperta, non-direttiva;

— intervista qualitativa in profondita;

— intervista semistrutturata (con domande predisposte)

— questionario (se auto-somministrato, pud diventare uno strumento
riflessivo da usare individualmente o in gruppo);

— metodi pseudo proiettivi (uso di immagini, suoni, simboli per faci-
litare la narrazione);

— metodo critico-clinico;

— metodo del back-talking (restituzione riflessiva dell’intervista e co-
costruzione di significati condivisi tra intervistato e intervistatore o

all'interno del gruppo).

Strumenti di
lavoro collettivo

— condivisione di documenti;

— discussione di temi biografici;

— auto-presentazione in gruppo;

— giochi interattivi a sfondo o contenuto biografico;
— lavori di gruppo;

— tecniche miste incrociate di coppia e di gruppo.

6. Conclusioni

In queste pagine abbiamo voluto sottolineare il valore formativo dell’ap-
proccio narrativo autobiografico nella formazione alla professione docente.
Dialogare con la propria storia educativa infatti significa mettere in atto un
processo di auto-riflessione e di auto-esplorazione che facilita la costruzione di
ur’identita professionale consapevole, autonoma e responsabile. Nell'ambito
del tirocinio universitario, I'approccio autobiografico consente anche di speri-
mentare un modello di relazione educativa. Per un insegnante, infatti, adottare
uno stile autobiografico di lavoro in classe significa, in primo luogo, valorizzare
la reciprociti nel rapporto con gli alunni mostrando che “abbiamo storie da of-
frire, scambiare, condividere chiedendone altre e altre ancora” (Demetrio,
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2017, p.76). Lapproccio narrativo autobiografico mette in relazione tra di loro
le persone, non i ruoli e fa si che alunni e insegnanti si riconoscano reciproca-
mente come portatori di storie, quindi di conoscenza e di sapere. In tal senso
esso incoraggia anche il dialogo intergenerazionale all'interno di un gruppo
classe valorizzando la molteplicita degli sguardi e la pluralita dei discorsi. Lap-
proccio autobiografico, pertanto, promuove una cultura dell'educazione che fa-
vorisce “I'attivazione di processi di complessificazione e interconnessione tra
intelligenze” contribuendo in questo modo a generare negli studenti quelle
formae mentis oggi indispensabili per abitare la complessita (Demetrio, 2003,

p-120).
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La metodologia ludico-esperienziale

Gianluca Angelini

1. Introduzione

Care studentesse e cari studenti,

A partire dal secondo anno appare all'orizzonte, nella vostra carriera di
studi, il cosiddetto tirocinio: un ciclo di incontri che si compone di due parti:
incontri in universitd organizzati da noi tutor (chiamati di tirocinio
indiretto) preparatori ad un secondo momento, di osservazione prima e di pro-
gettazione didattica poi, che sperimenterete all'interno delle scuole (altrimenti
detto tirocinio diretto”). Nel secondo anno ci saranno solo gli incontri di tiro-
cinio indiretto, fatti in presenza con noi tutor nelle aule dell'universita. A par-
tire dal terzo anno e fino al quinto voi farete entrambi: sia quello indiretto in
universita sia quello diretto nelle scuole accoglienti. Cominciamo quindi a
prendere confidenza con la terminologia e per fare questo chiederemo I'aiuto
dell’enciclopedia Treccani on line: (https://www.treccani.it).

Tirocinio: “Periodo di addestramento pratico [...] all’esercizio di un me-
stiere, di una professione, di un’arte, di un’attivita in genere, che viene com-
piuto da un principiante, da un allievo, o anche da una persona gia qualificata e
fornita della necessaria preparazione teorica, [....] sotto la guida di una persona
esperta...”.

Tutor/Tutore: “Nell’attivita didattica, persona incaricata di svolgere in
modo continuativo opera di formazione o di guida di un singolo allievo o di
un piccolo gruppo di discenti”.

Comincia, quindi, a partire dal secondo anno un percorso fatto insieme,
tra voi studentesse e studenti e noi tutor di tirocinio pensato per aumentare le
vostre competenze, mettere in luce le vostre risorse e dotarvi degli strumenti
necessari affinché sentiate sempre pitt comodi e vostri i “panni” dei futuri in-
segnanti. Gli insegnanti e le insegnanti che fanno bene il proprio lavoro espri-
mono sul campo non poche qualita, perché preparare una lezione o un
processo di esperienza significa sapere e saper fare molte cose, come ad esempio
conoscere i contenuti disciplinari che si vogliono trasmettere, gestire i tempi e
i materiali necessari affinché tutti gli alunni e le alunne della classe apprendano
al massimo delle loro capacita, facilitare le comunicazioni tra tutti i protagonisti
di una scuola: gli alunni e le alunne in primis, ma anche i colleghi, i genitori,
fino ad includere il territorio nel quale la scuola si propone come comunita
educante. Tecnicamente, tutte queste qualita che non sono mai solo personali
o solo professionali, ma sempre un po l'una e I'altra insieme, si chiamano com-
petenze. Il nostro impegno di tutor ¢ che voi diventiate dei professionisti e
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delle professioniste, cio¢ insegnanti preparati, motivati e competenti.

Nel 2019 il gruppo rap “Assalti Frontali” scrive la canzone “Simonetta” de-
dicata a una dirigente scolastica molto conosciuta e amata nel territorio delle
periferie romane, Simonetta Salacone. Nel testo della canzone, che racconta la
storia di una dirigente speciale, perché davvero convinta che una “scuola puo
tutto” si dice: E alle maestre [Simonetta] diceva: per favore maestre, siate sincere,
se non vi divertite cambiate mestiere. Facciamo questa citazione per introdurre
quello che sara il nostro modo di lavorare: una metodologia ludica, affinché
diventiate competenti in un modo divertente e giocoso, imparando in prima

&

persona molte cose: che i termini “divertente e giocoso” vanno d’accordo con
il termine “serio”, che una didattica di qualita puo anche essere divertente, e
che giocare sul serio ¢ da sempre una delle pit potenti modalita di apprendi-
mento. Lavoreremo molto attraverso esperienze individuali da socializzare
nel gruppo, ed esperienze collettive da elaborare individualmente, convinti del
fatto che (come le moderne scienze psicologiche e pedagogiche dimostrano) i
processi di apprendimento siano si processi individuali, ma anche processi col-
ettivi, e che le due dimensioni si potenziano a vicenda.

lett he le due d t d

2. Giocando si impara.

Cari studenti e care studentesse,

Quando sarete insegnanti avrete a che fare con alunni e alunne della fascia
di etd compresa tra i tre e gli undici anni. Persone in eta evolutiva nel cui pro-
cesso di crescita ¢ presente in modo massiccio il gioco.

Le scienze del comportamento (un ampio ramo del sapere che raggruppa
le varie specializzazioni della psicologia e dell’etologia), come anche le scienze
cosiddette sociali, nelle varie declinazioni dell’antropologia culturale e della
sociologia, fino alle moderne neuroscienze, sono tutte unanimi nel riconoscere
il granc%e valore del gioco come strumento di conoscenza e di relazione; a tal
proposito vogliamo ricordare un episodio che riguarda la carriera di Maria
Montessori, episodio citato da Marianella Sclavi nel suo libro Arze di ascoltare
¢ mondi possibili (2022). La figura della Montessori non ha certo bisogno di
presentazioni: dopo la laurea in medicina nel 1896 ottenne la nomina di assi-
stente presso la clinica psichiatrica della Sapienza, esercitando il ruolo di ispet-
trice negli istituti per ritardati mentali. Durante le sue visite di
ispezione, notd che i bambini di questi istituti passavano una buona parte del
loro tempo sotto i tavoli a raccogliere le briciole; un comportamento che veniva
solitamente interpretato in due modi: o come conseguenza del fatto che questi
bambini erano cosi denutriti da essere ridotti a mangiare perfino le briciole dal
pavimento; oppure come dimostrazione del loro ritardo mentale, dato che si
comportavano quasi come fossero degli animaletti. La Montessori perd, che
era una buona osservatrice, cio¢ capace di analizzare la realta senza la fretta di
arrivare subito a conclusioni, osservo a lungo questo fenomeno finché si accorse
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che quel modo di stare sotto i tavoli a raccogliere le briciole per questi bambini
«era un gioco, forse 'unico gioco che quell'ambiente deprimente e totalmente
privo di stimoli poteva offrire loro. Quei bambini che con molta probabilita si
annoiavano terribilmente, avevano inventato «il gioco delle briciole sotto il ta-
volo». Dunque, forse, non erano cosi ritardati come si credeva. Cosa ci insegna
questo episodio? Che il gioco ¢ una attivita complessa, creativa e che un pro-
fessionista dell’insegnamento, quali voi sarete, deve sapere che, osservando i
propri alunni e alunne giocare, si ottengono molte informazioni su di loro.
Quale opzione di gioco sembra pil attraente, cosa stanca di piti? Perché nel
gioco libero sceglie sempre quel gioco, con quei compagni e non con altri?
Cosa trova di gratificante facendo sempre la stessa attivita e perché sembra che
non riesca a giocare ad altro?

Come dimostrano ampiamente le ricerche della psicologia dell’eta evolutiva
(ad esempio quelle di Vygotskij, Piaget e degli approcci socio-costruttivisti)
giocando si possono apprendere concetti e sviluppare abilita, specialmente nel
gioco sociale, quello in cui ¢ necessario comunicare, rispettare le regole, nego-
ziare, e comprendere I'altrui punto di vista. Il gioco ¢ quindi un processo che
coinvolge parecchie competenze, a cui spesso viene dato un valore diagnostico:
non a caso, negli alunni e alunne con difficolta di sviluppo, a volte proprio il
gioco puo risultare una area di sviluppo faticosa e frustrante.

E fondamentale che un insegnante sappia valorizzare il contributo di una
metodologia ludica nelle attivita scolastiche, come possono esserlo ad esempio
le situazioni ‘come s¢’, 'uso di oggetti mediatori, o I'integrazione dei diversi
codici e linguaggi: risorse preziose per una didattica che coinvolge tutte le sfere
della persona: corporea, affettiva, cognitiva, simbolica fino ad arrivare a quella
concettuale. Immaginate quando in una classe dell'infanzia si gioca ad imitare
gli animali della foresta, e quando invece si gioca ad essere le formiche silenziose
perché ¢’é un compagno con bisogni speciali che in quel momento ha una crisi
e non riesce a tollerare nessuna voce nella stanza. Immaginate quando in una
classe prima ogni alunno indossa un cartello con una cordicella al collo, e nei
vari cartelli ci sono scritte alcune sillabe, una per cartello, e quando un com-
pagno da una scatola estrae 'immagine di un po-mo-do-ro e lo scandisce a
voce alta, gli alunni e le alunne hanno il compito leggersi tra loro per ordinarsi
a vicenda fino comporre la parola “pomodoro”. Linsegnante pud osservare
questi processi come fosse una valutazione formativa: quali conoscenze I'alunno
o I'alunna ha dimostrato di saper utilizzare? Il gruppo di alunni sarebbe gia in
grado di riconoscere sillabe piti complesse, come ad esempio quelle della parola
con-chi-glia? Immaginate anche quando in una classe quinta della primaria si
organizzi un’uscita didattica nel centro storico di Roma alla scoperta dei mo-
numenti e delle opere d’arte. C’¢ chi giocando a fare la guida turistica prepa-
rera un racconto sulla Colonna Traiana e chi nei Fori Imperiali fara teatro
storico recitando il discorso di Cesare che pretende un giusto processo prima
di condannare Catilina.

Gioco, compito autentico o compito di realta sono processi molto pili simili

85



LA METODOLOGIA LUDICO-ESPERIENZIALE

di quanto il loro nome faccia pensare, in quanto sono attivita complesse in cui
¢ richiesta una partecipazione attiva degli alunni e delle alunne nella loro glo-
balita. I riferimento teorico ¢ quello di Visalberghi (1990) quando afferma
che le esperienze didattiche devono essere di carattere ludico-esplorativo, o
quanto meno ludiformi, ovvero: 1) automotivate, cio¢ gratificanti, 2) impe-

native, perché impegnano gran parte delle strutture nervose mature (cio¢ tutte
%e dimensioni della persona), 3) continuative, cio¢ senza interruzioni prema-
ture, e 4) progressive, cio¢ non meccaniche o ripetitive, altrimenti non impe-
gnano tutta la persona.

Gli incontri di tirocinio indiretto del secondo anno sono momenti labora-
toriali ispirati ai principi dell'attivismo pedagogico: «Linsegnamento ¢ basato
sui fatti e sulle esperienze. [...] La teoria segue in ogni caso la pratica; non la
precede mai» (Mencarelli 1977). Prima vengono proposti momenti ludici se-
guiti poi da una riflessione collettiva su cio che ¢ successo e cosa si ¢ provato.
Sono necessari entrambi i momenti se vogliamo un apprendimento significa-
tivo, sia il momento pratico e concreto che quello piu teorico e concettuale.
Quando progettiamo le attivita di tirocinio, lo facciamo pensando a studenti
e studentesse competenti, in grado di apprendere dall’esperienza diretta tanto
quanto dall’elaborazione della stessa. Pensiamo anche a studenti e studentesse
che gia lavorano nei sistemi scolastici ed educativi con 'ambizione che nel ti-
rocinio indiretto possano trovare una ispirazione per proporre qualcosa di si-
mile nei propri contesti lavorativi adattandoli alle classi.

La scuola ¢ una comunita educante. Nelle comunita si costruiscono con-
venzioni e abitudini (fino ad arrivare ai riti, come insegna 'antropologia) che
creano ruoli e appartenenze. Molta attenzione va data ai passaggi (I'entrata a
scuola diventa un processo di accoglienza e I'uscita da scuola diventa un pro-
cesso di chiusura di giornata), e alle transizioni (il cambio tra insegnanti, il
cambio di materia, il passaggio dalla ricreazione alla didattica e viceversa, il
percorso classe-mensa, ecc ecc). Queste sono occasioni importanti per coin-
volgere i gruppi classi in modo originale e inedito attraverso attivita ludiche.

Nel tirocinio indiretto chiediamo spesso agli studenti e alle studentesse di
portare del materiale da casa, come carta, cartone, piccoli oggetti di riciclo e
di cancelleria, materiali cosiddetti “fluttuanti”, come palloncini, nastri, plasti-
lina; una attivita che spesso proponiamo a partire dai materiali ¢ quella del-
Poggetto rappresentativo: dopo aver distribuito sul pavimento il materiale, si
chiede agli studenti e alle studentesse di costruire concretamente un oggetto
che parli di sé, come se in qualche modo il prodotto potesse raccontare qual-
cosa del produttore. Non vengono dati limiti all'utilizzo dei materiali, ma si
stabilisce un tempo di lavoro esplicitando le regole del setting: un lavoro indi-
viduale di alta concentrazione favorita dal silenzio accompagnato da una leg-
gera musica di sottofondo. Si sottolinea il fatto che qualunque gioco ha bisogno
di regole, anche il gioco libero. Le regole, infatti, sono indispensabili: sono la
cornice all'interno della quale la figura del gioco prende forma, senza regole
non puo esserci alcun gioco. Quando tutti concludono il proprio oggetto, si
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formano dei piccoli gruppi, ai quali si chiede di realizzare una vera e propria
installazione artistica come risultato dell'unione di tutti gli oggetti. Spesso chie-
diamo anche di costruire una storia che connetta tutti gli oggetti presenti nella
installazione artistica. Dopo di che si chiede ad ogni gruppo di commentare il
prodotto realizzato e anche il processo di lavoro, sia individuale sia collettivo,
cercando di far emergere non solo il vissuto personale connesso a una attivita
di questo tipo, ma anche quali possano essere gli aspetti metodologici di un
lavoro di questo tipo. Come dire: si fanno lezioni teoriche sul concetto di coo-
perative learning ma possiamo anche fare esperienze concrete di cooperative le-
arning per poi stimolare una riflessione teorica sull’esperienza. Cari studenti e
care studentesse, non vogliamo spoilerare troppo raccontandovi subito le atti-
vita del tirocinio, piuttosto vi aspettiamo in aula!

3. Sperimentando e discutendo si impara

87



LA METODOLOGIA LUDICO-ESPERIENZIALE

Cari studenti e care studentesse:

Questa foto ¢ stata fatta in occasione di un incontro di tirocinio del secondo
anno nel quale abbiamo invitato una collega, una maestra vera “in carne ed
ossa” a presentare il laboratorio di matematica che lei stessa ha progettato per
la sua classe quarta di scuola primaria; il termine laboratorio viene spesso inteso
(giustamente) come uno spazio fisico: laboratorio di scienze, laboratorio in-
formatico, di arte... distinto dalle altre aule. Ma I'aggettivo “laboratoriale” si-
gnifica anche una precisa modalitd di insegnamento e apprendimento. In
questo caso I'argomento del laboratorio era il piano cartesiano e 'insegnante,
dopo essersi presentata, aver presentato la classe in cui lavorava, aver
descritto gli obiettivi che voleva che i suoi alunni e alunne raggiungessero e i
prerequisiti necessari, passé la “palla” agli studenti e alle studentesse. I quali,
divisi in piccoli gruppi, riprodussero un piano cartesiano sul pavimento pia-
strellato dell’aula e giocando con il nastro adesivo e con il filo di lana costrui-
rono degli oggetti geometrici, cercando di rispondere alle nostre domande
stimolo: «Con questo strumento cosa potrei insegnare a scuola?» Per affrontare
quali argomenti ¢ utile una proposta di questo tipo? Oppure: «quali sono le
“trappole” di una metodologia laboratoriale e in quali errori si rischia di in-
ciampare (nella progettazione, nella presentazione, nella esecuzione pratica...)
togliendo efficacia alle attivita, rendendole cio¢ poco chiare e interessanti?» Ca
va sans dire: quanta curiosita e divertimento nel costruire quel piano cartesiano
e le figure geometriche! E che riflessioni interessanti durante il dibattito: i com-
menti di tutti i gruppi furono originali e pertinenti, anche se le opinioni di un
gruppo non coincidevano necessariamente con quelle degli altri; in generale
la proposta piacque molto. Potremmo sintetizzare questo tipo di apprendi-
mento come esperienziale e pratico perché si tratta di esperienze dirette di ma-
nipolazione di materiali, attivo in quanto i partecipanti e le partecipanti sono
essi stessi protagonisti del proprio percorso di apprendimento e di scoperta, e
infine collaborativo, in quanto le nuove conoscenze (o i nuovi dubbi), emer-
gono attraverso il confronto con i colleghi. Nel corso del tirocinio indiretto
verranno spesso proposte esperienze laboratoriali. Il focus non sara il contenuto
disciplinare quanto soprattutto gli aspetti metodologici e didattici che il futuro
insegnante deve saper gestire in una didattica laboratoriale. E una competenza
importante, sia nella scuola dell’infanzia che nel ciclo della primaria. Spesso a
una didattica laboratoriale segue una discussione su cio che si ¢ fatto e cio che
si ¢ imparato. Le discussioni tra alunni e alunne sono un momento ricco in
cui le conoscenze vengono organizzate e socializzate, e quando gestite bene da
parte dell'insegnante permettono agli alunni di esprimere in pieno le proprie
capacita. Anche di questo faremo esperienza...

Cari studenti e care studentesse, quante competenze vogliamo restituirvi
nei nostri incontri di tirocinio, vero? Siete pronti e pronte a mettere le mani
in pasta? A sperimentare e a giocare sul serio? Vi aspettiamo.

I vostri e le vostre tutor.
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Il secondo anno di tirocinio (T2): 'osservazione






Lorganizzazione e gli obiettivi formativi del tirocinio
del IT anno (IIT anno di corso)

Maria Buccolo, Debora Palazzese, Donatella Visceglia

Il Tirocinio del II anno, all'interno del Corso di Laurea in Scienze della
Formazione Primaria, rappresenta la fase di avvio al processo di osservazione
diretta in classe e permette a ciascun tirocinante di costruire progressivamente
atteggiamenti critici che vanno di pari passo con la ricerca costruttiva di schemi
d’azione e buone pratiche, finalizzati all’appropriazione di conoscenze e com-
petenze utili alla costruzione della professione docente.

Lesperienza di tirocinio diretto viene realizzata sia nella scuola dell’infanzia
che nella primaria, pertanto tutte le attivita formative del primo e del secondo
semestre (tirocinio indiretto), hanno l'obiettivo di formare gli studenti sul tema
dell’osservazione e sulla costruzione di strumenti, che verranno poi utilizzati
anche nelle annualitd successive.

Negli incontri di tirocinio indiretto, viene privilegiata la modalita labora-
toriale, con I'applicazione di metodologie attive (cooperative learning, role pla-
ying, tecniche teatrali, studi di caso, utilizzo di video con finalita formative),
al fine di riprodurre situazioni scolastiche complesse, a partire dai propri vissuti,
esperienze personali e professionali, con particolare riguardo a quelle relative
al processo di insegnamento-apprendimento, secondo uno specifico “discorso”
e proprie “azioni”, cosi da assicurare al tirocinante un ingresso culturalmente
attivo nella complessa vita della scuola in tutte le sue dimensioni.

Il tirocinio offre, pertanto, agli studenti una serie di esperienze che consen-
tono una corretta integrazione e dialogo tra le conoscenze disciplinari e pro-
fessionali con I'obiettivo di costruire gli strumenti utili da inserire nella “cassetta
degli attrezzi” dei futuri insegnanti.

Gli incontri di tirocinio indiretto del primo e del secondo semestre hanno
una frequenza obbligatoria per tutti, garantendo un massimo di assenze con-
sentito pari al venti per cento del monte ore complessivo. Hanno la durata di
circa tre ore, prevedono una replica, al fine di garantire la partecipazione anche
degli studenti lavoratori e delle studentesse che lavorano.

Le tematiche affrontate nel corso degli incontri di tirocinio indiretto sono
le seguenti:

— Teorie e pratiche dell’osservazione

— Osservazione macro contesto e micro contesto

— Costruzione degli strumenti dell’osservazione (diario di bordo, formula-

zione di descrittori e griglie)

— Espressione emotiva e osservazione attraverso la metodologia teatrale

— Gestione della classe attraverso I'analisi funzionale.
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Tirocinio II anno (II anno di corso) |5 CFU, 125 h
Indiretto 25h
Diretto 70 h
Autoformazione 30 h

Tabella 1. Organizzazione Tirocinio T2

Tirocinio |70 h

Diretto

50 h Osservazione diretta Scuola Infanzia
Osservazione diretta Scuola Primaria

20 h Affiancamento Scuola Infanzia e Primaria (collaborazione con docenti di classe, par-
tecipazione a riunioni, OO.CC., incontri di progettazione)

Tabella 2. Suddivisione ore Tirocinio Diretto T2

Autoformazione |30 h

10 h partecipazione a convegni, seminari e incontri formativi promossi
da Universita o da Enti riconosciuti dal MI, da concordarsi con il
proprio Tutor

10 h progettazione e produzione di materiali e strumenti didattici da uti-
lizzare durante il Tirocinio diretto

10 h rendicontazione del percorso di Tirocinio diretto III anno

Tabella 3. Suddivisione ore Autoformazione Tirocinio T2

Presenze Tirocinio Indiretto |assenze consentite 20% del monte ore complessivo

Presenze Tirocinio Diretto | assenze non consentite

Completamento ore di Auto- | riduzione oraria non prevista
formazione

balizzare

Documenti richiesti per ver- | Libretto di Tirocinio ¢ Documento d’Identita valido

Rendicontazione Tirocinio III anno
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Il concetto di osservazione: educare lo sguardo

Donatella Visceglia

1. Introduzione al concetto di osservazione

Losservazione ¢ forse I'atto del docente che pit specifica e qualifica la sua
capacita professionale. Quello di osservare, infatti, ¢ un gesto quotidiano e co-
sciente che ogni insegnante compie in classe e che, accanto a quello di elaborare
e trasmettere conoscenze, viene compiuto il pit delle volte acriticamente, nella
misura in cui viene dato per scontato senza essere oggetto di adeguata rifles-
sione.

Nel momento in cui rivolgiamo lo sguardo all’esterno, di fatto apriamo un
collegamento con il mondo che ci circonda, ma questo gesto si connota in ma-
niera differente se ¢ volontario oppure se ¢ il frutto della spontanea attivazione
della capacita percettiva. Guardare o osservare (suo apparente sinonimo) non
sono la stessa cosa, se non per il fatto che I'azione compiuta passa attraverso il
medesimo canale sensoriale. L'atto del guardare ¢ infatti un’azione spontanea,
automatica, immediata, generica, non selettiva. Latto osservativo invece pre-
senta caratteristiche differenti, in quanto viene compiuto con intenzionalita e
soprattutto con uno scopo definito. Chi osserva ha un preciso obiettivo che
consiste nella conoscenza e nella descrizione, il piti possibile oggettiva, fedele
e completa, di un determinato fenomeno, considerato rilevante e significativo
rispetto a particolari interessi, motivazioni, curiosita.

Losservazione si conﬁgura, quindi, come un processo cognitivo, in quanto
mira alla lettura di un fenomeno e alla sua comprensione. Quando si osserva
si opera una sorta di sottolineatura mentale, ci si focalizza su alcune caratteri-
stiche e si pongono tali inferenze in relazione con il contesto nel quale sono
inserite. Registrare nel modo pitt oggettivo possibile le informazioni raccolte
fa parte dell’azione osservativa ed ¢ fondamentale nella ricerca scientifica e nella
progettualita educativa a scuola. Infatti, non si pud progettare se non si conosce
la situazione di partenza di un gruppo classe, poiché si rischierebbe di proporre
stimoli, attivita e procedure potenzialmente inadeguate e inefficaci.

Losservazione ¢ dunque un atto critico, intenzionale, che si manifesta come
una capacita e come un metodo, che consentono al docente di impiegare tutto
il suo potenziale educativo. Senza 'osservazione non ¢ possibile immaginare
alcuna ipotesi didattica perché ¢ proprio grazie all’osservazione che ci si puo
agganciare alla realta, conoscerla e soprattutto cercare di interpretarla. Osser-
vare ¢ indubbiamente il primo step per la valutazione e la conoscenza di cio
che si sta verificando nel mondo reale e tale azione ci fornisce, se non tutte, la
gran parte delle informazioni di base su un dato fenomeno, ci permette di cir-
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coscriverlo, di avere una prima idea su di esso, di immaginarlo, di identificarlo,
di procedere con le comparazioni e di definirlo attraverso il pensiero logico-
razionale, costruendo un modello, ipotesi e teorie.

Osservando si raccolgono dati utili per la conoscenza, I Episteme come la
chiamavano gli antichi Greci, distinguendola dalle opinioni, Doxa (Aureli &
Perucchini, 2014). Il faticoso cammino verso la conoscenza pud procedere
dalla realta alla teoria o anche al contrario, ma in ogni caso I'osservazione ne
costituisce il presupposto. Non ¢ possibile disegnare alcuna mappa, ragionare
e costruire alcuna teoria se prima non si ¢ osservato il fenomeno che si intende
spiegare. Tuttavia, 'azione osservativa non si esaurisce in sé stessa, non ¢ suffi-
ciente osservare la realta per scoprirla oppure per costruire una teoria e ritenerla
vera. C’¢ un livello di problematicitd maggiore: in quanto intervengono i pro-
cessi individuali di elaborazione, che creano una distanza tra la realta ed il no-
stro intervento.

Non esiste un’esperienza osservativa pura, neutra, cio¢ libera da aspettative
e teoria. Come intuisce Karl Popper (1975), il mondo quale lo conosciamo é una
nostra interpretazione dei fatti osservabile. Ne consegue che la realta non ¢ cid
che si percepisce, poiché mentre si osserva, si teorizza. Quello che si rileva con
losservazione, non ¢ un'immagine fotografica del fenomeno, ma il risultato di
una mediazione tra la realta e chi la osserva. Pili precisamente, mentre si rac-
colgono le informazioni e vengono processate, si combinano sempre una com-
ponente oggettiva (i dati osservati) con una componente soggettiva, cio¢ il
pensiero (il back-ground, ’'ambiente, i costrutti sociali) di chi sta osservando.

Osservare ¢ un atto di conoscenza che consente all’essere umano di mettersi
in relazione con I'ambiente che lo circonda. In questo processo si inserisce un
elemento ulteriore di complessita perché non ¢ possibile osservare i fatti e rap-
portarsi al mondo esterno senza un’elaborazione mentale, un intervento del
pensiero, cio¢ senza che vengano attivati i processi interni percettivi, cognitivi,
emotivi. Le osservazioni sono successive alle idee che spingono ad osservare,
anche se mantengono il compito di descrivere fedelmente la realta e di restituire
asserzioni fondate sull’evidenza dei fatti. Considerato, dunque, che la realta ¢
il frutto della nostra interpretazione dei fatti, 'osservazione ha rilevanza sol-
tanto quando da abilita naturale e inconsapevole, da razionalita intrinseca, si
trasforma in tecnica specifica, in procedura, in metodologia dove le afferma-
zioni e le inferenze del pensiero si confrontano con la realta. Liberata da ogni
prospettiva finalistica e oggettivizzata all'interno di una precisa tecnica di rile-
vazione dei dati, 'osservazione diventa per I'educatore uno straordinario stru-
mento didattico, in quanto costituisce la base per successivi approfondimenti
e connota qualitativamente il bagaglio professionale dell'insegnante, poten-
ziandone la coerenza e l'efficacia.

La Montessori (2017) sottolinea come I'osservazione sia 'abito fondamentale
di chiunque voglia occuparsi di educazione. Lintervento educativo, infatti,
lungi dall’esaurirsi nella dimensione dell’insegnamento e dell’apprendimento,
si manifesta in tutto quel lavoro precoce, sotterraneo e trasversale che impegna
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ogni educatore a costruire sul campo le proprie strategie e ad abbassare lo
sguardo ad altezza dei propri alunni (Lucangeli, 2020).

In questottica diventa importante saper padroneggiare lo strumento del-
Posservazione per essere in grado di conoscere il comportamento dell’alunno,
al fine di valutarne la personalita e le peculiarita. Si tratta di una attivitd, di
un’abitudine, che si fonda sulle abilita percettive e cognitive di ognuno ed im-
pegna ogni insegnante in un lavoro introspettivo e metacognitivo di autocon-
sapevolezza, oltre che di corretto uso di procedure controllate e di strumenti
circostanziati. Prima di osservare gli altri, infatti, ¢ bene che lo sguardo sia al-
lenato ad osservare sé stessi. Lesperienza ¢ un suo elemento fondamentale per-
ché ¢ nella pratica che ogni sensibilita umana riesce ad affinarsi attraverso lo
scambio con tutti gli altri attori del processo educativo. E sul terreno della
prassi che distorsioni, insicurezze, fraintendimenti si possono appianare. Non
va dimenticato che I'insegnante puo anche essere condizionato da stereotipi o
pregiudizi che lo portano a farsi un’idea sbagliata di un alunno quando non
vengono raccolte informazioni complete su di lui. Un esercizio sistematico
dell’osservazione, accompagnato da una registrazione accurata dei comporta-
menti e degli sviluppi che nel tempo I'alunno manifesta, permette al docente
di mantenere consapevolezza nella valutazione e di cogliere la personalita e le
capacita degli allievi.

Crispiani (2020), intendendo delimitare il campo della Pedagogia clinica,
quale scienza professionale dell’educazione, ricorda che essa ¢ una scienza em-
pirica che osserva, descrive e teorizza i processi della formazione umana, studiando
lo sviluppo umano, le condizioni dell'aiuto allo sviluppo (educazione), l'andamento
evolutivo dell’individuo ed i suoi bisogni educativi. Questa definizione indica la
linea di sviluppo, la direzione e la gerarchia dell’azione pedagogica rimarcando
che la prima, indispensabile azione ¢ quella di osservare; solo dopo ¢ possibile
formulare un’ipotesi di lavoro e identificare le strategie per 'apprendimento.

Losservazione ¢ lo strumento pili potente in mano al docente, poiché con-
sente di monitorare attentamente tutti i passaggi che costituiscono la circolarita
del processo di insegnamento e apprendimento. Si comincia dall’osservazione
per comprendere il contesto di azione, si progetta I'intervento e nella sua at-
tuazione si continua ad osservare come questo si declina e risulta efficace o
meno per chi ne ¢ il protagonista. Si valuta attraverso 'osservazione sistematica
e si ricalibra nuovamente l'intervento in base al punto a cui si ¢ arrivati. Erro-
neamente si puo pensare che I'insegnante esperto non abbia bisogno di spen-
dere gran parte del suo tempo a osservare. In realtd osservazione ¢ quello che
protegge I'insegnante esperto da sé stesso, dall’agire automatismi di pensiero,
che lo portano a riproporre cio che ha funzionato una volta. A interpretare la
realtd secondo la sua esperienza. Losservazione consente di ricordare al docente
che sta lavorando con bambini, contesti d’azione, colleghi, differenti, che evol-
vono, che possono essere differenti anche da un giorno all’altro, da un mo-
mento all’altro, e pertanto, quello che pud essere risultato efficace una volta
non ¢ detto che lo sia sempre. Ne consegue che la capacita di osservare, riflet-
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tere criticamente e progettare una risposta adeguata, devono rimanere sempre
attive.

2. Metodologie e strumenti di osservazione nei contesti educativi

Un modo molto diffuso tra i ricercatori di definire 'osservazione ¢ quello
di distinguerla secondo tre elementi: 'ambiente, I'osservatore e gli strumenti.

Infatti, perché un’osservazione (e la conseguente raccolta dei dati) si compia
¢ necessario che vi sia un luogo in cui si svolge, un osservatore che la realizzi e
una serie di strumenti da impiegare.

Nel momento in cui 'osservazione viene condotta in una situazione reale,
quotidiana, abituale, dove i comportamenti sono spontanei e l'osservatore cerca
di rilevare i fatti oggettivamente, senza esercitare alcun tipo di controllo e senza
attribuire interpretazioni, si parla di osservazione sul campo o meglio naturali-
stica. Questa metodologia, che ¢ nata in ambito positivista negli studi di eto-
logia, intende approcciarsi alla realtd in modo aperto, non precostituito,
identificando quei moduli comportamentali (etogrammi) che si trovano in tutti
gli individui appartenenti ad una specie e che sono determinati geneticamente.
Parliamo invece di osservazione controllata quando I'osservatore esercita un
controllo sulle pratiche osservative e lo stesso luogo in cui si compie I'osserva-
zione pud essere modificato e adattato perché 'obiettivo e le procedure intro-
dotte sono condizionate da ipotesi conoscitive ed operative. Questa
metodologia ¢ la pitt impiegata perché si ¢ dimostrata duttile ed articolata e
perché consente una procedurizzazione puntuale in fase di costruzione delle
ipotesi di ricerca, stabilendo in modo preciso cosa, come e quando osservare.

Per quanto riguarda la variabile legata agli strumenti e alla struttura adottati
durante l'osservazione, possiamo distinguere gradi diversi di strutturazione,
cioe di sistematicitd. Quando si porta avanti un’osservazione con un alto grado
di sistematicitd, il controllo sulle procedure ¢ centrale, i comportamenti ven-
gono rilevati seguendo in modo sistematico il loro svolgimento reale, operando
in contemporanea con la rilevazione e cercando di individuare le relazioni al-
Pinterno del contesto di osservazione. Nell’osservazione strutturata tutte le va-
riabili, gli indicatori e il contesto di osservazione devono essere chiaramente
predefiniti; anche le rilevazioni riguardano soggetti stabiliti in precedenza,
mentre la raccolta e la registrazione delle informazioni prevedono I'applicazione
di tecnlche statistiche e analisi quantitative. Al contrario, quando parliamo di
un’osservazione con un basso livello di strutturazione ci riferiamo ad un pro-
cesso di raccolta che privilegia I'assunzione di dati non aggregati in schemi
comportamentali predefiniti, di materiali grezzi e inferenziali con una chiara
connotazione qualitativa. La descrizione che l'osservatore fara del materiale
raccolto avra la caratteristica della narrazione, del racconto.

Nella pratica scientifica esistono due scopi principali nell’attivita di osser-
vazione: rilevare e valutare. La rilevazione ¢ finalizzata a raccogliere i dati come
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si presentano ai nostri occhi, puntando sulla loro evidenza e espressivita in
modo da disporre di un repertorio ampio e analitico di accadimenti. La valu-
tazione vuole arrivare ad un giudizio; pertanto, 'osservazione non punta solo
a cogliere il comportamento cosi come si presenta ai nostri occhi, ma deve re-
lazionarlo ad una scala di riferimento.

In classe si osservano le dinamiche e i comportamenti degli alunni in vista
della progettazione e realizzazione di un intervento e la fase valutativa spesso
passa in secondo piano o meglio perde di rilevanza, viene cio¢ posticipata e re-
legata alla fase finale dell’intervento educativo, quando, dopo aver impostato
I'azione e attuato la didattica, si deve capire se i target (obiettivi e risultati attesi)
sono stati raggiunti. Tuttavia, come abbiamo detto, sarebbe preferibile consi-
derare 'osservazione come il fi/ rouge di tutto il processo educativo e didattico.
In termini generali, quindi, si possono prevedere tre macro-fasi per la proce-
dura osservativa: la focalizzazione, la raccolta dei dati e Vanalisi dei dati.

Con la focalizzazione si intende principalmente circoscrivere la problema-
tica conoscitiva mettendo in risalto i dati che si conoscono e quelli che ancora
non sono stati interpretati, mettendoli in relazione tra di loro e formulando
ipotesi sulla natura del loro rapporto. Si parla di raccolta dei dati nel momento
in cui, una volta definiti gli strumenti e le modalita di azione, si procede alla
registrazione dei comportamenti e alla loro codifica, ossia alla trascrizione e
classificazione secondo categorie o unita di analisi pitt 0 meno ampie. Lanalisi
consiste nella trasformazione dei dati in ipotesi interpretative del fenomeno.
In genere si distingue fra analisi quantitativa e analisi qualitativa. Si parla di
analisi di tipo quantitativo quando ¢ possibile misurare, ossia determinare, me-
diante opportune scale, la frequenza, 'intensita o la durata con cui determinati
eventi sono stati registrati. Lanalisi di tipo qualitativo si fonda invece sull’in-
ferenza, ossia su quel processo mediante il quale il ricercatore fornisce signifi-
cato ai dati raccolti attraverso un’interpretazione soggettiva delle categorie di
eventi o comportamenti osservati. Nell’analisi qualitativa dei dati si procede
attribuendo proprietd, significati e valore ai comportamenti osservati, serven-
dosi soprattutto delle personali abilita cognitive e di linguaggio di chi osserva
e formula ipotesi interpretative; al contrario, quando si compie un’analisi quan-
titativa si privilegia una classificazione basata su valori calcolabili, cio¢ su di-
mensioni misurabili e riproducibili grazie a ragionamenti e costrutti
logico-matematici. Queste operazioni vengono declinate in modo differente a
seconda delle ipotesi di partenza, ma sono comunque sempre attuate, anche
se in tempi diversi o se accorpate in un’unica azione.

La focalizzazione e I'analisi dei dati sono attivita che in un certo senso si
compiono di default, cio¢ costituiscono il punto di partenza e di arrivo del
processo, ma ¢ sulla raccolta dei dati e sugli idonei strumenti da predisporre
per compierla che si giocano gli esiti di tutto il percorso osservativo. A questi
si correlano i concetti di valic%ité e affidabilita dell’osservazione. Ogni ricerca
sul campo presenta una parte dedicata ad approfondire il tema dell’aderenza
alla realta dei dati raccolti, dell’oggettivita e della pertinenza delle fonti utiliz-
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zate nella raccolta dei dati (Aureli & Perucchini, 2014). Mentre il primo con-
cetto si riferisce alla capacita di uno strumento di rilevare cio che si ¢ proposto
(validitd), il secondo riguarda la capacita di rilevare in modo preciso (affidabi-
lita). La validita appartiene soprattutto al campo della ricerca qualitativa, men-
tre I'affidabilita si riferisce strettamente al campo dell’analisi quantitativa,
poiché si basa sulla condizione di poter standardizzare e misurare i dati raccolti
in indici numerici, cosa impossibile quando le variabili sono concetti o rap-
presentazioni individuati dal ricercatore attraverso le sue inferenze, ovvero la
sua azione di costruire relazioni e attributi argomentativi agli eventi che ha os-
servato. La validitd in termini generali dipende dalla coerenza metodologica
con cui i dati sono stati raccolti, cio¢ dal fatto che non provengano da prefe-
renze soggettive, dalla sensibilita di chi li rileva, ma scaturiscano dalla rigorosa
applicazione di un metodo di raccolta dati che procede in modo logico e ana-
litico. Pertanto, in ambito scientifico vengono esplicitate tre categorie per de-
finire il concetto di validita: superficie, contenuto e costrutto.

La validita di superficie riguarda le rilevazioni condotte con criteri qualita-
tivi e si compie attraverso una registrazione letterale, dettagliata, autentica del
fenomeno, che non lascia spazio all'interpretazione soggettiva. Questo tipo di
rilevazione per avere validita deve contenere il maggior numero di informazioni
possibile, spaziando in ogni campo e utilizzando un linguaggio verosimile e
aderente alla realta che trasmetta I'idea che il fenomeno sia stato osservato in
ogni suo aspetto. Il suo utilizzo si riferisce principalmente all’osservazione et-
nografica e scaturisce dalla plausibilita della narrazione e dalla sua coerenza.

La validita di contenuto si realizza quando la rilevazione riesce a raggiungere
con completezza tutti gli aspetti ritenuti significativi, comprendendo tutte le
variabili. Riguarda soprattutto le rilevazioni che si servono di strumenti strut-
turati come le scale di valutazione o lo schema di codifica, che per essere validi
devono contenere tutte le categorie e le sottocategorie comportamentali pro-
poste nelle liste.

La validita di costrutto si ottiene quando la rilevazione intende testare
un’ipotesi o confermare una teoria definita e quindi I'intero strumento di os-
servazione sia qualitativo che quantitativo viene costruito con ['obiettivo non
tanto di rilevare un comportamento, quanto di spiegarlo. Questa validita si
misura nella correlazione del fenomeno con le sue premesse teoriche (validita
divergenti o convergenti rispetto al costrutto).

I principali strumenti osservativi in uso nella ricerca scientifica possono es-
sere considerati in base al grado di strutturazione dell’osservazione che inten-
diamo intraprendere. Infatti, piti attivita € strutturata e sistematica e pil si
ha necessita di servirsi di strumenti a loro volta strutturati, rigidi, come griglie,
check-list, schemi di codifica e scale di valutazione. Tali strumenti diventano
indispensabili quando I'osservazione ¢ legata a un’analisi statistica e sono pre-
senti indici e grandezze misurabili. Tuttavia, se intendiamo operare in un con-
testo pil esperienziale, esplorare una realtd poco conosciuta, cercare
informazioni molto specifiche oppure nei casi in cui non ¢ stato possibile sche-
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matizzare atteggiamenti e comportamenti in unita standard inserite in schemi
classificatori predefiniti, allora gli strumenti da preferire sono resoconti, rela-
zioni e diari.

In particolare, all'interno del Tirocinio di SFP prediligiamo due strumenti:
il diario e le griglie di osservazione (checklist e rating scale), che rappresentano la
forma pitt aperta/libera e quella piti chiusa/controllata di descrizione di un fe-
nomeno.

Il diario ¢ un testo che intende riportare in maniera fedele e chiara cio che
si sta osservando. Viene utilizzato da molteplici discipline quali I'etologia, I'et-
nografia e la psicologia. Per raggiungere lo scopo di riprodurre 'effettivo svol-
gersi del fenomeno (comportamenti e contesto), 'osservatore redige un testo
accurato, dettagliato e completo, seguendo la successione cronologica dei fatti
osservati e utilizzando un linguaggio semplice e informale. Nel documento
possono essere riportati sia gli aspetti fattuali ed oggettivi sia gli aspetti inferiti
e soggettivi, gli stati d’animo dei protagonisti e le interpretazioni culturali
(come nel caso in cui si compie un'osservazione partecipante), che perd devono
essere chiaramente divisi e distinguibili. Nei resoconti le informazioni sono
qualitativamente rilevanti perché attraverso il procedimento narrativo si riesce
a trasmettere un’immagine sfaccettata, molteplice e complessa del fenomeno
osservato. Ogni resoconto ha comunque una parte di soggettivita, poiché con-
dizionato dalle capacita e dal bagaglio culturale di chi lo realizza. Inoltre, il suo
contenuto non corrisponde precisamente alla realtd, ma ne ¢ una sua riprodu-
zione linguistica.

Le griglie di osservazione sono sistemi di classificazione dei fenomeni che
rivelano soltanto cid che losservatore decide di rilevare. Consistono in una
lista predeterminata di codici, descrittori, a cui sono associate delle tipologie
comportamentali. Nelle checklist viene registrata la presenza o I'assenza di un
determinato comportamento, mentre nelle rating scale viene indicata la fre-
quenza o l'intensita. Losservatore ¢ obbligato a registrare solo quei comporta-
menti che sono stati individuati e inseriti nella lista e a ignorare tutti gli altri.
Si tratta quindi di una rilevazione molto selettiva e orientata, che restringe il
campo di osservazione a determinati comportamenti (descrittori) ritenuti im-
portanti e rilevanti per la ricerca. In queste griglie di osservazione i comporta-
menti osservati diventano categorie ed insiemi e possono essere quantificati e
quindi analizzati attraverso calcoli matematici. Gli schemi di codifica attribui-
scono alla ricerca osservativa maggiore sistematicita e rigore, ma le fanno per-
dere, in parte, la capacita predittiva ed esplorativa della realta.

I due strumenti possono registrare lo stesso fenomeno, ma la tipologia in-
trinseca del dato ottenuto ci restituisce due realta e conoscenze differenti. Nel
caso del diario il dato ¢ di natura qualitativa e ci conduce nella sfera della rap-
presentazione, degli schemi mentali ed emotivi, della cultura; al contrario, nel
caso delle griglie il dato ¢ di natura quantitativa e siamo nel campo delle fre-
quenze, sul terreno delle relazioni analitiche e matematiche.

Ci si potrebbe chiedere, a questo punto, quale strumento sia da preferire.
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Quale puo essere considerato migliore ed efficace. La risposta ¢ che la meto-
dologia e lo strumento vanno scelti in funzione del contesto. Per contesto, non
si intende solo 'ambiente, il luogo fisico in cui si esercita 'osservazione (nel
nostro caso 'ambito educativo e in particolare quello scolastico), ma tutti gli
aspetti rilevanti che lo determinano e lo agiscono: soggetto, oggetto e processo
dell’osservazione, intesi nel loro significato olistico, ovvero considerati nella
loro relazione di inseparabilita. Inoltre, i dati qualitativi e quantitativi non si
escludono a vicenda, ma possono essere integrati offrendo una visione pit com-
pleta del fenomeno osservato e del contesto di azione di riferimento.

E necessario, tuttavia, fare una considerazione. Il contesto in cui si realizza
osservazione, ¢ definito dalla relazione educativo-didattica e d’aiuto che in-
tercorre tra docente e alunno. All'interno di questa relazione il docente assume
una posizione di attenzione e di ascolto con l'obiettivo di recepire tutti quei
segnali, quelle indicazioni, quegli indizi, costituiti principalmente da emozioni,
stati d’animo, gesti, comportamenti, che caratterizzano la personalita di ogni
singolo alunno. Il fenomeno, i dati da individuare e raccogliere sono indub-
biamente di natura qualitativa in quanto esperienziali e recepiti in forme di-
verse, da fonti diverse con la loro ricchezza, ambiguita e intrinseca difficolta
d’interpretazione. Losservatore in quanto soggetto mediatore tra il fenomeno
e la sua interpretazione ¢ 'unico in grado di vedere, sentire, riflettere e valutare
in modo significativo e di dare corpo, concretezza, vividezza, all'indagine e alla
sua interpretazione. La descrizione narrativa riesce forse meglio di altre forme
di schematizzazione a recepire aspetti non immediati del fenomeno osservato
e a restituirli come testo scritto. Il diario, meglio se redatto con una elevata
qualitd comunicativa, aumenta la capacita di osservazione e mette in condi-
zione di cogliere pitt sfumature possibile, arricchendo il bagaglio di informa-
zioni sul fenomeno. Lo strumento da adottare, pertanto, almeno in una prima
fase deve forse essere di natura qualitativa. La classe ¢ una realta psicosociale
che ha bisogno di strumenti in grado di decifrarla piu che di rilevarla. Perso-
nalitd non numeri la compongono. Lapproccio qualitativo considera il tutto
e riconosce I'integrita dell'individuo in quanto entita bio-psico-sociale che rea-
gisce unitariamente agli eventi che interessano il proprio sviluppo. Uno stru-
mento quantitativo come la griglia diventa utile in una seconda fase e in sede
di ricerca perché impone rigore metodologico all’'osservazione, quantifica i ri-
sultati e li rende leggibili e trasferibili in linguaggio numerico.

Il diario ¢ lo strumento che consente di descrivere la complessita della re-
lazione d'aiuto e dell'insegnamento in classe perché ne comprende tutti gli
aspetti, interconnette tutte le dimensioni ed ¢ soprattutto in grado di recepire,
schematizzare e rendere manifesto il dato qualitativo del fenomeno, che ¢ il
dato che interessa al docente nella sua prima osservazione. Loggetto dell’os-
servazione ¢ sempre il comportamento umano, che ¢ condizionato da molte-
plici influenze, complessita e ambiguita sia ontologiche che semantiche e che
difficilmente pud essere soggetto a riduzioni analitiche. Gli schemi narrativi
del racconto si adattano a registrare la realtd polisemica e pluristrutturale grazie
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alla flessibilita dei codici linguistici, poiché interconnettono il pensiero al fe-
nomeno, sviluppando la sintesi a scapito dell’analisi. Grazie alla forza del lin-
guaggio, 'esercizio descrittivo della narrazione ricompone in un testo unitario
la frammentarieta e la disomogeneita del fenomeno osservato. Le griglie, le in-
terviste, i questionari e test psicometrici, utilizzati all’inizio rischiano di re-
stringere la valenza e la significativita dei contenuti, limitandoli strettamente
al modello ipotizzato o allo schema di codifica adottato. La scrittura polisemica,
descrittiva, evocativa e connotativa del diario amplia gli orizzonti, problema-
tizza la portata conoscitiva dell’osservazione, e coglie 'unitarieta e I'indissolu-
bilita delle sue componenti. La costruzione di un testo narrativo coinvolge la
sfera cognitiva e si serve del suo immaginario profondo per esprimere i propri
contenuti. La narrazione ¢ anche empatica, psicologicamente ed emotivamente
connotata. E una rappresentazione mentale che si relaziona alla realta connet-
tendo intelligenza, mente e coscienza (D’Amasio, 2022).

Tale atteggiamento/procedimento ricorda il pensiero ecologizzante di
Morin (1999) in cui la testa ben fatta al posto di una testa ben piena ¢ la prima
finalita dell'insegnamento: invece di accumulare il sapere é molto pis importante
disporre allo stesso tempo di unattitudine generale a porre e a trattare i problemi e
di principi organizzatori che permettano di collegare i saperi e di dare loro senso.

Considerato poi che il docente deve diventare un professionista dell’edu-
cazione, in grado di conoscere e padroneggiare strumenti differenti, ¢ impor-
tante anche che, una volta ampliata la conoscenza del contesto di azione, possa
costruire e utilizzare griglie, che gli consentano di registrare fenomeni, verificare
ipotesi e percorsi, attraverso la raccolta di dati quantitativi, da porre in relazione
con quelli precedentemente raccolti di tipo qualitativo.

La contestualizzazione ¢ la chiave di volta, la leva del processo conoscitivo
(e nel nostro caso osservativo), perché se ¢ vero che la conoscenza procede se-
parando gli oggetti per conoscerli, ¢ altrettanto vero che nel momento in cui
¢ chiamata ad interpretarli deve riconnetterli tra loro e ricomporre il quadro,
compiendo quel cammino del pensiero verso la conoscenza che procede dalla
riduzione scientista alla interconnessione olistica, unendo le parti al tutto e ri-
conoscendo le loro relazioni reciproche.
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Lespressione emotiva e 'osservazione
attraverso la metodologia teatrale

Maria Buccolo

Losservazione rappresenta una delle pratiche e degli apprendimenti piti si-
gnificativi presenti nel percorso di tirocinio che caratterizza in modo peculiare
il terzo anno del corso di laurea in scienze della formazione primaria. Le attivita
che sono state proposte all'interno dei laboratori di tirocinio indiretto hanno
contribuito, negli studenti e nelle studentesse, a costruire uno stile individuale
di osservazione, uno stile in evoluzione che rimanda ad una competenza pro-
fessionale capace di cogliere i molteplici punti di vista dei soggetti che osser-
vano e che allo stesso tempo sono osservati. Lobiettivo dell’esperienza
laboratoriale dal titolo: “Lespressione emotiva e 'osservazione attraverso la
metodologia teatrale” ¢ stato quello di tradurre la capacita di osservare in com-
petenza professionale, di non disperdere la pluralita delle differenti prospettive
e di concentrarsi sullo stupore di cio che si ¢ rivelato in modo inatteso ai sensi
allenati a cogliere gli elementi significativi.

La convinzione che la scuola debba creare le basi per il “ben vivere” dei fu-
turi cittadini (Morin, 2015), capaci di argomentare, produrre idee e appassio-
narsi alla cultura, ci ha condotti — come gruppo di tutor del terzo anno con la
collaborazione dei docenti universitari, coordinatori del tirocinio — ad intro-
durre, tra le attivita di tirocinio indiretto, una parte attiva piu incisiva con I'ap-
plicazione di metodologie esperienziali come il “teatro”. La possibilita fornita
agli studenti e alle studentesse di sperimentare in prima persona contesti attivi
in cui le conoscenze si costruiscono insieme, in cui si avvia la riflessione, in
cui si seguono i processi che stanno alla base degli apprendimenti, rappresenta
un elemento centrale che contribuisce alla qualita del tirocinio. Con I'applica-
zione della metodologia teatrale nei laboratori, si ¢ cercato di valorizzare le sol-
lecitazioni fornite dagli studenti e dalle studentesse e il loro modo di ragionare
e di pensare. La scrivente, in qualita di tutor conduttrice all'interno del labo-
ratorio, non ha seguito un ‘copione’ prestabilito, bensi ha puntato I'attenzione
sulle strategie e sui processi che ciascun individuo o gruppo di individui ha
messo in atto. La scelta di dare rilievo alla didattica attiva ¢ stata connessa al
legame profondo fra lezioni, laboratori e attivita di tirocinio indiretto e al col-
legamento tra teoria e prassi rivolta alla formazione di futuri insegnanti, dando
valore ai molteplici talenti e alle intelligenze multiple di ognuno (Gardner,
2013). Lattivita di tirocinio indiretto — centrata sull’applicazione della meto-
dologia teatrale — ¢ stata concepita, dunque, come un'ulteriore risorsa che gli
studenti e le studentesse hanno avuto a disposizione per potersi mettere alla
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prova successivamente, nel tirocinio diretto. Entrare a scuola per gli studenti
e le studentesse che svolgono il tirocinio diretto durante il terzo anno vuol
dire, prima di tutto, comprendere cio che accade dentro e fuori di sé, in un
complesso circuito di emozioni, pensieri, sensazioni e ricordi. Cosa significa
allora osservare per conoscere soprattutto nel contesto scolastico? Losservazione
permette di conoscere noi stessi e poi le persone con cui entriamo in relazione.

La conoscenza ¢ il primo passo necessario per osservare, al fine di cogliere
limiti o difficolta o ancora risorse e potenzialita di una determinata situazione.
Osservare vuol dire anche ascoltare per cogliere i segnali inviati dalle espressioni
del volto o del corpo (Gamelli, 2009). All'interno del processo di comunica-
zione, infatti, ¢ molto importante osservare I'area del verbale, non verbale e
para-verbale per poter cogliere le sfumature e i “non detti” che permettono di
porsi in una postura di ascolto, in cui si cerca di comprendere in modo auten-
tico. Osservare significa anche costruire relazioni, cercare di capire chi si ha di-
fronte senza dover trovare nell'immediato una risposta, ma favorendo nuovi
interrogativi che portino ad osservare nuovamente, proprio per conoscere an-
cora meglio e in maniera pit approfondita I'altro. Ecco, quindi, che osservare
per conoscere vuol dire pensare per lasciare all’altro uno spazio che porti i futuri
docenti ad essere curiosi e scrutare.

Il teatro diventa dunque uno strumento che porta ad osservare per cono-
scere e questo elemento lo troviamo gia esplicitato in modo chiaro nell’etimo
della parola, poiché “Teatro” deriva dal verbo greco thedaomai che significa os-
servare. Infatti, grazie ad esso, si riescono a vedere le persone che ci circondano
con un nuovo sguardo. Ma laspetto incredibile del teatro in educazione risiede
nel riuscire ad esplorare sé stessi nel profondo, in un modo del tutto naturale.

Il teatro ¢ definito dal regista Eugenio Barba come il “luogo dei possibili”
(Barba, Savarese, 2011): ha la sua continuita e durata nella storia, perché pro-
duce modi di operare; diviene il luogo della scoperta e della possibilita, lo spa-
zio in cui fantasia e creativita possono esprimersi liberamente.

Il teatro pone 'uvomo al centro e gli da voce, recupera I'individuo e lo fa
crescere in un percorso permettendogli di esprimersi attraverso attivita che sti-
molano lo sviluppo della creativita e della comunicazione. Il teatro come me-
todologia di formazione esperienziale favorisce la ricerca della propria identita,
affinché diventi occasione per la conquista di sé, per la costruzione di relazioni.

In questi ultimi anni gli studi e le ricerche sull’educazione emotiva (Bruz-
zone, Cambi, Contini, lori, Riva) hanno dimostrato che tra le metodologie
didattiche efhicaci per favorire I'espressione delle emozioni vi ¢ il ‘teatro’.

Nell'esperienza formativa del laboratorio non si ¢ preso in considerazione
Paspetto performativo del teatro e la creazione dello spettacolo, ma si ¢ scelto
di utilizzare le attivita di training psico-fisico che permettono I'alfabetizzazione
emotiva (Buccolo, 2019), sono finalizzate all’interrelazione personale all'interno
di un gruppo e costituiscono un prezioso spazio di lavoro, conoscenza reciproca,
riflessione e confronto. Attraverso il teatro, si riescono ad ottenere dei risultati
positivi che in altri percorsi sono difficilmente raggiungibili, poiché questo me-
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todo agisce attraverso un approccio di tipo olistico che coinvolge contempora-
neamente il corpo, le emozioni e la mente (Buccolo, Mongili, Tonon, 2012).

Il teatro puo rappresentare uno strumento potente per favorire I'inclusione
scolastica, poiché si configura come un luogo capace di promuovere e valoriz-
zare le differenti abilitd (Mantegazza, 20006), permettendo ad ogni persona di
vivere insieme agli altri un’esperienza formativa altamente ri-significativa per
conoscersi, coinvolgersi, accettarsi, accogliersi, arricchirsi, responsabilizzarsi, a
prescindere dalle situazioni di disagio e marginalita. Il teatro — inteso come
potente linguaggio inclusivo — ¢ capace di riannodare lentamente le scomposte
e frammentate trame delle storie di vita piu fragili e sommerse. Come afferma
Bocci (2014): “...¢ lapproccio narrativo, del resto che risponde al bisogno dell’es-
sere umano di organizzare la propria esistenza, comprendere e assegnare un signi-
ficato e un valore alla propria realta, al proprio agire...”.

In questottica, risulta necessario adottare una progettazione personalizzata
attenta, intenzionale e multi-prospettica dell’esperienza teatrale da proporre a
tutti e a ciascuno (Buccolo, Travaglini, Pilotti, 2021).

Il teatro, inoltre, si offre come luogo formativo e come esperienza di rimo-
dellamento della cura di sé attraverso un ritorno al passato, una rilettura del
presente e la speranza di un possibile futuro.

La pratica di teatro — sperimentata all'interno del laboratorio: “Lespressione
emotiva e 'osservazione attraverso la metodologia teatrale” — ¢ stata quella del
‘teatro immagine’ nata all’interno di contesti sociali di disagio e marginalita in
Brasile e legata alla filosofia del ‘teatro dell’oppresso™ (Gigli, Tolomelli, Zan-
chettin, 2008). Nel teatro immagine si utilizza il linguaggio del corpo come
strumento espressivo e comunicativo per focalizzare I'attenzione sull’osserva-
zione dei movimenti e sulla lettura dei messaggi sottesi. Il linguaggio delle im-
magini ¢ di tipo analogico, ¢ quindi simile alla realtd e per questo ricco di
sfumature, meno arbitrario, piu aperto alle interpretazioni personali. Il lin-

uaggio non verbale si differenzia da quello verbale proprio perché, utilizzando
%e immagini corporee, ci si inoltra in un territorio che richiede un’attenzione
specifica, ma distinta dal giudizio, capace di condurre le persone ad un livello
di comunicazione meno definita, ma piti autentica. Boal definisce questa tec-
nica una delle pit stimolanti per la facilita di essere applicata e per la straordi-
naria capacita di rendere visibile il pensiero (Boal, 1977).

Questa pratica teatrale rappresenta, dunque, un mezzo di conoscenza e di
trasformazione della realtd interiore, relazionale e sociale. Per Boal i/ teatro
nasce quando l'essere umano scopre che puo osservare sé stesso. Quando scopre che
in questo atto di vedere, puo vedersi: vedersi ‘in situazione’. [..] Si crea una triade:
lio osservatore, lio in situazione e il non-io, cioé l'altro. [..] Sta qui ['essenza del

! 1l Teatro dell’Oppresso ¢ un metodo formativo elaborato da Augusto Boal- legato alla Pedagogia
di Paulo Freire che a partire dagli anni 60 ¢ stato divulgato prima in Brasile ¢ poi in Europa-che usa
il teatro come mezzo di conoscenza e come linguaggio, come mezzo di conoscenza e trasformazione
della realta interiore, relazionale e sociale.
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teatro: nell'essere umano che si osserva. Lessere umano non fa teatro’ é teatro (Boal,
1994: p. 27). Lazione teatrale per Boal consente all'individuo di porsi allo
stesso tempo all’interno e all’esterno della situazione, ossia di assumere la ca-
pacita di “dicotomizzarsi”, di rappresentarsi simbolicamente. Lattore ¢, quindi,
anche spettatore di se stesso e, come tale, ¢ in grado di crearsi una rappresen-
tazione della propria azione, raggiungendo un livello maggiore di consapevo-
lezza. Nel Teatro, la dimensione affettiva fa si che I'osservatore possa proiettare
su cio che vede la propria emotivitd, i ricordi personali, i propri significati: lo
spazio del teatro diventa, pertanto, dicotomico (in quanto racchiude in se le
due dimensioni spaziali del qui e dell’altrove) ma anche dell’asincronico (¢ in-
sieme presente, passato e futuro immaginato). Osservare attraverso I'applica-
zione di esercizi legati al training teatrale permette il passaggio dal semplice
guardare (distratto, globale) al vedere (pil attento ai particolari, con una mag-
giore comprensione della realtd) ed ¢ per Boal equivalente alla presa di co-
scienza delle azioni “meccanizzate” che svolgiamo senza rendercene conto; ¢
percio un processo di “de-meccanizzazione”.

Gli esercizi di training teatrale che sono stati sperimentati all'interno del
laboratorio fanno parte della categoria dei giochi-esercizi chiamata “vedere
tutto cid che si guarda” ed hanno lo scopo di sviluppare la capacita di osservare
attraverso il dialogo visivo tra due o piu persone, in un processo che prevede
Pesclusione del linguaggio verbale per permettere I'espressione del corpo, delle
emozioni e il potenziamento della comunicazione non verbale.

Il laboratorio di tirocinio indiretto in oggetto, si ¢ sviluppato in una gior-
nata nel mese di novembre, attraverso un incontro di 3 ore (¢ stata prevista
anche una replica) che ha visto la partecipazione di circa 200 studenti.

Ad apertura del laboratorio la scrivente, ha introdotto l'attivita definendo
le finalita e il collegamento al tema dell’osservazione. Successivamente ¢ stata
presentata la cornice teorica dal titolo: “teatro ed educazione: strumento di
espressione e osservazione”, con I'obiettivo di fornire le coordinate pedagogiche
del lavoro proposto.

Lattivita di formazione esperienziale ¢ stata suddivisa nelle seguenti fasi:

1. Fondazgione. E stata una fase destinata alla creazione del clima di gruppo
e all’attivazione espressiva dei partecipanti attraverso esercizi di training teatrale
di platea.

Tra i giochi esercizi proposti ricordiamo:

— La postura delle emozioni: esercizio che fa esperire 'influenza della postura
del corpo sulle emozioni e — in particolare — la sensazione di incongruenza
tra il linguaggio verbale e il linguaggio non verbale (Fig. 1).

— Battiti d% mani con ritmo: esercizio di riscaldamento del gruppo e di svi-
luppo dell’energia. Molto utile per rendere un gruppo grande disponibile
ad un lavoro attivo. (Fig. 2). Successivamente ¢ stato chiesto agli studenti
e alle studentesse di muoversi liberamente nello spazio presente in aula e

108



[’OSSERVAZIONE ATTRAVERSO LA METODOLOGIA TEATRALE

osservare le proprie andature (Fig. 3). Dopo l'esplorazione libera dello
spazio ¢ stato interessante osservare I'esplorazione guidata e notare le diffe-
renze.

— Sequenze del burattino: movimenti nello spazio guidati da un filo posto

in modo immaginario su varie parti del corpo. (Fig. 4).

Gli obiettivi dei giochi-esercizi sperimentati in questa fase oltre a fare da
“rompi ghiaccio” ed attivazione espressiva dei partecipanti al laboratorio, hanno
permesso una prima esplorazione sensoriale dello spazio e una attenta osser-
vazione dei movimenti.

Figura 2 — Battiti di mani con ritmo
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Figura 3 — Osservare le proprie andature

Figura 4 — Sequenze del burattino

2. Relazione. E una fase in cui si inizia a lavorare in coppia per conoscersi
ed entrare in relazione solo attraverso il corpo grazie ad una seria di giochi-
esercizi chiamati la sequenza dello specchio. Gli studenti e le studentesse sono
stati invitati a disporsi su due file parallele 'una difronte all’altra. I componenti
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della fila A sono stati i soggetti attivatori del movimento mentre i componenti
della fila B sono stati il loro specchio e hanno dovuto imitare i gesti. Poi si
sono invertiti i ruoli fino a continuare le attivita con le diverse varianti che ve-
dremo qui di seguito:

- Soggetto-[mmagine, ]mmagine -soggetto (muoversi in simultanea sincro-

nizzazione, fedelta nella riproduzione Fig. 5).

— Specchio ritmico: cercare movimenti insieme che si assomigliano ritmica-

mente.

— Specchio deformante in coppia (deformare i movimenti, ingigantirli o fare

la caricatura da fare a turno Fig. 6).

— Specchio Narciso (vedersi belli e riflettere felicita all’altro Fig. 7).

Lo scopo di questa sequenza di giochi-esercizi di coppia ¢ stato quello di
sviluppare negli studenti e nelle studentesse la capacita di osservare attraverso
il dialogo visivo tra due persone coinvolte in un processo di comunicazione
dinamica e creativa che ha previsto I'esclusione del linguaggio verbale concen-
trando l'attenzione solo sul corpo.

fr— -

Figura 5 — Soggetto-Immagine, Immagine-soggetto
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Figura 6 — Specchio deformante in coppia

Figura 7 — Specchio Narciso

3. Creazione. Questa fase ha attivato le dinamiche comunicative nel gruppo
attraverso i giochi di scioglimento, contatto e osservazione. Gli studenti e le
studentesse attraverso la metafora dello specchio dopo i giochi-esercizi in cop-
pia sono passati alla creazione dei gruppi muovendosi liberamente nell’aula
come “piccoli frammenti di specchio rotto” per cercare di rispecchiarsi con chi

112



[’OSSERVAZIONE ATTRAVERSO LA METODOLOGIA TEATRALE

produceva dei movimenti simili (Fig. 8) . Gli obiettivi di questa attivita sono
stati il movimento dinamico, I'esplorazione libera dello spazio e le evoluzioni

dalla coppia al gruppo (Fig. 9).

Figura 9 — La creazione del grande gruppo

4. Condivisione. Durante le attivita esperienziali delle fasi precedenti ¢ stata
posta maggiore attenzione al corpo e alle emozioni, in questa fase invece ¢ stato
chiesto agli studenti e alle studentesse di riflettere sull’esperienza e di prendere
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coscienza condividendo nel grande gruppo i vissuti, le sollecitazioni e le im-
magini in modo libero.

5. Mindfulness e scrittura creativa. 1l richiamo al mondo delle emozioni ha
sollecitato un momento di contatto con se stessi con un attivita di navigazione
guidata nei ricordi dell'infanzia (Fig. 10) per riportare alla mente degli studenti
e delle studentesse un gioco o un giocattolo al quale erano molto legati/e e un
vissuto felice. Successivamente le immagini emerse sull’infanzia sono state con-
divise in piccoli sottogruppi formati da cinque persone ed ¢ stato costruito un
racconto collettivo con emozioni, ricordi e un messaggio nella bottiglia da
voler regalare come morale da condividere nel grande gruppo. (Le storie co-
struite all'interno del laboratorio sono state condivise successivamente da cia-
scun sottogruppo sulla piattaforma form on line nello spazio dedicato al terzo
anno per dare la possibilita a tutti di poter leggere e contaminarsi di emozioni
dell’infanzia come una fase di vita di autentica felicita).

Figura 10 — Navigazione guidata nei ricordi dell'infanzia

6. Valutazione. 1l processo di valutazione ha accompagnato tutto il percorso
formativo in quanto ogni attivitd proposta ¢ stata analizzata attraverso momenti
di de-briefing continui, fino ad arrivare alla costruzione della racconto collettivo
che ha rappresentato la fase finale di produzione del lavoro svolto durante il
laboratorio. Alla fine delle attivita di formazione esperienziale ¢ stato chiesto
agli studenti e alle studentesse di compilare il diario di osservazione dell’espe-
rienza di training teatrale. La scrittura ha permesso loro di entrare in contatto
con se stessi per esprimere in maniera libera i vissuti, le impressioni, le osser-
vazioni e le riflessioni sul training teatrale praticato con particolare riferimento
alle dimensioni percettiva, emozionale e razionale. L obiettivo della fase di va-
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lutazione ¢ stato quello di prendere coscienza dei cambiamenti avvenuti du-
rante il percorso e di rilevare i punti di forza e le criticita emerse durante lo
svolgimento delle attivita.

Si riporta qui di seguito il diario di osservazione dell’esperienza di training
teatrale:

Serivi in maniera libera le tue percezioni, osservazioni e riflessioni sul training
teatrale che hai praticato.

IL CORPO

Cosa hai provato:
Di positivo?

Di critico?

Di nuovo?

IL PENSIERO

Che cosa hai cercato di controllare?

Quali pensieri hai avuto su:
Te?
Gli altri?

Ambiente circostante?

Che cosa hai immaginato?

LE EMOZIONI

Quali emozioni hai provato?

Si ¢ trattato di un’emozione nuova o gia conosciuta?

Lemozione ti ha fatto piacere oppure no?
Sai spiegare perché?

Tabella 1 — Diario di osservazione dell’esperienza di training teatrale
(Buccolo, Mongili, Tonon, 2012: p. 270).

La scrittura del diario di osservazione dell’esperienza di training teatrale si
¢ concentrata su ciascuna emozione vissuta ed elaborata durante 'esperienza
di laboratorio e ha avuto come scopo principale quello di far conoscere in pro-
fondita il vissuto emotivo con tutte le sue sfaccettature.

Tutto questo rappresenta, dunque, una scrittura per la vita, una scrittura che
riesce a far esprimere se stessi, toccando le corde emotive pitt profonde, per fa-
vorire la relazione empatica con l'altro come dimostrano le parole che alcuni
studenti e studentesse hanno espresso sul diario e che riportiamo qui seguito:
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— All'inizio mi vergognavo, poi ho preso fiducia guardando i miei compagni
[Jare le stesse attivita, soprattutto durante [esercizio della camminata’ e le se-
quenze degli specchi’ dove tutti compivamo lo stesso movimento. Alla fine mi
sono integrata nel gruppo e di conseguenza mi sono tranquillizzata.

— Ho immaginato di essere in una classe a fare le stesse attivita con i miei
alunni.

— Ho provato curiosita, allegria e divertimento. Sono rimasta anche stupita di
me stessa perché in un paio di occasioni mi sono lasciata andare.

— Lattivita di mindfulness con la navigazione guidata nella mia infanzia mi
é piaciuta particolarmente, perché ho ri-vissuto momenti felici, li ho condivisi
nel gruppo ed ho capito che questa fase della nostra vita nel lavoro di futuri
docenti rappresenta una base sicura.

— Lesperienza di training teatrale secondo me sarebbe utile da sperimentare in
classe per far conoscere ai bambini il loro mondo emotivo ed aiutarli a gestire
i conflitti.

— Dopo questo laboratorio é esploso in me il desiderio di riportare questa ‘edu-
cazione dinamica’ in classe. Sono entusiasta di questa esperienza, gmzz'e.’

Come si evince dalle parole espresse dagli studenti e daflve studentesse le at-
tivita di osservazione attraverso il training teatrale, la scrittura dei propri vissuti
emotivi e la costruzione collettiva della storia dell’infanzia si sono configurati
come momenti indispensabili di un processo educativo che ha implicato un
lavoro del soggetto su sé stesso, accompagnandolo alla scoperta del proprio es-
sere uomo. Lobiettivo del teatro in questa esperienza ¢ stato proprio quello di
offrire uno spazio sia materiale che immateriale in cui valorizzare la liberta di
pensiero, la creativita, 'immaginazione e la collaborazione con gli altri.

Dalle riflessioni fatte sin qui, emerge che le emozioni giocano un ruolo fon-
damentale nella didattica, diventando una risorsa importante per la formazione
alla vita.

LUniversita oggi, dunque, ¢ diventata sempre pit consapevole dell'impor-
tanza dello sviluppo dell’intelligenza emotiva (Goleman, 2011), ma anche della
possibilita di educare in questo senso, insegnando agli studenti e alle studen-
tesse a prestare attenzione alle proprie emozioni e a quelle degli altri, alla ne-
cessita di riconoscerle e di gestirle per puntare alla costruzione di relazioni
positive, per migliorare la qualita della vita sia personale che professionale. I
vissuti emozionali degli studenti e delle studentesse che si apprestano a diven-
tare futuri insegnanti sapranno, quindi, fare la differenza nella realizzazione
dell’azione educativa, portando al benessere individuale e collettivo e promuo-
vendo la motivazione come prima fonte di successo formativo.
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La gestione della classe attraverso 'analisi funzionale

Debora Palazzese

1. Introduzione

Per ogni discente I'ingresso nelle compagini scolastiche costituisce un mo-
mento cruciale della propria vita; € I'inizio dgl «una mirabile avventura» (Bocci,
2011) nella quale tutti si vedranno protagonisti di una storia in divenire, ar-
ricchita da esperienze condivise e scambi interpersonali. Gli alunni, tra i banchi
di scuola, impareranno a conoscersi, ad accogliere la meraviglia che caratterizza
le singole unicita e, nella relazione, si costituiranno come una forma coesa di
«individualita collettiva» (Durkheim,1925).

Il gruppo classe nasce dalla consapevolezza e dal riconoscimento reciproco:
¢ una forma di narrazione che trae valore dal contributo di tutti i suoi compo-
nenti. Leggerne il funzionamento consente agli insegnanti di predisporre per-
corsi educativi che favoriscono lo sviluppo armonico della persona, adottare
strategie di intervento atte a valorizzare le differenze e creare ambienti di ap-
prendimento positivi, collaborativi e partecipativi per rispondere ai bisogni
sempre nuovi degli studenti.

La classe «¢ un gruppo quando diventa anche un gruppo di lavoro» (Novara,
Passerini, 2015, p. 26) dove la sua adeguata gestione puo incidere in modo ri-
levante sul processo di insegnamento-apprendimento e sulla motivazione allo
studio. La E:Zione unilaterale lascia spazio a nuove possibilita che traducono
in innovazione metodiche consolidate: la pedagogia del fare e della maieutica
sono tra queste. Gli alunni, in tali prospettive, non sono considerati come udi-
tori passivi ma come soggetti attivi nel loro percorso formativo esperienziale,
imparano facendo e interagendo con il mondo (Dewey, 1938).

La prossemica tra docenti, discenti e gruppo-classe, attraverso I'uso dialet-
tico e partecipativo del linguaggio, diviene scambio reciproco di esplorazione
e scoperta. Linsegnante non si limita a impartire conoscenze ma si ggura faci-
litatore di un pensiero autonomo e creativo che evolve «dal trasmettere al co-
municare» (Dolci, 2011). Non si tratta di fornire risposte definitive o soluzioni
preconfezionate quanto piuttosto guidare gli studenti nella costruzione del sa-
pere all'interno di uno spazio accogliente e stimolante. Il clima di classe, uno
dei principali elementi del contesto di apprendimento, dipende proprio «dalla
rete di relazioni affettive, dalle molteplici motivazioni a stare insieme, dalla
collaborazione in vista di obiettivi comuni, dall’apprezzamento reciproco, dalle
norme e modalita di funzionamento del gruppo» (Polito, 2000, p. 50) e ri-
guarda la percezione collettiva che studenti e docenti hanno del loro vivere
quotidianamente la classe, che puo influire sui livelli di coinvolgimento e di
impegno, nonché sulle condotte messe in atto.
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Conoscere e valorizzare le risorse che permettono di creare un clima di classe
positivo rappresenta un elemento importante per il successo formativo. Nella
relazione educativa, come in qualunque altra relazione umana, il bene comune
non ¢ un dono esogeno ma ¢ una forma di «pedagogical caring» (Wentzel, 1997),
un prendersi cura per promuovere la sintonia, la reciprocita, il senso di appar-
tenenza e garantire, cosi, lo sviluppo armonico e integrale di tutti gli alunni.

2. lo, Tu, Noi: dall’essere «in gruppo» all’essere «un gruppo»

Il gruppo classe costituisce la struttura entro la quale 'organizzazione sco-
lastica persegue obiettivi istituzionali, sviluppa competenze, sperimenta, pro-
getta e condivide attivitd ma ¢ anche lo spazio in cui si manifestano bisogni di
appartenenza, socializzazione e benessere personale. La classe rappresenta un
luogo di apprendimento in cui le dinamiche relazionali devono essere com-
prese, gestite e supportate, in quanto fautrici di nuove acquisizioni.

Un sistema formativo di qualita puo essere promotore di sensibilitd interper-
sonale e reagire alle sfide poste dalla contemporaneita per una formazione olistica
del bambino di oggi verso I'adulto di domani. Una scuola, quindi, in grado di
«favorire il processo co-evolutivo di conoscenza e di decentramento rispetto a
un adeguato riconoscimento delle differenze umane» (Covelli, 2022, p. 15).

Sempre pili spesso gli insegnanti si trovano a svolgere il proprio ruolo con
apprensione e affanno. La scuola degli ultimi anni ¢ chiamata, infatti, a rispon-
dere a realta eterogenee con nuovi bisogni educativi emergenti, legati ai contesti
di appartenenza, alle condizioni socio- culturali e economiche, alle caratteri-
stiche personali e familiari, alle difficolta e alle situazioni di disabilita. Il periodo
dell’eta evolutiva, poi, si configura come un percorso solo idealmente lineare
e in questa delicata fase di sviluppo i bambini affrontano diversi cambiamenti
sul piano fisico, cognitivo, affettivo e comportamentale. I processi di adatta-
mento rappresentano momenti critici e, se tali transizioni evolutive vengono
intaccate da particolari fattori esogeni e/o indogeni, possono innescare vere e
proprie forme di difficolta o disagio, tali da influenzare il funzionamento com-
plessivo (bio-psico-sociale) della persona.

Non si tratta solo di imparare a «sopravvivere nelle classi difficili» (Blum,
2003), quanto adottare una serie di strategie e strumenti funzionali alla ge-
stione delle situazioni che normalmente si configurano tra i banchi di scuola.
Nella promozione di buone pratiche ¢ decisivo il ruolo di ogni docente e delle
altre figure professionali in un’ottica di «corresponsabilita educativa» la quale,
in «contrapposizione con la prassi della delega, unisce due concetti fondamen-
tali: condivisione e responsabilitd. Responsabilita significa rispondere dei ri-
sultati delle proprie azioni» (Ianes, Cramerotti, Fogarolo, 2022, p.25). I
concetti di corresponsabilita e coesione educativa, sui quale il D.Igd. n. 66 del
2017 insiste molto, coinvolgono professionisti ma anche genitori, in un pro-
cesso di collaborazione chiara e sostenibile all'interno di uno spazio di ascolto
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reciproco e di negoziazione orientato a individuare quei punti di forza e debo-
lezza sui quali lavorare insieme, ciascuno con le proprie competenze ma «in
modo da confermare reciprocamente il ruolo dell’altro agli occhi degli educati.
In questo contesto ¢ possibile esplicitare le metodologie educative e assumere
obiettivi e strumenti efficaci» (Novara, Passerini, 2015, p. 16). Le buone pra-
tiche «rappresentano la capacita di avere una solida ed equa organizzazione e
non una molteplicita indefinita, frastagliata e segmentata di organizzazioni.
Una buona organizzazione vive la dinamica del poter essere disponibile per
tutti e per tutte» (Canevaro, 2021, pp. 55-606).

Si tratta di condividere osservazioni, linee di intervento e azioni sul clima
di classe con la finalita di integrarle in una cornice di significati sempre nuovi
ma unitari e permettere la costruzione di concrete traiettorie di sviluppo, per-
sonalizzate e rispondenti ai bisogni reali dei discenti.

Gli alunni di oggi necessitano di nuovi stimoli, di essere «allettati dalle at-
tivita didattiche» (D’Alonzo, 2012) ma anche ascoltati e compresi in quelle
che sono le loro richieste di sicurezza e riconoscimento: devono sentirsi protetti
per poter imparare efficacemente in quanto «non ci pud essere apprendimento
senza una gratificazione emotiva» (Freddi, 2005, p. 100).

Lideogramma giapponese kizuna pud essere tradotto come «legame», una
forma intima di relazione e di vicinanza empatica che porta, in prospettiva pe-
dagogica, alla necessita di creare forti connessioni nel contesto d’apprendi-
mento e rendere la scuola un luogo accogliente e stimolante; per farlo, gli
insegnanti devono «essere curiosi» (Ianes, Canevaro, 2019) e non smettere mai
di esserlo: solo cosi possono realmente soddisfare i bisogni in divenire degli
studenti attraverso una varieta di strategie protese alla collaborazione e alla par-
tecipazione attiva, prestando attenzione a creare un ambiente di apprendi-
mento inclusivo e rispettoso, dove ognuno potra sentirsi al sicuro, motivato e
pronto ad apprendere.

3. Una classe, tante realta

Gian Porcospino, personaggio nato dalla mente dei fratelli Grimm, era un
bambino respinto da tutti, anche dai propri familiari, a causa del suo aspetto
che ricordava un «mezzo porcospino e mezzo uomo» (Grimm, Grimm, 1951).
Gian Porcospino era una persona intrappolata in una pelle di spine e, pertanto,
costretta ad allontanarsi dal suo mondo sociale.

Nella realta esistono diverse circostanze che possono rappresentare una vera
e propria barriera e la loro rilevazione ¢ un requisito indispensabile per ridurre
le distanze.

La prospettiva bio-psico-sociale identifica due grandi ambiti che interagi-
scono tra di loro: fattori contestuali ambientali e contestuali personali, che
possono essere considerati facilitatori, rendendone possibile il funzionamento,
oppure barriere, che lo ostacolano. In ambito scolastico ¢ opportuno «indivi-
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duare gli elementi che possono essere facilitatori, da valorizzare nella proget-
tazione e negli interventi educativi e didattici, e identificare gli elementi che
rappresentano delle barriere da rimuovere» (Linee guida — Decreto intermini-
steriale n. 182/2020).

Losservazione, pertanto, rappresenta una pratica fondamentale da utilizzare
in itinere per I'individuazione di quelle barriere e dei facilitatori che determinano
I'ambiente di apprendimento e lo rendono realmente rispondente ai bisogni di
tutti. Si delinea «quella triade inscindibile, persona-ambiente-partecipazione,
entro la quale quest’ultima rappresenta I'outcome piti importante dei processi
educativi, formativi, abilitativi e riabilitativi. La partecipazione risulta essere il
costrutto culturale fondante, in un’ottica di uguaglianza e di dignita umana, ed
esprime il bisogno e il diritto della persona di cogliere dal suo ambiente tutte
le opportunita di cui necessita, e di essere messa nella condizione di perseguire
liberamente i propri traguardi di vita» (Chiappetta Cajola, 2019, p. 12).

Nella sezione/classe possono coesistere diversi fattori che incidono sul fun-
zionamento degli alunni. Anche la presenza di particolari comportamenti pro-
blematici puo rappresentare una barriera in termini di apprendimento,
sviluppo e partecipazione. I «comportamenti problema sono atteggiamenti,
parole, atti, gesti, contegni attraverso i quali gli allievi violano le regole, le
norme e le procedure in aula durante 'esperienza di insegnamento apprendi-
mento» (D’Alonzo, 2019, p. 14). Non tutti i comportamenti problema sono
sintomo di un disturbo ma ognuno cela un preciso atto comunicativo che si
manifesta all’interno di un contesto.

La valutazione funzionale del comportamento assume un ruolo fondamen-
tale per indagare i processi causali sottesi all'apprendimento e al mantenimento
di una determinata condotta e porta a considerare quale funzione la stessa ri-
veste per I'individuo. E importante, quindi, chiedersi il «perché» di un com-
portamento e restituire all’ambiente quella centralita che detiene
nell’innescarlo, rinforzarlo ma anche nel poterlo modificare. Lessere consape-
voli che un comportamento si manifesti in presenza di specifiche variabili con-
testuali porta I'osservatore ad assumere un ruolo attivo e di responsabilita nei
confronti dell’oggetto di osservazione.

Lobiettivo degli insegnanti ¢ quello di comprendere come lo studente «fun-
ziona» in classe per creare contesti formativi adatti e strutturare interazioni
educative positive per incoraggiare, far emergere e valutare quelle competenze
che la scuola mira a sviluppare in tutti gli alunni.

4. Lanalisi funzionale del comportamento
Una metodolo /gla elettiva nell’ assessment comportamentale ¢ I'analisi fun-
zionale (functional behaviour assessment), una procedura di 1ndag1ne e di inter-

vento che pud essere applicata in qualsiasi contesto di vita e con tutti i
comportamenti osservabili in relazione ai fattori ambientali. Rientra negli ap-
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procci cognitivo-comportamentali ed ¢ volta a stabilire «quale sia la funzione
o lo scopo di un comportamento problema che si manifesta ripetutamente e
cosa lo mantenga nel tempo. Pitl precisamente, indaga il perché un soggetto si
comporti in un certo modo e cosa ottenga o eviti cosi facendo» (Mitchell, Su-
therland, 2022, p.161).

Lanalisi funzionale ¢ una metodica osservativa necessaria per comprendere
lo scopo (la funzione) del comportamento: le persone mettono in atto e ripe-
tono condotte per ottenere qualcosa di gradito e/o soddisfare un loro bisogno
(attenzione o vicinanza fisica; oggetti o attivita gradite) o per evitare ¢/o inter-
rompere qualcosa di indesiderato (fuga da una situazione vissuta come avver-
sativa). La funzione sottesa all’emissione di un comportamento problematico
¢ sempre legata ad una determinata situazione.

Lanalisi funzionale si basa sulla sequenza di tre componenti che, insieme,
rappresentano gli elementi necessari di un progetto di intervento:

a) evento antecedente (A): cid che precede la comparsa dei comporta-
menti d’interesse.

b) comportamento (B Behaviour): tutto quello che la persona fa o dice.

¢) conseguenze (C): tutti i cambiamenti che i comportamenti hanno pro-
dotto sull’ambiente.

Il modello «<ABC» ha lo scopo di individuare se esistono elementi ricorrenti
e riconoscibili che attivano un comportamento problema e, in seguito, valutare
se questi fattori possono essere ridotti o rimossi modificando gli antecedenti o
le conseguenze.

Lanalisi funzionale si articola in pit fasi. In équipe si stabiliscono e si de-
scrivono in modo accurato e oggettivo i comportamenti target. Successiva-
mente vengono effettuate pitt osservazioni in contesti differenti in modo tale
da poter stabilire la frequenza, ossia quanto spesso si manifesta il comporta-
mento, I'intensitd, la durata, il luogo e le conseguenze dello stesso. Si svilup-
pano, quindi, ipotesi sulla funzione del comportamento target cercando di
individuare gli antecedenti comuni che lo possono innescare e le conseguenze
che sembrano rinforzarlo. Al fine di ridurre la frequenza dei comportamenti
target negativi e aumentare quelli positivi, si propongono strategie d’intervento
sia sugli antecedenti sia sulle conseguenze. Dopo I'attuazione del piano, que-
st'ultimo sara oggetto di valutazione ed eventualmente di riprogrammazione.

A. Interventi basati sugli antecedenti

Gli eventi antecedenti costituiscono I'input del modello «<ABC» e riguar-
dano regole, aspettative, comunicazioni ma anche I'organizzazione dello spazio
e delle attivitd proposte, nonché il contesto d’apprendimento. Gli interventi
sono, quindi, diretti verso il cambiamento prima che si presentino situazioni
problematiche.

Regole e aspettative devono essere esplicitate in modo chiaro e accessibile
per favorirne la condivisione. E necessario uno stile comunicativo assertivo e
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promuovere un clima di classe positivo per sviluppare negli alunni il senso di
appartenenza, facilitare i comportamenti di prosocialita e partecipazione alle
attivita scolastiche.

Organizzare 'ambiente in modo adeguato, predisponendo un contesto fa-
cilitante e prevedibile attraverso una disposizione funzionale dei banchi e dei
mobili, prestando attenzione ai distrattori e proponendo attivita routinarie,
strutturate e con tempi di lavoro stabiliti, incrementa le probabilita di condotte
positive.

Un modello di didattica flessibile, poi, risponde in modo pit efficace alle
esigenze di tutti gli alunni. E importante verificare il livello di difficolta del
compito e accompagnare le attivita ad esemplificazioni verbali, grafiche o or-
ganizzatori anticipati.

B. Interventi basati sulle conseguenze

Gli interventi basati sulle conseguenze sono strategie volte a intervenire di-
rettamente sul comportamento attraverso 'applicazione di conseguenze «po-
sitive»  che aumentano la frequenza, lintensita e la durata di un
comportamento attesto, e conseguenze «negative», che inducono a ridurre la
frequenza, 'intensita e la durata di un comportamento problema.

Gli interventi basati sulle «conseguenze positive» e, quindi, sull’utilizzo di
rinforzi, possono avere un impatto importante sugli alunni. Il rinforzatore po-
sitivo ¢ rappresentato da qualsiasi evento piacevole che segue un comporta-
mento individuato come adeguato e aumenta la possibilita di reiterazione
futura. Si possono adottare rinforzi simbolici (stelline, bollini premio, timbri,
ecc.), rinforzi sociali (vicinanza fisica, feedback positivi verbali, apprezzamenti,
ecc.), rinforzi materiali (figurine, fumetti, giocattoli, ecc.) e rinforzi dinamici
(concessione di un’attivita piacevole, ecc.).

Lincoraggiamento positivo rappresenta la strategia piti efficace a disposi-
zione degli insegnanti.

Gli interventi basati sulle «conseguenze negative» dovrebbero essere appli-
cati in seguito alla manifestazione di un comportamento inappropriato, ma ¢
sempre opportuno integrare le conseguenze negative con quelle positive. Un
intervento premiante dovrebbe precedere un intervento punitivo in quanto
quest’ultimo non fornisce informazioni su comportamenti positivi da emettere
in alternativa e tende a generare ansia, disagio, chiusura e senso di inefficacia.
Il pensiero di non avere possibilita di migliorare nella gestione del proprio
comportamento spinge gli studenti a non provarci neppure. Senza provarci le
possibilita che un intervento soddisfi gli obiettivi prefissati rimangono nulle.

La scuola deve essere concepita come un luogo flessibile, scomponibile, in
grado di attuare tutte quelle strategie che intendono rispondere ai bisogni degli
alunni mediante la delicata «arte dell'incoraggiamento» (Franta, Colasanti,
1993). D’altronde, insegnare non significa altro che aiutare ad apprendere,
senza lasciare indietro nessuno.
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Lanalisi funzionale, oltre ad essere una comprovata metodologia basata
sull’evidenza, rientra nell’ambito della prevenzione educativa, intesa come ca-
pacita di operare per una cultura condivisa rimuovendo quelle barriere che in-
taccano il processo di sviluppo e promuovendo pratiche in grado di originare
nel contesto classe «culture inclusive» (Bocci, 2018).
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Lorganizzazione e gli obiettivi formativi del III anno
di tirocinio (IV anno di corso)

Giuseppe Chiaromonte, Caterina Fabrucci, Marcella Panariello

Nel III anno di tirocinio, all’interno del Corso di Laurea in Scienze della
Formazione Primaria, gli studenti si avvicinano al tema della progettazione di-
dattica sperimentando i modelli di Unita di Apprendimento (UdA) frutto di
ricerche basate sulle piti recenti teorie (Da Re, 2018) nonché sulle esperienze
di tirocinio diretto svolto nelle sezioni della scuola dell'infanzia e nelle classi
della scuola primaria. In stretta connessione con 'attivita di osservazione svolta
nel secondo anno del tirocinio, gli studenti utilizzano nel contesto scolastico
gli strumenti conosciuti per progettare in maniera efficace.

All'inizio dell'annualita agli studenti ¢ richiesto di scegliere se svolgere
Pesperienza di tirocinio diretto nella scuola dell’infanzia oppure nella scuola
primaria; optando per la scuola dell’'infanzia al III anno di tirocinio, ne con-
segue l'alternativa di scuola primaria al IV anno di tirocinio e viceversa.

Gli incontri di tirocinio indiretto si svolgono in modalita laboratoriale, con
la sperimentazione di metodologie attive (Brainstorming sia in modalita tra-
dizionale che multimediale, Debate, Spaced Learning, Cooperative learning e
altre) e con approcci progettuali consolidati (modelli di UdA) e innovativi,
quali I'Universal Design for Learning (UDL), al fine di operare attivamente
in situazioni scolastiche realizzando progetti didattici concordati con i tutor
universitari e condivisi con i tutor scolastici accoglienti.

I terzo anno di tirocinio consente agli studenti di raccordare le conoscenze
con le esperienze sul campo ricorrendo anche a quegli strumenti che progres-
sivamente vengono progettati e realizzati durante gli anni del corso di laurea.

Gli incontri di tirocinio indiretto del primo e del secondo semestre hanno
una frequenza obbligatoria per tutti, garantendo un massimo di assenze con-
sentito pari al venti per cento del monte ore complessivo. Hanno la durata di
circa tre ore, prevedono una replica, al fine di garantire la partecipazione anche
degli studenti lavoratori.

Le tematiche affrontate nel corso degli incontri di tirocinio indiretto sono

le seguenti:

— Normativa scolastica vigente con particolare attenzione alle Indicazioni
nazionali 2012, Nuovi scenari 2018, Raccomandazione del Consiglio
Europeo 2018 e le otto competenze chiave;

— Agenda 2030, documenti UNESCO;

— Lettura macro contesto e analisi dei documenti strategici degli Istituti
scolastici accoglientis
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— Lettura micro contesto e analisi della situazione iniziale;
— Progettazione UdA;
— Metodologie e strumenti.

Tirocinio III anno (IV anno di corso) 7 CFU, 175 h
Indiretto 35h
Diretto 90 h
Autoformazione 50 h

Tabella 1 — Organizzazione Tirocinio T3

Tirocinio Diretto

90 h

15h

5 h osservazione del macro-contesto
10 h osservazione del micro-contesto

50 h Unita di Apprendimento

25h Afhiancamento (collaborazione con docenti di classe, partecipazione
a riunioni, OO.CC., incontri di progettazione)

Tabella 2 — Suddivisione ore Tirocinio Diretto T3

Autoformazione |50 h

10 h partecipazione a convegni, seminari e incontri formativi promossi da
Universitd o da Enti riconosciuti dal Ministero, da concordarsi con
il proprio Tutor

20 h progettazione e produzione di materiali e strumenti didattici da uti-
lizzare durante il Tirocinio diretto

20 h rendicontazione del percorso di Tirocinio diretto IV anno

Tabella 3 — Suddivisione ore Autoformazione Tirocinio T3

Indiretto

Presenze Tirocinio

assenze consentite 20% del monte ore complessivo

Diretto

Presenze Tirocinio

assenze non consentite

Completamento ore riduzione oraria non prevista
di Autoformazione
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Documenti richiesti per
verbalizzare

Libretto di Tirocinio firmato e timbrato

Documento d’Identita fronte/retro valido

Rendicontazione Tirocinio IV anno

Attestati di partecipazione a seminari/convegni/corsi
Elaborati prodotti durante gli incontri di tirocinio indiretto

Tabella 4 — Adempimenti Verbalizzazione Tirocinio T3
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La progettazione: strutturare una Unita di Apprendimento

Caterina Fabrucci

Lassetto organizzativo introdotto dall’autonomia scolastica (dall’art. 21
della Legge 59/1997 e dall’apposito regolamento di cui al DPR 275/1999) ha
richiesto una nuova impostazione didattica. Si ¢ passati dalla definizione di
programmi dettati dal Ministero a Indicazioni che devono servire come cornice
per consentire I'elaborazione di un curricolo d’istituto in cui definire gli obiet-
tivi di apprendimento disciplinare e i traguardi di sviluppo delle competenze
da certificare alla fine del percorso.

Le Indicazioni nazionali e le Linee Guida, riportano gli obiettivi generali e
di apprendimento per le discipline e relativi traguardi per lo sviluppo delle
competenze di base per poter affrontare 'apprendimento per tutta la vita, fa-
cendo riferimento alle otto competenze chiave per 'apprendimento perma-
nente nella versione del 2006 e nella pit aggiornata del 2018.

Strumento di questa “rivoluzione copernicana” ¢ I'Unita di Apprendlmento
L'UdA. puo essere definita un percorso formativo incentrato su una “situazione
problema”, finalizzato a far sviluppare competenze nell’allievo attraverso ese-
cuzione di compiti di realtd, ossia attraverso la risoluzione di problematiche
che possono presentarsi nella vita reale, e/o attraverso un prodotto finale che
documenti il raggiungimento delle competenze prefissate all’inizio del pro-
getto.

Lavorare per competenze non vuole dire tralasciare conoscenze e contenuti,
quanto integrarli con le abilitd, passando cosi dal semplice sapere al saper fare
e, infine, al saper essere. A differenza dell’Unita Didattica, 'Unita di Appren-
dimento non ha una finalitd meramente didattica bensi si prefigge uno scopo
formativo, mirando non solo a far acquisire concetti astratti o contenuti teorici
ma a sviluppare competenze attraverso una didattica laboratoriale (learning by
doing). Il percorso definito in maniera organica dall’ UdA si basa sullo svolgi-
mento di un compito di realtd, ossia una serie di attivita legate a un macro-
tema che impegnano gli studenti nella risoluzione di un problema autentico e
calato in uno scenario verosimile (quindi contestualizzato) per affrontare il
quale i discenti devono mettere in atto abilita e conoscenze che vanno oltre le
semplici nozioni legate alla materia. Ecco perché una delle caratteristiche dell’
UdA ¢ proprio l'interdisciplinarieta e la trasversalita: una situazione proble-
matica si affronta da molteplici punti di vista mettendo in relazione saperi di-
versi. Il compito proposto inoltre ¢ aperto a piu soluzioni e interpretazioni,
non esiste una risposta corretta o sbagliata, non ¢’¢ un unico percorso per ri-
solvere la situazione-problema.

I Consiglio dell’'Unione Europea nel 2006 ha introdotto il concetto di
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competenze di base che gli alunni devono aver acquisito al termine del primo
ciclo di istruzione, documento cui ha fatto seguito la Raccomandazione del Par-
lamento e Consiglio Europeo, del 23 aprile del 2008 dove si legge: le competenze
indicano la comprovata capacita di usare conoscenze, abilita e capacita personali,
sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo pro-
Jessionale [...] le competenze sono descritte in termini di responsabilita e autonomia
(allegato 1, p. 4). Nello stesso sono definiti i concetti di conoscenze che indi-
cano il risultato dell assimilazione di informazioni attraverso l'apprendimento.
Sono Uinsieme di teorie e non solo riguardanti lo studio o il lavoro. Le conoscenze
sono descritte come teoriche elo pratiche. Un’ abilita ¢ descritta come: la capacita
di applicare conoscenze e di usare il know how per portare a termine compiti e ri-
solvere problemi; le abilita sono descritte come cognitive e pratiche. Le conoscenze
sono dunque le informazioni che vengono trasmesse durante I'insegnamento,
le abilita rappresentano la capacita di applicare le conoscenze apprese, mentre
la competenza ¢ la capacita di usare le proprie abilita e conoscenze in contesti
diversi.
Il suddetto quadro di riferimento delinea otto competenze chiave:

Raccomandazione del 18 dicembre 2006

. comunicazione nella madrelingua;

. comunicazione nelle lingue straniere;

. competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;
. competenza digitale;

. imparare a imparare;

. competenze sociali e civiche;

. spirito di iniziativa e imprenditorialita;

. consapevolezza ed espressione culturale.

O AN\ AW N =

Nel maggio 2018 il Consiglio dell'Unione Europea ha diffuso la nuova Rac-
comandazione del Consiglio relativa alle competenze chiave per l'apprendimento
permanente marcando I'accento sulla competenza in materia di cittadinanza.
Le competenze chiave sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizza-
zione e lo sviluppo personali, la cittadinanza attiva, I'inclusione sociale e 'oc-
cupazione. Nella versione attuale le otto competenze per I'apprendimento
permanente sono le seguenti:
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Raccomandazione del 22 maggio 2018

. competenza alfabetica funzionale;

. competenza multilinguistica;

. competenza matematica e competenza in scienze, tecnologie e ingegneria;
. competenza digitale;

. competenza personale, sociale e capacita di imparare a imparare;

. competenza in materia di cittadinanza;

. competenza imprenditoriale;

. competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturali.

CON QNN RN —

Ricordiamo, tuttavia, che le Indicazioni Nazionali e Nuovi scenari, tra-
smesse con Nota n.3645 del 1° marzo 2018, si allineano con la Raccomanda-
zione del 2006.

Il testo della Raccomandazione offre una descrizione articolata che, a partire
da una prima definizione, passa a definire “Conoscenze, abilita e atteggiamenti
essenziali”:

Competenza alfabetica funzionale

E Pabilita di comunicare in forma orale e scritta adattando il modo di comunicare al
contesto. Questa competenza comprende anche la capacita di distinguere e utilizzare
fonti di diverso tipo, di cercare, raccogliere ed elaborare informazioni, di usare ausili,
di formulare ed esprimere argomentazioni. Essa comprende il pensiero critico e la ca-
pacita di valutare informazioni e di servirsene. A seconda del contesto, questa compe-
tenza pud essere sviluppata nella madrelingua, nella lingua dell’istruzione scolastica e/o
nella lingua ufficiale di un paese (nelle raccomandazioni del 2006 si parla solo di ma-

drelingua)

Competenza multilinguistica

Questa competenza richiede la conoscenza del vocabolario e della grammatica funzio-
nale di lingue diverse dalla propria e la consapevolezza dei principa%i tipi di interazione
verbale e di registri linguistici. Si sottolinea 'importanza della conoscenza delle con-
venzioni sociali, dell’aspetto culturale e della variabilita dei linguaggi. Si fa riferimento
anche al greco e latino.

Competenza matematica e competenza in scienze, tecnologie e ingegneria

Questa competenza ¢ la capacita di sviluppare e applicare il pensiero logico e matema-
tico per risolvere una serie di problemi in situazioni quotidiane e per comprendere i fe-
nomeni del mondo circostante.

Competenza digitale

La competenza digitale ¢ propria di chi ha I'interesse per le tecnologie digitali e il loro
utilizzo responsabile e sicuro per apprendere, lavorare e partecipare alla societa.

Competenza personale, sociale e capacitd di imparare a imparare
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La competenza personale, sociale e la capacita di imparare a imparare consiste nella ca-
pacita di organizzare il tempo e le informazioni, di lavorare con gli altri in maniera co-
struttiva. Comprende la capacitd di far fronte all'incertezza e alla complessita, di
imparare a imparare, di favorire il proprio benessere fisico ed emotivo di empatizzare e
di gestire il conflitto in un contesto favorevole e inclusivo

Competenza in materia di cittadinanza

La competenza in materia di cittadinanza si riferisce alla capacita di agire da cittadini
responsabili e di partecipare consapevolmente e attivamente alla vita civica e sociale.
Per la competenza in materia di cittadinanza ¢ indispensabile la capacitd di impegnarsi
efficacemente con gli altri per conseguire un interesse comune o pubblico, come lo svi-
luppo sostenibile della societa.

Competenza imprenditoriale

La competenza imprenditoriale implica la consapevolezza che esistono opportunita e
contesti diversi nei quali & possibile trasformare le idee in azioni nell’'ambito di attivita
personali, sociali e professionali. Si concretizza nella capacita di agire in modo autonomo
e responsabile, di risolvere i problemi e di pianificare e realizzare un progetto usando la
creativita, la riflessione e il pensiero pratico e strategico.

Competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturali

Questa competenza richiede la conoscenza delle culture e delle espressioni locali, na-
zionali, regionali, europee e mondiali, la comprensione di come tali espressioni possono
influenzarsi a vicenda e avere effetti sulle idee dei singoli individui. Si concretizza nella
curiosita e nell’apertura verso il mondo e verso I'altro.

In Italia, il Ministero ha tentato di conciliare le competenze con I'approccio
disciplinare, tradizionalmente caratterizzato da rigide suddivisioni fra le diverse
discipline, creando due contenitori: gli Assi culturali e le Competenze di cit-
tadinanza.

Gli Assi culturali che prevedono le Competenze di base a conclusione del-
Pobbligo di istruzione sono quattro:

Asse dei linguaggi

1. Padronanza della lingua italiana

2. Utilizzare una lingua straniera per i principali scopi comunicativi ed operativi

3. Utilizzare gli strumenti fondamentali per una fruizione consapevole del patrimonio
artistico e letterario

4. Utilizzare e produrre testi multimediali

Asse matematico
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1. Utilizzare le tecniche e le procedure del calcolo aritmetico ed algebrico, rappresen-
tandole anche sotto forma grafica

. Confrontare ed analizzare figure geometriche, individuando invarianti e relazioni.

. Individuare le strategie appropriate per la soluzione di problemi

. Analizzare dati e interpretarli sviluppando deduzioni e ragionamenti sugli stessi anche
con l'ausilio di rappresentazioni grafiche, usando consapevolmente gli strumenti di
calcolo e le potenzialitd offerte da applicazioni specifiche di tipo informatico

W Q0 N

Asse scientifico-tecnologico

1. Osservare, descrivere ed analizzare fenomeni appartenenti alla realta naturale e arti-
ficiale e riconoscere nelle sue varie forme i concetti di sistema e di complessita

2. Analizzare qualitativamente e quantitativamente fenomeni legati alle trasformazioni
di energia a partire dall’esperienza

3. Essere consapevole delle potenzialitd e dei limiti delle tecnologie nel contesto cultu-
rale e sociale in cui vengono applicate

Asse storico e sociale

1. Comprendere il cambiamento e la diversita dei tempi storici in una dimensione dia-
cronica attraverso il confronto fra epoche e in una dimensione sincronica attraverso
il confronto fra aree geografiche e culturali

2. Collocare I'esperienza personale in un sistema di regole fondato sul reciproco rico-
noscimento dei diritti garantiti dalla Costituzione, a tutela della persona, della col-
lettivita e del’ambiente.

3. Riconoscere le caratteristiche essenziali del sistema socio-economico per orientarsi
nel tessuto produttivo del proprio territorio.

Le Competenze chiave per la cittadinanza da conseguire
al termine dell’obbligo scolastico

1. Imparare ad imparare

2. Progettare

3. Comunicare

4. Collaborare e partecipare

5. Agire in modo autonomo e responsabile
6. Risolvere problemi

7. Individuare collegamenti e relazioni

8. Acquisire ¢ interpretare 'informazione.

Oltre alle otto competenze di base, capacita fondamentali per muoversi
nella societa attuale sono le competenze trasversali (soft skills). Le hard skills
sono le conoscenze che si acquisiscono a scuola, come la conoscenza di una
lingua e di pacchetti informatici, le soft skills sono le caratteristiche intrinseche
di una persona, che definiscono il modo in cui interagisce con gli altri e affronta
le situazioni.

Le soft skill evidenziate dall'Unione Europea sono:
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e Pautonomia la fiducia in sé stessi

e [a resistenza allo stress

* la capacita di pianificare ed organizzare

* la capacita di apprendere in maniera continuativa
* la capacita di saper raggiungere gli obiettivi

* saper gestire le informazioni

* sapere essere intraprendente e avere spirito di iniziativa
* avere capacita comunicativa

* capacita di problem solving

* saper lavorare in gruppo

* la capacita di leadership

Da quanto detto finora emerge con evidenza che una didattica attenta allo
sviluppo delle competenze deve essere improntata alla flessibilita, deve tener
conto dei diversi stili cognitivi e dei differenti bisogni degli alunni, anche ov-
viamente degli alunni con Bisogni Educativi Speciali. A seconda dei casi, ¢ ne-
cessario predisporre un Piano Educativo Individualizzato, PEI, o un Piano
Didattico Personalizzato, PDP (Legge 170/2010 ¢ D.M. 5669/2011 art 6,
comma 2 per DSA — Disturbo Specifico dell’ Apprendimento; CM 8/2013, ri-
ferita alla direttiva ministeriale del 27 dicembre 2013 per i BES).

Progettare fin dall’inizio, intenzionalmente e sistematicamente, curricoli
didattici flessibili permette di tener realmente conto delle diverse esigenze for-
mative degli alunni. Si tratta della logica sviluppata, ad esempio, all’interno
dell’approccio noto come Universal Design for Learning (UDL), trasferendo
in campo educativo i principi architettonici dell’Universal Design (UD), delle
modalita di progetto a priori inclusiva cui abbinare degli interventi per rendere
lazione didattica pitu flessibile e capace di rispondere alle esigenze differenziate
degli allievi di ogni classe/sezione, fornendo:

* molteplici mezzi di rappresentazione (input). Nella presentazione delle
proposte didattiche andare oltre la semplice esposizione verbale e realizzare
una declinazione variata dei contenuti, che possa venire incontro ad un
ampio ventaglio di diversita;

* molteplici mezzi espressione (output) prevedere procedure differenziate
da parte degli allievi per lo svolgimento dei compiti/consegne per dimo-
strare il loro grado di acquisizione di conoscenze e competenze. Questo
aspetto riguarda anche la valutazione che dovrebbe privilegiare i compiti
reali, in grado di consentire 'applicazione significativa di quanto appreso;

* molteplici mezzi di coinvolgimento (motivazione).

Per rendere inclusivo un curricolo ¢ necessario pensare in maniera inclu-

siva I'intero processo di insegnamento-apprendimento e, quindi, anche la
valutazione.
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Bisogna innanzitutto fare chiarezza sui termini verifica e valutazione: La
verifica é un aspetto della valutazione, ma non coincide con essa e consiste nell os-
servazione e nella misurazione condotta con strumenti e in tempi diversi, dellan-
damento dell’ apprendimento degli allievi (Da Re, 2015). La valutazione invece
¢ un “processo” (Da Re e Guasti, 2015), che si sviluppa nel tempo e si genera
dal confronto di diversi strumenti valutativi. Il processo di valutazione non &
un qualcosa che si aggiunge all’atto didattico, alla sua conclusione finale, ma
ne ¢ una parte strutturale. Non ¢ un caso, infatti, se anche nelle Indicazioni
nazionali del 2012 e come confermato poi nel D.Lgs. 62/2017 la valutazione
delle competenze ¢ stata definita come un percorso che precede, accompagna e
segue i percorsi curricolari. Attiva le azioni da intraprendere, regola quelle avviate,
promuove il bilancio critico su quelle condotte al termine. Assume una preminente
[funzione formativa, di accompagnamento dei processi di apprendimento e di sti-
molo al miglioramento continuo (Indicazioni nazionali, p. 13). Anche durante
la definizione del processo valutativo ¢ importante tener presente le diversita
che possono essere presenti all’'interno di una classe, e quindi proporre delle
opzioni che possano permettere a ciascuno allievo, in maniera non uguale per
tutti, ma equa rispetto alle caratteristiche del singolo alunno, di esprimere al
meglio quanto appreso nei modi, tempi e con gli strumenti che gli sono pitt
confacenti.

Per far si che il processo di valutazione sia formativo, orientativo (Cottini,
2017), valido, attendibile, personalizzato, in grado quindi di “valutare tutti e
ciascuno” (Bertagna, 2004) ¢ importante che la valutazione venga svolta te-
nendo conto di diversi punti di vista. In tale direzione, Mario Castoldi (2009)
propone di tenere in considerazione tre livelli di valutazione:

¢ un livello soggettivo di valutazione, che puo essere svolta dagli studenti
attraverso la compilazione di diari di bordo, autobiografie, strategie au-
tovalutative, resoconti verbali;

* un livello intersoggettivo: la prospettiva sociale, I'eterovalutazione puod
essere approfondita dai compagni di classe, come dai genitori, utiliz-
zando dei protocolli di osservazione, commenti, interazioni tra pari;

* un livello oggettivo, riferito alle evidenze osservabili riguardante I'analisi
delle prestazioni, puo essere rilevato dai docenti attraverso compiti au-
tentici, prove di verifica, selezione dei lavori, rubriche valutative e docu-
mentazione dei processi.

Nelle Linee Guida per la Certificazione delle competenze nel primo ciclo di
istruzione (MIUR, 2018) si specifica che ¢ importante considerare degli indi-
catori di competenza (Castoldi, 2009) riferiti in particolar modo ai seguenti
ambiti:

e Autonomia
¢ Relazione
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* Partecipazione

* Responsabilita

e Flessibilita, resilienza e creativita
* Consapevolezza

La valutazione si configura come un processo complesso [.. . ] che dovrebbe te-
nere conto delle condizioni di partenza, dei progressi, delle modaliti operative, dei
traguardi conseguiti alla fine del percorso dal singolo allievo (Da Re, 2015). Che
la valutazione sia parte integrante della professionalita del docente configuran-
dosi come strumento imprescindibile di costruzione delle strategie didattiche
e del processo di insegnamento e apprendimento, ¢ ribadito dall’ordinanza
n°172 del 4 dicembre 2020 che ha individuato, per la scuola primaria, un im-
pianto valutativo che supera il voto numerico su base decimale [..] e consente di
rappresentare, in trasparenza, gli articolati processi cognitivi e meta-cognitivi, emo-
tivi e sociali attraverso i quali si manifestano i risultati degli apprendimenti.

Sono individuati quattro livelli di apprendimento:

* avanzato;

¢ intermedio;

* base;

* in via di prima acquisizione.

I livelli sono definiti sulla base di dimensioni che caratterizzano 'appren-

dimento e che permettono di formulare un giudizio descrittivo:

a) 'autonomia dell’alunno nel mostrare la manifestazione di apprendi-
mento descritto in uno specifico obiettivo. Lattivita dell’alunno si con-
sidera completamente autonoma quando non ¢ riscontrabile alcun
intervento diretto del docente;

b) la tipologia della situazione (nota o non nota) entro la quale I'alunno
mostra di aver raggiunto ['obiettivo. Una situazione (attivita, compito)
nota puo essere quella che ¢ gia stata presentata dal docente come esem-
pio o riproposta pit volte in forme simili per lo svolgimento di esercizi
o compiti di tipo esecutivo. Al contrario, una situazione non nota si pre-
senta all'allievo come nuova, introdotta per la prima volta in quella forma
e senza specifiche indicazioni rispetto al tipo di procedura da seguire;

c) le risorse mobilitate per portare a termine il compito. Lalunno usa risorse
appositamente predisposte dal docente per accompagnare il processo di
apprendimento o ricorre a risorse reperite spontaneamente nel contesto
di apprendimento o precedentemente acquisite in contesti informali e
formali;

d) la continuita nella manifestazione dell’apprendimento. Vi ¢ continuita
quando un apprendimento ¢ messo in atto piu volte o tutte le volte in
cui ¢ necessario oppure atteso. In alternativa non vi ¢ continuita quando
lapprendimento si manifesta solo sporadicamente o mai.
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Per gli obiettivi non ancora raggiunti o per gli apprendimenti in via di
prima acquisizione la normativa prevede che (1]’ istituzione scolastica, nell ambito
dell’ autonomia didattica e organizzativa, attiva specifiche strategie per il miglio-
ramento dei livelli di apprendimento (...). (art. 2, comma 2 del decreto legisla-
tivo n. 62/2017) elaborando percorsi educativo didattici tesi al raggiungimento
degli obiettivi, mettendo in atto strategie di individualizzazione e personaliz-
zazione.

Il compito della scuola ¢ sempre stato di formare dei cittadini critici e con-
sapevoli delle loro azioni. Per assolvere adeguatamente a questo compito la
scuola evolve cosi come la societa ¢ in continua evoluzione. Scompare la pro-
grammazione, legata a un percorso lineare d’insegnamento, e compaiono i tra-
guardi di apprendimento. La didattica diventa attiva, laboratoriale e
partecipativa stimolante e creativa dove i discenti collaborando stimolano
quelle competenze che li prepareranno ad affrontare la societd contemporanea
con un approccio critico e consapevole.

Una rivoluzione copernicana, suggeriscono le Indicazioni Nazionali, che
noi docenti siamo chiamati a sostenere con forza per formare dei cittadini fu-
turi che possano rispondere alle richieste della societa e apportarvi migliora-
menti grazie alle loro idee e alle loro azioni.

Questo da sempre ¢ il mandato educativo della scuola.

2. 11 Format di progettazione

Nel paragrafo precedente abbiamo delineato le caratteristiche principali
dell'Unita di Apprendimento e gli aspetti che la caratterizzano rispetto all'Unita
Didattica.

Di seguito proponiamo uno schema utile per costruire il progetto con le
singole azioni.

UdA

50 h
Titolo e Il titolo deve richiamare I'argomento ed evidenziare la/le compe-
argomento della | tenza/e che si intende/no sviluppare.
singola UdA Largomento deve essere relativamente ampio per permettere di ef-

fettuare collegamenti con le varie discipline o campi di esperienza.

Area educativa in- | Esplicitare le aree educative che si intendono coinvolgere con rife-
terdisciplinare; rimento alla sezione/classe in cui si svolgerd I'UdA.

classe/sezione in
cui si svolge Iatti-
vita
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Presentazione del
contesto

Presentare una breve analisi del contesto indicando da quanti allievi
¢ composta la classe/sezione, se ci sono alunni con BES. Evidenziare
quanto emerso dall’osservazione, ad esempio: stili di apprendi-
mento, motivazione allo studio, capacita di lavorare in gruppo, li-
vello di coinvolgimento durante le lezioni, rapporti tra i compagni
e con gli insegnanti, rapporti tra insegnanti...

Sintesi e giustifi-
cazione del pro-

Introdurre il percorso didattico definendo un macro-tema di rife-
rimento attorno a cui si articola.

chiave europee

getto — Esplicitare le finalita ovvero il senso del progetto, gli intenti, gli
Finalita generali | scopi, che devono essere coerenti con il PTOE
Competenze Indicare al massimo tre competenze (vedi il paragrafo precedente)

da sviluppare prioritariamente.

Traguardi di svi-
luppo delle com-
petenze

Indicare i Traguardi per lo sviluppo delle competenze (disciplinari)
I° ciclo: Traguardi per lo sviluppo delle competenze (Indicazioni
nazionali del 2012).

Obiettivi generali
di apprendimento

Da ricavare dalle Indicazioni nazionali (vedi paragrafo precedente).
Indicano la direzione generale dell’azione formativa.

Obiettivi specifici
di apprendimento

Indicare cosa ci si attende che gli allievi siano in grado di fare al ter-
mine dell’intervento didattico. Gli obiettivi specifici devono essere:
misurabili, coerenti tra loro e realistici.

Si puo far riferimento al modello R.I.Z.A, Tassonomia di Bloom.
A differenza della finalita che non ¢ mai completamente e oggetti-
vamente verificabile, 'obiettivo ¢ una performance osservabile,
quantificabile e misurabile.

Strategie
educativo-

didattiche

Risorse

Numero incontri
delle attivita pro-
poste

Prerequisiti Esplicitare le conoscenze e abilitd pregresse necessarie per svolgere
I'UdA.
Metodologie Indicare le metodologie di riferimento.

Per metodologie si intende le procedure utilizzate.

Indicare le strategie attuate.
Der strategie educativo-didattiche si intende 'orientamento, 'atteg-
giamento adottato dal docente.

Ogni azione didattica presuppone l'allestimento dell’'ambiente di
apprendimento, legato alla strumentazione che si possiede. In que-
sto spazio va indicato il dove (aula, palestra, giardino, teatro...) i
materiali e gli scrumenti.

Lazione didattica deve essere suddivisa in fasi, momenti chiari di
azioni in sequenza, dove descrivere dettagliatamente le attivicd, af-
finché sia evidente per ogni fase 'obiettivo o gli obiettivi previsti.

Compito
autentico

Descrivere la situazione problema che puo presentarsi nella vita reale
per la cui risoluzione ¢ necessario mettere in pratica abilita, cono-
scenze e competenze sviluppate durante il percorso didattico.
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Prodotto finale Indicare il prodotto (ad esempio un video, un lapbook, un cartel-
lone, un giornalino, una rappresentazione, una mappa, un dé-
pliant...) che gli allievi realizzano alle fine dell'intervento formativo.

By iveviiie | Indicare le prove e/o strumenti che si intendono somministrare per
la fase di:
e verifica iniziale (prima dell'UdA per verificare i prerequisiti)
e verifica in itinere (durante il percorso per eventuali adatta-
menti delle attivita)
e verifica finale (al termine dell'UdA per il raggiungimento degli
obiettivi)

\AllEievtoe fel ] Esplicitare le rubriche di valutazione basate su criteri e evidenze per
assegnare i giudizi secondo i livelli e le dimensioni, gli scrumenti di
autovalutazione.
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Le metodologie didattiche

Giuseppe Chiaromonte

1. Introduzione

Nell’ambito della progettazione delle Unita di Apprendimento, uno spazio
importante occupa la parte relativa alla sperimentazione di alcune metodologie
didattiche, che gli studenti potranno applicare durante il percorso di tirocinio
diretto nella istituzione scolastica che avranno scelto tra quelle statali, comunali
o paritarie, convenzionate con I'Universita Roma Tre.

Accanto ad una applicazione concreta del Cooperative learning, che accom-
pagna buona parte delle attivita proposte agli studenti suddivisi per gruppi,
negli incontri di tirocinio indiretto si sperimentano anche le metodologie del
Circle time, del Peer tutoring, del Brainstorming, fondamentali nella didattica
per competenze: il primo diviene una strategia tipica dei piccoli gruppi di la-
voro, il secondo vede un continuo e reciproco supporto prevalentemente nei
lavori di gruppi ristretti, mentre il terzo viene applicato sia in forma tradizio-
nale, con I'espressione del pensiero in forma orale e magari formalizzata in ap-
posite mappe, sia in forma multimediale, utilizzando appositi software che
creano, ad esempio, word cloud, con quanto espresso da ogni partecipante. A
questa fase consegue poi un momento riflessivo finalizzato all’avvio delle atti-
vita.

Le diverse metodologie vengono poi personalizzate all’interno dei differenti
contesti sezione/classe nei quali gli studenti svolgono il tirocinio diretto, dive-
nendo strategie concrete di approccio didattico, nelle quali si evidenziano le
peculiarita dell'insegnante e le esigenze specifiche di ogni singola sezione/classe.

Tra le metodologie didattiche attive, un peso particolare si ¢ scelto di dare
al Debate e allo Spaced learning.

2. La metodologia del Debate: I'esperienza del laboratorio

Nell’ambito delle metodologie didattiche attive, che favoriscono un ap-
prendimento significativo per lo sviluppo delle competenze, il Debate riveste
un ruolo importante.

Si tratta di un dibattito strutturato con regole e tempi di svolgimento pre-
fissati che pongono I'alunno al centro del percorso formativo rendendolo pro-
tagonista dell’apprendimento (De Conti, Giangrande, 2018).

Il Debate moderno nasce e si sviluppa in un contesto socio-sanitario come
metodo efficace per il recupero e l'inclusione di soggetti affetti da disturbi legati
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alle dipendenze, per poi evolversi e adattarsi al contesto politico, in particolar
modo alle sfide elettorali che i candidati alle elezioni pongono in essere su te-
matiche specifiche e ben definite.

Mutuato nel contesto pedagogico-didattico, il Debate diventa metodologia
attiva soprattutto grazie all'impulso dell'Indire, che la inserisce all'interno del
movimento delle Avanguardie Educative, dapprima in forma sperimentale in
alcuni contesti scolastici scelti e poi in maniera allargata coinvolgendo istitu-
zioni scolastiche di ogni ordine e grado (Cinganotto, Mosa, Panzavolta, 2021).

Il Class Debate oggi, in forme strutturate e modulate a seconda del grado
di scuola nel quale viene proposto, ¢ largamente utilizzato perché consente di
lavorare su obiettivi di apprendimento che tendono a sviluppare competenze
trasversali (Monaldi, 2022): la capacita di cercare le fonti piu autorevoli e afhi-
dabili in relazione ad una tematica; la capacita di lavorare su tali fonti ed
estrarne motivazioni a sostegno di una posizione o del suo contrario; la capacita
di riassumere contenuti e saperli esporre in un tempo definito; la capacita di
esprimere contenuti comunicando non solo verbalmente ma anche attraverso
aspetti para-verbali e non verbali legati alla gestualita, alla postura, alle pause;
la capacita di cogliere I'essenziale di un tema proposto (Alessandri, 2021).

La proposizione di questa metodologia all'interno del percorso di Tirocinio
del IV anno di corso e la sperimentazione che gli studenti tirocinanti sono
chiamati a praticare nell’organizzazione e nella realizzazione di un Debate nelle
aule universitarie, ¢ legata proprio alla sua efficacia consolidata e crescente
anche all’interno di un contesto di scuola primaria; inoltre, le tematiche sug-
gerite per il dibattito sono legate in senso ampio alla gestione di una classe e
pertanto invitano gli studenti a confrontarsi su questioni che in ogni caso ac-
compagnano la didattica.

Si cita qualche claim, ovvero affermazione proposta agli studenti per speri-
mentare la metodologia del Debate:

* Lassegnazione di compiti a casa per gli alunni ¢ una pratica giusta e pe-

dagogicamente corretta.

* All'interno del tempo-scuola di 40 ore settimanali, ¢ giusto che le atti-
vita pomeridiane del dopo-mensa siano improntate all'approfondi-
mento dei contenuti oggetto di studio delle ore mattutine.

* Nell’esecuzione dei compiti assegnati per casa ¢ corretto favorire l’agire
cooperativo incentivando gh alunni ad eseguire in gruppi le attivita.

* Nella scuola dell’infanzia ¢ giusto consentire ai bambini di portare un
oggetto transizionale legato al loro ambiente domestico per favorire
'adattamento.

* E corretto introdurre gia dalla scuola dell'infanzia le TIC, cioe I'uso
delle tecnologie e dei dispositivi informatici a partire dai 3 anni.

Nel corso degli incontri laboratoriali, gli studenti sono liberi di confrontarsi
anche su altre tematiche connesse alla gestione della classe o su temi specifici;
¢ importante, tuttavia, che il claim sia sempre formulato in modo da essere di-
visivo, creare cio¢ due gruppi di lavoro che si confrontino portando avanti
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P'uno motivazioni pro e I'altro motivazioni contro I'assunto. Oltre che divisivo
il claim deve essere chiaro, circoscritto, controverso e argomentabile: deve cioe
contenere un messaggio facilmente comprensibile e non vago in modo che il
dibattito non si svolga sul significato delle parole, ma sui contenuti; deve atti-
rare la curiositd, I'interesse, 'attenzione dei partecipanti e generare due posi-
zioni contrastanti che dibatteranno.

Dopo aver scelto il claim, gli studenti, divisi nei gruppi, costruiscono, in
rispettivi sottogruppi, le motivazioni a sostegno e contro la tesi, esprimendo
opinioni personali e del sottogruppo, ma anche ricercando quanto autori, pe-
dagogisti e studiosi hanno espresso sull’argomento. Ogni sottogruppo costrui-
sce una scaletta di interventi che poi i vari debaters esprimeranno in tempi
precisi (tre minuti) alternati agli interventi della controparte. Nello svolgi-
mento del dibattito ogni speaker potra naturalmente esprimere la propria mo-
tivazione a sostegno oppure contro la tesi, ma potra altresi confutare le
motivazioni via via espresse dalla controparte, sempre restando nei tempi as-
segnati a ciascun intervento. Questo richiede abilita pit evolute, che tuttavia
si sviluppano anche grazie alla metodologia in questione, poiché si tratta di
esprimere la propria posizione provando a cogliere, contestualmente, elementi
da contraddire nelle argomentazioni espresse dalla controparte.

Al termine di ogni dibattito, una giuria precedentemente costituita e com-
posta da studenti, formulera un giudizio sul modo di svolgimento del dibattito,
sui contenuti espressi, sul rispetto dei tempi e sul grado di convincimento che
i debaters sono riusciti ad esprimere, con aspetti comunicativi verbali ma anche
para-verbali e non verbali, a sostegno o contro la tesi. La giuria potra esprimere
un vincitore ma potra anche giungere ad una soluzione e formulare un com-
promesso tra opzioni concorrenti.

Lo scopo della metodologia ¢ sviluppare competenze: migliorare 'abilita
dello speaking, allargare i propri orizzonti culturali, vincere la timidezza assu-
mendo un ruolo, maturare il carattere perché si dovranno difendere anche po-
sizioni non condivise, per una visione multilaterale della realtd, imparare a
parlare in pubblico (Public Speaking), imparare a lavorare in gruppo e con le
ICT, consolidare le conoscenze linguistiche e lessicali in L1 e L2 (Sanchez,

2023).
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La metodologia dello Spaced Learning:
il laboratorio di apprendimento intervallato

Marcella Panariello

La metodologia didattica dello Spaced Learning prende spunto dalle teorie
del neuroscienziato R. Douglas Fields del National Institute of Child Health
and Human Development che pubblico nel 2005 il risultato della sua ricerca
sulla rivista «Scientific American» nell'articolo Making Memories Stick. In so-
stanza il team di Fields dimostrd come il cervello crea, attraverso una rete di
cellule collegate tra loro, un ricordo. Gli esperimenti effettuati avrebbero di-
mostrato che per attivare le cellule all'interno del cervello c’¢ bisogno che queste
siano stimolate in modo intervallato. In particolar modo la continua stimola-
zione delle cellule non permetterebbe loro di attivarsi, mentre cid sarebbe pos-
sibile con una stimolazione alternata con momenti di pausa “vuoti”. La
distanza temporale tra le stimolazioni delle cellule sarebbe fondamentale per
la costruzione di ricordi, sarebbero necessari almeno 10 minuti tra una stimo-
lazione e la successiva affinché si determini un percorso di costruzione nella
memoria a lungo termine.

Basandosi su questa teoria, la metodologia didattica dello Spaced Learning
suggerisce di intervallare le attivitd degli alunni con momenti di pausa preve-
dendo una specifica articolazione del tempo della lezione, costituito da mo-
menti di input e da intervalli.

Per aumentare
la motivazione

Per massimizzare la
concentrazione e il
lavoro degli studenti

Per rispondere ai
diversi stili cognitivi
di apprendimento

\ Perché utilizzare lo

spaced learning

SN

Perché le pause permettono
il recupero di energie
Per diminuire
problemi

comportamentali

Perché si affronta un
argomento da punti
i vista differenti
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Alcuni istituti scolastici italiani hanno sperimentato questo tipo di meto-
dologia poiché promossa dal' INDIRE nell’'ambito del Manifesto delle Avan-
guardie Educative (2014) ma la versione suggerita dalle A.E. si differenzia in
modo sostanziale da quella proposta nel tirocinio come vedremo in seguito.

Lo Spaced Learning, cosi come suggerito dalle Avanguardie, prevede I'arti-
colazione del tempo-lezione, organizzata in cinque fasi costituite da tre momenti
di input e due intervalli. Ne/ 1° input l'insegnante da le informazioni che aiute-
ranno gli studenti durante la lezione. La durata dell'input non é predeterminata. A
questo primo momento segue un intervallo di 10°, durante i quali non deve esser
Jatto nessun riferimento al contenuto della lezione. Nel 2° input l'insegnante rivisita
il contenuto della prima sessione cambiando il modo di presentarlo (...). Nel secondo
intervallo si applicano i principi del primo, con un tempo di riposo/relax di 10°. Nel-
lintervallo attivita sari una declinazione della precedente. Anche in questo momento
lattivita non sari correlata al contenuto della lezione. Nel 3° input l'insegnante ri-
mane sul contenuto della prima sessione, ma propone attivita centrate sullo studente:
i ragazzi dovranno dimostrare di aver acquisito il contenuto condiviso nei primi
input, applicando le conoscenze in contesti di esercitazione o situazioni-problema. 1
docente verifica infine la comprensione del contenuto della lezione da parte degli stu-
denti (https://innovazione.indire.it/avanguardieeducative/spaced-learning)

Nel laboratorio di tirocinio la metodologia dell’apprendimento intervallato
vede 'alunno al centro della sua formazione, lo studente, in tutte le attivita
proposte, rimane sempre protagonista del proprio processo di apprendimento.
Non ¢ il docente che fornisce le informazioni da apprendere ma queste sono
il risultato delle esperienze che ogni alunno fard. Durante gli incontri di tiro-
cinio indiretto si prediligera attivita laboratoriale seguendo il principio del
Learning by doing (Dewey, 1938) che prevede una forma di apprendimento
esperienziale, un imparare facendo e interagendo con il mondo. In tale pro-
spettiva, gli alunni non sono considerati come uditori passivi ma come soggetti
attivi nel loro percorso formativo.

Si progetta il primo input dove I'insegnante, che intende sviluppare deter-
minate competenze, parte da uno stimolo, situazione problema. La durata del-
Pinput ¢ di 45°, dove chiede agli alunni di organizzarsi e trovare soluzioni.

Esempio attivita

Primo input

— Competenza da sviluppare: competenza matematica e competenza di base
in scienze e tecnologie.

— Classe di riferimento: prima primaria.

— Obiettivo: I'alunno, dati una serie di oggetti, classifica in base ad una pro-
prieta.

— Stimolo: I'insegnante chiede agli alunni come fare per dividere diversi og-
getti avvalendosi di materiale strutturato e non (scatole, foglie, blocchi

logici...).
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— Attivita: 'alunno trova soluzioni diverse facendo e sperimentando.

A questo primo momento segue un intervallo di 15°, durante il quale non
deve esser fatto nessun riferimento al contenuto del primo input (esempio
ascolto di un brano musicale o di una lettura da parte dell’insegnante). Quindi
segue il secondo input di circa 45’ dove I'insegnante parte da un altro stimolo.

Secondo input

— Stimolo: I'insegnante avvalendosi della LIM mostra alcune attivita inte-
rattive, come Learning Apps.

— Attivita: I'alunno deve classificare immagini in base ad una proprieta uti-
lizzando un dispositivo, computer/LIM e un programma specifico come
Learning apps, Wordwall, Genially.

Dunque, segue un altro momento di pausa di circa 15'durante il quale non
si fa riferimento al contenuto del primo e secondo input (esempio momento
ricreativo di merenda). Segue altro input di 45’ dove si riparte da un altro sti-
molo.

Terzo input

— Stimolo: I'insegnante dopo aver condotto gli alunni in giardino chiede
di raccogliere c%elle foglie o dei ciotoli in base ad alcune caratteristiche.

— Attivita: I'alunno, dopo aver raccolto gli oggetti, li rappresenta sul qua-
derno classificandoli in due insiemi stabilendo autonomamente le pro-
prieta per la classificazione.

A questo punto segue altra pausa di 15’ (disegno libero, uscita in giardino...)

e un altro input di 45’con un altro stimolo.

Quarto input

— Stimolo: I'insegnante in palestra chiede agli alunni di fare dei gruppi de-

cidendo loro la proprieta.

— Attivita: I'alunno in base alla decisione presa in modo collettivo si colloca

in un gruppo, esempio nel gruppo dei biondi, mori...

— Ultima pausa.

Si ¢ organizzato un totale di quattro ore, quattro input e altrettante pause,
prevedendo di coprire una mattina scolastica tenuto conto dell’inizio di attivita
alle ore 9:00 e il termine alle 12:00.

Durante il tirocinio gli studenti progettano e poi sperimentano a scuola,
negli istituti accoglienti, modelli di progettazione di apprendimento interval-
lato per le sezioni di scuola dell'infanzia e per le classi di scuola primaria. In
gruppi, partendo da una competenza da sviluppare e un relativo obiettivo da
raggiungere, si progettano delle attivita di 45 minuti intervallati da momenti
di pausa di 15 minuti.

Si riporta uno dei tanti contributi degli studenti caricati su formonline:

“Titolo: il corpo in movimento Classe di riferimento: scuola dell’infanzia.
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Campi di esperienza: il corpo e il movimento, i discorsi e le parole. Tempi
UDA: 180 minuti. Prima attivita: Una canzone che parla di noi. Proposta:
Come attivita iniziale proporre una canzoncina animata che aiuti i bambini a
riconoscere le parti del corpo attraverso il movimento e le parole. Creare un
momento riconoscibile e accogliente per i bambini, che puo trasformarsi in
una routine di accoglienza quotidiana. La canzone “il ballo delle parti del
corpo” ¢ una proposta divertente, che accostata alla metodologia del circle-
time pud rappresentare uno spazio di incontro e di riconoscimento per i bam-
bini della classe. In seguito, dare spazio a una discussione libera e aperta. Esiti:
Conoscenza e consapevolezza del proprio corpo. Ogni bambino puo esplorarsi
nella propria classe, sperimentando 'ambiente anche con la sua corporeita. In
questo modo, ¢ possibile sollecitare anche scambi e relazioni. Intervallo: 1 5
minuti. Disegno libero. Dopo la prima attivita i bambini vengono lasciati di-
segnare qualsiasi cosa vogliano per un tempo limite di 15 minuti, i bambini
devono essere a conoscenza delle tempistiche che si affrontano in modo che
inizino a capire il concetto di organizzazione. Alla scadenza del tempo I'aula
viene rimessa in ordine e si procede con la seconda attivitd. Seconda attivita.
Tempi 45 minuti Lettura albo. Ripristinata la dovuta concentrazione, la mae-
stra fa sedere a terra davanti alla Lim tutti i bambini e introduce con poche
parole un albo visivo in cui animali e bambini si confrontano sui movimenti
del corpo effettuati da entrambi. Laudiolibro ¢ ideato da Eric Carle per la Col-
lana Nati per Leggere, ¢ si intitola Dalla testa ai piedi. Un gorilla racconta la
storia e mette a confronto i movimenti di molti animali con quelli dei bambini.
Gli animali protagonisti sono: pinguino, giraffa, bisonte, scimmia, foca, gorilla,
gatto, coccodrillo, dromedario, asino, elefante e pappagallo. Tutti muovono
una parte del corpo e sfidano i bambini a fare altrettanto. Lettura con brain-
storming. Successivamente alla visione dell’audio albo, viene chiesto ai bambini
se anche loro possono fare i movimenti proposti dai vari animali del video. I
bambini ascoltano e si confrontano seguendo un flusso costante di pensieri e
racconti. Seconda pausa: 1 5 minuti. Merenda Ai bambini viene lasciato il
tempo per fare merenda e di conseguenza anche di parlare e discutere libera-
mente con i compagni per poi continuare con la nuova attivita. Terza attivita:
Campana a percorsi di ostacoli. Tempi:45 minuti. Svolgimento: gli insegnanti
preparano un percorso ad ostacoli per i bambini in giardino. Questo partira
con la campana per poi sv1luppar51 salto nei cerchi, slalom intorno ai coni, stri-
sciare sotto un tessuto per glungere dall’altra parte, prendere un pallone che
troveranno li a terra per metterlo in un contenitore posto ad una discreta di-
stanza. Successivamente i bambini che giungono in questa sezione vengono
sottoposti ad un indovinello da parte degli insegnanti su una parte del corpo,
esempio «Li copro quando il sole mi da fastidio ecc.» Una volta affrontato I'in-
dovinello i bambini devono saltare per afferrare con le mani un cartoncino af-
fisso tramite una corda a dei rami dell’albero. Su ogni cartoncino ci sara una
figura del corpo che ¢ stata utilizzata nel percorso e che verra utilizzata per
comporre il corpo di un bambino e una bambina una volta che tutti i bambini
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avranno concluso il percorso. Terza pausa:15 muniti: Gioco libero in giardino.
Quarta attivita: 45 minuti Costruzione del corpo umano con i vari pezzi.”

Tutti i contributi realizzati dai diversi gruppi sono risultati molto interes-
santi, si ringraziano tutti gli studenti del quarto anno di corso dell’anno acca-
demico 2021/2022 per la grande partecipazione e I'impegno che hanno messo
in tutte le iniziative suggerite dai tutor.
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Le attivita e gli strumenti per un apprendimento significativo

Marcella Panariello

Nel quarto anno del corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria,
durante il tirocinio indiretto, si ha 'opportunita di progettare e svolgere attivita
mirate ad un apprendimento significativo. E importante innanzitutto chiarire
che questo apprendimento ¢ basato sulla ricerca e sulla rielaborazione delle co-
noscenze che permette agli studenti di sviluppare competenze metacognitive,
imparare a imparare, relazionali, sapere operare in gruppo, e caratteria%i, met-
tendo in gioco creativita e personalita. Per questo ¢ indispensabile che ogni
alunno sia coinvolto in modo attivo nel suo processo di apprendimento, ap-
plicando il principio del learning by doing (Dewey, 1984). Lo studente par-
tendo dalle conoscenze gia in suo possesso ¢ 'ancoraggio al gia noto che
permette la costruzione della nuova conoscenza avvia un processo di appren-
dimento compiendo “azioni” in contesti formali e non (Vygotskij, 1934).
Quando ad alcuni alunni manca la conoscenza pregressa, che, come gia accen-
nato, ¢ indispensabile per assimilare o utilizzare la nuova informazione, ci tro-
viamo davanti a barriere che possono essere superate utilizzando strategie e
strumenti inclusivi specifici, ad esempio immagini visuali, organizzatori grafici
avanzati (i metodi KWL-Know, Want-to-know, Learned, mappe concettuali,
mappe mentali) (Ventriglia, Storace, Capuano, 2015). Ogni alunno deve avere
i “suoi” strumenti necessari all’apprendimento, non @ nulla che sia pis ingiusto
quanto far parti uguali fra disuguali (Don Milani, 1967). Altro elemento fon-
damentale per un apprendimento significativo ¢ la “motivazione ad appren-
dere” (Rogers, 1973) per questo ¢ importante che I'insegnante coinvolga
appieno ogni studente. E fondamentale che ogni studente trovi piacere nel-
I'apprendere, si diverta a sperimentare, a scoprire processi e conoscenze,
Palunno non deve “agire” perché costretto ma perché lo vuole. Il compito del
docente ¢ quello di creare sia un ambiente inclusivo utilizzando in modo otti-
male tutte le risorse a disposizione, sia un clima disteso, accattivante, piacevole.
Un percorso di apprendimento deve tenere conto non solo della dimensione
cognitiva ma in particolar modo di quella emotiva. Lalunno deve avvertire
'ambiente come accogliente, motivante, e deve sentirsi a suo agio in uno spazio
di discussione per la condivisione di esperienze; 'apprendimento risulta pitt
efficace se avviene in gruppo, in una dimensione collaborativa dove vi ¢ dia-
logo, confronto, negoziazione con gli altri. Un ambiente di apprendimento
deve garantire la presenza attiva di tutte le sue componenti e quindi non pre-
sentare ostacoli che impediscono il contributo da parte di ciascuno. Per passare
dall’affermazione del principio alla sua traduzione pratica, occorre fissare I'at-
tenzione sul fatto che una partecipazione attiva si puo avere se 'ambiente di
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apprendimento ¢ tale da sostenere per ogni componente una forte motivazione
ad apprendere, a sperimentare, a collaborare e a produrre. La costruzione di
un apprendimento significativo ha bisogno di un ambiente in cui I'alunno ha
Popportunita di apprendere in modo attivo, costruttivo, intenzionale, autentico e
collaborativo (Jonassen, 2009). Molti pedagogisti concordano nell’affermare
che le sensazioni positive, di coinvolgimento, soddisfazione e realizzazione raf-
forzano 'autostima e il senso di efficacia nell’apprendimento. La persona é di-
sposta ad impegnarsi quando la speranza di successo supera la paura dell insuccesso,
altrimenti prevale il senso di vergogna e inattivita (Atkinson, 2007).

Durante il tirocinio si avra modo di fare ricerca per individuare metodolo-
gie, strategie e strumenti per promuovere un apprcndimento signiﬁcativo. Tra
Paltro si sperimentera come progettare attivita in maniera strutturata, partendo
dalle competenze per arrivare a specifici obiettivi, come sviluppare ed utilizzare
le risorse in maniera efficace, come creare un ambiente inclusivo e come valu-
tare sia i processi che i prodotti dell’attivitd. Le attivita che si progetteranno
avranno come prodotto finale la creazione di un materiale co-costruito che
possiedera un triplice valore: didattico in quanto gli alunni sono partecipi nella
costruzione della conoscenza e quindi attivi nel processo di apprendimento,
inclusivo poiché la rappresentazione all’interno del materiale educativo-didat-
tico riguarda la specificita di ogni singolo alunno con le sue caratteristiche fi-
siche, cognitive e comportamentali e, infine, educativo dal momento che
questo approccio pedagogico favorisce la condivisione e la collaborazione tra
alunni e tra alunni e insegnanti.

Nell'anno accademico 2022/23 sono stati gia organizzati diversi incontri
durante i quali gli studenti, mettendo in campo la loro creativita, conoscenza,
abilitd e competenza, hanno avuto modo di creare materiali educativi didattici
simulando la strategia educativa-didattica di co-costruzione di strumenti, fi-
nalizzata proprio ad un apprendimento significativo, da poter svolgere succes-
sivamente insieme agli alunni nel tirocinio diretto. Un primo incontro di
questo tipo ¢ stato quello mirato alla co-costruzione di materiale per I'area
scientifico-matematico- tecnologico per la scuola primaria. Gli studenti hanno
avuto modo di lavorare in gruppo, di progettare, produrre e presentare il lavoro
per condividerlo con gli altri. I prodotti dei vari gruppi sono stati tutti molto
interessanti ma ovviamente per motivi di spazio ne alleghiamo solo due.

Si ringraziano vivamente tutti gli studenti del quarto anno di corso nel-
I'anno accademico 2022/23 che hanno partecipato con grande motivazione e
impegno a tutte le iniziative proposte.

Riportiamo di seguito due esempi di contributi cosi come caricati su Formon-
line, spazio dedicato agli studenti del corso:
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“Abbiamo progettato un gioco, la montagna di Whisky (Fig. 1), che servira per la valu-
tazione dell’apprendimento. Ci siamo rivolti a una prima classe della scuola primaria.
Linsegnante dopo aver affrontato il concetto di addizione e sottrazione pone questo
gioco valutativo per capire se 'alunno ha interiorizzato 'argomento. Materiali: Abbiamo
utilizzato cartoncini, colla, forbici, pennarelli e cannucce. Svolgimento: I'insegna ro-
tando le cannucce sceglie il numero nella prima e nella seconda casella, dopo di che
sceglie il segno in questo caso pud essere il segno dell’addizione o il segno della sottra-
zione. Il bambino dovra a questo punto dovra trovare il risultato e in base a questo sol-
levera o abbassera il ragno, Whisky, dalla montagna, costruita con i vari materiali”.

“Lattivitd proposta consiste nella realizzazione, partendo da materiali di scarto, della
«Scatola delle g‘azioni» (Fig. 2) per una classe terza primaria. Ovvero un supporto visivo
utile a comprendere meglio il concetto di frazione (in un passaggio successivo si puod
introdurre anche il minimo comune multiplo), visualizzando effettivamente cid che

uo risultare ostico se lasciato astratto. E un’attivitd utile per tutti, specialmente per
Eambini con discalculia, i quali possono avere difficoltd a concettualizzare la nozione
di numero. Utile anche per fare un ripasso di geometria sulle varie figure. In ultimo, fa-
cendolo realizzare direttamente agli aﬁmni puo essere occasione per allenare la motricita
fine e I'intelligenza computazionale. Obiettivi: — Denominare figure piane e solide. —
frazionare in parti e ricomporre. Realizzazione: Se si hanno a disposizione materiali di
scarto (tipo vecchie scatole da scarpe ecc.) si possono benissimo utilizzare, nel nostro
caso come prima cosa abbiamo ritagliato un cartoncino, ripiegato e fissato con la colla,
in modo da ricavarci una scatola. Dopodiché abbiamo preso altri fogli, colorati o da
colorare. Da questi fogli viene ritagliato un pezzo grande quanto il perimetro interno
della nostra scatola. A questo punto i ritagli verranno suddivisi in vari ritagli di forme
diverse, in modo da creare le nostre «Frazioni» Mettendo i pezzettini a confronto con
la scatola si puo quindi avere una visione piti chiara dei concetti spiegati.”

Figura 1 — La montagna di Whisky
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Figura 2 — La scatola delle frazioni

Molto motivanti e partecipativi sono stati inoltre gli incontri svolti per le
attivita della scuola dell’infanzia dove sono intervenuti docenti del municipio
ottavo del Comune di Roma, in particolare della scuola dell’Infanzia / Monelli
e della scuola Zorre di Babele, e 1a coordinatrice dott.ssa Antonella Giuliani, a
tutti loro un nostro particolare ringraziamento. Di seguito alcuni contributi:

“Durante 'attivita laboratoriale di Outdoor Education (Fig. 3) tenutosi 'otto maggio
2023, ci ¢ stato suggerito in un primo momento di prendere contatto in maniera indi-
viduale con la terra e gli elementi che ci era stato richiesto di portare in aula. Nonostante
io abiti in campagna, erano anni che non mi capitava di affondare le mani nella terra,
come poteva invece succedere da bambina. Questa prima fase ha quindi per me rap-
presentato un riavvicinamento ad un elemento naturale, un tempo molto noto ed ora
piu distante. Successivamente ci ¢ stato chiesto di continuare l'attivitd in coppia e in
questa fase I'aspetto pilt introspettivo ha lasciato spazio ad un momento di confronto,
pit scherzoso e allegro. Nella terza parte del laboratorio ci ¢ stato chiesto di realizzare
una creazione collettiva. A questo scopo abbiamo creato un gruppo di quattro persone
e dopo aver disposto delle tovagliette a terra e aver unito tutto il materiale, abbiamo
ideato, collaborando in modo creativo, un lavoro semplice in cui ogni componente ha
ripreso e integrato le idee degli aleri.”
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Figura 3 — Attivita laboratoriale di Outdoor Education

“Lesperienza in aula ha coinvolto materiali semplici: terra, rametti, sassolini, che si tro-
vano abitualmente nei giardini delle scuole. Lattivitd ha richiesto manipolazione della
terra, inserendo poi il resto dei materiali a nostra disposizione. Lattivita singola ha su-
scitato in me nostalgia e sentimento di benessere. In particolare, mi sono venuti alla
mente i ricordi della mia infanzia, quando si manipolava la terra per creare, per viaggiare
con la fantasia e “preparare” delle pietanze. Inoltre, il movimento delle mani, 'odore
della terra, mi ha fatto provare un sentimento di benessere, probabilmente legato al mio
passato. Lesperienza in coppia mi ha fatto provare gioia. Sentivo le mani della mia col-
lega che si muovevano insieme sia nello spezzettare i vari elementi che nella manipola-
zione della terra e dell’acqua. Avevamo un intento comune. Lesperienza in gruppo mi
ha fatto pensare alla condivisione. Cosi come per i bambini, con i due colleghi, abbiamo
creato un vaso (simulato dal recipiente grande) in cui erano presenti i vari elementi,
quali: i rametti con le foglie, i sassolini in superficie, dei bastoncini di legno. Credo che
questa esperienza, riprogotta con gli alunni, sia molto significativa oltre che motivo di
apprendimento e di sensibilizzazione verso il rispetto per 'ambiente.”

Tutti i lavori degli studenti sono stati esposti durante 'anno accademico
nell’'ufficio tirocinio e presentati poi nella festa finale dell’'anno accademico
2022/23 promossa dalla Prof.ssa Amalia Lavinia Rizzo e dal suo team.
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L Educazione finanziaria a Scuola: il laboratorio
con la Banca d’Italia

Giuseppe Chiaromonte, Marcella Panariello

Lapprofondimento tematico sull’Educazione finanziaria a Scuola ¢ stato
realizzato grazie ad una apposita convenzione stipulata tra LUniversita degli
Studi Roma Tre e Banca d'Italia con fini didattici e di organizzazione di eventi
seminariali.

La collaborazione si ¢ attuata poi concretamente tra I'Ufficio Tirocinio SFP
Roma Tre e la Divisione Giovani, analisi e indagini — Servizio Educazione fi-
nanziaria — Dipartimento Tutela della clientela ed educazione finanziaria di
Banca d’Italia, con l'organizzazione di incontri laboratoriali su tematiche di
Educazione finanziaria.

LEducazione finanziaria rientra certamente tra le tematiche di Educazione
civica, insegnamento trasversale ritornato nel curricolo delle istituzioni scola-
stiche di ogni ordine e grado grazie alla Legge n. 92 del 20 agosto 2019, ma
gia in precedenza le tematiche finanziarie sono state oggetto di attenzione con
progetti e iniziative all'interno dei diversi contesti scolastici. Oggi I'esigenza di
veicolare informazioni e formare le nuove generazioni sugli strumenti finanziari
¢ maggiormente avvertita e la Banca d’Italia, attraverso la specifica divisione
appena citata, ¢ schierata in prima linea nella diffusione di tematiche legate al
reddito, alla moneta, ai consumi, ai prezzi, alle forme di pagamento, alle mo-
dalita di risparmio e di investimento, al credito e ad altri temi economici.

Dal sito del Ministero dell'Istruzione leggiamo in data 11 aprile 2023 che
1l Consiglio dei Ministri ha approvato il disegno di legge Competitivita, che inse-
risce '’Educazione finanziaria nell’insegnamento dell’ Educazione civica. In questo
modo, in unottica interdisciplinare e trasversale, acquisiscono centraliti nel percorso
formativo la finanza, il risparmio e linvestimento, con ['obiettivo di rendere i ra-
gazzi cittadini consapevoli, capaci di partecipare pienamente alla vita economica
del Paese.

Il Servizio Tirocinio del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria ha pertanto colto 'opportunita di organizzare laboratori specifici per
preparare i futuri insegnanti di scuola dell’infanzia e di scuola primaria ai prin-
cipi fondamentali che regolano i rapporti economici tra cittadini e istituzioni,
allo scopo di poter sviluppare poi negli alunni loro affidati nell’esercizio della
professione di docente, le relative competenze.

Nella fattispecie gli studenti sono coinvolti in percorsi di conoscenza attra-
verso brevi lezioni frontali tenute in collaborazione con esperti formatori di
Banca d’Italia e arricchiti da dispense pubblicate da Banca d’Italia, quali 7wzt
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per Uno. Economia per Tutti — Quaderni didattici. Alle lezioni seguono attivita
laboratoriali nelle quali gli studenti tirocinanti, in piccoli gruppi, sono coinvolti
nella progettazione di micro-attivita.

A tale proposito si ringraziano vivamente la dott.ssa Carlotta Rossi, il dott.
Marco Panfili, la dott.ssa Maria Iride Vangelisti e la coordinatrice del Servizio
Tirocinio, prof.ssa Francesca Borruso che ci ha afiancato per tutto il percorso.

Durante gli incontri di tirocinio indiretto sull’educazione finanziaria sono
stati creati dagli studenti universitari molti strumenti didattici come giochi da
tavola per la compravendita, oggetti per la simulazione di operazioni di cassa,
mercatini virtuali per alunni della scuola dell’infanzia e delle varie classi della
scuola primaria. Si riportano alcuni contributi cosi come caricati su Formon-
line:

“Il gioco dell’oca al market (Fig. 4), attivitd per i bam-
bini della quarta o quinta classe della scuola primaria,
per sviluppare la competenza imprenditoriale e la com-
petenza matematica e competenza di base in scienze e
tecnologie. Obiettivi: — operare addizioni e sottrazioni
con l'euro — gestire il denaro. Progettazione: Il gioco ¢
pensato per piccoli gruppi. Si tratta una rivisitazione del
gioco dell’oca in cui ad ogni casella corrisponde o un
prodotto da comprare o un imprevisto, che pud essere
una spesa o un guadagno. Ogni bambino all’inizio avra
un budget di 30 euro in banconote ¢ monete, ovvia-
mente realizzate con materiale da riciclo; lanciando il
dado ogni bambino si spostera nelle varie caselle e al ter-
mine di due giri chi sara rimasto con pitt denaro avra
vinto.”

“Dopo un brainstorming, il nostro gruppo ha pensato
di realizzare un compito di realtd consistente nel far fare
la spesa ai bambini. Con I'uso di cartoncini abbiamo rea-
lizzato un registratore di cassa con delle monete e un vo-
lantino. La nostra attivitd consisteva nel fornire un
numero limitato di monete e un volantino in cui veni-
vano elencati dei prodotti con i relativi prezzi. I bambini,
basandosi sul budget fornito dall'insegnante, dovevano
fare una spesa acquistando il maggior numero di articoli
possibile. E un’attivitd ipotizzata per una classe IV pri-
maria. Lo reputiamo un gioco inclusivo che puo coin-
volgere l'intera classe simultaneamente, con l'uso di
diversi registratori di cassa. Materiale utilizzato: colla; for-
bici; cartoncini colorati; pennarelli colorati; volantini del
supermercato.”
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Figura 4 — Il gioco dell’oca al market

“Laboratorio di Educazione finanziaria su Moneta e Prezzi. Destinatari: Il progetto ¢
stato ideato per una classe quarta della scuola primaria. Obiettivi Far conoscere agli
alunni la forma e il valore delle monete e delle banconote degli euro; attribuire il giusto
valore agli oggetti, considerando le spese effettuate e il guadagno stimato. Descrizione:
Il progetto si sviluppa in cinque fasi principali: 1) Breve storia della moneta dal baratto
all’euro: per stimolare la percezione del valore simbolico del denaro verranno portati in
classe immagini ed esempi di antiche monete e di forme di scambio proprie di civilta
del passato, creando un collegamento con gli argomenti affrontati in Storia. 2) Spiega-
zione e visualizzazione dei diversi tagli dell’euro: verranno mostrati sulla LIM e dal vivo
le banconote e le monete dell’euro, ponendo I'attenzione sulle loro caratteristiche fon-
damentali, senza le quali non possono essere ritenute valide. 3) Realizzazione delle mo-
nete e dei negozi: la classe verra divisa in gruppi. Uno sard il gruppo della zecca, che
sard addetto a realizzare le monete e le banconote e a portarle all insegnante che ne giu-
dichera I'idoneita e vi apportera la firma finale. Gli al[t)ri gruppi dovranno realizzare dei
negozi di cartone e i prodotti che vorranno vendere, assegnando loro un prezzo. Per
farlo dovranno chiedere un prestito alla banca (I'insegnante) per comprare i materiali e
iniziare a produrre. 4) Il mercatino: i componenti della zecca riceveranno dall'insegnante
lo stipendio per il lavoro svolto, con cui potranno comprare i prodotti realizzati dagli
altri gruppi. 5) Discussione finale: si analizzera con gli alunni I'esperienza vissuta, po-
nendo soprattutto I'accento sul guadagno effettuato dai diversi negozianti. In questo
modo si potra osservare insieme se il prezzo stabilito sia stato o meno sufficiente a coprire
le spese del materiale e a fornire un ipotetico guadagno ai vari componenti del gruppo.”
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“Titolo attivitd: se i soldi vuoi guadagnare la casela giusta dovrai trovare. Abbiamo creato
un’attivita rivolta a una classe seconda della scuola primaria. La nostra attivitd prende
spunto da due giochi di societd: indovina chi e memory. Le finalita sono: educazione
finanziaria (tra cui riconoscere banconote e monete); lavorare sulla memoria. Svolgi-
mento: Dividiamo la classe in due gruppi, per decidere chi iniziera il gioco per primo
poniamo una domanda teorica: (quanti 20 centesimi ci sono in un euro?) il gruppo che
risponderd per primo e correttamente inizierd l'attivitd. Una iniziata l'attivita ogni
gruppo ha due possibilita di individuare la risposta corretta, in caso contrario passera il
turno al gruppo avversario. Vince chi ha guadagnato di piti (chi ¢ riuscito a indovinare
pil caselle). Gli obiettivi principali del percorso proposto sono quelli di rinforzare il
concetto di intero e decimale e di attribuire, partendo dall’esperienza. Le attivitd messe
in atto permettono inoltre di sviluppare le capacita di: — operare con le monete; — dare
e ricevere resti; — costruire il testo di un problema partendo da una situazione concreta;
— riflettere sulle strategie risolutive — Allenare la memoria.”
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Il laboratorio di educazione allo sviluppo sostenibile:

I’Agenda ONU 2030

Giuseppe Chiaromonte

Il laboratorio di educazione allo sviluppo sostenibile permette agli studenti
un approccio didattico al manifesto Onu per lo sviluppo sostenibile adottato
nel 2015 (Agenda 2030).

All’interno dell'impianto strutturale del tirocinio del IV anno di corso, im-
prontato alla progettazione didattica attraverso strumenti definiti e da speri-
mentare, si innesta la necessita di elaborare percorsi didattici e formativi che
facciano riferimento a uno o pitt Goals dell’Agendo 2030.

Gli studenti pertanto sono chiamati ad esplorare gli obiettivi che il mani-
festo pone e che attengono a tematiche ampie e diversificate, tutte legate a una
prospettiva di sviluppo sostenibile che attiene a varie dimensioni: (Giovannini,
2018) dall’educazione a una corretta alimentazione al benessere psico-fisico
(Goals 2 e 3), dall’istruzione di qualita all’educazione alla parita di genere
(Goals 4 e 5), dalle fonti energetiche rinnovabili alla riduzione di consumi e
scarti (Goals 7 e 12), dalla riduzione delle disuguaglianze e la valorizzazione
delle differenze alla necessita di solidarieta, pace e giustizia (Goals 10 e 16),
dalla lotta al cambiamento climatico al rispetto della biodiversita (Goals 13,
14 e 15 e art. 9 Cost.) fino ad arrivare alla necessita di fare rete e costruire par-
tenariati con stakeholders di diverso tipo (Goal 17), solo per citare alcune delle
tante tematiche che ’Agenda prende in esame.

I Governi degli Stati, le diverse Istituzioni, e tra esse indiscutibilmente la
Scuola che forma le nuove generazioni, sono chiamati ad operare, ognuna nel
suo campo di applicazione per avvicinare gli obiettivi che tutta la comunita
internazionale ha ritenuto fondamentali per garantire il futuro del Pianeta (Fu-
cecchi, Nanni, 2019).

Le istituzioni scolastiche, in questo quadro, rivestono un ruolo fondamen-
tale: progettano percorsi educativi e didattici che formano i futuri cittadini e,
attraverso i contenuti, pongono obiettivi disciplinari e trasversali che, mediante
attivita di diverso tipo, tendono alla maturazione delle abilita e allo sviluppo
delle competenze, necessarie per affrontare la complessita del mondo.

Ogni progettazione educativo-didattica, sia essa disciplinare, multidiscipli-
nare o trasversale, se di carattere educativo civico, non pud prescindere da un
riferimento ad una o pit tematiche che il documento ONU pone: gli stessi
testi adottati nelle scuole riconducono puntualmente i contenuti delle disci-
pline ad uno o pil obiettivi del’Agenda.

Gli studenti tirocinanti del Corso di Laurea in Scienze della Formazione
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Primaria, nel Laboratorio specifico, esplorano in piccoli gruppi i contenuti
dell’Agenda 2030, analizzando Goals e relativi Target e cercando di ricavare,
attraverso appositi schemi proposti dai Tutor, obiettivi di apprendimento di-
sciplinari e trasversali, che siano concreti e misurabili e quindi adatti ad un
contesto di Scuola dell'Infanzia o di Scuola Primaria.

Il Laboratorio si prefigge la finalitd non solo di esplorare i contenuti del-
’Agenda e renderli adatti ad una progettazione scolastica, ma ancor prima di
manipolarne il manifesto dal punto di vista grafico per renderlo pit1 vicino alla
realtd di bambini e alunni fino a 11 anni di eta.

Il manifesto infatti contiene 17 riquadri colorati con il numero del Goal,
ur’icona e uno slogan che non sono pensati per uno specifico utilizzo didattico:
la proposta ¢ di rendere quel manifesto pit vicino al mondo dei bambini ri-
pensandolo nella grafica, nei colori, nelle icone e negli slogan (Fig. 5) in modo
che i temi che esso contiene siano pil facilmente percepiti nei contesti scolastici
e possano costituire concretamente un punto di riferimento delle progettazioni
e delle attivita correlate. Questa attivita di laboratorio realizzata dagli studenti
¢ riproponibile con gli alunni, che potranno cimentarsi essi stessi con un per-
corso di rielaborazione del manifesto e il risultato ottenuto potra costituire un
efficace momento di approccio al significato e ai contenuti dell’ Agenda 2030.

Dopo aver elaborato il manifesto personalizzato dell’Agenda, gli studenti
tirocinanti completano il laboratorio scegliendo, in piccoli gruppi, un Goal
specifico dal quale partire per una progettazione educativo-didattica, completa
di traguardi di sviluppo delle competenze, obiettivi di apprendimento, attivita
motivanti e interdisciplinari, compito di realta da realizzare e rubrica di valu-
tazione, secondo schemi di UdA gia sperimentati in altri incontri di tirocinio
indiretto.

Alcune progettazioni partono da una notizia di cronaca recente con risvolti
legati a una delle tematiche dell’Agenda; altre prendono spunto da un'imma-
gine densa di significato proposta dal docente agli alunni; altre ancora si av-
viano a partire da un video, un cartone, un cortometraggio, una storia
coinvolgente, qualsiasi situazione che possa catturare I'attenzione degli alunni:
Pintenzione ¢ quella di motivare e coinvolgere la classe con uno stimolo.

Gli schemi d UdA progettati possono poi essere una buona base per elabo-
rare format di UdA completi, sul modello di quello illustrato precedentemente,
da proporre all'interno dei contesti scolastici in cui gli studenti effettuano il
tirocinio diretto.
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Figura 5 — Il Manifesto di Agenda 2030 rielaborato dagli studenti

173



IL LABORATORIO DI EDUCAZIONE ALLO SVILUPPO SOSTENIBILE

Bibliografia

AsVIS (2022), Litalia e gli obiettivi di Sviluppo Sostenibile. Rapporto ASVIS
2022.

AAVV. (2022), LAgenda 2030 in classe. Percorsi per la cittadinanza scientifica
sostenibile. Roma: Pearson.

AA.VV. Noi siamo il futuro. Storie per raccontare le sfide del mondo in cui vivremo.
Monte San Vito (AN): Raffaello Ragazzi.

FuceccHL, A., NANN, A., (2019), Agenda 2030. Una sfida per la scuola. Obiet-
tivi e strategie per educare alla mondialita. Brescia. Editrice Morcelliana —
Scholé.

GIOVANNINL, E., (2018), L'Uropia sostenibile. Roma-Bari: Laterza

QUADRINO, P,, (2022), L’Agenda 2030 sul banco. Roma: WinScuola.

Sitografia

http://www.asvis.it (28.06.2023)
http://www.unric.org/it/agenda-2030 (22.06.2023)
hteps://scuola2030.indire.it/ (24.06.2023)
https://go-goals.org/it/ (27.06.2023)
hteps://www.climalteranti.it/ (29.06.2023)

174



CAPITOLO 5

Il quarto anno di tirocinio (T4): la Tutorship






Lorganizzazione e gli obiettivi formativi del IV anno
di tirocinio (V anno di corso)

Giuseppe Chiaromonte, Caterina Fabrucci, Marcella Panariello, Donatella Visceglia

I1' IV anno di tirocinio ¢ caratterizzato da un approfondimento di quanto
sperimentato negli anni precedenti: gli studenti riprendono gli strumenti di
osservazione, i modelli di Unita di Apprendimento (UdA) e le metodologie
per orientare la progettazione sulla tematica connessa alla tesi di laurea. Infatti,
il percorso prende avvio dalla cornice teorica concordata con il relatore sulla
base della quale viene impostata un’idea di progetto che, insieme al tutor asse-
gnato, si concretizza in un percorso didattico.

Il grado di scuola (infanzia o primaria) nel quale si svolge il tirocinio del V
anno dipende dalla scelta effettuata al IV anno di corso: se al IV si ¢ opzionata
la scuola dell’infanzia, al V anno il tirocinio diretto si svolgera nella scuola pri-
maria e viceversa.

Nel corso dell’'ultimo anno di tirocinio si stabilisce un rapporto di collabo-
razione diretta tra gli studenti laureandi e i tutor universitari che li accompa-
gnano nel percorso finale fino alla discussione della tesi di laurea. Gli incontri
di tirocinio indiretto si svolgono in modalita di supervisione, con un costante
confronto in relazione alla progettazione e alla realizzazione del percorso di-
dattico e alla valutazione degli obiettivi di apprendimento nonché alla rifles-
sione sull’eflicacia degli strumenti di osservazione, delle attivita proposte agli
alunni, delle metodologie utilizzate, delle risorse impiegate, dei compiti di re-
altd/autentici ideati, dei prodotti finali costruiti e delle rubriche di valutazione
elaborate.

I1 V anno di tirocinio si conclude con la fase di preparazione alla seduta di
laurea e che consta di due momenti specifici I'uno di preparazione della pre-
sentazione multimediale e I'altro di esposizione dell’esperienza svolta nella
classe/sezione dell’istituzione scolastica scelta per il tirocinio.

Gli incontri di tirocinio indiretto del primo e del secondo semestre hanno
una frequenza obbligatoria per tutti, permettendo un massimo di assenze con-
sentito pari al venti per cento del monte ore complessivo. Prevedono una re-
plica, al fine di garantire la partecipazione anche degli studenti lavoratori.

Le tematiche affrontate nel corso degli incontri di tirocinio indiretto sono
le seguenti:

— Osservazione

— Progettazione e valutazione

— Supervisione Tirocinio diretto,
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— Relazione finale,
— Strutturazione della presentazione multimediale

Tirocinio IV anno (V anno di corso) |9 CFU, 225 h
Indiretto 25h

Diretto 100 h
Autoformazione 100 h

Tabella 1. Organizzazione Tirocinio T4

Tirocinio | 100 h

Diretto

20 h 5 h osservazione del macro-contesto
15 h osservazione del micro-contesto

50 h Unita di Apprendimento interdisciplinare

30 h Afhancamento (collaborazione con docenti di classe, parte-
cipazione a riunioni, OO.CC,, incontri di progettazione)

Tabella 2. Suddivisione ore Tirocinio Diretto T4

Autoformazione |100h

10 h partecipazione a convegni, seminari e incontri formativi promossi
da Universita o da Enti riconosciuti dal MIM, da concordarsi con
il proprio Tutor

50 h progettazione e produzione di materiali e strumenti didattici da uti-
lizzare durante il Tirocinio diretto

40 h rendicontazione del percorso di Tirocinio diretto V anno

Tabella 3. Suddivisione ore Autoformazione Tirocinio T4

Presenze Tirocinio Indiretto | assenze consentite 20% del monte ore complessivo

Presenze Tirocinio Diretto | assenze non consentite

Completamento ore di Au- | riduzione oraria non prevista
toformazione
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balizzare

Documenti richiesti per ver- | Libretto di Tirocinio firmato e timbrato

Documento d’Identita fronte/retro valido
Rendicontazione Tirocinio V anno

Tabella 4. Adempimenti Verbalizzazione Tirocinio T4

Autorizzazione

Mail condivisa con il tutor assegnato e il relatore ( e in cc il correla-
tore) di richiesta autorizzazione al caricamento su Gomp dei seguenti
documenti:

— Rendicontazione tirocinio IV anno

— Rendicontazione tirocinio V anno

— Relazione finale

Cosa caricare
su Gomp

Ottenuta l'autorizzazione occorre caricare su Gomp:
— Rendicontazione tirocinio IV anno

— Rendicontazione tirocinio V anno

— Relazione finale

— Tesi

— Documento d’identita (22?)

Tabella 5. Adempimenti per la Seduta di Laurea
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Indicazioni operative per la stesura della Relazione finale

Caterina Fabrucci

Il Regolamento che disciplina la formazione degli insegnanti di scuola del-
I'infanzia e di scuola primaria stabilisce che I'attivita di tirocinio del V anno si
concluda con la stesura da parte del tirocinante di una relazione del lavoro
svolto a scuola.

La Relazione presenta la riflessione e la documentazione sulle attivita di ti-
rocinio diretto svolte che comprende 'ideazione e la realizzazione dell'unita di
apprendimento. Il tirocinante redige un documento chiaro e sintetico (circa
30 pagine di 2.000 battute) nel quale emerge la dimensione professionale ri-
chiesta, ovvero la capacita di integrare le competenze acquisite nelle attivita
svolte e le conoscenze in materia psico-pedagogica, con le competenze acquisite
nell’ambito della didattica disciplinare e nelle attivita di laboratorio. La parte
centrale della Relazione ¢ dedicata alla riflessione approfondita sul progetto
educativo-didattico realizzato con gli alunni e sul percorso formativo dello stu-
dente. Lanalisi e la riflessione devono riguardare i seguenti aspetti:

— lintervento educativo-didattico realizzato e la gestione e I'organizza-

zione della classe

— gli apprendimenti e i comportamenti degli alunni

— il percorso di sviluppo professionale del tirocinante

— eventuali situazioni di successo e/o problematiche, analizzate in modo

esemplificativo, per individuare le possibili condizioni, soluzioni e uti-
lizzazioni in altri contesti.

Durante il tirocinio indiretto il tutor universitario programma con ogni ti-
rocinante un percorso di formazione con l'obiettivo di fornire strumenti e mo-
delli che permettano allo studente di affrontare 'esperienza con responsabilita
e consapevolezza. Largomento del tirocinio del V anno deve essere correlato
all’argomento della tesi. Lattivita di tirocinio del V anno puo iniziare solo
dopo che lo studente abbia consegnato al proprio tutor di tirocinio la cornice
teorica sull’argomento scelto, supervisionata e approvata dal relatore.

Di seguito si condivide un indice orientativo della Relazione finale le cui
macro-tematiche sono:

a) Introduzione

b) Analisi dell’intervento educativo-didattico realizzato

¢) Analisi degli esiti dell’intervento educativo-didattico

d) Analisi sul percorso di sviluppo personale

e) Conclusioni
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Indice relazione finale di tirocinio

1. Introduzione (circa 7 pagine
ogni pagina 2000 battute)

Sono presentate le informazioni necessarie a inqua-
drare e contestualizzare il progetto educativo-didattico
e il percorso professionale nel tirocinante

1.1 Motivazione della scelta
dell’argomento

Si riflette sul percorso universitario professionale per-
sonale in merito alla scelta effettuata.

1.2 Cornice teorica del progetto
educativo-didattico

La cornice teorica sull'argomento scelto supervisionata
e approvata dal relatore all’inizio del percorso finale e
non puo essere modificata.

1.3 Lidea di progetto

Lidea di progetto viene proposta e approvata da tutor
universitario in riferimento ad un argomento in linea
con la tematica disciplinare prescelta. Lidea di pro-
getto si elabora sulla base delle conoscenze abilita e
competenze che si vogliono incrementare si defini-
scono gli argomenti intorno ai quali costruire la pro-
gettazione educativo-didattica. Anche lidea di
progetto supervisionata e approvata dal tutor univer-
sitario all'inizio del percorso finale non pud essere mo-
dificata.

1.4 Sintesi macro-osservazione

Presentazione del territorio e della scuola anche attra-
verso la documentazione scolastica (PFOT, RAV,PdM,
PI..)

1.5 Sintesi micro-osservazione

Presentazione della classe indicando da quanti allievi
¢ composta la classe/sezione se ci sono alunni con BES.
Evidenziare quanto emerso dall’osservazione: stili di
apprendimento, motivazione allo studio, capacita di
lavorare in gruppo, livello di coinvolgimento durante
le lezioni, rapporti tra i compagni e con gli insegnanti,
rapporti tra insegnanti.

1.6 Conclusione dell’osserva-
zione relativa agli “oggetti” os-
servati

Dall’analisi conclusive della fase di osservazione deve
emergere un macro-tema del percorso didattico che si
andra a presentare nel capitolo successivo.

2. Analisi dell'intervento educa-
tivo didattico realizzato (circa 7
pagine)

Si riflette sulle scelte relative ai contenuti e alle strategie
didattiche utilizzate, all'organizzazione e gestione della
classe.

2.1 Progettazione didattica
(schema semplificato di UdA

(oppure resoconto)

Competenze chiave, obiettivi, compito di realtd/pro-
dotto finale

Presentare i destinatari, I'argomento, le finalita e obiet-
tivi e una sintesi del percorso.
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2.2 Scelte metodologico-didat-
tiche e strategic

Formalizzare e motivare le scelte effettuate, riflettere
sulle scelte relative ai contenuti ed alle strategie didat-
tiche utilizzate

2.3 Riflessioni sull’organizza-
zione e la gestione della classe

3. Analisi degli esiti dell’inter-
vento educativo didattico (circa

6 pagine)

Sono valutati gli apprendimenti, i comportamenti ac-
quisiti, la partecipazione e il coinvolgimento dimo-
strati dagli allievi

3.1 Analisi degli esiti di appren-
dimento degli alunni

3.2 Analisi dei comportamenti
e della partecipazione degli
alunni

4.Analisi sul percorso di svi-
luppo professionale (circa 8 pa-
gine)

Siriflette e si argomenta sulla base dei dati raccolti con
gli strumenti forniti durante gli incontri del tirocinio
indiretto (peer coaching e Life Skills)

5.Conclusioni

Riflessione conclusiva: Valutazione finale intesa come
interpretazione dei dati raccolti durante I'intervento
(tramite griglie di osservazione, le rubriche di valuta-
zione, ecc.) prendendo in considerazione la fase pre-
cedente lintervento, quella in itinere e quella
successiva (volgendo lo sguardo ai possibili interventi
futuri).

Bibliografia
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Suggerimenti per affrontare la discussione di laurea

Marcella Panariello

Siamo giunti all’'ultimo momento del percorso formativo, la discussione fi-
nale, sono state gia completate e consegnate tesi e relazione finale, ora bisogna
preparare uno schema di un discorso completo, globale che illustri tutto il la-
voro svolto, la nostra ricerca, le motivazioni che hanno determinato la scelta
del tema, i contenuti e le considerazioni finali scaturite. Uesposizione del di-
scorso davanti alla Commissione deve avvenire entro un limite di tempo, ¢ au-
spicabile non essere né troppo prolissi né troppo scarni, in genere tra i dieci ai
quindici minuti. Ovviamente non bisogna preparare un discorso a memoria
bensi una scaletta con i vari punti che si vogliono trattare in modo dettagliato
che anticipi, fin dove ¢ possibile, le eventuali domande che la Commissione
potra porre in sede di seduta di laurea. E ammesso portare il giorno della di-
scussione una presentazione con delle slide, in numero tra otto a dodici, con
immagini, frasi, parole chiave, mappe e grafici, per esporre i concetti seguendo
una logica consequenziale che possa essere da guida nell’esposizione orale e
nello stesso tempo supporto visivo per la Commissione. La presentazione deve
avere una struttura lineare, semplice, chiara e facile da seguire, qualunque sia
la tipologia dell’esposizione, la sequenza di elementi deve avere una struttura
logica coerente, chi ascolta avra modo di comprendere anche attraverso gli
occhi, guardando le slide. Per questo la presentazione della tesi di laurea deve
essere ben costruita anche dal punto di vista grafico. Se lo sfondo ¢ troppo co-
lorato e/o decorato, provoca distrazione e confusione nel decifrare le parole
chiave e i contenuti in genere. La cosa migliore ¢ uno sfondo chiaro, bianco,
giallo, celeste, verdino, ovviamente ¢ possibile costruire uno sfondo a proprio
piacimento con delle immagini particolari ma sempre molto delicate. Bisogna
cercare di abbinare i colori in maniera armoniosa e senza esagerare. Se alla fine
abbiamo deciso uno sfondo piuttosto scuro i caratteri del testo dovrebbero es-
sere di colore chiaro. Al contrario se lo sfondo ¢ decisamente chiaro, vanno
benissimo i caratteri di colore scuro. E consigliabile non usare piti di due o tre
colori diversi in ciascuna slide, in modo da non creare un effetto di confusione.
Possiamo comunque affermare che la veste grafica ¢ importante, ma non ¢ ov-
viamente prioritaria. Lattenzione principale deve essere sempre mirata alla cor-
retta costruzione dei contenuti. Il testo nelle slide non dovrebbe essere lungo
piu di tre o quattro righe altrimenti si da 'impressione che abbiamo bisogno
di leggere per esporre il nostro discorso. La sintesi deve farla da padrona, in-
sieme all'utilizzo delle parole chiave, di schemi e diagrammi possiamo inserire
alcune immagini significative della nostra ricerca, si deve tener presente che le
slide sono un accompagnamento e un completamento dell’esposizione orale.
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Luso delle immagini delle slide ha un grande potere: rende possibile coinvol-
gere la Commissione anche emotivamente e ne stimola I'immaginazione aiu-
tando a mantenere desta I'attenzione e migliorare la memoria di quello che
viene detto. Le poche righe scritte sono solo dunque una base di partenza. Sara
poi il discorso a chiarire tutti i punti e ad approfondire i concetti espressi nella
singola slide. Evitare di utilizzare nella presentazione gli effetti sonori e le ani-
mazioni delle immagini, entrambi sono elementi che rischiano di distrarre
troppo gli ascoltatori. Una volta costruita la presentazione ¢ consigliabile fare
esercizio, ripetere, preferibilmente ad alta voce, in modo da sperimentare spo-
stando concetti, eliminando quelli superflui e modificando la presentazione in
modo che sia ben coesa e comunichi efficacemente 'idea centrale.

I tutor di tirocinio indiretto organizzano presso I'Universita degli incontri
specifici di tre ore per dare 'opportunita agli studenti di simulare una discus-
sione con tutto il gruppo in modo da avere un feedback ed eventualmente mo-
dificare eventuali discordanze o refusi della presentazione. Importante ¢ anche
verificare che si rientri nei tempi. Risulta efficace praticare la presentazione per
poi poterla esporre con sicurezza e padronanza durante la discussione. Non
occorre quindi memorizzare tutto il discorso, basta ricordare i punti fonda-
mentali da esporre, gli accessori verranno con naturalezza se si conosce bene la
materia e si ¢ fatta un po’ di pratica. Durante la prova ¢ consigliato parlare con
un tono che possa coinvolgere chi ascolta, non troppo basso, sintomo di insi-
curezza, ma pacato e con un linguaggio chiaro senza andare troppo veloce per
non rischiare di non far comprendere quello che si dice. Possibilmente prepa-
rare una conclusione emotivamente coinvolgente come una frase degli alunni,
una citazione di un autore, una riflessione significativa della ricerca, cio sara
un valore aggiunto che si aggreghera a tutta la performance complessiva.
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Autovalutazione. Promuovere la pratica riflessiva
nella costruzione della professione docente

Donatella Visceglia

1. La formazione degli insegnanti. Definire le conoscenze e le competenze

La formazione degli insegnanti ¢ da sempre al centro degli interessi della
letteratura scientifica e definire un profilo del docente altamente qualificato e
professionale significa individuare le conoscenze e le competenze che lo carat-
terizzano. In particolare, vengono identificati alcuni elementi come fondamen-
tali: la padronanza delle discipline accademiche, la capacita di ideare e
organizzare percorsi di apprendimento individuali efficaci per ciascun alunno,
di predisporre materiali e strumenti adeguati e di utilizzare linguaggi efhicaci,
di lavorare e comunicare in gruppo, di partecipare attivamente alla gestione
della scuola, dei rapporti con le famiglie e all’organizzazione della propria for-
mazione, crescita personale e professionale (Perrenoud, 2002).

Fino alla fine degli anni *70, I'insegnante era considerato un decision maker
(Baldassarre, 2019), ovvero colui che aveva il compito di prendere decisioni e,
pertanto, l'attenzione era rivolta esclusivamente al suo comportamento in
classe. Successivamente la ricerca si ¢ orientata verso lo studio dei modelli men-
tali degli insegnanti (Senge, 1992), nella convinzione che questi possano in-
fluenzare l'esercizio della professione e, pertanto, debbano essere riconosciuti,
analizzati criticamente e ristrutturati, se necessario. Assume grande importanza
a questo punto il termine riflessivita, che viene concettualizzato come qualcosa
in piu rispetto alla riflessione, che comunque rappresenta un processo insito
nella funzione docente, ma decisamente pil intuitivo e immediato.

La riflessivita rappresenta il pensiero nella sua accezione piti complessa ed
esercitarla consente all’insegnante di analizzare, discutere, valutare, modificare
la propria pratica organizzativa, educativa e didattica, di correlarsi al proprio
contesto sociale e politico, di sviluppare una capacita critica nei confronti delle
proprie convinzioni, di assumere consapevolezza relativamente alla propria for-
mazione e crescita personale, di sviluppare una propria idea di insegnamento,
considerando gli aspetti culturali e teorici relativi alla pratica didattica.

Il tema della formazione degli insegnanti appare dunque estremamente
complesso e vario, per tale motivo la ricerca ha cercato di individuare modelli
di sviluppo professionale sui quali costruire dei training specifici. Nel Tirocinio
di SFP, si ¢ scelto di fare riferimento al modello di sviluppo professionale ispi-
rato alle storie di vita (autobiografie formative) poiché ci si pone I'obiettivo di
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favorire la comprensione della connessione tra quella che ¢ I'identita personale
e quella professionale (Baldassarre et al., 1999).

La creazione di un’identita professionale, infatti, non pud prescindere dalla
scoperta di quei valori, motivazioni, convinzioni, che appartengono alla storia
personale dell’individuo e possono essere connessi agli obiettivi e alle esperienze
professionali. A tal proposito, le narrazioni possono essere considerate lo stru-
mento in grado di favorire la creazione di un’identita professionale coerente e
autentica poiché esercitano la capacita di porsi domande (chi sono, cosa conosco,
cosa voglio diventare, che percorso deve fare per diventarlo,...), di osservare e di
riprogettare la crescita come persona e come professionista (Baldassarre, 2019).
Parafrasando I'indimenticabile prof. Keating del Luattimo fuggente, bisogna
combattere per trovare la propria voce e questo tipo di modello aiuta a trovarla,
favorendo I'esercizio dell’autonomia e dell’autodeterminazione. Un insegnante
in formazione che sperimenta la possibilita di sentirsi il protagonista dei propri
processi di apprendimento, ha pit probabilita di riproporre ai suoi allievi lo
stesso modello, trasformando quello che ¢ il momento valutativo in un’occa-
sione di formazione, in un supporto all’apprendimento, in uno strumento di
lavoro, non centrato sul voto o la performance, ma sulla possibilita di favorire
il successo formativo.

2. Lo sviluppo personale e la costruzione dell’identita professionale

Il concetto di sviluppo personale ¢ strettamente correlato a quello di identita
professionale e presuppone una serie di elementi.

Fondamentale ¢ la capacita di porsi domande poiché lo sviluppo personale
¢ uno stato d’animo (Baldassarre, 2019) e non la somma di saperi meramente
strumentali. La condizione di formazione continua influenza la relazione con
sé stesso e con gli altri e non deve basarsi rigidamente sulle certezze, poiché il
rischio ¢ quello di chiudersi a qualsiasi altra prospettiva e di impedire qualsiasi
forma di sviluppo personale. E necessario mettersi nella condizione di potersi
confrontare con idee diverse, di scambiare, di farsi influenzare, di dubitare e
rimaneggiare conseguentemente la nostra conoscenza. Bauman (20006) sostiene
che la conoscenza ¢ deperibile, ¢ valida per un tempo limitato perché poi ¢ ne-
cessario dimenticarla e sostituirla con altra, che pud nuovamente garantire il
successo. La capacita di porsi domande e di dubitare, pertanto, ¢ fondamentale,
nella misura in cui diventa parte di un processo di analisi e di ampliamento
delle proprie prospettive nell’ottica di favorire il miglioramento personale.

E necessario anche essere in grado di esercitare la propria liberta, non con-
siderandola senza limiti, ma prendendo decisioni. E questo presuppone un’as-
sunzione di responsabilita. Le situazioni educative sono complesse,
presuppongono il confronto continuo con sé stessi e con gli altri, con le proprie
contraddizioni, ambivalenze e incoerenze. La complessita guida nella stipula
di un contratto con sé stessi, che conduce verso la crescita e la progressione
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personale (Baldassarre, 2019). E importante anche considerare il proprio rap-
porto con l'autorita e I'esercizio della leadership, che presuppongono la capacita
di discernimento su cio che ¢ bene e cid che non lo ¢, seppur promosso dal-
lautorita riconosciuta, nell’ottica di guardare a sé stesso e all’altro, favorendo
la realizzazione di entrambi. Prevedono I'assenza di costrizione a favore di una
percezione del gruppo come di una forza che procede insieme, un luogo dove
¢ possibile manifestare dissenso e tensione al fine di favorire il confronto e la
ricostruzione, aiuto reciproco e il coinvolgimento emotivo.

Assumere il ruolo di leader, inoltre, significa anche riuscire a mantenere la
giusta distanza emozionale dalle situazioni, che non significa assolutamente
reprlmere le emozioni, ma al contrario, rappresenta la padronanza delle stesse,
che si esprime attraverso la manifestazione di equilibrio e controllo. E possibile
arrivare a questo livello imparando ad osservarsi con attenzione. Alcuni segnali
in riferimento a emozioni pericolose sono visibili da subito e offrono la possi-
bilita di agire per non farsi sopraffare. Mantenere la lucidita nell'interpretazione
delle situazioni consente di dare la giusta lettura a quel che accade, ricentrare
su sé stessi senza perdersi di vista per poi rispondere in modo adeguato ed effi-
cace.

Infine, essere docente, non puod prescindere dal saper riconoscere I'altro.
Chiunque intraprende questo percorso, qualunque sia la motivazione, ¢ inte-
ressato alla narrazione che 'altro porta di sé, e definisce sé stesso anche in base
allimmagine che dall’altro gli viene restituita.

3. 1l processo di autovalutazione

Nel percorso di crescita e sviluppo personale si inserisce 'autovalutazione,
che puo essere definita come quel processo di valutazione, che il soggetto com-
pie in relazione alla sua performance, alle sue competenze, alle esperienze di
apprendimento e ai contesti in cui si esplica la sua azione, rispetto a standard
esterni e etero-definiti o interni e auto-riferiti (Pastore, 2019). Attraverso I'au-
tovalutazione il soggetto ripercorre la sua esperienza formativa criticamente,
ne identifica i punti di forza e di debolezza e definisce un piano per colmare
eventuali mancanze, operare un miglioramento e raggiungere nuovi obiettivi.
Il soggetto pud anche esaminare le risposte passate oppure ragionare su even-
tuali conseguenze future alle sue decisioni (Pastore, 2014).

Lautovalutazione ¢ strettamente connessa all’autostima e alla percezione di
sé e consente di identificare quelle conoscenze, abilita e competenze che devono
essere ancora acquisite, di affinare la capacita di imparare ad imparare, di eser-
citare la flessibilita e di sviluppare una maggiore consapevolezza di sé e capacita
di decision maker. In altre parole, durante il processo di autovalutazione, il sog-
getto deve riflettere su quanto appreso e operare un’analisi critica in relazione
al processo, agli obiettivi e ai criteri di valutazione, al fine di modificare, se ne-
cessario, il suo percorso.
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Oltre alla riflessione, vengono promosse la responsabilita personale e 'au-
tonomia e il soggetto diventa realmente il protagonista del proprio percorso
di insegnamento e apprendimento, assumendo la capacita di monitorare e va-
lutare la qualita dei propri processi di pensiero al fine di modificare le strategie
che consentono il miglioramento del processo stesso.

Nell'autovalutazione ¢ possibile rintracciare le connessioni con quattro ele-
menti essenziali, la motivazione, I autoefficacia, I autoregolazione ¢ la metacogni-
zione.

La motivazione rappresenta il processo attraverso il quale il soggetto sceglie
un obiettivo e stabilisce anche il modo di perseguirlo, incrementando la fiducia
in sé stesso. Attraverso 'autovalutazione il soggetto ¢ in grado di operare una
selezione delle conoscenze e abilita pregresse, per poi connetterle alle nuove e
migliorare le strategie che rendono I'apprendimento significativo e non mec-
canico (Bruner, 1986). In questo modo, il focus resta sulla padronanza ricercata
degli obiettivi di apprendimento, sulla comprensione del processo a cui viene
conferito maggior valore rispetto alla performance. Apprendere qualcosa perché
se ne riconosce il valore, nutre la motivazione intrinseca e favorisce lo sviluppo
di pensieri e comportamenti positivi.

Lautoefficacia pud essere definita come la percezione da parte del soggetto
di essere in grado di apprendere o di svolgere un determinato compito. Lau-
tovalutazione si connette all’'autoefficacia poiché offre una misura della distanza
che intercorre tra gli obiettivi fissati e i risultati raggiunti, consente di riflettere
sulle strategie utilizzate e sulla possibilita di ripianificare il proprio percorso.
In altre parole, i soggetti diventano autonomi e responsabili nel proprio ap-
prendimento. La percezione di sé come padrone di una determinata cono-
scenza e abilita, spinge il soggetto a perseguire un determinato compito, al
contrario percepirsi come inadeguato, lo spinge ad evitare il compito (Brophy,
2004). Lautovalutazione promuove il senso di autoefficacia nella misura in cui
favorisce la comprensione nel soggetto di come sta procedendo e di cosa pud
migliorare, di quali strategie sono risultate efficaci, di cosa ha bisogno. I successi
ottenuti vengono riconosciuti e piti facilmente attribuiti a sé stesso piuttosto
che a fattori esterni.

La metacognizione ¢ definita come la capacita di essere autoriflessivi, di mo-
nitorare, valutare e conoscere i processi necessari a migliorare 'apprendimento
e le performance a questo collegata (Albanese et al, 2003; Cornoldi et al, 2015).
Lattivitd metacognitiva si declina attraverso un dialogo interno, un automo-
nitoraggio, che genera un feedback in grado di guidare il soggetto nella scelta
di strategie efficaci alla risoluzione del compito di apprendimento. Lattivita
metacognitiva consente di valutare i progressi fatti rispetto agli obiettivi e a
pianificare le scelte successive. Si correla all'autovalutazione nella misura in cui,
aumentando le possibilita di esercitare la propria voce interiore, si puo riflettere
sulle esperienze passate, aumentare la compressione di quel che succede nel
presente, avere una misura chiara di quel che si ¢ appreso e creare nuova cono-
scenza.
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Lautoregolazione nell' apprendimento, infine, prevede che il soggetto stabi-
lisca gli obiettivi in modo attivo, per poi procedere al monitoraggio, alla rego-
lazione e al controllo dei processi, delle strategie, dei tempi, degli spazi, oltre
che della motivazione, dei comportamenti e, piti in generale, della dimensione
emotiva. Lautovalutazione ¢ strettamente connessa all’autoregolazione in
quanto i soggetti che apprendono sono i protagonisti del processo, stabilendo
dei veri e propri piani di lavoro e controllando i propri risultati in modo siste-
matico. Per comprendere meglio, proponiamo il modello dell’autoregolazione
di Zimmerman (2000), secondo cui sono tre le fasi da considerare: la previsione,
in cui il soggetto esamina gli obiettivi e stabilisce il piano di lavoro, le strategie
e le azioni per raggiungerli; il controllo, in cui viene operato il monitoraggio
dell'apprendimento e delle strategie che si stanno utilizzando; U'autoriflessione,
che comprende 'autovalutazione rispetto al processo e alla performance e con-
sente la pianificazione dei successivi obiettivi e passaggi (fase inziale della pre-
visione).

Motivazione Autoefficacia

Metacognizione Autoregolazione

Schema 1 — Le componenti dell'autovalutazione

Lautovalutazione puo quindi essere definita come un processo di riflessione
e di monitoraggio che il soggetto opera sul suo apprendimento, in riferimento
agli obiettivi stabiliti e ai criteri di valutazione esplicitati e prevede l'interazione
continua di tre elementi: I'automonitoraggio, in cui il soggetto pone attenzione
su quel che sta facendo; 'autogiudizio, attraverso il quale il soggetto identifica
il progresso fatto attraverso I'analisi della performance; Uidentificazione e im-
plementazione dei correttivi, al fine di scegliere le strategie pit efficaci per am-
pliare 'apprendimento.
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4. Le strategie per incrementare 'autovalutazione. Lo strumento dell'intervista

Sulla base di quanto esaminato fino ad ora, ne consegue che I'apprendi-
mento non puo essere considerato una mera trasmissione di conoscenze, ma
ia a partire dalla fase di formazione del docente, deve promuovere nel soggetto
%a capacita di utilizzare le risorse disponibili, il problem solving e la riflessione
continua sul proprio processo di apprendimento, al fine di ottimizzarlo.

In pratica, I'autovalutazione deve coinvolgere i soggetti nel processo di valuta-
zione, aumentando la consapevolezza dei propri limiti e dei punti di forza. Deve
favorire la pratica riflessiva, che non si risolve semplicemente nell’indicazione di
un valore, ma deve prevedere la revisione di quanto ¢ stato fatto, delle difficolta
incontrate, della motivazione, del contesto, delle scelte fatte. Non ¢ solo il pro-
dotto finale sotto analisi, ma I'intero processo, al fine di destrutturarlo e ristrut-
turalo, se necessario. E, infine, deve promuovere la capacita di emettere feedback.
Il soggetto acquisisce consapevolezza delle proprie conoscenze e abilita e diventa
capace di adattare le azioni, i comportamenti, le strategie e le rappresentazioni,
diventando responsabile del proprio percorso, in stretta sinergia con il docente.

Allinterno del Tirocinio di SFP, gli insegnanti in formazione hanno la re-
sponsabilita di sperimentare 'autovalutazione su loro stessi, in modo tale da
poterla poi promuovere, a loro volta, nei futuri allievi. E se il principio da tra-
smettere ¢ che la competenza e la padronanza sono controllabili da parte di
chi apprende, ¢ altrettanto importante che il docente in formazione abbia
chiaro cosa rappresenta la riflessivitd e come deve essere esercitata.

A tal proposito, ¢ importante creare occasioni, insegnare a porsi domande
senza dare nulla per scontato. Gli studenti di SFP possono essere focalizzati
principalmente sulla performance e, nel nostro caso, sugli adempimenti da
svolgere per arrivare alla fine del corso di studi e conquistare il titolo e I'abili-
tazione all’'insegnamento. Noi tutor abbiamo il compito, di promuovere, tut-
tavia, la riflessione sul percorso svolto, sull’identificazione delle fasi che lo
hanno caratterizzato, su quello che ¢ mancato e su quello che invece ¢ stato
efficace e produttivo. Il punto di riferimento ¢ rappresentato sempre dall'indi-
viduo nella sua unicita, con le sue peculiarita e con le sue caratteristiche. Ogni
percorso di formazione ¢ unico e irripetibile e come tutor dobbiamo dare a
ciascuno la possibilita di recuperare questa unicita ed esercitarla. Solo in questo
modo, possiamo avere la certezza che questa verra poi promossa dai futuri in-
segnanti con i loro alunni. E l'autovalutazione assume una connotazione di
possibilita, di scelta consapevole, piu che di procedura imposta e finalizzata al-
Pespressione di un giudizio di valore. Lapprendimento ¢ gestito dallo studente,
non ¢ subito, e il momento dedicato alla riflessivita deve diventare parte inte-
grante del processo. Si possono scegliere diversi canali per esercitarla, anche in
relazione alle caratteristiche del singolo, e puo diventare un momento di con-
divisione con gli altri. Ma ¢ importante offrire anche degli spunti che guidino
alla riprogettazione del proprio percorso in base a quanto si ¢ osservato, in re-
lazione a cosa si reputa importante ottenere.
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Lintervento che ¢ stato pensato all'interno del Tirocinio, si propone come
finalitd quella di promuovere 'autovalutazione e il reflective learning e prevedera
differenti esperienze. In particolare, gli studenti potranno compilare // Diario
di Bordo, fin dal primo anno di tirocinio. Questo avra la struttura di una nar-
razione libera, in cui sard possibile registrare tutto quello che ha rilevanza sog-
gettiva per lo studente, senza alcuno scopo valutativo da parte dei tutor di
tirocinio. Inoltre, verranno proposti degli incontri di reflective learning, in cui
ciascuno studente avra la possibilita di condividere, in gruppo, se lo ritiene ne-
cessario, senza alcuna costrizione, parti del proprio diario e riflessioni personali.
Gli incontri di reflective learning rappresentano uno spazio in cui sara possibile
narrare e condividere le singole esperienze di apprendimento, in ottica dialo-
gica, al fine di favorire anche I'identificazione di strutture di senso implicite,
rappresentazioni, immagini della professione, aspettative formative e di lavoro
futuro.

Infine, verra proposta ur’intervista semistrutturata sulla rappresentazione
del sé professionale e del processo formativo, da somministrare all'inizio del
percorso di Tirocinio diretto a scuola (T2) e alla fine dello stesso (T4) (ex-ante
ed ex-post). Lintervista ¢ progettata come strumento qualitativo di autovalu-
tazione e di valutazione di processo. Le domande-stimolo riguardano due di-
mensioni valutative: sé e le proprie competenze in riferimento allo statuto
professionale di docente (attese e acquisite) e il processo di apprendimento per
la formazione della professione (atteso e realizzato).

Gli esiti della doppia somministrazione, all'inizio e alla fine del percorso,
permetteranno allo studente di confrontare le aspettative su di sé e sul percorso
di studi con le effettive realizzazioni e a noi, in qualita di responsabili del pro-
cesso di formazione, di avere una misura dello scarto tra le attese degli studenti
e la reale offerta formativa, nonché di cogliere complessivamente la valutazione
che essi fanno del processo stesso.

Essere formati all'autovalutazione, considerarla una pratica quotidiana, ci
offre lopportunita di comprenderne il valore e di sperimentarla. Il docente
riesce a educare in modo pit efficace se diventa modello ed esempio. Ricono-
scere il valore della scelta consapevole di una determinata strategia nel processo
di apprendimento, piti che focalizzarsi esclusivamente sulla performance, apre
le porte della valutazione allo studente, lo rende protagonista e gli consente di
vivere questo momento come una fase di riflessione, finalizzata al migliora-
mento e alla crescita personale. Laumento dell’autostima, dell’ empowerment,
della motivazione, del senso di autoefhicacia, che ne conseguono, migliorano i
processi di apprendimento e creano condizioni favorevoli per il conseguimento
del successo formativo.
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Il Tirocinio nella formazione iniziale degli insegnanti presso
la facolta di Scienze della dell’Educazione dell'Universita
di Malaga. Una sfida per ricostruire le conoscenze pratiche

Ester Caparrds Martin, J. Eduardo Sierra Nieto,
Maria del Carmen Vaquero Carnestro

1. LFhea e le attivita di tirocinio

Con il passaggio ai piani di studio adattati al'lEHEA, durante il primo de-
cennio del 2000, si ¢ intrapreso un paradigma formativo basato sull’apprendi-
mento (Delgado, 2019; Geven & Attard, 2012; Pérez Gémez ez al., 2009); un
modello che suggeriva di rivedere la formazione teorica a servizio della costru-
zione delle competenze professionali (Gallardo, Pérez e Alcaraz, 2022; Perre-
noud, 2004). Lobiettivo di questo processo era, quindi, quello di sovvertire il
paradigma formativo, spostando il baricentro dell'insegnamento disciplinare
verso approcci che privilegiano I'autonomia dello studente nella costruzione
delle conoscenze professionali e nello sviluppo delle competenze (Ferndndez
Navas e Pérez Gémez, 2016). Al centro di questi cambiamenti c’erano i tiro-
cini, pietra angolare della formazione degli insegnanti (Melief, Tigchelaar e
van Rijswijk, 2010). Partendo da questo scenario, nel capitolo faremo riferi-
mento a come questi cambiamenti sono stati affrontati in Spagna e, piu spe-
cificamente, nella Facolta di Scienze dell’Educazione dell'Universita di Malaga.

Come hanno affermato Garcia Vila e Sepulveda Ruiz (2022), il processo
di armonizzazione dei sistemi di istruzione superiore nell’'ambito del’lEHEA
ha significato, per quanto riguarda le attivita di tirocinio, un progressivo avan-
zamento delle questioni legislative a livello nazionale, nonché ha portato alle
conseguenti modifiche dei piani di studio, attribuendo a queste attivitd un
ruolo sempre pitt decisivo per la formazione iniziale degli insegnanti. Secondo
la normativa spagnola, nel 2007, con la pubblicazione della Ley Orgdnica
4/2007, de 12 de abril, che modifica la Ley Orgdnica 6/2001, de 21 de di-
cembre, sulle Universitd, si avanza in questo processo di armonizzazione, sot-
tolineando I'autonomia del docente nell’adattare i piani di studio, fra le altre
cose, in riferimento all’attribuzione dei crediti formativi per le attivita di tiro-
cinio. Nel Real Decreto 1791/2010, del 30 dicembre, che approva lo Statuto
degli Studenti Universitari, si trova un esplicito riferimento alle attivita di ti-
rocinio. In particolare, nell’articolo 24, si definisce un quadro generale che sta-
bilisce il significato di tali attivita, sottolineando, come indicato nell’articolo
24.2, 'importanza di quest'ultime per raggiungere un equilibrio tra la forma-
zione teorica e quella pratica dello studente. Successivamente, si promulga il
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Real Decreto 592/2014, de 11 de julio, che regola il tirocinio accademico degli
studenti universitari; e nell’articolo 3 si definiscono cinque importanti obiettivi
dello stesso:

1. Contribuire alla formazione integrale degli studenti, afhancando alla
formazione teorica una parte pratica.

2. Facilitare la conoscenza della metodologia di lavoro propia della realta
professionale in cui gli studenti dovranno operare, mettendo in pratica
le conoscenze acquisite.

3. Promuovere lo sviluppo di competenze tecniche, metodologiche, per-
sonali e partecipative.

4. Ottenere un’esperienza pratica che faciliti in futuro 'inserimento nel
mercato del lavoro e che migliori 'occupabilita.

5. Promuovere i valori di innovazione, creativita e imprenditorialita.

In questo contesto, le diverse Facolta hanno previsto non solo un piano di
studio nell’'ambito della propria autonomia (Manso, 2019), ma anche un Piano
di Svolgimento delle attivita di Tirocinio, cio¢ un modello che fornisce sup-
porto teorico e strategico per la progettazione e lo sviluppo delle attivita for-
mative menzionate. Limplementazione del ciclo di Grado di Maestro in
Educazione della Prima Infanzia e Primaria nell’'anno accademico 2010/2011
ha significato pertanto per la Facolta di Scienze dell’Educazione dell'Universita
di Malaga I'opportunita di progettare un piano formativo che ridimensionasse
lo spazio curriculare assegnato alla formazione professionale, creando un iti-
nerario coerente con la rilevanza che la comunita accademica ha dato e da alle
attivita di tirocinio in entrambi i titoli universitari. Questo impegno per una
formazione che deve necessariamente muoversi, fisicamente e concettualmente,
tra i due ambiti formativi ha modificato la stessa cultura della comunita del
centro che, progressivamente, ha iniziato a considerare il Tirocinio come la

spina dorsale del ciclo di Grado.

2. 1l caso della Facolta di Scienze dell’Educazione dell'Universita di Malaga
(Spagna)

Presso la Facolta di Scienze dell’Educazione dell’Universita di Malaga, la
formazione iniziale degli insegnanti non pud essere concepita senza 'esperienza
di apprendimento fornita dalle attivita di tirocinio. Questa premessa, non solo
determina il modello formativo che si persegue e che viene specificato nel do-
cumento Modelo Marco: El Pricticum en la formacion inicial de los profesionales
de la educacion' (Herndndez ez al., 2011), ma ¢ anche presente nei piani di stu-
dio del ciclo di Grado in Scienze dell’Educazione della Prima Infanzia e Pri-
maria attraverso un’organizzazione curriculare attentamente progettata e

pianificata (Sepulveda, 2005; Zabalza, 2016).

! Cfr. hetps://www.uma.es/media/filess MODELO_MARCO_PRACTICUM.pdf
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Lapproccio teorico del menzionato Modelo Marco si basa su un’epistemo-
logia didattica incentrata sulla costruzione della conoscenza pratica (Zanting,
Verloop, & van Driel, 1998). Pérez Gémez (2022) afferma che non va dimen-
ticato che gli studenti che si preparano a diventare insegnanti arrivano alla for-
mazione iniziale con “uno zaino pedagogico potente, consolidato e implicito,
modellato durante la loro lunga esperienza di vita come studenti dentro listi-
tuzione scolastica, dalla scuola materna all'universitd” (p. 84). Questo zaino
metaforico racchiude, sotto forma di pensiero pratico, tutte le risorse (consce
e subconsce) che utilizziamo quando cerchiamo di comprendere, progettare
intervenire in una situazione concreta e complessa della vita personale e pro-
fessionale (Pérez Gémez, 2022, p. 79). E quindi fondamentale che durante la
formazione si abbia la possibilita di riconoscere, rivedere e ricostruire questo
pensiero pratico, potenziando nuove competenze professionali che diventino
conoscenze professionali per approcciarsi al mondo del lavoro. In questo senso,
la programmazione delle attivita di tirocinio ¢ concepita con lo scopo di orga-
nizzare le diverse attivita del tirocinio per promuovere il processo di ricostru-
zione di credenze e schemi pedagogici e didattici, consci e inconsci, attraverso
un progressivo processo di immersione in scenari professionali, e sotto la con-
temporanea supervisione accademica e professionale.

Il suddetto Modelo Marco (Herndndez et al., 2011) ¢ stato approvato dal
Consiglio di Facolta il 7 marzo 2011 e rivisto dal Consiglio di Facolta il 16
maggio 2013. Sin dalla sua presentazione individua I'inefficacia, se portate
avanti separatamente, della conoscenza disciplinare e della pratica senza rifles-
sione per I'insegnamento.

[...] I carattere effimero delle conoscenze accademiche che gli studenti ac-
quisiscono nella scuola, sia nell’educazione primaria che universitaria, ¢ la con-
seguenza, tra I'altro, della sua scarsa rilevanza nel contribuire alla formazione
del pensiero pratico. (p. 2)

[...] né la pratica, di per sé, garantisce la formazione di competenze pro-
fessionali utili al complesso compito del professionista nella societa dell’infor-
mazione. La potente influenza socializzante della scuola, sia sugli alunni che
sui docenti, crea tacitamente concezioni pedagogiche acritiche, che tendono a
riprodursi facilmente nell’esercizio del futuro professionista, in quanto radicate
in convinzioni di senso comune, nell'ideologia pedagogica predominante e
sono incitate e addirittura richieste dal normale funzionamento delle istituzioni
educative e sociali, dall’organizzazione della vita dei centri di formazione e
dalle aspettative personali e professionali. (p. 2)

Si vede, quindi, che teoria e pratica sono necessarie in modo dialettico per
promuovere processi di ricostruzione del pensiero pratico, nonché per dare ri-
levanza e significato al sapere teorico. In modo complementare, il punto di an-
coraggio che il modello delle competenze presuppone orienta I'organizzazione
delle attivita di tirocinio verso un processo ricorsivo tra i contesti pratici e le
aule universitarie, come ¢ anche citato dal documento sopra menzionato.

La formazione del pensiero pratico dei professionisti dell’educazione oggi
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si esprime attraverso il concetto di competenze basiche o fondamentali, con-
cepite come sistemi complessi di riflessione e azioni che agevolano I'intervento
competente, come individui e come professionisti, e che includono conoscenze,
abilita, attitudini, valori ed emozioni, che si attivano in specifici ambiti che si
devono analizzare e sui quali si deve intervenire. (p. 2)

In questo senso, il Tirocinio offre agli studenti un’opportunita unica per
acquisire competenze professionali attraverso I'immersione in contesti reali
che, oltre a garantire la ricostruzione del pensiero pratico (Jiménez-Gdmez ez
al., 2022; Sepulveda ez al. 2017), consente lo sviluppo della necessaria auto-
nomia nell’ambiente professionale, frutto del ruolo di assistente che gli studenti
devono assumere. D’altra parte, favorisce la decostruzione degli schemi mentali
che gli insegnanti in formazione hanno interiorizzato nel loro percorso, attra-
verso il sistema educativo attorno alla professione, permettendo cosi la costru-
zione iniziale dell’identitd professionale da una posizione consapevole e
adeguata alle esigenze del contesto attuale. In questo modo, ¢ un’esperienza di
apprendimento olistico che, promuovendo la pratica riflessiva e la riflessione
sulla pratica, coinvolge e unisce I'insieme delle attivitd formative che compon-
%ono il ciclo di Grado tramite un esercizio riflessivo e critico che riguarda anche

o sviluppo personale (Zabalza, 2016).
2.1 Limportanza del doppio tutoraggio

La realizzazione delle attivita di tirocinio, come esperienza complessa ed es-
senzialmente riflessiva, richiede un doppio tutoraggio — professionale e acca-
demico® — in grado di accompagnare ogni studente in questo transito simbolico
e fisico dalla facolta alla scuola e viceversa, e che lo “obblighi” a mantenere un
piede nella facolta e I'altro nell’aula della scuola dell’infanzia e/o primaria. In
questo senso ¢ fondamentale il doppio orientamento e il doppio accompagna-
mento dei docenti universitari e dei professionisti scolastici, a cui si deve ag-
giungere il coordinamento tra la facoltd e la scuola. Per la necessaria
interdipendenza che si genera tra i diversi soggetti e le istituzioni, si tratta di
una formazione particolarmente rilevante che richiede una programmazione
differenziata e un attento monitoraggio (Zabalza, 2016).

La persona che svolge il tutoraggio professionale sara un insegnante desi-
gnato dal centro dell’attivita di tirocinio, con formazione ed esperienza pro-
fessionale adeguate per svolgere le funzioni di monitoraggio dello studente in
formazione. Le responsabilita che assumera sono le seguenti:

1. Accogliere, assistere e aiutare professionalmente lo studente durante tutto

il periodo formativo, fornendogli tutte le informazioni di cui ha bisogno

% Per superare questa materia ¢ indispensabile il superamento di tutte le attivita formative sia in am-
bito professionale (frequenza, partecipazione e svolgimento delle attivita previste nel centro del ti-
rocinio: 40% del voto finale) sia in ambito accademico (partecipazione in seminari e preparazione

del portfolio: 60% del voto finale).

198



L ESPERIENZA SPAGNOLA

e adeguando i compiti che dovranno essere svolti al piano di tirocinio
stabilito dall'universita.

2. Controllare, guidare e consigliare sui compiti implementati nel contesto
professionale.

3. Fornire tutte le informazioni relative all’organizzazione e al funziona-
mento del centro, nonché le normative piu rilevanti.

4. Coordinarsi con il tutor accademico per adeguare il piano di tirocinio al
contesto accademico dello studente, nonché per risolvere tutte quelle si-
tuazioni che possono verificarsi durante il periodo di formazione (ma-
lattia, assenze, ecc.)

5. Facilitare le risorse materiali di base per il Tirocinio.

6. Valutare gli studenti mediante I'emissione di una relazione finale nella
quale si terra in conto dei criteri stabiliti dall’Universita.

7. Incoraggiare gli studenti a progettare e proporre proposte innovative.

Il tutoraggio accademico ricadra invece sul personale docente universitario
che sara assegnato a ciascuna sede e/o studente in base a criteri concordati dal
corpo docente. Il personale docente incaricato sara informato sia della norma-
tiva che regola i tirocini curriculari sia del progetto formativo attraverso il co-
ordinatore del tirocinio, lo spazio virtuale assegnato a ciascuna materia o
attraverso il Vicedecano del Tirocinio. Le sue funzioni si specificano di seguito:

1. Far si che gli studenti sviluppino un progetto formativo (attivita e pro-
posta di intervento autonomo) nei centri collaboranti.

2. Coordinarsi con il centro di tirocinio per concordare lo sviluppo del
piano di tirocinio ed effettuare un adeguato monitoraggio dello studente,
fornendo in ogni momento il necessario feedback.

3. Valutare gli studenti e dare loro il voto finale.

4. Informare il centro dell’attivita di tirocinio degli incidenti che possono
essersi verificati.

5. Intervenire, ove necesario, per garantire agli studenti con disabilita di
svolgere le attivita di tirocinio in condizioni di parita.

2.2 La proposta curriculare delle attivita di tirocinio

La Memoria Verifica (documento stabilito nel piano degli studi di ciascuno
di questi titoli accademici) organizza le attivita di tirocinio — unito al Trabajo
Final de Grado (TFG)? — in un modulo obbligatorio di 50 crediti (“Tirocinio
scolastico e Progetto di Grado Finale”) di cui 44 corrispondono a attivita for-
mative di tirocinio (Tavola 1). A differenza di altre universita in cui queste ma-
terie sono raggruppate negli ultimi anni del percorso accademico, I'Universita

® In una recente indagine su “El desarrollo de competencias en la formacién inicial de docentes en
Andalucia después de Bolonia (EEES)”, si presentano i risultati dell’organizzazione e le modalita
delle attivita di tirocinio nel ciclo di Grado di Maestro, mostrando le differenze tra le diverse uni-
versitd andaluse. Le relazioni dei casi di studio possono essere consultate nell’archivio dell’Universita
di Malaga; tra gli altri Caparrds y Sierra (2023).
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di Malaga prevede la possibilita di svolgere tirocini durante tre dei quattro
anni? previsti dal ciclo di Grado; in questo modo, mentre gli studenti avanzano
nell’acquisizione delle competenze per il titolo di studio universitario, progres-
sivamente e contemporaneamente, aumenta il tempo trascorso presso il centro
di tirocinio e, quindi, la profondita dell’analisi riflessiva e critica’ intorno alla
loro esperienza.

Grado Attivita | Anno | Seme | N.2di| Ore dilavoro | Riconoscim
formative i stre | crediti | dello studente ento al
Corso docente
delle ore
per
studente
Educazione Prima | Tirocinio 20 1o 6 75h 1
Infanzia e I
Primaria
Tirocinio 30 20 8 100 h 1,3
11
Educazione Prima | Tirocinio | 4° 1o 30 375 h 5
Infanzia 111
Educazione Tirocinio | 4° 1o 18 225h 3
Primaria I11.1
Tirocinio 4o 20 12 150 h 2
I11.2
Tavola 1

Informazioni generali sulle attivitd formative del Tirocinio
per il Grado in Scienze dell’Educazione della Prima Infanzia e Primaria

In base all’elevato numero di studenti che svolgono le attivita di tirocinio
in entrambi i Gradi (Tavola 2) e le numerose attivita formative che compon-
gono il modulo di tirocinio, ¢ importante disporre di una struttura organizza-
tiva agile che permetta alla Vicedecanato dei Tirocini e al Coordinamento dei
Tirocini di entrambi i Gradi la gestione dell’offerta dei centri; la scelta dei

*In una recente indagine su “El desarrollo de competencias en la formacién inicial de docentes en
Andalucia después de Bolonia (EEES)”, si presentano i risultati dell’organizzazione e le modalita
delle attivita di tirocinio nel ciclo di Grado di Maestro, mostrando le differenze tra le diverse uni-
versitd andaluse. Le relazioni dei casi di studio possono essere consultate nell’archivio dell’Universita
di Malaga; tra gli altri Caparrés y Sierra (2023).

> Uimmersione progressiva prevista stabilisce dei prerequisiti che gli studenti devono soddisfare al
momento dell'iscrizione alle attivitd formative di tirocinio. Anche se questi requisiti variano a seconda
del periodo di tirocinio da svolgere, ¢ bene sottolineare che si deve aver superato un certo numero
di crediti formativi di base ¢ il periodo di Tirocinio del corso precedente (a meno che non sia il Ti-
rocinio I).
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centri da parte degli studenti e 'assegnazione dei centri e dei tutor accademicis
laccesso alle informazioni e alla documentazione necessaria per ciascun periodo
di tirocinio; la realizzazione dei seminari che ogni materia propone nella sua
guida didattica, la comprensione e I'interiorizzazione delle implicazioni che il
processo formativo richiede, nonché lo scopo che si persegue e che ¢ determi-
nato dall’acquisizione delle seguenti competenze:

— Acquisire una conoscenza pratica dell’aula e della sua gestione.

— Conoscere e applicare i processi di interazione e comunicazione in classe
e acquisire le competenze e le abilita sociali necessarie per favorire un
clima di classe che faciliti 'apprendimento ¢ la convivenza.

— Controllare e monitorare il processo educativo e in particolare il processo
di insegnamento-apprendimento dominando le tecniche e le strategie ne-
cessarie.

— Mettere in relazione teoria e pratica con la realta della classe e del centro.

— Partecipare all’attivita didattica e imparare dalla pratica a saper fare, agire
e riflettere.

— Partecipare alle proposte di miglioramento nelle diverse aree di azione
che possono essere stabilite in un centro.

— Regolare i processi di interazione e comunicazione nei gruppi di studenti:
da 0 a 3 anni e da 3 a 6 anni nell'educazione della prima infanzia e da 6
a 12 anni nellistruzione primaria.

— Conoscere modalita di collaborazione con i diversi settori della comunita
educativa e dell’'ambiente sociale.

Attivita Educazione della Prima Infanzia Educazione Primaria
formativa
Ne studenti Ne tutor Ne studenti Ne tutor
Tirocinio II accademici accademici
TI 128 26 353 54
TII 170 38 347 53
TIHI/1I1.1 177 47 322 59
Tavola 2

Informazioni sul numero di studenti che frequentano le attivita formative di tirocinio

Nota: Informazioni estratte dall’assegnazione dei centri per I'a.a. 2022/2023

2.3 Azioni per coordinare e migliorare I'insegnamento nelle attivita formative

di tirocinio

Il contesto descritto disegna uno scenario in cui, a volte, i compiti di ge-

stione e coordinamento si inseriscono nelle proposte accademiche che incidono
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sul miglioramento del Tirocinio. Per questo motivo, a causa della difficolta
nella coordinazione di un modulo di attivitd formative a cui partecipano tre
diversi agenti -rappresentati in un numero molto elevato di docenti universi-
tari, insegnanti delle scuole e studenti-, ¢ essenziale progettare, sviluppare e va-
lutare azioni strutturali che promuovano una continua analisi del tirocinio e
un suo miglioramento. Senza dubbio, si tratta di una sfida che I'équipe uni-
versitaria ha assunto come propria. In tal senso, le azioni si svolgono su tre li-
velli:

1. Alivello interno, gestione delle attivita formative di tirocinio tra i docenti
e gli studenti:

— Settimana 0, con sessioni informative per gli studenti a cui partecipano

rappresentanti dei tutor accademici e professionali e degli studenti.

— Riunioni dei docenti prima dell’inizio dei diversi periodi di tirocinio.

— Sviluppo del Piano di Accoglienza per i nuovi insegnanti.

— Sessioni di valutazione del Tirocinio in ogni Grado.

2. A livello medio, coinvolgimento di tutto il personale docente del ciclo
di Grado:

— Riunioni di coordinamento svolte nell’ambito delle Semanas de Coordi-

nacién, organizzate dalla stessa Facolta.

— Riunioni della Commissione di Tirocinio della Facolta.

— Progetti di Innovazione Educativa (PIE) o Gruppi di Innovazione Edu-
cativa per realizzare progetti (GpIE) sviluppati nell'ambito del Piano di
Formazione e Innovazione dell’Universita di Malaga.

— Corsi di formazione per il personale docente e ricercatore organizzati dal
Servizio Formazione e Innovazione dell’Ateneo.

3. A livello esterno, collegamento fra il contesto scolastico e 'universita:

— Riunioni della Commissione provinciale per il monitoraggio della Con-
venzione Specifica dell’'Universita di Malaga e del Ministero dell'Istru-
zione.

— Giornate di incontro tra i tutor accademici e professionali.

In relazione ai punti sopra elencati, si inseriscono le 7 Jornadas en torno al
Pricticum: repensar un lugar comiin, realizzata durante I'a.a. 2021/2022 presso
la Facolta di Scienze dell’Educazione con lo scopo di generare reti di collabo-
razione tra tutoraggio accademico e professionale; stimolare il senso di appar-
tenenza a un progetto comune e creare quelli che Zeichner (2010) chiama
spazi terzi, ovvero spazi di “incontro” tra facolta e scuola.

La creazione di collegamenti stabili tra entrambi i tutoraggi, che favoriscano
il miglioramento del Tirocinio e, quindi, la formazione iniziale dei professio-
nisti dell’educazione, ¢ necessaria per colmare il divario che influisce sulle at-
tivita di tirocinio. Per questo, al di la delle strategie di valutazione sviluppate
negli ultimi corsi, I'iniziativa ha cercato di rafforzare i legami di collaborazione
tra le istituzioni, innescando, a loro volta, sinergie che hanno favorito un vero
incontro tra tutoraggio accademico e professionale, scuole, altri centri colla-
boratori e la stessa Facolta di Scienze dell’Educazione.
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Lesperienza condivisa relativa all’analisi del Tirocinio evidenzia che il suo
miglioramento ¢ dovuto alla creazione di spazi di incontro tra i due tutoraggi
che permette lo scambio di esperienze e la nascita di possibili reti per azioni
future. Per questo motivo, 'Equipe di Coordinamento dei Tirocini di entrambi
i cicli di grado, in collaborazione con la Delegazione Territoriale per lo Sviluppo
Educativo, Formazione Professionale, Universita, Ricerca e Innovazione di Ma-
laga, sta gia organizzando una seconda edizione di conferenze.

3. Le sfide del tutoraggio

Il tutoraggio delle attivita di tirocinio ¢ un processo che prevede una pro-
gettazione preventiva, ideata sulla base del Documento Marco e ridefinita at-
traverso gli accordi dei gruppi docenti. Altri fattori da considerare, a causa della
variabilita degli scenari in cui vengono eseguite le attivita di tirocinio, sono:

1. Molti cicli di Grado presso la nostra Facolta offrono Iattivita formativa
di Tirocinio, anche se qui ci concentreremo su quelli appartenenti a Scienze
dell’Educazione della Prima Infanzia e Primaria. Cio significa che ogni grado
ha le sue specificita nel suo Piano di Studi e I'attivita di Tirocinio permette di
rafforzarne alcuni contenuti.

2. Esistono diversi livelli di attivita formativa di Tirocinio (I, II, III) che si
realizzano durante il 2°, 3° ¢ 4° anno di corso, conferendo un carattere pro-
gressivo nel tempo agli obiettivi formativi. Da segnalare I'accordo approvato
dal Consiglio di Centro che incentiva ciascun docente ad accompagnare i pro-
pri studenti (massimo 8) durante i tre periodi di tirocinio, oltre che per la ste-
sura del TFG. Questo procedimento permette di conoscere pitt in profondita
e in maniera piu completa il percorso dello studente. Proprio per questo, il
nostro piano di tutoraggio ¢ stato disegnato per accompagnare adeguatamente
questi processi di riflessione continua e soddisfare gli obiettivi prefissati per
ogni fase di Tirocinio.

3. La variabilita dei contesti educativi dove svolgere il tirocinio, dipendenti
dalla natura della professione, richiede un supporto nel tutoraggio che aiuti
gli studenti a situarsi in essi. Cio significa che, quando si pianifica come tuto-
rare gli studenti di uno specifico Tirocinio (anno di corso + livello), sebbene
ci siano aspetti comuni del tutoraggio, ¢ importante considerare ogni contesto
scolastico come unico. Quindi, se siamo tutor di un tirocinio, la prima cosa
che dovremmo sapere ¢ che dobbiamo pianificare in base alle sfide che ogni
contesto educativo puo presentare. Ebbene, non ¢ la stessa cosa fare un tiroci-
nio in un’aula di una scuola della Prima Infanzia di 3, 4 0 5 anni o in un’aula
di Primaria di 2° o 6° anno; né ¢ la stessa cosa imparare da un insegnante che
¢ agli inizi dell’anno scolastico e che introduce i suoi studenti alla lettura e alla
scrittura o che lavora per progetti; o un altro insegnante che affronta i contenuti
di materie piti accademiche. Le sfide professionali e la natura di ciascuno di
questi scenari richiedono a ciascuno studente di interiorizzare una posizione
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educativa adeguata, personale, sensibile alle differenze, attenta alla propria parte
di azione e intervento. Per questo, anche se il tutoraggio deve lavorare su tutto
questo a livello generale, deve anche contemplare 'accompagnamento degli
studenti afhinché pensino a ogni contesto educativo in modo specifico e cer-
chino di generare riflessioni che aiutino a dare un senso alla complessita del
mondo educativo per il quale si stanno preparando.

3.1 Il tutoraggio accademico

Il tutoraggio accademico del Tirocinio ¢ inteso e considerato essenzialmente
come accompagnamento. Cio significa che il suo scopo principale ¢ aiutare gli
studenti a sviluppare il proprio pensiero sulla realtd educativa e su se stessi
come insegnanti in formazione. Per questo proponiamo processi di analisi
dell’attivita di tirocinio attraverso I'azione, 'osservazione e la riflessione, poiché
consideriamo che solo cosi lo studente possa affinare il suo punto di vista sulla
realta scolastica e possa interrogarsi sul senso di cio che accade nelle aule e sulle
azioni degli insegnanti.

Questi processi di riflessione sulla pratica educativa sono necessari affinché
gli studenti si avvicinino alla realta professionale in modo piti profondo e com-
pleto; per questo il tutoraggio accademico mette sul tavolo un compito fon-
damentale, che ¢ quello di pensare: (i) all’esperienza di essere a scuola e vivere
la quotidianita (da un pensiero-in-azione) e (ii) all’esperienza di ritorno all’uni-
versita e mantenere un dialogo condiviso su cid che ha vissuto (dal pensare al-
lazione).

Le attivita che si svolgono presso le scuole sono essenziali per “star facendo”
perché pone gli studenti in situazioni reali in cui devono mostrare cio che
sanno e come stanno applicando tale conoscenza, cio¢ come la stanno facendo
crescere. Ma sappiamo che questo non basta. Quel “fare” nel tirocinio richiede
anche dei processi di pensiero che sono al di fuori dei momenti propri del-
I’azione; che aiutano a ripensare con calma, permettono di formulare dubbi e
tensioni sorte e aiutano a mettere in luce tante altre questioni che non possono
essere portate a galla nei processi dell’attivita pratica.

In questo caso, I'aiuto del tutoraggio professionale per I'apprendimento
specifico e del tutoraggio accademico per I'analisi e I'azione di riflessione sara
essenziale affinché questo processo riflessivo abbia luogo.

3.2 Strategie metodologiche per il processo di tutoraggio

Come abbiamo spiegato in questo capitolo, durante il periodo di tirocinio
si alternano periodi di attivita nei centri al lavoro di riflessione, seguito dal tu-
toraggio accademico. Un lavoro che, come previsto dal Modelo Marco, & orga-
nizzato sulla base di diverse strategie metodologiche, tra le quali ne spiccano
tre: diari riflessivi; il portfolio didattico e i seminari. Di seguito, spiegheremo
brevemente in cosa consistono ciascuno degli elementi che compongono il
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processo di tutoraggio e che consentono, come abbiamo indicato, questi mo-
menti di riflessione.

3.2.1 1 diari riflessivi

Durante le attivita di tirocinio, ogni studente prepara un diario dove deve
raccogliere i momenti quotidiani vissuti e il suo percepito. I diari sono una ri-
sorsa orientata alla riflessione, insegnano a pensare pedagogicamente (Sierra,
et al., 2017); quindi sono una strategia analitica e riflessiva, non solo un do-
cumento descrittivo che elenca fatti. Questi devono servire a riflettere sulle
qualita della pratica educativa, nel senso che devono fornire agli studenti un
luogo dove raccogliere le testimonianze di cid che hanno vissuto e sviluppare
idee sull’educazione e sulla professione dell'insegnante, in modo che possano
poi attingere da esso per continuare a scrivere il proprio portfolio.

Le annotazioni che fanno i tutor dopo aver letto i diari sono importanti,
perché non si tratta di correggere in termini di “giusto” o “sbagliato”; né si
cerca di creare un sistema di “controllo” delle presenze o di “procedura penale”.
Dato che si chiede loro di scrivere nei diari ci0 che hanno vissuto e le loro ri-
flessioni come insegnanti, le annotazioni che si offrono vanno nella stessa di-
rezione, “aprendo un dialogo con ci6 che ogni studente ha scritto e sta vivendo
” (Sierra, et al., 2017, p. 679). In questo senso, i commenti, i suggerimenti e
le osservazioni devono aiutare a dirigere il loro cammino e dare loro una guida
per proseguire nel loro percorso.

3.2.2 Il portfolio

Il portfolio ha una funzione fondamentale, quella di organizzare ed eviden-
ziare I'evoluzione del lavoro degli studenti e gli apprendimenti raggiunti nel-
Pambito di quel processo riflessivo svolto durante il tirocinio. Lelaborazione
di un portfolio ¢, oltre a una metodologia di lavoro che consente di apprendere
in modo attivo, costruttivo, cumulativo e dinamico, un prodotto complesso
che riflette il processo evolutivo che ogni studente ha attraversato durante la
sua formazione. Allo stesso modo, il portfolio collega due processi che devono
essere uniti e che spesso nella pratica scolastica convenzionale appaiono separati
o come antagonisti: 'apprendimento e la valutazione. Pertanto, possiamo dire
che il portfolio non ¢ uno strumento di valutazione, ma un sistema di valuta-
zione, in quanto pud contenere altre risorse di qualificazione (Pérez Gémez,
2016).

Al termine del periodo di tirocinio, e tenuto conto di quanto raccolto nel
diario riflessivo, gli studenti devono avere dei momenti per ordinare, sistema-
tizzare, strutturare e approfondire in modo personale cio che hanno vissuto e
pensato. Questo si deve riflettere nel loro portfolio e deve avere una sua strut-
tura; sebbene tale composizione possa essere definita anche dal tutor, in fun-
zione del tipo di lavoro svolto e degli aspetti formativi che sono stati influenzati
durante il percorso di tirocinio. Tuttavia, gli studenti devono prendere le pro-
prie decisioni su cid che considerano importante o meno da includere nel loro
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portfolio, in quanto questo li fa pensare autonomamente al loro apprendi-
mento.
La realizzazione del portfolio implica lo svolgimento di quattro compiti
fondamentali:
1. La raccolta di evidenze sul processo di apprendimento.
2. La selezione di quelle evidenze che meglio dimostrano lo sviluppo di
quanto appreso.
3. La riflessione, osservazione e analisi.
4. La presentazione o la pubblicazione del risultato del lavoro: relazione fi-
nale.
Questo processo permette a ogni studente di ottenere un apprendimento
pill autonomo, attraverso un lavoro strutturato e responsabile che ¢ stato con-
diviso tra il tutor e lo studente.

3.2.3 I seminari

I seminari sono svolti in un luogo e in un orario indicati dai tutor accade-
mici. Costituiscono, da un punto di vista pit didattico e pedagogico, la pos-
sibilita di un incontro che vuole essere riflessivo, dialogico e condiviso. Sono,
quindi, lo scenario dove si muove lattivitd formativa in facolta, oltre che una
strategia didattica.

Interessante ¢ il potenziale dialogico e riflessivo degli incontri che si svol-
gono nei seminari, poiché consentono molteplici opzioni di riflessione sulle
attivita di tirocinio:

1. Condividere aneddoti ed esperienze personali

2. Risolvere dubbi specifici sul tipo di compiti da svolgere o sul modo in

cui presentare il portfolio, come si devono scrivere i diari, ecc.

3. Pianificare orari e sequenze di lavoro, individuali e in gruppo.

4. Riflettere sulle questioni educative legate alle esperienze di tirocinio.

5. Dissipare tensioni, dubbi e difficolta e potenziare decisioni, argomenta-

zioni e opinioni proprie.

Insomma, i seminari sono un’occasione per confrontare le esperienze degli
studenti e farli riflettere. Oltre a condividere le sfide dell'imparare ad essere in-
segnanti. Per questo, a volte, troviamo che i seminari sono un’opportunita per
ripensare le pratiche educative convenzionali, anche se ¢ una sfida accompa-
gnare le tensioni prodotte dal fatto stesso di essere tirocinanti in un reale con-
testo professionale.

4. Conclusioni

Attualmente, stiamo attraversando un nuovo momento di cambiamenti le-
%islativi che stanno interessando sia I'organizzazione del sistema educativo che
bl

universitd. La riorganizzazione del curriculum del ciclo di Grado in Educa-
zione della Prima Infanzia e Primaria comporta, in tal senso, una revisione dei
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piani di studio di entrambi i gradi. La Facolta di Scienze dell’Educazione sta
avviando questo processo, che avra necessariamente i suoi effetti nella riorga-
nizzazione delle attivita di tirocinio e nella possibilita di avviare una vera e pro-
pria articolazione con altre materie. D’altra parte, dopo piu di 10 anni dalla
pubblicazione del Modelo Marco, ci troviamo di fronte all' opportunita di rive-
derlo, adattarne 'approccio e perfezionarne 'implementazione, sulla base del-
esperienza accumulata, degli errori e dei riscontri. Indubbiamente, e in linea
con le citate novitd normative, si tratta di un’occasione unica per ripensare il
presente e il futuro del tirocinio a partire da azione coerenti con una realta par-
ticolarmente complessa. Menzioniamo qui diverse questioni o focus che con-
sideriamo rilevanti e su cui dobbiamo continuare a lavorare per cercare di non
frammentare ulteriormente la formazione iniziale tra teoria e pratica:

— Intensificare il rapporto tra materie teoriche e attivita di tirocinio, indagando
diversi modi di articolare tale relazione. Ad esempio attraverso la creazione
di progetti interdisciplinari in cui gli studenti possono pensare in modo
interconnesso a questioni teoriche e sfide educative e questioni pedago-
giche di una attivita situata in un contesto reale della scuola.

— Rafforzare i gruppi di insegnanti, cercando di dare lustro alle attivita del
tirocinio e cercando di dare continuita alle azioni formative con il perso-
nale docente universitario incaricato dei suddetti tirocini. Allo stesso
tempo, riteniamo importante cercare nuove modalita per rafforzare la for-
mazione dei docenti che svolgono attivita di tutoraggio professionale,
consapevoli che il solo accompagnamento tende a favorire la socializza-
zione settoriale e non un'immersione riflessiva e critica nella scena pro-
fessionale.

— Progettare, sviluppare e valutare strategie che, dalla collaborazione tra tuto-
raggio accademico e professionale, garantiscano il miglioramento -e la di-
gnita- delle attivita di tirocinio nella comunita educativa afhinché la
partecipazione degli insegnanti sia motivata da un vero impegno per la
formazione iniziale degli insegnanti, e le aspettative degli studenti nei
confronti del tirocinio siano associate all’esperienza multidimensionale e
di grande valore riflessivo, identitario, personale, sociale e professionale
che il tirocinio stesso fornisce.

— Consolidare in modo reale e sensato le reti di supporto e collaborazione tra la
Facolta e i Centri educativi. La gerarchia, ancora implicita tra il mondo
dell’'universita e quello della scuola, ostacola un rapporto fecondo, poiché
mette al centro cid che li differenzia. Stabilire un collegamento con la
scuola e I'universita e viceversa implica riconoscere che entrambi gli sce-
nari hanno una complessita di natura diversa, ma allo stesso modo im-
portante; e che, collegarli consente agli studenti di avere un contesto di
apprendimento pili ricco e completo sulla professione dell’insegnante.
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emancipazione delle donne nei percorsi educativi Fra storia e atbualita (Milano, 2022).

AMALIA LAVINIA RIZZO

& professoressa associata di Didattica inclusiva, di Pedagogia e Didattica speciale per I'inclusione e di Musica e
inclusione scolastica presso I'Universita degli Studi Roma Tre. Dal 2021, & vice-cordinatrice del tirocinio del CdL di SFP
(con Ada Manfreda) e referente del Servizio Tuborato per gli studenti con disabilica e con DSA del DiparGimento di
Scienze dello Formazione (dal 2022). | suoi principali interessi di ricerca riguardano lo didaGtica inclusiva ePficace,
i DisGurbi Specifici dell’Apprendimento, la Formazione degli insegnanti, la promozione del metodo di studio, I'impiego
dello musica in prospettiva inclusiva. fra le sue ultime pubblicazioni menzioniomo la monagrafia Giochi musicali e
disturbi dell’apprendimento (Corocci, 2021) e lo monograPia realizzata con Marianna Traversetti 0SA e strategie
didactiche efficaci. Come imparare a leggere per comprendere e studiare (FrancoAngeli, 2023).

ADA MANFREDA

ha studiato all’Universita del Salento, ove ha conseguito il dottorato di ricerca in Scienze della mente e delle
relazioni umane. Ha svolco un Post Doc presso I'Universita degli Studi di Foggia in “Media education, progettazione
partecipata e comunita”. Atcualmente & ricercatrice di pedagogia sperimentale presso il Dipartimento di Scienze
dello Formazione dell’Universict degli Studi Roma Tre, dove insegna ‘Pedagogia sperimentale’ e “Sperimentalismo,
innovazione didattica e pedagogia montessoriana’. | suoi interessi scientifici si collocano nell’ambito dei Community
Studies, conducendo da molGi anni ricerche-intervento a orientamento partecipativo. Pubblica per le principali
riviste di sectore, dove, tra I'altro, approfondisce i temi della metodologia della ricerca educativa nei contesti non
Pormali. Tra e sue pubblicazioni: Formare lo squardo. Valorizzazione del paesaggio e sviluppo del Gerritorio (curatela,
PensaMultimedia, Lecce, 2019); La comunita come risorsa (con Salvatore Colazzo, Armando editore, Roma, 2019).




