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| processi di insegnamento e apprendimento nel conto tra
“Istruzione” e “Istruzione e Formazione Professiona’ (Ifp)

di Giuseppe Tacconi

Sommario

Il contributo presenta i risultati di un’analisi dipo fenomenologico delle trascrizioni
di alcuni FG realizzati nellambito del Progetto &€or, che hanno coinvolto docenti e
formatori impegnati nei due percorsi in cui e adifiato il secondo ciclo del sistema di
istruzione e formazione. Si evidenzia come la ctenpga didattica e il modo di intendere
I processi di insegnamento-apprendimento si caraiao in maniera differente a
seconda dei diversi contesti operativi ma anche eayh insegnanti dei percorsi
scolastici tecnici o liceali e i formatori impegmnatei corsi sperimentali di “Istruzione e
formazione professionale” possano proficuamenteairage gli uni dagli altri.

1. Introduzione

L'azione 2 del progetto ReSFor (Rete per il suaedesmativo), finanziato dalla Regione
Lombardia attraverso il Fondo Sociale Europeo, dtto fincontrare vari soggetti appartenenti
alla rete di enti che hanno dato vita al progetto tesso
', in particolare insegnanti e formatori che operamoistituzioni scolastiche e formative
differenti nellambito del secondo ciclo: Liceititsiti Tecnici, Istituti professionali e Centri di
formazione professionale (Cfp).

Sono emerse sensibilita differenti e caratterizmaizépecifiche ma anche punti condivisi e
possibilita concrete di instaurare un dialogo felma un reciproco apprendimento.

L'ascolto attento della voce dei soggetti implicati particolare dei docenti delle istituzioni
scolastiche (Licei e Istituti Tecnici) e dei dodeat formatori dell'lstuzione e formazione
professionale (Ifp), permette di tracciare la tragihaina vera e propria teoria dei processi di
insegnamento-apprendimento radicata nelle praticfratto di una co-costruzione operata dai
partecipanti stessi ai diversi FG realizzati netitato dell’azione di ricerca.

Questo modo di procedere restituisce ai partedipardonsapevolezza di non essere tanto
“oggetti” di ricerca, quanto “soggetti” e attivitgrlocutori di un processo euristico e generatore
di pensiero sul fare formazione (Tacconi, 2007g pho diventare motivo di riflessione e di
confronto anche per altri insegnanti e formatori.

Raramente i docenti della scuola e i docenti/foomampegnati nei percorsi di Ifp, avviati
sperimentalmente in alcune Regioni italiane in juddmi anni, hanno avuto la possibilita di
incontrarsi e di riflettere insieme sulla praticamativa (Franchini, 2005), che rimane spesso un
oggetto oscuro ma denso, pregno di un sapere rpuiosd.a ricerca ha inteso percio offrire
un’occasione per riflettere sull’esperienza e pertgse alla luce del sole il sapere didattico
incorporato nelle pratiche, per esplicitare le @moni implicite, per problematizzarle ed
allargarle e per costruire cosi, nella condivisidedle esperienze e dei punti di vista, un sapere
piu ricco in ordine ai processi di insegnamentorapgdimento, che giocano un ruolo centrale
nella costruzione delle condizioni per far speritaema tutti il successo formativo.
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2. Note metodologiche

Nell'ambito del progetto ReSFor erano previste dieeazioni di ricercall presente articolo
si limita a considerare i dati qualitativi emersii & FG che sono stati realizzati tra marzo e
maggio 2006 e hanno visto la partecipazione dacinca trentina di insegnanti e formatori di
istituzioni scolastiche e formative del secondologimperanti nella Provincia di Milafo
Verranno considerati, per un utile confronto, ancliati di un sesto FGrealizzato invece,
sempre nell’ambito dello stesso progetto, con wpo di allievi che partecipavano ad alcuni
Laboratori di recupero e di sviluppo degli appremeiti (Larsa).

La metodologia di analisi dei dati seguita per tessra di questo articolo é stata
sensibilmente differente da quella utilizzata npliana analisi dei dati qualitativi, effettuata per
la stesura del Report finale dell'azione di riceeodescritta nell’articolo precedeht8e quella -
pur con adattamenti di tipo qualitativo - si isp@ain ultima istanza all@ontent analysis
(Berelson, 1952; Losito, 1996; Trinchero, 2004)eltuseguita per questo contributo si ispira
alla soluzione proposta da Luigina Mortari cheuim suo recente lavoro (Mortari, 2007, pp.
193-202), tenta di “meticciare” il metodo fenomeogito con la prospettiva metodologica della
grounded theory E questa la cornice metodologica che viene aasooine riferimento in
questo articolo.

In particolare, la trascrizione fedele delle disbosi avvenute in ciascun B® stata letta piu
volte da chi scrive e riportata all'interno di umatrice orizzontale in cui:

- la cui prima colonna riporta un numero progressikie consente la facile identificazione
delle varie sezioni di testo;

- la seconda colonna riporta il nome del/della pagian

- la terza colonna contiene la relativa sezione diotqla frase, lintervento del/della
partecipante alla discussione);

- la quarta colonna serve per inserire una descezgnntetica, ovvero un’espressione breve
per “spremere” il senso di cio che viene detto #erle in poche parole;

- la quinta colonna permette di inserire delle “etitd”, che si riferiscono ancora a cio che la
persona parlante dice ma rappresentano un livéifoiare di concettualizzazione rispetto
alla colonna precedente;

- la sesta colonna consente di ricavare delle cageghbrsignificato attorno a cui, in un
momento successivo, poter aggregare piu etichette;

- la settima colonna contiene le riflessioni del magore, i suoi pensieri su quanto emerge dal
testo e su di sé, su tutto cio di cui € opportummegli - in una prospettiva fenomenologica -
facciaepochédurante I'analisi dei testi della discussione, fegrere il pit possibile a bada
le proprie interpretazioni (é proprio questa infd# difficoltd maggiore quando si
analizzano testi).

Una volta conclusa l'analisi, & stata costruita pascun FG una mappa concettuale di
sintesi sull’'oggetto della ricerca, “i processi idsegnamento-apprendimento”, cosi come
emerge dalla discussione nei FG. A questa fasei éqguita la realizzazione di una mappa
concettuale di sintesi delle discussioni avvenute tutti e quattro i FG considerati.
L'articolazione del paragrafo che segue tradugeaitole proprio questa mappa, con I'attenzione
di restituire I'evoluzione della dinamica della dissione avvenuta nei FG, che spesso ha
portato i partecipanti a rivedere e modificare anptofondamente le proprie posizioni.

Tutto il processo e stato accompagnato dalla steduun “diario di ricerca” da parte del
ricercatore, con l'aggiunta di annotazioni sul @msn di analisi e riflessioni sui dati che
emergevano. Anche buona parte di queste annotazmgjono riprese nella stesura di questo
articolo, soprattutto a conclusione di ciascunaguthto in cui si articola il paragrafo successivo.



3. Risultati dell’analisi dei dati

| dati dei FG sono raggruppabili in categorie dgeardano i vari elementi che intervengono
sul processo di insegnamento-apprendimento. Taeepso, infatti, avviene all'interno di un
determinato contesto, socio-culturale e formatoanvolge diversi soggetti, in particolare gli
allievi e i docenti/formatori, con le loro rappresazioni, implica specifiche azioni. E attorno a
questi nuclei che e possibile organizzare la pteze@ne dei dati.

3.1. Il dialogo tra insegnanti e formatori sugliestari relativi al secondo ciclo

La discussione sugli scenari prospettati dallamf Moratti evidenzia innanzitutto il quadro
di grande incertezza in cui docenti e formatorinrmhimpressione di muoversi. Nel corso della
discussione sui pro e sui contro della riformag sassistito all'avvicinarsi di posizioni che
inizialmente erano molto distanti, soprattutto significato da attribuire al nuovo “canale”
dell'lfp, cosi come disegnato dalla riforma, e articolare sulla possibilita di attribuire all’'lfp
e in genere ai percorsi formativi intrecciati cbtavoro - una valenza formativa anche in ordine
allo sviluppo personale e culturale degli allievi.

3.1.1. Visione critica della riforma Moratti

Riguardo a cio che la riforma Moratti prospettaea ip secondo ciclo, la maggior parte dei
partecipanti ai vari FG si esprime in termini pistio critici, ma piu che la riforma in sé sembra
pesare il quadro normativo ancora incerto, chettdlaltrettanta incertezza su docenti, genitori
e allievi'.

Alcuni partecipanti segnalano un “...problema distgme complessiva del sistema”
(FG1/245, con riferimento al fatto che il sottosistema ‘tgllé materia concorrente tra Stato e
Regioni e che finora, le Regioni avevano gestittbienazione professionale — loro affidata dal
testo costituzionale — piu allinsegna dell’addastento professionale e delle politiche del
lavoro che non come percorso incluso nell’'unicaesm educativo nazionale di istruzione e
formazione e dunque anche con finalita di “educazialla cittadinanza e promozione
culturale”.

In questo quadro, i percorsi sperimentali dell'lipgionale soffrono di alcuni ulteriori
elementi di incertezza: ad esempio, non si sa naai tpmpo “...se verranno attivati i
corsi...”(FG2/19), se e da chi verranno finanZjasie ci saranno fondi a sufficienza per
rispondere in modo efficace alla crescente domaBdpoi - come osserva qualcuno - “...le
famiglie non conoscono la formazione profession&EG2/50) o non sono adeguatamente
informate su come accedervi. Infine, c’@ chi demuiaischio di una sorta di “scolarizzazione”
di questi percorsi: “...mentre, ad esempio, cingmai fa, facevamo 14 ore settimanali di
laboratorio, ora ne facciamo 9. E questo € un problper un ragazzo che vive traumaticamente
la realta dell’aula. Il nostro problema € che riggt@amo scolarizzando, e questo € un male per
questo tipo di utenza, € un servizio che viene acax@, perché alla fine i ragazzi che non
riescono a stare in aula e che hanno bisognomdi stdaboratorio, in questa nuova realta, non ci
stanno e ci lasciano”(FG2/31).

La maggior parte dei partecipanti esprime una peefea per il mantenimento dell’attuale
tri- 0 quadripartizione: Licei, Istituti tecnicistituti professionali, Formazione professionale
regionale. In particolare, molti segnalano infatime problematica la canalizzazione tra
sottosistema dei Licei e sottosistema dell’lfp y&n motivi:



- -essa provocherebbe la scomparsa degli Istitutiidee degli Istituti professionali, che invece
costituiscono un segmento significativo e impomadell'attuale sistema, anzi un vero e proprio
“patrimonio”;

- verrebbe eliminata in particolare la positiva espera degli Istituti professionali (tre + due), che
invece in questi anni ha consentito a molti ragapaittosto fragili in ingresso, di recuperare
motivazione e di concludere il percorso con I'esalin8tato;

- nei percorsi liceali, per loro natura non finaliizarerrebbe di fatto a scomparire quel fecondo
rapporto tra teoria e pratica che caratterizzavada la cultura degli Istituti tecnici e professtn

- lattenzione ad una formazione culturale di baserelde meno in un sistema di Ifp che
sostanzialmente rischierebbe di rappresentareagragsione al vecchio “avviamento professionale”,
“...un ritorno, ...un passo indietro rispetto atwazione che c'eé adesso” (FG2/17);

- sirischierebbe di avere “studenti di serie A elsti di serie B” (FG1/16);

- lariforma non andrebbe incontro alle esigenz€utethza, in particolare di “...quei ragazzi che non
sono da liceo, ma non sono nemmeno da formaziafegsionale” (FG1/25);

- non risponderebbe alle esigenze del mondo del dawdte non chiede tanto laureati o
diplomati con il titolo di Liceo, ma diplomati chprovengono dagli Istituti tecnici e
professionali.

Anche se la riforma non e di fatto ancora partieasi escludono le sperimentazioni regionali
a livello di qualifica, se ne avvertono gia gli eff, in particolare quello che qualche
partecipante definisce come “effetto boomerangladeforma: la drastica diminuzione del
numero degli iscritti agli Istituti tecnici e prafgionali e la forte spinta verso la liceizzazioré d
sistema. Infatti, per i partecipanti, in un quadrdncertezza riguardante soprattutto i tecnici e i
professionali, & naturale che i genitori e i ragaendano ad orientarsi verso i Licei. E in
particolare il Liceo scientifico (a cui si rischidi iscriversi “per esclusione”) ad essere
interessato dalla consistenza del numero dei nigoritti. Le conseguenze di questo avvertite
dai partecipanti al FG sono le seguenti:

- ci si trova con “..tanta gente che avrebbe pofare in modo positivo un percorso
professionale, riversata invece in uno studio pib ticeale, che & uno studio prettamente
teorico”(FG1/20), con il conseguente rischio di amto della dispersione,

- si teme un generale abbassamento del livello fpergia segnalato dalle universitd): “Non
avremo piu un liceo dove la gente va a studiardograarsi in un certo modo, dove si sono
sempre formate le intelligenze del paese, ma quesigicolo di cittadinanza”, questa
massificazione per cui tutti devono sapere piu aortetto di tutto”(FG1/21);

- sirischia di “lasciar indietro” qualcuno (“queltersone che non ce la fanno, anche con tutti
i supporti possibili...”, FG1/20) e di non valor@ée appieno le potenzialita di altri.

Le “passerelle” poi sono per alcuni un segnale ugsip livellamento verso il basso e
rischiano di funzionare solo “in discesa”. Inolsascita perplessita il fatto che “...si possa
passare dal sistema di licei al professionale eveitsa, come se si passasse da una partita di
basket ad una di tennis...”(FG2/17).

Per quanto alcuni rilevino i successi ottenuti percorsi di Ifp, sembra che al sistema
dell'lfp - cosi come disegnato dalla riforma - laggior parte dei partecipanti ai FG non riesca
ad attribuire pienamente la capacita di far sviluppcompetenze di base nei soggetti; nella
concezione della maggior parte dei partecipank@j € come se solo sfociando nei percorsi
scolastici i soggetti potessero “elevarsi”, tantee criteri di successo dell'lfp diventano il
passaggio all'lstituto professionale o all'lTl, Buperamento dellesame di Stato e |l
raggiungimento di una preparazione “quasi da Licé6G1/30); a mio parere, affiora talvolta
anche una concezione riduttiva della conoscenzaicieprofessionale, risolta nel “...sapere
come si devono collegare dei fili 0 sapere usa@ilio”(FG1/31}°.



3.1.2. Visione positiva in relazione alla riforma

Alcuni partecipanti - soprattutto alcuni formatdriCfp, ma non solo - vedono, al contrario,
nella riforma I'apertura di possibilita positive rpgli allievi e per il sistema. Questi in
particolare i motivi addotti:

- la riforma costituirebbe una risposta efficace allggenze di un particolare tipo di utenza,
“che probabilmente, nellimpostazione classicaalstiuola, non potrebbe stare, se non con
molta fatica o creando disagio” (FG1/17);

- permetterebbe di sperimentare modalita didattikerse, non piu scolastiche nel senso
stretto (“I'impostazione scolastica classica penastri allievi funziona pochissimo!”,
FG1/19);

- disegnerebbe un percorso di qualifica almeno dgeadale, con una sua specifica
configurazione, che si concluderebbe con una dqealib un diploma professionale;
I'obiettivo insomma non & solamente quello di “$&we in un percorso strettamente
scolastico e di avere il titolo di scuola superios? senso classico del termine”(FG1/32),
anche se rimangono sempre possibili i passaggdtra sottosistemi;

- soprattutto, consentirebbe di coniugare un peocprsfessionale con un percorso culturale
rilevante (“non solo addestramento”, dunque), coteselo “...un recupero culturale anche
per quei soggetti che sono destinati ad un insetion@bbastanza ravvicinato nel mondo del
lavoro”(FG1/17);

- collocherebbe infine il percorso formativo in unaguo di flessibilita e aprirebbe ad una
progettazione personalizzata dei percorsi.

Come accennavamo sopra, sul fatto che I'lfp posggresentare una proposta davvero
innovativa, si & assistito, nel corso delle coraeimi dei FG, ad una significativa convergenza
tra gli intervenuti, come si nota ad esempio in ci@ I'insegnante di un IPSIA dice ad un
formatore di Cfp che sosteneva una visione “altdbdnazione professionale: “Quello che tu ci
stai dicendo, la visione che tu hai, & una visiooe da Cfp, ma da Istituto professionale...”
(FG1/29), per poi concludere: “...se e cosi, pdteedndare anche bene!” (FG1/31).

La discussione sembra comunque muoversi tra dwgigoltra chi afferma che la “nuova”
Ifp sarebbe un percorso troppo poco scolasticodéantativo”, e chi afferma che ['lfp
ridisegnata dalla riforma sarebbe invece ecces&tari'scolastica” e non terrebbe conto “...di
come bisogna imparare il lavoro” (FG2/36). Forsehenquesto € indicatore del fatto che -
quando si ragiona di formazione - I'unica categaialisposizione sembra essere quella di
“scuola” e che questa categoria risulta insuffitdgeper cogliere la reale specificita dell’'lfp
(Tacconi, 2005a).

3.2. La percezione relativa al contesto socialelléucale

Per la maggior parte dei partecipanti ai FG, iltesto sociale e, in particolare, la famiglia
sono spesso all'origine degli esiti deficitari dhgoggetti in apprendimento raggiungono nelle
competenze di base e, in genere, delle diversdgmnaltiche di cui i ragazzi sono portatori.

Per quanto riguarda il contesto sociale e cultysilsottolineano come elemento critico in
particolare lo stile di vita e la crisi di valome questo manifesta e che spesso contrastano con
quelli che si cerca di proporre a scuola: “in mélingenti sembra di parlare linguaggi molto
diversi: noi sosteniamo dei valori che per lorocdei disvalori 0 non sono piu cosi rilevanti”
(FG1/58). Si sottolinea anche un mancato riconoscion di valore sociale alla scuola e alla
formazione: “...se fino a qualche anno fa la faiaiglteneva che l'istruzione e I'educazione



fossero delle priorita, ora forse non e piu coBi31/58); diventano maggiormente influenti altri
valori: il profitto, il successo, la popolarita...
Il contesto ritorna talvolta, nelle parole dei paipanti, come “mondo del lavoro”, che pone
specifiche richieste al percorso formativo, chdafrispetto al quale & necessario attrezzarsi.
Per quanto riguarda la famiglia, si denuncia irtipalare la difficolta di costruire con essa
un rapporto di collaborazione: i genitori vengonistivcome eccessivamente protettivi e
indulgenti nei confronti dei propri figli (“...non’é quel rigore, quell’abitudine alla fatica che,
purtroppo, fa parte della realta quotidiana e nolo scolastica: se prendi 5, va bene lo
stesso...”, FG1/74) o comunque poco propensi anomeere gli eventuali problemi esistenti.
Anzi talvolta, a questo riguardo, le famiglie mettebero in atto vere e proprie strategie di
rimozione:
- negando o nascondendo le difficolta del figlio (iFata che il bambino sia a posto, senza
nessun problema”, FG1/66),
- ostacolando il passaggio alla scuola di informazione potrebbero essere utili per
inquadrare il tipo di difficolta o
- rifiutando risolutamente di farsi aiutare (“No, miglio non lo porto da nessuna parte!”,
FG1/65), soprattutto quando l'aiuto assume la fodinan ri-orientamento (“No, mio figlio
deve fare il liceo!”, FG1/27).
Complessivamente, la visione relativa al contestsembra piu all'insegna delle criticita
che delle opportunita.

3.3. | soggetti in apprendimento visti da insegharfbrmatori
3.3.1. La percezione relativa agli allievi dei persi di Ifp

Per quanto riguarda gli alunni dei percorsi di lfgpartecipanti ai FG sottolineano come
alcuni giungano al Cfp con un’idea precisa di s guello che vogliono fare nella vita, mentre
altri - la maggior parte - giungono al Cfp per essbne degli altri percorsi, spesso con alle
spalle pesanti esperienze di insuccesso scolastiqmovi il liceo classico, bocciato; al liceo
scientifico, bocciato; all'istituto professionalbpcciato. Cosa fai? Vai a fare il corso di
formazione professionale...” (FG2/164), e con \adigini solo al negativo: “non sa fare
questo...”, “non padroneggia a sufficienza quellotanto da percepirsi - ed essere percepiti -
come “...il “rifiuto” dell'altra scuola” (FG2/164).

La presenza di alunni stranieri nei percorsi di @pmolto elevata: su gruppi classe
mediamente di 20 allievi - afferma un formatore..-tfoviamo 7-8 stranieri di provenienza
diversa, latinoamericani, asiatici, arabi: ne atvtmiappunto di tutti i colori!” (FG2/60).

Gli allievi vengono tutto sommato volentieri (c#G2/73), soprattutto al Cfp, ma fanno
fatica a stare in aula: “...hanno grossi problegngsse lacune precedenti..., non sanno fare i
conti, non sanno parlare, non sanno leggere - & walpita anche questo - e comunque non
sanno stare in aula..., chiacchierano, disturbaadtano, si picchiano, si distraggono in
continuazione, hanno bisogno di attenzione..., gmrtati ad alzare le mani facilmente, magatri
anche contro i professori, puo capitare...” (FGR/73

Nei contesti operativi, nei contesti di stage, oe/egli stessi ragazzi - dicono i formatori -
possono essere completamente differenti: nel Cfipahno un comportamento del genere “non
capisco!”, che puo essere preso come un rifiutaltrd’ parte invece, ci si accorge, andando a
trovarli negli stage, che sono molto piu intere84&G2/150). Quando incontrano difficolta,
nel’ambiente di esperienza, di stage, non oppoagam “non capisco!”, non rinunciano, ma
provano, si industriano, inventano strategie.



3.3.2. La percezione relativa agli allievi dei persi di Liceo e Istituto tecnico

Gli allievi dei Licei e degli Istituti professiorialengono percepiti dagli insegnanti che
hanno partecipato ai FG come diversi rispetto adiral anni fa, in particolare per quanto
riguarda la motivazione: “...qua arrivano perchéva studiare”, perché “mi tocca fare questa
roba qui!”; 20 anni fa, quelli che arrivavano allll.. erano dei ragazzini per bene, che
dovevano imparare per lavorare, per apprenderegh@eerano orgogliosi di conoscere ed
avevano motivazioni diverse, totalmente diversgFG2/113); oppure: “una volta i ragazzi
andavano a scuola perché desideravano andarela,sdesso hanno diritto ad andare a scuola,
sono mandati a scuola, quella di andare a scualaaépunizione data dai genitori, dalla
societa...” (FG2/136), e spesso gli allievi vivaram sofferenza la presenza a scuola.

Qualcuno nota una diffusa mancanza dell'idea diifsgio, del senso dell'impegno che le
cose fatte bene richiedono: “...se mi piace va pahliementi pazienza, altrimenti pianto [,
altrimenti non mi interessa...” (FG2/114).

Alcuni docenti denunciano infine una crescenteiatiffa dei ragazzi nel trovare un
“...collegamento tra il sapere e la realta quotidia” (FG2/162).

3.3.3. Una visione determinista?

Analizzando le affermazioni dei partecipanti ai 5@yli allievi, ho I'impressione che alcuni
partecipanti fatichino a distaccarsi da una sortaahcezione determinista e dal senso di
impotenza che ne deriva. E I'idea che sembra intglioc espressioni di questo tipo:

“Tante volte le problematiche che ti ritrovi con wgazzo di prima superiore, sono le
problematiche che la scuola ti aveva gia segnalé&cscuola materna” (FG1/69);

- “guest'anno c’é un ragazzino che non capisce assoknte niente, ma proprio niente! E Ii,
vegeta, non capisce niente!... questo ragazziresenato alla bocciatura!” (FG1/65);

- “...la famiglia si vergogna di avere un figlio chetrebbe essere definito “non intelligente”,
diciamo cosi, per non dire stupido. E un sensetjagna, un non voler confrontarsi con la
realtd” (FG1/66);

- “Questo, purtroppo, € il materiale umano di caind forniti...” (FG1/92).

L'idea che ci sia “...chi nasce per lo studio emdisce per il lavoro...” sembra radicata anche
in chi apparentemente la denuncia come problemagaeel caso di questo formatore, che
osserva: “Con i bambini della scuola elementardowga che questo qui fara il Cfp, che questo
qui fara il liceo. Sono cosi deformato che gia spraettato a vedere i compagni e le compagne
delle mie figlie e a dire: “Beh, questo qui perzZrfara il liceo, quello fara il Cfp”... Forse e
questo I'errore: che non siamo in grado - mi mdgatro anch’io - non solo di capire - magari
guesto riusciamo a farlo - ma soprattutto di cobrlarlacune”, per concludere poco piu tardi:
“Penso alle compagne o ai compagni delle mie figliequarta e di quinta elementare - magari
sbagliero -, alcuni di questi partiranno per lagtamte... Li vedo da come adesso si comportano,
da quello che le maestre dicono... Quando una magicean un’assemblea - eravamo forse al
terzo o quarto mese, in novembre o dicembre - obefiglio aveva gia preso 20 note, ecco,
basta, e finito tutto! Volevo dire: & gia finitottwl il discorso: questo qui fara il Cfp di sicuro!”
(FG1/68).

3.4. Il dialogo tra insegnanti e formatori sui pessi di insegnamento-apprendimento



Nel dichiarato relativo alla propria azione didzti si nota nei partecipanti ai FG una certa
differenziazione tra gli insegnanti di Liceo o tsto tecnico, da una parte, e quelli dell'lfp
(Istituti professionali e Cfp), dall’altra. E ovviche sia cosi, perché diversi sono i contesti di
azione e le tipologie di utenza, ma nel confromtieye nel gruppo la possibilita di proficue
reciproche contaminazioni.

3.4.1. Prevalenza di concezioni didattiche tradizilb negli insegnanti del Liceo e dell’ITI

Tra i vari elementi che intervengono nell’aziondattica, gli insegnanti di Liceo e di Istituto
Tecnico portano I'attenzione soprattutto sul coatendei processi di insegnamento-
apprendimento, e questa attenzione viene declpratalentemente come esigenza di svolgere
il “programma”, identificato sostanzialmente caontenuti della disciplina.

La lezione frontale sembra il dispositivo metod@toga cui si ricorre in modo prevalente. A
questo riguardo si puo dire che, in molti inseghastherge una concezione didattica di tipo
prevalentemente trasmissivo. L’affermazione di uwsegnante che “..le ore che hai a
disposizione... ti obbligano ad usarle al meglieG(Q/82) denuncia infatti che si attribuisce alla
lezione frontale I'efficacia maggiore in terminiabprendimento e che le altre modalita (lezione
dialogata, lavoro di gruppogooperative learning.) vengono percepite come spazi quasi
“ricreativi”, “ludici” o comunque sempre esposti aschio di rappresentare una “perdita di
tempo”.

Per quanto si dichiari di non avere particolarepsitia per la lezione frontale, ad essa si
continua ad attribuire notevole valore. Questa$anad esempio:

- nella battuta di un’insegnante che, dopo aver o I'esigenza di movimentare le lezioni
nel biennio, sostiene che “...nel triennio del siles, la situazione &€ molto diversa: é gente
di un certo livello e la spiegazione frontale riesucora a farla” (FG1/84): si intuisce che la
lezione frontale € la modalita adatta a “gentendcerto livello”;

- nell’affermazione della sostanziale impossibilitaidorrere a metodi induttivi avendo a che
fare con contenuti impegnativi (“Voglio vedere gpaee discipline come il latino attraverso
un’attivita che parte dal basso. Non lo so, a meebbe I'ansia...”, FG1/50);

- in espressioni del tipo: “far entrare i saperi/atticnei nostri studenti” (cfr. ad es. FG1/50)
e nella metafora sottesa della mente come “contenita riempire”.

Se la lezione frontale € il dispositivo prevalemi&, racconti degli insegnanti di Liceo e ITC,
emerge comungue anche il ricorso ad altri dispasiti
- metodologie che coinvolgano i partecipanti, comattiibuzione di ruoli nella lettura

dialogata di brani letterari in classe: “cerco liiaenarli molto in gioco, di lavorare insieme:
se c’'e da leggere, non leggo mai io, anche perolépportuno che io veda cosa sanno
leggere o cosa non sanno leggere; si legge insf@mepersonaggi; ad esempio, con i
Promessi Sposi, ¢’é uno che mi legge Lucia, I'aledrenzo, 'altro don Abbondio e cosi
via; in questo modo ce la fanno abbastanza, riesamtarti dietro...” (FG1/84);

- lindividuazione di agganci concreti tra i testci® che gli allievi vivono: “...per me ha un
senso fare storia letteratura, se dietro c’é qeatdsa di concreto per loro” (FG1/84);

- il gioco di ruolo (anche se il racconto relativg@esto € particolarmente emblematico della
concezione di cui si parlava sopra, per la quatgusige all'utilizzo di una metodologia di
partecipazione e coinvolgimento attivo non secamu strategia intenzionale, ma quasi per
caso, attingendo ad un’esperienza personale vigsuta altro contesto formativo, “dopo
averle provate tutte”, perché era “l'ultima ora dabato” e bisognava “assolutamente
inventarsi qualcosa di diverso”, e non si nascamt certa sorpresa nel constatare che “la
cosa funziona”, FG1/88);



- la didattica per problemi, in cui I'allievo € padead assumere un atteggiamento di ricerca:
“...lo devo scoprire, mi incuriosisco, provo, facajoesto tentativo, non va bene... (mi
chiedo) perché non é andato bene, che cosa é salces(FG5/247); anche qui pero si
nota che questa modalita di lavoro - di cui purgcginosce I'efficacia -, oltre a richiedere
molto tempo di preparazione al docente, spesst farta completamente fuori dal
programma” (FG5/247).

Alcuni avvertono le carenze di una impostazionelitianale e la conseguente difficolta
nella gestione della classe: “Al biennio, la me#& ttmpo la passi a fare il Carabiniere;
purtroppo io associo I'insegnante al Carabinierks fatica fisica € notevole; al di l1a di cio che
insegno e trasmetto a lezione, c’é una grossaafdigica nella gestione di questi ragazzi...”
(FG1/84). Del resto, anche se qualcuno intuiscesenebbe utile agire in modo differente, la
preparazione didattica di cui si dispone apparefifegente: “quando affronto I'argomento, in
questo caso, per me la storia della letteratuna posso appunto affrontare solo argomenti nella
mia materia, della disciplindout court ma devo anche affrontare qualcosa di diverso, in
maniera che queste competenze possano diventaeeezie personali di vita, naturali, pero la
mia formazione, le mie abilitazioni non mi dannoggtumenti...” (FG1/55).

3.4.2. Attenzione degli insegnanti del Liceo e'idélagli oggetti culturali

Alla centratura dei docenti sull'oggetto culturaée bene dedicare qualche ulteriore
sottolineatura. La concezione didattica tradizienehe emerge e che ho esposto sopra non
restituisce infatti adeguatamente la pratica desedd che hanno partecipato ai FG. Nel
condurre I'analisi dei testi, anche in me sonoigtagli interrogativi che mi hanno consentito di
rivalutare la centratura sul contenuto e di prolitrmare una concezione didattica tutta
spostata sull'attivita dei soggetti (Tacconi, 20098el momento in cui viene insegnato, un
oggetto di apprendimento viene sempre anche incheamodo “trattato” dall'insegnante. E
infatti importante che l'insegnante sappia “.. foamare quello che deve insegnare in cose che
sono “mangiabili” per I'allievo...” (FG2/34); in qsta operazione, si sviluppa anche il sapere
stesso intorno all’oggetto culturale, come confassasegnante di chimica all’'lTI che, in una
sorta di autocritica, afferma: “...io ho l'idea ketchimica, perd ho poco l'idea di che cosa la
societa vuole della chimica” (FG2/179) e dunquecidi che pud servire agli allievi; invece
“...I'insegnante stesso deve chiarirsi nella su&rim”...” (FG2/181) e, operando sull'oggetto
culturale, portarne avanti la conoscenza propritrdeuna situazione didattica che lo stimola a
mettere continuamente in relazione il sapere diseife e il contesto di vita degli allievi.

Nasce da una centratura sugli oggetti culturaliadetopria disciplina anche l'operazione
della stessa insegnante alla ricerca di “...cha go®sti devono sapere”(FG2/240), delle grandi
idee, dei concetti chiave della disciplina, in egdme al percorso complessivo che i soggetti
stanno compiendo: “...sto formando dei ragazzimdilstituto tecnico... e... ho detto “Ragazzi
miei, in qualsiasi libro di chimica... trovate titt ma se poi lo aprono non sanno da che parte
partire...; (allora) ho detto: “Ragazzi miei, imjaano che cos’é una riduzione, impariamo che
cos'’e la... dinamica, impariamo i concetti generhé @i servono a cercare, in un qualsiasi libro
di chimica, in una qualsiasi biblioteca, quandote\®sogno, un indice per sapere cosa cercare;
quindi andare per concetti, piu che per abilitaerché che... abilita devono avere? Non devono
andare in un laboratorio...”(FG2/240).

Si tenta inoltre spesso di favorire negli allieindontro motivante con contenuti ad alto
valore esistenziale e formativo: “...laspetto ehesembra caratteristico di come insegno ¢ il
tentativo di motivare: facendo storia della lettera, cerco di motivare dal punto di vista
contenutistico, con accenti di volta in volta esitiali, storici...; la letteratura offre tantissim



spunti in questo senso!”’(FG1/83). Si cerca dunquedividuare punti di incontro e di aggancio
tra i contenuti e I'esperienza personale dei sdgget

3.4.3. Spunti per una didattica del “saper fare"glieinsegnanti e nei formatori dell’'lfp

Nel racconto degli insegnanti di Istituto professite e di Cfp che hanno partecipato ai FG,
emergono in maniera abbastanza evidente i trattindi didattica attiva, situata, centrata sui
soggetti e sui processi di apprendimento, il cuitoe® normalmente costituito dalla
realizzazione di prodotti tangibili. Alla lezioneohtale essi generalmente ricorrono solo per una
durata di pochi minuti, all'interno di dispositigiu complessi.

A questo riguardo é eloquente riportare alcuni fremmti del racconto stesso di questi
insegnanti:

- “Posso fare un esempio di una cosa che sto facemdd grafici, una ricerca sui diritti
umani: siamo partiti ascoltando con I'insegnantigdiese una canzone che parlava di pace;
I ragazzi hanno letto il testo e ne hanno fattodlesi grammaticale, chiaramente rapportata
ai livelli nostri; poi, la stessa canzone e st@p@esa in italiano ed allora io ho dedicato
un’ora alle immagini presenti in questa canzonattdavano di poesia e (le immagini) si
prestavano bene a questo discorso; poi, sicconpartava di diritti umani, ho parlato
dellONU, passando quindi al diritto. Abbiamo dueqgeoinvolto inglese, italiano e diritto.
Poi, nell'ora di informatica, hanno fatto delleaiche in internet. Siccome si parlava di
diritti umani e delle torture, con gli insegnanti fasica e di chimica, hanno fatto delle
ricerche, che ne so, collegate col discorso dei-gdsnalizzo —, recuperando quindi
conoscenze teoriche attraverso la pratica. Tutéstgui ha portati a fare loro delle ricerche,
sempre usando internet, e a produrre dei testi,esigoome sono dei grafici, tra laboratorio
di prestampa e stampa, hanno realizzato un fasciewsb e proprio”(FG1/93);

- “..iniziamo a fare degli oggetti di meccanica, p@ontiamo, poi su un computer scriviamo
quanti ne abbiamo fatti, poi andiamo a vedere antgupotremmo venderli...; ecco che
abbiamo inserito economia, matematica, italianayarida versione in inglese per il cliente
estero, quindi qualcosa di pratica... Cioe quesjarzi alla fine hanno appreso qualcosa...,
per esempio: costruire un oggetto, fare i contipddgettazione, dirlo in inglese, in
italiano...”(FG2/69);

- “..praticamente produciamo manufatti come i chice@lettronici, ad esempio per un
amplificatore stereo, oppure costruire, smontargnontare un computer, trovare il guasto
in un circuito ecc.”(FG1/98);

- “...faremo una fabbrica virtuale e allora praticameesi fara tutto il percorso, dal marketing
fino alla produzione...”(FG1/100).

Si passa cosi, come afferma un formatore, dallzzeaione di prodotti predefiniti e uguali
per tutti (“...un po’ di anni fa ...li chiamavanaogotti “preconfezionati”, cioe “questo e
'esercizio! Lo facciamo tutti uguale, le caratstiche sono queste, dobbiamo fare questo,
facciamo tutti questa cosetta qua’...”, FG2/218p eealizzazione di prodotti che stimolano
l'originalita e il coinvolgimento personale dei goli allievi: “Ho provato a rovesciare la
situazione; ho detto: “Ok, dobbiamo fare la coperi un Cd”. “Ognuno faccia la copertina di
un CD che gli piace, che preferisce”; “Dobbiamcafana copertina di videocassetta”; “Ognuno
faccia la copertina della videocassetta che peafelti Cioé € sempre un prodotto grafico, pero a
questo punto non uguale per tutti, preconfezionalti. sono accorto che nella maggior parte
dei casi funziona un po’ meglio che non il mettérgualcosa di preconfezionato, ...uguale per
tutti...” (FG2/212).



Anche la simulazione di una situazione vicina aled"...dobbiamo vendere questo prodotto
grafico”, FG2/215) funziona in modo qualche voltepsendente: “...persone che mi chiedevano
di correggere, persone che continuavano a chiedmme si faceva il lavoro, gente che faceva
a gara nel farlo piu bello del compagno, gente diceva all’altro di stare zitto perché non
riusciva a lavorare: impensabile per una classqudi tipo, dove tutti i docenti a volte si
rifiutano di andare... perché qualche volta rischhche di passare una brutta
mezzora”(FG2/215).

Talvolta c’@ comunque il rischio che tutto si ridua “...una presentazione in Power Point,
un cartellone, un’esposizione...”(FG5/200), cioe ampiti di semplice riproduzione della
conoscenza e non a compiti concreti, che comporntaroeffettiva ricostruzione del sapere e
dunque un effettivo apprendimento.

3.4.4. Principi di azione didattica

| partecipanti ai FG - sia i docenti che i formatodeclinano inoltre alcuni principi didattici
a cui dichiarano di ispirare la propria azione.

Innanzitutto il principio dellavarieta e variabilita delle metodologiehe viene variamente
motivato. Vi si ricorre:

- per l'esigenza di “...attirare I'attenzione...”(F32), per il fatto che “gli alunni hanno dei
tempi di attenzione abbastanza limitati, e allaaprattutto nelle classi di ragazzi piu
piccoli, & utile il ricorso alla lezione frontaleelpun breve periodo, a cui far seguire una
lezione partecipata, un lavoro di apprendimentopecativo a coppie, a gruppetti, oppure
esercizi nei quali dai un tempo per svolgere uncgge, poi fai insieme la correzione,
oppure attivita piu laboratoriali, ma anche la ei®@ di un film a cui far seguire qualche
attivita da fare insieme..."(FG1/76); si coglie onsma prioritariamente l'esigenza di
“...sollecitare in continuazione gli alunni e temenn po’ viva I'attenzione che tende,
soprattutto nei piu piccoli, a scemare nel girpatio tempo”(FG1/76);

- per I'esigenza di tener conto della diversita datjievi;

- per I'esigenza che tutti possano “avere comunquleanna gratificazione, perché c’é chi
riesce meglio in una cosa piuttosto che in un'gE@1/78).

C’e poi il principio delladattamento dell’azione didattica alla situazioneaie soggetti
“...posso cambiare anche al momento il modo di stgre la lezione; cioé arrivo in classe e, se
vedo che il clima é adatto, allora porto avanti oosa, se invece vedo che il clima non é adatto,
ne porto avanti un’altra’(FG1/93). Un insegnanteliieo tende a considerare in particolare
l'esigenza di adattarsi alle diverse condizionipr@sentate dagli alunni del biennio e del
triennio.

Alcuni insegnanti formulano anche il principio dalvorire gli interessi spontaneamente
manifestati dai ragazziper stimolare motivazione: “...io favorirei quatue tipo di interesse
dei miei alunni, anche la collezione di farfallache la pescicoltura. Anche se faccio elettronica
e telecomunicazioni, se uno viene e mi dice “iocsappassionato di fumetti - che ne so -
giapponesi”, io favorisco il fatto che lui possaatjnare”(FG2/139).

C’é quindi il principio metodologico deicorrere ad esempi vicini alla loro esperienzgli
oggetti di vita quotidiana, come fa questo formatoirtecnologia meccanica: “*Allora, vi piace
il motorino?”. “Si!”. “Conoscete quali sono le padel motorino?”. “Si”. “Secondo voi come i
costruiscono?”. Cioé uso una didattica finalizzataro...”(FG2/186, vedi anche 2/195).

Infine, troviamo il principio deftigore nel metodo di studidc’é infatti chi, per sua natura,
per carattere, per educazione, per storia scadastia gia acquisito dei propri criteri e
funzionano, c’é chi, invece, € molto disorientaispetto a questo e allora serve un lavoro



sistematico, svolto piano piano, ma in modo motistante, sull’acquisizione di un metodo di
studio...”(FG1/76).

3.4.5. L'affettivitd come mediatore di apprendintent

Un'ulteriore sottolineatura di alcuni dei parteciiaai FG e sulla dimensione affettiva come
vero e proprio mediatore di apprendimento, conustith, ad esempio, uno dei formatori: “Se io
devo spiegare una tematica e so che questi giadamo male, allora prima voglio loro bene,
insomma faccio loro capire che voglio loro benegquesto punto instauro un buon rapporto,
sono gia nelle condizioni di favorire I'insegnan@muindi favorendo I'insegnamento ho gia...,
diciamo, spianato un po’ la strada, perché segzao arriva e mi vede gia antipatico, che gli
voglio dare solo tre, sicuramente la matematicatgliancora di piu sulle scatole. Se sa che gl
voglio bene e che magari bisogna fare fatica pgranare qualcosa, allora... siccome voglio
bene a questi ragazzi, so che fara loro bene sarémp qualcosa, se riescono a fare qualcosa;
sicuramente e difficile; io faccio tantissima faticlevo cercare di creare una buona relazione.
Creare una buona relazione..., a questo punto fagptama base”(FG2/186).

Il quadro che, nel complesso, emerge e alquantufisigtivo: ciascun gruppo di docenti
presenta accentuazioni legate al proprio contestifedimento, ma anche la disponibilita a
lasciarsi interrogare dall'esperienza degli alei pvitare accentuazioni unilaterali.

3.5. | processi di insegnamento-apprendimento siggli allievi dell’lfp

Puo essere interessante, a questo punto, ripdataegpresentazione relativa ai processi di
insegnamento-apprendimento che emerge dalle pdirole gruppo di allievi che, quando sono
stati intervistati nellambito di un FG, stavanceduentando dei Laboratori di recupero e
sviluppo degli apprendimenti (Larsa).

Tutti gli allievi sentiti partecipavano a laboratbARSA ma la fisionomia dei laboratori era
nettamente differente, a seconda della provenidega allievi: per i ragazzi del Cfp, infatti, il
Larsa e un percorso di approfondimento teoricozifumale al passaggio all’lstituto tecnico; per
il partecipante che proveniva dal Liceo, il Lardacenfigurava sostanzialmente come un
percorso di recupero degli apprendimenti.

3.5.1. Motivi della scelta

La frequenza ai LARSA é opzionale. Il motivo dedleelta e per tutti gli allievi del Cfp la
prosecuzione degli studi dopo la qualifica: “Si @@ scegliere, per chi voleva continuare,
andare avanti a studiare...”(FG6/8); partecipandd.aasa, gli allievi possono prepararsi a
sostenere, in diverse sedi, gli esami per il pagea|’Istituto tecnico o professionale.

Per alcuni la pressione della famiglia é statardgtente (“...sono stato obbligato dalla mia
famiglia; mi hanno obbligato e ho dovuto accetiaeeforza”, FG6/6). Diversi si sono orientati
alla “formazione professionale” dopo essere stati respinti all’lstituto tecniccalIstituto
professionale. Da qui, questi ragazzi intendonartige e tentano di cogliere la seconda
opportunita di inserirsi nel percorso scolasticah®d fatto il primo anno di Istituto tecnico, pero
non € andata bene... Allora sono passato alla foonaziprofessionale e qui ho avuto
I'opportunita di andare avanti con gli studi... ehteapprofittato”(FG6/19).

Le motivazioni alla partecipazione ai Larsa che dgliievi del Cfp dichiarano sono
prevalentemente estrinseche e anche chi affermaesadnpio “...ho capito che bisogna



studiare...”(FG6/39) da l'impressione di riportargeri di giudizio altrui. Si studia “...uno per
cultura personale e due per proseguire gli stiéiG6/163).

Per l'allievo del Liceo invece si tratta di un reewo o potenziamento di determinate aree di
conoscenza nelle quali i risultati in termini dpagndimento sono scarsi.

3.5.2. Strutturazione del Larsa

Al Cfp, il Larsa é distribuito lungo tutto il pen=o triennale e durante I'anno si svolge
prevalentemente il sabato mattina. Nell'ultimo medell'ultimo anno di corso, con
I'approssimarsi dell’esame per il passaggio altisb tecnico, il percorso si fa particolarmente
intenso e occupa i partecipanti praticamente peatéita del loro tempo scuola.

Le ore delle materie di carattere culturale geeevahgono fatte insieme, in gruppi misti per
corsi di provenienza, mentre le ore di carattemit®-professionale sono fatte per gruppi
distinti di allievi, in base al tipo di Istituto ¢deico o professionale che essi intendono poi
frequentare (grafico, elettromeccanico...).

Al Liceo invece il percorso € limitato ad alcunee aalla settimana, secondo la formula
tradizionale dei “corsi di recupero”: “...nelle md&ein cui sono meno bravo... magari... per
recuperare...”(FG6/85). Si rifa sostanzialmente queliie si & fatto al mattino in classe, magari
in maniera diversa, con qualche altro eserciziocoragli stessi insegnanti: “...la chiamiamo e
ci spiega meglio”(FG6/108). Anche qui il percorseviane in piccolo gruppo di allievi che
provengono anche da classi differenti.

3.5.3. Differenze percepite nel Cfp tra i Larsa geircorso normale

Nonostante la denominazione di “laboratorio”, irg@so che gli allievi del Cfp stanno
seguendo €& un concentrato di lezioni di carateEwado finalizzato all'acquisizione di contenuti
che, nel corso della formazione, non sono staticawti o lo sono stati ad un livello meno
approfondito e sistematico. A fronte di cio, il perso “scolastico-formativo” normale, che si
svolge nelle ore del mattino, sembra invece avereanattere fortemente “laboratoriale”.

La modalita didattica prevalente nel Larsa del €ffa lezione frontale. Le spiegazioni
vengono percepite dagli allievi come “...piu delitetg, piu intense”(FG6/) rispetto a quelle
seguite nel percorso formativo normale. Per seguirl...c’é bisogno di piu
concentrazione”(FG6/), rispetto ai percorsi normalcomunque si tratta di lezioni “...molto piu
impegnative...”"(FG6/) e finalizzate al superamenttyeame: “...abbiamo molti argomenti da
fare...; spiegano velocemente, pero si fermano magairipunti piu cruciali, quelli piu
importanti, che magari ti possono chiedere anchesame...”(FG6/). Si apprendono “...cose
che magari prima avevi sorvolato perché non facevaarte di tutto il programma..., hai
imparato qualcosa che ti pud essere sempre utighease non é... come... il mondo del
lavoro...”(FG6/).

Nel corso normale del Cfp invece si imparano “.cése che servono per la vita”(FG6/),
anche se l'accezione con cui si usa questa espmessiembra indicare una conoscenza
depotenziata, perché “...non vai proprio nel détag’(FG6/149) e il percorso non ti permette
di continuare gli studi per raggiungere un diploma.

Alla domanda “quando fate i laboratori, quelli natim(grafica, meccanica...), fate delle
cose, realizzate delle cose: che cosa avete fatti7dllievi rispondono ad esempio in questo
modo: “Come meccanici abbiamo costruito una momsaniniatura, durante tutto I'anno di
corso, e ...un giunto esagonale che serve percat&gli attrezzi meccanici’(FG6/169). Essi
percepiscono che si tratta di “...un capolavordi® anno che ha raccolto tutte le materie,



...italiano..."(FG6/) e che, stendendo poi una relagidinale, si puo ricostruire “...come hai
eseguito questo lavoro, quanto ci abbiamo messad, iempo per matematica; c’'era la tabella e
c'era scritto quante ore abbiamo impiegato a farepezzo, quanto materiale ci € voluto, il
costo; e poi dell'informatica... tutta la somma atidvengono inseriti nel computer’(FG6/).

Altri prodotti realizzati sono: il montaggio di pgzla realizzazione dell'illuminazione di
una stanza, il pannello per I'apertura di un cdoggl..il nostro funzionava!”, FG6/), la pompa
idraulica, impaginazioni, copertine (e in quintdesanno anche dei libri!).

Insomma, al Cfp, la caratterizzazione didatticded&bre del mattino”, nel senso di una
didattica laboratoriale, centrata sui saperi dee fa sui compiti significativi, emerge con
evidenza.

3.5.4. Apprezzamento nei confronti del percorsmédivo

| ragazzi del Cfp che hanno partecipato al FG somusapevoli dello sforzo che il loro
percorso richiede e normalmente apprezzano i Lavsg “possibilita di elevazione”: “...non é
che ho fatto nulla di nuovo, perd ho dimostrato pbievo fare qualcosa in piu...”"(FG6/).

Nella discussione, emerge gradualmente anche Eappmento nei confronti delle ore
“normali”, prevalentemente centrate sul fare (“A piace tanto I'elettronica...”, FG6/). Uno
dei partecipanti arriva a riconsiderare in partdférmazione che aveva fatto all'inizio della
conversazione, rispetto al fatto che la formazipradessionale “non ti da niente”: “...non e che
mi da poco, perché per quanto riguarda I'ambitedativo mi aiuta molto questo corso di
formazione professionale, perché proprio c’é ursecarhe ti prepara per il mondo del lavoro.
Perd quando dicevo che non ti da niente, io intemdtre che esci con poco, cioé solo una
specializzazione, operaio specializzato, cioé podase bene, pero io vorrei puntare piu
alto”(FG6/).

In altri la constatazione che anche nella formazipnofessionale si impara — maturata
attraverso la risposta alle domande orientate bfaresprimere che cosa realizzano nelle ore di
“laboratorio”, durante la formazione professionat@male (non il Larsa) — genera quasi un
senso di sorpresa. Alcuni si rendono consapevotarde la discussione, che nel loro percorso
imparano alcune cose meglio di quanto imparincatiievi dell’Istituto tecnico o del Liceo:
“...volevo solo dire che noi il controllo numerido facciamo cosi approfondito perché da
quest'anno... finiti i tre anni prendiamo la qual#ficla specializzazione, come operaio
specializzato in macchine a controllo numerico, tmemuelli che fanno I'lstituto tecnico
diventano dei periti meccanici, che pero il codtralumerico non & che gli serve tanto, perché
magari fanno solo i disegni sulla scrivania, davahtomputer disegnano. Quindi, non e che
serve tanto il controllo numerico per un perito n&tco”(FG6/).

3.5.5. Rappresentazioni relative all’lfp

Rispetto al sistema educativo e formativo, glieaflinteriorizzano i criteri di giudizio diffusi
nel contesto sociale (“...a chi fa la formazionefgssionale dicevano che non hai voglia di
studiare, invece chi va al liceo... si dice che nanvbglia di lavorare...”, FG6/) e dunque
stentano a riconoscere all’esperienza che fann€fipelin adeguato valore educativo-formativo:
“...non mi viene in tasca niente di questi tre atirdorsi formazione professionale”(FG6/).

La presenza nel FG di un allievo del Liceo dellanonicazione, consente di attuare una
sorta di confronto tra come sono percepiti i duec@ssi: “lo credo che al Liceo... cioé gli
argomenti te li spiegano in maniera molto diversacdme ce li spiegano a noi..."(FG6/),
“..ma...pratica non ne fanno tanta’(FG6/). Una ces@rpresa genera nei ragazzi la



constatazione che al Liceo si fanno meno ore dblacche al Cfp (26 ore settimanali rispetto
alle 36 del Cfp).

Molti si sono avvicinati all'lfp sostanzialmente rne ad una “passerella”, spesso gia fin
dall'inizio con 'idea di passare poi all'lstitutecnico, ma di potersi anche fermare prima, se la
cosa non avesse funzionato.

Se dovessero rivolgersi ad allievi della terza meidpartecipanti al FG non consiglierebbero
subito la formazione professionale, un po’ percbéme si diceva, la vivono in modo
sostanzialmente negativo, come percorso di serigriBntato solo all'ingresso nel mondo del
lavoro, un po’ “....perché é dura..., rispettoieed. Se uno parte per fare solo la formazione
professionale si, non é tanto difficile, le materiepero... quello che abbiamo fatto nel corso
(Larsa)... lo stanno facendo adesso quelli di $XFG6/).

Pud essere interessante mettere in relazione lpresgntazioni degli allievi e le
rappresentazioni dei docenti/formatori. Mi sembiandtare che le scelte organizzative dei
formatori in relazione all’attivita dei Larsa (edencezioni che esse esprimono) inducano negli
allievi I'idea che la formazione professionale n&ia vera formazione, che per crescere sia
necessario passare alla scuola. Infatti, la sdelgaustapporre nettamente il percorso formativo
“normale” (davvero laboratoriale) e il Larsa, iniesome percorso di sviluppo (ben poco
laboratoriale, nonostante il nome), rischia diaoteare che la “formazione culturale” € cosa
altra e diversa rispetto alla “formazione profesale” e forse contribuisce a riprodurre anche
nelle menti degli allievi la separazione nettai fparcorsi che portano “davvero avanti” e quelli
che portano “solamente al lavoro” e la consegusvakitazione di cio che si impara al Cfp.

3.6. Differenti idee e strumenti di progettaziomericolare e didattica

3.6.1. L’atteggiamento prevalente degli insegnaditi Liceo ed ITlI nei confronti del
“programma”

Negli insegnanti di Liceo e ITl, emerge una coneeei del programma inteso come
qualcosa di rigidamente predefinito, che sembrarmiere come una sorta di “spada di
Damocle’(cfr. FG1/79): “...c’é un programma minisa¢e che si cerca di seguire..., perché poi
devono superare I'esame di Stato con delle proeeactivano da Roma, non inventate da noi,
per cui siamo legati..., non c’é la possibilita dire: “Ma, questo qui €& dislessico, beh,
prepariamo un programma ad hoc!”; il programma ellqudevono saperlo..."(FG2/80). La
centralita del “programma da svolgere” in vistd’desame di Stato, sembra travolgere ogni altra
attenzione:

- costringe alla lezione frontale per “stringeremg” (“Non riesci a fare altro, proprio non
riesci”, FG1/82);

- impedisce di “seguire il ritmo della classe”(FG1/(79

- impedisce di essere “creativib{d.).

Quella per il “tempo che passa’ e per il “programdaasvolgere” sembra insomma essere
per qualcuno una sorta di ossessione.

La prevalenza, negli Istituti scolastici, di unancezione piuttosto rigida del curricolo e
dell’'organizzazione € testimoniata anche dal fatte la difficoltd maggiormente avvertita é
quella della gestione dell'orario e degli spaziagsi aperte...). Sembrano ancora lontane
dall'essere adeguatamente pensate le prospettiN@rtiteolazione flessibile e della modularita
(Tacconi, 2005c). In queste posizioni é facile rdt@ome, al di la del principio dichiarato (“far
si che ... al centro non sia piu chi va ad erogaresenvizio ma chi usufruisce di questo
servizio”, FG5/40), possa passare in secondo pi@s@enza che i soggetti apprendano. In



realta, come abbiamo visto nella riflessione sspdsitivi didattici, anche la centralita del
programma é piu nel dichiarato che nel praticatadeenti.

3.6.2. L'Unita di apprendimento

Negli insegnanti/formatori dell’'lfp, notiamo unara®ezione generalmente piu flessibile del
curricolo/programma, da costruire in base alle @sig degli allievi. Questa concezione
corrisponde all'utilizzo delle Unita di apprendinterfUdA), di cui parlano convintamente quasi
solo gli insegnanti dell’lfp.

Nelle Istituzioni scolastiche, le UdA sono un oggstiuttosto confuso, noto solo a coloro
che, nelllambito di un progetto di aggiornament@ d¢fa recentemente interessato le scuole
salesiane appartenenti alla rete, ne hanno sepdiiare o hanno tentato di realizzarle. La
percezione prevalente sembra essere all'inseghiappeisantimento e della pratica burocratica:
“...sicuramente ci sono... molte piu carte che dnisocompilare, ...carte su carte ...non inutili,
ma che appesantiscono il lavoro”(FG2/113). Talvatambra addirittura che lo strumento
dellUdA sia stato percepito come un adempimentpadsto dall’alto, a cui non si attribuisce
alcun significato: “...I'unitd di apprendimento é btrumento burocratico che l'insegnante
compila, ...una volta che ha capito quali sonorev@ da cambiare, incollare...; il punto e
sempre questo: sulla carta si possono creareal&ecose, il problema...”(FG5/187).

Anche nell’lambito dei Cfp, e dunque dei percorigirtnali di sperimentazione, dove I'Uda e
stata pur introdotta come modalita di progettaos per tutti si tratta di un oggetto chiaro e il
cambiamento rischia di essere talvolta solo leksi¢&e una volta avevamo un programma
“scolastico” da seguire - 0 meglio “formativo”, dathe la nostra non € una scuola - questo é
stato trasformato, tramite una serie di analisi grogettazioni, ...in “Unita formative”; dopo di
che, le Unita formative di quattro anni fa, dueidarci hanno chiesto di trasformarle in “Unita
di apprendimento”. Se ora mi chiedesse di spiedaeee la differenza, io sarei in
difficolta”(FG2/66).

In ogni caso, in positivo, per una buona parte ideglegnanti/formatori coinvolti nelle
sperimentazioni, 'UdA si identifica sostanzialmembn:

- percorsi generalmente interdisciplinari “...devantervenire tutte le discipline... in quella
parte che serve ...per il lavoro finale”(FG5/201);

- tesi ad “...avvicinare la scuola a quella che ia (degli allievi) esistenza reale”(FG1/93)
e a“... portare gli argomenti ostici dal puntoridita dell’aula a questi ragazzi, sottoforma di
esercizi pratici, mentre loro fanno qualcosa..panano a fare, a costruire..."(FG2/67);

- centrati sulla realizzazione di prodotti e manufatiservabili ed esibibili, comunicabili:
“...I'unita deve terminare con la produzione di qera’(FG1/96), “...di un prodotto... da
esibire..."(FG5/213);

- che possano essere percepiti dai soggetti conug ‘esempio di cio che loro faranno una
volta usciti con i materiali che hanno prodotto”(F&3);

- e che possano stimolare meta-cognizione, percls®ério dei progetti di simulazione di un
contesto di lavoro che permettono ai ragazzi duteak il loro prodotto, ma anche di
riflettere rispetto alle difficolta, a quali sontate le strategie messe in atto...”"(FG4/148).

Anche a questo riguardo, nella discussione neii p&tecipanti giungono talvolta a lasciarsi
interrogare dall’esperienza dei colleghi. E cio,ciek esempio, capita ad un insegnante di Liceo
che, dopo il racconto di un formatore di Cfp, relatad una UdA realizzata, confessa con un
tono che tradisce ammirazione: “...Stavo pensaridon@stra esperienza: mai fatto nulla di
simile!”(FG5/205).



3.6.3. L'atteggiamento degli insegnanti di Liceolstituto tecnico nei confronti della
strategia della personalizzazione

La maggior parte dei partecipanti sottolinea coinéeina della personalizzazione — a
differenza di cid che €& avvenuto in altri ordini stiuola — sia stato raramente affrontato nei
collegi docenti degli Istituti superiori e non ablgato vita a vere e proprie sperimentazioni.

Prevale negli insegnanti un atteggiamento attemdista beh, vediamo cosa succedera e che
cosa poi effettivamente dovremmo mettere in piedi31/49), non privo di qualche accento di
preoccupazione. Gli insegnanti che provengonotdtatiaritari (che spesso presentano al loro
interno primo e secondo ciclo) riportano come maltoblematica I'esperienza dei colleghi/e
della scuola primaria o secondaria di primo grado.

Globalmente si pud affermare che il tema della qpeakzzazione viene guardato dalla
maggior parte dei partecipanti che insegnano ieiléclstituti tecnici allinsegna della criticita.
Molti sono gli ordini di problemi a cui si fa rifiemento. Su tutti vengono rilevati, anche nel
confronto con i colleghi della scuola secondarigodimo grado, i problemi organizzativi e
logistici, riguardanti in particolare la gestionegll spazi, I'organizzazione dei tempi e la
questione del numero minimo e massimo di allieviljadtivazione di un laboratorio.

Strettamente legati a questi problemi, sono qdeltarattere economico finanziario: attivare
molteplici corsi significa infatti moltiplicare Iferta e i relativi costi; comporta “...un aumento
di personale..., quindi un aumento dei costi"(FG2/6mentre tutto nella riforma lascia
intravedere l'intenzionalitd di ridurre i costi. €ato problema €& particolarmente sentito in
relazione alle istituzioni scolastiche paritarie miccole dimensioni che, nel primo ciclo,
riescono a “tamponare” solo grazie alla disportéoifii personale religioso.

Alcuni partecipanti riconoscono una difficolta peotare che una di loro formula nei
seguenti termini: “...al di la della difficoltd coreta... (c’€) anche una grossa difficolta
mentale... ad accettare un sistema che va impastataniera completamente differente, che va
a rivoluzionare tutto quello che finora e stato peril sistema scuola’(FG1/49). Colgono cosi
la portata culturale della questione.

La priorita viene giustamente accordata ai “redquishinimi che tutti devono
raggiungere”’(FG2/96), ma diversi insegnanti lameatda difficolta di proporre percorsi
differenziati di potenziamento e di sviluppo (dfiG2/102). Rispetto all’idea di un curricolo
all'interno del quale - una volta garantiti a tudei livelli essenziali - il soggetto possa operare
delle scelte, sono anche altre le difficolta chegamo segnalate:

- la scarsa chiarezza normativa e i continui slittatirgella riforma;

- la difficolta di valutare i percorsi personalizzati

- l'urgenza di altre questioni, in particolare la trazione delle iscrizioni negli Istituti tecnici,
che impedisce di pensare allo scenario della paligaazione.

In particolare, si segnala la difficolta di garamtun profilo unitario in uscita: “Avendo fatto
scelte diverse, per assurdo, uno studente potrates acquisito competenze diverse da un
altro. Come facciamo ad avere un profilo univocasoita?”(FG1/48).

3.6.4. La “personalizzazione che c’e gia” nell’lfp

Rispetto ai loro colleghi/e di Liceo e Istituto mém, i docenti/formatori dei percorsi di Ifp si
dimostrano generalmente piu possibilisti sulla teti@ della personalizzazione, anche se
denunciano la scarsita di risorse e I'assenzdetimenti: “...c’e una libertd diciamo eccessiva
nello sperimentare che, secondo me, puo diventararclhia, se non viene guidata,
incanalata...”(FG2/62).



Alcuni docenti/formatori dell’lfp sottolineano comen realta la strategia della
personalizzazione sia gia praticata nei Centruiroperano (cfr. FG2/74). Nei Cfp rappresentati
nei FG, c’e da parecchio tempo, se non proprielagnalizzazione come ¢ intesa nella riforma,
almeno l'attenzione di offrire agli utenti la pdsiita di una certa differenziazione nei percorsi,
e questo in due direzioni:

- icorsidirecuper§ e
- la possibilita di seguire percorsi integrativi i manifesta I'intenzione di proseguire gl
studi (passaggio all'istituto professionale o alll.)".

Oltre a queste forme, che piu correttamente - abml@nprima - potremmo definire di
“individualizzazione”(Tacconi, 2004), nei FG si @ffna di utilizzare anche un’altra strategia,
“...la personalizzazione, che si base invece sdkite, sul piacere dell’allievo a fare piu un
argomento che un altro...”(FG2/113), un percorsitt@sto che un altro.

Decisiva risulta la presenza di tutor competeng, ciimeno nei Cfp del raggruppamento,
erano gia presenti da tempo, tanto che un formafiegma: “...nella personalizzazione noi
vediamo riconosciuto piu istituzionalmente il vaordel tutor, che da noi esiste
tradizionalmente: € quello che alla fine e chiam@tmsigliere, che é... un collante forte tra i
ragazzi e la scuola, ...fa colloqui con i ragazzi gercare di rimotivarli...”(FG2/115).

In generale, nell’lfp, si percepisce come la sg@eella personalizzazione sia legata ad una
struttura organizzativa flessibile e modulare: “erche (la personalizzazione) sia favorita
anche dal modulo, cioé dalla possibilita che I'migaazione ha di giostrare con gli orari, di
prevedere uno spostamento piu facile rispetto stred= degli altri istituti scolastici) delle aule
dell'organizzazione...”(FG1/45).

3.6.5. Portfolio e orientamento

Al tema della personalizzazione si lega la questidell’orientamento che sembra pero
essere inteso in senso prevalentemente diagnostimme “...analisi delle capacita del
ragazzo”’(FG4/34) e viene per lo piu delegato aréigesterne: “...i ragazzi che entrano vengono
sottoporsi a dei test di ingresso per valutarneajgacita, e non solo, ...quindi € uno psicologo
che fa questo lavoralt{id.).

Nella scuola, I'orientamento € inteso soprattutime eventuale “ri-orientamento” alla fine
del primo anno: “...il lavoro piu grosso che dolmhiafare e alla fine del primo anno, perché li ci
accorgiamo subito se un ragazzo ha fatto la sgélteopportuna per lui, oppure dobbiamo
riorientare..., capita sempre tutti gli anni, reariare verso un’altra attivita, un’altra scuola, a
seconda delle proprie inclinazioni”(FG4/42).

Nei Cfp, l'attivita di orientamento sembra essei girutturata e continua: tutto nel primo
anno e orientativo e la scelta del percorso diificalavviene al termine del primo anno (cfr.
FG4/134). Anche l'esperienza di stage in aziendgaea pieno titolo nel percorso di
orientamento e, per favorire una riflessione ssfierienza, gli allievi “...sono tenuti...,
dall'inizio alla fine, ...a tenere il diario di bordper cui a raccontare... la loro esperienza di
lavoro, in termini di che cosa hai fatto, quindicibntenuto del tuo lavoro, con chi ti sei
relazionato ecc.”(FG4/148).

Non e un caso che il tema del Portfolio emerga igesdusivamente negli interventi dei
formatori di Cfp, dato che nelle sperimentazioigrinali & stato generalmente introdotto come
strumento di valutazione.

Anch’esso sembra essere rubricato piu tra gli adeewi formali da svolgere (“...c’é poi
questo uso, chiamiamolo, per il momento, “buroctdtidel portfolio...”, FG4/99) che tra i
dispositivi didattici che accompagnano il normalegesso di apprendimento.



Nel portfolio confluiscono i risultati dei test digresso (“...una specie di fotografia... del
ragazzo, che entra poi in automatico nel suo p@tfd=G4/51) e le valutazioni sommative, ed
€ss0, piu che come raccolta dei prodotti significatei soggetti in apprendimento, gestito dai
soggetti stessi, ai fini di un aumento di consafeaza relativamente alle conoscenze e alle
abilita maturate, sembra configurarsi, nella peatitei formatori, come una sorta di dossier
personale della documentazione relativa all’alliegestito dai formatori o addirittura dalle
segreterie.

3.7. La professionalita dei docenti/formatori colemento che “fa la differenza”

In diversi interventi si sottolinea come l'elemermte fa la differenza non sia rappresentato
tanto dagli interventi legislativi quanto dalla tjtéa dei docenti/formatori: “...la riforma é
buona, se ci sono buoni professori, la riformaa¥ss; se ci sono scarsi professori’(FG2/225).

Anche la presenza fisica dei docenti/formatori anedtruttura formativa gioca un ruolo
importante. La maggiore “dinamicita” o capacitaimterrogarsi e di trasformare le pratiche
didattiche che in genere abbiamo notato nei/neliméatori/trici di Cfp pud essere anche legata
al fatto che questi sono maggiormente presentincmei loro colleghi della scuola: “Qua c'e
gualcosa di piu che favorisce perché... siamo dieacoe (al giorno), molti formatori sono qui
otto ore..."(FG2/126).

3.7.1. Elementi della professionalita docente

Tra gli elementi cruciali della professionalita date, oltre alla padronanza dei saperi
disciplinari e - almeno nel caso degli insegnantiideo che partecipavano ai FG - ad una sorta
di passione culturale, vengono indicati i seguenti:

- la cura educativa, I'attenzione e I'interessamesite portano ciascun ragazzo a percepire
che questo insegnante “...tiene a me”(FG2/242) auatkntare la propria autostima;

- la capacita di suscitare motivazione e interesggdi a#lievi: “Secondo me... & importante
interessare, cioé un buon formatore sa intereq§as&/38);

- la capacita di cogliere e valorizzare la diversitagli stili di apprendimento dei singoli
alunni;

- la capacita di guidare gli alunni a colmare le fecuiagnosticate e a sviluppare nuove
competenze;

- la capacitd di comunicare e collaborare in équipebisogna comunicare di piu tra
noi”(FG2/108) e ancora: “...nella collaboraziondudti, secondo me, si riesce a tirare fuori
le potenzialita e le capacita di ognuno di noicpérprima di tirare fuori quelle dei ragazzi,
dobbiamo tirare fuori le nostre”(FG2/242).

Ma che qualifica la professione docente é soptattatriflessivita, che:

- porta a lavorare continuamente su se stessi e, comissa una docente, non € facile
assumere come postura: “... la difficolta io la wgmtoprio su me stessa, cioe sul dover
lavorare su di me per... mettermi in gioco in meaigiversa”(FG5/182);

- richiede di interrogarsi a fondo sulle proprie seeflidattiche, come afferma un altro
insegnante, in relazione all'introduzione delle veitecnologie nella didattica e a tutto cio
che gquesto comporta: “...per me le nostre rigiditdiamo di compensarle con “tecnologie”
nuove, ma non e solo quello, in realta dietro atotun altro mondo, un altro approccio
all'insegnamento, alla dinamica del gruppo...”(FZD);

- comporta la capacita di vigilare sui propri peris@ecentrandosi dal proprio punto di vista,
come si vede ad esempio nell'affermazione di qudstmatore che si esprime sulla



diversita di prospettiva che insegnanti e gen&issumono: “...si vede che siamo insegnanti

e quindi tentiamo di porre le cose in un certo mguobabilmente, se ci fossero dei padri e

delle madri, troverebbero tremila difetti nella slzue direbbero: “Ecco perché mio figlio

non ha imparato: perché non siete capaci di fartustasmare per questo o per
quellaltro!”(FG1/68) o resistendo alla tentaziodeclassificare gli allievi: “questo & da
liceo, questo da Cfpil§id).

La riflessivita, se scatta all'interno del gruppei docenti, puo portare ad un processo di
costruzione di significati condivisi e - come affer un’insegnante - ad un corpo docenti che
condivida una certa idea di didattica e, piu a mpnin progetto educativo e che “...metta
insieme, a tavolino anche, delle attivita comunpdter fare, che tutti condividono”(FG2/242).

3.7.2. La formazione e lo sviluppo professionaldatienti e formatori

Come i docenti e i formatori hanno imparato quelie sanno fare? E quali sono i luoghi del
loro sviluppo professionale?

La maggior parte dei docenti che operano in Idtiizscolastiche hanno frequentato la
SSIS. Essi notano che la formazione universitada specializzazione post-laurea sono state
utili, ma spesso insufficienti (cfr. FG5/4), perctiéppo sbilanciate sulla teoria: “...durante i
corsi universitari..., in linea di massima, si éona a lavorare su... come declinare alcuni
contenuti; ...le proposte didattiche (sono) sincenate poco approfondite e comunque questi
corsi vengono tenuti da docenti universitari cha nonoscono assolutamente, secondo me, la
realta scolastica”(FG5/4).

Viene rilevata in particolare l'utilita di un’espenza di tirocinio a fianco di un docente
esperto: “...andare nelle classi con un insegnantéo sono stata particolarmente fortunata,
perché ho trovato una persona molto disponibile,rohha insegnato tanto - andare nelle classi,
osservare innanzitutto le dinamiche delle class(senza) il pensiero “devo fare lezione, devo
spiegare...” - guardare, ...cogliere tutta unaeséricose, (capire) che tipo di difficoltd avremo
quando affronteremo la lezione, perché uno si lBlpperché...: veramente si capiscono cose
che diversamente non si potrebbero cogliere!”(F§55/4

Per tutti la formazione piu efficace € quella cheealizza sul campo, dall’esperienza,
soprattutto quando si ha l'occasione di collaborame i colleghi, attraverso la codocenza o lo
scambio di esperienze. Ma anche una buona formazion servizio, affermano i
docenti/formatori dei Cfp, € importante per attevéiasformazione e miglioramento continuo. E
le sperimentazioni triennali sono state costantéensuapportate e accompagnate da consistenti
percorsi formativi.

La formazione non e solo responsabilita del singol@ del sistema, va incentivata e
valorizzata. Rispetto a questo, sia i docenti $@rhatori notano che, in genere, nei contesti in
cui lavorano, manca ancora un disegno strategit® fewmazione: “...a volte, non conoscendo
esattamente qual € il disegno che ci sta dietrmn.dico che vanno un po’ a caso, pero due o
tre persone vanno ad un corso, due o tre vanradtedl’ due o tre in un altro ancora; a volte, se
va bene, c’'e pure uno scambio... Quindi alla flad@¢rmazione) rischia di diventare comunque
una cosa ancora che deriva o dal caso o dalleegoetsonali...”(FG5/100). Nonostante questa
affermazione, a piu riprese si nota I'apprezzamgretiolo sforzo straordinario che gli enti di
formazione hanno fatto in questi anni per qualificka formazione continua e in servizio dei
formatori (Tacconi, 2005d).

4. Conclusioni



A partire dall’analisi delle discussioni avvenuts RG, pur consapevoli dell'impossibilita di
generalizzare i risultati descritti, ci sembra digy concludere che, in questi anni, i/le docenti e
i/le formatorif/trici dell’'lfp, dal punto di vista alinnovazione didattica e della cultura
professionale, hanno camminato forse piu spedittandai/delle loro colleghi/e dei Licei e
degli Istituti tecnici: hanno sviluppato un attemgiento esplorativo - e non oppositivo - nei
confronti dell'ipotesi di lavoro disegnata dallaforima, una cultura della progettazione
curricolare mediamente piu flessibile dei/delleolocolleghi/e, una cultura didattica ben
caratterizzata, centrata sul fare, su compiti figativi e sul tentativo di rilevare il valore d'as
della conoscenza, una buona disponibilita a staf®rimazione... E questo nonostante molte
incertezze e difficolta organizzative.

Del resto non va dimenticato che le sperimentazienpercorsi triennali - e in qualche caso
anche quadriennali - di Ifp, pur tra molti vincdiianno rappresentato uno dei piu importanti
laboratori attivati, in questi ultimi anni, nel nos paese, sui percorsi del secondo ciclo e - oltre
a far raggiungere agli allievi esiti incoraggiainttermini di apprendimentb- hanno consentito
a molti/e docenti e formatori/trici di accresceagptopria professionalita.

Forse anche la particolare tipologia di utenza\aiia in questi percorsi rappresenta per
certi aspetti una risorsa per lo sviluppo professie® dei docenti/formatori, perché stimola
continuamente a cambiare. Con questo tipo di ragdzmodalita di insegnamento piu
tradizionali, quelle spesso irriflessivamente asti@idagli insegnanti a partire dalla loro stessa
esperienza di formazione, non funzionano propricoe loro, il docente/formatore &€ quasi
“costretto” a sostare, ad interrogarsi e a ricerchgpositivi sempre piu efficaci.

Nell'articolo, si € cercato in piu punti di evideae la distintivita dei percorsi di queste
figure di insegnanti/formatori, ma €& importantetalineare anche la complementarieta e
contaminabilita della loro esperienza con quellddéde docenti impegnati/e nelle istituzioni
scolastiche. Del resto, a piu riprese sono emarshe in tutti, un forte coinvolgimento
personale e un’autentica passione educativa.

Il valore di questa parte del lavoro di ricercall’ambito del progetto ReSFor, consiste
proprio nell’aver fatto incontrare faccia a facamsegnanti e formatori/trici che operano in
diverse istituzioni scolastiche e formative, spesamtrapposte nel dibattito sul sistema
scolastico e formativo del nostro paese (Taccdif®, ma che in realta potrebbero imparare le
une dalle altre.

Forse gli/le insegnanti di Liceo e di Istituto Texm- sfatando il “mito” di una loro presunta
“superiorita” - potrebbero ad esempio impararedddli¢ loro colleghi/e dell'lfp I'importanza di
far cogliere il valore d'uso delle conoscenze, pérc soggetti possano dare senso al loro
apprendere, e I'importanza di mettere gli allievigrado di apprendere dall’esperienza, dal
fecondo intreccio tra fare e pensare.

Altrettanto, i docenti/formatori dell'lfp potrebberad esempio imparare dai/dalle loro
colleghi/e delle istituzioni scolastiche licealieeniche che i contenuti sono rilevanti e formanti,
che il “valore d'uso” delle conoscenze puo essereha quello estetico, che e importante
regalare pensiero al fare, che non tutti gli oggéitapprendimento possono essere resi
“apprendibili” attraverso la consegna di realizzare prodotto e che per alcuni & necessario
adottare altri strumenti, tra cui anche quello fdskino che esercita la passione culturale del
docente.

Rendere maggiormente frequenti questi scambi sagimanti e formatori, farli diventare
prassi ordinaria, magari - come in questo casdintakno di reti o di poli formativi, potrebbe
dunque rivelarsi una strada assai promettente grgeaa tutti nuovi modi di fare e pensare la
formazione.
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Note

! Cfr. Gentile, 2006, p. 13.

2 Cfr. ibid., pp. 13-32.

® | partecipanti al primo FG (FG1) sono stati 9 grsanti di area teorica: 4 proveniente da un Liceo
paritario, 3 da un lIstituto tecnico paritario, 1 da Istituto professionale statale e 1 da un Cfp; i
partecipanti al FG2 sono stati 7 insegnanti di @ragica: 1 proveniente da un Istituto tecnicoadéqtl da



un Istituto tecnico paritario, 1 da un Istituto f@ssionale statale e 4 da un Cfp; i parteciparfiGd sono
stati 4 insegnanti di Istituzioni scolastiche e dcehti/formatori di Cfp, tutti impegnati in attigitdi
orientamento. | partecipanti al FG5 sono statigegnanti di Istituzioni scolastiche e 4 docentiffatori

di Cfp, scelti tra i partecipanti a dei corsi dirdf@zione (uno sulle discipline linguistiche e sulla
comunicazione e un altro sulle discipline mateneasicientifiche), anch’essi previsti nel progetto
ReSFor. Alcuni degli insegnanti/formatori che hamaotecipato ai FG operano sia in un Istituto teani
che in un Cfp e sono dunque portatori di un dugigsto di vista.

* | partecipanti a questo FG provenivano nella gtasiita da un Cfp salesiano e seguivano I'ultimo
anno dei corsi di qualifica per grafici (2), elettteccanici (4) e meccanici (2). Solo uno dei pateti
frequentava un Liceo della comunicazione paritario.

> Cfr. supra GENTILE M. - TACCONIG., Indagine sul Successo Formativo. Un modello dirdae

® Si & lavorato sulle trascrizioni curate anche idalgi membri del gruppo di ricerca che ha lavorat
sull’Azione 2 del progetto ReSFor: Maurizio Gentideduino Salatin, Carlo Favaretto e Walter Cusinat

" Quando sono stati realizzati i FG, eravamo altglisi dell'appuntamento elettorale che ha portato
poi al cambio di maggioranza. Ma, nonostante algmavvedimenti inseriti nella Legge finanziaria del
2007, l'incertezza del quadro - soprattutto pemtiuaiguarda il sistema dell'lfp - non € sostanziahte
mutata, anzi, per certi aspetti € aumentata.

8 |l primo numero si riferisce al Focus Group, iteado alla sezione di testo in cui si collocano la
frase o il brano citati.

° Qualcuno nota, ad esempio, che Regioni e Statongiallano il problema: dato che si tratta di
percorsi di “Istruzione e formazione professionale€’dunque, per Costituzione, di esclusiva conmzete
regionale, lo Stato ha buon gioco nel dire che aricfinanziamento deve essere regionale. Ma dago ¢
si tratta anche di percorsi inseriti nell’area délitto-dovere all'lstruzione e alla formazione &@ec
attendono ai servizi essenziali per le personaerepiu solamente alle misure delle politiche attilel
lavoro - le Regioni hanno buon gioco nel chiedére sia lo Stato a finanziare i percorsi.

1% sulle diverse concezioni di formazione sottesdilattito sul sistema di istruzione e formazione
professionale, cfr. Tacconi G., 2006.

1 Usiamo in questo paragrafo I'espressione “formagiprofessionale”, e non quella pit corretta di
“percorsi di Ifp”, perché & quella utilizzata daigazzi stessi. Intendiamo comunque i percorsiidIf
competenza regionale realizzati nei Cfp.

2 Questa modalita, che i partecipanti chiamano ‘peakzzazione”, andrebbe forse pit correttamente
denominata ‘“individualizzazione”, perché si configuicome una forma di differenziazione didattica
orientata all’acquisizione di competenze di basemunque di obiettivi minimi comuni (Tacconi, 2004)
E la modalita piu diffusa nell'lfp, tanto che urnrfitatore confessa: “...molte volte ci troviamo aefgi
insegnanti di sostegno piu che quelli personalizZa-FG2/113).

13 Come vedremo nel paragrafo successivo, questabjiitdsnon & priva di aspetti problematici per
gquanto riguarda la percezione che i soggetti imeqpimento hanno della formazione professionale.

4 Cfr., i monitoraggi della Provincia di  Milano nel eguente portale:
http://temi.provincia.milano.it/formazioneDa quest'anno scolastico, anche I'lfp - e dunguehe i
percorsi sperimentali - & stata inserita nelle gia PISA e sara dunque possibile fare delle
comparazioni. Le anticipazioni sono comungque inggianti.




