GISCEL Piemonte

Che linguaggio parla la formazione docente?

1. Per una formazione a due dimensioni

Sul tema della formazione linguistica dei docenti occorrerebbe chiedersi, in prima battuta, se esista anche un “linguaggio della formazione” oltre ad una “formazione linguistica”. Il gruppo di ricercatori Giscel attivo in Piemonte si è chiesto in altre parole se, oltre all’oggetto della formazione, ai suoi contenuti linguistici, non fosse anche determinante riflettere sulla formazione stessa, sulla sua “forma” e sulle sue modalità operative. A sostegno di questa importante domanda, sta la considerazione che  è l’intero contesto formativo, e quindi la sua struttura, a rappresentare un modello comunicativo, e il “saper comunicare” è strettamente legato ad esso. Un docente deve conoscere solo la lingua o deve anche saper comunicare? La domanda sembra retorica eppure, se si guarda al passato (ai concorsi ordinari, ai corsi abilitanti, alla formazione universitaria) la risposta corretta sembrerebbe la prima: il docente deve sapere, e basta. Il saper fare, cioè il saper insegnare, collaborare ed interagire con gli alunni e con i colleghi, pare una cosa secondaria o comunque un automatismo destinato a perfezionarsi con l’esperienza. Ne consegue che il modello formativo tradizionale è NON comunicativo. “Comunicativo” è invece, all’opposto, un modello di formazione che sia metaformativo, in quanto costituito, già nel suo strutturarsi, da una serie di situazioni tali da permettere al docente di comunicare e saper comunicare, essere flessibile ed anche interpretare una pluralità di situazioni, senza predeterminarle. Quello della formazione lo immaginiamo come un linguaggio non trasmissivo che possiede, tra le sue caratteristiche di fondo, la capacità di far osservare e ascoltare, modificando di conseguenza le proposte educative in base alle diverse situazioni.  

In particolare un modello formativo dei docenti che possieda le caratteristiche sopra menzionate, dovrebbe consentire al futuro insegnante di saper interpretare: 

a) la propria storia (il cosiddetto vissuto scolastico) e quella dei suoi studenti; 

b) le nuove istanze interne ed esterne  al gruppo classe; 

c) la pluralità delle intelligenze; 

d) le dinamiche di gruppo. 

Se di “linguaggio” si può parlare, si tratta di un “linguaggio” che la formazione non può ignorare. Che tipo di proposta si delinea dunque? Il modello formativo che è stato progettato in Piemonte tenta con umiltà di rispondere a queste esigenze, esso prevede una molteplicità di situazioni educative correlate tra loro, cercando di tenere in debita considerazione la complessità dei fenomeni. Si prospetta una formazione non univoca ma al “plurale” organizzata in aree (situazioni, ambienti, stages) che si dispongono nel tempo sia in successione che in parallelo e che prevedono una apertura delle discipline verso una dimensione che sia transdisciplinare e interculturale. Sulla base di tali acquisizioni, tale modello presenta due caratteristiche di fondo, è un modello “a due dimensioni”:  DIFFERENZIATO ma nello stesso tempo INTEGRATO.

a) Per quanto riguarda la differenziazione, si è convenuto che la formazione dei docenti non possa avere carattere seriale ma debba consistere in differenti percorsi formativi paralleli in quanto rappresentanti una pluralità di occasioni  formative. In particolare il percorso formativo è stato suddiviso in "aree" (che potrebbero anche chiamarsi "stage" o "moduli"). Tali aree sono (cfr. figura 1): area linguistica (gli aspetti teorici della lingua da inserire nel corso, tale area è trasversale alle  discipline), area dei contenuti (di tipo disciplinare), area degli scenari (in cui si riflette sulle conoscenze teoriche acquisite in relazione all'utenza, al livello scolastico, al curricolo, all'apprendimento, ecc.), area didattica (che prevede attività di tirocinio), area di progetto (nella quale i formandi elaborano un personale progetto educativo da discutere a fine corso). Tali aree procederanno parallele in alcune fasi del percorso formativo che sono state qui chiamate “periodi” (6 periodi che, in astratto, corrispondono ad altrettante fasce orarie).

b) Ma il parallelismo, la pluralità, l’eccessiva differenziazione equivale ad una non comunicazione se le situazioni formative sono non-comunicanti. Appare determinante l’INTEGRAZIONE delle esperienze condotte all’interno delle diverse aree, la complessità si presenta costituita da nodi, da intersezioni. Nell’immagine (figura 1) questi nodi potrebbero essere rappresentati da linee di collegamento verticali, ad es. tra l’area “didattica” (o del tirocinio) e le altre aree di lavoro. Quale utilità potrebbe avere un tirocinio non saldamente agganciato alle altre attività di formazione? Le esperienze in tirocinio, nella loro essenza di attività di osservazione e intervento nelle classi, forniscono un indubbia opportunità per la riflessione operativa, ma essa deve essere guidata, progettata (per es. si possono selezionare gli aspetti da tenere sotto osservazione). Altre linee verticali andrebbero tracciate: sia i contenuti disciplinari che le competenze linguistiche trasversali non possono essere indipendenti da attività di simulazione e di riflessione su ipotetici “scenari” di apprendimento (in questo caso il collegamento è ad es. tra l’area “linguistica” e quella dei “contenuti”).

E’ chiaro che un progetto di formazione non dovrebbe essere completamente delegato alle università; alcune “raccomandazioni” in questo senso sono state proposte dall’OCSE. Non ci sono tuttavia indicazioni metodologiche esplicite nelle indicazioni del MPI
 , il ruolo delle facoltà di scienze della formazione non è stato sufficientemente definito e le decisioni sul piano giuridico e amministrativo non sono accompagnate da un appropriato e dettagliato piano operativo. Lo stesso D.M. Berlinguer del 1998 non offre molte indicazioni in proposito e si limita a dire ad es. che i regolamenti didattici, in ogni università, “disciplinano le attività didattiche prevedendo gli insegnamenti di impartire, eventualmente articolati in moduli, l’attivazione del laboratorio, del tirocinio e di altre modalità”
. Ciò rende palese: a) l’inesistenza di un piano costituito da insegnamenti comuni; b) l’incertezza di una struttura che, solo “eventualmente”, potrebbe avere carattere modulare; c) l’astrattezza delle attività di tirocinio e laboratorio. I principali aspetti verso i quali orientare la riflessione dovrebbero quindi essere i seguenti:

1. una disciplina che preveda, in relazione al corso di formazione attivato, insegnamenti comuni per tutto il territorio nazionale ed altri opzionali. Tali insegnamenti potrebbero anche essere organizzati per “aree formative”, come nel caso del modello qui proposto;

2. un’ipotesi di struttura (modulare? I moduli saranno seriali o in parallelo? Come inserire in questo ambito la relazione finale che i candidati dovranno discutere?);

3. le caratteristiche dei laboratori e di un’attività di tirocinio che non dovrebbe configurarsi come un’esperienza a sé stante e sganciata dai contenuti del corso ma, al contrario, come un momento centrale del percorso formativo.

Una formazione che sia pluralista è anche sfaccettata, composta da tante aree quante sono le istanze formative per condurre a buon fine un'attività non limitata ad una semplice trasmissione di conoscenze. Nel nostro caso, come si è detto, sono state individuate alcune aree di formazione così definite: area linguistica, area dei contenuti, area degli scenari, area didattica, area di progetto. Tali aree sono state disposte su una timetable che ne evidenzia i punti di inizio e di fine e i parallelismi di una formazione non puramente sequenziale (cfr. figura 1). Per far sì che le attività di formazione siano molteplici, ma anche composte, devono essere messe in comunicazione, senza ignorarsi in un cieco parallelismo. I percorsi di formazione debbono allora incrociarsi (immaginiamo appunto l’esistenza di invisibili linee verticali che connettono le diverse aree di lavoro) al fine di individuare nodi che possano rappresentare alcuni momenti "forti" dell'intero processo. Occorre fare un esempio concreto.

2. Nella pratica, cosa accade?

Si tenti di esaminare il problema in un campo che non sia solo quello dell'EL o della didattica dell'italiano, considerando l'insegnamento di una nuova disciplina afferente alle scienze matematiche: TIC ovvero Tecniche Informatiche della Comunicazione. Alcuni dei contenuti disciplinari, che il docente in formazione dovrà affrontare in quanto rappresentano un tradizionale oggetto di insegnamento nella secondaria superiore, sono i seguenti:

a) i criteri di rappresentazione dei modelli;

b) i metodi per la risoluzione di problemi.

Che cosa dunque potrà verificarsi durante la formazione, nel momento in cui nell’area dei contenuti si tratteranno le due tematiche di cui sopra?

2.1  I criteri di rappresentazione dei modelli 

Le forme espressive più usate per la rappresentazione di un modello, considerando che esso deve rappresentare una realtà più complessa ed estesa della quale conserva solo alcuni elementi significativi,  sono quelle relative agli aspetti grafici, verbali, formali, matematici. Dal punto di vista grafico, immaginiamo lo schizzo di un vigile in occasione di un incidente stradale: esso deve rappresentare lo stato dei fatti nell’ambito di una realtà già nota (il luogo) e i veicoli nelle loro rispettive posizioni; la presenza di ulteriori dettagli, non essenziali, conferirebbe allo schizzo una minore chiarezza. Dal punto di vista verbale si consideri invece la descrizione di una villetta in un annuncio di vendita pubblicato su un giornale: “Villetta in zona panoramica, 160mq, 6 vani, doppi servizi, garage interrato di 50 mq con annesso piccolo bagno, 600mq di terreno adibito a giardino”. Tale descrizione deve essere molto chiara ed esplicita nella forma per essere trasparente nel contenuto.

Questi esempi consentono di capire che, da un punto di vista espressivo, rappresentare un modello significa:

- definirne lo scopo e gli utilizzatori;

- eliminare i dati e le informazioni non essenziali;

- evidenziare gli elementi utili e significativi;

- scegliere la forma espressiva più idonea (un grafico? un testo?);

- esplicitare il tipo di modello.

Che cosa significa tutto ciò in un ambito di formazione del docente?

Significa, a nostro avviso, uscire dal tradizionale ambito contenutistico puro per entrare in una dimensione linguistica ed educativa. E' possibile che un docente insegni a rappresentare modelli senza considerare le abilità di cui sopra? Sicuramente no, anche perché le abilità coinvolte sono inoltre di grande peso tanto nella scuola media che in quella superiore (selezionare, sintetizzare, scegliere la forma espressiva più adatta). Emerge allora una necessità: che il docente in formazione utilizzi tali contenuti non solo analizzando  il problema linguistico ma soprattutto, in conseguenza anche di attività di osservazione nelle classi, elabori ipotesi didattiche in situazioni simulate, prendendo in considerazioni alcune variabili dell'apprendere (gli alunni, la collocazione geografica e sociale della scuola, le difficoltà dell'apprendimento, il curricolo). Siamo esattamente di fronte ad un incrocio, vale a dire ad un momento della formazione in cui le aree linguistica, dei contenuti, didattica, si possono incontrare in quella che si può definire come “area degli scenari”: un’area di lavoro deputata all’elaborazione di ipotesi didattiche.  In essa, in questo caso specifico, il docente in formazione potrà ipotizzare un futuro scenario educativo, un modello da rappresentare in relazione al livello scolastico e al grado di abilità degli allievi. 

La formazione ha una natura complessa e di conseguenza non è parcellizzabile. A fronte di ciò occorre dire che oggi la formazione nelle università è in generale segmentata: ogni docente sa di dover svolgere un pezzettino di formazione ed esegue il suo compito con precisione e con analiticità. Ma esiste un disegno complessivo che NON sia puramente organizzativo e compartimentato? L'unicità dei percorsi o, nei casi di una formazione multipla, la segmentazione delle attività è dettata da fattori di pura abitudine e semplicità o forse manca una vera e propria cultura della formazione? Esiste un linguaggio della formazione? Esiste una visione complessa dell'evento formativo? Sono tutte domande che fanno riflettere e che rappresentano uno stimolo per investire risorse umane ed economiche sullo sviluppo del neonato sistema formativo italiano.

2.2  I metodi per la risoluzione di problemi

Ciò che nelle discipline scientifiche passa sotto il nome di “risoluzione di problemi” è un’intricata matassa che coinvolge molteplici abilità di cui il docente tende ad ignorare l’esistenza: non per cattiveria s’intende, ma per quel leit motif della cultura scolastica che porta un insegnante a considerare la specificità degli obiettivi dell’apprendere ignorando nel contempo i processi cognitivi che essi implicano. Si pensi solo alle difficoltà linguistico-espressive insite nella formulazione della definizione di un problema, così come di norma viene presentato nelle classi:

- evidenziare l'obiettivo o gli obiettivi da raggiungere;

- precisare elementi noti, quelli non noti e quelli che, per quanto non esplicitamente espressi,  possono essere dedotti dal contesto del problema oppure dal nostro bagaglio di conoscenze;

- accertare quali fra gli elementi noti abbiano a che fare con la specifica realtà del problema, escludendo quelli estranei;

- individuare le relazioni eventualmente esistenti tra i dati di partenza, gli obiettivi ed i criteri da seguire nel progettare un procedimento risolutivo;

- sintetizzare quanto raccolto nei passi precedenti in un modello adatto allo scopo
.

Il livello hard di tali operazioni è sufficientemente eclatante per immaginare l’impasse di un allievo di prima superiore cui questa proposta è rivolta. Di fronte all’esigenza di una maggiore attenzione ai processi di apprendimento, gli insegnanti tendono a fornire risposte come la seguente: “Io aiuto di norma i miei allievi nello studio, spiego loro tutti i passi che devono seguire per ottenere il risultato migliore”. In questo senso, non c’è dubbio che l’esempio di cui sopra rappresenta un bel campione dei “passi” da seguire. Tutto ciò impone una riflessione che va tradotta nell’ambito della formazione docente; un corso di formazione deve mirare a creare nei futuri insegnanti la consapevolezza che:

· la diversità degli studenti e del loro apprendere è una ricchezza per l’intera esperienza formativa e per chi ne è protagonista;

· che non esiste univocità e serialità nei percorsi di apprendimento ma che la varietà dei metodi di studio può consentire di raggiungere le stesse mete per vie differenti;

· che l’attenzione ai processi può essere determinante nei casi in cui lo studente incontri difficoltà.

In questo quadro è chiaro che una formazione universitaria compartimentata in segmenti non fornisce al docente alcuna consapevolezza, così come non è stato per concorsi e corsi abilitanti svoltisi in passato. Per riprendere il filo della proposta qui presentata occorre che l’attività di formazione non sia divisa in aree parallele e che queste ultime possano convergere e permettere una riflessione più ampia orientata agli scenari di apprendimento. Dovrà quindi essere una formazione non solo teorica ma anche pragmatica, dove il tirocinio non sia ghettizzato ma diventi una concreta opportunità di raccordo con le acquisizioni teoriche.

Ma rimaniamo nell’esempio dei metodi per la risoluzione dei problemi, applicato questa volta all’insegnamento della storia a livello secondario. Molto spesso, di fronte alla sempre maggiore fragilità sia nella lettura e interpretazione di un argomento di studio, sia nella costruzione del significato e quindi nella produzione, è radicata la tautologica  e rassegnata convinzione che gli alunni più bravi riusciranno meglio di quelli che lo sono di meno o non lo sono affatto. Nella scuola superiore poi, è frequente il pensiero che certe abilità dovrebbero essere fornite già nel livello scolastico primario. Come dire: inutile abbassare i livello dell’istruzione con eccessivo assistenzialismo. 

Nella realtà il problema è differente: le fragilità con cui nuove matricole si presentano agli studi superiori non dipende dal deperimento organico, ammesso che vi sia, degli studi primari. E’ certo un fatto che un elevato numero di allievi si presenta nella scuola secondaria con inefficaci abilità di studio, intendendo con esse proprio i processi legati alla lettura dei testi e alla ricostruzione dei significati. Ma questo fatto è stretta conseguenza di una società, dinamica ed in continua trasformazione, che richiede oggi ai discenti dei saldi “principi organizzatori che permettano di collegare i saperi e di dare ad essi un senso”
.

Nel caso dell’insegnamento della Storia, quante sono le abilità legate a domande alle quali non è semplice per un alunno dare risposta?  Molte, sicuramente. Consideriamo (figura 2) la capacità di “individuare l’obiettivo/gli obiettivi da raggiungere” e immaginiamo che l’oggetto di studio sia in questo caso il feudalesimo. Di norma, il processo di insegnamento/apprendimento procede per tematiche ampie (l’economia feudale, la società, ecc.) delle quali l’alunno dovrà fornire all’insegnante esauriente descrizione. Nel caso di una tesi da dimostrare sarebbe sufficiente che l’alunno rintracciasse nel suo testo un’affermazione precisa e conclusiva, ad esempio quella ricorrente che definisce l’economia feudale un’economia “chiusa”. L’aggettivo “chiusa”  è evidentemente metaforico: ma qual è il significato di questa metafora, cosa sta essa ad indicare? Se l’obiettivo è dimostrare il senso di questa affermazione, tutto il procedere degli occhi dei nostri alunni, pagina dopo pagina, acquista un significato. In caso contrario è un vagare alla cieca, memorizzando informazioni così come si presentano, in sequenza lineare: insegnare  la storia significa dunque aiutare gli alunni a consolidare abilità che non possono essere date per già acquisite. L’insegnante che lavora  gomito a gomito con i suoi alunni, non è, e non dovrebbe essere, semplicemente una persona disponibile. Dovrebbe, in primo luogo, essere una persona consapevole non solo di essere all’interno dei processi di insegnare/apprendere (e non quindi un tecnico che osserva dall’esterno) ma anche consapevole dell’importanza di porre agli alunni domande come le seguenti: Che cosa vuoi dimostrare? Cos’è una tesi? Come riconoscerla all’interno del testo? Nel periodo di formazione, i docenti dovrebbe riflettere costantemente sui problemi connessi all’apprendimento, ponendosi delle domande, e questa riflessione la si può immaginare proprio come una linea che attraversa e unisce verticalmente tutte le diverse aree di formazione. Di per sé non sarebbe utile ad un docente in formazione una lezione sul feudalesimo, neppure se questa fosse condotta dal più accreditato dei docenti universitari: quando egli entrerà in un a classe non dovrà infatti trasmettere semplicemente le sue conoscenze sul feudalesimo, al contrario dovrà insegnare ad imparare il feudalesimo, ma per far questo occorre che sia consapevole di quante difficoltà si possono incontrare nello studio in generale e nello studio del feudalesimo in particolare.

Ritornando all’ipotetica lezione di Storia che è stata scelta quale esempio, individuato l’obiettivo l’alunno dovrà procedere con l’argomentazione e in questo senso potrebbe essergli utile il “recupero delle conoscenze pregresse” (figura 2). Esistono elementi noti che possano aiutare a contestualizzare il problema dell’economia feudale? E, per differenza, quali sono i dati non noti? E particolarmente importante questo collegamento tra ciò che già si conosce e i nuovi elementi che vanno a modificare il quadro delle conoscenze. Un procedere per “accumulo” di conoscenze sarebbe nella sostanza errato: sforzarsi a pensare bene è una pratica che cerca senza sosta di contestualizzare e globalizzare le informazioni. All’alunno che si presta ad aggredire il problema dell’economia feudale va suggerito di considerare il quadro della situazione politica ed economia dell’Europa che già dovrebbe conoscere. Aiutare a studiare in questo caso significa analizzare insieme i dati per vedere quali di essi possono essere dedotti dal contesto socioeconomico per essere riutilizzati per l’analisi del problema in questione. Senza dimenticare che anche un personale bagaglio di conoscenze potrebbe essere di aiuto, sia dal punto di vista contenutistico (situazioni economiche dell’età contemporanea), sia da quello argomentativo (cosa suggerisce la metafora?). Occorre in primo luogo che il docente stesso sia consapevole che non basta comunicare per comprendere; l’informazione, se trasmessa in modo chiaro diventa intelligibile, ma ciò no né una condizione sufficiente affinché essa sia anche compresa. Come afferma Morin
, “comprendere significa intellettualmente apprendere insieme, com-pre-h-endere, cogliere insieme (il testo e il suo contesto, le parti e il tutto, il molteplice e l’uno)”.

Nelle parole di Edgar Morin l’importanza di un’abilità come quella di “saper individuare relazioni tra gli elementi”. Quali relazioni e collegamenti esistono tra i dati di partenza, le nuove conoscenze e la tesi da dimostrare? Studiare in questo caso significa stabilire una strategia. Una strategia cerca senza sosta di riunire le informazioni, di verificarle, e modifica la sua azioni in funzione dei dati raccolti strada facendo. Quali relazioni logiche esistono ad esempio tra la crisi della città e l’affermarsi della struttura feudale? Se, a rigor di logica, una connessione esiste, il docente deve sapere guidare gli allievi verso una ricerca di cause che hanno determinato la crisi cittadina, le manifestazioni di tale crisi, l’effetto dello spostamento verso le campagne. Tradizionalmente il nostro insegnamento ha privilegiato la separazione delle conoscenze a scapito dell’interconnessione, l’analisi a scapito della sintesi: forse perché si riteneva più semplice isolare un problema per tentare di razionalizzarlo e verificarlo oggettivamente. Ma l’organizzazione del sapere comporta operazioni di interconnessione (congiunzione, implicazione, inclusione) oltre ad operazioni di separazione (differenziazione, esclusione, opposizione). Il processo dell’apprendere è circolare, passa dalla separazione al collegamento, dal collegamento, dall’analisi alla sintesi e viceversa. La formazione dei docenti deve essere la metafora di questo processo.

3. Due parole per concludere

Una visione complessa del linguaggio formativo ci porta in questo caso a considerare che il docente in formazione non deve solamente accumulare informazione (seguire in un’aula la lezione x del prof. y), né esperienza acritica (seguire da tirocinante delle lezioni in una scuola solo per avere il requisito in termini di ore), ma deve collegare conoscenze ed esperienze e per far questo il linguaggio della formazione deve avere una coerenza fatta di situazioni, contenuti, abilità linguistiche, capacità di immaginazione e simulazione, progettualità. In una esperienza formativa significativa occorre “mettersi alla prova”. Da questo punto di vista sarebbe interessante se i corsi di formazione prevedessero, oltre alle tradizionali indagini disciplinar-pedagogiche, anche una prova d’ascolto, alla presenza magari della futura utenza, cosicché il futuro docente debba interpretare segni apparentemente casuali, codici inusuali e tentare la costruzione di una storia talmente bella e talmente ben raccontata che lo studente si trovi, suo malgrado, a spegnere il Walkman, deporre il cellulare, raddrizzare la schiena e, perché no, sorridere. Se chi ben comincia è a metà dell’opera, non sarebbe un buon inizio per l’avventura conoscitiva?
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