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 A cura di Costanza Cavaliere

La collaborazione 
dei saperi. Come 
individuare percorsi 
innovativi

Studi
&Ricerche

Nell’organizzazione preventiva di in-
terventi didattici, occorre tener con-
to dei ritmi di apprendimento e de-
gli stili cognitivi degli allievi. Si tratta 
di prevedere con accortezza l’impie-
go di un’ampia gamma di interven-
ti capaci di incidere su quei fattori 
che più di altri possono incrementare 
i ritmi inter e intraindividuali di ap-
prendimento e risultare prevedibil-
mente capaci di diminuirne il campo 

di variabilità nella velocità di acqui-
sizione delle nuove competenze, ma 
anche e soprattutto di rendere di-
sponibile una fascia temporale en-
tro la quale ciascuno e tutti gli allievi 
possono fruire del tempo necessario 
per il raggiungimento degli obietti-
vi. A questo punto il conseguimento 
di un’alta produttività quantitativa e 
qualitativa deriva in primo luogo dal-
la flessibilità con cui si interviene nei 

processi formativi 
e da quella orga-
nizzativa, di am-
modernamento e 
di integrazione dei 
curricoli. Ma la 
flessibilità dell’a-

zione formativa richiede una rigoro-
sa pianificazione, accumulazione e 
valorizzazione delle risorse. Secondo 
M.J. Adler la migliore comprensione 
dei contenuti e dei problemi si realiz-
za socraticamente nel gruppo che di-
scute, in quanto vengono problema-
tizzate e socializzate le conoscenze 
individuali producendo un livello di 
apprendimento qualificato. Per otte-
nere questo scopo, il modello di cur-

e ogni persona ha il potenziale per sviluppare 
una qualche abilità in una o diverse aree, la 
scuola è il luogo privilegiato in cui occorre 
consentire ad ognuno di esplicitare al meglio 
le capacità virtualmente possedute. S
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ricolo deve essere articolato in tre aree: 
•	 le acquisizioni della conoscenza or-

ganizzata; 
•	 lo sviluppo di abilità intellettuali e di 

abilità di apprendimento; 
•	 la comprensione allargata di idee e 

valori. 
Altra considerazione è quella di P. Phe-
nix che evidenzia l’importanza del rap-
porto tra conoscenza e significato: da un 
livello generale, singolare e comprensi-
vo che può riferirsi a fatti, forme e nor-
me, si passa alla denominazione delle co-
noscenze che possono essere estetiche, 
simboliche, empiriche, etiche e sinotti-
che; per arrivare alle discipline che rap-
presentano una particolare modalità di 
conoscenza operativa e cumulativa insie-
me. L’educazione va considerata fonda-
ta sulla ricerca del significato che viene 
proposto come criterio guida dell’azione. 

organizzazione della 
conoscenza 
Il sapere non esiste indi-
pendentemente dal sogget-
to che conosce e imparare 
non significa apprendere 
la vera natura delle cose, 
possedere cioè una foto-

grafica e oggettiva rappresentazione del 
mondo esterno. I processi di apprendi-
mento rappresentano una soggettiva co-
struzione di significato, a partire da una 
complessa rielaborazione interna dell’in-
sieme di sensazioni, che non hanno in sé 
ordine o struttura, sulle quali si orienta 
l’attenzione del soggetto che apprende. 
In tal senso, T. Brameld considera il cur-
ricolo come corrispondente alla necessi-
tà di educare alla progettazione di culture 
trasformative della società in vista del be-
ne individuale e sociale. Altri autori, co-
me G.Pike e D. Selby (1998), aderiscono 
ad un principio di delocalizzazione edu-
cativa per sancire la fine delle educazio-
ni nazionali e definire un orientamento 
antropologico i cui problemi sono lega-
ti alle principali caratteristiche dell’esi-
stenza umana. Considerando le dimen-
sioni spaziale, temporale, problematica 
e paradigmatica della globalità, essi  svi-
luppano i contenuti sugli assi della cono-

scenza (personale, sistemica, dello svi-
luppo, dell’ambiente, della pace e dei 
conflitti, dei diritti e delle responsabili-
tà, delle visioni alternative), delle abili-
tà (gestione delle informazioni, crescita 
personale, discernimento, immaginazio-
ne) e delle attitudini (immagine positiva 
di sé, apprezzamento degli altri, rispet-
to della giustizia e dei diritti, tolleranza 
dell’incertezza, capacità creativa, aper-
tura mentale al mondo). Vi sono diver-
se scuole di pensiero, infine, che deline-
ano un curricolo per il futuro, nel senso 
che l’educazione del passato deve inco-
raggiarne lo studio e l’uso per ottenere i 
massimi vantaggi dell’esperienza uma-
na collettiva, ma non deve permettere al 
futuro di essere sottomesso ai valori del 
passato che è memoria, mentre il futuro 
e i suoi valori sono da costruire. Ne deri-
va che l’itinerario scolastico, dalla scuo-
la di base in poi, richiede di progettare 
un curricolo verticale attento alla conti-
nuità del percorso educativo e al raccor-
do tra i diversi gradi di scuola. Nella pra-
tica didattica i docenti dovranno tendere 
verso il superamento dei confini discipli-
nari e avere come riferimento ultimo la 
promozione di competenze che necessi-
tano dell’apporto simultaneo di più sape-
ri disciplinari (multi/inter/pluri/transdi-
sciplinarietà). Una didattica che voglia 
ispirarsi a questa epistemologia non do-
vrebbe mai venire meno all’assunto di 
base secondo cui la conoscenza della re-
altà è una costruzione individuale e so-
ciale. La questione non è solo teorica, ma 
ricca di implicazioni pratiche:
•	 il valore delle discipline viste come 

costrutto storico, che testimonia l’e-
voluzione del rapporto dell’uomo 
con il mondo; 

•	 la dignità e la legittimità dei modelli 
di spiegazione degli allievi, che non è 
possibile interpretare semplicistica-
mente come errore e dei quali è ne-
cessario tenere conto per impostare 
qualsiasi azione didattica;

•	 l’importanza della costante negozia-
zione di significati e l’inutilità di un 
nozionismo che, nel migliore dei ca-
si, semplicemente si sovrappone alle 
strutture concettuali soggettive, sen-
za minimamente intaccarle;

● Nella pratica 
didattica i docenti 
dovranno tendere 
verso il superamento 
dei confini disciplinari 
e avere come 
riferimento ultimo 
la promozione 
di competenze 
che necessitano 
dell’apporto 
simultaneo di più 
saperi disciplinari.

● È evidente 
che tutto ciò 
scaturisce dalla 
considerazione 
che la nostra 
attualità è dominata 
dalla ricerca della 
competenza di 
agire un “pensiero 
complesso”, il quale 
è consapevole 
in partenza 
dell’impossibilità 
della conoscenza 
completa.

L’
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•	 un’impostazione storico-critica 
dei curricoli che metta in luce il 
susseguirsi di modelli interpreta-
tivi e la variazione di significato 
dei concetti chiave delle discipline, 
in relazione ai contesti geografici, 
epocali e culturali, soffermandosi 
anche sulle aree di contraddizione 
e di costante ricerca;

•	 il radicamento e la legittimazio-
ne profonda della diversità tra le 
culture, assieme alla possibilità 
di evolvere i propri punti di vista;

•	 lo sviluppo dell’attitudine meta-
cognitiva e riflessiva che fondi 
l’idea di un apprendimento co-
stante durante tutta la vita. 

È evidente che tutto ciò scaturisce 

dalla considerazione che la nostra at-
tualità è dominata dalla ricerca del-
la competenza di agire un ‘pensiero 
complesso’, il quale è consapevole in 
partenza dell’impossibilità della co-
noscenza completa. E uno degli as-
siomi della complessità è l’impossibi-
lità, anche teorica, dell’onniscienza, 
quindi la complessità riconosce il 
principio di incompletezza e di incer-
tezza di interpretazione del reale. 
Il pensiero complesso è animato da 
una tensione permanente tra l’aspira-
zione a un sapere non parcellizzato, 
non settoriale, non riduttivo, e il rico-
noscimento dell’incompiutezza e del-
la incompletezza di ogni conoscenza. 
Dice E. Morin che “non solo la par-

te è nel tutto, ma il tutto è nella parte. 
Il principio ologrammatico è presente 
nel mondo biologico e nel mondo socio-
logico. L’idea dell’ologramma costitu-
isce un superamento tanto rispetto al 
riduzionismo che non vede che le parti, 
quanto rispetto all’olismo che non vede 
che il tutto”.
E allora quale strategia per l’educa-
zione e formazione?
Ancora Morin, nel suo libro “I sette sa-
peri” (2001), indica alcune possibilità:
1.	 riconoscere le cecità della cono-

scenza: l’errore e l’illusione;
2.	 individuare i principi di una co-

noscenza pertinente (promuo-
vere una conoscenza capace di 
cogliere i problemi globali e fon-

damentali; sviluppare l’atti-
tudine naturale della mente 
umana a situare tutte le in-
formazioni in un contesto 
e in un insieme; insegnare 
i metodi che permettano di 
cogliere le mutue relazioni e 
le influenze reciproche tra le 
parti e il tutto in un mondo 
complesso…);
3.	 insegnare la condizione 

umana; 
4.	 insegnare l’identità ter-

restre; 
5.	 affrontare le incertez-

ze (“bisogna apprendere 
a navigare in un oceano 
d’incertezze attraverso 
arcipelaghi di certezza”); 

6.	 insegnare la compren-
sione, che “è nel con-
tempo il mezzo e il fi-
ne della comunicazione 
umana”; 

7.	 insegnare l’etica del gene-
re umano. 

Sulla stessa scia, in “Cinque 
chiavi per il futuro” (2007) 
H. Gardner afferma che vi 
sono almeno cinque intelli-
genze, o mentalità, che ab-
biamo necessità di coltivare 
se in futuro vogliamo avere 
amministratori, capi e citta-
dini di cui il nostro pianeta 
ha bisogno:

La scuola ha, dunque, necessità di dare un assetto epistemologico che 
le consenta di entrare in sintonia con tali trasformazioni. Su questo terreno già 

si è mosso nel passato il Ministero della Pubblica Istruzione, incaricando una 
commissione, detta dei Saggi, di definire i saperi irrinunciabili per il comples-
so della formazione scolastica del prossimo futuro. La commissione aveva la-
vorato nei primi mesi del 1997. È interessante ricordare come nella premessa 
del lavoro era precisato che nella definizione dei fondamentali occorre muovere 
non da un a-priori ideologico, dall’immagine di un individuo ideale, ma dall’e-
sigenza di definire saperi e valori che possano risultare comuni a tutti i cittadi-
ni, indipendentemente dalla religione, dall’etnia, dallo stato sociale, dal sesso, 
al termine del percorso della scolarità obbligatoria, quale che sia l’ambito in cui 
avviene, su una durata probabile di dieci anni. Inoltre, si sottolineava è oppor-
tuno ragionare non tanto di materie o di programmi, quanto delle attese del-
le componenti della società civile (ragazzi, famiglie, mercato del lavoro), e an-
che delle attese dei professionisti della scuola. Pertanto, si deve sviluppare una 
nuova modalità di organizzazione e stesura dei programmi, che preveda l’in-
dicazione dei traguardi irrinunciabili e una serie succinta di tematiche portan-
ti, operando un forte alleggerimento dei contenuti disciplinari. “(…) Tutto ciò 
comporta un forte investimento negli insegnanti: nel gusto per l’insegnamento, 
nel senso morale, nel piacere che viene dal far conoscere, far discutere, far co-
struire sapere. La scuola deve diventare un luogo di vita e di apprendimento per 
docenti e studenti: per far questo ci vogliono spazi e tempi adeguati e vivibili. Va 
progettato un grande lavoro collaborativo imperniato sull’interazione nei due 
sensi fra scuola da un lato e università e centri di ricerca dall’altro. Gli obiettivi 
di questo sforzo consisteranno nella riqualificazione culturale dei docenti (ac-
compagnata dalla drastica eliminazione dell’attuale cumulo di inutili procedu-
re burocratiche) e nella riapertura delle vie di passaggio tra scuola e universi-
tà. La professione dell’insegnamento dovrà tornare ad essere culturalmente e 
socialmente desiderabile, grazie anche a nuovi profili di carriera e adeguati ri-
conoscimenti economici” (presentazione del Documento, marzo 1998). Ter-
reno su cui poi si è mosso il D.P.R. n. 275/1999 sull’autonomia scolastica.
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1.	 intelligenza disciplinare. Gli indivi-
dui devono avere al proprio attivo 
una formazione in una o più discipli-
ne altrimenti non saranno capaci di 
affermarsi in nessuna posizione im-
pegnativa e saranno relegati a com-
piti banali; 

2.	 intelligenza sintetica. Gli individui 
che non hanno capacità di sintesi 
saranno travolti dalla mole delle in-
formazioni e non sapranno compie-
re scelte sensate nella sfera privata e 
professionale;

3.	 intelligenza creativa. Gli individui 
che non hanno capacità creative sa-
ranno sostituiti dai computer e al-
lontaneranno quelli che sono dotati 
di creatività;

4.	 intelligenza rispettosa. Essa regi-
stra e raccoglie con favore le diversi-
tà che esistono tra i singoli individui 
e tra le comunità umane, si sforza di 
capire i diversi e di operare efficace-
mente con loro. In un mondo in cui 
tutti sono interconnessi, l’intolleran-
za e l’assenza di rispetto sono opzio-
ni non più concepibili. Gli individui 
che non hanno rispetto non saran-
no degni del rispetto altrui e avvele-
neranno il luogo di lavoro e gli spa-
zi comuni;

5.	 intelligenza etica. Gli individui che 
non hanno etica genereranno un 
mondo deserto di lavoratori etici e di 
cittadini responsabili: nessuno vor-
rebbe vivere in quel desolato pianeta. 
Nessuno sa con esattezza quale sia 
il sistema per forgiare un’educazio-
ne che produca individui disciplinati, 
sintetici, creativi, rispettosi ed etici. 

Il curricolo deve anche basarsi su una di-
dattica disciplinare orientativa, capace di 
aiutare il soggetto e riconoscere le sue ri-
sorse personali e ad autovalutarsi, a in-
dividuare e risolvere problemi, a valutare 
e riconoscere l’adeguatezza al compito, 
a individuare le capacità necessarie ma 
non ancora possedute, a conoscere la re-
altà esterna, a progettare e definire un 
piano d’azione, a sviluppare competenze 
psico-sociali. La conoscenza di sé e del-
la realtà esterna servono a permettere di 
prefigurare scelte realistiche e realizzabi-
li, mentre quella delle implicazioni prati-

che dei saperi sostiene la costruzione di 
senso e lo sviluppo dell’attitudine all’atti-
vità. È all’interno della società dell’infor-
mazione contemporanea che si fa strada 
l’idea di intelligenza collettiva che P. Lévy 
(1996) definisce come un’intelligenza di-
stribuita ovunque, continuamente valo-
rizzata, coordinata in tempo reale, che 
porta ad una mobilitazione effettiva del-
le competenze per un apprendimento che 
duri tutta la vita.
Il confronto intersoggettivo, il reciproco 
ascoltarsi e comprendersi, la disponibili-
tà a porre in discussione le opinioni in-
ficiate da preconcetti, la sensibilità verso 
le ragioni degli altri rappresentano fatto-
ri essenziali del processo educativo e del 
rapporto docente-allievo. Relazionando-
si con eventi educativi sempre diversi, si 
incentiva la formazione continua che in-
teressa insegnante e discente insieme. 
Come rileva H. Arendt (1978), l’uomo si 
nutre tanto di conoscenza quanto di pen-
siero. La prima, tesa ad accettare la verità 
fattuale, scaturisce dalla curiosità verso il 
mondo, dal nostro desiderio di investiga-
re ogni cosa che sia data al nostro appa-
rato sensoriale. Il secondo si interroga su 
quei problemi di significato irrisolvibili 
da parte dell’investigazione scientifica. 
Senza questo pensare, inteso come rin-
novata domanda, gli uomini perderebbe-
ro non solo l’attitudine a produrre opere 
d’arte, ma anche la capacità di porre tut-
te quelle interrogazioni sulle cui risposte 
si fonda ogni civiltà. In tal senso, anche 
la ricerca didattica nella scuola promuo-
ve un pensiero generatore di significati.

er la costruzione 
dei saperi
Lo strumento migliore per 
rendere l’attività didatti-
ca un’indagine costruttiva 
differente dalla passiva ri-
cezione e il clima scolasti-
co expansive not restricti-

ve è possibile secondo B. Joyce (1997) 
quando il docente padroneggia un’ampia 
gamma di strategie didattiche capaci di 
risvegliare molteplici modalità appren-
ditive, favorendo il superamento delle 
forme di disagio e di difficoltà. In questa 
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● L’itinerario 
scolastico, dalla 
scuola di base in poi, 
richiede di progettare 
un curricolo 
verticale attento 
alla continuità del 
percorso educativo 
e al raccordo tra 
i diversi gradi di 
scuola.

● La scuola deve 
diventare un 
luogo di vita e di 
apprendimento per 
docenti e studenti: 
per far questo ci 
vogliono spazi e 
tempi adeguati e 
vivibili.

P
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prospettiva egli con 
i suoi collaboratori 
conduce un’indagi-
ne approfondita sui 
modelli di insegna-
mento e di apprendi-
mento.
Classifica i primi in 
quattro categorie: 
information proces-
sing models, social 
models, personal mo-
dels, behavioural and 
cybernetic models. 
Gli information pro-
cessing models en-
fatizzano le modali-
tà di intensificazione 
degli stimoli innati dell’essere uma-
no a dare senso al mondo acquisen-
do e organizzando dati, intuendo pro-
blemi e generando soluzioni per essi, 
sviluppando sia concetti sia linguag-
gi per consentirne la comunicazione, 
insomma aiutano gli studenti ad ap-
prendere come costruire la propria 
conoscenza, facendo leva sulle loro 
capacità intellettuali.
Tale categoria raggruppa:
•	 l’inductive thinking, che promuo-

ve l’abilità nello sviluppare clas-
sificazioni, costruire e testare 
ipotesi, produrre concetti;

•	 il concept attainment, ipotizza-
to inizialmente da J. Bruner, fra 
i cui scopi vi è far conseguire agli 
studenti una comprensione me-
ta cognitiva, per metterli in gra-
do di auto controllare le proprie 
strategie intellettive;

•	 la scientific inquiry, prefigurata 
da J. Schwab, che si basa sull’ac-
quisire metodi d’indagine rical-
canti l’euristica delle differenti 
discipline, ossia sull’apprendere 
come la conoscenza è prodotta 
ed organizzata;

•	 l’inquiry training, incentivante il 
ragionamento causale;

•	 la piagetiana cognitive growth, 
diretta a favorire lo sviluppo in-
tellettuale adattando l’istruzione 
alle fasi della crescita;

•	 l’advance organizers, dovuta a 

D. Ausubel, che pone l’accento 
sull’incremento dell’attitudine 
ad assorbire ed organizzare le in-
formazioni ricevute con le lezioni 
o la lettura;

•	 la mnemonics, orientata ad accre-
scere la memorizzazione, incre-
mentando la capacità di control-
lo metacognitivo del processo di 
informazione.      

L’insieme dei social models aiuta gli 
studenti ad affinare le proprie cogni-
zioni attraverso le interazioni con gli 
altri, a lavorare in modo produttivo 
con soggetti che rappresentano una 
varietà di personalità, a operare come 
membro in un gruppo. Sono impor-
tanti strategie didattiche per Joyce, il 
quale manifesta la propria convinzio-
ne pragmatista, affidando alla scuo-
la il compito di insegnare a  praticare 
direttamente la democrazia attraver-
so il confronto intersoggettivo. Que-
sti modelli comprendono:
•	 il group investigation, il cui pro-

motore è stato J. Dewey, inteso 
come percorso diretto a svilup-
pare una comunità di learners, 
così da far loro acquisire gli stru-
menti per partecipare al proces-
so democratico, mediante la pro-
mozione d’indagine cooperative 
concernenti importanti problemi 
sociali e culturali;

•	 la social inquiry, che persegue i 
medesimi scopi implementan-

do strategie di problem solving 
intorno a questioni di interesse 
sociale;

•	  la jurisprudential inquiry, fon-
data sull’analisi delle problema-
tiche politiche, dei valori, delle 
credenze personali;

•	 Il laboratory method, dedicato 
alla comprensione delle dinami-
che di gruppo e degli stili di in-
terazione;

•	 Il role playing, predisposto per 
far emergere, insieme ai valori 
sociali e al loro ruolo nell’inter-
scambio fra le persone, compor-
tamenti adeguati per affrontare e 
risolvere le conflittualità;

•	 la positive interdependence, se-
condo cui le capacità d’intera-
zione si sviluppano attraverso 
la comprensione delle emozioni 
implicate in ogni relazione;

•	 la structured social inquiry, ca-
ratterizzata dall’applicazione di 
strategie cooperative nello studio 
disciplinare.

Nel  personal models teaching l’enfasi 
è posta sull’unicità di ciascun essere 
umano e sullo sforzo per svilupparsi 
con persone equilibrate, sicure di sé e 
competenti. La mèta è rappresentata 
dall’aiutare ciascuno nel proprio svi-
luppo, per raggiungere l’autostima 
e l’armonia personale. Sono modelli 
debitori soprattutto verso la psicolo-
gia umanistica e comprendono:  
•	 il rogersiano nondirective tea-

ching, teso a promuovere l’auto-
comprensione, l’autonomia e la 
stima di sé;

•	 l’awareness training, interessa-
to ad accrescere oltre a tali aspet-
ti, la sensibilità interpersonale, 
l’empatia, la capacità di esplora-
zione del mondo;

•	 il classroom meeting, diretto a 
migliorare, insieme alla self-un-
derstanding, la responsabilità 
verso sé e gli altri;

•	 la self-actualization, dovuta ad A. 
Maslow, i cui traguardi sono mi-
rati a sviluppare, con la compren-
sione della propria singolarità, ca-
pacità per la sua espressione;
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•	 i conceptual systems, imperniati sul-
lo sviluppo della complessità e flessi-
bilità personale riguardo al processo 
d’informazione e all’interazione con 
gli altri.

I behavioural and cybernetic models han-
no tutti una comune base teorica, es-
sendo frutto dell’approccio behavioristi-
co. Tale concezione considera gli essere 
umani quali sistemi auto correttivi che 
modificano il comportamento in ragione 
del grado di successo con cui hanno con-
dotto un’attività. Pertanto, i suoi cultori, 
osservate le azioni e le retroazioni impie-
gati dalle persone per svolgere determi-
nati compiti, hanno organizzato su tale 
base strutture operative in grado di faci-
litare la self-correcting capability. Simili 
ricerche hanno un’ampissima letteratu-
ra, per cui Joyce si limita ad esemplifica-
re solo le principali realizzazioni, quali:
•	 il social learning, che A.  Bandura 

elabora per pervenire al controllo 
del comportamento, attraverso l’ap-
prendimento dei nuovi modelli, l’ab-
bandono dei disfunzionali e l’acqui-
sizione dell’autocontrollo;

•	 il mastery learning, pensato da B.S. 
Bloom per far raggiungere la padro-
nanza nelle abilità e nei contenuti 
scolastici;

•	 la skinneriana programmed lear-
ning, che persegue i medesimi scopi;

•	 la simulation, utile per impadronir-
si di skills e concetti complessi nelle 
varie aree di studio;

•	 il direct teaching, anch’esso interessa-
to a trasmettere informazioni inerenti 
alle diverse discipline scolastiche;

•	 l’anxiety reduction, applicata nel 
trattamento dei modelli disfunzio-
nali di risposta.   

apprendistato cognitivo
Il solo criterio valido per 
valutare l’efficacia educa-
tiva di una scuola, affer-
ma H. Gardner (1993), è 
la sua capacità di promuo-
vere negli studenti un più 
alto grado di comprensio-

ne dei significati, che si può raggiungere 
presentando problemi nuovi e inconsueti 

da risolvere,seguiti da interviste cliniche 
e attente osservazioni, molto più che at-
traverso test e interrogazioni.
Gli studenti, per affrontare i reali proble-
mi della vita, raramente usano le com-
petenze acquisite a scuola che restano 
incapsulate, inerti, senza possibilità di 
generalizzazione e di sviluppo.
L’analisi dell’apprendimento in contesti 
di vita quotidiana,in particolare nel caso 
dell’apprendista naturale e dell’esperto, 
ha messo in luce come la costruzione del-
la conoscenza sia un processo di appren-
distato cognitivo (A. Collins, J.S. Brown 
e S. Newman, 1995), cioè una pratica 
contestualizzata, graduale, inserita in un 
ambito significativo di attività.
Da qui l’apprendere dai contesti è stato 
riproposto come un nuovo strumento per 
la didattica, come procedura di acquisi-
zione di competenze esperte sul modello 
della “bottega artigiana” o del “laborato-
rio scientifico”, in cui l’esperto guida l’al-
lievo a praticare nuove conoscenze (C. 
Pontecorvo, 1997).
Secondo la tradizione, l’apprendista-
to avviene in quattro momenti fonda-
mentali:
1.	 il modellamento (modeling): l’esper-

to esegue il compito, l’allevo assiste;
2.	 l’allenamento (coaching): l’esperto 

sta a fianco dell’allievo nell’esecu-
zione del compito;

3.	 l’assistenza (scaffolding): l’esperto 
sta alle spalle dell’allievo;

4.	 la riduzione graduale (fading): l’e-
sperto si allontana gradualmente in-
debolendo via via la sua azione. 

A tale pratica, che sembrerebbe soprat-
tutto imitativa come, appunto, apprendi-
mento dagli altri, si aggiungono a livel-
lo formativo cognitivo e metacognitivo 
l’apprendere per mezzo degli altri e con 
gli altri: da cui la denominazione di ap-
prendistato cognitivo (cognitive appren-
ticeship).
Con questa integrazione si mettono in at-
to strategie di controllo sul processo di 
esecuzione del compito (monitoraggio) 
che rendono esplicito ciò che nel com-
portamento dell’esperto è implicito. Il la-
voro dell’esperto e dell’allievo, nella riso-
luzione del problema, si alterna e implica 
che i loro processi di pensiero vengano 

Studi
&Ricerche

● Gli studenti, per 
affrontare i reali 
problemi della vita, 
raramente usano 
le competenze 
acquisite a scuola 
che restano 
incapsulate, inerti, 
senza possibilità di 
generalizzazione e di 
sviluppo.

● L’insieme dei 
social models aiuta 
gli studenti ad 
affinare le proprie 
cognizioni attraverso 
le interazioni con 
gli altri, a lavorare 
in modo produttivo 
con soggetti che 
rappresentano una 
varietà di personalità, 
a operare come 
membro in un 
gruppo.

L’
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esternalizzati, in modo da condurre 
in seguito a una riflessione sulle di-
verse prestazioni dei due attori (me-
tacognizione). Le conoscenze che il 
metodo permette di fornire sono si-
tuate nei loro contesti di applicazione, 
permettendo una comprensione più 
profonda del significato dei fatti e dei 
concetti appresi.
I tre momenti che vengono aggiun-
ti sono:
1.	 l’articolazione: si basa sul far ver-

balizzare agli studenti l’esperien-
za appena compiuta, per pren-
derne coscienza. L’apprendista 
viene invitato a:
•	 dire ad alta voce quello che fa 

mentre lo sta facendo;
•	 esprimere i propri pensieri su 

ciò che esegue. L’atto di esibi-
re e descrivere le proprie azio-
ni, per renderle trasparenti 
agli altri (esposizione), è fa-
re significato. Questo obbliga 
l’apprendista a riflettere su ciò 
che sta per fare e la sua prati-
ca. Da imitativa, immediata e 
irriflessiva, diventa oggetto di 
monitoraggio interiore. Ven-
gono poi suggerite strategie 
per indurre gli studenti ad ar-
ticolare le conoscenze, i ragio-
namenti, i processi di problem 
solving attivati nell’esecuzione 
del compito anche in un con-
testo di attività collaborativa;

•	 porre domande agli studenti 
per indurli all’articolazione e 
all’affinamento di prototeorie 
sul compito da svolgere;

•	 fare un automonitoraggio o 
critiche all’interno dell’attivi-
tà del gruppo;

1.	 la riflessione: consiste nel con-
frontare i problemi riscontrati 
con i compagni e con il docente. 
Lo studente confronta la propria 
performance con quella dei com-
ponenti del gruppo e, in parti-
colare, con quella dell’esperto 
anche quando questi non è pre-
sente. L’azione di apprendistato 
del docente-esperto subisce così 
una revisione cognitiva rispetto a 

quella tradizionale, poiché deve 
portare a un processo di model-
lamento cognitivo reciproco. Lo 
studente acquisisce un model-
lo concettuale del compito che 
gli fornisce un principio orga-
nizzatore, una chiave di lettura 
per interpretare suggerimenti e 
correzioni del maestro, una gui-
da interna per confrontare con-
tinuamente la propria pratica 
con quella dell’esperto. Da qui il 
concetto di modellamento reci-
proco, ossia di “imparare ad im-
parare”;

2.	 l’esplorazione: l’apprendista, 

competente nel dominio della 
pratica, viene spinto a risolvere 
problemi in modo autonomo e 
utilizzando percorsi diversi:

•	 ponendo domande o questioni 
pertinenti rivolte a problema-
tiche aperte;

•	 individuando problemi inte-
ressanti da risolvere (problem 
finding);

•	 mediante la choice simulation, 
che consiste nel costruire si-
tuazioni problematiche in cui 
gli alunni devono scegliere fra 
due o più possibilità (G. Do-
menici, 1992).

Quando la scuola apprende in… 
Settimana Pedagogica

La scuola, si caratterizza come learning organization, quando, come affer-
mano M. Argyris e D.A Schön, gli attori dell’organizzazione apprendono 
per l’organizzazione, ovverosia allorché le informazioni, le esperienze, le 
scoperte, le acquisizioni di nuove conoscenze e competenze dal livello in-
dividuale transitano verso nuovi modelli di comportamento collettivo, fis-
sando in valori condivisi, norme e regole, metafore e mappe mentali.
Seguendo la medesima impostazione teorica, M. Crozier e E. Friedberg 
parlano di azione strategica e sottolineano come l’apprendimento colletti-
vo consiste nello scoprire e nell’introdurre nel gioco d’azione nuove routi-
ne, nuovi schemi comportamentali. 
Ancora secondo Argyris e Schön, l’apprendimento organizzativo si ha 
quando gli individui sperimentano una situazione problematica e la inda-
gano nell’interesse dell’organizzazione. Ciò comporta la messa in discus-
sione delle teorie in uso. 
Altri elementi importanti, sulla scia della teoria dello sviluppo organizza-
tivo che si rifà all’approccio psicosociale di K. Lewin, di E. Mayo e di A. 
Maslow, vanno rintracciati di corollario al fatto che l’obiettivo centrale di 
un’organizzazione è quello di incidere sulle relazioni tra le persone, en-
trando nei processi di lavoro ed intervenendo sui gruppi, per favorire la 
massima integrazione tra individui ed organizzazione. In tal modo, attra-
verso quei valori che W. Bennis indica come comunicazione diffusa, con-
senso, ascendenza fondata sulla competenza e non sul potere, incoraggia-
mento all’esperienza emotiva quanto all’attività dipendente dal compito, 
mediazione del conflitto tra il soggetto e l’organizzazione quale elemento 
razionale da gestire, la gestione organizzativa può giungere a costituire un 
“noi”, caratterizzato dall’interdipendenza delle parti e dal distacco dall’e-
sterno, pur continuando comunque a restare gruppo aperto. 
Si tratta, secondo un modello di cultura organizzativa che potremmo defi-
nire orientato allo sviluppo del sistema di apprendimento, di costruire nel-
la scuola un “gruppo democratico”, che vive e sperimenta la procedura de-
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Il possesso di queste abilità trasforma 
l’apprendista competente in esperto e, in 
tal modo, l’apprendistato cognitivo di-
venta uno strumento che permette l’ap-
propriazione partecipata di punti di vi-
sta, saperi e abilità.
La costruzione di un modello concettua-
le che avviene nella fase del modellamen-
to attraverso il passaggio dal concreto 
all’astratto, fornisce all’apprendista:
A.	 un principio organizzatore unitario 

della pratica attraverso i tentativi di 
esecuzione del compito;

B.	 una struttura interpretativa per com-
prendere i suggerimenti, le valuta-
zioni e le correzioni dell’esperto;

C.	 una guida interna autonoma nel-
la riflessione, per confrontare con-
tinuamente la propria pratica con 
quella dell’esperto.     

Comprendere la realtà, apprendere, è 

quindi un’operazione di interpretazione, 
un fare significato, che non è solo un’at-
tività personale, ma una costruzione che 
si compie in base 
a quanto acquisito 
nelle passate espe-
rienze e attraver-
so la condivisione 
e la negoziazione 
di significati nella 
comunità in cui si 
opera. La scuola al-
lora può porsi l’o-
biettivo di ridurre, 
se non annullare, la 
separazione tra sa-
pere e fare, diven-
tando contempora-
neamente comunità 
di pratica e di ap-
prendimento.
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● L’apprendere 
dai contesti è stato 
riproposto come un 
nuovo strumento 
per la didattica, 
come procedura 
di acquisizione di 
competenze esperte 
sul modello della 
“bottega artigiana” 
o del “laboratorio 
scientifico”, in cui 
l’esperto guida 
l’allievo a praticare 
nuove conoscenze 
(C. Pontecorvo, 
1997).

● Il lavoro 
dell’esperto e 
dell’allievo, nella 
risoluzione del 
problema, si alterna 
e implica che i 
loro processi di 
pensiero vengano 
esternalizzati, in 
modo da condurre 
in seguito a una 
riflessione sulle 
diverse prestazioni 
dei due attori.

In questa logica assume particolare 
valore, sia a livello conoscitivo che 
empirico, la convinzione che esista una 
forte permeabilità tra ricerca, formazione 
e apprendimento (i rapporti tra ricerca e 
formazione sono stati oggetto in passato 
di un ricco dibattito pedagogico). 
“Pensare l’autonomia” significa allora 
tendere a valorizzare l’organizzazione e le 
sue procedure, attraverso la valorizzazione 
dei legami e delle relazioni tra le persone. 
Come dire che promuovere la sensibilità 
umana e professionale fa sì che si possa 
costruire la comunità scolastica. ■

mocratica delle opinioni per arrivare, attraverso il confronto, alla presa delle 
decisioni, e che ha certo il limite di essere autocentrato -poiché dipendente 
dalla propria storia e dal contesto-, ma che, di conseguenza, appunto per re-
stare aperto, si deve porre come problema/criticità il riconoscimento da par-
te di un eventuale esperto delle conclusioni a cui giunge. 
Ecco, dunque, che appaiono sempre più evidenti, e tra loro contrastanti, due 
modi contrapposti di interpretare l’autonomia. Il primo colloca l’Istituzione 
scolastica in un ambiente competitivo e in un orizzonte strategico in cui la 
scuola dovrebbe assumere i connotati, sia pure riveduti e corretti, della orga-
nizzazione aziendale, sviluppando l’efficacia e l’efficienza delle proprie azio-
ni. Il secondo modo di interpretare l’autonomia, invece, fa proprio un oriz-
zonte in cui si assume come positivo (per le persone, ma anche per il micro, il 
meso e il macro sistema, secondo la distinzione di G. Bateson) il diffuso biso-
gno di comunità, che risponde ad una concezione del sapere e della conoscen-
za intesi come comunicazione, condivisione, cooperazione, scambio e con-
fronto solidale.
È in quest’ottica che si colloca una manifestazione organizzata in ambito 
scolastico, i cui riferimenti possono essere trovati al link www.iisalgerima-
rino.gov.it/settimana-pedagogica-2014, strutturata con seminari, laboratori, 
workshop tematici rivolti agli studenti, al personale scolastico e ai rappresen-
tanti del territorio. La sua principale finalità è promuovere la crescita di una 
comunità di pratica, per tendere ad essere comunità di ricerca affinché, dalla 
dimensione del lavoro a scuola come occasione di laboratorio per la cresci-
ta professionale attraverso la formazione, la documentazione e la verifica, si 
transiti verso la capacità di realizzare dei rigorosi passaggi nella costruzione 
delle conoscenze e delle competenze. Tali azioni sono l’attenta pianificazione 
preliminare con la formulazione di ipotesi appropriate all’elaborazione di 
un piano di verifica, la rilevazione e l’analisi dei dati con relative docu-
mentazioni, la socializzazione degli stessi.


