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Domenico Simeone

Introduzione

Quando l’editore mi chiese di curare edizione di un Digionario di Pedagogia generale e sociale
pensai che questo volume non avrebbe dovuto ripercorrere le strade di altre opere simili,
per altro eccellenti, che in modo ampio e sistematico, negli anni passati hanno permesso
via via di presentare un panorama dettagliato del sapere pedagogico oppure hanno offer-
to la possibilita di avere una descrizione specifica dei principali lemmi in uso nell’ambito
degli studi pedagogici o ancora hanno presentato in modo enciclopedico concetti ¢ au-
tori dell’'universo delle scienze dell’educazione. Nel caso specifico di questo Digionario di
Pedagogia generale e sociale abbiamo voluto seguire una diversa strada: abbiamo inteso fare
il punto, in modo non certo esaustivo e completo, ma ci auguriamo pertinente, su alcu-
ni concetti che “emergono” nel dibattito pedagogico contemporaneo nel nostro Paese.
Una scelta certamente arbitraria, di cui il curatore si assume tutta la responsabilita, ma
I'obiettivo non ¢ quello di offrire un’opera di consultazione che all’occorrenza possa dare
risposte esaustive circa il significato del lemma in questione quanto piuttosto prefigurare
un itinerario che accompagni il lettore in un viaggio tra le idee pedagogiche, tra i concetti
che le esprimono e 1 loro significati. Siamo consapevoli che in questo modo abbiamo
potuto mettere in luce solo alcuni tra i molti temi che avrebbero meritato di essere posti
all’attenzione del lettore e di non poter cosi offrire una visione completa del sapere peda-
gogico contemporaneo. Abbiamo immaginato il volume come P’esito di un lavoro simile
a quello del geologo che studia un territorio attraverso un’opera di carotaggio che per-
mette di descriverne le caratteristiche, andando in profondita. Analogamente abbiamo
fin dall’inizio rinunciato allidea di descrivere il “paesaggio” dell’educazione per andare
sufficientemente in profondita e cercare di cogliere gli aspetti principali di un sapere in
rapida evoluzione. Un sapere che affonda le sue radici in una solida riflessione teoretica,
si alimenta dei risultati di una ricerca sempre pit ampia e articolata e al tempo stesso si
proietta verso nuovi ambiti di conoscenza, rispondendo alle nuove questioni poste da
una realta in rapido mutamento e ibridandosi in un fecondo dialogo con altre discipline.
Questa dinamica evolutiva rende sempre piu esteso, ma anche piu incerto e dinamico, il
sapere pedagogico.

Siamo consapevoli che lo sviluppo scientifico di una disciplina non procede in modo linea-
re, ma piuttosto alterna momenti di espansione a momenti di riordino e di sistematizzazio-
ne. Come ricorda Mauro Laeng nella prefazione dell’Enciclopedia Pedagogica da 1ui diretta e
pubblicata negli anni 1989-2003 dall’editrice La Scuola,
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1l sapere nel suo momento genetico e creativo non ha preoccupazioni enciclopediche: tende anzi inevitabilmen-
te alla specializzazione, in quanto concentra Iattenzione su una direzione di ricerca. Ma il sapere ha anche un
secondo momento, di sistematizzazione, in cui i vari contributi specializzati tendono a comporsi in un quadro
di riferimento unitario quanto & possibile. Di qui la ricerca balzera verso nuove conquiste'.

Contrariamente a quanto sarebbe lecito attendersi da un Dizionario, abbiamo inteso questo
volume come frutto del primo movimento espansivo piuttosto che come esito di un’opera
di riordino e di classificazione, rinunciando all’aspirazione enciclopedica per lasciare il passo
a una sintesi provvisoria in grado di cogliere la dinamicita di un sapere in rapida evoluzione.
11 testo che avete tra le mani non vuole presentare, quindi, un sapere pedagogico in modo
sistematico e unitario e nemmeno coltiva 'ambizione definitoria del dizionatio classico
che si propone di elencare un corpus di vocaboli, il pit ampio possibile, presentandone
definizioni puntuali e precise. E piuttosto il tentativo di individuare un lessico pedagogico
rappresentativo, ma non certo esaustivo, del dibattito sull’educazione oggi in Italia.

In questa prospettiva ¢ difficile pensare di “cristallizzare” il sapere pedagogico in alcuni
concetti chiave universali e immutabili, seguendo I'illusione di poter rappresentare in modo
statico un sapere dinamico. I concetti che qui vengono illustrati assomigliano piuttosto a
pietre miliari, o forse sarebbe ancora meglio definirli come punti di riferimento nel panora-
ma pedagogico; luoghi caratteristici del pensiero sull’educazione che permettono al lettore
di orientarsi in un itinerario di cui si conosce il tratto gia percorso, ma di cui ancora poco
si sa del tragitto che ci attende. Un itinerario che si potra chiarire progressivamente, grazie
al contributo della ricerca pedagogica e all’esplorazione di nuovi ambiti educativi, senza
perdere di vista i riferimenti che hanno guidato il cammino della pedagogia fino ad oggi.
Non abbiamo quindi la pretesa di offrire al lettore una rappresentazione esauriente del
pensiero pedagogico contemporaneo in Italia e nemmeno una sua organizzazione ordinata
gerarchicamente. In questa prospettiva valgono anche per questo volume e per il suo cu-
ratore le parole con cui nel 1978 Mauro Laeng introduceva la prefazione al suo fortunato
Lessico pedagogico:

Se, come scriveva il dott. Johnson nel 1747, il lessicografo, lungi dal sognare lodi, puo tutt’al piu sperare di
evitare il biasimo, 'autore del presente libretto dovrebbe doppiamente schernirsene, avendo scelto a tema della
propria raccolta un corpo lessicale ancora vago ¢ instabile come quello della pedagogia®.

Con questo Dizionario abbiamo voluto indagare quei concetti del lessico pedagogico che
rappresentano, per ragioni diverse, riferimenti significativi nel dibattito sui temi dell’educa-
zione. Lo abbiamo fatto affidando I'approfondimento di ogni voce a studiosi diversi che nel
proprio percorso di ricerca hanno dato, su quell’aspetto particolare, un contributo di studio
approfondito e originale.

Il volume ¢ frutto di un lavoro collettaneo, quindi, che nasce dalla comunita pedagogica che
in Italia si occupa di studi nell’ambito della Pedagogia generale e sociale. Hanno contribuito
con i loro saggi 47 docenti e ricercatori appartenenti a 21 diversi Atenei italiani. Ringrazio

M. Laeng, Prefazione, in 1d., Enciclopedia Pedagogica, 1.a Scuola, Brescia 1989, p. VII.
2 M. Laeng, Lessico Pedagogico, T.a Scuola, Brescia 1978, p. 5.
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ciascuno di loro per aver messo a disposizione degli studenti, degli educatori, dei pedagogi-
sti, degli insegnanti, dei ricercatori e piu in generale di tutti i cultori del sapere pedagogico
il frutto pit avanzato delle proprie ricerche.

E il contributo di studiosi autorevoli, appartenenti a scuole di pensiero e a tradizioni di ri-
cerca diverse tra loro, ma tutti accomunati dal rigore scientifico e dalla passione per la ricer-
ca pedagogica. Ne emerge un quadro del sapere pedagogico ricco e articolato, che propone
un lessico che permette di “dire”, ma ancora prima di “pensare”, le questioni educative in
una prospettiva pedagogica. 1l lettore attento potra incontrare, nell’approfondimento di
ogni lemma, la testimonianza di una ricerca pedagogica in grado di aprire nuove prospettive
e nuovi spazi di pensiero al servizio dell’azione educativa.
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APPRENDIMENTO
ORGANIZZATIVO

DEFINIZIONE

L’apprendimento organizzativo trae origi-
ne dalla nozione di apprendimento, da una
parte, e di sistema, dall’altra. Possiamo af-
fermare che sia rappresentato da insiemi di
processi che permettono alle aziende, alle
istituzioni, alle imprese, di facilitare, svilup-
pare, utilizzare apprendimento dei propri
membri a favore di percorsi di trasforma-
zione continua dei luoghi di »lavoro. In
generale, sia 1 processi educativi, sia quelli
formativi, sia quelli apprenditivi vengono
studiati a partire da una dimensione sogget-
tiva. Possono, pero, anche essere identificati
e approfonditi a livello sociale, gruppale, co-
munitario; in tal senso si patla di processi mi-
cro, meso e macro/mega. I’apprendimento
organizzativo si ha quando l'organizzazione
impara ad apprendere uscendo dai propri
schemi di riferimento e si attiva quando i
membri singoli imparano ad apprendere al
fine di modificare, cambiare, trasformare la
struttura del pensiero di riferimento, sia dei
singoli, sia del/dei gruppo/i di lavoro (Ar-
gyris - Schon, 1978; Senge, 1990).

In modo particolare, Papprendimento ¢ il
modo attraverso il quale il soggetto umano
costruisce schemi di significato che lo por-
tano a formare e a trasformare 'ambiente
che lo circonda. La categoria di apprendi-
mento ¢ contestualmente definita a partire
dall’ambiente sociale nel quale il soggetto si
trova ad agire e si raccorda con le esperien-
ze di vita che vengono percepite, comprese,
apprese, riflettute e trasformate. Quando il
soggetto apprende, attribuisce un vecchio
significato a una nuova esperienza. Come
afferma Dewey: «Solo quando gli elementi
che ci circondano hanno un significato per
noi, solo quando prospettano delle conse-
guenze che si possono raggiungere usandoli
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in determinati modi, diventa possibile assu-
mere un controllo deliberato e intenziona-
le» (Dewey, 1933, p. 19). Dunque, trovare
il significato che soggiace al processo di
apprendimento ¢ fondamentale per rico-
noscere che siamo di fronte a un processo
di cambiamento e trasformazione. Afferma
Mezirow che apprendere significa utilizza-
re un significato che abbiamo gia incorpo-
rato per sviluppare una nuova modalita di
vedere, sentire, pensare fatti, avvenimenti
e azioni della vita. «Trovare un significato
vuol dire dare senso e coerenza alle nostre
esperienze» (Mezirow, 2006, p. 18). 1l pro-
cesso di apprendimento riguarda la capacita
dei soggetti umani di ricordare, interiorizza-
re, schematizzare, validare, agire esperienze
che vengono interpretate e sottoposte a ri-
lettura giungendo all’attribuzione di un nuo-
vo significato. In modo particolare, questo
ultimo passaggio riguarda l'atto stesso del-
la costruzione di nuovi otizzonti di senso.
Si puo, dunque, definire I'apprendimento
come un processo di acquisizione di nuovi
modelli interpretativi per acquisire una di-
versa visione del mondo e operare una tra-
stormazione delle esperienze agite.

Apprendere ¢ il processo critico tramite il
quale si acquisiscono punti di vista che per-
mettono di capire e vedere in maniera in-
novativa quanto si riteneva di conoscere,
comprendendo anche le esperienze vissute.
L’apprendimento ¢ un processo educativo e
come tale deve essere considerato. Sono i
processi educativi che permettono ai »con-
testi organizzativi di essere modificati, di ac-
quisire conoscenze, di raggiungere cambia-
menti, di arricchirsi, di crescere, di cambiare.
Applicando la precedente definizione di ap-
prendimento ¢ possibile affermare che cosa
sia una learning organization o organizzazione
che apprende, ovvero una organizzazione,
contesto, istituzione che ¢ consapevole dei
processi apprenditivi che agiscono esplicita-
mente e implicitamente. Avere consapevo-
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lezza dei processi apprenditivi che avvengo-
no nei contesti organizzativi significa essere
in grado di decifrare tali processi, di sche-
matizzarli, di validarli, di interpretarli. In un
mondo quale quello attuale, dove i cambia-
menti ambientali, digitali, tecnologici e tec-
nici avvengono in maniera repentina, avere
un approccio dinamico ¢ fondamentale per
saper rispondere alle sfide sociali, culturali,
mondiali. Le organizzazioni necessitano di
cambiamenti, devono saper costruire sche-
mi di significati alla luce di nuove esperien-
ze tecnico-tecnologiche. Un’organizzazione
che apprende puo essere considerata come
un sistema in grado di creare il proprio fu-
turo attraverso la capacita di progettare, pia-
nificare, creare (Senge, 1990). Proprio questi
ultimi processi sono tali in virta dei processi
di apprendimento dei soggetti che compon-
gono le organizzazioni, dei gruppi che si co-
stituiscono nei contesti aziendali, delle »co-
munita che le organizzazioni sono in grado
di costruire. Una learning organization appren-
de dall’esperienza, ¢ capace di apprendere
tramite I'acquisizione di una metodologia
e la costruzione di percorsi personalizzati,
condivide le informazioni per generare nuo-
ve conoscenze, fa ricorso al proprio sapere
implicito ed ¢ in grado di rendetlo esplici-
to. In breve, essere una fearning organization
significa avere consapevolezza piena della
propria struttura di conoscenza e dei propti
processi apprenditivi. Affinché cio avven-
ga, ¢ centrale che le persone che vivono e
interpretano questi processi siano consape-
voli dei ruoli che esercitano e responsabili
delle azioni che compiono. Soprattutto, ¢
determinante che una azienda/istituzione/
struttura di lavoro, nella quale esiste la piena
consapevolezza dell’apprendimento orga-
nizzativo, sappia applicare i principi su cui
tale apprendimento si sviluppa favorendo la
dimensione partecipativa di tutti i processi
professionali e di lavoro (Senge, 1990).
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Lo SFONDO CULTURALE

Quando nasce e si diffonde il concetto di
apprendimento organizzativo? Lo abbiamo
collocato nel solco della tradizione deweya-
na, da cui prende avvio la riflessione di un
rapporto stretto fra educazione ed espe-
rienza, fra educazione e vita, fra educazione
e mondo della vita (Dewey, 2000). A distan-
za di piu di cento anni, deve essere ricono-
sciuta la matrice originaria della categoria di
educazione, in cui ¢ necessario collocare il
processo di apprendimento. L’educazione ¢
una galassia di concetti, un insieme di pro-
cessi volto a favorire la P crescita umana,
lautonomia individuale, la responsabilita
personale e la socializzazione in gruppi e
comunita. «Ogni societa cura questi proces-
si mediante specifiche istituzioni, le quali
perpetuano se stesse, le proprie tradizioni,
le proprie ideologie, si trasformano, si rin-
novano e si ristrutturano costantemente»
(Cambi, 1999, p. 292). I processi che vengo-
no inglobati nella categoria “educazione” e
che la compongono sono diversi e fra loro
interrelati, ¢ necessario comprendere cosa
sia il processo educativo per capire appie-
no cosa sia apprendimento organizzativo.
Possiamo affermare che tale processo sia
scomponibile in quattro passaggi inerenti
la vita di ogni soggetto umano: la crescita
biologica, I'inculturazione, 'apprendimen-
to e la »formazione. Se la crescita biologi-
ca riguarda tutti quei processi naturali che
contraddistinguono la crescita e lo sviluppo
umano e sono pero innervati e curvati dalle
azioni che la famiglia, i genitori, la natura
umana modellano per noi, I'inculturazione
rappresenta quel fascio di condizioni di vita
che permettono a ogni individuo di entrare
a far parte dell’ambiente di appartenenza.
La cultura ¢ elemento fondamentale per
una persona, un bambino, un adolescen-
te, un adulto; senza cultura non ci sarebbe
dimensione sociale. I processi di appren-
dimento riguardano invece le conoscenze
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specifiche della cultura di appartenenza, i
linguaggi, i codici, le pratiche formalizzate
attraverso cui si materializza e si formalizza
la conoscenza di un’istituzione, di un grup-
po, di una comunita, attraverso una mol-
teplicita di livelli formali, informali, non
formali. L’apprendimento ¢ proprio quel
livello del processo educativo che serve alle
societa complesse per trasferire il sapere
specializzato e la cultura organizzata. Per
tale motivo, soprattutto, a partire dalla meta
degli anni Cinquanta del Novecento, negli
Stati Uniti d’America, 'apprendimento ¢
diventato il punto di riferimento per 'edu-
cazione degli adulti. A partire da Dewey,
che ha posto le basi teoretico-filosofiche
del rapporto fra educazione ed esperien-
za, gli »educatori degli adulti si sono posti
sulla sua strada e, con Knowles prima, con
Mezirow poi, siamo di fronte al raccordo
fra apprendimento, apprendimento per tut-
to P'arco della vita, apprendimento perma-
nente e applicazione della P riflessivita sulla
e nella esperienza.

Argyris ¢ considerato uno dei primi teorici
dell’apprendimento organizzativo, essen-
dosi occupato del rapporto fra 'organiz-
zazione e le persone che la compongono, a
partire dagli anni Sessanta del Novecento,
e avendo considerato I'apprendimento e la
conoscenza come gli strumenti attraverso i
quali innescare i cambiamenti reali nei con-
testi di lavoro. I professionisti, i lavoratori
sono soggetti di azioni professionali, ma
sono anche capaci di apprendere, sia singo-
larmente, sia in gruppo. Questi ultimi tipi
di apprendimento, non piu individuali, ma
organizzativi, diventano patrimonio comu-
ne e si configurano come processi generativi
per sperimentare alternative alle soluzioni di
problemi. Attraverso la riflessivita ¢ possi-
bile modellare, cambiare, modificare le rou-
tine cognitive e culturali, proprie sia degli
individui sia dei gruppi di lavoro.
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11 lavoro di Argyris apre la strada alla con-
siderazione della persona all'interno dei
contesti organizzativi, che reagisce ai con-
dizionamenti ambientali e ai mondi/mercati
di riferimenti attraverso una modifica del
proprio comportamento. I.a costante veri-
fica e mappatura delle competenze profes-
sionali possedute dalle persone sui luoghi di
lavoro e le azioni mirate al miglioramento
continuo di tali competenze rappresentano
gli strumenti per costruire un’organizzazio-
ne che apprende. Importante diventa il cli-
ma che incoraggia i singoli a sperimentare e
i gruppi a collaborare; allo stesso modo la
centralita per la crescita organizzativa viene
assunta dal dialogo, dal confronto, dalla ri-
flessione continua. ’apprendimento a giro
semplice che mantiene i riferimenti concet-
tuali e di pensiero del soggetto si evolve in
apprendimento a giro doppio, dove com-
prendere lerrore implica un cambiamento
reale dei presupposti di pensiero, permet-
tendo di conciliare la trasformazione per-
sonale con quella dell’organizzazione nella
quale si opera. Il volume di Argyris e Schon
Apprendimento organizzativo del 1978 si pone
come punto di riferimento per il nuovo ap-
proccio alla crescita dei contesti aziendali,
istituzionali, organizzativi. Un approfondi-
mento della categoria di riflessivita, centrale
proprio per comprendere I'apprendimento
organizzativo, ¢ presente nel pensiero scien-
tifico di Schon. I suoi due testi, The Reflec-
tive Practitioner (1983) e Educative the Reflective
Practitioner. Toward a New Design for Teaching
and Learning in the Professions (1987), appro-
fondiscono Pepistemologia delle professio-
ni sottesa ai »modelli di formazione. I con-
testi delle pratiche professionali sono campi
di esperienza da dover esplorare, indagare,
curare il lavoro con l'esercizio di abilita ar-
tistiche ovvero creative e personali. Il sa-
pere professionale, empiricamente situato,
sostenuto da forme di razionalita riflessiva,
innerva i contesti delle organizzazioni tra-
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sferendosi dal singolo al gruppo di lavoro,

dando la possibilita che le azioni si modifi-

chino a partire dalla capacita di creare una
mente collettiva.

All'inizio degli anni Novanta del Novecen-

to (1990), Senge pubblica un testo, The Fifth

Discipline, che lo rende famoso, una delle

massime autorita nel campo del zanagement.

Senge mette in evidenza I'esistenza di cinque

nuove discipline per trasformare le learning or-

ganizations. Tali discipline si devono svilup-
pare come un wnicum e la disciplina principa-
le che le integra ¢ il pensiero sistenrico, ovvero
la quinta disciplina, che da anche origine al
titolo del volume. In pratica, le organizza-
zioni che apprendono sono tali se riescono

a sviluppare sistemi di gestione aziendale,

ma potremmo affermare anche istituzionale

e perfino formativa, che fondano i propri

processi su una conoscenza profonda del si-

stema e di se stessi. Senge individua questa
conoscenza profonda attraverso le cinque
discipline dell’apprendimento:

1. la Padronanza personale (consapevo-
lezza del lavoro svolto): 'opera di un
professionista ¢ una creazione, un pro-
dotto dell’ingegno;

2. iModelli mentali (conoscenza delle cre-
denze personali che influenzano le per-
cezioni e condizionano I'agire umano);

3. la Visione condivisa (capacita di eccel-
lere e di imparare dal nuovo, desiderare
Poltre);

4. T'Apprendimento in gruppo (dialogare
in gruppo per incrementare la capacita
di risoluzione del conflitto);

5. il Pensiero sistemico (trasformazione
dei quattro precedenti punti da teoria a
prassi, ad azione praticata).

1l modello di Peter Senge fonda la capaci-

ta di riuscire a vedere il mondo nella sua

complessita, per capire la necessita del cam-
biamento attraverso la comprensione delle
relazioni fra le persone e i risultati sul luogo
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di lavoro dell’azienda, dell’istituzione, della
struttura dove si produce lavoro.

LE RIFLESSIONI PEDAGOGICHE
Lapprendimento organizzativo ¢ un con-
cetto che trattiene una molteplicita di signi-
ficati educativi e formativi; per tale motivo
puo essere considerato di importanza cen-
trale per ’analisi pedagogica dei sistemi, del-
le istituzioni e delle organizzazioni. Nato in
contesti di &nowledge management, contamina
e riorienta la pedagogia del lavoro, la pe-
dagogia delle organizzazioni, 'educazione
degli adulti, entrando nei contesti ¢ nei luo-
ghi di professionalizzazione, di costruzione
delle professioni educative e formative, ma
anche di istruzione e formazione. Il variega-
to, complesso e frantumato dibattito attuale,
che ¢ orientato da conoscenze e discipline
diversificate, dal sapere economico, dal sa-
pere sociale, dal sapere aziendale, si incardi-
na sulle problematiche di ordine educativo e
formativo attraverso il tema/problema della
formazione, quello della »comunicazione
formativa e della relazione educativa, quel-
lo della comunita di pratiche e del rapporto
teotia/prassi/espetienza. Adiacenti a que-
ste dimensioni di carattere teorico, le piste
di ricerca piu urgenti riguardano i luoghi
del »lavoro educativo, come le istituzioni
scolastiche di ogni ordine e grado e le isti-
tuzioni formative, ma anche la definizione
di professione, professionalita e professio-
nalizzazione educativo-formativa. La peda-
gogia, come sapere dell’educazione, ha biso-
gno di riflettere e ripensare 'apprendimento
organizzativo che, a propria volta, trattiene,
nelle teorizzazioni sviluppate nell’arco del
Novecento, molteplici spunti pedagogici.
Tra i primi temi/problemi da affrontare,
troviamo la riflessione sulla formagione, che
nei contesti organizzativi assume la doppia
valenza di formazione umana dell’'uomo, se-
condo il processo che origina dalla paidéia
e dalla Bildung, da una parte, e di formazio-
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ne tecnica, dall’altra. La riflessione peda-
gogica ci permette di comprendere come
la formazione sia sempre orientata al darsi
forma wmana attraverso la conoscenza, I'ac-
quisizione del sapere e della cultura. Proprio
la potenzialita della formazione sostiene il
soggetto nella consapevolezza di sé, ovvero
nella ricerca della ezra sui. Le medesime dire-
zioni sono perseguite dalla formazione dei
gruppi e nei gruppi di lavoro. Il contesto,
secondo la teoria dei sistemi, modella chi lo
compone e ne fa parte. Il modo della forma-
zione del contesto riguarda organizzazione
dell’insieme e non solo del singolo (Bate-
son, 1977). La formazione umana ¢ legata
alla formazione aziendale, alla formazione
professionale per la costruzione di senso
che l'apprendimento deve comportare nel
sistema in cui si applica proprio in ragione
della definizione pedagogica di formazione,
che rappresenta il punto di arrivo della cre-
scita biologica, dell'inculturazione e dell’ap-
prendimento. Consiste proprio nel supera-
mento delle strumentalita attraverso le quali
il sapere dimensiona I'vomo, il gruppo e
I’'ambiente. Il processo dell’apprendimento
trova nella dimensione formativa una sintesi
organica e funzionale, sia dal punto di vista
dellindividuo/persona, il professionista, sia
dal punto di vista del/dei gruppo/i di lavo-
ro, 'insieme/sistema.

Un secondo tema/problema ¢ rappresenta-
to dal ricorso all’esperienza come origine e
termine del processo di apprendimento. L’e-
sperienza a cui Kolb (1984) fa riferimento ¢
quella processuale, decisiva nel comprende-
re I'agire umano e ancor piu I'agire profes-
sionale. La sua teoria dell’apprendimento
espetienziale (experential learning) permette di
comprendere il ruolo dell’azione nella pro-
fessione, nel lavoro. Partendo da un’espe-
rienza concreta, intesa come il momento nel
quale il soggetto ¢ immerso nel fare, chi ap-
prende ¢ personalmente coinvolto ed ¢ in-
fluenzato dalle proprie percezioni e reazioni
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all’esperienza stessa. Tale esperienza, se op-
portunamente guidata, produce sensazioni
e comportamenti sui quali il soggetto avvia
un’azione di riflessione e di osservazione
(vsservagione rifessiva), vagliando il problema
da molteplici punti di vista e acquisendo
consapevolezza dell’esperienza vissuta. La
comprensione degli eventi e I'interpretazio-
ne avvenuta attraverso 'osservazione rifles-
siva portano il soggetto a concettualizzare
delle relazioni di funzionamento e ad elabo-
rare concetti che integrano le osservazioni
in teorie di riferimento (concettnalizzazione
astratta). Intenzionalita e consapevolezza si
configurano come elementi fondamentali
nella fase successiva (sperimentazione attiva),
in cui teorie e concetti vengono testati at-
traverso I'azione. Quest’ultima fase genera
a sua volta una nuova esperienza, in quanto
le conoscenze cosi acquisite possono pro-
durre nuovi modi di fare e di pensare. La
teoria di Kolb ¢ un modo per comprende-
re il ruolo dell’apprendimento organizza-
tivo nei contesti di lavoro. 1l punto critico
¢ il passaggio dall’azione all’astrazione: qui
'apprendimento organizzativo si fa sapere/
conoscenza del singolo, ma, se adeguata-
mente sviluppato, puo diventare attraverso
la comunicazione/relazione/condivisione il
sapere del sistema.

Un terzo punto di riferimento per com-
prendere come il sapere/apprendimento
organizzativo si attui e trasformi 'impresa/
istituzione puo essere rilevato nell’appli-
cazione dei principi di sviluppo di pratica
esperienziale all’interno della comunita che
apprende. La comunita di pratiche ¢ un’i-
dea che appare agli inizi degli anni Novanta
del Novecento, ad opera di Wenger. E un
modello esperienziale di condivisione dei
saperi e di transizione della conoscenza, si
potrebbe affermare sia il luogo della crea-
zione di un’intelligenza condivisa. Per tale
motivo la community of practice ha una matri-
ce costruttivistica e mira a creare/ originare
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una conoscenza comune, nel senso di 7 co-

mune. 11 modello ¢ quello della condivisio-

ne in luogo della competizione. Si crea un
apprendimento nuovo, hanno origine nuove
direzioni di pensiero e di azione:

1. nascono nuovi significati in una logica
di apprendimento permanente;

2. si sviluppano nuove identita soggettive
e/o sociali, 'apprendimento ¢ un pro-
cesso che permette al singolo/persona
umana di partecipare/contribuire a uno
»spazio personale nel mondo della vita;

3. si appartiene a una comunita, ma ¢
possibile entrare in una completamente
rinnovata;

4. crescono le competenze per condivi-
sione, per sapere comune, per capacita
relazionali e comunicative che svilup-
pano buone e sane relazioni sociali.
La competenza diviene il metro di giu-
dizio e lavoro, il risultato a cui ¢ oppot-
tuno dirigersi, e rappresenta il connubio
fra sapere e saper fare.

LE RICADUTE PEDAGOGICHE

Le riflessioni relative all’apprendimento ot-
ganizzativo si diffondono nella pedagogia
italiana, da una parte, attraverso gli studi
teorici, relativi alla pedagogia del lavoro e
della formazione (Alessandrini, Bertagna,
Bocca, Malavasi, Rossi, Simeone); dall’altra,
attraverso gli studi teorico-empirici dell’e-
ducazione degli adulti (Fabbri, Fedeli, Fe-
derighi) e dell’apprendimento permanente
(Dozza, Formenti, Loiodice, Striano). A
questi fa seguito una vasta schiera di studio-
si che stanno portando avanti le ricerche nei
campi delle professioni scolastiche, educati-
ve e formative (Calaprice, Perillo), ma anche
nelle organizzazioni aziendali (Costa, Dato,
D’Aniello, del Gobbo, Melacarne, Potestio,
Togni, Torlone).

Potremmo affermare che la nozione di ap-
prendimento organizzativo sia embedded e
implicita nella vasta teorizzazione sulle di-
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dattiche scolastiche, come anche nel dibatti-
to aggiornato relativo alle competenze pro-
fessionali. La dimensione organizzativa dei
sistemi che apprendono ¢ un sapere centrale
per la scuola, i servizi educativi, i contesti
formativi, le aziende del privato sociale, non
solo per le imprese che producono profitto.
In modo particolare, la professionalita edu-
cativo-formativa puo essere riletta alla luce
dei principi di learning organization che hanno
avuto una interessante evoluzione a partire
dalla diffusione in Italia delle traduzioni dei
volumi di Schén. Il costrutto di professionista
riflessivo si ¢ rivelato centrale per lo sviluppo
delle competenze necessarie a costruire le
professioni scolastiche, educative e forma-
tive. Viene meno infatti 'idea, diffusa negli
anni Sessanta del Novecento, che una cono-
scenza rigorosa, basata sulla razionalita tec-
nica, fondi la professionalita e, al contempo,
si afferma l'idea che la pratica professionale
possa guidare ’acquisizione dei fondamenti
di una professione (Schén, 2006, p. 31). Se
la razionalita tecnica di matrice positivistica
fonda un’epistemologia che vede nell’acqui-
sizione di strumenti specifici e di procedure
standardizzate per la soluzione ai problemi
il riferimento comportamentale per i pro-
fessionisti, da un altro punto di vista, le in-
determinatezze delle situazioni esperienziali
forzano gli stessi professionisti a costruire
competenze innovative per dare risposte piu
ampie, piu congrue ¢ piu coerenti con le si-
tuazioni stesse. Secondo Schon, invece, I'u-
nicita degli eventi sui luoghi di lavoro com-
porta un impegno professionale che ricorre
costantemente alla razionalita riflessiva, che
puo affrontare con maggiore efficacia 'agire
professionale. La riflessione nel corso dell’a-
zione ¢ un dispositivo che permette I’attri-
buzione di significato alla situazione empi-
rica che da luogo ai percorsi professionali.

In qualsiasi contesto di lavoro ci si trovi,
applicare la cura dell’attenzione al det-
taglio, sostenere la consapevolezza del-
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la formazione, sia precoce sia successiva,
esercitare la responsabilita etica verso la
professione, essere partecipi della rela-
zione/comunicazione che si instaura fra i
membri del gruppo di lavoro ¢ esattamente
cio che il modello della »cura pedagogica
propone. L’apprendimento organizzativo
sostiene la cura della pratica professionale
e supporta la costruzione di un’epistemo-
logia professionale che si realizza all'inter-
no di una trama di linguaggi, azioni, saperi,
repertori, tradizioni che veicolano modi di
agire, di costruire, di praticare. La comunita
di pratiche ¢ il luogo dove la riflessivita nel
corso dell’agire si trasferisce dai singoli al
gruppo, dove le trasformazioni dei saperi
nel corso delle azioni professionali diventa-
no patrimoni comuni.

Un secondo punto di riferimento ¢ dato
dalla costruzione del sé personale/profes-
sionale invocato dai teorici dell’apprendi-
mento organizzativo, che richiama cosi da
vicino il senso della cura sui. 1.a formazione
professionale non si da senza formazione
personale attraverso le competenze per la
vita (/ife skills). Proprio le /ife skills e 1a loro
diffusione rappresentano uno degli ultimi
portati del percorso rivisto fino ad ora. I’a-
scolto, il dialogo, la conversazione, la pa-
rola comunicata, lattenzione, I’»empatia
verso laltro sono competenze per vivere
e costruire i valori istituzionali e azienda-
i per essere professionisti riflessivi, ma
soprattutto per essere cittadini del futuro
(Olivetti, 2012). In tal modo, il ricorso al
tema etico, che richiama il valore su cui le
istituzioni e le organizzazioni fondano il
proprio esistere, ha un senso fortemente
legato allo sviluppo della persona umana. Si
pensi agli studi sulla leadership compassionevole
che stanno diventando punti di riferimento
per le grandi aziende mondiali. Guidare or-
ganizzazioni che apprendono significa pro-
prio essere capaci di compassionate leadership
(Tramuto, 2022).
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L’avanzamento degli studi sull’apprendi-
mento organizzativo rinforza 1 principi pe-
dagogici che fondano il lavoro educativo a
livello micro, meso, macro e mega. In primo
luogo, pensare istituzioni/sistemi/organiz-
zazioni che mettano al centro la persona
umana ¢ il compito degli studi pedagogici.
In secondo luogo, considerare le relazioni
interpersonali come i luoghi della recipro-
cita umana al fine di creare comunita orga-
nizzate secondo il principio dell’alterita ¢ cio
senza cui non puo darsi lavoro pedagogico.
In terzo luogo, ritenere che lo sviluppo della
razionalita professionale si attivi attraverso
la riflessivita sul e nel luogo di lavoro com-
porta un avanzamento del lavoro pedago-
gico/didattico/formativo in ogni istituzio-
ne in cui il professionista riflessivo si trovi.
L’evoluzione degli studi sulle /fe skills, sui
modelli formativi, sul capacity building delle
organizzazioni, sulle nuove forme di /ader-
ship attestano che la dimensione pedagogi-
co-educativa innerva gli ambienti di lavoro
e puo, a sua volta, essere illuminata dalle
potenzialita date dalla considerazione che
siamo responsabili di sistemi complessi di
formazione e di lavoro, sempre e comunque
organizzati. Dobbiamo pensare agli uni e,
contestualmente, agli altri, mettendo al cen-
tro 'uomo, le sue relazioni, la sua capacita
riflessiva, le sue competenze trasversali di
vita buona.

Vanna Boffo
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APPRENDIMENTO SITUATO

DEFINIZIONE

I costrutto di apprendimento situato ¢
Pesito di studi transdisciplinari che hanno
visto, dagli anni Ottanta in avanti, I'aggre-
garsi di matrici di indagine diverse che van-
no dall’antropologia alla sociologia, dalla
pedagogia alla psicologia e, non ultimi per
importanza, gli studi organizzativi. Una
definizione trasversalmente condivisa di
apprendimento situato ¢ quella che lo de-
scrive come il processo sociale attraverso
il quale un novizio fa proprie modalita di
pensiero e di azione attraverso forme di-
versificate di partecipazione a delle pratiche
(Lave - Wenger, 1990). Billet (2001) sotto-
linea come con questo costrutto si intende
descrivere le variabili sociali dentro le quali
alcune forme di conoscenza vengono gene-
rate dalle interazioni informali tra persone,
artefatti e sistemi simbolici. Quando queste
interazioni trovano un accordo sui fini, sui
modi di perseguirli e costruiscono repertoti,
compongono un campo di esperienza che
viene definito “pratica” (Bruni - Gherardi,
2007). Una pratica ¢ un sistema di azioni e
di significati emergente dall’esperienza, che
si basa su accordi non imposti ma stipulati
tra persone che condividono interessi, me-
todi e impegni comuni. I apprendimento
situato descrive il processo attraverso il qua-
le le persone, partecipando a delle pratiche,
costruiscono una conoscenza particolare,
ancorata al »contesto, non trasferibile, in-
carnata nel fare.

Sono gli studi sulle pratiche di apprendi-
mento informale (Pontecorvo - Ajello -
Zucchermaglio, 1995) a sottolineare in
particolare quanto sia necessario garantire
alcune condizioni: le persone devono essere
legittimate ad accedere a quel sapere espet-
to che spesso le P»comunita non rendono
immediatamente disponibile; devono poter



