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Premessa

La configurazione attuale delle scuole, cosi come si & venuta delineando, almeno dal pun-
to di vista giuridico formale, & quella di organizzazioni che hanno allentato, fin quasi ad
annullare, i legami di tipo verticale con il centro.

Le istituzioni scolastiche pertanto devono costruire, o stanno costruendo efo consolidan-
do legami orizzontali con altri soggetti-aziende, istituzioni o altri organismi della societa
civile operanti nel territorio di insediamento (Osservatorio sulla scuola dell’autonomia,
2003). Possono collegarsi inoltre con altre scuole, anche molto lontane e poste in conte-
sti territoriali o sociali differenti, per intessere rapporti diversi e comunque utili al supe-
ramento di un’autoreferenzialita che ha caratterizzato a lungo I'esperienza scolastica in
Italia (ma non solo da noi).

It dissolvimento di quei legami tuttavia ha comportato, a detta di dirigenti scolastici ed
insegnanti (Benadusi, Landri, Vitteritti, 1999), I'assunzione anche di numerose incom-
benze di tipo burocratico-formale che sono, a volte, da loro percepiti come impaccio al
dispiegamento delle finalita pili propriamente formative del lavoro dei soggetti che ope-
rano a scuola.

In coincidenza con I'autonomia delle scuole, si sono realizzati perd anche una serie di ta-
gli del budget finanziario, tali da riportare a 18 ore piene, e tutte da svolgere in classe,
I'orario di tutti insegnanti.

in tal modo la “messa in costruzione” di quei legami di cui si diceva sopra, & messa for-
temente a rischio perché il tempo necessario a costruire —appunto- ed a consolidare quei
rapporti che soltanto possono garantire la messa in atto di una rete in cui la scuola sia un
interlocutore nella politica formativa di un territorio, finisce col fondarsi sulla disponibi-
litd degli insegnanti a sacrificare parte del loro tempo libero.

Tale sacrificio inoltre si fonda sul riconoscimento consapevole, da parte degli operatori
della scuola, del ruolo —costitutivo della professione— che i rapporti con {'esterno devono
avere, il che vuol dire approdare ad una concezione assolutamente non tradizionale e so-
prattutto non centrata esclusivamente sulla didattica in classe della nuova professionalita
docente in regime di autonomia.

Poiché invece le attuali restrizioni finanziarie hanno configurato, come ruolo esclusivo
della professione insegnante, quello svolto con gli alunni in casse, le scuole, piuttosto
che assumere la fisionomia di organismi pulsanti delle attivita formative svolte in specifi-
Ci territori e rivolte a diverse fasce di utenti, rischiano di diventare i terminali staccati di
una macchina centrale non piu funzionante.

Compito tuttavia di chi fa ricerca non & soltanto quello di evidenziare gli elementi critici,
ma & anche quello di fornire strumenti concettuali utili a comprendere la realta, da ana-
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lizzare con "occhi nuovi” e malgrado le contingenze politiche, e contribuire cosi a deli-
neare scenari in cui sia possibile almeno immaginare e tentare di descrivere i diversi mo-
di di funzionamento delle scuole, anche al fine di orientare i cambiamenti e sostenere gli
sforzi di quanti —e sono davvero tanti- malgrado tutto continuano a credere e ad opera-
re per far funzionare efficacemente la scuola di tutte e tutti.

In cid che segue quindi sara presentata una prospettiva mediante la quale & possibile in-
quadrare il cambiamento della scuola e della professione insegnante in modo da con-
netterlo alla societa piu in generale. Si tratta di una rivisitazione della teoria dell’attivita,
sulla base del modello proposto da Yrjé. Engestrém (Engestrém, Miettinen, Punamiki,
1999), condotta nell’'ambito di una ricerca, coordinata dalla Professoressa Anna Maria
Ajello, a cui hanno preso parte le dott.sse Cristina Belardi, Marilena Fumo, Valentina
Ghione, Rosa Pesce, sulla realizzazione dell’autonomia scolastica e, parallelamente, sullo
studio delle buone pratiche realizzate nella scuola italiana (Ghione, 2005).

1. La scuola come sistema di attivita

Un modo per guardare al complesso funzionamento della scuola che, pur tenendo in con-
siderazione la sua specificita, renda tuttavia ben conto dei diversi compiti e delle diverse
funzioni che in essa si svolgono, & quello di considerare la scuola un sistema di attivita.
La riflessione sul costrutto di attivita & stato proposto per la prima volta da Leont'ev
(1978) neil’ambito della tradizione storico-culturale russa.

Secondo Leont’ev |'attivita rappresenta la risposta collettiva ad un bhisogno fondamenta-
le, in altre parole essa & caratterizzata da un motivo che ne costituisce I'oggetto (gioco,
istruzione, lavoro, ricerca scientifica, ecc.); nel nostro caso potremmo dire che la scuola,
che agisce sull’oggetto istruzione, rappresenta la risposta istituzionale al bisogno di edu-
care le nuove generazioni. Ad un livello subordinato rispetto-alle attivitd si pengono le
azioni che costituiscono e componenti di un’attivita, perseguono obiettivi specifici e so-
no processi orientati da uno scopo consapevole; nel caso della scuola le azioni possono
essere gli atti diversi che gli insegnanti compiono per conseguire I'obbiettivo di educare
gli studenti (valutare, trasmettere conoscenze, ecc.). Le azioni si realizzano inoltre attra-
verso |'utilizzazione attiva di una serie di strumenti per cui il livello d’analisi dell’azione
consente di disarticolare e specificare la relazione mezzi-fini mentre il livello di analisi
dell'attivitd determina e permette di comprendere il significato funzionale delle azioni:
differente &, ad esempio, il significato deli'azione del domandare in due diversi contesti
d’attivita quali la scuola e la famiglia. Le operazioni infine rappresentano “le modalita
secondo cui si attuano le azioni, le quali, nel perseguire il relativo scopo fanno i conti con
le condizioni del loro verificarsi” (Veggetti, 1977, p. IX); esse sono quindi i modi di rea-
lizzazione dell’attivita, I'aspetto operativo dell’azione; ancora una volta, -nel caso della
scuola, le operazioni possono essere riconosciute nelle diverse caratterizzazioni che le
azioni ad esempio quelle legate alle forme di valutazione, assumono, tenendo conto dei
vincoli posti dalle specifiche realta e delle scelte operate dai protagonisti.

In tal modo questa articolazione tripartita -attivita, azioni e operazioni- permette di
riconoscere il funzionamento di un insieme collettivo di persone riunite per soddisfa-
re un bisogno, considerando i suoi diversi livelli di specificita di intervento.

L'idea leonteviana di attivita collettiva & stata rielaborata e sviluppata in Europa dal-
lo studioso finlandese Yrj6 Engestrédm che ne ha fatto uno degli elementi centrali nel-
I'elaborazione della teoria dell‘attivita (Engestrém, 1987; Engestrom, Miettinen, Pu-
naméki, 1999). Tale teoria non prende in considerazione solo la natura mediata delle
relazioni tra soggetto e oggetto (cfr. fig.1), punto di partenza dell’approccio storico
culturale sviluppatosi negli anni Venti del secolo scorso (Leont'ev, 1932, Luria, 1928,
Vygotskij, 1929). ma anche la natura collettiva delle attivita umane mediata dalla rela-

zione tra tutte le componenti di quello che Engestrém ha appunto chiamato sistema d’at-
tivita (Engestrom 1987).
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Fig. 1.

Lo studio della partecipazione degli individui all'interno di questi complessi contesti di
azione collettiva cosi come teorizzata da Engestrém (cfr. fig. 2) prende in considerazione:
i partecipanti, cioe gli individui o i sottogruppi le cui pratiche sono scelte come punto di
partenza per I'analisi; 'oggetto, cio& I'“ambito” su cui I'attivita dei partecipanti & diret-
ta e che viene modellata e trasformata in risultati con I'aiuto di artefatti di mediazione,
ossia di strumenti materiali e simbolici che trovano la loro origine nel contesto storico-
culturale in cui sono stati creati e che determina il modo particolare in cui essi vengono
usati. '
L'attivita si esplica inoltre in relazione ad altre entita quali: la comunita; cioé gli individui
e i gruppi che condividono lo stesso oggetto di intervento e che situa I'attivita in un me-
dium sociale; la divisione del lavoro che si riferisce alla divisione orizzontale dei compiti
tra soggetti e alla divisione verticale in termini di potere e status; le regole che si riferi-
scono alle norme implicite ed esplicite e alle convenzioni che costituiscono i vincoli alle
azioni e alle interazioni all'interno del sistema d'attivita (Engestrém 1993).

Strumenti
ot / \ Olgaito s Hiho
Regole Comunita Divisione del la#drbv

Fig. 2.

La teoria dell’attivita, cosi come rielaborata e sviluppata da Engestrdm, & diventata il ‘fi-
lo rosso’ che attraversa i suoi studi sui contesti di lavoro (Engestrom, 1997); essa si‘sta fi-
velando uno strumento concettuale euristicamente molto utile per capire il funziona-
mento, il cambiamento e I'interazione di sistemi complessi quali ad esempio ospedali (Eti:
gestrém, 1993, 1999a) e tribunali (Engestrom, Brown, Christopher, Gregory, 1997). In ¢io
che segue adatteremo il modello proposto da Engestrém alla situazione educativa scola-
stica.

Come si nota confrontando la figura 1 e la figura 2 la parte superiore del secondo trian-
golo (fig. 2) rappresenta una trasformazione del primo triangolo in quanto prende in
considerazione non un singolo soggetto ma un insieme collettivo di persone che agisco-
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no insieme; essa focalizza inoltre il fatto che Fattivita sull'oggetto produce un qualche esi-
to. Si tratta qui di un primo e piu semplice lfivello a cui si aggiunge, nella parte inferiore del
triangolo di figura 2, un secondo livello che evidenzia la presenza dei tre ulteriori elemen-
ti costituiti da comunita, divisione del lavoro e regole: in tal modo secondo Engestrém si
puo descrivere e capire piu precisamente la complessita del funzionamento del piu gene-
rale e ampio sistema di attivita all'interno del quale le persone sono inserite.

Possiamo ora passare a considerare |'adattabilita di questo modello alla situazione delle
scuole autonome attuali. :

La professione insegnante & stata tradizionalmente considerata come un‘attivita che si
svolge in classe mediante degli strumenti -discipline e modalita della trasmissione edu-
cativa- rivolta a specifici alunni.

Potremmo percio rappresentare analogamente questa attivita con un triangolo semplice,
i cui vertici sono dati dall'insegnante, nel chiuso della sua classe, dai suoi strumenti pro-
fessionali e dall’apprendimento\degli alunni, tenendo conto che ciascuno dei vertici pud
disarticolarsi ulteriormente, in componenti diverse (fig. 3). ’

Strumenti:

conoscenze disciplinari e
pedagogico-didattiche

. Oggetto:
i%%ﬁﬁggie apprendimento
degli alunni
Fig. 3.

Possiamo subito notare che questo triangolo & la parte tradizionale del lavoro insegnan-
te, la punta dell’'iceberg, per cosi dire, che la tradizione ci ha consegnato (cfr. Zuccher-
maglio 1997, Ajello, 1996, 1997). La visione centrata sul singolo insegnante ha di fatto
oscurato, in passato, 'importanza degli elementi rappresentati nella parte inferiore del
triangolo che sono sempre stati considerati in termini residuali rispetto alla riflessione sul-
la funzione pedagogica e didattica portata avanti nelle classi dai singoli docenti.

La struttura giuridico-formale attribuita alle scuole con la legge suliautonomia ha inve-
ce di fatto portato in primo piano gli aspetti ulteriori della professione insegnante —con-
ferendo loro pari dignita rispetto al lavoro che si fa in classe- in quanto ha contribuito a
ridefinire I'identita delle singole scuole come determinata dalla qualita e dalla tipologia
dei suoi rapporti con I'esterno che finiscono col ridefinire, anche sul fronte interno, le ca-
ratteristiche della realizzazione dell'attivita educativa a scuola. Non vogliamo qui soste-
nere che questi aspetti non fossero operanti nella scuola anche prima dell’autonomia, ma
soltanto che prima erano considerati attivita aggiuntive ed ancillari rispetto a quella prin-
cipale costituita dalla trasmissione didattica in classe e dai suoi riti (la lezione, le interro-
gazioni, i compiti in classe).

La nuova configurazione delle scuole autonome, cosi come & stata sancita dalla modifica
del titolo V della Costituzione, richiede una molteplicita di funzioni e soprattutto il loro
pieno riconoscimento come modalita essenziali di realizzazione del nuovo ruolo che si as-
segna alle scuole, anche nell‘ambito della progettazione delle politiche formative dei di-
versi territori.
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Sinteticamente possiamo quindi rappresentare il sistema d‘attivitd scuola con un nuovo
triangolo che, oltre a considerare la natura collettiva dell‘attivitd educativa, si saldi a
quello precedente (fig. 3) con i tre altri punti proposti da Engestrém: la comunita, la di-
visione del lavoro e le regole (fig. 4).

Soggetti: Strumenti

insegnanti,

studenti,

dirigente,

personale :

amministrativo Oggetto

e ausiliario, (apprendimento)

tutor, \ — esiti
Regole Comunita Divisione def lavoro
- Regole formali Famiglie, consnlenti, - insegnamento
e informali di associazioni professionali; - apprendimento:
partecipazione al sindacati, scuole di grado - progettazione
contesto scuola inferiore e superiore, - aggiornamento
- procedure servizi sociali, enti locali, - ricerea ,
formali di universitd, centri di - reperimento fondi
reclutamento forinazione professionale, - amininistrazione
- pratiche rete nazionale ¢ - coordinamento
amministrative internazionale di scuole, - gestione personale
- sanzioni aziende, comuniti - gestione spazi

territoriale, comunita - cura relazioni intérne
europea, ... - costruzione reti
- mantenimento reti europea

Fig. 4.

L'utilita di questa rappresentazione sta nel connettere in un insieme complesso il funzio-
namento di un particolare sistema -in questo caso quello della scuola-, in cui ogni verti-
ce & da intendere in collegamento reciproco con tutti gli altri, dando percid conto delle
diverse componenti che al suo interno agiscono e interagiscono.

2. La scuola come sistema tra sistemi

Mantenendo una prospettiva storico-culturale |'attivita del sistera, cosi come disartico-
lata nel paragrafo precedente, pud essere ulteriormente descritta: qualora si volesse con-
tinuare ad utilizzare la prospettiva di Leont'ev (1978) analizzandola con riferimento alle
azioni e alle operazioni mediante le quali si realizza concretamente il complesso obietti-
vo di educare studenti e alunni a scuola; laddove si utilizzasse invece I'approccio di En-
gestrém, guardando all‘interazione tra questo sistema ed altri sistemi con esso “confi-
nanti”.

Gli anni '90 del secolo scorso hanno infatti segnato cid che Engestrom indica come il pas-
saggio alla terza generazione di studi e ricerche basati sulla teoria dell’attivita, essendo i
primi due caratterizzati dalle modellizzazioni espresse in figura 1 e 2 (Engestrom e Miet-
tinen, 1999).

La terza generazione ha iniziato ad affrontare, negli ultimi vent’anni, il problema di met-
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tere a punto strumenti e costrutti utili a capire le forme di comunicazione e di funziona-
mento che caratterizzano |'attivita contemporanea e multipia di sistemi che da punti di
vista diversi interagiscono tra loro o in quanto condividono uno dei sei vertici del trian-
golo di figura 2 o in quanto “nodi” di una stessa rete.

Se si utilizza perciod 'ulteriore articolazione proposta da Engestrdm, quella in cui si rivol-
ge attenzione al dinamismo di ciascun sistema nelle relazioni con I'esterno, si pud guar-
dare all'interazione tra un sistema di attivita ed altri sistemi con esso “confinanti” e rico-
noscere quella che Engestrém chiama la boundary zone, cioé la zona di confine che & an-
che "il luogo”, fisico e simbolico, in cui si realizza I'interazione vera e propria (Engestrém,
Engestrém, Karkkainen, 1995; Tuomi-Grém e Engestrém, 2003).

Per rimanere in ambito educativo questo discorso significa guardare alla scuola non co-
me ad un sistema isolato ma come ad un sistema in interazione dinamica con altri siste-
mi quali ad esempio le aziende -laddove si decida di utilizzare lo stage come modalita
formativa per gli allievi delle scuole superiori- che funzionano anch’esse come un siste-
ma d'attivita che ha pero altre regole, altre figure professionali, altri strumenti, rispetto
a quelli presenti a scuola.

Lincontro tra due sistemi diversi rende necessaria una ricostruzione negoziata dell'og-
getto dell'attivita che non & né quello del sistema scuola (I'apprendimento) né quello del-
l'azienda (la produzione) come emerge dalla figura 5.

sistema 1 (scuola) oggetto 1 oggetto 2 sistema 2 (azienda)

W ¥ 4

Oggetto negoziato

Fig. 5.

Come vedremo meglio in seguito (cfr § 3.1) I'azione congiunta su uno stesso oggetto —per
rimanere nell’esempio dello stage, I'apprendimento pratico-teorico degli allievi stagisti-
implica non solo una ricostruzione negoziata dell’oggetto di intervento (cosa e come
insegnare) ma anche un cambiamento negli altri elementi di funzionamento dei due si-
stemi.

Il problema del dinamismo implicito nella concezione di un sistema di attivita in relazio-
ne con altri sistemi e stato colto da Yrio Engestrdm mediante la prospettiva della deve-
lopmental work research che rappresenta uno sviluppo ulteriore della concezione del
funzionamento di diversi sistemi di attivita e delle loro relazioni {Engestrém 1993; 2000);
benché questo approccio sia stato principalmente adottato per lo studio dei contesti or-
ganizzativi e di lavoro, @ utile servirsene anche per studiare il mondo della scuola.
L'utilita di questa prospettiva sta infatti nel fatto che essa non ha solo una finalita per co-
si dire descrittiva, ma persegue attivamente |‘obiettivo di sostenere il potenziale di svi-
luppo dei sistemi d'attivit, analizzando e sostenendo i cambiamenti qualitativi realizza-
ti nelle pratiche di lavoro dei partecipanti nel tentativo di elaborare, congiuntamente con
i professionisti, nuovi strumenti concettuali e pratici e nuovi modelli professionali che ri-
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spondano alle richieste in continuo mutamento dei contesti storico-culturali in cui i siste-
mi stessi sono inseriti. In termini psicologici, i sistemi di attivita attraversano una serie di
cicli espansivi (Cole, Engestrém, 1993; Engestrém, Engestrdm, Miettinen, 1999, Enge-
strém, 2001) in cui si alternano momenti di internalizzazione —in cui una pratica divenu-
ta routinaria viene interiorizzata dai singoli e quindi socializzata e diffusa tra i parteci-
panti al sistema—, e momenti di esternalizzazione creativa in cui emergono appunto le in-
novazioni. Tanto pil il processo di internalizzazione prende la forma di riflessione critica
sull'esistente, tanto piu I'esternalizzazione, come ricerca di nuove soluzioni, pud aumenta-
re. Essa si esprime in primo luogo come innovazioni e rotture proposte da singoli individui
che, laddove efficaci in termini professionali, finisce col coinvolgere progressivamente piu
persone che si attivano per sperimentare collettivamente e in qualche modo “validare”, nel-
la pratica quotidiana, il nuovo modello. Nel momento in cui questo nuovo modello —cioé una
pratica o uno strumento utile all’espletamento delle azioni e delle operazioni che 'attivita
professione richiede- viene riconosci\k efficace -rispetto alla sua funzione di mediazione
tra l'attivita e 'oggetto- dall'intero sistema, esso puo stabilizzarsi. Ritorna quindi a questo
punto primario il processo di interiorizzazione delle modalita della sua applicazione e del
campo di significati che esso esprime, processo che torna ad essere, sino alla comparsa di una
nuova innovazione, la forma dominante della vita del sistema. Un ciclo espansivo rappre-
senta percio secondo Engestrom I'equivalente, per i sistemi collettivi, di cid che la zona di svi-
luppo prossimo rappresenta per i singoli individui (Engestrom, 1987). Ed & proprio in que-
st'area collettiva di sviluppo prossimo che pué inserirsi il lavoro del ricercatore efo dello psi-
cologo, attraverso un sostegno all'auto-riflessione del sistema su se stesso, che possa soste-
nere il riconoscimento delle risorse creative presenti all‘interno del sistema per rendere atti-
vi —e consapevoli all'insieme dei partecipanti- i suoi potenziali di sviluppo.

La teoria dell'attivita in tal senso ripropone in termini nuovi il rapporto tra ricerca-di-ba-
se e ricerca applicata: essa focalizza infatti la natura complessa, situata e distribuita del-
le relazioni tra individui e istituzioni e tra artefatti e regole che mediano queste relazio-
ni, ridefinendo i rapporti tra elaborazione teorica e intenti applicativi attraverso un ap-
proccio in cui teoria e ricerca sono funzionali alla comprensione delle condizioni per l'e-
stensione delle azioni possibili all'interno di sistemi d'attivita reali. Lo studio dell'inter-
nalizzazione —che ha a che fare con i meccanismi della riproduzione culturale- e quelfo
dell’esternalizzazione —che ha a che fare invece con la creazione di-nuovi strumenti che
rendono possibile 'azione sulla realta e quindi la sua trasformazione— permettono di far
luce sugli elementi dialettici che caratterizzano la relazione tra continuita e cambiamen-
to, anche rispetto ai problemi connessi alla resistenza al cambiamento e/o alla stagna-
zione che impedisce i processi di sviluppo.

Ai nostri fini & sufficiente aver indicato questi riferimenti per poter passare invece ad il-
lustrare come la normativa sull’autonomia sta cambiando la scuola soprattutto rispetto
alla necessita di disarticolare e comprendere meglio cio che sempre piu spesso caratteriz-
za il lavoro e le funzioni dei diversi soggetti che operano dentro e intorno aila scuola.

Si tratta infatti, della necessita di costruire e potenziare competenze diverse, che vanno
dalla costruzione di rapporti e reti con I'esterno il territorio e le istituzioni locali ma an-
che i diversi poli di reti nazionali o sopranazionali-, alla cura e al mantenimento di que-
ste relazioni; dall'individuazione dei referenti dei servizi sociali per affrontare, in un‘ot-
tica di integrazione, necessita specifiche degli alunni efo delie loro famiglie; al collega-
mento con altri enti e con associazioni professionali diverse; dalla capacita di ottenere e
gestire fondi a quella di implementare e rendere effettivamente efficaci i progetti finan-
ziati. Si tratta, in altre parole, di mettere in primo piano quell’insieme di attivita, azioni
e operazioni che consentendo il progressivo radicamento della scuola nella zona di inse-
diamento, e che la rendono un organismo attivo che contribuisce a realizzare, attraverso

la costruzione di relazioni sistemiche, la politica formativa del suo territorio (Romei, 1995,
2001).
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3. Elementi “emergenti” della scuola dell’autonomia

Come & ormai chiaro, la descrizione della scuola come sistema di attivitd comporta la mes-
sa in luce di una pluralita di funzioni che consentono di svolgere effettivamente un ruo-
lo nuovo rispetto all’'erogazione del servizio scolastico e soprattutto consente di mettere
in luce il fatto che questo nuovo ruolo, oltre a ridefinire la professionalita docente, ha bi-
sogno anche del concorso e dell'interazione di figure diverse.

Non si deve tuttavia connettere questa complessa ridefinizione delle funzioni e dei ruoli
dell'istituzione scolastica —e pill in generale dei soggetti che in essa operano- solo in re-
lazione all'innovazione prodotta dall’autonomia; la ricerca psico-educativa ha infatti
messo in fuce ormai da anni (Louis, Marks, Kruse, 1996) che le caratteristiche di efficacia
delle comunita di docenti impegnati all'interno di progetti innovativi dipendono da al-
cune caratteristiche delle attivita svolte al di fuori della classe che riguardano:

1) la presenza, nel gruppo di\ operatori, di valori condivisi;

2) la messa in atto costante e consapevole di dialoghi di riflessione;

3) la focalizzazione sull’apprendimento degli allievi;

4) lo spirito di collaborazione;

5) la disponibilita alla “deprivatizzazione” delle pratiche didattiche.

Tali caratteristiche hanno orientato I'attenzione della ricerca sull'educazione verso gli
aspetti esterni alla didattica in classe che pure risultano decisivi per il successo dele in-
novazioni; i si potrebbe quindi chiedere in quale misura questi aspetti possano essere
consapevolmente perseguiti e potenziati, all'interno della scuola, per sostenere i muta-
menti necessari e ineludibili nella scuola dell’autonomia. Appare in tal senso di fonda-
mentale importanza riproporre come tematica “forte” quella della formazione in servi-
zio degli operatori che, sulla base degli studi effettuati nell’ambito del filone di ricerca
sulle buone pratiche (cfr. Ajello, Chiorrini, Ghione, 2003), appare tanto piu efficace quan-
to pill viene costruita e gestita in prima persona dalle scuole stesse attraverso la proget-
tazione di percorsi di ricerca-azione (Progetto SP.Or.A, 2003; Progetto Chance 2001, 2003)
o di co-ricerca svolta in collaborazione con I‘universita (Ajelio, Bombi 1987; Pontecorvo
1989; Pontecorvo, Camaioni, Tassinari, 1990, Ghione, in preparazione).

Come accennato, l'interesse per lo studio delle esperienze innovative e delle “buone pra-
tiche” si inserisce nell’ambito del filone di studi sul curricolo che tradizionalmente ha co-
niugato la riflessione psico-pedagogica di taglio accademico con i saperi maturati in se-
" no alle sperimentazioni realizzate, riducendo la distanza tra teoria e pratica, tra elabo-
razione e prassi educativa (Ajello, Pontecorvo, 2002).

Considerando alcuni dati raccolti nelte ricerche di cui si & detto sopra possiamo afferma-
re che gli aspetti su cui si registrano le maggiori novita nelle scuole riguardano proprio il
livello sistemico, nel senso che le innovazioni si stanno realizzando proprio sul piano del-
Yincremento delle funzioni e delle figure professionali —spesso appartenenti a sistemi
d'attivita diversi- che contribuiscono, attraverso un lavoro di ripensamento e di proget-
tazione integrata, al miglioramento dell'efficacia dell'intervento educativo in scuole, re-
ti di scuole e reti interistituzionali. ,

La progettazione integrata, che vede la collaborazione di figure professionali diverse, é
infatti un elemento che tende a caratterizzare non solo le strategie di intervento delle

scuole che hanno interpretato I'autonomia scolastica come occasione per rendersi prota- -

goniste attive —nell’ottica dell'integrazione e della collaborazione interistituzionale— del-
le politiche formative del territorio, ma anche quelle finalizzate ad introdurre a scuola al-
cune pratiche educative (quali ad es. il lavoro sull’accoglienza, sulla cura della relazione
educativa e dei rapporti con le famiglie, sulla didattica laboratoriale e orientativa, sul tu-
toring, sull'empowerment di ragazze e ragazzi e degli insegnanti, sulla riflessione sui sa-
peri e sugli strumenti di valutazione, ecc) che cambiano strutturalmente le regole conso-
lidate del “fare scuola” (orari, gestione degli spazi, modalita di partecipazione alla vita.
scolastica) e che comportano una riorganizzazione interna e complessiva di diversi aspet-
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ti del funzionamento scolastico. La costruzione di relazioni nuove finalizzate alla realiz-
alle molte iniziative di continuita tra ordini scolastici successivi o tra contesti d’apprendi-
mento tradizionalmente separati (ad esempio formazione e lavoro) che si configurano
come uno spartiacque tra le pratiche connesse ad una ristrutturazione delle regole di par-
tecipazione e di lavoro interne alla scuola e quelle connesse invece all'apertura della
scuola sul territorio. La continuitd comporta infatti una revisione tanto degli aspetti or-
ganizzativi, quanto di quelli disciplinari e di relazione, coinvoigendo in tal senso sia il
fronte interno che quello esterno.

3.1 Lo stage formativo: un esempio di negoziazione intersistemica

Cercheremo in cid che segue di mostrare le connessioni tra i discorsi fatti sinora e una
buona pratica da noi studiata nell'ambito delle ricerche condotte negli ultimi anni; si
tratta di una particolare applicazione dello stage formativo che, per i suoi elementi di
complessita ben si presta a rendere espliciti i dati di reaita che hanno sostenuto I'argo-
mentazione condotta sin qui. )

Lintroduzione dello stage formativo nel nuovo indirizzo di scienze sociali della scuola su-
periore del nostro paese affonda le sue radici in una sperimentazione iniziata nella se-
conda meta degli anni ‘70 (per una trattazione dell‘iter storico e della valenza formativa
dello stage cfr. Ghione 2002) e portata avanti da gruppi di insegnanti e dirigenti di alcu-
ne scuole-polo sulla base del paradigma della ricerca-azione (Marchetti, 2001).

Lo stage formativo & una modalita pratico-operativa che si affianca e si integra:con il:sa-
pere disciplinare nello studio e nella comprensione della realta sociale: esso consiste in un
periodo in cui lo studio dei fenomeni avviene non solo sui libri ma.anche fuori dalla scuo-
la, attraverso l'osservazione e |'interazione da parte dello studente, con alcuni aspetti
della realta locale in cui vive, aspetti strettamente legati ai temi fondanti delle scienze so-
ciali (es. trasformazione nei modelli produttivi e nel lavoro, emergenze ambientali, mar-
ginalita e cittadinanza, cultura territoriale, stato delle istituzioni, ecc.).

in termini pratici uno stage puo realizzarsi quando gli insegnanti e gli studenti: a) indivi-
duano una domanda conoscitiva a partire dal territorio d‘appartenenza; b) collocano il
problema all'interno di una cornice e storica e teorica di riferimento; c) individuano gh
enti esterni {servizi sociali, enti locali, associazioni, aziende, ecc:) con.i quali stipulare una
convenzione che stabilisca gli impegni reciproci e le modalita di un’ interazione finaliz-
zata in primo luogo all’apprendimento degli allievi. Al periodo-in: cui i ragazzi e le ra-
gazze studiano la realta sociale “sul campo”, in attiva collaborazione con i soggetti e le
istituzioni individuati e con la supervisione di un insegnante che svolge una funzione tu-
toriale, segue un momento di rielaborazione dei materiali e delle informazioni raccolte
—che si svolge a scuola, con gli strumenti concettuali e metodologici offerti dalle varie di-
scipline- e la produzione di un prodotto finale da socializzare, in uno o pil eventi pub-
blici, non solo all'interno della scuola ma anche con le famiglie, il territorio, lo stesso en-
te col quale é stato condotto il lavoro.

Non entreremo qui nel merito del valore formativo di questa pratica, gia discusso altro-
ve, per focalizzare invece la nostra attenzione sulla negoziazione intersistemica che essa
comporta e implementa. L'apertura sul territorio configura, infatti, un nuovo e diverso
spazio di confronto e costruzione di significati in un‘ottica di co-educazione in cui la scuo-
la intrattiene rapporti complessi con le istituzioni condividendo in misura ben pit ampia
che in passato le funzioni educative. Scuola e societa collaborano inoltre nel ridefinire,
attraverso |'apporto significativo dei giovani, alcuni dei problemi e delle possibili solu-
zioni propri del contesto locale in un’ottica di collaborazione e co-costruzione partecipa-
ta (cfr. Miettinen e Peisa, 2002; Tuomi-Gréhn e Engestrém, 2003; Engestrom 2005).

In tale processo i saperi, le informazioni e le esperienze maturate attraverso la realizza-
zione delle convenzioni, passando attraverso il valore aggiunto dalla rielaborazione che
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viene compiuta in seno alla scuola, vengono restituite alla comunita territoriale di modo
che entrambi i poli contribuiscono e partecipano in modo sostanziale alla costruzione di
significati sociali e culturali condivisi. Ma perché cio sia possibile & necessario far incon-
trare e rinegoziare alcuni elementi relativi non solo alle competenze necessarie e alle ca-
ratteristiche dei rapporti tra | partecipanti all'interazione (lo studente o gli studenti coin-
volti, I'insegnante tutor, il dirigente scolastico che si fa garante e promotore del proget-
to, il garante e promotore de! progetto dell’ente esterno, le figure professionali dell’en-
te esterno con cui lo stagista entrera in contatto), ma anche e soprattutto rispetto alle fi-
nalita (intese come esiti finali di un intervento sinergico) e alle regole che mediano que-
sta interazione. In tale processo emergono nuove funzioni che comportano una revisio-
ne degli aspetti connessi alla divisione del lavoro in entrambi i sistemi coinvolti: il diri-
gente potra incaricarsi di individuare I'ente esterno disponibile —o potra invece delegare
I'insegnante tutor o addirittura gli stessi studenti, come parte ad esempio di uno studio
delle risorse del territorio; sempre il dirigente sara poi responsabile della negoziazione
che portera alla stipula formale della convenzione e dovra percid conoscere le norme e
gli aspetti strettamente procedurali che regolano tale processo. Una volta individuato
I'ente, uno o pill incontri saranno necessari per costruire in primo luogo una qualche for-
ma di linguaggio condiviso, elemento irrinunciabile per arrivare secondariamente ad un
accordo sulle finalita educative e formative dello stage, sulle specifiche responsabilita de-
gli adulti a vario titolo coinvolti, sulle modalita di partecipazione all‘interno del sistema
ospitante, e cosi via. Nel definire questi aspetti, I'ente dovra decidere inoltre che spazio
di liberta concedere alla scuola in termini ad esempio di orari o luoghi o contesti in cui &
consentito I'accesso o rispetto al livello di coinvolgimento dei giovani nell'analisi e so-
prattutto nell’elaborazione di proposte o soluzioni alternative di modo che la collabora-
zione finira con l'incidere anche su aspetti connessi ai regolamenti interni e agli stru-
menti in uso all'interno dell’ente.

Lincontro tra sistemi pertanto, letto attraverso la prospettiva concettuale offerta dalla
teoria dell’attivita, diviene effettivamente comprensibile alla luce delle diverse scelte che
gli attori coinvolti, collaborativamente decidono di prendere. La descrizione del triangolo
della figura 5 rischia quindi di rappresentare una specie di “immagine fissa”, poco infor-
mativa della dinamica che le diverse azioni concretamente realizzate possono indurre nel
funzionamento quotidiano del sistema scolastico in interazione con altri sistemi.

Il recupero dei costrutti di azione e operazione in senso leonteviano inoltre, pud consenti-
re di analizzare e riconoscere elementi di plasticita e di mobilitazione, che possono aiutar-
¢i nel riconoscere i cambiamenti che derivano dall'interazione tra sistemi complessi. L'uso di
tali costrutti consente infatti di capire meglio il livello a cui si pongono i diversi interventi,
tenendo conto che non necessariamente ad un‘attivitd (ad es. lo stage formativo) corri-
sponde un’unica azione (ad es. costruire la programmazione delle attivita di stage) o un‘u-
nica operazione (ad es. costruire la tabella riassuntiva della scansione tempi/contenuti cosi
come articolata nelle diverse giornate), perché la diversita delle situazioni consente di sce-
gliere e sperimentare diverse strategie che possono avere a che fare, a seconda de:i casi, con
il livello delle azioni o con guello -pitt micro- delle operazioni.

£ questa una prospettiva molto utile per considerare le vicende nelle quali si dibattono
le scuole attuali e permette di indagare, all'interno di una prospettiva psicologica di tipo
socio-culturale, il funzionamento dei diversi elementi interagenti. Di fondamentale im-
portanza sono in quest’ottica le persone responsabili di gestire /'attraversamento dei con-
fini tra un sistema e l'altro (cfr. Engestrém, Engestrém, Karkkainen, 1995, Tuomi-Gréhm
e Engestrom, 2003).

Si tratta in genere di figure che operano attraverso competenze di mediazione comples-
se che hanno a che fare con gli aspetti connessi alla costruzione di relazioni, linguaggi e
pratiche condivisi a partire dai linguaggi e dalle pratiche specifici di un certo sistema.

La riflessione sulla figura del tutor, molto presente nel dibattito attualmente in corso nel
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nostro paese, pud essere utilmente riconcettualizzata in questi termini: questa prospetti-
va, permette infatti di disarticolare meglio alcune delle funzioni forse non sempre espli-
citate, di un ruolo nuovo, di cui si parla molto, ma rispetto al quale esistono ancora mol-
te ambiguita.

3.2 Funzione tutoriale, “funzione obiettivo”: alcuni spunti di riflessione

Sulla base dei dati di ricerca da noi raccolti, se dovessimo indicare quale figura ha rice-
vuto il massimo incremento nelle scuole attuali senza alcun dubbio pessiamo indicare il
tutor, un “personaggio” frequentemente incontrato, in luoghi e contesti anche molto
differenti (scuole, centri di formazione professionale, universita, aziende, ecc) e con le
funzioni piu diverse e varie.

Per quanto riguarda I'istituzione scolastica, I'idea dell'introduzione a scuola della figura
del tutor nasce da una prospettiva di_"innovazione di processo” che avrebbe dovuto por-
tare le scuole, nell’ambito di un modéllo di autonomia, ad offrire risorse umane volte al-
la facilitazione dell'inserimento dei ragazzi, al miglioramento delle loro competenze re-
lazionali e comunicative ed allo sviluppo di capacita e saperi legati all’ apprendimento
scolastico e all'orientamento. -

La figura del tutor, o meglio, la funzione tutoriale, si forida infatti sulla necessita costi-
tutiva della scuola dell’autonomia di far fronte ad una domanda formativa diversificata
da parte di una popolazione studentesca sempre piu eterogenea, e inserita in una societa
complessa e in rapido e costante mutamento. | dati di ricerca indicano che la funzione tu:
toriale a scuola ¢ spesso ricoperta da un insegnante, da uno psicologo, da un operatore
sociale, da uno studente o, a volte, da uno studente senior. Diverse possono essere le fun-
zioni e le attivita attribuite a queste persone. Ci sono compiti che possono essere svolti
sia da un insegnante che da uno studente; ce ne sono altri, invece; che sono prerogativa
o dell’'uno o dell‘altro o che richiedono competenze, ad esempio psicologiche, per le qua-
li @ necessaria una specifica professionalita.

Il sostegno nello studio, la realizzazione di attivitad extra-curricolari o di quelie finalizza-
te all'accoglienza possono essere gestite, ad esempio —anche se con modalita diverse- da
un insegnante, da uno studente senior o da un operatore sociale. D'altro canto attivita
come la gestione della relazione con le famiglie “problematiche”, o con gli alunni “diffi-
cili” e I'attivitd di mediazione fra il consiglio dei docenti e lo studente o lintero gruppo
classe, possono essere svolte pit efficacemente da un insegnante senior o da uno psico-
logo, mentre le esperienze di educazione tra pari (peer education), rappresentano un
buon esempio in cui le funzioni tutoriali possono essere svolte da un studente scelto an-
che all'interno delio stesso gruppo classe. Diversa la situazione degli insegnanti-tutor che
sono utilizzati come persona che cura in particolare la relazione con uno o piu studenti,
con la funzione incentivare un rapporto piu stretto con 'adulto, premessa relazionale in-
dispensabile per sostenere un pieno coinvolgimento nei processi di apprendimento ma
che non deve oscurare la necessita che tutto il corpo docente si faccia carico di costruire
una relazione educativa positiva con I'insieme degli studenti (cfr. Progetto Chance 2001,
2003). _

Il proliferare della figura del tutor e la moltiplicazione degli ambiti della sua azione, in
duce quindi alcune considerazioni, tenendo:conto che la rispondenza agli obiettivi speei
fici per i quali tale ruolo & stato istituito, & in genere positivamente segnalata dagli ope-
ratori malgrado I'impegno, spesso non riconosciuto in termini istituzionali ma fortemen-
te segnalato dagli insegnanti, che esso comporta.

Una prima considerazione riguarda il fatto che in linea generale la funzione tutoriale
puo essere indicata come una “riduzione di estraneita”, in altri termini, il tutor & una per-
sona che ha come compito principale quello di avvicinare due realta (o due individui) che
risultano distanti —perché diverse per cultura, elementi generazionali, interessi specifici-
o che hanno, per questi o altri motivi, difficolta ad entrare in relazione.
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Cio significa che il tutor, in quanto “riduttore di distanze e di estraneita”, svolge molte-
plici funzioni —affettive, motivazionali e cognitive- volte a migliorare la qualita comples-
siva di alcuni processi interattivi che si realizzano dentro e intorno alla scuola: interazio-
ne tra allievi, interazione docente-allievo, interazione scuola-famiglia, interazione tra fa-
miglie appartenenti a diverse tradizioni culturali, interazione tra gli studenti e i contenuti
dell'insegnamento, interazione tra scuola e territorio, interazione tra scuole legate da
progetti di continuita e/o collaborazione, ecc. La sua credibilita, in termini di risposte ade-
guate alle aumentate domande del contesto sociale verso il sistema educativo —formaliz-
zate con la legge sul'autonomia—, dipende quindi essenzialmente dalle sue capacita di
essere un buon “mediatore”.
Le modalita con cui questo avviene sono le piu diverse e dipendono essenzialmente dal-
le caratteristiche delle situazioni da affrontare e —elemento non meno importante- dal-
le caratteristiche umane e dagli strumenti —culturali e professionali- della persona in que-
stione. R
| nostri dati di ricerca indicano che parte integrante dell'attivita di tutoraggio pud ri-
guardare il processo dell'accoglienza come conoscenza della scuola, dei suoi spazi, delle
sue risorse e delle sue regole di funzionamento, o ja raccolta di informazioni sulla situa-
zione socio-affettiva dell’alunno, o, ancora, strategie di intervento per il rafforzamento
di abilita di base. Risulta evidente come ciascuno di questi ambiti d'attivita richiede com-
petenze specifiche e conoscenze di tipo diverso (ad esempio conoscenza del modeilo or-
ganizzativo della scuola, conoscenze psicologico-relazionali o disciplinari e didattiche) e
pud quindi essere realizzato, come abbiamo visto, da figure diverse.
Spesso I'attivita del tutor mira anche a realizzare un ambiente d’apprendimento in cui
Iacquisizione di conoscenze sia ripensato in termini di contenuti e metodi in modo da fa-
vorire autonomi processi di crescita e di empowerment sostanziale degli studenti nel-
irambito ad esempio di progetti di didattica laboratoriale e/o orientativa (Di Marco, Ghio-
ne, Lucatello, in preparazione). In tal senso, altre funzioni del tutor che segue e accom-
pagna i ragazzi nei loro processi di apprendimento sono relative a:
1) riconoscere e far superare le eventuali difficolta di apprendimento;
2) acquisire la competenze sulla propria efficacia personale (self-efficacy);
3) far prendere coscienza delle proprie capacita, emozioni e interessi per potenziarle ed
utilizzarle anche in ambiti e contesti diversi.
Rispetto inoltre ai ragazzi in fase adolescenziale e pre-adolescenziale, cioé in una eta del-
la vita in cui  forte il bisogno di figure di riferimento -e in una situazione come quelia
scolastica in cui scarseggiano figure maschili-, il tutor per i ragazzi (che sono anche quel-
Ii piu frequentemente a disagio a scuola) pud rappresentare uno strumento vincente per
superare le difficolta. Nel rapporto tra gli ex alunni che sostengono i pits giovani nello stu-
dio e questi ultimi possiamo riconoscere infatti un meccanismo proiettivo analogo a quel-
lo che si sviluppa nel rapporto tra fratelli, in cui il maggiore —che ha condiviso la cultura del-
la scuola (analogamente a come un fratello condivide quella familiare)- riesce a sostenere
il pit giovane per la conoscenza che egli ha, ad esempio, degli insegnanti e della loro men-
talita o delle regole formali e informali che mediano la partecipazione a scuola.
In questo caso il tutor si pone come un “ponte” tra culture generazionali diverse in quan-
to si trova, per cosi dire, a meta strada tra le pratiche e gli interessi dei piu giovani e quel-
li del mondo adulto. Egli pué rivestire quindi una funzione di “traduzione” non solo in
termini propriamente linguistici (si pensi all'importanza, in adolescenza, del codice ger-
gale sviluppato nel gruppo dei pari che fonda I'appartenenza e la differenza rispetto non
solo ad altri gruppi di coetanei ma anche e soprattutto al mondo adulto) ma anche ri-
spetto alla lettura e all’esplicitazione dei significati dei comportamenti agiti dai due poli
di una stessa relazione.
£ proprio questa capacita di compiere #¢raduzioni” bi-direzionali che appare, dai dati in
nostro possesso, una deile caratteristiche principali che consentono di lavorare in termi-
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ni di mediazione, all'interno di quell’area di confine tra persone, contesti e sistemi di-
scussa anche nei paragrafi precedenti.

Lo sviluppo di tali competenze appare di fondamentale importanza sia rispetto alla cre-
scente multiculturalizzazione della societa occidentale, sia rispetto alla crescente intera-
zione tra sistemi che caratterizza questa particolare fase storica.

Proprio la pluralita dei ruoli e delle competenze -relazionali, comunicative, psicologictie,
legate a contenuti, metodi e saperi specifici- che caratterizzano la funzione tutoriale sug-
gerisce pertanto una certa cautela: I'introduzione della figura del tutor dovrebbe fon-
darsi a nostro avviso su una esplicitazione consapevole delle finalita educative e formati-
ve perseguite, dei suoi contesti di applicazione e degli strumenti d'intervento coinvolti
anche a fronte dell'impegno —fortemente connotato in senso emotivo- che esso com-
porta. La riflessione su questo tema non pud in questa sede che essere acceninata come
spunto per sollecitare un dibattito ulteriore; ci preme sottolineare pero il fatto che sem-
pre pili spesso, e in contesti anche molto diversi, si fa ricorso a questa figura. Ci sembra
di poter rilevare in cid un indicatore indiretto del fatto che la professione insegnante &
percepita, dal sistema scuola, come sovraccarica di funzioni e come tale ha bisogno che
alcuni aspetti dello svolgimento del ruolo vengano, piti o meno esplicitamente delegate
ad altri o almeno riconosciute, anche in termini retributivi, come impegno “altro” rispet-
to alla piu tradizionale funzione docente.

Tale riflessione ci consente di affrontare sinteticamente un‘altra conseguenza che ia nor-
mativa sull’autonomia ha avuto sulla riorganizzazione interna, in termini di divisione del
lavoro tra il corpo docente all‘interno del sistema scolastico. :

Una tipica figura introdotta dall’autonomia & infatti quella degli “insegnanti funzioni
obiettivo” (oggi diversamente denominati) che nasce dalla traduzione in pratica di una
necessitd individuata da coloro che nella scuola quotidianamente lavorano: necessita di
svolgere appunto una particolare funzione per un obbiettivo specifico. Si sone cosi indi-
viduate, per fare un esempio, le funzioni coliegate all'orientamento o alla dispersione
scolastica, o quelle per la gestione degli stage formativi, o per la partecipazione ai pro-
getti europei (di cui parleremo brevemente poco oltre), tutti ambiti che testimoniano
I’avvertita necessita di puntare con una specifica cura ad uno specifico aspetto che in tal
modo si segnala come area prioritaria di intervento.

Le funzioni svolte da queste figure sono state apprezzate perché hanno consentito di se-
guire con continuita un problema o un interesse particolare; tuttavia la percezione che si
ricava & anche quella che a volte tali figure siano diventate una sorta di élite della scuo-
la, che, nel condividere con la dirigenza modi e criteri della gestione, si sono altresi al-
lontanate (con un allontanamento reale o solo percepito dagli altri) dal restante gruppo
di insegnanti.

E evidente che I'attribuzione di maggiori responsabilita ad alcuni rispetto agli altri, di ne-
cessita rischia di creare invidie e gelosie che vanno riconosciute e fronteggiate consape-
volmente; lo segnaliamo qui perché una gestione accorta anche di questi aspetti inter-
personali, rientra nelle competenze dei dirigenti, che, in regime di autonomia sono pit
di prima responsabili della costruzione di un progetto formativo unitario e partecipati-
vamente gestito (cfr. Ajello, Ghione, 2000).

Ii ritorno alle 18 ore in classe per tutti gli insegnanti (in seguito ai gia ricordati tagli fi-
nanziari), vale a dire il ritorno alla copertura dell’orario di lavoro esclusivamente con la
didattica in classe, & avvertito inoltre dalle scuole come un ridimensionamento; fin6 alla
scomparsa, di queste funzioni che da retribuite diverrebbero cosi volontarie e sostanzial-
mente occasionali.

Per rimanere nell’'ambito delle politiche economiche, la riduzione di fondi sta inoltre sol-
lecitando molte scuole a ricercare fonti di finanziamento ulteriori: i fondi europei hanno
spesso catalizzato gli interessi di molti promuovendo, come effetto secondario, il colle-
gamento con altre realta anche lontane, nazionali ed europee.
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Come & noto, la progettazione europea richiede competenze e abilitd generalmente non
presenti a scuola, se non in modo del tutto casuale: per tale ragione le scuole accettano
facilmente le proposte che “progettisti” di professione pit 0 meno esperti rivoigono lo-
ro rispetto al lavoro di scrittura di progetti finalizzati ad ottenere fondi aggiuntivi. Que-
ste offerte possono considerarsi un‘occasione di reciproco interesse, ma non serpre i pro-
getti cosi redatti nascono da una analisi dei fabbisogni delle scuole o almeno dalla ne-
goziazione fra gli interessi e le competenze del progettista e le priorita e gli obiettivi di
una istituzione che ha, rispetto ad altri enti che pure possono cercare di accedere ai fon-
di europei, un mandato specifico e specifiche finalita.

Il risultato & spesso che I'accesso ai fondi, quando si realizza, vale a dire quando il pro-
getto "vince” la gara, non garantisce di per sé, come esito finale, un'azione efficace in
termini formativi, perché talora la scuola finisce per barcamenarsi alla meno peggio per
riuscire a spendere e a realizzare le attivita prefissate, che non sempre corrispondono al-
le necessita reali dell'utenza e &he non sempre si fondano su modelli pedagogici e edu-
cativi scientificamente fondati e negoziati con i saperi professionali degli insegnanti e del
dirigente. -

il problema pud considerarsi sotto un profilo diverso se consideriamo che la delega “in
toto” —che allo stato attuale spesso la scuola conferisce al progettista— dovrebbe in realta
essere attenuata da un reale confronto degii operatori scolastici con chi progetta e da un
collegamento costante con i reali bisogni, individuati primariamente attraverso gli stru-
menti che caratterizzano la professionalitad docente, che motivano in termini pedagogici .
ed educativi tali progetti. In tal senso allora le capacitad progettuali che attualmente la
grande maggioranza delle scuole non ha (ma ci sono delle eccezioni e non soltanto nel
solito Nord) dovrebbero a mano a mano essere trasferite all’insegnante di riferimento in
modo che questo possa interloguire progressivamente su un piano di maggiore simme-
tria con l'esperto. ,

Non vogliamo sostenere qui che gli insegnanti debbano sostituire in prospettiva il pro-
gettista (puo capitare, ma non & sempre auspicabile) ma soltanto che if piano di relazio-
ne e di negoziazione deve essere di tipo simmetrico e non squilibrato nel senso top-
down, ad evitare che la scuola appaia esclusivamente un cliente occasionale e le sue esi-
genze piu autenticamente finalizzate ad una progettazione educativa sensata e signifi-
cativa finiscano per essere soltanto incidentalmente soddisfatte.

Non ci tratteniamo su questo tema perché richiederebbe molte altre considerazioni; ci li-
mitiamo a sottolineare che le attivita svolte dagli insegnanti, investiti di queste nuove e
diverse funzioni, sono state generalmente utili ed efficaci, malgrado tutto; sarebbe estre-
mamente deleterio che le circostanze finanziarie attuali costringessero le scuole a rinun-
ciarci, perché oltre tutto si realizzerebbe una situazione di demotivazione a cascata fra
gli insegnanti, ben difficilmente recuperabile nel breve periodo.

4. Riflessioni conclusive

Un'ultima riflessione introdurra le conclusioni di questo nostro contributo e partira da un‘a-
nalisi di un‘altra figura spesso presente a scuola ~quella dello psicologo- e del suo ruolo, co-
si come emerge dai dati di ricerca a nostra disposizione, per arrivare a tracciare il contribu-
to che I'impegno e la riflessione scientifica potrebbero offrire per sostenere la complessita
dei processi di cambiamento attualmente in atto nelle scuole del nostro paese.

Lo psicologo & in genere chiamato per interventi cosiddetti “a prestazione”, nel senso
che per quanto siano facilmente riconosciute esigenze che motivano la sua presenza a
scuola, si fa ricorso a luiflei in genere per situazioni contingenti che riguardano quasi
esclusivamente gli alunni, in particolare nel caso degli adolescenti della scuola seconda-
ria superiore, o al massimo le loro famiglie, come ad esempio nel rapporto con i genito-
ri migranti.

Dai dati di ricerca in nostro possesso (Ajello, Belardi, Fumo, Pesce, in stampa) emerge che
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sono largamente operanti centri di ascolto per adolescenti (CIC) o attivita di orienta-
mento per gli snodi finali dei cicli, con attivita per lo pit rivolte a singoli alunni che mo-
strano difficolta relazionali, di inserimento o di apprendimento e che vengono presi in
carico individualmente per periodi pit 0 meno lunghi. Per quanta riguarda gli insegnan-
1i si chiedono agli psicologi interventi sulla comunicazione, sulle tematiche relafive agli
adolescenti, sui test attitudinali e sulla valutazione in un‘ottica di formazione e aggior-
namento rispetto a competenze contenutistiche e metodologiche che non rientrano, al-
meno tradizionalmente e prima dell’istituzione delle SISS, nel bagaglio formativo inizia-
le degli insegnanti. Sembra quindi che lo psicologo “serva” esclusivamente agli alunni, o
per le attivita loro rivolte direttamente o, -in forma indiretta- per le conoscenze specifi-
che che egli puo trasmettere agli insegnanti rispetto alle problematiche tipiche degli adole-
scenti e a quelle connesse agli aspetti psicologico-relazionali.

Raramente lo psicologo interviene invece sulle relazioni fra gli adulti (insegnanti, dirigenti,
personale amministrativo e ausiliarid) o sui problemi connessi all'innovazione organizzativa,
Si tratta quindi di una visione piuttosto tradizionale della professionalita dello psicologo, in-
tesa ancora come largamente connessa ad un'ottica clinica per cui egli @ chiamato ad inter-
venire su situazioni di difficolta legate per lo piu a singoli “casi” (lo studente o la famiglia
“problematica”). L'ottica sistemica (Andolfi, Forghieri Manicardi, 2002), per cui anche il pro-
blema di un singolo é riconosciuto come sintomo di uno squilibrio nel pit ampio sistema in
cui egli & inserito, tarda ad essere riconosciuta ed accettata a scuola; d'altra parte anche l'i-
dea che, in quanto esperto delle relazioni e delle dinamiche del:.cambiamento, lo psicologe
possa rappresentare una risorsa per tutto il sistema e non solo per singoli |nd|wdu| etichet-
tati come “problematici” & anch'essa scarsamente diffusa;

La complessita dei compiti e delle funzioni che la scuola & chiamata oggiad affrenta-re la
rendono d’altra parte —piti che in passato- un sistémia in continua trasformazione perché
I'autonomia di ricerca e di progettazione che le & stata attribuita e il tentativo di rom-
perne l'isolamento e l'auto-referenzialita finisce necessariamente col richiedere ai.sog-
getti che in essa operano una continua mediazione con le risorse interne, con gli stru-
menti a disposizione (si pensi qui alla scarsa assunzione delle potenzialita formative con-
nesse alle nuove tecnologie), con i bisoghisempre pitr differenziati dei giovani e delte-lo-
ro famiglie e con le politiche formative del territorio in cui esse sono inserite.

Tale “plasticita” richiede, come abbiamo visto, capacita complesse légate alla gestione or-
ganizzativa, alla divisione dei compiti, alla costruzione di relazioni collaborative; al ri-
pensamento dei contenuti e delle metodologie didattiche, alla realizzazione di attivita
innovative basate sulla sperimentazione e cosi via, ed implica quindi una messa in que-
stione continua delle prassi consolidate che pué creare incertezza, disorientamento o ri-
fiuto, soprattutto iaddove questi cambiamenti vengono imposti “dall’alto” senza un ade-
guato coinvolgimento delle persone incaricate poi degli aspetti connessi-alia realizzazio-
ne dell'innovazione (Ghione 2002).

Riconoscere questi aspetti di dinamismo, presenti in ogni sistera: inteso come parte del-
la piu ampia realta storico-sociale e culturale di riferimento, pud essere un primo passo
non solo per ridare centralita alla scuola come organismo. attivamente responsabile del-
I'elaborazione delle politiche formative di un certo territorio, ma anche per non delega:
re “in toto” alla scuola questo compito, per non lasciare ancora una volta soli gli opera-
tori scolastici di fronte ad un compito di tale complessita.

E quindi importante immaginare la scuola al centro di una rete-di sistemi che interagi-
scono (gli enti locali, i servizi sociali, gli enti di ricerca), ciascuno offrendo strumenti e ri-
sorse esplicitamente finalizzate ad accompagnare un cambiamento che per essere sensa-
to deve partire dal coinvolgimento diretto dei partecipanti responsabili-di realizzarlo.
Tale prospettiva permette di ridefinire la formazione in servizio dei docenti (e quindi an-
che i legami della scuola con l'universita che spesso & il soggetto primario istituzional-
mente riconosciuto come erogatore di formazione) non solo in termini di trasmissione e
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acquisizione di contenuti ma soprattutto come attivita di riflessione sulle pratiche realiz-
zate (cfr. Shon, 1983), eventualmente sostenuta da una figura responsabile di facilitare
tanto le dinamiche legate al lavoro collaborativo quanto I'assunzione di un ruolo docen-
te pil variegato rispetto a quello tradizionale.

L'approccio utilizzato da Engestrom di cui abbiamo dato conto offre una prospettiva con-
cettuale e metodologica assai pertinente soprattutto nella possibilita che lo psicologo o
il ricercatore hanno di offrire un sostegno per un‘auto-riflessione del sistema scuola su
stesso e di sostenere il riconoscimento delle risorse creative presenti al suo interno, al fi-
ne di rendere consapevole l'insieme dei partecipanti dei potenziali di sviluppo dei singo-
li e del sistema nel suo complesso.

Utilizzare questa prospettiva in un momento storico in cui le scuole sono al centro di cam-
biamenti diversi che, anche in base alla nuova legislazione costituzionale, vanno realiz-
zandosi, costituisce percid una risorsa molto adatta ad analizzare tali cambiamenti non-
ché i modi per promuoverli e consolidarli.

Per la scuola inoltre, una simile prospettiva vuol dire riconoscere le diverse azioni che con-
ducono a mutamenti innovativi, a quelle che li ostacolano o li rallentano, inquadrando-
le in unottica che collega vincoli istituzionali, pratiche di lavoro, strumenti tecnici e con-
cettuali di una specifica cultura professionale, reti di relazione con altri soggetti esterni.

(pervenuto il 19 novembre 2003; revisionato il 7 aprile 2005)
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