Istruzione e apprendistato è possibile integrare i due modelli?
di Filippo Viola
Crisi dei sistemi di istruzione e formazione 

Le istituzioni scolastiche di tutto il mondo occidentale si interrogano da molto tempo sugli esiti della attività che in esse si svolgono e sul perché esse risultino frequentemente inefficaci per un numero consistente di discenti.

Non è raro infatti il caso di allievi che alla fine di corsi di studio formale manifestino evidenti misconoscenze proprio negli ambiti di specializzazione della scuola o istituzione universitaria che hanno frequentato; sovente accade che gli studenti esprimano in vari modi un senso di profondo disagio nei confronti della scuola  e dei modelli caratteristici di trasferimento delle conoscenze e di promozione di comportamenti che mette in atto.

Situazioni analoghe si determinano nei contesti lavorativi, quando si pone la necessità di aggiornare o formare il personale, e soprattutto quando - più per una forma di inerzia che per ragioni economiche - si tende a riprodurre la situazione trasmissiva d'aula. 

In tali situazioni, aggiornamento e formazione, separate dalle esigenze effettive di lavoro, finiscono con l'essere considerate dai lavoratori quasi degli adempimenti burocratici cui non ci si può sottrarre, più che occasioni autentiche di crescita professionale, di sviluppo culturale in cui possono emergere nuove competenze. Non è infrequente il caso di lavoratori svogliati - tanto quanto gli studenti - in situazioni aggiornative o formative.

Entrambe le situazioni hanno infatti qualcosa in comune: l’oggetto dell’apprendimento viene “sottratto” ai contesti in cui si dovrà utilizzarlo.

Cause possibili

Le difficoltà di chi impara in situazioni scolastiche convenzionali – almeno secondo alcune prospettive di ricerca - sembrano determinate dalla sostanziale intrinseca diversità  tra competenze che si sviluppano nelle situazioni operative effettive - ivi inclusi i contesti di ricerca in cui si attuano “pratiche disciplinari” - e quelle che si sviluppano nei contesti scolastici e formativi basati sul modello della trasmissione in aula delle conoscenze.

Da qualche tempo, le scienze dell'educazione (e della formazione) -e in particolare alcuni settori della tecnologia educativa- stanno provando a fornire – in modo più o meno esplicito - risposte adeguate  a questi problemi che hanno incominciato a manifestarsi in modo sempre più evidente quando la scuola ha smesso di essere una scuola d'élite, trasformandosi in scuola di massa.

Alcune analisi

Una delle riflessioni teoriche più interessanti sulla inefficacia della scuola è quella fornita da  Howard Gardner. 

In un suo lavoro del 1991 (Educare al comprendere, Feltrinelli) identifica tre figure tipiche in grado di descrivere tutti i soggetti in apprendimento:

1)Intuitive Learner (il bambino in età prescolare che interagendo col mondo circostante si costruisce rappresentazioni funzionali al suo stare al mondo quotidianamente)

2) Scholastic Learner (lo studente in situazione classiche di insegnamento/apprendimento)

3) Skilled Person (l'esperto in un qualunque campo che usa strumenti e interagisce col contesto lavorativo in cui opera)

La riflessione di H. Gardner, in estrema sintesi, è la seguente: 

· le figure 1) e 3) si costruiscono idee sul loro mondo di riferimento, in una situazione operativa concreta, facendo i conti con i problemi caratteristici del contesto in cui si trovano ad agire. Un fisico, un biologo, un elettrauto, un chirurgo, un programmatore di computer  devono costantemente affrontare problemi quotidiani che sono specifici della loro professione, devono sviluppare le competenze necessarie a usare certi strumenti o a rapportarsi con gli altri; lo stesso deve fare il bambino quando impara a muoversi nel mondo;

· la figura 2 agisce, opera, sviluppa competenze in una sorta di metamondo in cui valgono regole speciali: si imparano nozioni astratte e concetti distillati, sovente avulsi da contesti operativi e relazionali. Alla figura 2 accade quanto Roger Schank ha osservato: "a scuola si impara come sbrigarsela coi test di biologia, non la biologia". Spesso accade, a genitori che tentino di spingere un ragazzo/a a trovare motivazioni intrinseche nello studio di una disciplina, di ottenere risposte di tipo pragmatico: "il maestro mi ha detto che basta fare così! Non sto a perdere tempo in inutili approfondimenti!". Si costruisce in questo modo un tipo di sapere separato, quello scolastico, che presenta uno scarsissimo grado di utilizzabilità  in contesti diversi da quello che lo ha generato.

A lungo andare il processo di separazione si è consolidato in una forma speciale di organizzazione dell’istruzione basata su manuali, eserciziari, vocabolari, interrogazioni, test, compiti, voti che è universalmente considerata l’unico modo per trasmettere/acquisire conoscenze. Si è in qualche modo così sancita una separazione tra un sapere teorico di tipo scolastico e un sapere pratico caratteristico di chi fa un lavoro manuale. 

Tutto ha funzionato finché c’è stata una scuola d’élite deliberatamente finalizzata alla creazione di una netta differenziazione tra lavoro manuale e lavoro intellettuale, ma quando con l’emergere della scuola di massa, tale separazione ha perso parte del suo senso, il modello ha finito col mostrare i suoi punti di debolezza. 

L. Resnick, in un famoso lavoro in cui analizza come si impara dentro la scuola e come si impara fuori dalla scuola osserva:

· le attività scolastiche sono sostanzialmente individuali (e quando non lo sono il modello di valutazione delle prestazioni è sicuramente individuale) le attività esterne alla scuola sono di frequente socialmente condivise;

· le attività scolastiche sono prevalentemente svolte senza utilizzare strumenti. Mentre le attività svolte fuori della scuola implicano sovente la manipolazione di oggetti e la capacità di usare strumenti;

· le attività scolastiche sono prevalentemente simboliche e staccate da qualsiasi contesto in grado di dar loro significato, mentre quelle esterne sono strettamente connesse a oggetti, strumenti, risultati;

· le attività scolastiche privilegiano (premiano n.d.r.) l’apprendimento di capacità individuali e di principi generali, mentre le attività esterne alla scuola sono strettamente connesse ad oggetti, eventi, risultati (prodotti).

Se si coglie bene il senso del contributo di Resnick e di Gardner, si comprende che la distinzione non passa banalmente tra saperi caratteristici di chi fa lavoro intellettuale e saperi caratteristici del lavoro manuale. La skilled person,  che si oppone allo scholastic learner può essere anche un esperto disciplinare che fa ricerca con modi di operare individuali e di gruppo che sono assai diversi da quelli di un qualsiasi studente di liceo che studia una disciplina.

Soprattutto Gardner (ma anche Resnick) evidenzia una questione rilevante: non è tanto la distinzione tra teoria e pratica, sapere teorico e sapere pratico, ma tra ciò che sta dentro e ciò che sta fuori la scuola. Ogni sapere anche il più astratto ha imprevedibili risvolti pratici, al punto che ha senso affermare che non esistono discipline, ma pratiche disciplinari. Non è forse questa differenza a pensarci bene che oppone uno scholastic learner a una skilled person? Se è vero questo punto di vista c’è da concludere che le discipline come collezione di concetti e principi generali esistono solo a scuola, nelle situazioni effettive esse sono sempre contestualizzate.

L’introduzione della nozione di pratica apre un ulteriore filone di approfondimento.

Apprendistato e sviluppo di competenze in una prospettiva etnografica

La nozione di pratica nasce e si  sviluppa all'intersezione di diversi campi di ricerca: antropologia culturale e psicopedagogia dei processi di apprendimento. Essa ha come oggetto l'organizzazione e i meccanismi alla base della condivisione sociale e della trasmissione generazionale delle conoscenze nei contesti lavorativi, con particolare riguardo ai saperi locali, specialistici e taciti.

E’ una nozione che ha particolare consistenza euristica quando - associata a quella di comunità - viene socialmente caratterizzata.

Le "comunità di pratiche" sono le organizzazioni sociali spontanee che si costituiscono nei contesti lavorativi a supporto di processi collettivi di condivisione di conoscenze e di trasmissione delle stesse. Sono particolarmente efficaci quando si tratta di trasmettere quei saperi che costituiscono patrimonio tipico di una comunità, quel genere di saperi praticabili o osservabili in azione, ma difficilmente "insegnabili".

Il modo tipico in cui gli antropologi studiano le comunità di pratiche fa riferimento alla metodologia dell'”osservazione partecipante", tipica dell'approccio etnografico.

Negli studi sviluppatisi in questo ambito è stato notato come l'apprendimento delle pratiche sia un apprendimento  "situato", fortemente ancorato al contesto e al linguaggio che in esso si sviluppa. Le modalità in cui tale apprendimento si realizza sono varie. 

Un principiante che entra a far parte di una comunità di pratiche inserendosi in una posizione periferica può infatti imparare, immerso nel contesto, seguendo una molteplicità di modi: guardando altri che agiscono, ricevendo informazioni linguisticamente mediate (racconti, osservazioni, conversazioni) e, in situazioni protette, ma via via sempre più libere, agendo. 

Nei contesti si imparano le pratiche guardando gli altri che fanno e mostrano come si fa
,  assorbendo dal mondo informazioni anche implicite, esposti - o forse meglio, sovraesposti, visto che la ridondanza giova al processo di apprendimento - alla situazioni in cui le attività si attuano, in uno stato di osservazione automatica di ciò che gli esperti fanno.

A lungo andare, quotidianamente esposti al mondo se ne assumono il linguaggio e i comportamenti pertinenti, sia per ciò che attiene alle relazioni sociali, sia per ciò che riguarda l'uso degli strumenti e i comportamenti in azione.

Gli attori delle comunità di pratiche sono sostanzialmente tre: i principianti, gli esperti e le organizzazioni. La efficacia dei processi di trasferimento e condivisione delle conoscenze dipende dalle interazioni che tra essi si realizzano. I ruoli dell'apprendente  (learner) e del maestro non sono fissi, possono variare col cambiare di posizione di un soggetto all'interno della comunità. Questi infatti può spostarsi dalla “periferia” (più esperto) verso il “centro” (meno esperto), nel corso di una stessa giornata o addirittura durante una conversazione relativa a un compito da svolgere. Nella comunicazione interna al gruppo avviene come una negoziazione sociale sulle competenze.

Il novizio dovrà curarsi di collocarsi positivamente, gestendo con buon senso le relazioni critiche a rischio di conflitto (anziani che si sentono soppiantati, pari gelosi). Dovrà anche usare in modo strategico le proprie expertise, partecipando con interesse e motivazione alle attività, dosando con equilibrio la possibilità di fare o stare a guardare, che la posizione di principiante legittima.

Oltre che dall'organizzazione e dai principianti, il processo è determinato dagli atteggiamenti dei maestri che possono essere più o meno adeguati. Ci sono maestri che adottano strategie comunicative burbere e sbrigative, altri che assumono atteggiamenti paternalistici, altri che interpretano con buon senso il ruolo di supporto (scaffolding) all'azione del novizio.

L'interazione positiva tra i diversi attori permette di realizzare una sorta di "curricolo situato"  che segue regole empiriche e non è possibile definire nei tempi e nelle sequenze. Un curricolo a posteriori, difficilmente formalizzabile ex ante. Le occasioni d'apprendimento nei contesti lavorativi accadono quando accadono e non è possibile  predeterminarle. E' un curricolo che segue criteri di “economicità” interni al processo di apprendimento, non esterni. Ha perciò forti dosi di ridondanze, ammette la possibilità di prove ed errori, sia dalla parte di chi insegna, sia da parte di chi impara.

Questo tipo di curricolo poggia sulla legittimazione dell'errore come momento significativo del processo di apprendimento e non sulla sua sanzione. La verifica della correttezza delle pratiche viene fornita dal prodotto e dalla risposta degli esperti che definiscono ciò che è "a regola d'arte". La posizione di chi apprende si configura come "posizione periferica legittima", una definizione che lascia supporre che l'apprendimento sia un progressivo passaggio da una posizione periferica, a una sempre più centrale e legittimata dalla comunità.

Apprendistato nei contesi scolastici

E' difficile riconoscere un modello di questo tipo nei contesti scolastici: per gli insegnanti la fase di noviziato è stata almeno finora inesistente e i periodi di tirocinio si configurano di fatto per la loro brevità, una sorta di noviziati fittizi; il processo di apprendimento dei ragazzi nelle aule scolastiche non è certo paragonabile a quello delle comunità di pratiche. Le uniche "conversazioni sulle pratiche" che si riconoscono tra studenti riguardano i meccanismi per difendersi dalla scuola. In un certo senso analoghe e simmetricamente opposte sono gran parte delle conversazioni dei docenti nelle sale insegnanti.

Occorre tuttavia riconoscere che allo stato, nella scuola sono in corso cambiamenti; uno sicuramente è stato indotto dalla innovazione tecnologica.
Internet ha favorito il costituirsi in rete di comunità virtuali che realizzano conversazione sulle “pratiche studentesche”; queste, sul modello dei newsgroups, condividono risorse e tecniche di sopravvivenza. Esemplificativi di questo modello sono i diversi portali degli studenti in cui si possono trovare già pronti: esercizi risolti di matematica, relazioni, versioni di latino e greco ecc. I trucchi per difendersi dalla scuola si sono trasferiti in un contesto che richiede l’uso di strumenti e uno stile di relazione più professionale.

Dal lato degli insegnanti la ricerca tecnologico/educativa ha teso a trasformare la scuola in un contesto di lavoro sempre più simile ad altri, un contesto in cui le relazioni di condivisione del sapere e le conversazioni si possono costruire attorno a pratiche d’uso di strumenti. A quest'ultima tendenza che ha riguardato fin dai primi anni '80 un piccolo numero di innovatori ha fatto da contraltare una resistenza all'innovazione tecnologica che in qualche misura è stata determinata, più che dalla paura dei nuovi media, dalla consapevolezza che questi implicavano la trasformazione della comunità docente in una comunità i cui membri dovevano cominciare a esporsi al confronto con gli altri. Non paura della tecnologia dunque, ma più probabilmente paura di doversi trasformare in una comunità che conversa su pratiche d’uso degli strumenti di lavoro.

Per quanto forti siano state le spinte alla trasformazione, una componente non trascurabile ha dunque frenato i processi, poiché ha percepito l'introduzione di pratiche didattiche supportate dalle tecnologie, come momento di trasformazione alla radice di un modello di istruzione orientato all’apprendimento di nozioni astratte.

Il recupero del modello dell’apprendistato

All’interno della comunità che si è costituita intorno al campo della tecnologia educativa e delle scienze cognitive sono nate proposte di recupero del modello dell’apprendistato come alternativa alla scuola tradizionale o da affiancare a quest’ultima.

Gardner, ad esempio, ha dichiaratamente indicato, come soluzione al problema dello  scholastic learner che non impara,  la progettazione di ambienti educativi in cui fosse possibile fare esperienze simili a quelle dell’apprendistato, per favorire una comprensione profonda e contestualizzata, altrimenti non raggiungibile.  In “Educare al comprendere” (Feltrinelli) Gardner afferma: “…una partecipazione attiva e prolungata a un corso di apprendistato offre opportunità molto maggiori di comprensione. 

Allan Collins, John Seely Brown e Susan Newman , considerando che la scuola tradizionale,  non sembra consentire agli studenti una piena padronanza degli stessi strumenti  cognitivi che essa introduce, suggeriscono una sorta di  “apprendistato cognitivo” in cui realizzare un'integrazione tra modello della scuola tradizionale e apprendistato.

L'apprendistato cognitivo si differenzia dall'apprendistato tradizionale per la maggiore attenzione al livello metacognitivo, agli aspetti del controllo, alla ricontestualizzazione dell’esperienza e introduce altre strategie quali: articolazione (si incoraggiano gli studenti a verbalizzare la loro esperienza); riflessione (si spinge a confrontare i propri problemi con quelli di un esperto); esplorazione (si spinge a porre e risolvere problemi in forma nuova).

Anche da questo approccio si possono desumere principi per la progettazione complessiva di ambienti più adatti a favorire l’apprendimento. 

All'interno della stesso quadro di riferimento teorico si colloca la sperimentazione attuata dal Cognition & Technology Group at Vanderbilt, sugli ambienti di apprendimento generativo. Anche qui si parte dal presupposto che la conoscenza appresa nei curricoli scolastici, astratta da  contesto, rimane conoscenza “inerte”.Gli alunni infatti non sono capaci di reimpiegarla in situazioni che si presentano un po’ diverse da quelle in cui l’hanno appresa. 
Gli autori tendono a valorizzare un tipo di apprendimento situato, in cui i problemi emergono da situazioni della vita reale. Gli studenti sono immersi nella situazione e propongono, generalmente, con la discussione, soluzioni personali, conversano poi con gli esperti su soluzioni possibili in diversi contesti.

Esperienze nella nostra scuola

Pur con tutte le resistenze, nella scuola italiana si stanno sviluppando importanti esperienze che vanno nel senso di un raccordo più stretto tra scuola e lavoro. Ma anche in questi casi sono rare però le esperienze in cui si coglie davvero il senso di questo raccordo, più frequentemente gli si attribuisce un significato di orientamento e adeguamento dei contenuti scolastici alle esigenze aziendali, è rarissimo il caso in cui si colga davvero la profonda valenza didattico/pedagogica dell’esperienza in contesto di lavoro. Una prova inequivocabile di questo sta nella breve durata degli stage e nel fatto che, lo studente/apprendista, non sempre è messo in condizione di portare a compimento un progetto.

Ma la ricerca in ambito educativo attribuisce al modello una valore più ampio. Gli studiosi propongono di affiancare comunque, allo studio tradizionale, momenti in cui sia possibile fare esperienze analoghe a quelle dell’apprendistato. 

Perché questi momenti siano efficaci occorre però pensare a un nuovo modo di progettare la didattica. Perché il modello sia efficace è necessaria una progettazione didattica più attente alla costruzione del  mondo d’apprendimento.  Si può pensare di organizzare periodi in cui sia possibile fare esperienze “lunghe” (ad esempio il periodo estivo) affinché sia possibile portare a compimento un progetto. 
Gli adulti esperti coinvolti, in situazioni di questo tipo, dovranno usare in modo consapevole (preliminarmente progettato) tutte le più importanti strategie per promuovere le competenze: 

modelling (l'apprendista osserva ed imita il maestro che dimostra come fare); 

coaching (il maestro assiste continuamente secondo le necessità: dirige l'attenzione su un aspetto, dà risposte, agevola il lavoro);

scaffolding (il maestro organizza il contesto perché il lavoro possa proseguire in situazione a basso rischio di demotivazione);

fading (il maestro gestisce la transizione da una posizione più periferica a una più centrale, elimina gradualmente il supporto, in modo da dare a chi apprende uno spazio progressivamente maggiore di responsabilità).

Di straordinaria importanza sarà stimolare la partecipazione degli studenti/apprendisti alle conversazioni sulle pratiche e l’adozione da parte dei maestri di un consapevole stile positivo di supporto.

In sostanza più che alla progettazione di un curricolo che cerchi di prefigurare l’interazione docente/discente finalizzata all’istruzione, una progettazione didattica davvero efficace dovrebbe puntare a prefigurare il contesto (fisico, strumentale, relazionale) in cui dovrà aver luogo l’apprendimento. 

Si propone di denominare questa metodologia per disegnare l’interazione didattica: “progettazione orientata al mondo”. Queste brevi note cercano di identificare le basi teoriche da cui partire per costruire un linguaggio di progetto adeguato a questa metodologia progettuale.
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� La teoria dei “neuroni specchio” sembra fornire basi neurologiche a questo meccanismo di apprendimento. Afferma il prof. Rizzolati dell’Università di Parma , uno di coloro che ha formulato tale teoria: “…si sta così scoprendo che il sistema specchio umano è assai complesso, coinvolge molteplici regioni cerebrali, incluse le aree del linguaggio, e sembra intervenire, oltre che nella comprensione delle azioni e delle emozioni altrui, anche nella capacità di apprendimento per imitazione, proprietà molto sviluppata nell'uomo”.
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