
Riflettere e costruire con gli insegnanti: 
dal malessere alla formazione continua 

E' durante gli anni ' 80 che il tema del 
malessere degli insegnanti è diventa
to un oggetto privilegiato della ricer
ca pedagogica. I docenti devono far 
fronte a situazioni nuove che non 
sono necessariamente pronti ad af
frontare e per le quali non sono stati 
preparati. Nel contempo sono l'og
getto di numerose critiche da parte 
dell' opinione pubblica che tendono a 
squalificarli. 
Il malessere dell' insegnante è stato 
definito come «!'insieme delle rea
zioni - di dimissione, di scoraggia
mento, massimaliste, aggressive o 
angosciate - che manifestano gli in
segnanti ( . .. ) in quanto gruppo pro· 
fessionale alla ricerca della sua iden
tità»!). Già in un rapporto dell' OCDE 
del 1983 ci si chiedeva se fosse pos
sibile migliorare i risultati dell' inse
gnamento nella misura in cui le inno
vazioni e gli sforzi in questo senso 
devono sempre fondarsi sulla buona 
volontà dei docenti. Si può domanda
re agli insegnanti di sempre attingere 
alloro tempo personale per parteci
pare al rinnovamento? Come è possi
bile d'altronde dare una formazione 
di qualità ai giovani affinché possano 
integrarsi nella nostra società, con 
del personale insegnante demoraliz
zato? N. Bottani, nel suo saggio 
«Professoressa addio»2), conferma 
come «non si può puntare solo sulla 
strategia della buona volontà dei sin
goli docenti per correggere quello 
che non va, per valorizzare meglio le 
risorse umane, o per rendere l ' impre
sa più efficiente». 
Due sono i tipi di fattori che determi
nano questo malessere: fattori deri
vanti dal contesto sociale e fattori in
terni allo svolgimento dell' attività 
didattica. 
I cambiamenti sociali, la famiglia che 
ha ridotto la sua influenza educativa 
a beneficio di altri agenti di forma
zione; le modalità di diffusione delle 
conoscenze che hanno attenuato il 
ruolo del docente quale sorgente di 
informazioni, la mancanza di un con
senso sociale sui valori e gli obiettivi 
dell' educazione hanno portato i do
centi a dover affrontare compiti e si
tuazioni per le quali loro stessi e 
l 'istituzione scolastica intera non 
sono preparati. Lo status sociale 

dell 'insegnante è in declino, «i pro
fessori hanno la sensazione di essere 
aggrediti e perseguitati quando si 
parla del loro lavoro»3). La loro pre
parazione professionale iniziale e 
continua è spesso lacunosa o inade
guata. Viene loro fornita l'immagine 
di un docente che dovrà avere una 
pratica coerente con le teorie psico
pedagogiche e didattiche recenti e 
poi invece si trovano ad operare in 
una realtà istituzionale di altro stam
po, fondata su principi diversi: il con
flitto è inevitabile così come sono 
inevitabili i sentimenti di frustrazio
ne che lo accompagnano. 
I fattori interni all'attività didattica 
che determinano il malessere sono 
essenzialmente legati alle difficoltà 
di relazione esistenti fra le persone 
operanti nelle scuole, con gli allievi 
che hanno modi di vita ed atteggia
menti diversi da quelli auspicati, 
all' aumento delle responsabilità, alle 
condizioni di lavoro (mezzi e spazi a 
disposizione, orari di insegnamento e 
attività extra-lezione) ed anche alla 
ripetitività del lavoro anno dopo 
ann04). 

Poche sono state le strategie istitu
zionali messe in atto per far fronte al 
malessere degli insegnanti. Abitual
mente si è intervenuti in favore dei 
docenti cercando di migliorare la for
mazione disciplinare e pedagogico
didattica con l'ipotesi che a forma
zione maggiore sarebbe corrisposta 
una maggiore efficienza del lavoro e 
un diminuito malessere. La forma
zione continua è in genere collegata 
alla necessità di favorire 1'applica
zione di modifiche del sistema scola
stic05) più che a migliorare il senti
mento dell'essere insegnante. Ma le 
vere difficoltà che la scuola pone ai 
docenti non derivano dalla presenta
zione della materia agli allievi ma 
dalla difficoltà di costruire e mante
nere relazioni interpersonali signifi
cative ed intense. Molte crisi dei do
centi, nel corso della carriera, deriva
no dal sentimento di non poter svi
luppare in maniera soddisfacente 
delle relazioni umane sia con gli al
lievi sia con i colleghi6). 

Come è possibile far fronte a questa 
situazione? 
Per Bottani non vi è altra possibilità 

che cambiare 1'apparato scolastico: 
«Non è attraverso l'affinamento ulte
riore dell'ingegneria istituzionale di 
corsi di aggiornamento, di attività di 
tirocinio, di allungamento del monte 
ore da destinare ad attività di forma
zione, che si potrà trovare una rispo
sta soddisfacente ai problemi dell' in
segnamento e degli insegnanti7)>> . 
La conclusione di Bottani ci pare ec
cessivamente radicale (anche se la 
sua analisi evidenzia molte verità) 
soprattutto quando afferma, alla fine 
del suo lavoro, che i docenti potranno 
mutare la loro condizione solo quan
do vi sarà un «collasso di questi siste
mi scolastici»8). 
In attesa del previsto o auspicato col
lasso, non ci rimane che affrontare il 
problema dell'insegnamento e degli 
insegnanti con paradigmi meno radi
cali, ben coscienti che sono molti i 
fattori che partecipano alla creazione 
di un clima di lavoro soddisfacente 
ed efficiente (primo fra tutti una buo
na organizzazione e gestione del
l' istituzione). 
A noi sembra comunque che sia im
portante per l'insegnante riuscire a 
dominare il proprio destino per mez
zo di una miglior professionalizza
zione del proprio mestiere. Da una 
parte si chiede ai docenti una forma
zione sempre più approfondita, un ti
tolo universitario ad esempio per in
segnare in tutte le scuole secondarie, 
dall'altro sono· spesso considerati 
solo degli esecutori di indicazioni e 
programmi di insegnamento decisi 
più in alto. Da una parte gli insegnan
ti si sentono dei dipendenti che sotto
stanno alle Direzioni e ai responsabi
li dell'insegnamento disciplinare 
(esperti, commissari .. . ), dall'altro si 
comportano da e rivendicano lo sta
tuto di libero professionista. Sono 
questi dei paradossi che indicano lo 
stato di confusione in cui si trova oggi 
l ' insegnante confrontato con l' as
sunzione del proprio ruolo. 
Il mestiere dell'insegnante si trove
rebbe al bivio fra la professionalizza
zione e la proletarizzazione, nel sen
so che sapranno diventare dei profes
sionisti conquistando pienamente «la 
padronanza delle finalità, delle con
dizioni e dei prodotti del proprio la
voro, della sua etica e dei suoi meto
di9)>> ? In una società che chiede sem
pre di più alla scuola, il docente ha 
tutto l'interesse a far coincidere la 
sua qualifica pedagogico-didattica 
con la sua qualifica accademica lO). 

La professionalizzazione passa attra
verso la ricostruzione dell'identità 
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del docente, della sua immagine: 
«per gli insegnanti, in un' epoca in cui 
i sistemi educativi mettono maggior
mente al cuore delle loro preoccupa
zioni ciò che l'allievo apprende più di 
ciò che il maestro insegna, la profes
sionalizzazione gli permette di ride
flnire il suo ruolo in maniera adattata 
e valorizzata.»11). Tutto questo può 
avvenire solo attraverso una rivaluta
zione degli obiettivi a cui la scuola e 
l'insegnamento mirano, attraverso la 
presa di coscienza del signillcato dei 
tanti rituali che riempiono la vita sco
lastica, attraverso una rilettura delle 
relazioni che si istaurano con le per
sone che vivono negli istituti, attra
verso laricerca di strade di lavoro più 
efficaci e,lo si può sperare, anche più 
soddisfacenti. 
Una prima occasione perché anche 
nel Canton Ticino cresca una cultura 
della professionalizzazione del me
stiere dell' insegnante è data dal rego
lamento detto del «monte ore» che 
viene concesso agli Istituti per lo svi
luppo di progetti di ricerca, di inno
vazione e di sperimentazioneI2). I do
centi hanno l'occasione di promuo
vere all'interno delle singole scuole 
delle iniziative di rinnovamento che 
corrispondano a precise esigenze 
sentite nello svolgimento del proprio 
lavoro. Non si tratta quindi di fre
quentare nuovi corsi teorici ma di co
struire assieme ad altri colleghi delle 
esperienze nuove di riflessione e di 
progettazione pedagogico-didattica. 
In questi ultimi anni ho avuto il pia
cere di essere chiamato a svolgere la 
funzione di animatore di alcune espe
rienze, di aggiornamento prima e di 
innovazione nell'ambito del monte 
ore dopo, nelle scuole medie e medie 
superiori 13). Due mi sembrano i flloni 
essenziali delle esigenze emerse dai 
docenti e che sono serviti da linee di
rettrici dei diversi lavori: 
1. il desiderio di capire meglio il sen

so di disagio' e di frustrazione vis
suto nelle relazioni con gli allievi 
ma anche all'interno dell'istitu
zione, con i colleghi e con i genito
ri; 

2. il desiderio di modiflcare delle 
prassi del proprio insegnamento 
ritenute insoddisfacenti. 

Il primo filone deriva dal disagio di 
vivere nella scuola situazioni nelle 
quali le spinte ideali, gli indirizzi teo
rici e istituzionali si scontrano con 
opposizioni, reazioni negative, im
possibilità di realizzazione così come 
dal desiderio dei docenti di meglio 
comprendere il significato e le cause 
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del disagio stesso. Alcuni esempi 14): 

- «I miei valori della scuola non cor
rispondono con le concezioni che 
ritrovo nell'allievo medio. La 
scuola è sentita come un ambiente 
isolato, impermeabile, assoluta
mente estraneo al mondo «ester
no» e all ' esperienze dell' adole
scente. Le materie e addirittura i 
diversi temi della stessa materia 
vengono considerati come ambiti 
completamente indipendenti»; 
«Invece del tanto desiderato entu
siasmo, piacere della scoperta, vi
vacità ed indipendenza intellettua
le ci sorprendiamo spesso a costa
tare negli allievi un atteggiamento 
completamente consumistico e 
utilitaristico, flnalizzato esclusi
vamente al risultato della valuta
zione e alla promozione ('Questo 
ce lo chiede nell' espe?')>>; 
«Perché gli allievi continuano con 
una certa loro concezione, magari 
inconsapevole, del professore 
come dispensatore autorizzato di 
sapere?»; 
«A volte si inizia una lezione con 
buoni presupposti, convinti che 
l 'argomento che verrà trattato su
sciterà interesse. Purtroppo spesso 
succede che la classe permane in 
una apatia totale. Davanti al pro
gramma da svolgere si flnisce con 
lo svolgere una lezione dalla catte
dra»; 
«L' atteggiamento degli allievi, per 
altro tipico del 'gioco della scuo
la', è spesso di totale disimpegno 
fatalistico: la riuscita per l'allievo 
è il tutto o il niente; determinata da 
predisposizioni cromosomiche, 
sfugge a qualunque progressione. 
Difficile scardinare queste con
vinzioni» ; 
«Nei consigli di classe ci trovia
mo, con i nostri colleghi, su posi
zioni di fondo divergenti. Allora si 
cerca di terminare questo onere 
burocratico il più velocemente 
possibile per dedicarsi ad al
tro .. . »; 
«Dovrei tenere conto delle diffe
renze fra gli allievi nelle valutazio
ni, dei loro progressi e non solo dei 
risultati espressi al momento, ma 
poi so che l'uso di criteri non 
uniformi può suscitare dei ricorsi 
da parte dei genitori, e non solo da 
parte loro ... ». 

Gli esempi riportati credo illustrino a 
sufficienza il disagio di svolgere una 
funzione in un contesto sociale e isti
tuzionale poco coerente nelle inten
zioni e negli atteggiamenti. Il docen-

te tende cosi a credere che le diffi.. 
coltà che incontra siano solo sue, le
gate alla sua persona, alle sue incapa" 
cità, a colpevolizzarsi. Magari flni
sce col prendersela con gli allievi che 
nella relazione didattica manifestano 
dei comportamenti di disinteresse 
oppure aggressivi (che hanno invece 
cause ben più complesse). 
Una chiariflcazione del funziona
mento istituzionale della scuola si 
impone affinché sia possibile inqua
drare nella giusta luce i fenomeni so
pra citati. La scuola funziona secon
do un numero inflnito di regole im
plicite che ne condizionano la vita in
terna. Molti sono i paradossi dai qua
li non è possibile uscire e che si tratta 
di assumere coscientemente senza 
per questo sentirsene colpevoli o ave
re il sentimento di essere inadeguati o 
incapaci. Fra questi la doppia funzio
ne della scuola (formazione da una 
parte ma anche selezione dall'altra), 
la natura del contratto didattico esi
stente con le classi (regole che in
fluenzano il comportamento di do
cente ed allievi così come l'insegna
mento-apprendimento da assumere 
in maniera coerente), la funzione del
la valutazione (formativa da una par
te ma anche sommativa dall'altra), 
gli obiettivi della scuola (discrepanza 
fra quelli annunciati e quelli real
mente perseguiti o valutati), ecc. 
Ogni miglioramento delle tecniche di 
insegnamento prende valore e si rea
lizza con successo in classe solamen
te se può inserirsi in un quadro, isti
tuzionale e relazionale con gli allievi, 
chiaro, esplicito e coerente, del cui 
funzionamento si è coscienti e che 
viene assunto nonostante le sue ine
vitabili contraddizioni interne. Se 
questa contestualizzazione non av
viene, se non si è coscienti delle con
dizioni necessarie per la loro attua
zione, se non se ne conoscono i limi
ti di fattibilità, le tecniche didattiche 
e le indicazioni psicopedagogiche 
verranno vissute ancora una volta 
come le solite proposte pedagogico
didattiche senz'altro interessanti ma 
comunque inapplicabili. 
Il secondo filone delle esigenze 
espresse dai docenti si rifà al deside
rio di conoscere delle tecniche, dei 
mezzi, delle metodologie perfarfron
te ai sintomi di disagio della vita sco
lastica e al desiderio di modificare 
quelle prassi del proprio insegna
mento ritenute insoddisfacenti. Al
cuni esempì: 

«Come riuscire a far sì che i consi
gli di classe assumano le funzioni 



che sono chiamati per legge a svol
gere e che sarebbero così impor
tanti perché la .scuola possa vera
mente educare ed istruire gli allie
vi~; 
Come creare o migliorare negli al
lievi «la motivazione, la curiosità, 
la voglia di sapere, di conoscere, di 
confrontarsi», «come è possibile 
motivare gli allievi, non solo alla 
partecipazione in classe, ma anche 
a voler imparare in modo tale da 
poter portare avanti un discorso 
con essi?»; 
«Quali strategie utilizzare per cor
reggere quelle tendenze utilitari
stiche degli allievi che finalizzano 
i loro sforzi unicamente sulla riu
scita agli espe?»; 
«A volte anche i docenti si com
portano in modo diverso quando si 
avvicina la data del lavoro scritto. 
Per evitare ciò cosa è necessario 
fare? Modificare l'organizzazione 
scolastica? Come? Come si può 
evitare che i nostri studenti lavori
no a compartimenti stagni?»; 
«La velocità del nostro insegna
mento è dettata dalla mole di pro
gramma da svolgere e dall' obietti
vo finale, cioè l'università (o forse 
non più). E ' auspicabile una scuo-
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la a diverse velocità per far sì che 
gli allievi meno veloci, anche se 
motivati, possano arrivare anche 
loro pronti alla fine?»; 

- «Quali sono in un adolescente le 
concezioni del mondo che lo cir
conda? E della scienza? Come sco
prirle, come sfruttarle nell'inse
gnamento? Come correggere 
eventuali distorsioni? . .. »; 
«Fino a che punto deve giungere 
l'aiuto da parte del docente verso 
quegli allievi che non manifestano 
la volontà (o la capacità) di colla
borare?»; 
«Anche applicando tecniche di la
voro individualizzate si pone il 
problema del raggiungimento de
gli obiettivi minimi per i meno ve
loci e del dare la possibilità ai più 
veloci di esprimere le proprie ca
pacità. Come gestire queste situa
zioni?»; 
«Come insegnare agli allievi a stu
diare?», «Come sviluppare quelle 
capacità metodologiche, di lavoro 
che sono spesso più utili nella vita 
di tante nozioni apprese più o 
meno a memoria?»; 
«Come fare per far capire la diffe
renza fra memorizzare e imparare, 
fra apprendere e studiare? Perché 

gli studenti talvolta non capiscono 
perché non hanno capito?»; 
«Come scegliere gli ostacoli co
gnitivi (obiettivi di apprendimen
to) per spostare progressivamente 
l'attenzione dell' allievo dalla no
zione al metodo implicato?», 
«Come dosarli in rapporto alle ri
sorse cognitive dell'allievo?»; 
«Come lavorare con classi etero
genee di allievi? (sempre più fre
quenti anche al Liceo soprattutto 
nei tipi D e E)>>. 

Gli esempi del secondo filone delle 
preoccupazioni dei docenti si rifan
no a un bisogno di possesso di tecni
che e metodologie di lavoro che dia
no maggior sicurezza nel lavoro di 
insegnamento e permettano al do
cente di meglio interagire nei pro
cessi di apprendimento dell'allievo. 
Non vi sono soluzioni «pronte 
all ' uso» per tali preoccupazioni. 
Ogni metodologia risulta essere effi
cace solamente se inserita in un con
testo che le dà significato. Ad esem
pio, l'applicazione di strategie di va
lutazione formativa prende piena
mente senso solo se la cultura 
dell'istituto in cui la si vuole appli
care privilegia l ' attenzione ai pro
cessi cognitivi dì apprendimento de
gli allievi, se vi è un accordo tra i do
centi della classe sul valore della va
lutazione nel processo formativo, se 
gli obiettivi formativi sono esplicita
ti in termini di competenze da acqui
sire da parte dell ' allievo e non di ar
gomenti da trattare, se il contratto di
dattico con gli allievi esplicita le mo
dalità di lavoro utili per il raggiungi
mento degli obiettivi, se sono chiari 
i tempi a disposizione per una valu
tazione formativa e quelli destinati 
alla valutazione sommati va. Solo se 
è riunita una maggioranza delle con
dizioni vi è una buona probabilità 
che le proposte pedagogiche di valu
tazione formativa si realizzino coe
rentemente ed abbiano un effetto di 
miglioramento dell'insegnamento. 
Se così non fosse l'insegnante che 
tentasse l' introduzione della valuta
zione formativa in un contesto non 
coerente e quindi non adeguatamen
te preparato andrebbe incontro a 
molte resistenze e a difficoltà anche 
con gli allievi. Nella formazione 
continua degli insegnanti è quindi 
indispensabile unire la riflessione 
sulle condizioni di contesto, istitu
zionali, di clima di istituto che con
dizionano la riuscita di un progetto di 
rinnovamento con la risposta alle ri
chieste più tecniche riguardanti me-

5 



todologie diverse e diversificate di 
lavoro con gli allievi. 
A volte docenti di buona volontà in
traprendono iniziative di rinnova
mento del proprio insegnamento ma 
si scontrano con condizioni istituzio
nali poco favorevoli di cui è difficile 
rendersi conto. Essi pensano così che 
le difficoltà incontrate derivino da 
una loro incapacità personale o 
dall 'inadeguatezza del nuovo mezzo 
utilizzato. Si è invece caduti in errori 
di strategia nell'introduzione di un 
cambiamento di prassi pedagogico
didattico. Se un rinnovamento del 
proprio insegnamento è possibile, 
esso necessita quindi di una analisi 
preliminare delle abitudini e dei ri
tuali scolastici, delle condizioni del 
contesto in cui si dovrebbe realizza
re. Una riflessione sulla propria azio
ne di insegnamento permette una 
maggiore coscienza del proprio ope
rato nel contesto scolastico, una mag
giore sensazione di dominio della 
propria prassi quale fondamento del
la costruzione di modi di fare confa
centi al proprio stile all'interno di una 
realtà che è diventata esplicitamente 
conosciuta. 
Le richieste formative espresse dai 
docenti hanno costituito la base delle 
esperienze condotte in questi anni. 
Alcune avevano quale obiettivo il 
miglioramento della conoscenza del 
mestiere di insegnante, altre avevano 
obiettivi più specifici e definiti quali 
il miglioramento del funzionamento 
di un consiglio di classe, l'insegnare 
ad imparare, ecc. 
Dalle iniziative di formazione conti
nua a cui ci riferiamo sono nate alcu
ne considerazioni che possono avere 
carattere più generale: 
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più che dei corsi come luoghi di di
stribuzione di conoscenze pedago
gico-didattiche aggiornate o rin
novate, ciò che sembra essere utile 
sono dei luoghi di scambio, di 
ascolto reciproco, di riflessione 
sull'azione nel senso di Sch6n15) 
che permettano di dare senso alla 
propria azione quotidiana, che cer
chino di chiarire la complessità 
della situazione scolastica, di tran
quillizzare i docenti sui loro dubbi, 
di trovare delle affinità e di ricer
care delle sinergie; 
il desiderio dei docenti di capire, di 
capirsi meglio e di essere capiti ne
cessita una riflessione sull'istitu
zione, sulle sue regole, sui suoi im
pliciti, sulle sue contraddizioni, 
sui suoi paradossi per poterla af
frontare con più chiarezza, esserne 

meno frustrati e contribuire a mi
gliorare il clima interno e le moda
lità di funzionamento; 
il bisogno dei docenti di una cono
scenza reciproca delle concezioni 
dell' insegnamento-apprendimen
to e dei modi concreti tramite i 
quali si realizzano in classe, di uno 
scambio e di un confronto delle 
rappresentazioni e concezioni re
lative all'insegnamento per giun
gere alla creazione di un «terreno 
comune» di intesa sui principali 
aspetti dell'insegnamento (es.: co
noscenza degli allievi, creazione 
di un clima di classe, i comporta
menti problematici degli allievi e il 
mantenimento della disciplina, la 
valutazione dell'insegnamento e 
degli allievi, ecc.); 
la necessità di una presa di co
scienza della complessità dei feno
meni che intervengono nel rappor
to pedagogico e dell'approfondi
mento di alcuni principi pedagogi
co-didattici problematici (es.: il 
contratto didattico e la posizione 
degli allievi di fronte all'insegna
mento e alloro apprendimento, la 
distinzione implicita nel compor
tamento degli allievi tra riuscire e 
capire, la valutazione delle presta
zioni degli allievi nella quale no
nostante la ricerca dell' oggettività 
la soggettività del docente non 
solo non può essere evacuata ma è 
anzi da valorizzare, i problemi del
la trasposizione didattica con il 
problema del rapporto fra episte
mologia disciplinare e mediazione 
didattica; le competenze dell' al
lievo come obiettivo primo da svi
luppare e la funzione del program
ma scolastico come quadro di rife
rimento; ecc.); 
la ricerca delle differenze nell'at
tuazione didattica in funzione del
le specificità disciplinari e, reci
procamente, l'identificazione de
gli elementi di continuità nono
stante la differenza delle materie 
insegnate. 

TI bisogno di professionalizzazione è 
emerso inizialmente non tanto sugli 
elementi di specificità dell'insegna
mento disciplinare quanto dal con
fronto fra i docenti su elementi pro
blematici comuni quali la relazione 
con la classe, il problema della moti
vazione degli allievi, l 'osservazione 
del loro comportamento e del loro ap
prendimento, il problema della valu
tazione16). In un secondo tempo, gra
zie agli elementi di riflessione emer
si precedentemente e diventati con-

cetti di riferimento, anche le situazio
ni didattiche disciplinari problemati
che sono potute diventare oggetto di 
analisi e di discussione comune. 
Indipendentemente dai due filoni ci
tati sopra esistono delle condizioni 
metodo logiche necessarie affinché il 
gruppo dei docenti (gruppo di volon
tari, consiglio di classe . . . ) diventi un 
gruppo di lavoro produttivo: creazio
ne nel gruppo di un clima affiatato e 
di un sentimento di libertà nella pos
sibilità di espressione delle proprie 
idee e dei propri vissuti, uso di un lin
guaggio e di concetti comuni. Si trat
ta di un lavoro essenziale e delicato 
poiché poco abituale nell'istituzione 
scolastica attuale: vicinanza di con
cezione e abitudine al confronto non 
sono purtroppo così frequenti né fa
cili da ottenere. 
TI lavoro dei diversi gruppi ha sempre 
preso come spunto delle situazioni 
relative all'insegnamento o alla vita 
scolastica portate dai docenti (vedi 
elenchi delle richieste riportati so
pra). E' a partire da situazioni o da 
problemi reali e concreti (descritte 
dai docenti, espresse nei lavori degli 
allievi, viste in registrazioni vi
deo ... ) che può prendere avvio la ri
flessione sull'azione con lo scopo di 
giungere a una nuova comprensione 
e a una diversa e più articolata orga
nizzazione delle concezioni. I pro
blemi di motivazione degli allievi, i 
loro comportamenti problematici, 
l'organizzazione delle «lezioni», la 
valutazione del proprio insegnamen
to e degli allievi, l ' interazione con i 
colleghi nei consigli di classe, ecc. 
sono temi che vengono inseriti in 
quadri interpretati vi dove i vari feno
meni assumono un senso e una coe
renza che si spera più soddisfacente. 
Se un docente non può rinunciare a 
credere nell'educabilità (nel senso di 
Meirieu) degli allievi, ciononostante 
è bene che riesca ad avere una imma
gine realistica del proprio mestiere. 
Come sottolineano Esteve e Frac
chia17) è bene che la formazione dei 
docenti si fondi piuttosto su un ap
proccio descrittivo della pratica sco
lastica piuttosto che su un approccio 
normativo come si è avuto l'abitudi
ne di fare. Come scrive Perrenoud 
«Non si tratterebbe più di fornire del
le risposte ai problemi professionali, 
ma di proporre agli insegnanti in for
mazione il coraggio e i mezzi per co
struirle loro stessi»18). 
Nonostante i problemi che i docenti 
incontrano nell'insegnamento, le so
luzioni agli stessi problemi già esi-



stono all'interno delle loro pratiche. 
Si tratta di condurre i docenti ad uti
lizzare le soluzioni già esistenti, ma
gari in modo più sistematico, più con
sapevole, più coerente, con maggiore 
chiarezza delle finalità e dei limiti, a 
sostenere la continuazione di iniziati
ve molto interessanti che vengono 
abbandonate o non sfruttate appieno. 
E' una riflessione sulla propria azio
ne di insegnante e su quella dei colle
ghi che può permettere una evoluzio
ne positiva della propria professiona
lità e della soddisfazione che se ne 
può trarre. 
Riflettere con gli insegnanti sul pro
prio mestiere in un gruppo che è 
all'ascolto e che si ascolta con piace
re ed interesse permette l' elaborazio
ne di metodologie pedagogico-didat
tiche non più pensate per gli inse
gnanti ma elaborate con gli insegnan
ti stessi. 
Si può immagi nare di «partire dalle 
pratiche, dalle domande, dai dubbi, 
dai bisogni dei partecipanti per co
struire con loro, lentamente, una pro
blematica negoziata, poi esplorarla 
sotto la guida di un animatore. Si 
vede allora che la formazione conti
nua si avvicina a una procedura di ri
cerca-azione o di ricerca-sviluppo. il 
formatore non è più colui che detiene 
la verità, o che ha un gran vantaggio 
sul piano dei saperi. E' piuttosto 
qualcuno il cui ruolo e competenza 
consiste nell'aiutare il gruppo di for
mazione a funzionare attorno a un 
problema complesso senza dividersi, 
esaurirsi, mirare troppo alto, girare a 
vuoto, rinchiudersi nelle proprie ri
sorse. Animare una tale procedura di 
ricerca-formazione esige delle capa
cità di animazione nel senso corrente 
del termine, per vegliare alla memo
ria collettiva, alla ripartizione della 
parola, all'identificazione degli sco
pi, alla regolazione del funzionamen
to, ecC.»19). 

E tutto ciò è ricerca didattica. La pre
sa di coscienza di una situazione, la 
chiarificazione delle variabili in gio
co, la ricerca della soluzione ai pro
blemi, la messa a punto di strategie 
didattiche differenziate e di possibili 
itinerari; tutto ciò è ricerca didattica 
oltre che ricerca di professionalità. 

Conclusioni 
Accanto all' aggiornamento istitu
zionale o disciplinare esiste una ne
cessità di formazione continua al me
stiere di insegnante. 

I temi o i problemi proposti dagli in
segnanti vanno dalla comprensione 
del funzionamento istituzionale 
(cos'è in verità la scuola) ai principi 
psicopedagogici su cui fondare l'in
segnamento-apprendimento, fino 
alle metodologie e alle tecniche di
dattiche e alle possibilità di attuazio
ne nell'insegnamento disciplinare. 
Una prima fase del lavoro di forma
zione continua sembra debba fondar
si sull' esplicitazione delle complesse 
regole e delle abitudini che sorreggo
no la vita scolastica. Una seconda 
fase consiste nello stabilire una co
municazione reciproca fra docenti 
affinché sia possibile l'emergenza 
delle concezioni personali profonde 
che ispirano e influenzano l'azione 
didattica quotidiana del docente. 
L'esplicitazione delle concezioni dei 
singoli insegnanti permette la rimo
zione delle barriere disciplinari e il ri
conoscimento di tutta una serie di 
elementi e di problemi pedagogico
didattici comuni. 
La ricostruzione di una tela di fondo 
comune sul piano pedagogico-didat
tico permette allora l'elaborazione di 
strategie di relazione con la classe ed 
i singoli allievi e di strategie didatti
che disciplinari fondate su principi 
sufficientemente comuni ai vari inse
gnanti e alle varie discipline di inse
gnamento perché anche gli allievi si 
trovino confrontati con pratiche di
dattiche e valutative (almeno relati
vamente) coerenti. 
Sono queste condizioni necessarie 
per l'efficacia di un processo di in
fluenza quale è l'insegnamento e 
l'educazione più in generale oltre 
che, lo si spera, per un maggior pia
cere nello svolgere il mestiere di in
segnante. 
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