Introduzione

di Elena Cristofori, Alessandro Delli Poggi, Paclo Serreri

I saggi e gli articoli contenuti in questo volume trovano il loro «luogo» di conver-
genza e di giustificazione teorica in una concezione dell’apprendimento inteso come
lifelong/lifewide learning; nonché in un costrutto di laboratorio inteso come metodo-
logia e come metafora pedagogica polisemica dell’apprendimento attivo, esperien-
ziale e per competenze; come metafora, altresi, dell’apprendimento basato sulla
valorizzazione della centralita del soggetto che apprende (Appari, 2009).

I presente volume ¢ il primo di un’opera che ne prevede un secondo dedicato
invece al Laboratorio professionale in senso stretto, specifico dei Corsi di Laurea in
Infermieristica; in altri termini, al laboratorio concepito come “mediatore didattico
del trattamento manifesto del transfer degli apprendimenti (concettuali ed espe-
rienziali), oltre che dell’integrazione di competenze sociali e professionali. In questa
prospettiva, i criteri di qualita si declinano in funzione dell’adeguatezza del mo-
mento laboratoriale a generare transfer e a sviluppare competenze, coerentemente
con i profili professionali e gli obiettivi formativi di riferimento” (Grange, 2005, p.
70). Cosi inteso, il laboratorio favorisce I'interazione tra 1'insegnamento teorico e
'esperienza pratica sul campo, enfatizzando il valore didattico delle situazioni in
cui gli allievi costruiscono, valutano, rivedono ed elaborano i propri modelli di ap-
prendimento (Gobert e Buckley, 2000). Muovendosi all'interno di questa cornice
concettuale, il secondo volume esplorera, quindi, le possibili applicazioni della di-
dattica laboratoriale nei piani di studio delle professioni della salute, anche attraver-
so esempi specifici per campi di apprendimento: dal laboratorio cognitivo (problem-
based learning) al laboratorio dei gesti o skill lab, al laboratorio delle competenze
relazionali.

Queste note introduttive, nel rinviare al secondo volume ogni ulteriore appro-
fondimento teorico della definizione di laboratorio in senso stretto, si concentrano
sul costrutto di laboratorio in senso largo, mutuandone la definizione da Baldacci,
secondo cui “si puo definire «laboratorio» qualsiasi situazione didattica (e di forma-
zione, aggiungiamo noi) che presenta il carattere dell’apprendimento attivo, dell'im-
parare facendo. In questo caso l'etichetta «laboratorio» ha valenza programmatica
circa la qualita pedagogica dell’attivita che si svolgera, percio puo diventare «labo-
ratorio» uno spazio che non e tale come intenzionalita originaria; il laboratorio non
e tale, ma si fa tale in ragione della qualita dell’attivita” (Baldacci, 2005).
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In altri termini, rimanendo ancora sulle orme di Baldacdi, il laboratorio inteso in
senso lato, piuttosto che come uno spazio attrezzato e intenzionalmente dedicato,
si configura come una mappa, un atteggiamento mentale caratterizzato da una pro-
pensione attiva e riflessiva. E dove 1’esperienza assume i connotati di una compo-
nente necessaria, ineludibile e baricentrica, giacché e il materiale dell’esperienza
che viene verbalizzato e sistematizzato dall’intervento formativo (si veda appren-
dere dall’esperienza, rielaborazione riflessiva dell’esperienza, biografia ed esperien-
za, narrazione dell’esperienza, esperienza e competenze, esperienza e progetto, ecc.).

In questa accezione il laboratorio si eleva al rango di metafora pedagogica dalle
robuste radici teoriche ed epistemologiche, che si addentrano nelle teorie dell’ap-
prendimento e dell’educazione elaborate dai padri nobili della pedagogia del No-
vecento come Dewey, Montessori e Freinet, solo per citare alcuni dei maggiori tra
quelli che hanno posto al centro del paradigma pedagogico i temi dell’esperienza
e dell’apprendimento attivo. Al tempo stesso, si eleva a metafora pedagogica del
lifelong/lifewide learning, dal momento che la gran parte delle competenze e degli
apprendimenti acquisiti dalle persone lungo il corso della loro vita e in tutti i con-
testi sono, appunto, di natura esperienziale. La prima parte del presente volume,
non a caso, ospita una discussione sulle caratteristiche e sulle diverse problemati-
che generali del lifelong learning, nonché sull’intreccio delle molteplici dimensioni
dell’apprendimento continuo su base esperienziale (esperienza-competenze-lifelong
learning; esperienza professionale e sua traducibilita in apprendimenti formali an-
che di livello superiore, ecc.).

Gli scritti che compongono questo primo volume — diversi per contenuti, ispira-
zione e stili — sono innervati e attraversati da tre parole chiave, la cui declinazione
ci consente di leggere 1'intera mappa dei concetti alla base dei temi trattati dai die-
ci autori dei tredici capitoli che compongono il volume stesso: esperienza, riflessivita,
apprendimento attivo.

Esperienza. E la prima parola chiave che funge da coefficiente dei vari capitoli. In
particolare di quelli contenuti nella seconda parte, di ciascuno dei quali diremo bre-
vemente nel merito piu avanti.

Il costrutto di esperienza gioca un ruolo importante tanto nelle teorie quanto
nelle pratiche inerenti allo sviluppo umano in tutte le sue forme: dall’apprendimen-
to alla formazione e all'insegnamento, fino ad abbracciare tematiche come la gestio-
ne e lo sviluppo delle risorse umane, 1’orientamento degli adulti e l'accompagna-
mento di persone impegnate o coinvolte a vario titolo in processi di transizione al /o
sul lavoro e/ o esistenziali. Ma e nella formazione degli adulti che I'esperienza gio-
ca un ruolo centrale tanto da caratterizzare e spiegare i processi propri dell’appren-
dimento in eta adulta tout court (Albarello et al., 2013), come sappiamo dalle figure
eponime che hanno fatto la storia dell’educazione degli adulti a livello internazio-
nale nella seconda meta del secolo scorso. A partire da Malcom Knowles (1993), il
padre dell’andragogia (intesa come ’arte e la scienza dell’apprendimento e dell’in-
segnamento degli adulti), che concepisce 'esperienza, appunto, come I"elemento
essenziale dell’apprendimento in eta adulta e della motivazione ad apprendere. Per
seguire con Peter Jarvis, teorico dell’apprendimento esperienziale (Jarvis, 1992), e
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con David Kolb, che a sua volta concepisce 1'esperienza come la chiave di volta del-
la teoria dell’apprendimento che da lui prende il nome (Kolb, 1984).

Ma come tutti i concetti divenuti col tempo di largo uso, insieme a un’elevata
valenza esplicativa, anche 'esperienza porta con sé il rischio incombente della sem-
plificazione, se non della banalizzazione. L’esperienza come fonte di conoscenza,
'esperienza come linfa che scorre, nutrendoli, nei gangli vitali delle teorie del Iife-
long learning non va intesa in modo generico, né secondo un’accezione riduttiva
coincidente con il semplice fare o con 'essere coinvolti in qualche forma di attivita,
e neppure secondo un’accezione che la faccia coincidere con il mero vissuto, dove
sivive l’accadere delle cose in una condizione di muta immediatezza, stando corpo
a corpo con gli eventi. Come sostiene Luigina Mortari, “l'esperienza prende forma
quando il vissuto diventa oggetto di riflessione e il soggetto se ne appropria consa-
pevolmente per comprenderne il senso. C’e esperienza quando si esplora la vita
preriflessiva e si attribuisce senso a quello che accade. [...] Perché ci sia esperienza
€ quindi necessario un intervento del pensiero che consenta di mettere in parola il
vissuto, dando a esso esistenza simbolica. Il fare esperienza va inteso come il mo-
vimento dello stare in contatto di sé, il disporsi in un atteggiamento di ascolto pen-
soso rispetto al divenire della propria presenza nel mondo” (Mortari, 2004, p. 15).
In questo modo di intendere 1'esperienza spiccano la comprensione del senso e 1’at-
tribuzione di senso a quello che il soggetto fa o agli eventi in cui & implicato nella
tessitura delle «trame di vita» che identificano e definiscono I’adultita (Alberici,
2002) e che al tempo stesso danno alla persona il senso di marcia nel tempo, alimen-
tandone la progettualita. Nessuno, sostiene Lichtner (2008), puo procedere nel tem-
po senza dare un senso a quello che fa. L'esperienza «pensata» (quella fatta in pas-
sato e quella in fieri nell’apprendimento laboratoriale), nonché l'attribuzione di
senso, sono due funzioni trasversali e contestuali, strettamente interconnesse (per-
cio distinguibili solo logicamente) a ciascuno dei metodi e delle tecniche presentati
nella seconda parte del presente volume; due funzioni che, in questo modo, confe-
riscono all'insieme dei contributi proposti una particolare curvatura laboratoriale,
giacché il laboratorio & una palestra di esperienza «pensata».

Riflessivita. La seconda curvatura laboratoriale all’'insieme degli scritti e conferita
dalla parola chiave riflessivita. Nell’ambito della formazione e della consulenza indi-
viduale e ai gruppi, il tema della riflessivita ha dato origine a un variegato universo
di metodi, di tecniche e di pratiche: approcci narrativi, approcci biografici o autobio-
grafici, formazione di competenze comportamentali sul lavoro, bilancio di compe-
tenze, formazione empowering, action learning, comunita di pratica e di apprendimen-
to, coaching, career counseling, consulenza filosofica, ecc. In buona sostanza, come si
evince da questo elenco, peraltro parziale, il tema della riflessivita e alla base di tut-
te le tecniche e dei metodi di cui da conto questo volume, compresi le esperienze di
identificazione, convalida e riconoscimento dell’esperienza professionale come Cre-
dito Formativo Universitario (si veda cap. 3 di Di Rienzo) e il profilo del formatore
inteso come facilitatore e come professionista riflessivo (si veda cap. 5 di Montedoro).
Si tratta di metodi, tecniche e pratiche di tipo eminentemente riflessivo, che non sono
mirati a un mero aumento di conoscenze (che in certa misura si verifica comunque
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e in qualche caso si verifica in particolare, come nelle comunita di pratica e di ap-
prendimento o nell’action learning), quanto piuttosto a posare lo sguardo su cio che
gia sappiamo ma che, proprio perché ci riguarda direttamente, non ¢ cosi chiaro e
noto come talvolta possiamo immaginare, come ci ricorda opportunamente Stefania
Contesini, la quale chiarisce che “riflettere consiste in primo luogo nel ricostruire,
descrivere, nominare e ordinare 'esperienza, cosi da offrire un ancoraggio concreto
alle idee che utilizziamo per giustificare le nostre scelte e i nostri impegni. [...] Dare
valore alla riflessione sull’esperienza significa superare la tradizionale separazione
tra teoria e pratica, che vede 'esperienza unicamente come il luogo in cui si appli-
cano saperi e schemi di azione appresi altrove. Significa favorire la partecipazione
in prima persona al processo d’indagine, interrogazione e formulazione di risposte
che il nostro agire solleva” (Contesini, 2016). La riflessivita, vista dalla prospettiva a
partire dalla quale é stato pensato e costruito questo volume, rappresenta, inoltre,
una potente leva per innescare il pensiero trasformativo, il pensiero per agire. Scrive
a questo proposito Jack Mezirow, lo studioso dei processi di apprendimento in eta
adulta che ha introdotto nel dibattito internazionale l'espressione «apprendimento
trasformativo»: “Impariamo in modo differente quando lo facciamo per agire rispet-
to a quando lo facciamo per comprendere quello che ci viene comunicato. La rifles-
sione ci permette di correggere distorsioni nelle nostre credenze ed errori nel nostro
problem solving” (Mezirow, 2016, p. 1).

La correzione riflessiva delle distorsioni nelle nostre credenze e degli errori nel
nostro problem solving e la precondizione tanto dell’apprendimento strumentale
quanto dell’apprendimento comunicativo, come lo definisce sempre Mezirow, sul-
le orme di Jiirgen Habermas.

L’apprendimento strumentale impegna il soggetto in un processo di problem
solving orientato a un compito, cioe come fare qualcosa o come compiere un’azione.

Nell’apprendimento comunicativo I"approccio consiste nel tentativo di compren-
dere che cosa un altro stia comunicando attraverso un discorso, uno scritto o un’ope-
ra d’arte. E si concentra sull’obiettivo della coerenza, piuttosto che sul controllo piu
efficace della relazione causa-effetto per migliorare la performance.

Entrambi questi tipi di apprendimento, seppure con gradazioni diverse tral'uno
e l'altro, sono implicati nei tredici «laboratori» (se cosi possiamo chiamare, pren-
dendoci qualche licenza, i metodi a cui sono dedicati altrettanti capitoli) del nostro
volume.

Apprendimento attivo. E la terza parola chiave. In realta & un trinomio chiave o,
pit correttamente ancora, un’espressione chiave: apprendimento attivo-laboratorio-
soggetto.

Il concetto di laboratorio e il costrutto di apprendimento attivo nascono insieme,
quasi fossero gemelli siamesi, e insieme vivono nel e grazie al soggetto che apprende.
Il laboratorio prevede un lavoro personale attivo che impegna il soggetto su un de-
terminato tema o problema, nella creazione di percorsi cognitivi, nella produzione
di idee rispetto a un determinato compito, nella soluzione di un problema o nella
realizzazione di un determinato progetto. In altri termini, ¢’¢ un nesso organico com-
plesso tra laboratorio, apprendimento attivo e soggetto che apprende: sia che quest'ul-
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timo apprenda facendo un «compito» (si veda il laboratorio professionale o in senso
stretto), sia che acquisisca un abito mentale, sia che maturi una competenza emotiva
(personale e sociale), come suggerisce Daniel Goleman (1997). In ogni caso, il labo-
ratorio come mezzo di apprendimento attivo presuppone un soggetto che si costi-
tuisce come tale, si impegna in un’attivita e vive un’esperienza che sia significativa
per lui. Perché e il soggetto che attribuisce un valore costruttivo a cio che vive o ha
vissuto, fatto e appreso; a tutto cio che ai suoi occhi accede al rango di esperienza,
come ci ricordano Luc Albarello e collaboratori (2013). D’altro canto un’esperienza,
per definizione, € sempre l'esperienza di un soggetto. E 'apprendimento, dal canto
suo, come ogni attivita umana, si verifica quando il soggetto stabilisce un rapporto
di intimita con la propria attivita; quando fa suo, si appropria cognitivamente, emo-
tivamente e corporalmente (nel senso del corpo come soggetto di Merleau-Ponty)
del proprio agire. Sia chiaro, dicendo cio non si vuole entrare nel merito di questio-
ni di carattere piti propriamente filosofico, sostenendo 1'idea che sia il soggetto a
fondare l'attivita o la realta, né che quest’ultima esista solo come rappresentazione
del soggetto. Pit1 semplicemente si vuole dire che non c’e attivita né esperienza sen-
za soggetto e non c’é soggetto senza esperienza né attivita. Il laboratorio riassume
in sé e rappresenta perfettamente questa figura ricorsiva, soggetto-attivita-soggetto.
Per questo, nel presente volume abbiamo voluto che nella casa comune del labora-
torio rientrasse un’intera famiglia di pratiche di apprendimento e di metodi di for-
mazione assai diversi. Tutti accomunati dal trinomio apprendimento attivo-labora-
torio/esperienza-soggetto. Sotto questo segno e con lo stesso tratto familiare
rientrano, infatti, gli approcci biografici come quelli narrativi, il bilancio di compe-
tenze come gli autocasi, 'action learning come le comunita di pratica.

Costruzione dell’opera e contenuti del volume |

Come ¢é nata l’opera. Come nei grandi eventi della storia, cosi anche nella microsto-
ria dei piccoli eventi, quale la nascita di un manuale come questo nostro, puo essere
utile risalire all’occasione da cui € nata I'impresa per capirne le ragioni. E 1’occasione,
o meglio sarebbe dire la scintilla, che ha acceso l'idea, poi sviluppata in seguito, ri-
sale a circa dieci anni fa, quando Elena Cristofori, co-curatrice di questo manuale,
frequentava il Laboratorio di Bilancio di competenze del Corso di Laurea in Forma-
zione e sviluppo delle risorse umane del Dipartimento di Scienze della Formazione
dell’Universita Roma Tre. Fu allora che comincio a farsi strada 1'idea di sviluppare
una metariflessione sulla valenza pedagogica del laboratorio nella formazione e
nell’istruzione superiore, e segnatamente nei Corsi di Laurea in Infermieristica e in
Scienze infermieristiche e delle professioni sanitarie, sulla scorta degli insegnamen-
ti che si potevano ricavare dall’esperienza in corso nel Laboratorio di Bilancio.
Qualche anno dopo I'idea ha cominciato a prendere corpo. A quel punto si e trat-
tato di scegliere il modo piu appropriato e pitt proficuo di procedere. Fondamen-
talmente, si e trattato di scegliere tra due modalita di lavoro, una che definiremo
classica - e tutto sommato anche la meno impegnativa — e una pitt «eterodossa», ma
pitt laboriosa e impegnativa; laboriosa e impegnativa perché comportava la forma-
zione di un’équipe di esperti molto ampia a cui affidare le singole parti. Questa
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scelta era anche quella piu1 rischiosa sotto un duplice profilo: quello del raggiungi-
mento della meta nel rispetto dei tempi programmati e quello dell’unitarieta dell’ope-
ra. Nel primo caso, gli attuali tre curatori si sarebbero proposti come autori, e a par-
tire da una rassegna analitica dei diversi modelli di laboratorio oggi in uso, si
sarebbero divisi le parti e avrebbero redatto i due volumi dell’opera nel rispetto
delle regole classiche (individuazione dei paradigmi epistemologici di riferimento
di ciascun modello, cenni di storia del costrutto di laboratorio, rassegna delle me-
todologie e delle tecniche pit1 importanti, ecc.). Nel secondo caso, si sarebbe tratta-
to di partire da una scelta di campo, da una pre-opzione di metodo a monte, ovve-
ro di scegliere il «luogo» sociopedagogico d’insediamento (inteso come campo di
saperi e di pratiche) privilegiato della formazione laboratoriale e di individuare le
principali metodologie che in quel campo sono fiorite o fioriscono. Quindi affidare
a degli specialisti (docenti universitari, ricercatori, professionisti di fama riconosciu-
ta del mondo della formazione, ecc.) le varie parti di entrambi i volumi da cuil’ope-
ra € composta.

La decisione, condivisa dai tre curatori, ha fatto pendere il piatto della bilancia
su questa seconda opzione e sulla scelta del lifelong/lifewide learning come campo di
riferimento, pur consapevoli della difficolta di individuare una squadra di dieci
studiosi e/ o professionisti di diversa estrazione culturale e scientifica per dipanare
contenuti diversi, con 1"unico vincolo di parlare la comune lingua della formazione
in generale e della formazione laboratoriale in particolare. Con I'impegno, da parte
dei curatori e dell’editore, di favorire la conciliazione (molto simile alla quadratura
del cerchio) dei tempi di scrittura di ciascuno con i tempi di uscita dell’opera com-
pleta. I destinatari del volume, coloro ai quali & rivolto in prima istanza, diranno se
abbiamo raggiunto 1’obiettivo. Da parte nostra, circa la potenziale «gittata» del pro-
dotto finale, una cosa possiamo dirla con una qualche fondata certezza. La platea
dei destinatari potenziali si € ampliata strada facendo. Da un manuale per le pro-
fessioni sanitarie — a cui continua a essere destinato in primo luogo — ha preso la fi-
sionomia (specie il volume I) di un manuale per la formazione di tutte le professio-
ni. E questo & potuto avvenire grazie all’assunzione, da parte degli autori,
dell’approccio per competenze come approccio comune a tutti i laboratori o, me-
glio, come comune coefficiente della formazione laboratoriale in quanto tale. Ormai,
infatti, € sempre pili crescente la consapevolezza della necessita di integrare i sape-
ri tecnico-professionali con le competenze sociali e personali, dal momento che que-
ste ultime presentano una solida e ramificata innervatura di valori sociali e civili
che ci offrono le coordinate di senso necessarie per governare e indirizzare le com-
petenze tecniche in senso stretto. Salvo che non ci si voglia consegnare rassegnati
alla profezia di Heidegger secondo cui saremmo tutti condannati a essere funzio-
nari subalterni della tecnica; di una tecnica che ci sovrasta, ci amministra e ci domi-
na senza scampo, svuotando di senso l'agire.

Come é fatto il volume. Il volume I e diviso in due parti. La prima parte e una sor-
ta di ampia e articolata mappa concettuale del lifelong/lifewide learning, con un focus
sull’apprendimento in eta adulta. La seconda si configura come un’ampia rassegna
di metodologie e di tecniche attive nell’apprendimento degli adulti.
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I primo testo, di Dunia Pepe, discute il rapporto tra lifelong/lifewide learning e diritti
di cittadinanza; un rapporto che non € mai dato per sempre, ma che va continuamen-
te cercato, costruito e ricostruito secondo una prospettiva lifelong, facendo leva
sull’apprendimento della competenza strategica dell’apprendere ad apprendere, da
giocare sul triplice piano dello sviluppo della conoscenza, della difesa e del raffor-
zamento della liberta individuale, insieme alla conquista e all’allargamento dei di-
ritti di cittadinanza attiva. All’interno di questo processo il soggetto, nell’argomen-
tazione di Pepe, gioca un ruolo decisivo come costruttore dei propri apprendimenti
e della propria formazione secondo una prospettiva costruttivista e trasformativa,
piuttosto che «adattazionista».

Paolo Serreri, nel secondo contributo, richiama 1’attenzione sullo sviluppo delle com-
petenze professionali e sul ruolo che queste giocano nell’apprendimento in eta adulta.
Il capitolo ha due focus principali: intorno al primo focus ruota una discussione
sugli approcci teorici al costrutto di competenza professionale, con un affondo sul-
le competenze invisibili. Tra gli approcci teorici, ’autore esprime un’opzione per
I"approccio fenomenologico-interpretativo, che pone il soggetto al centro e privile-
gia la dimensione del senso (ricostruzione del senso, attribuzione di senso, senso e
progetto, ecc.), secondo la lezione di Sandberg e di Le Boterf; intorno al secondo
focus Serreri sviluppa un ragionamento in continuita con i temi di fondo affrontati
nel primo. In questo caso, pero, si concentra sul ruolo della competenza strategica
dell’apprendere ad apprendere nella prospettiva dell’apprendimento permanente,
secondo la lezione di Alberici (2001).

Il terzo contributo & proposto da Paolo Di Rienzo. Anche in questo caso, si tratta di
un lavoro articolato in due parti. La prima, che potremmo definire ad alta densita
teorica, ragiona su temi di grande spessore, come I'apprendimento permanente e i
sistemi di istruzione superiore, I’apprendimento tra esperienza e riflessivita in eta
adulta, il riconoscimento e la convalida dell’apprendimento esperienziale pregres-
so. Il tutto e corredato da un’ampia letteratura scientifica nazionale e internaziona-
le. La seconda parte, invece, & dedicata alla presentazione articolata e dettagliata di
una pratica specifica che in Italia e stata, e in parte lo € ancora, all’avanguardia. Ov-
vero, il riconoscimento in ambito universitario degli apprendimenti esperienziali
pregressi.

Nuovamente Dunia Pepe, nel quarto testo, torna su un tema che aveva solo accen-
nato nel primo capitolo: il problema della costruzione della conoscenza tra soggettivita e
ambiente. A partire da una rivisitazione dei classici (Dewey, Piaget, Vygotskij, Boudon,
Bruner, ecc.), ripercorre le strade delle teorie dello sviluppo cognitivo, dell’appren-
dimento, dell’apprendimento situato e del rapporto esperienza e apprendimento.
Quindi si concentra sul costruttivismo, e su come questo rappresenti un elemento
essenziale sia del modello andragogico di Malcom Knowles, sia dei modelli colla-
borativi di apprendimento. Sono tutti modelli che riconoscono il primato della ri-
flessivita e della funzione trasformativa del pensiero riflessivo, in particolare nella
versione di Mezirow.
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I quinto contributo chiude la prima parte. Claudia Montedoro qui ci parla della me-
tamorfosi subita dal formatore con I'avvento del lifelong/lifewide learning: da trasmet-
titore di contenuti e di tecniche, da professionista della didattica discendente, da tecnico
del transfer dal pieno (il formatore) al vuoto (il formando), a facilitatore di appren-
dimento. Una metamorfosi sotto il segno della crescita professionale, piuttosto che
dell'impoverimento, come banalmente a volte si tende a dire, giacché il formatore
facilitatore di cui parla Montedoro altro non e che un professionista riflessivo.

Maurizio Lichtner apre la parte seconda del volume con un denso saggio sull’approc-
cio biografico tra ricerca e formazione. Con riferimento alla ricerca sociale di tipo qua-
litativo, 'autore mette in risalto sia la valenza euristica delle storie di vita, sia quel-
la trasformativa del soggetto che realizza una visione di sé con piu potenzialita di
cambiamento. Dal versante della formazione, Lichtner sottolinea ancora le poten-
zialita «autopoietiche» sia nell'impiego individuale, sia in quello laboratoriale di
gruppo, come documentano i risultati dei laboratori biografici tenuti da Lichtner
medesimo presso il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma
Tre nel corso di oltre dieci anni. Il contributo si conclude con un penetrante appro-
fondimento dedicato alla biografia cognitiva.

Valentina Rita Andolfi presenta un lavoro in sequenza logica — e, in parte, anche di
contenuto — con quello precedente di Maurizio Lichtner sul ruolo della narrazione
nell’esperienza formativa. Dopo aver analizzato la narrazione nell’ottica psicologica
e le proprieta del pensiero narrativo, si concentra sul rapporto tra narrazione e for-
mazione con una puntuale declinazione dei benefici/vantaggi della narrazione
nell’esperienza professionale. L’argomentazione teorico-metodologica e corredata
a titolo esemplificativo dal racconto di un’esperienza di aggiornamento per opera-
tori sanitari. Visto sotto questo profilo, il contributo della Andolfi si presenta come
un ponte contenutistico e metodologico tra questo volume e il secondo, interamen-
te dedicato ai laboratori nella formazione universitaria per la formazione di base,
magistrale e di ricerca delle professioni della salute.

L'ottavo contributo e un ampio e articolato saggio di Cesare Fregola sull’action learning
come ricerca-azione. L’autore, dopo averci parlato dell’action learning come tecnologia
formativa e come metodo, si sofferma sull’action learning come ambiente di appren-
dimento nella prospettiva dell’organizzazione che apprende, secondo il paradigma
della complessita. Segue una lettura/rilettura di grande sottigliezza teorica sullaction
learning come ricerca-azione. A conclusione e a corredo, Fregola ci presenta due
esperienze di action learning come ricerca-azione. Entrambe sono state da lui pro-
gettate e dirette.

Maria Ando, prendendo le mosse da una prospettiva disciplinare diversa da quelle
degli autori dei contributi precedenti, ci presenta la formazione empowering, un mo-
dello di formazione forgiato nell’officina della psicologia di comunita. La formazio-
ne empowering integra aspetti affettivi tipici dell’educazione socioaffettiva con aspet-
ti piti propriamente sociali, al fine di migliorare la qualita della vita delle persone
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attraverso il miglioramento delle interazioni individuo-societa, promuovendo sia
empowerment individuale che organizzativo.

Domenico Lipari € noto per i suoi studi pluridecennali sulla formazione, sulla valu-
tazione della formazione e sui formatori. Ma ¢ altresi conosciuto per aver introdot-
to in Italia anche gli studi sulle comunita di pratica e per aver curato I'edizione ita-
liana delle principali opere di Etienne Wenger, universalmente riconosciuto come
il padre fondatore del metodo delle comunita di pratica, appunto. Qui ci offre un
contributo di rara sottigliezza epistemologica sulle comunita di pratica intese come
contesti sociali di apprendimento.

Paolo Serreri ci propone una lettura di metodo del bilancio di competenze condotta in
controluce sui profondi cambiamenti introdotti nel mondo del lavoro dalla terza
rivoluzione industriale (iniziata alla fine degli anni Sessanta del secolo scorso con
I’avvento delle tecnologie informatiche e digitali, nonché da quello di Internet e dei
social network odierni) e dall’affermarsi di tutto cid che nel mondo del lavoro va
sotto la voce di postfordismo. Il testo, nella seconda parte, quella piu cospicua per
sviluppo, presenta una descrizione analitica del metodo e dei principali strumenti
in uso.

Roberto Ibba chiude il volume con due scritti dedicati rispettivamente al metodo degli
autocasi e al role-playing. Il primo consiste nel prendere in esame dei casi-problema
per studiare situazioni concrete che si potrebbero presentare realmente nel lavoro
quotidiano. Il secondo, piti noto e piu diffuso, consiste nella messa in scena di un
caso o di una situazione problematica in cui sono coinvolte, nella veste di attori,
due o piut persone davanti a un gruppo. Questo metodo, nato in campo psicotera-
peutico, e diffuso nell’ambito della formazione professionale e/o organizzativa. I
due contributi di Ibba, al pari di quello di Andolfi, sono di matrice psicologica. Or-
mai, pero, sono entrati a pieno titolo nella formazione professionale. Anche questi
due capitoli si possono leggere, per ascendenza scientifica, per ispirazione e per
contenuti, come «contributi-ponte» tra questo primo volume e il secondo da cui e
composto il manuale.
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