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Valutare la formazione esperienziale. Il caso “Sentirsi in alto
mare”

Assess the experiential training. The “sentirsi in alto mare” case
Andrea Tarantino’, Ezio Del Gottardo™, Salvatore Patera™"

Riassunto

Valutare il guadagno formativo di un’esperienza € tema attuale e cogente in am-
bito di apprendimento non formale e informale. A tal proposito, 1’articolo pre-
senta un modello di valutazione formativa utilizzato nelle attivita di apprendi-
mento esperienziale denominata “Sentirsi in alto mare” dell’associazione
EFESP (Ecosistemi Formativi Esperienziali) e rivolto a professionisti quali do-
centi, insegnanti, educatori, facilitatori, psicologi ed esperti delle risorse umane
sia ai fini della loro formazione iniziale', sia per la loro formazione in servizio.
Nella complessa articolazione del modello valutativo utilizzato, coerentemente
con il modello formativo esperienziale, in questa sede si discute, nello specifico,
un questionario strutturato per mappare il mindset per 1’agire competente dei
soggetti coinvolti nelle attivita formative. Si discuteranno alcune questioni teo-
riche e implicazioni metodologiche rispetto alla funzione formativa della valu-
tazione che accompagna attivita di apprendimento esperienziale, fornendo al-
cune indicazioni operative.

Parole chiave: competenze; valutare 1’apprendimento esperienziale, apprendi-
mento trasformativo; lifelong learning.

Abstract
The evaluation of the educational gain of an experience is a current and binding
issue in the field of non-formal and informal learning. In this regard, the paper
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presents a diagnostic and formative evaluation model used in an experiential
learning activity called “Feeling on the high seas” of the EFESP (Ecosistemi
Formativi Esperienziali) association. This learning activity is planned for
professionals such as teachers, educators, facilitators, psychologists and human
resources experts both for their initial training and for their in-service training.
The evaluation model is based on a ad hoc questionnaire for mapping the
mindset below the acting with competence of the participants involved in the
experiential learning activity. We will discuss main theoretical issues and the
methodological implications with reference to the diagnostic and formative
functions of the evaluation processes aimed at tailoring the experiential learning
activity to the involved participants.

Key words: Competences; assess the experiential learning; transformative
learning; lifelong learning.
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1. Il modello formativo esperienziale

“Sentirsi in alto mare” € una grande metafora esperienziale, ideata e trasfe-
rita in un setting formativo al fine di far sperimentare un percorso di apprendi-
mento fortemente inclusivo. Il mare, considerato in termini euristici e operativi
in ragione della sua irrequietezza e della sua imprevedibilita, rappresenta un
fattore chiave da un punto di vista formativo in quanto puo essere utilizzato per
far sperimentare prospettive di lettura della complessita della persona, costan-
temente protesa verso 1’ulterioritd e proprio per questo desiderosa di nuove
“rotte”.

Il progetto muove da questa idea di persona e si apre ad un tipo di forma-
zione residenziale, immersiva in cui il corpo ridiventa strumento mezzo per la
conoscenza € le esperienze vissute ritornano ad essere soltanto “di prima
mano”.

A seguito di una profilatura iniziale dei partecipanti, il percorso formativo
prevede, nella sua formula standard, almeno tre giornate formative immersive
in loco. T contesti in cui si realizza I’intervento formativo sono prettamente in-
formali, a contatto con la natura, ossia contesti in cui ci si cala dentro e dove
dimensione corporea, sociale, emotiva e cognitiva interagiscono senza solu-
zione di continuita. Possiamo parlare, quindi, di una formazione esperienziale,
dove tutte le attivita svolte sono intenzionalmente progettate e accompagnate
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da un trainer/formatore al fine di promuovere nuove consapevolezze, atteggia-
menti, comportamenti coerenti con i guadagni formativi previsti. Si tratta di
attivita squisitamente esperienziali, spiazzanti che chiamano in causa in prima
persona, che stimolano, attraverso il “mettersi in gioco”, ad immergersi nel fare,
non sottraendosi alle difficolta, ma anzi, considerando queste ultime come
guida per trovare soluzioni contestuali nell’hic et hunc con consapevolezze tra-
sferibili in altri contesti di vita e di lavoro.

In tal modo si intende tematizzare problemi effettivi e concreti «attraverso
un’azione diretta, mirando ad un apprendimento che, attraverso una riflessione
sui risultati e sulle modalita del loro agire, raggiunga I’obiettivo formativo pre-
fissato» (Rago, 2006, p. 109).

Le attivita coinvolgono tutti i partecipanti (piccolo gruppo, max 15 persone)
nel corso delle tre giornate formative, durante le quali si alternano esperienze a
momenti riflessivi, sia individuali che di gruppo.

L’intenzionalita pedagogica dei formatori tiene assieme e orchestra le varie
attivita che si susseguono: teatrali, performative, di cucina, uscite in barca, mu-
sicali, progettando attentamente le stesse, nonché monitorandole e valutandole
con rigore.

La rigorosita scientifica ¢ anche garanzia di uno sviluppo graduale e conti-
nuo delle varie attivita proposte, secondo un crescendo che permette ad ogni
singolo partecipante un coinvolgimento diretto, naturale e del tutto spontaneo,
facendo vivere a ciascuno il costante brivido che aleggia tra certezza e incer-
tezza, tra le sicurezze garantite dalla propria zona di comfort e il fremito, di
“sentirsi in alto mare”. Il soggetto viene messo nelle condizioni di stabilire re-
lazioni che non seguono logiche dettate dalla razionalita lineare, ma squisita-
mente influenzate da un contesto che attiva la dimensione emozionale e da lo-
giche alimentate dall’immaginazione. Attraverso questo modus pensandi e ope-
randi ci si ritrova a lavorare in una zona di confine, liminale, dove ’anello
mancante tra il significato letterale della metafora (sentirsi in alto mare) rappre-
senta un’occasione per sperimentare flessibilita, potenzialita di significato per-
sino imprevedibili, stimolando in maniera straordinaria la soggettivita/sensibi-
lita interpretante (Tarantino, 2018).

2. | destinatari dell’intervento

Sempre piu rilevanza negli ultimi anni ha assunto il tema della formazione
iniziale e in servizio degli insegnanti (ITE, Initial Teacher Education; CDP,
Continuous Professonal Development), caratterizzandosi quale argomento pre-
minente in ambito internazionale e nazionale anche grazie alla produzione di
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una considerevole letteratura pedagogica, nonché, di policies e documenti sul
tema da parte di istituzioni e organizzazioni nazionali e internazionali.

Con riferimento alle policies e ai documenti prodotti da istituzioni e orga-
nizzazioni europee che hanno come mission il tema dell’istruzione e della for-
mazione, gli indirizzi tracciati negli ultimi due decenni hanno avanzato propo-
ste nella direzione sia di armonizzare le politiche sulla formazione degli inse-
gnanti in Europa (ENTEP, European Network on Teacher Education Policies;
TEPE, Network-Teacher Education Policy in Europe), sia di fornire al profes-
sionista-docente indicazioni teoriche utili a promuovere una cultura di qualita
della relazione apprendimento-insegnamento e pratiche metodologiche e didat-
tiche nella prospettiva di potenziarnee la professionalita (Eurydice, 2002; 2004;
2006; 2015).

Nella medesima direzione si ¢ mossa la Commissione Europea che dal 2005
(European Commission, 2005; 2007) ha messo al centro la qualita della forma-
zione iniziale e in servizio degli insegnanti, spostando 1’attenzione da una pro-
spettiva incentrata sulla mera acquisizione di tecnicalita in ambito didattico e
visibili in ambito docimologico ad aspetti legati all’agire competente degli in-
segnanti in ragione di fattori quali credenze, valori, atteggiamenti, consapevo-
lezza correlati all’agire competente e quindi all’agire didattico: tutti presupposti
cruciali per la “qualita” dell’agire professionale (European Commission, 2013;
2014; 2015).

L’agentivita degli insegnanti ¢ messa al centro nella produzione di docu-
menti europei, in ragione della presenza di fattori “latenti”” (mindset, values,
attitudes and professional dispositions) che guidano ’agire competente nella
relazione apprendimento-insegnamento e che si traducono in “agire didattico”.
Il contingente punto di arrivo di questo cambio di rotta (Eurydice, 2021) consi-
dera cruciale il fatto che “A self-confident teacher might have lower levels of
stress, while a teacher who is not as confident might experience the different
facets of his or her work” (p. 146) portando a sostegno la teoria dell’autoeffi-
cacia di Bandura (2006) per corroborare questa nuova prospettiva orientate a
tematizzare, nei contesti di formazione iniziale e in servizio, le dimensioni pro-
fonde dell’agire competente quale oggetto privilegiato delle attivita formative.

Coerentemente con quanto sopra, il report sull’indagine TALIS del 2018
(OECD, 2020) ha posto I’accento sull’importanza di predisporre occasioni per

2 “pedagogia latente”: una pedagogia implicita e irriflessa ma pur sempre influente sul com-
portamento degli individui (docenti e alunni), una pedagogia iscritta nella disposizione degli ar-
redi e degli ambienti, nelle modalita di gestione degli incontri e delle attivita, nelle “norme” che
regolano la vita collettiva (...) nelle routine, negli eventi e nelle situazioni che ritmano e scandi-
scono la quotidianita della vita scolastica che non solo ha ricadute sulla vita e la crescita degli
alunni ma anche contraddistingue, in maniera peculiare, ciascun ambiente educativo (Bondioli
A., Manuale di valutazione del contesto, FrancoAngeli, Milano 2000).
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aumentare la riflessivita degli insegnanti in relazione al proprio agire didattico
al fine di problematizzare e quindi migliorare sia la propria motivazione, la fi-
ducia in se stessi e I’autoefficacia, nonché le proprie competenze relazionali
cosi da strutturare setting di apprendimento il pit possibile inclusivi.

Infine, tale sensibilita si puod evincere anche nel documento ET 2030 (Euro-
pean Commission, 2021, p.10) in cui si esplicita I'importanza di considerare
una formazione iniziale e in servizio degli insegnanti: “To support innovation,
inclusion, quality and achievement in education and training, educators must
be highly competent and motivated”.

Negli ultimi due anni, a questi temi si aggiunge, anche in ragione degli im-
patti della pandemia COVID-19 (Lucisano, 2020), la necessaria attenzione al
tema del benessere nei contesti di lavoro, dell’autostima e dell’autoefficacia
personale e professionale quali temi maggiormente attuali per la formazione
degli insegnanti (Caena, Vuorikari, 2022; Eurydice, 2021; Bocci, 2019). Dalle
fonti riportate, emerge la necessita di non relegare la formazione docente a una
mera acquisizione di tecnicalita relegate a un riduzionismo addestrativo basato
solo su dispositivi e strumenti, quanto di formare professionisti riflessivi
(Schon, 1993) in grado di assumere maggior consapevolezza degli impliciti cul-
turali che guidano il proprio agire competente in ragione di fattori “latenti”
(mindset, attitudes, beliefs, values) attivati nella relazione con i contesti: Tea-
ching competences are thus complex combinations of knowledge, skills, under-
standing, values and attitudes, leading to effective action in situation. Since
teaching is much more than a task, and involves values or assumptions con-
cerning education, learning and society, the concept of teacher competences
may resonate differently in different national contexts™ (EC, 2013b, p. 8).

Giustifica il presente lavoro 1’adozione di una prospettiva euristica perti-
nente rispetto ai dispositivi e alle modalita di formazione da utilizzare per pro-
muovere lo sviluppo professionale del docente non soltanto sul piano addestra-
tivo, ma anche e soprattutto su quello identitario. Pertanto, la domanda meto-
dologica potrebbe essere cosi formulata: a quali condizioni & possibile esplorare
i fattori “latenti” dei docenti rispetto a come interpretano e agiscono la relazione
educativa nel contesto classe.

In altri termini, la professionalita dell’insegnante si sviluppa all’interno di
un percorso di crescita basato sulla capacita di rileggere le proprie esperienze,
le pratiche e le rappresentazioni che le guidano in ragione del modo in cui strut-
turano 1’azione in un particolare contesto (Quaglino, 1985). La consapevolezza
riflessiva sugli assunti di fondo alla base del loro agire didattico, diviene con-
dizione sine qua non per la crescita professionale iscritta in una biografia densa
di significati e pratiche attribuibili alle esperienze che possono essere valoriz-
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zate, quale consapevolezza professionale, in funzione di una rilettura della re-
lazione tra sé e il contesto: una continua messa in gioco delle proprie risorse
cognitive ed emotive e di un loro dialogo (Schoén, 1993).

La proposta formativa formulata sulla base della domanda metodologica
specificata, assume come tratto caratteristico il fatto che lo studio dei processi
latenti sottesi all’agire competente rappresenta un’ulteriore chiave di gestione
pedagogica delle situazioni formative in quanto un’esplorazione della dimen-
sione profonda dei processi di apprendimento giova a orientare la decisione e
la scelta didattica finalizzata allo sviluppo di competenze professionali. In ra-
gione di quanto premesso, la proposta formativa esperienziale promossa da
EFESP permette ai docenti in formazione di sperimentare esperienze di appren-
dimento che sollecitino espressamente la consapevolezza e la padronanza dei
propri specifici percorsi di crescita a partire dai quali innovare modelli pedago-
gici e didattici (Murdaca et al., 2017) anche in ragione degli impliciti pedago-
gici che guidano I’agire quotidiano (Perla, Vinci, 2021).

3. Obiettivi di ricerca e modello valutativo

Il modello di valutazione si rifa ad un approccio formativo incentrato sulla
slatentizazzione degli aspetti legati all’agire competente degli insegnanti in re-
lazione a fattori quali rappresentazioni, credenze, valori, atteggiamenti, consa-
pevolezza correlata all’agire didattico e che rappresentano presupposti cruciali
per la “qualita” dell’agire professionale.

Il grado di investimento che gli insegnanti esprimono nei confronti del si-
stema scuola e del mondo sociale piu in generale puo essere definito come il
riflesso della loro competenza a costruire rappresentazioni dell’ambiente so-
ciale e relative pratiche. In altre parole, gli insegnanti possono investire sulla
propria esperienza professionale nella misura in cui sono (messi) in grado di
dare senso alla propria esperienza di inscrizione in esso, a partire dal riconosci-
mento del suo carattere non scontato. Alla luce di cio, I’analisi delle rappresen-
tazioni , ovvero la mappatura delle culture attraverso cui i soggetti organizzano
la categorizzazione/fruizione dell’esperienza professionale, dunque la loro po-
sizione/atteggiamento in essa, pud assumere un valore strategico.

Rilevare e mappare le culture significa interpretare le direttrici lungo le quali
1 soggettiesercitano i propri investimenti, le prospettive in ragione delle quali
disegnano i propri desideri, in altri termini, significa interpretare i modi attra-
verso i quali danno senso alla propria esperienza di ruolo e del contesto profes-
sionale.

Il modello di valutazione formativa, infatti, consente di assumere maggior
consapevolezza degli impliciti culturali che guidano il proprio agire competente
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in ragione di fattori “latenti” (mindset, attitudes, beliefs, values) attivati nella
relazione con i contesti.

Gli obiettivi del modello valutativo possono essere cosi riassunti: rilevare i
modelli culturali di simbolizzazione del contesto lavorativo/scolastico, per
come emergono dalla ridondanza/corrispondenza tra le opinioni/connotazioni/
giudizi che i soggetti producono entro i diversi domini di esperienza. I modelli
di simbolizzazione in quanto basati sul modo di essere inconscio della mente,
esprimono processi generalizzanti ed omogeneizzanti di categorizzazione del
contesto scolastico. Essi vengono definiti “culturali” in quanto forme di rappre-
sentazione condivise socialmente, piuttosto che espressione di processi intra-
psichici (di seguito utilizzeremo indistintamente le espressioni “modello cultu-
rale” e “modello di simbolizzazione) (Carli e Paniccia, 1999); ancorare tali
modelli culturali a modelli di simbolizzazione piu generali condivisi; ci0 in par-
ticolare nei termini delle due principali strutture latenti di senso che caratteriz-
zano il campo simbolico. Usiamo il termine “latente” per sottolineare che non
si tratta di dimensioni di significato espresse direttamente/dichiarativamente,
ma inscritte nella distribuzione globale delle modalita di risposta al questiona-
rio utilizzato per 1’indagine; strutturare 1’intervento formativo “Sentirsi in alto
mare” in base ai risultati emersi dall’interpretazione dei dati.

4. Il mindset per I'agire competente

In ragione della premessa riportata, la formazione iniziale e in servizio dei
docenti, nel modello qui proposto, considera centrale I’assunto secondo il quale
I’esplicitazione dell’agire didattico (Paparella, 2012) si basa su percorsi rifles-
sivi di ricerca-formazione ove il docente ¢ immerso in una situazione di co-
stante interrogazione della relazione tra sé e il contesto rispetto alle rappresen-
tazioni e alle pratiche messe in atto nonché ai feedback ricevuti dall’ambiente
nella prospettiva di una postura di apprendimento costante (Biesta et al, 2015;
Snoek, Zogla, 2009; Zeichner Conklin, 2008; Hagger, Mclntyre, 2006; Darling-
Hammond, Sykes, 1999). In tal senso, accompagnare il soggetto in un percorso
formativo professionale il cui esito atteso si inscriva nell’agire competente
coinvolge la dimensione profonda dei processi di apprendimento a livello indi-
viduale e sociale a partire da “mindset, beliefs, values, attitude” - che Mezirow
(1991) chiamerebbe “premesse” - le quali possono diventare oggetto di rifles-
sione in relazione a come, tramite esse, i soggetti significano le pratiche rela-
zionali soggetto/contesto e quindi il modo di agire/retroagire la relazione con il
contesto (Bateson, 1977). La visione olistica del costrutto di agire competente
piuttosto che di “competenza” (Le Boterf, 2007; 2009; Pellerey, 2004; Patera
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2022), infatti, rimarca il fatto che essa pud essere agita in un contesto in fun-
zione di dimensioni latenti che permettono di mobilitare e orchestrare le risorse
interne ed esterne proprio per agire in maniera competente: mindset, beliefs,
values e attitudes (Patera, 2019). Se quindi, I’agire competente ¢ socialmente
situato e culturalmente connotato (Lave, 1988; Bruner, 1992, 1996) tali fattori
sono anche un prodotto proprio della mediazione socioculturale in cui si svi-
luppano (Vygotskij, 1934, ed. orig.) e della relazione tra soggetto e contesto
(capacita combinate) (Nussbaum, 2012; Walker, 2006). In ragione di cio,
I’agire competente in relazione al contesto si basa sulla mobilitazione di risorse
sia interne, intese quali strutture di interpretazione, azione ed autoregolazione,
sia esterne a partire dal modo in cui i soggetti interpretano la propria relazione
con il contesto e trovano strategie per agirlo (Trinchero, 2002). Tali strutture
che guidano 1’azione (internamente) e che si traducono in comportamenti os-
servabili (esternamente) non sono riducibili alla performance prestazionale
(skill in relazione a performance task) ma alla dimensione culturale e situata
della competenza agita in un particolare contesto e in un particolare momento
(Patera, 2019).

Pertanto, siamo ben consapevoli del fatto che, nel caso di attivita educative
e formative, laddove non vengano esplorati e mappati questi fattori invisibili in
relazione ai modelli culturali dei partecipanti, esse potrebbero non risultare ef-
ficaci e di successo per i partecipanti stessi. Durante le attivita formative, infatti,
¢ sovente riscontrare apprezzabili performance esibite dai partecipanti in prove
di realta che pero non si traducano in scelte e azioni coerenti nella vita quoti-
diana. Tali performance, concentrate sulla dimensione del funzionamento co-
gnitivo operativo, non interrogano la dimensione latente dell’agire competente,
quale mindset connesso a come i soggetti significano e simbolizzano affettiva-
mente il proprio agire in quello specifico contesto. In questa prospettiva ¢ cru-
ciale focalizzare 1’attenzione sia sui comportamenti osservabili, sia sulle dispo-
sizioni interne del soggetto in relazione a cid che nel contesto percepisce come
vincolo/risorsa, posto che, a fronte di risorse simili e a pari livello possedute da
soggetti diversi, non ¢ detto che corrispondano prestazioni simili in risposta a
uno stesso compito. Molto spesso, infatti, viene richiamata ’importanza del
fattore culturale come determinante attivatore o inibitore per 1’agire compe-
tente in relazione a un compito significativo in un particolare contesto (Tessaro,
1997).

Esplorare i modelli culturali di simbolizzazione del contesto, per come
emergono dalla ridondanza e dalla corrispondenza tra le opinioni/connota-
zioni/giudizi che i soggetti producono entro i diversi domini di esperienza, si-
gnifica cogliere le possibili modalita di funzionamento dei soggetti stessi e, in
tal senso, anche le loro possibili aree di sviluppo e crescita. Conoscendo, per-
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tanto, i modi attraverso cui i soggetti interpretano i propri contesti di vita € pos-
sibile identificare quali vettori guidano le pratiche di relazione (significazione
e azione) con il contesto al fine di intervenire per sviluppare, nelle prassi edu-
cative, un processo consapevole di riflessione e quindi di cambiamento in ra-
gione dell’esplicitazione e della consapevolezza maturata rispetto a quei fattori
di premessa (visioni del mondo, valori, credenze, atteggiamenti ecc.) che
stanno alla base dell’agire piu 0 meno competente.

In ultimo, in ragione di cio, 1’esplorazione dei processi latenti sottesi all’ap-
prendimento interroga 1’agire didattico per la promozione di esperienze di ap-
prendimento che sollecitino la consapevolezza su propri specifici percorsi di
crescita in ragione del modo in cui si interpretano e agiscono le relazioni con il
contesto (Grange, Patera, 2021). A partire da un’esplorazione della dimensione
profonda dei processi di apprendimento, infatti, ¢ possibile disporre di cono-
scenza utile per orientare la decisione e la scelta didattica finalizzata allo svi-
luppo di competenze professionali in una direzione piu maieutica che addestra-
tiva.

In coerenza a tale prospettiva, infatti, parlare di dimensioni culturale
dell’agire in relazione a specifiche competenze proprie dell’ambito didattico
(gestione delle emozioni, competenza digitale, ecc.) significa parlare del rap-
porto tra la modalita con cui i docenti interpretano i contesti e le prassi di inte-
razione con esso. Conoscendo i modi in cui i soggetti interpretano e agiscono i
propri contesti di vita e di lavoro ¢ possibile, pertanto, identificare quali fattori
guidano le pratiche di relazione con il contesto in quanto tali fattori informano
un agire competente consapevole. Cio al fine di intervenire per sviluppare, nelle
prassi educative, le funzioni che stanno alla base di tale agire competente.

5. La valutazione diagnostica per esplorare il mindset: cornice metodolo-
gica

In considerazione di questo scenario, le attivita di formazione per gli inse-
gnanti in formazione iniziale e in servizio, piuttosto che per differenti profes-
sionisti della formazione ¢ progettata come attivita formativa esperienziale
orientata a sviluppare consapevolezza e capacita di azione per la professionalita
docente anche in ragione di specifiche competenze (es. gestione delle emozioni,
lavorare con gli altri, competenza digitale, ecc). Come ripreso nel paragrafo
precedente, all’interno di tale modello di formazione assume centralita il modo
in cui i soggetti significano 1’esperienza e rappresentano le pratiche del proprio
agire competente in funzione di quanto richiesto dalle prove predisposte nel
contesto formativo. La postura metodologica orientata a esplorare quei fattori
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latenti ossia il modo in cui i soggetti leggono e agiscono/retroagiscono la rela-

zione con il contesto si ¢ tradotta nella scelta metodologica di voler utilizzare

un impianto di ricerca volto a far emergere i fattori culturali dei partecipanti
alle attivita formative.

La valutazione svolge un ruolo strategico rispetto all’accessibilita e all’ela-
borazione critica dei modi in cui un soggetto significa la relazione con il con-
testo. La valutazione, infatti, offre un contributo alla riflessione pedagogica su
una cultura della valutazione capacitante ed emancipante in direzione dell’agire
competente nella pratica professionale (Grange, Patera, 2021).

La valutazione cosi tematizzata, ha una duplice funzione:

e diagnostica: permette di calibrare I’attivita di formazione in ragione del pro-
cesso di mappatura del mindset dei partecipanti nella attivita formative di
EFESP;

o formativa: restituisce ai partecipanti una prospettiva riflessiva sul proprio
posizionamento in riferimento al mindset che guida il loro agire competente
in relazione a un compito in un particolare contesto.

In sintesi, si ripercorrono i principali posizionamenti teorici, gia trattati nel
paragrafo precedente, alla base del modello:

e [l primo ¢ il costrutto di deutero-apprendimento (Bateson, 1977), che ri-
manda alla capacita dei soggetti di apprendere a come migliorare i propri
processi di funzionamento in relazione al contesto;

e Il secondo ¢ I’empowerment evaluation (Fetterman, 1994) nella consapevo-
lezza che il processo riflessivo, quale dispositivo di valutazione diagnostica
in entrata puo rendere i partecipanti maggiormente consapevoli circa i propri
modelli di funzionamento;

e ]I terzo ¢ ’analisi della domanda (Carli, Paniccia, 2003) in riferimento al
processo di simbolizzazione e significazione affettiva, emozionalmente con-
notato, che la persona intrattiene con i contesti all’interno dei quali egli par-
tecipa.

Questi tre posizionamenti alla base del modello di valutazione formulato per
esplorare “il mindset” dei partecipanti alle attivita formative concepiscono 1’ap-
prendimento umano come espressione di “costruzioni” autonome e personali di
significati che includono il soggetto e il contesto di riferimento e che vengono
strutturandosi a partire dalle esperienze che lo riguardano e dalle operazioni
embricate tra mente/emozioni/corpo nella consapevolezza che la conoscenza
non ¢ un contenuto collocato nel cervello delle persone ma € uno stato della
persona frutto di quella trasformazione che coinvolge mente e corpo durante
un’azione relazionalmente situata in un contesto (Rossi, 2011).

Un processo di significazione e di simbolizzazione della realta che rinvia a
modelli culturali, cioé a un sistema di rappresentazioni condivise socialmente
ossia “strutture latenti di significato” che caratterizzano il campo simbolico.
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Utilizziamo il termine “latente” per sottolineare che non si tratta di dimensioni
di significato espresse direttamente/dichiarativamente, consapevoli, ma in-
scritte nella distribuzione globale delle modalita di risposta al questionario uti-
lizzato per I’indagine. Analizzare le rappresentazioni non significa enucleare
specifici problemi o bisogni né rilevare cio che agli attori sociali manca. Signi-
fica piuttosto interpretare le direttrici lungo le quali gli attori sociali esercitano
1 propri investimenti, le prospettive in ragione delle quali disegnano i propri
desideri; in altri termini, significa interpretare i modi attraverso i quali gli attori
sociali danno senso alla propria esperienza di ruolo in riferimento ai contesti
d’esperienza (Carli, Paniccia, 2003). Gli attori inscritti in un sistema di attivita
condividono immagini del contesto quali mix di modi razionali e affettivi di
connotare I’esperienza. Tali immagini sono allo stesso tempo I’esito e i media-
tori delle pratiche degli attori. 1l loro valore psico-pedagogico, la loro coerenza
interna, ¢ data non dalla loro mera capacita di rappresentare la realta in un modo
funzionale, ma prima di tutto dalla loro funzione perlocutoria che ¢ tale in
quanto i dispositivi semiotici portano con sé visioni del mondo e schemi di re-
lazione intersoggettivi nella relazione soggetto-contesto. Tali visioni e schemi
sono radicati nel significato affettivo condiviso e sono espressione di strutture
latenti di senso che configurano I’organizzazione del significato (campo sim-
bolico). Ciascun’immagine ¢ un modo attraverso il quale un segmento del
gruppo sociale esprime, interpreta tale organizzazione latente prendendo posi-
zione rispetto alle dialettiche fondamentali che la attraversano.

In ragione di cio il lavoro di ricerca si colloca all’interno di una cornice
teorica di matrice psicodinamica e semiotica (Salvatore, Scotto Di Carlo, 2005)
che considera la cultura organizzativa come una rete di connessioni tra segni
fondata su significati latenti generalizzati affettivi che conferiscono valenza esi-
stenziale e motivazionale all’esperienza. Piu specificamente, la cultura organiz-
zativa puo essere concepita come un campo simbolico di natura affettiva che
organizza le (dis)similaritd di valori, affermazioni, atteggiamenti, comporta-
menti messi in campo all’interno di un determinato sistema di attivita. Da que-
sto punto di vista, le differenze intra-gruppo nei modi di sentire, pensare e com-
portarsi possono essere comprese come posizioni differenti entro un campo
simbolico condiviso, dunque come espressione di differenti interpretazioni
della comune partecipazione al campo.

Rilevare il campo simbolico consente di dare senso alla varieta di queste
modalita, riconducendole ad una comune matrice culturale; cid rende possibile
evidenziare e comprenderne le relazioni di somiglianza e di differenza tra i di-
versi modelli attivi cosi come la loro genesi socio-cognitiva. Il campo simbolico
affettivo puo essere analizzato in termini componenziali, vale a dire come un
fascio di dimensioni di simbolizzazione (DS). Ciascuna dimensione descrive
una certa dialettica tra due pattern polarizzati di significati a valenza affettiva
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(es. buono/cattivo; affidabile/inaffidabile; utile/inutile; piacevole/spiacevole)
che connotano una determinata qualita emozionale dell’esperienza. I Modelli
di significazione costituiscono altrettanti modi di interpretare il campo simbo-
lico, riconducibili a specifici sottoinsiemi (segmenti) della popolazione inda-
gata. Ciascun modello di significazione ¢ dunque concettualizzabile come il
modo attraverso il quale un dato segmento della popolazione indagata
esprime/interpreta il comune campo simbolico affettivo, prendendo posizione
rispetto alle dialettiche affettive fondamentali (le dimensioni di simbolizza-
zione) che la attraversano. Con riferimento all’obiettivo specifico numero uno,
la metodologia si colloca all’interno di una cornice teorica di matrice psicodi-
namica e semiotica (Carli, Paniccia, 2003) che considera la cultura organizza-
tiva come una rete di connessioni tra segni fondata su significati latenti genera-
lizzati di tipo affettivo che conferiscono valenza esistenziale e motivazionale
all’esperienza. Piu specificamente, la cultura organizzativa puo essere conce-
pita come un campo simbolico di natura affettiva che organizza le (dis)simila-
rita di valori, affermazioni, atteggiamenti, comportamenti messi in campo
all’interno di un determinante sistema di attivita.

6. Il questionario “Mindset™3

L’attivita di valutazione all’avvio delle attivita formative ¢ condotta attra-
verso un questionario predisposto ad hoc composto da 45 domande a risposta
multipla su percezioni/opinioni/giudizi concernenti quattro generali aree di
esperienza:

- 6 item relativi all’ambiente micro e macro sociale (es. opinioni sul luogo in
cui si opera, ecc);

- 6 item relativi all’identita sociale (es. immagine del docente, ecc);

- 6 item relativi alla relazione con un genitore/collega/studente (credenze, va-
lori, ecc);

- 6 item relativi al concetto di situazione, imprevisto, flessibilita;

- 10 item relativi al sistema organizzativo (funzioni e ruoli, ecc);

- 11 item relativi sulla propria esperienza di ruolo (es. motivazione, ecc).

Nella costruzione del questionario si ¢ fatto riferimento al repertorio di si-
gnificati culturali proprio di ISO (Carli, Paniccia, 2003). Secondo quanto pre-
visto da tale metodo, la definizione delle domande e delle alternative di risposta

3 La dimensione metodologica presentata in questo contributo rappresenta patrimonio di co-
noscenza di EFESP grazie anche al supporto del prof: Alessandro Gennaro responsabile dell’im-
pianto metodologico e dell’analisi statistiche per EFESP.
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non si basa sul criterio della rappresentativita/esaustivita dello spettro dei pos-

sibili significati connessi all’oggetto-stimolo bensi, persegue 1’obiettivo di rac-

cogliere opzioni semantiche indicative di specifiche modalita di connotazione
simbolica dell’oggetto-stimolo, rilevanti sul piano culturale e utili dunque alla
rilevazione dei modelli di simbolizzazione e del connesso campo simbolico.

Gli item del questionario sono stati definiti in modo da sollecitare 1’espres-
sione di percezioni, valutazioni ed opinioni dei rispondenti circa il modello di
concezione di spirito di iniziativa ed imprenditorialita. La definizione delle al-
ternative di risposta per ciascun item non si ¢ basata su criteri di esaustivita
dello spettro delle possibili opzioni connesse all’oggetto indagato dall’item; al
contrario, la scelta delle alternative ha selezionato opzioni semantiche indica-
tive di modalita di connotazione simbolica degli oggetti stimolo considerate
rilevanti su un piano culturale; in altre parole la formulazione delle alternative
di risposta ¢ stata pensata per delineare le dimensioni di pregnanza simbolica
alimentate dall’oggetto stimolo.

Le variabili sono articolate in modalita attraverso:

a) scale Likert a 4 punti ove il compilatore esprime il grado di accordo rispetto
alle affermazioni poste alla sua attenzione;

b) scelta tra set di risposta che presentano una struttura oppositiva: in questo
modo il questionario propone risposte che confrontano il compilatore con il
compito di prendere posizione rispetto ad opzioni conflittuali alternative.
La scelta degli item risponde all’obiettivo di raccogliere opzioni semantiche

indicative di specifiche modalita di connotazione simbolica degli oggetti-sti-

molo, rilevanti sul piano culturale.

11 questionario include due domande su indicatori di tipo socio-demografico
in modo da verificare eventuali legami di interdipendenza di tali elementi strut-
turali con i modelli culturali rilevati.

Il questionario € stato somministrato su piattaforma proprietaria costruita ad
hoc.

In riferimento alle modalita di analisi dei dati, 1 dati raccolti sono stati sot-
toposti ad una procedura di analisi multidimensionale integrante ACM - Analisi
delle Corrispondenze Multiple (Blalock, 1960)) e AC - Analisi dei Cluster
(Doise, Clemence, Lorenzi, 1995). La matrice delle risposte ¢ stata in primo
luogo sottoposta a ACM. In tal modo sono state estratte le dimensioni fattoriali
in grado di descrivere il modo in cui le risposte ai diversi item si combinano.
Poiché ciascuna dimensione fattoriale pud essere concepita come una struttura
dicotomica, costituita dall’opposizione di due pattern di risposte reciproca-
mente escludentisi e reciprocamente massimamente distanti, lo spazio definito
dalle principali dimensioni fattoriali ¢ stato interpretato come il campo simbo-
lico entro cui si posizionano e acquistano senso i Modelli di significazione.
Successivamente le principali dimensioni fattoriali estratte sono state utilizzate
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come criterio di similarita nella successiva AC, finalizzata a raggruppare in in-
sieme omogenei (cluster) i comportamenti di risposta dei partecipanti. In tal
modo ¢ stato possibile identificare un insieme di questi cluster, ognuno dei quali
costituito da uno specifico pattern di co-occorrenze di risposta agli item della
prima parte del questionario. In ragione di ci0, ciascun cluster ¢ stato interpre-
tato come indicativo di un Modello di Significazione, dunque di un Modello
concezione ed azione del senso di iniziativa ed imprenditorialita. In un secondo
momento i diversi settori gruppi di soggetti sono stati utilizzati come variabili
illustrative, in modo da analizzare la loro caratterizzazione culturale, nei termini
della loro posizione entro il campo simbolico.

7. Conclusioni

11 questionario Mindset rappresenta il momento iniziale di una funzione dia-
gnostica della valutazione che orienta 1’attivita formativa ma costituisce anche
il momento in uscita di una valutazione formativa (Grange, Patera, 2021) che
ri-orienta il modo in cui i1 partecipanti possono leggere e agire la relazione con
il contesto. In funzione della formazione iniziale e in servizio degli insegnanti
si ha la possibilita tanto di problematizzare, in termini di ricerca, quanto di te-
matizzare, in termini di intervento, dispositivi formativi e valutativi che resti-
tuiscono la complessita della professione docente indicando altresi percorsi
complessi di sviluppo professionale che ¢, prima di tutto, un processo di empo-
werment.
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