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| NTRODUZIONE

Gli orientamenti attuali della ricerca in educaaategli adulti hanno messo
in evidenza la rilevanza assunta dall’apprendimdifedong e, al contempo, le
difficolta associate alla realizzazione di stragegducative in grado di garantire a
tutti l'accesso alla formazione, di aumentare lartgmpazione degli adulti
all'apprendimento e di liberare il potenziale caritgo necessario per la
trasformazione e lo sviluppo sociale, culturale edonomico della societa.
Attualmente, I'apprendimentifelong assume il volto di una strategia individuale e
sociale: esso appare strettamente connesso, agdayralle possibilita degli adulti di
esercitare una cittadinanza attiva, di raggiungseenpre piu elevati livelli di
autonomia e di autorealizzazione personale e siofieale e, dall’altro, alla necessita
di innalzare i livelli di inclusione, di coesioneledemocrazia della nostra societa.

E chiaro, tuttavia, che espressioni quali ‘demazzarzione della conoscenza’
e ‘cultura dell’apprendimento’ rischierebbero dnanere deglslogan affascinanti
quanto vuoti, se ad essi non si accompagnasseitcipel educative orientate a
contrastare i fenomeni di disuguaglianza prodattirebguali opportunita di accesso e
se non si tenesse conto della necessita di implemespecifiche misure di sostegno
alla partecipazione ‘dal basso’ a tali processicdicostruzione del benessere
personale e sociale.

Entro tale quadro teorico si colloca la ricercal&ducazione di comunita
nelle strategie di lifelong learning in eta adulta quale, attraverso la descrizione
della prospettiva pedagogica detammunity educatioe I'analisi dei modelli di
learning communitie®f place si propone di valutare l'ipotesi della relazioma
l'implementazione di strategie diommunity educatiore la partecipazione degli
adulti alle attivita diifelong learning

L’ipotesi di una relazione positiva tra lI'educazordi comunita e la
partecipazione degli adulti alle attivita difelong learning costituisce il filo

conduttore della ricerca. Si assume, infatti, cefancomunita la dimensione della



prossimita (fisica e relazionale), nella misuracin ‘fa da ponte’ tra l'individuo, il
gruppo e la societa, rende il locale un ambitoil@gvato non solo per fronteggiare i
fenomeni di disorientamento o, utilizzando la nesaressione di Anthony Giddens,
di disembeddingma, anche, per I'implementazione di politiche phgrammi e di
progetti educativi tesi a risvegliare il desidetiapprendere degli adulti.

L’educazione di comunit&iene assunta, dunque, come specifico ambito di
riflessione pedagogica, teoretica e prassica. Bdspuale oggetto specifico lo studio
dei processi educativi che hanno luogo entro urazispfisico e socio-relazionale
definito e attraverso i quali € possibile perseguiontemporaneamente, lo sviluppo
della comunita e delle persone che in essa vivarmeeano.

Le motivazioni alla base della ricerca sono ricambli a due ordini di
ragioni: uno vicino a motivazioni di carattere perale, I'altro legato a fattori di
natura ‘scientifica’.

Da una prospettiva personale la predilezione vapgoocci di matrice sociale
deriva dalla volonta di contrastare impostazionucadive eccessivamente auto-
centrate ed individualiste e di contrapporre ade eg®tesi che avvalorano una
progettualita e un’operativita condivise, medialgequali valorizzare la socialita,
intesa quale dimensioni distintiva e peculiaregiiere umano.

Da un punto di vista scientifico, invece, la motnme nasce da alcune
evidenze empiriche, le quali sono connesse ai tiecdati statistici sulla
partecipazione degli adulti alle attivitaldelong learning Dai dati diffusi dal centro
statistico europedcurostat emerge una situazione di difficolta del nostro deae
anche nella comparazione con gli altri paesi eurdpfatti, nel 2009, in Italia solo il
6% della popolazione adulta ha partecipato adittti formazione. Oltre allo scarto
che separa ['ltalia dagli altri paesi europei @bdlla seguente) e assai indicativa la
distanza che separa il nostro paesehbdmichmarkdel 12,5%, gia fissato a livello
comunitario nel’ambito della Strategia europea.idbond. Tali dati costituiscono

1 Cfr. A. Giddens (1990),e conseguenze della modernitaMulino, Bologna, 1994.

% Nello specifico, tra gli obiettivi da raggiungeseno stati indicati ®enchmarko livelli europei di
riferimento da raggiungere entro il 2010, qualiriduzione dellabbandono al 10%, I'aumento del
15% dei laureati in materie scientifiche, il ragggimento dell’'85% dei diplomati nellistruzione
secondaria superiore, la riduzione del 20% dellerczze nelle competenze di base nella lettura e
'aumento del 12,5% nella partecipazione degli aidllifelong learning(cfr. Consiglio dell’'Unione
Europea, Conclusioni del Consiglio in merito aielivdi riferimento del rendimento medio europeo
nel settore dell'istruzione e della formazione &paetri di riferimento), Bruxelles, 7 maggio 2003).



gli elementi descrittivi del problema che si interaffrontare nel corso del lavoro di

ricerca anche alla luce delle possibili proposteicative per contrastare simili

tendenze.

N

‘geo\time ‘ 2000‘ 2001| 2003 2oop 2oq4 20P5 2(106 21)07082|02009|
Denmark 194 184 18 242 256 274 292 292 302 31,6
‘Iceland ‘23,5 ‘ 23,5 | 24 ‘ 29,5‘ 24,2‘ 25,7( 27,P 27| 25|,1 25',1

Switzerland 347 373 358 247 286 27 225 268 279 24
‘Sweden ‘21,6 ‘ 17,5 | 18,4‘ : ‘ : ‘ 17,4‘ 18,A1 18,15 22,|2 22|,2
Finland 175 172 173 224 228 225 231 234 231 221

‘ United Kingdom

‘20,5 ‘ 20,9 | 21,3‘ 27,2‘ 29‘ 27,@? 26,|7 2o| 19|,9 2(?,1

Norway

13,3

14,2

13,3

171 174 17,8 18,7 18 19,3 18,1

‘ Netherlands

‘15,5 ‘ 15,9 | 15,8‘ 16,4‘ 16,4( 15,? 15,F l6|6 11 11’

Slovenia 7,3 84 13,3 162 153 15 14,8 139 14,6
‘Austria ‘8,3 ‘ 8,2 | 7,5 ‘ 8,6 ‘ 11,6‘ 12,21 13,1r 12,|8 13|2 1:1,8
Luxembourg 4,8 5,3 7,7 6,5 9,8 8,5 8,2 7 8,5 13,4

‘ Estonia ‘6,5 ‘ 5,4 | 5.4 ‘ 6,7 ‘ 6,4 ‘ 5,9‘ 6,5| 7 | 9,8| 1015
Spain 41 4,4 44 47 47 105 104 104 104 104
‘Germany ‘5,2 ‘ 5,2 | 5,8 ‘ 6 ‘ 7.4 ‘ 7,7 ‘ 7,5| 7,8| 7,9| 7,8|
Cyprus 31 34 37 79 93 59 71 84 85 78

‘ Belgium ‘6,2 ‘ 6,4 | 6 ‘ 7 ‘ 8,6 ‘ 8,3 ‘ 7,5| 7,2| 6,8| 6,8|
Czech Republic : : 56 51 58 56 56 57 78 68

‘ Portugal ‘3,4 ‘ 3,3 | 2,9 ‘ 3,2 ‘ 4,3 ‘ 4,1‘ 4,2| 4,4| 5,3| 6,51
Ireland : : 5,9 5,9 6,1 7,4 7,3 7,6 7,1 6,3

‘ France ‘2,8 ‘ 2,7 | 2,7 ‘ 7.1 ‘ 7,1 ‘ 7,1‘ 7,7| 7,5| 6 | 6 |
Italy 48 45 44 45 63 58 61 62 63 6

‘ Malta ‘4,5 ‘ 4,6 | 4,4 ‘ 4,2 ‘ 4,3 ‘ 5,3‘ 5,4| 6 | 6,2| 5,8|
Latvia : : 73 78 84 79 69 71 68 53

‘ Poland ‘ : ‘ 43 | 4,2 ‘ 4.4 ‘ 5 ‘ 4,9 ‘ 4,7 | 5,1| 4,7| 4,7|
Lithuania 28 35 3 38 59 6 49 53 49 45
‘Greece ‘1 ‘ 1,2 | 1,1 ‘ 2,6 ‘ 1,8 ‘ 1,9‘ 1,9| 2,1| 2,9| 3,%
Former Yugoslav : : : : : : 2,8 2,5 3,3
Republic of Macedonia,

‘tshlﬁvakia ‘: ‘ : |8,5 ‘ 3,7 ‘ 4,3 ‘ 4,6 ‘ 4,1 | 3,9| 3,3| 2,8|
Hungary 29 27 29 45 4 39 38 36 31 27
‘Croatia ‘: ‘ : | 1,9 ‘ 1,8 ‘ 1,9 ‘ 2,1 ‘ 2,9 | 2,4| 2,2| 2,3|
Turkey 1 1 1 12 11 19 18 15 19 23
‘Romania ‘0,9 ‘ 1 | 1 ‘ 1,1 ‘ 1,4 ‘ 1,6 ‘ 1,3| 1,3| 1,5| 1,5|
Bulgaria 1,4 12 13 13 13 13 13 14 14

(Fonte Eurostat)



L’articolazione della ricerca si sviluppa in tresiféogicamente conseguenti.

Nella prima ci si propone di fornire un contributia riflessione sulle origini
storiche e teoriche delleommunity educatiorA tale scopo, si procede con 'analisi
della letteratura specialistica di settore, in pitemza di origine anglosassone. Ad
0ggi, infatti, la ricostruzione e la sistematizzam di uncorpusdi studi organico e
unitario sul tema dellaommunity educationon sembra essere stato ancora oggetto
di una specifica riflessione, soprattutto nell’atoliella ricerca pedagogica italiana.
Tuttavia, bisogna precisare che tale analisi ndintgo diacronico, non si sviluppa
lungo il percorso temporale, ma si € soffermatamalizzare le principali tradizioni
di studio che tra I'Ottocento e primi decenni dedvidcento hanno contribuito, in
vario modo, alla definizione di una teoriaatiult and community educatioNello
specifico, i piu significativi apporti sono riconclbili ai seguenti indirizzi di studio:
I'educazione popolare di Nikolai Frederik Severirufatvig, lasozial padagogikli
Paul Natorp, la prospettiva sociale di John Deueyradizione dellsstudiecirkeldi
Oscar Olsson, #dult educationdi Eduard Christian Lindeman, laommunity
organizationdi Mary Parker Follet e laommunity schoolingli Henry Morris. A
ciascuna delle tradizioni presentate corrispondspezifiche esperienze e pratiche di
community educatignle quali sono raccolte e sintetizzate nella pstpada me
elaborata di unMappatura delle principali esperienze di educaziolegli adulti di
comunita(v. p. 47 del presente lavoro)

Successivamente, nella seconda pdeléa ricerca, si prosegue con lo studio
teorico ed epistemologico dellaarning communitye con la riflessione, ad essa
strettamente connessa, sulla natura sociale deegsodi apprendimento. L'ampia
polisemia connessa all’'espresside@ning community- attualmente utilizzata dalla
letteratura specialistica di settore per descriveaelli e approcci anche molto
diversi tra loro — costituisce il carattere preapdi tale orientamento di studi,
allinterno del quale & possibile, tra I'altro, féifenziare una prospettiva scolastica da
una extrascolastica.

La constatazione della molteplicita e, insiemel elerogeneita dei modelli di
learning communityorienta la scelta di dirigere l'attenzione su usjecifico
approccio dilearning community quello della learning community of plagce

espressione, quest'ultima, utilizzata da Ron Faes distinguere le comunita



d’apprendimento territoriali da altre forme di appdimento di tipo virtuale, che non
presuppongono la condivisione di uno specifico esiat territoriale. Questo
particolare modello fonda la sua rilevanza teogcaperativa sulle dimensioni del
placee dellocal, intese quali categorie intrecciate e ampiamenteagponibili 'una
all'altra. Sulla scia dei recenti contributi elaBbrmell’ambito della riflessione sulla
pedagogy of plagesul place-based learning sullacommunity-based educatioih
local e il place sono assunti entro una prospettiva politica, iango vivere con
consapevolezza nella comunita implica un ‘essercéanche, un ‘operare’: richiede,
ciog, un certo grado di partecipazione della dittaiiza.

Lo studio condotto sullearning communty of placeppresenta la cornice
teorica entro la quale sono descritti due pecutiadelli: quello delldearning city
di origine anglosassone, e quello statunitensee daimprehensive community
initiatives

Con il terminelearning citys’intende ogni citta, villaggio o quartiere cheus
il lifelong learning come “principio organizzativo” e “bene sociale”. |&acitta
affronta i diversi bisogni di apprendimento degfidividui e delle comunita
attraverso la creazione di reti sociali e di nubene di partenariato con I'obiettivo
di aumentare la sua capacita di porsi come attianptore del proprio sviluppo
sociale, culturale ed economico.

Nelle comprehensive community initiatiyesvece, € la consapevolezza del
ruolo giocato dalla comunita nei processi di promwe o, al contrario, di
perpetuazione dello svantaggio sociale, culturdleenomico degli individui a dare
forma alle iniziative e alle pratiche di educaziatiecomunita statunitensi. In tale
approccio, la coesione sociale, il contrasto atiaepta, la rigenerazione urbana, la
crescita economica, lo sviluppo del capitale secraédiante il ricorso a processi di
apprendimento-trasformazione e alla costruzione utia leadership locale
costituiscono i principali obiettivi.

Infine, nell'ultima parte della ricerca, si prosegoon la presentazione dei
risultati della ricerca e con l'analisi comparatsk@ modelli dilearning citye delle
comprehensive community initiativessi conclude con l'individuazione di ulteriori

piste d’'indagine.



CAPITOLO PRIMO

FONDAMENTI TEORICI DI EDUCAZIONE DI COMUNITA

UNA MAPPATURA DEI MODELLI DI COMMUNITY EDUCATION

1.1 Lacomunita: uno “strano attrattore” di un “comurgentire”

Diversi studiosi riconoscono la difficolta a perirenad una definizione univoca e
condivisa del concetto dcommunity educationCio dipende, probabilmente,
dallindeterminatezza e dall’'ambiguita attribuité @ncetto dicomunitae dalla
complessita e dalla molteplicita delle dimensiaringolte nei processi educativi che
si realizzano entro lo spazio di vita fisico-soejalrelazionale e culturale
comunitarid.

Per quanto attiene al primo aspetto, cioe allaisdaterminatezza e ambiguita, la
parola comunita sembra ‘comportarsi’, in un’anadogion il linguaggio della
matematica, come uno “strano attrattore”. Infattpomunitd” € un concetto
fondamentale che appartiene a piu discipline; mseredo usato principalmente in
sociologia e in antropologia, si presenta piu vatehe negli studi pedagogici,
filosofici e psicologici, cosi come nel diritto elte scienze politicHe

3 Cfr. P. Jarvis,Adult Education & Lifelong Learning. Theory and Btiae RoutledgeFalmer,
London e New York, 2004; |. MartirCommunity EducatianTowards a theoretical analysién R.
Edwards, S. Sieminski, D. Zeldin (edsAgult learners, Education and TraininRoutledge, London

e New York, 1993, pp. 189-203.

*1l termine comunita riveste un ruolo molto impotenella sociologia classica europea di ispirazione
romantica. Esso raccoglie I'eredita di quel filafiestudi che ha contrapposto, a partire dal’emerge
del fenomeno industriale, due tipi possibili ditsisi sociali: comunitd/societa (Ferdinand Tonnies);
comunita/associazione (Max Weber); solidarieta meioa/solidarieta organica (Emile Durkheim). In
tali contrapposizioni, il primo dei due termini Weltre dicotomie fa riferimento a legami di tipo
comunitario, fondati su rapporti di tipo personfdaiiliare, tipici delle societa pre-industriali; il
secondo termine identifica, invece, la societa gtdale caratterizzata da rapporti contrattualijoda
scambio di merci e servizi e dalla proprieta pavdte tre relazioni dicotomiche rappresentano,
dunque, un espediente tipologico per opporre laetbaurale tradizionale a quella industriale
emergente. Tali relazioni dicotomiche esprimonaeesmimente due tipi ideali di relazione sociale,
dei quali difficilmente si trova un riscontro neli@alta, per lo meno in forma ‘pura’ (cfr. A. Bagnoa,
Tracce di comunitall Mulino, Bologna, 1999; P. AmerioPsicologia di comunitall Mulino,



A livello etimologico, la parola comunita rinvia &rmine latinocommunitasil
guale possiede il duplice significato@im moeniatraducibile con “mura comuni”,
e cum muniainteso come “doveri comuni”. Nella prima accesakriferimento € di
tipo geografico, intendendosi come appartenenzs#atdetda un confine fisico-
territoriale; nella seconda, invece, si fa riferiitee alla polis aristotelica, il cui
significato rinvia alla condivisione di origini,adizioni, intenti, valori, spazi e tempi
d’incontro. In questa seconda accezione I'accernposto su un “comune sentire” e
su un “bene condiviso” dalle persone attraversel@zionf. Non & un caso, quindi,
che il termine comunita abbia sempre sortito uwcifesparticolare, tanto da essere
spesso utilizzato con connotazioni positive e, domado, idealizzafe Zygmunt
Bauman descrive la comunita come «un luogo ‘caldm, posto intimo e
confortevole$, dove le persone possono contare sullaiuto recipre sulla
benevolenza di tutti. La comunita incarna il tipontbndo in cui la maggior parte
delle persone vorrebbe vivere perché evoca fidumaguillita e sicurezza: fattori,
questi, entrati in crisi con la sopraggiunta glatzdzioné.

Sulla stessa scia si collocano le riflessioni asicdogi Elvio R. Martini e Roberto
Sequi, secondo i quali «la comunita sta al crocésdanostalgia e utopid»essa
determina «un’attitudine ed una serie di aspirazatiche che hanno a che fare con
la fantasia e le forze irrazionali dell’'uonid»

Oltre ad una diffusa ‘positivita’, il concetto domunita appare contrassegnato da
una certa ambiguita e complessita, le quali appadmierminate da alcuni suoi tratti
caratteristici. In primo luogo, esso integra la éisione individuale a quella sociale

e la dimensione territoriale a quella relaziondfesecondo luogo, comunita € un

Bologna, 2000; L. GallinoComunita in «Dizionario di sociologiay vol. |, Istituto Geografico De
Agostini, Novara, 2006).

® Cfr. G. Lavanco, C. Novar&lementi di psicologia della comunjt&cGraw — Hill, Milano, 2002.

® Tuttavia, tale positivita sembra essere distribeitcondivisa solo tra coloro che appartengono alla
stessa comunita. Ne consegue che la vicinanzam$simita, caratteristiche salienti della comynita
non contengono solo un potenziale di integrazioaeanthe quello di una crescente conflittualita. La
comunita puo essere un luogo accogliente, opplltesteemo opposto, puo essere il paradigma del
controllo sociale, della chiusura e della coesioometro qualcuno o qualcosa, del rifiuto del diverso
del “non membro” (cfr. G. Lavanco, C. Novaralementi di psicologia della comunjt&it.; Z.
Bauman (2001)yoglia di ComunitaLaterza, Bari, 2003; F. BatiMynalisi di comunitain F. Batini,

G. Capecchi (a cura digtrumenti di partecipazion&rickson, Trento, 2005, pp. 233-245).

7. Bauman (2001)\oglia di Comunitacit., p. 3.

8 Cfr. ibidem

°® E.R. Martini, R. Sequill lavoro nella comunita. Manuale per la formaziorel'aggiornamento
dell'operatore socialeCarocci, Roma, 1988, p. 19.

1% |bidem.
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concettoinclusivg perché comprende molti aspetti della vita socikdlte persone;
indeterminatg in quanto coinvolge diverse prospettive discilinincompleto dato
che spesso € necessario specificare a quale tiponglinita facciamo riferimento
(etnica, linguistica, locale, terapeutica, eccgn€almente, il termine e utilizzato in
due modalita differenti. Alcune volte esso staratidare una convivenza organizzata
in forme piu 0 meno istituzionali su un certo t@mio (in questo caso, ad esempio, Si
fa riferimento alle comunita locali, alle comunliaguistiche o etniche, nazionali o
sovra-nazionali). Altre volte, invece, I'idea dirnanita rimanda ad un particolare
tipo di rapporto tra i membri, fondato sulla progipa del bene comune e orientato
su criteri non tanto economicistici ed utilitartstquanto, piuttosto, su istanze di
solidarieta e sul senso positivo dello stare insfém

Gli elementi costitutivi del concetto di comuniténtbrano essere cambiati nel
tempo. Se nelle prime concezioni di comunita le edigioni fondanti del sentirsi
gruppo erano sostanzialmente lo spazio (definitocoacetto di territorio, inteso
geograficamente come villaggio, citta, Stato),einpo (la condivisione di fatti ed
episodi nello stesso istante o in un tempo datbipentita dell’individuo (identita
fisica, di genere, di etnia), attualmente, invet#d, elementi non sembrano piu
definire, da soli, la comunita. Piuttosto, trataratteristico del concetto di comunita
e ritenuto I'elemento qualitativo, vale a dire ehtirsi parte di” o “senso di
comunita”. Quest’ultimo tratto rinvia alla percea® relativa alla qualita delle
relazioni all’interno di un contesto definito. Eseoquindi un dato soggettivo, in
quanto descrive il sentirsi parte di un insiemaigicativo.

Il senso di comunita e strettamente connesso agbsdelle persone di costruire il
“senso del noi” attraverso la ricerca di apparteeea di legami significativi. La
comunita, in questo senso, si caratterizza perresteontesto entro il quale é
possibile sperimentare, oltre che appartenenzgasrie anche l'interdipendenza dei
sistemi relazionali tra le persone e la presenzedorte senso del noi.

Martin Buber con l'affermazione che la vita e fordntalmente “non soggettivita”
bensi “intersoggettivita”, valorizza la dimensidnerpersonale e amplia I'orizzonte
dalla relazione duale io-tu alla relazione comurataoi. L'autore evidenzia come la

relazione autentica comunitaria, cioé quella foadail noi, possa essere costruita

1 Cfr. P. Amerio,Psicologia di comunitacit.; G. Lavanco, C. Novar&lementi di psicologia della
comunita cit.
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solo attraverso I'azione educativa dei singoliualy da un iniziale orientamento al
“tu”, cioe all'altro, creano una fitta rete di relani che da origine a una “comunita
autentica®?.

La comunita nasce, quindi, da un “comune orientdmei tu” e si pone quale
processo in divenire. Di conseguenza, non si dbaatonsiderare la comunita in
termini di prodotto, oppure come un’entita data wo#a per tutte, poiché essa e
processo che si costruisce e si attualizza quagdmeente, giorno dopo giorno.
Anziché dimensione statica, la comunita € da irdesidquale processo dinamico in
divenire, il quale non si caratterizza per esssptugivamente storico, relazionale o
territoriale. Piuttosto, essa si pone quale sistetomplesso entro il quale
I'interconnessione e linterazione tra lindividu il suo contesto, tra il sociale e
l'individuale, tra il collettivo e il personale, isintesi, tra l'io, il tu e il noi si
realizzano e, progressivamente, concorrono a defumn progetto di senso per la

persona e la societa.

La comunita con o senza territorio

All’estremo di una concezione di comunita intesalguspazio non solo fisico ma,
soprattutto, socio-relazionale si colloca la prosge dell'interazionismo
simbolicd®. Secondo tale indirizzo di studi, la comunita @ cfie la gente pensa che
sia; la realtad, affermano Peter L. Berger e Thotaaskman, € una costruzione
sociale e come ogni costrutto sociale anch’essanhasua dimensione simbolica: le
caratteristiche materiali, geografiche ed ambiesialramente le danno forma, ma
sono gli esseri umani, i suoi membri, ad attrib@ceessa un significato facendola

diventare un simbolo. Poiché sono gli individuiledbro relazioni che costruiscono

12 Cfr. M. Buber,ll problema del’'uomgElle Di Ci, Torino, 1983; Id.l| principio dialogico, Edizioni

di Comunita, Milano, 1959.

13 interazionismo simbolico nasce a Chicago traagini Quaranta e Cinquanta del Novecento ad
opera del sociologo Herbert Blumer e raccoglieckiia del pensiero del filosofo e psicologo George
Herbert Mead, il quale si era soffermato sopraitusugli aspetti linguistici e comunicativi
dell'interazione sociale. Sono tre i postulati dndlo di tale indirizzo di pensiero: gli esseri uinan
agiscono nei confronti delle ‘cose’ (oggetti fisieisseri umani, istituzioni, comunita, idee, edg.)
base al significato che attribuiscono ad esséygilificato attribuito a tali oggetti € un prodotociale,

nel senso che nasce dall’interazione tra gli irtliyisi tratta, pertanto, di un significato condi; tali
significati sono costruiti e ricostruiti attraverg@rocesso interpretativo messo in atto da urage
nel momento in cui affronta le cose in cui si inbdtfr. B. H. Blumer]'interazionismo simbolicall
Mulino, Bologna, 2008).
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la realta e danno senso e contenuto alla comumitdst’ultima si presenta come
concetto negoziatd

In un’ottica simile, Melvin M. Webber negli anni Santa ipotizza I'esistenza di
community without propinquitycioé di «comunita senza prossimita, i cui confini
tendono a dilatarsi fino a dissolverSi»In tal modo, I'attenzione si sposta dalla
dimensione territoriale a quella relazionale egc@itempo, si ammette la possibilita
per le persone di appartenere a piu comunita. Webbe solo sostiene che le
comunita emergono dall’interazione, ma evidenzimeesse siano il prodotto delle
reti di comunicazione e dei flussi informativi, fieali e non formali che hanno luogo
fra i vari soggetti. Reti e flussi scaturisconolelahterazioni che coinvolgono i
membri della comunita, i residenti e le istituziai anche, le agenzie e gli attori
esterni alla comuniti

L’origine di comunita senza prossimita, di comunit&teressi e, in senso ancora piu
ampio, delle comunita virtuali &€ profondamente tagalla diffusione dei nuovi
mezzi di trasporto e di comunicazione e, in gemerall'innovazione prodotta nel
campo delle tecnologie delle ITC. Ad esse sonoidbilr una maggiore liberta
rispetto ai condizionamenti della comunita teriédta/locale e I'ampliamento delle
possibilita per 'uomo di appartenere simultaneammernpiu comunita.

Attualmente, le persone prendono parte e partegipan piu comunita; di
conseguenza, ad una concezione che interpreta faunita “al singolare” si
sostituisce una visione di comunita quale “sistepharale” basato su interessi
comuni e reti di relazioni. Ne discende l'idea di sistema plurale che puod
attualizzarsi anche in coincidenza di specifici neotn storici, in occasione di
particolari problemi/questioni che suscitano ureiesse comune.

Tuttavia, secondo quanto descritto da Anthony Giddeon il concetto di

disembeddingin tali comunita a-spaziali, contrassegnate da aamunicazione

14 Cfr. P.L. Berger, T. Luckman (1967)a realta come costruzione socialeMulino, Bologna 1969.
5 M.M. Webb,Order in Diversity. Community Without Propinquity L. Wingo Jr. (eds.)Cities and
SpaceBaltimora, 1963, p. 31.

e Cfr. ivi.
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impersonale, risiede il rischio di creare societ&abgetti reciprocamente estranei,
fondate da relazioni sociali slegate dai contestari e “allacciate a distanze”

Sulle comunita virtuali il pedagogista Sergio Tramstrive che, in realta, non si
tratta di vere comunita; secondo I'autore non &aahte utilizzare i nuovi strumenti
tecnologici e le innovative modalita comunicativad-esempicsocial networkblog

e forum— «per pensare un ‘noi’ costituito da effettivamemanza, a meno che, [...],
si abbassi talmente la soglia del coinvolgimentellad prossimita, del progetto
comune sino a comprendere i contatti parziali,isdadza, le micro condivisioni di
qualcosa (opinioni, esperienze, ect)»

Se le comunita senza prossimita, le comunita fendatinteressi comuni e, piu in
generale, quelle virtuali non presuppongono uritteio, le comunita locali, invece,
non sono concepibili senza di esso. Elvio R. Ma#iiRoberto Sequi definiscono la
comunita locale come «sottosistema socio-terri@ria confini amministrativi
definiti (piccolo comune; quartiere di grande cittlistretto socio-sanitario) dove si
dispongono, in un mutuo scambio di influenze: imdlive gruppi, ambiente naturale
e ambiente costruito dalluomo, bisogni e attivith interpretazione e di
trasformazione della vita e delle risorse di cspdine la comunita stessaDunque,

la comunita locale, a differenza di quella defirétenza prossimita e/o virtuale, si
caratterizza «per il legame diretto tra le persenkterritorio, e per la capacita che
I'azione dei singoli e dei gruppi ha di influenzaremediatamente e direttamente
I'assetto locale e il sistema relazionale o, almeaoti rilevanti di essd3.

L’attuale rivalutazione delle comunita locali noregente da critiche. In particolare,
tali critiche nascono dal sospetto con cui si gaaatla costruzione di “comunita
sicure”, al ripristino delle tradizioni passate atre volte, ad un piu inquietante
nazionalismo. In sostanza, il ritorno alla comunitacale sembra essere
contrassegnato dalla nostalgia verso epoche stonassate e dalla paura della
diversita, di cido che appare diverso rispetto aa situazione di omogeneita presente

al suo interno.

711 disembeddingsprime uno svincolamento della realta socialeatapo e dallo spazio per cui lo
spazio sociale non € piu definito da confini splazéa temporali (cfr. A. Giddens (1990)Le
conseguenze della modernittMulino, Bologna, 1994).

8 3. TrammaPedagogia della comunitdranco Angeli, Milano, 2009, p. 87.

19 E.R. Martini, R. Sequill lavoro nella comunita. Manuale per la formaziore’aggiornamento
dell'operatore socialeCarocci, Roma,1988, p. 18.

2’3, TrammaPedagogia della comunit&it., p. 84.
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Per ovviare al rischio di far diventare la comurdéale luogo di chiusura, sarebbe
necessario individuare nuove forme di comunitastaeo attente al proprio territorio
ma anche aperte verso I'esterno; consapevoli gel@ria storia e della propria
identita ma capaci, al contempo, di pensare e fargdl proprio futuro.

Pur essendo descritta come sistema complesso, stongall'insieme di molteplici
dimensioni — territoriali (aspetti geografici e aetali), amministrative (il comune,
la provincia, la regione), storiche-culturale (usantradizioni, valori, linguaggi,
ecc.), sociali (connessioni e relazioni), economjaficc. — la comunita non risulta
essere la somma di tali componenti/dimensioni.t&sth, essa si configura quale
prodotto delle interazioni, il quale € sempre divee maggiore delle singole p&tti
La comunita & pertanto un campo di forze, di relaizidi significati che viene
costruito e ricostruito continuamente; € «la din@mes territoriale in cui €
osservabile una densita dei fenomeni soctali»

Il rapporto tra la comunita locale, intesa comefiete di connessioni e relazioni non
chiuse verso l'esterno, e il territorio, scrive @er Tramma, e dialettico e
bidirezionale, nel senso che il territorio € coiliz essenziale della comunita e, al
contempo, la comunita locale pud contribuire a famedl passaggio da un concetto
di territorio inteso solo come “spazio attrezza®”abitato da soggetti a “luogo
comunitario” effettivamente vissuto dalle persoh&utore specifica che «é nei
territori che le comunita si definiscono, si svi@mo o sono stimolate a
svilupparsi$>.

La comunita riveste un ruolo privilegiato nellaatica pedagogica. Essa € soggetto
che educa e si auto educa, rappresenta dunque nilesto dell'azione e
dell'intervento educativo volto al cambiamento iwduale e sociale. Di
conseguenza, la comunita e categoria di intergoetaze di operativita e, al
contempo, orizzonte a cui tendere per soddisfarbisogni relazionali e di
appartenenza delle persone e per il rafforzamemita dlemocrazia attraverso

I'ampliamento dei livelli di partecipazione. L’ecamione ha il compito di «costruire

2L Cfr. P. Amerio Psicologia di comunitAcit.

22D, Bazzini, M. Puttilli,Il senso delle periferie. Un approccio relazionalt rigenerazione urbana
Eléuthera, Milano, 2008, p. 79.

%3, TrammaPedagogia della comunitit., p. 90.
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le condizioni pedagogiche della comunita come ciode essa stessa della societa e
dell’educazione socialé%

Tali condizioni consistono, innanzitutto, nel fawer il coinvolgimento, la
partecipazione, la creazione di connessioni fiaggstti e/o gli attori sociali presenti
nella comunita e il senso di responsabilita sociale

Infatti, attraverso il coinvolgimento delle persoeedei gruppi verso eventi e
questioni inerenti la collettivita e la comunita facilita I'emergere di una
propensione all'azione. Il coinvolgimento compdkpassaggio dalla passivita, dalla
dipendenza e dalla delega all’attivita e alla dispitita ad assumere impegni e
responsabilita. La partecipazione € intesa, invemee quel processo attraverso cui i
membri di una comunita determinano o concorronoeterdhinare le scelte che
riguardano la loro vita e ne controllano I'efficacrispetto ai loro interessi. La
partecipazione implica un esercizio del potere erdpowermentLa capacita di
autodeterminazione e la responsabilita di aziotie gersone non sono perseguibili
senza la dimensione della partecipazione.

Al contempo, la creazione di connessioni fra i satjge/o gli attori sociali presenti
nella comunita si colloca quale processo centraléo dsviluppo di comunita, dal
momento che permette di creare le premesse perattecpazione e per |l
coinvolgimento. La connessione fra i soggetti sacattraverso la comunicazione e Si
sostiene sul riconoscimento di interessi comunommementari. Infine, il senso di
responsabilita sociale & connessa alla consapeatd® le condizioni di vita della
comunita e i problemi che in essa si verificanaeoigono tuttf.

Considerato che tali condizioni/dimensioni posseseere apprese e sviluppate, ne
discende che il lavoro di comunita e prassi eduaatin quanto comprende un
insieme di attivita che producono apprendimentaveriscono I'educazione.

A tal proposito, Tramma evidenzia come la comusiinteresse specifico della
pedagogia, in quanto quest'ultima «analizza i fattche intervengono nelle
esperienze educative [...], si occupa anche di predarientamenti e ‘tecniche’

affinché i processi d’apprendimento evolvano véestdirezioni volute$’.

4 G. Dalle FratteStudio per una teoria pedagogica della comuntémando, Roma, 1981, p. 95.
5 Cfr. E.R. Martini, R. Sequi| lavoro nella comunita. Manuale per la formazioaéaggiornamento
dell'operatore socialgcit.

%6 3. TrammaPedagogia della comunitit., p. 96.
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L’apprendimento riveste un ruolo strategico nelta delle persone e delle comunita,
in quanto da esso dipende la possibilita di cotdras fenomeni di esclusione e di
emarginazione sociale e di favorire la crescitéucale e sociale delle persone e delle
loro comunita. Contrastare tali fenomeni signif@m@muovere interventi educativi
volti a potenziare quelle condizioni di coinvolginte, di partecipazione, di
connessioni fra i soggetti e/o gli attori sociali & responsabilitd sociale,
precedentemente descritte, che permettono alla mitdrai svilupparsi.

Cosi interpretata, la comunita non assume piu Itovali una piccola societa
esclusiva, chiusa verso I'esterno e omogenea alrdamo, ma diviene il contesto
naturale per la valorizzazione di una democrazigomissimita fondata su una
partecipazione piu attiva da parte delle persormila costruzione di spazi e di
contesti locali di apprendimento e di educazionaleTdemocrazia di prossimita
costituisce la base di partenza per costruire guéllemocrazia planetaria”
ampiamente auspicata. Essa non puo che far lewpmwcci d’azionébottom-up
orientati alla valorizzazione dei talenti, del d¢aj@ umano e sociale presenti
all'interno del contesto locale, piuttosto che ad modello d’azione ‘calato
dall'alto’, top-down da applicare ai contesti locali.

In conclusione, se la comunita costituisce il cetttee il contenuto dell’azione e
dell'intervento educativo volto al cambiamento iiduale e sociale, € attraverso

I'educazione di comunita che tale cambiamento devigossibile.

1.2 L’educazione di comunita

L’espressioneeducazione di comunitaon € di facile analisi, né e riducibile ad un
unico significato, in quanto il suo senso non pu@spindere dalla specifica
prospettiva di ricerca adottata.

Nel suolnternational Dictionary of Adult and Continuing &chtion Peter Jarvis
identifica, a partire dall’analisi di alcuni studializzati tra la meta dell’Ottocento e
la fine del Novecento, quattro modi d’intenderedlieazione di comunita. In
particolare, lo studioso ritiene che con tale cttocesi possa fare riferimento

contemporaneamente:
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- all'educazione funzionale a soddisfare i diversiogni delle persone e della
comunita;

- allinsieme delle attivita socio-educative e cudtliextra-scolastiche;

- al modello teorico scozzese di educazione degltiadu

- allacommunity developmént
Secondo la prima accezione,dammunity educatiog riconducibile all'idea di una
educazione progettata per soddisfare gli inte=l® persone e della comunita e per
innalzare i livelli di qualita della vita all'inteo della stessa comunita.
Nella seconda prospettiva, invece, essa fa rifarimall'insieme delle attivita
sociali, ricreative, culturali ed educative orgamaite al di fuori del sistema scolastico
formale, rivolte alle persone di tutte le eta cmbiettivo, anche in questo caso, di
migliorare la qualita della vita di comunita. Noterge in tale accezione si faccia
riferimento ai processi educativi realizzati in arabextrascolastico, non di rado,
avverte Jarvis, € proprio la scuola ad essere dersta la base di partenza per
promuovere lo sviluppo di comunita. Un esempio gprasentato dall’esperienza
anglosassone deillage collegedi Henry Morris (1889-1961), la quale si colloca
nella prospettiva dellaommunity schoolingLa scuola di comunita si contrappone
ad un modello di scuola tradizionale, cioé ad ek molto spesso descritta come
ristretta, chiusa e poco flessibile. Secondo lxEsne offerta da Tony Jeff, i tratti
che la caratterizzano sonoapertura (fisica e non solo), che viene garantita anche
attraverso l'assenza di recinzioni e/o di paretiladescuola; lafusione con la
comunita ad esempio, attraverso la condivisione demoeraliglle risorse e delle
strutture; la creazione di meccanismi per la cotduesterna di influire sulla politica

scolastic&®,

2T Cfr. P. Jarvis)nternational Dictionary of Adult and Continuing Echtion Kogan Page, London,
2002. Indipendentemente dalla specifica imposta&zmaottata, nel concetto dommunity education
emerge una duplice centratura sul processo dippadlprodotto dall’educazione, la quale coinvolge,
contemporaneamente e a livelli differenti, le paes@® la comunita. Piu precisamente, la terza
definizione rinvia ad un concetto di educazionesotquale processo educativo orientato a soddisfare
i bisogni e le esigenze formative delle persone.uiteducazione maggiormente riconducibile alle
necessita di sviluppo della comunita sembranoiriida seconda e la quarta definizione; invecdlane
prima accezione I'educazione appare indirizzatadalisfare, insieme, sia i bisogni delle persone che
le esigenze della comunita.

2 T, Jeffs,Henry Morris. Village Colleges, Community Educatimnd the ideal orderEducational
Heretics Press, Ticknall, 1999. Per un approfondiméell’esperienza deillage collegedi Morris si
rimanda il lettore alla fine del presente capitolo.
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Dunque, se da un lato il concetto @immunity educatio® interpretato alla luce
della prospettiva dellacommunity schoolingdall’altro — nota ancora Jarvis —
I'espressionecommunity educatiom Scozia rinvia, invece, a una forma atiult
education nello specifico a quella che nel resto del Reghoto € denominata
informal education Poiché e in gran parte riconducibile all'appreneinto che si
svolge nella vita quotidiana, lanformal educatiofinformal adult educatione

considerata la principale fonte di apprendimenwglidalulti. In questo senso, essa e

the spontaneous, unstructured learning that goedady in the home and neighborhood,
behind the school and on the playing field, in therkplace, marketplace, library and
museum, and through the various mass niédia
In modo simile, lan Martin afferma che «I’educazaali comunita si configura come
una forma di educazione degli adulti popolare eat@atica che rispetta la diversita
e favorisce la solidarietd%
Infine, nell’'ultima accezione indicata da Jarviespressione é utilizzata per indicare
I'educazione finalizzata allo sviluppo della contargommunity developmérit
L’educazione di comunita si collega alle teoridle pratiche di origine anglosassone
di community developmert di community partecipatignin quanto essa non puo
prescindere dal riferimento ai processi di creseitd miglioramento prodotti con il
concorso attivo e partecipato dei membri della coitau
Nello specifico, lacommunity developmerg |'espressione impiegata a livello
internazionale per descrivere lo sforzo indirizzatmigliorare le condizioni di vita
della comunita attraverso il quale «le persone imapa ad assumersi la
responsabilitd della propria vita e a risolveredgi problemis® Essa identifica un
processo di crescita socio-culturale ed economiella ccomunita fondato sulle
capacitd di cooperazione locale e di auto aiuselffielp®> Secondo tale

impostazione, lo sviluppo e connesso alla parteayp@ attiva, alla capacita e alla

2P, CoombsThe World Crisis in Educatiot®xford University Press, New York, 1985, p. 92.
%9, Martin, Community Education: the dialectics of DevelopmenR. Fieldhouse (edsA History
of Modern British Adult EducatigiNIACE, Leicester,1996, p. 14.

3L Cfr. P. Jarvis|nternational Dictionary of Adult and Continuing Echtion cit.

32 3. Burkey,People First, A guide to self-reliant, participayorural developmentZed Books,
London,1993, p. 56.

% Cfr. B. Coutinho,Community development through Adult Education andp@ratives C.1.S.I.C.,
Rome, 1966.
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possibilita di iniziativa della stessa comunitaglele viene continuamente stimolata
a rispondere e a ‘prendersi carico’ della sua atessscita.

La community developmentonnota l'insieme dei processi attraverso i quali
'impegno e gli sforzi delle persone si uniscongeelli prodotti delle autorita di
governo per migliorare le condizioni economichegiaio e culturali della comunita.
In tal modo, si ammette la possibilita per le coitaupiu povere e disagiate non solo
di avvicinarsi e di integrarsi alla vita della n@zé ma, anche, di consentire loro di
contribuire pienamente al progresso naziotfalBale impostazione, tuttavia, non &
scevra da critiche. Infatti, avverte Jones, sebliemegomentazioni sulleommunity
developmentpongano in evidenza la stretta interconnessione icprocessi di
partecipazione, di iniziativa locale e sklf-help lo sviluppo di comunita é spesso
sponsorizzato e sostenuto dai governi come pane giano di crescita nazionale. In
sostanza, se da una parte si incoraggia l'iniaatlecisionale locale, dall'altra tali
processi di sviluppo risultano essere, non di radn, mezzo per accelerare
I'attuazione, a livello locale, delle scelte palite nazionali; di conseguenza, I'idea di
sviluppo perseguita non sempre ¢ il risultato ditecassunte dalla comunita locale
Al contrario, un programma di sviluppo di comunitBe intendesse stimolare e
promuovere il progresso sociale, culturale ed esvo® dovrebbe prevedere azioni e
interventi volti ad accrescere i livelli di respabdita e di azione a livello locale. Ad
esempio, secondo Boavida Coutinho, un programmaodimunity development
dovrebbe includere specifiche misure tese a:

- educare, guidare e aiutare le persone ad acqumaggiori livelli di
cittadinanza attiva, attraverso I'emersione deleolrisorse latenti e la
promozione di una coscienza civica;

- garantire la mobilitazione totale delle risorsgodisibili;

- introdurre nella comunita i vantaggi delle modecneoscenze scientifiche e
tecnologiche in modo tale che possano essere zatiézper soddisfare i

bisogni dei membri della comunita;

%4 Cfr. ibidem
% Cfr. D. JonesCommunity Work in the UKn H. Specht, A. Vickery (eds.Jtegrating Social Work
Methods George Allen and Unwin, London, 1977.
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- garantire un progresso che non sia disgiunto datenamento del rispetto di
sé e dalla promozione della liberta e della diguiteand®.

Dunque, lacommunity developmersi configura essenzialmente come una delle
dimensioni dellacommunity educatignin quanto concerne il cambiamento di
atteggiamenti e di pratiche in funzione del miglimento sociale ed economico della
comunita. Essa permette di generare nelle persaméikione distandarddi vita piu
elevati, nonché la volonta e la determinazioneadotare insieme per raggiungere
tale scopo.
Considerato il tempo necessario per produrre unb@amento di mentalita e dei
costumi, lo sviluppo di comunita, inteso quale mtbal dell'intervento educativo,
non puo che essere un processo lento e non pupactiee dall'interno della stessa
comunit’.
A seconda dell'approccio finalistico adottato, dedcelta di privilegiare forme piu o
meno attive di coinvolgimento dei cittadini e delleetodologie d’intervento
impiegate, si possono individuare tre diverse petsge di educazione. Oltre a
quella che definiamo di/della comunita, si possdigiinguere I'educazioneella,
alla e con la comunita. Queste ultime non sono da considerasessariamente
separate l'una all'altra, non si escludono a vieenth, anzi, nella realta concreta
Spesso si integrano e si sovrappongono.
Nell’accezione dell’educazione nella comunita I'siasi concentra soprattutto sulle
tipologie e sulle caratteristiche dell’apprendineeghe si realizza nella comunita.
All'interno di tale prospettiva sono riconducibli riflessioni sulle esperienze di
apprendimento informale che gli adulti vivono qd@namente nei contesti
comunitari. Tali esperienze di apprendimento sdreitamente connesse alle attivita
legate al lavoro, alla famiglia e al tempo libero.

Secondo Coombs e Ahmeédhformal educatiore

the lifelong process by which every individual aicgs and accumulates knowledge, skills,
attitudes and insights from daily experiences atmbsure to the environment — at home, at
work, at play: from the example and attitude of f&es and friends; from travel, reading
newspapers and books; or by listening to the radigewing films or television. Generally
informal education is unorganized, unsystematic a&wdn unintentional at times, yet

% Cfr. B. CoutinhoCommunity development through Adult Education andp@rativescit., pp. 23-
27.
3 \vi, p. 34.
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accounts for the great bulk of any person’s tatatilme learning — including that of a highly
‘schooled’ persoff.
L’educazione informale e spesso qualificata codiéfusg relazionale non
intenzionalespontaneainconsciae, ancheextrascolasticaterritoriale, comunitara
e sociale essa e stata per secoli I'unica educazione riteevlalle persone e
rappresenta ancora oggi la forma piu diffusa drapgimento.
Infatti, prendendo a prestito la metafora dedbergelaborata da Coffield,

if all learning to be represented by an icebergntthe section above the surface of the

water would be sufficient to cover formal learnifgyt the submerged two thirds of the

structure would be needed to convey the much gremprtance of informal learniny
Essa si riferisce all'insieme delle esperienze igiiante, personali, professionali degli
individui che contribuiscono a formarle e, pertarao saperi, alle conoscenze, ai
comportamenti, agli atteggiamenti, ai valori depersone e al loro modo di
interpretare le relazioni con se stessi e conligli a
Dalla riflessione sull’educazione informale e swintributo che essa puo offrire
nell'affrontare il tema di una educazione di contandiscende la questione di
considerare l'ingovernabilita dell’educazione imfmle. A differenza delle altre
forme educative formali e non formali, 'educazioidormale € per natura poco
decodificabile, difficilmente essa puo essere dggedi progettazione e di
valutazione; da cio deriverebbe, secondo tale itagame, la scarsa possibilita di
gestire e di programmare intenzionalmente I'edwrszidi comunit.
Tuttavia, anche se I'educazione informale e comatdepoco governabile, in quanto
si tratta di un complesso di esperienze prive tBnmionalita, cioé di obiettivi, di
metodi, di soggetti promotori, in ogni caso, riauttoco valida la scelta, da parte di
quanti si occupano di educazione, di rassegnazipfiente ad un possibile governo,
almeno parziale, di alcuni aspetti dell’educazioriermale. Infatti, i pedagogisti non

dovrebbero sottrarsi alla possibilita e all’oppaita di valorizzare I'esistente, cioe di

% P, H. Coombs, M. Ahmedittacking Rural Poverty. How non-formal Educaticanchelp John
Hopkins University Press, Baltimore, 1974, p. 8.

39 F. Coffield, Introduction. The structure below the surface: mssing the significance of informal
learning, in F. Coffield (eds.);The necessity of informal learninhe Policy Press, University of
Bristol, Bristol, 2000, p. 1.

0 Cfr. ibidem.
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analizzare le criticita e, a partire da esse, ppidue interventi destinati a potenziare,
riformulare o ridimensionare I'ambito dell'infornel

All'interno della prospettiva di una educaziamalla comunita si colloca il contributo
di Stephen D. Brookfield. L'autore del teséalult Learners, Adult Education and
Communitysostiene che gli adulti acquisiscono le loro coroge e competenze
soprattutto fuori dai contesti di formazione formalDi conseguenza, il loro
apprendimento non segue il calendario dell’anndastico, non puo essere oggetto
di accreditamento istituzionale e le conoscenzeuiaitg non poOsSsSoOno essere
convalidaté'. Brookfield evidenzia alcune caratteristiche dehrning in the
community che sembra caratterizzarsi come apprendimenteniitnale, a
differenza di quanto & generalmente assunto pepréndimento informale, il quale
e descritto come non intenzionale. Secondo l'ayt@pprendimento nella comunita
e intenzionale, cioé volto all'acquisizione di cenenze e competenze, anche se tale
intenzionalita non sempre € accompagnata da urafispeione degli obiettivi di
apprendimento e pud essere apparentemente cdsuale

L’analisi di Brookfield si concentra, quindi, pitulBapprendimento inteso come
processo che si sviluppa nei contesti concretii@di guotidiani, come quelli della
comunita, piuttosto che sui processi di emancipezi® coscientizzazione attraverso
I'apprendimento descritti da Freire nella $izapedagogia degli oppre$ai

Inoltre, nel lavoro di Brookfield appare assente wgpecifica attenzione verso le
forme di sviluppo di comunita, cosi come un’educaeial senso di comunita o alla
comunita. Per tali ragioni, il suo contributo vieoalocato nella prospettiva di un
educazione nella comunita.

Entro la stessa prospettiva si inserisce ancheaubrb realizzato dal centro
istituzionale diCommunity education Validation and endorsen(€#Ve), istituito
dalla Scottish Officecon il compito di riconoscere e certificare la lifaadeqgli
interventi di educazione di comunita presenti nstito scozzese. Secondo il CeVe

4l Cfr. S.D. Brookfield,Adult Learning, Adult Education and the Communifaylor & Francis
Group, London, 1983, p. 15.

42 Ad esempio, di fronte ad un elevato aumento dedweidi locazione delle abitazioni, un gruppo di
inquilini pud impiegare molto tempo in indagini iearche poco produttive prima di individuare le
competenze e le conoscenze delle quali necessitaspvere il problema e raggiungere I'obiettivo.

In questo caso si tratta, secondo l'autore, di apprendimento volontario, auto-motivato e auto-
generato. Gli adulti scelgono di impegnarsi in @prendimento, anche se le circostanze che danno
luogo alla scelta possono essere esterne dal dordsd discente (cfribider).

43 Cfr. P. Freire (1968),a pedagogia degli oppressviondadori, Milano, 1971.
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'educazione di comunita consiste in un «processmegitato per arricchire la vita
degli individui e dei gruppi da avviare con le mers che vivono all’interno di
un’area geografica, o che condividono un intereseenune, per sviluppare
intenzionalmente una serie di apprendimenti, diooppmita di azione e riflessione,
determinati dalle loro esigenze personali, soc&dpnomiche e politiché%: Anche

in questo caso sembra essere assente I'attenzose la comunita e il suo sviluppo;
I'analisi rimane centrata sugli individui e suidabisogni di apprendimento, anziché
sulle possibilita di sviluppo della comunita o dusogni di apprendimento che
scaturiscono dall'interazione tra individui e cortan

La prospettiva di un’educazione alla comunita nasnece, dall'esigenza di ovviare
ai processi di disgregazione sociale prodotti ganltiamenti presenti nella nostra
societa contemporanea, la quale appare sempreopinotata dall'indebolimento di
guei legami che derivano dal senso di appartenendalla partecipazione alla vita
collettiva, dall'isolamento, dal’anomia e dall’engiazione. In tale scenario, anche
il rapporto tra individuo e comunita appare radioahte mutato e, di conseguenza,
appare deteriorato il senso di comufita

Pertanto, I'educazione alla comunita coincide @wdlorizzazione della dimensione
della socialita e, al contempo, con la ricostrugioin una storia comune e di aoi.
Con l'educazione alla comunita siamo di fronte a&pegienze nelle quali la
comunita, in particolare la convinzione attornoaaflua bonta e praticabilita, e
prospettata come auspicabile e desiderabile.

Infine, I'educazione con la comunita si sviluppall’asercizio costante alla
partecipazione responsabile dei cittadini ad upi@&isociale consapevole, con lo
scopo di qualificare 'ambiente naturale, socialeuéiurale. Presentano una simile

impostazione, ad esempio, i lavori di Paulo Freidt Tom Lovett®.

4 CeVe, Pre-Servicing Training for Community Education Wo8cottish Community Education
Council, Edinburgh, 1990, p. 2.

|l senso di comunita e la percezione individualeoBettiva di “essere comunita” derivano dalla
memoria di una storia comune. Senza la memoriandi storia comune, quindi, non pud esservi
comunita. Ne consegue che la crisi della comunitdoeuta anche alla difficolta a valorizzare,
trasferire, costruire e condividere una memoridgaecDunque, € dal nesso esistente tra comunita e
memoria che discende il senso di comunita; esspeessione del bisogno di una storia a cui riferirs
e appellarsi per giustificare la propria esisteazappartenenza ad un «noi» e ad una storia comune
(cfr. P. Amerio,Psicologia di comunitall Mulino, Bologna, 2000; Z. Baumai,oglia di Comunita
Laterza, Bari, 2003).

6 Cfr. P. Freire (1968)l.a pedagogia degli oppressiit.; T. Lovett, Adult Education, Community
Development and the Working Cla¥gard Lock, London,1975; T. Lovett, C. Clarke, Wilmurray,
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Jirgen Zimmer sintetizza i tratti caratteristicildeommunity educatioasserendo
che si tratta di un approccio olistico che suppbaaprendimentale-schooledcioé
descolarizzato, il quale € fondamentalmente orienta promuovere lo sviluppo
sostenibile e a rispondere alle necessita e ailgmolsociali, culturali, tecnologici,
economici ed ecologici. Inoltre, poiché tale tipoeducazione si rivolge a tutte le
fasce sociali senza distinzioni di eta, «is moentjust adult education or vocational
training. It works in an integrating wa$/>»

In tale approccio, anche se le situazioni e i molblconcreti delle persone e delle
loro comunita costituiscono la base di partenza gtekcesso di apprendimento,
«many of these problems and situations have mae jinst a local meaning, they
also contain supra-regionally relevant paftsAd esempio, la ricerca di forme locali
alternative di energia puo fornire un contributa peitare cambiamenti climatici
globali. Di conseguenza, molti problemi globali npassono essere risolti senza
ricorrere ad un approccio educativo di tipo locale.

Zimmer scrive che «community education is espeacia#insitive and responsible
with regard to the living conditions of marginalizethnic groups’®.

Uno degli obiettivi alla base di questo approcabmsiste proprio nel contrastare i
fenomeni di emarginazione. Ecco perché tale appmo@ppare attraversato
trasversalmente da temi quali, ad esempio, la gatdi diritti delle donne, la
realizzazione dei diritti umani e l'integrazionelldeminoranze etniche, culturali o
religiose, e presenta un orientamento intercukueahntirazzista.

L'elevato grado di specificita € un altro dei trathe piu contraddistinguono
I'educazione di comunita. Infatti, le teorie e lafiche confluenti in tale approccio
risultano altamentecontext-specific tanto da far apparire la “dipendenza dal
contesto” il nucleo caratterizzante I'educazionecainunita. Cio non dipende solo
dall’ambiguita semantica attribuita al concetta@dmunita che, come abbiamo avuto
gia modo di descrivere, si riflette anche sui digati e sui modi di concepire

Adult Education and Community Action. Adult edwratand popular social movementSroom
Helm, Beckenham, 1983; T. Lovetfdult education and Community Actjom R. Edwards, S.
Sieminski, D. Zeldin (eds.), Edwards R., SiemirS8kiZeldin D. (eds.)Adult learners, Education and
Training, cit.

47" J. Zimmer Transforming Community Schools into open Learn@mmmunities,International
Community Education Associationcfia), 1998, p. 5, http://www.unesco.org/education/gdag/
Iwf/dl/olc _zimmer.pdf

“*®Ibidem.

9 Ivi, p. 6.
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I'educazione di comunita. Tale specificita derival atto che ciascun modello e
espressione di una determinata tradizione pol#aaale e, al contempo, é
profondamente connesso ai presupposti teorici, @pi e ai compiti assegnati
all'educazione in un tempo e in un contesto storiEdiniti. L’educazione di
comunita risulta cosi condizionata tanto dalle iph&t e dalle scelte operate in
maniera implicita/esplicita da quanti la propongamda realizzano, quanto dalle
concezioni e dalle rappresentazioni dell’'uomo éaddbdnna, dalle categorie valoriali,
dai prodotti materiali e immateriali elaborati inaudeterminata societa e in un tempo

storico definitd’.

1.3 Le tradizioni di studio dell@ommunity education

La ricostruzione e ricomposizione di aarpusdi studi organico e unitario sul tema
della community educatiosembra essere tutt‘'oggi ancora in corso, sopratse
riferito al contesto di ricerca italiano. Al fine fbrnire un contributo a tale scopo, in
questa prima fase, il nostro lavoro sul tema daliGmzione di comunita declinata
nelle forme di un’educazione degli adulti si propodi ricostruire, a partire
dall'analisi delle differenti tradizioni di studiona teoria educativa di comunita.

Tra tali tradizioni teoriche si possono annoverdaesozial padagogildi Natorp,
I'educazione popolare di Grundtvig, kkommunity schoolingdi Morris, I'adult
educationdi E.C. Lindeman, la&community organizatior® il community centreli
Parker Follet (v. mappa n. 1 alla fine del capitolnoltre, sebbene John Dewey non
si sia occupato esplicitamente di un’educaziondi @gelylti di comunita, si ritiene
che una simile analisi non possa prescindere d#asione sul pragmatismo e sulla

prospettiva sociale dell’educazione di matrice deama.

%0 Cfr. B. Morgan-Klein, M. OsborneThe concepts and practices of lifelong learnifputledge,
London, 2007; I. MartinCommunity education. Towards a theoretical analyisisR. Edwards, S.
Sieminski, D. Zeldin (eds.)Adult learners, Education and Trainingit., pp. 189-204. Nel presente
lavoro di tesi, I'educazione di comunitiene assunta quale ambito di riflessione pedagotgoretica

e prassica, che ha quale oggetto specifico I'anddisprocessi educativi che hanno luogo entro uno
spazio fisico/territoriale, relazionale, socio-cuéimente e storicamente definito, la cui finaliiaa a
favorire la crescita sociale e culturale degli uidiii e, al contempo, a promuovere lo sviluppo di
comunita. In tale accezione, pertanto, il riferinoe@ centrato sui processi educativi e apprenditie

si realizzanonella, per la e, soprattuttocon la comunita. Di conseguenza, una delle dimensioni
fondanti tali processi coincide con la partecipaei@ttiva dei membri della comunita, i quali sono
coinvolti attivamente nelle azioni di ricerca e mazione del benessere comune e personale.
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Gli studiosi sono concordi nell’individuare l'orige dell’educazione di comunita
nella seconda meta dell’Ottocento con I'opera didNii Frederik Severin Grundtvig,
anche se i primordi di tale approccio possono essetracciati gia tra Settecento e
Ottocento. In tale periodo, infatti, inizia ad affare un interesse verso le
problematiche sociali prodotte dalle trasformazimwiustriali e ad esse si cerca di
rispondere attraverso la diffusione dellistruzicanéavore delle masse e del popolo.
Entro tale contesto storico si colloca il contributel pedagogista svizzero Johann
Heinrich Pestalozzi (1746-1827), il cui pensiersuase un forte ruolo di guida della
pedagogia di tutto I'Ottocentd

A Pestalozzi si riconosce il merito di aver sapatmiugare i principi educativi,
morali e sociali ai bisogni emergenti di una reaticiale mossa da profonde
trasformazioni di ordine culturale ed economicoeduttivo. Tra le sue opere per la
nostra riflessione si ricorda soprattutto il gramdenanzo per il popolheonardo e
Geltrude pubblicato in quattro volumi, rispettivamente magni 1781, 1783, 1785,
1787, dove il pedagogista svizzero dedica ampiaispalle questioni sociali e
svolge un’accurata analisi delle cause della caneze del disagio dei contadihi

La sua teoria educativa, in stretta continuita @opensiero dell’illuminista Jean-
Jacques Rousseau, si configura infatti nell'idedieemancipazione del popolo
attraverso I'educazione e la promozione culturBlestalozzi considera il sociale e
'umano come due dimensioni complementari e sostire il valore dell’individuo
deve coincidere con il valore e con il fine sociatequanto 'uomo e parte di una
societa organica. Nell’educazione egli ripone lagiailita di migliorare, mediante
l'istruzione e la cultura, i livelli di emancipazie sociale del popolo. Il suo

“socialismo umanitario”, basato sullimpegno a fevalelle masse, da un lato, e il

°1 Di Pestalozzi sono state tradotte in italiano bhpicate in Italia le seguenti oper8critti sceltj
UTET, a cura di E. Becchi, Torino, 1970; canto del cigno La Nuova ltalia, Firenze, 1968;
L’educazionea cura di E. Codignola, La Nuova lItalia, Firent868;La sveglia di un solitaripLa
Nuova ltalia, Firenze, 196&eonardo e Gertrudd_a Nuova ltalia, Firenze, 196Bettera a un amico
sul proprio soggiorno a Standa Nuova ltalia, Firenze, 1968/adre e figliQ La Nuova ltalia,
Firenze, 1969Come Gertrude istruisce i suoi figlia Nuova ltalia, Firenze, 197&0polo, lavoro,
educazionga cura di E. Becchi, 1974. Per un approfondimeeigensiero di Pestalozzi si rinvia alla
lettura dei sequiti testi: E. Codignolgducatori moderni: Rousseau, Pestalozzi, Frobelppceni,
Lambruschini, Laberthonniérevallecchi, Firenze, 1926; F. Delek&estalozzi: 'uomo, il filosofo,
'educatore La Nuova ltalia, Firenze, 1948; D.B. Jovir&tpria dell'educazione popolare in Italia
Einaudi, Torino, 1954; A. BanfPestalozziLa Nuova ltalia, Firenze, 1961; G. Chiosso (aacdi),
L'educazione nell’Europa moderna. Teorie e istituzi dal’'Umanesimo al primo Ottocento
Mondadori Universita, Milano, 2007.

%2 Cfr. J.H. Pestalozzleonardo e Gertrudecit.
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principio che “la vita educa”, dall’altro, sembranontenere e preannunciare i tratti
di un’educazione degli adulti che ha luogo entcontesti concreti e quotidiani della
comunita.

Il riferimento a Pestalozzi nell'ambito della ri$igone sull’educazione di comunita é
dunque motivato dal suo interesse verso i temietkltazione popolare e delle
potenzialita educative della realta sociale e cdtatia. Pestalozzi impersona al
meglio I'immagine di autentico educatore e pedagfagiin quanto il suo lavoro é
proteso ad una ricomposizione tra istanze teomtiehoperative. Attraverso tale
ricomposizione l'autore si propone di ricercare leeésperienze quotidiane le
condizioni educative e sociali concrete per realiezun’autentica educazione
popolare. Tale proposito ispira le diverse espegeeducative da lui realizzate. In
particolare, a Neuhoff, nel 1767, Pestalozzi fondazienda agricola basata sullo
stretto legame tra I'educazione intellettuale-morall'attivita pratica; a Stans, nel
1799, si dedica, invece, all'educazione degli drfan

Pestalozzi offre importanti contributi anche in era di didattica. || metodo
pestalozziano si fonda essenzialmente sull'artmofee di due importanti criteri,
I'intuizione e la gradualita. Il processo di apmEnento inizia sempre da un
rapporto intuitivo con le forma della realta ogpette sensibile e, successivamente,
si arricchisce. Pestalozzi identifica nel mutuorapdimento, nel metodo intuitivo e
nell'apprendimento di gruppo i principi di fondoidarocessi di apprendimento-
insegnamentd. Ed & su tali principi che, a nostro avviso, ésjitie le costruire un
modello di didattica di comunita.

Nonostante il notevole contributo di Pestalozzio adiviluppo di un’educazione
popolare e la sua attenta analisi sulle questionioseducative, la pedagogia del
Settecento e del primo Ottocento si caratterizzasigesclusivamente come una
“pedagogia della scuola”. L'istituzione scolastieaconsiderata quasi un sistema
sociale a parte, in grado di poter agire indipeteleente dal contesto sociale.
Bisogna attendere il 1844 — anno in cui Grundtwgda in Danimarca la prima
scuola popolare di educazione degli adulti, denataiRolkehojskoler— per vedere

realizzato il primo intervento educativo di comandt favore di soggetti adulti.

%3 Cfr. F. Blattner (1968)Storia della pedagogiaArmando, Roma, 1994, pp. 146-185.
> Cfr. ibidem.

28



1.3.1 L’educazione popolare degli adulti nei paesi scaadi: le Folkehojskoler
di Grundtvig
Nel XIX secolo gli obiettivi del’educazione degédulti appaiono strettamente
connessi alle questioni sollevate dai mutamentiiosodturali indotti dalla
rivoluzione industriale, dall’affermarsi e dal predire delle scienze e dalle istanze
democratiche che percorrono le societa civili. Da parte le esigenze dettate dai
mutamenti produttivi e, dall’altra, la maggiore siuilita verso una piu ampia
partecipazione civile fanno emergere nuove necessit ordine educativo.
Gradualmente, infatti, e in misura sempre piu ampi&uropa iniziano a circolare e
a diffondersi alcune idee sull’educazione, le quaahtituiranno i principi di base per
la successiva definizione di una «educazione apetiatti». Innanzitutto, viene a
sgretolarsi I'idea che la capacita intellettuak &i esclusivo monopolio delle classi
abbienti; ad essa si sostituisce la convinzione talie gli apporti provenienti da
gualsiasi ceto socio-economico e culturale possomiribuire, in egual misura, alla
crescita culturale della nazione. Al contempo, p@ano emerge l'esigenza di
garantire al popolo una maggiore diffusione delifura intellettuale, non limitata
alle sole sedi istituzionali. Infine, all'educazesi riconosce il ruolo di fungere da
potente ‘antidoto’ contro le agitazioni rivoluzioie". A partire da tali istanze di
rinnovamento attraverso una maggiore diffusionducale, prendono corpo i due
originari modelli teorici di educazione degli aduli primo anglosassone e il
secondo danese e degli altri paesi scandinavi.
Il modello anglosassone postula una concezioneddcazione degli adulti intesa,
contemporaneamente, come intervento straordingrieyalentemente centrato sui
bisogni di formazione tecnico-professionali, e comsteumento di promozione
sociale. Nel modello scandinavo, invece, I'educagiaegli adulti € direttamente
connessa al principio di sviluppo democratico defiaione e, quindi, all'esigenza di
una maggiore partecipazione del popolo alle queistio natura politica sociale e
culturale. Anche se centrati su prospettive difierein entrambi i modelli
'educazione degli adulti appare profondamente estiata all’educazione di
comunita, tanto che non di rado si ammette unaaspstle coincidenza tra le due

forme di educazione. Dunque, almeno nelle sue rorigieducazione degli adulti

%5 Cfr. T. Kelly, A History of Adult Education in Great Britgihiverpool University Press, Liverpool,
1962, pp. 236-238.
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privilegiava le forme di educazione comunitarie.tt@via, le prime esperienze
realizzate in tal senso, piuttosto che essereuttdrdi una riflessione pedagogica
sulle modalita di un processo educativo di cui @agonista l'individuo che vive
nella comunita, sono riconducibili ad iniziative chrattere prevalentemente socio-
politico, filantropico e religiosd.

Fondatore ideologico dell’educazione popolare mprsperimentatore di un modello
di community educatiom Danimarca, Nikolai Frederik Severin Grundtvily’83-
1883), pastore luterano e scrittore danese, h#tcsema pagina importante nella
storia dell’educazione degli adulti. A lui si ricoste il merito di aver fondato nel
1844 in Danimarca la prim&olkehojskoler una scuola popolare residenziale per la
formazione dei contadini e dei cittadini adulti, llda quale trae origine,
successivamente, il movimento deHelkehojskolero, piu comunemente definite,
Folk High Schoa'.

Nel modello danese I'educazione coincide con unaraye a essere, in quanto Si
pone |'obiettivo di fornire gli strumenti necesspsar aiutare I'adulto a comprendere
se stesso e la realta in cui vive. Per Grundtwveglutazione & essenzialmente una
questione di ‘interazione vivente’, una ricercatamn del significato della propria
esistenza, anziché un processo proteso alla foom@ziprofessionalizzante e
vincolato entro percorsi formalizzati In questo senso, essa si discosta dal semplice
concetto di «istruzione» e dal modello anglosasstgieMechanic’s Institutesi
quali, istituiti nella seconda meta dell’Ottocentel Regno Unito, sorgono con
I'obiettivo di contrastare l'ignoranza delle madaegoratrici — considerata la causa
principale dello sfruttamento lavorativo e del si&mo — e per favorire la mobilita
sociale attraverso I'aggiornamento tecnico-profassie. NeiMechanic’s Instituteg
offerta agli adulti la possibilita di esercitare abilita di lettura, conversazione e

comprensione dei piu elementari principi scientiflclavoratori partecipano a tal

% Cfr. M.L. De Natale Educazione degli adultiEditrice La Scuola, Brescia, 2001, pp. 44-45; T.
Kelly, A History of Adult Education in Great Britgigit.

" Tale movimento conoscera una graduale diffusiome splo nei diversi paesi nordici ma anche
negli Stati Uniti, nel Regno Unito, in Svizzera, i@ecoslovacchia e in Giappone. Inoltre,
all'esperienza delleFolkehgijskolersi ispirano le Nordic High Schogl college residenziali di
educazione non formale degli aduli, considerateliqe@mponenti essenziali dell’'attuale sistema
nordico di educazione degli adulti (cfr. S. Guet®&, Del Gobbo,| saperi dei circoli di studip
Edizioni del Cerro, Tirrenia, Pisa, 2005).

%8 Cfr. M. Lawson,N.F.S. Grundtvigin «Prospects: the quarterly review of compagatducation»,
UNEScQ International Bureau of Education, vol. XXIII, 8-4, Paris, 1993 (pp. 613-623).
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esperienze educative nella convinzione e nellsasgerdi poter migliorare le proprie
condizioni economiche e socili

Distante da una concezione dell’'educazione intesanec aggiornamento
professionale, Grundtvig postula un’idea di “educae alla vita” aperta a tutti gli
individui, a prescindere dall’eta, dalle condizisaciali e dal livello d’istruzione.
Egli sostiene che I'educazione ha il compito diagdire una personale realizzazione,
di assicurare la partecipazione attiva di tutittadini alla vita pubblica e di rendere
'uomo consapevole dei suoi legami con la comuridieducazione degli adulti e
assegnato un ruolo cruciale, non solo per lo spibupersonale e individuale ma
anche per la promozione di un progresso culturadeatale. Cio significa che lo
sviluppo personale trova una sua reale espressolzenelle forme di progresso
culturale e sociale che coinvolge il singolo, ldettivita e la comunitZ.

Con la sud&olkehgjskoler Grundtvig viene considerato il primo sperimentatdella
community educatignla quale éintesa come luogo in cui & possibile realizzare
un’autentica convivenza democratica, fondata suituppo civile e proiettata verso
la crescita del bene comune. All’leducazione edjidafil compito di un ampliamento
delle basi di partecipazione e di condivisionechéré a partire da tali dimensioni
che prende forma il bene comune.

Finalita della scuola popolare grundtviana non I® spiella di garantire a tutti gli
individui adulti l'istruzione, cosi come avvenivaincolleges anglosassoni, ma,
soprattutto, di offrire la possibilita di acquisire migliorare la propria
consapevolezza democratica e la partecipazionescivi

Caratteristica del pensiero pedagogico del pastanese € la sintesi equilibrata fra
antico e moderno. Da un lato, l'autore si richiaal tradizione nordica e alla
sacralita dei valori e, dall'altro, allidea dellaecessita di istituire scuole
democratiche capaci di favorire la crescita ciwlde trasformazioni sociali e di
contrastare le patologie sociali.

La dimensione sociale dell'educazione riveste uplorucentrale nel pensiero
dellautore danese cosi come nelkolkehgjskoler dove I'apprendimento e
considerato il prodotto di un’attivita di coopermze. Infatti, in tali strutture si

utilizzano i metodi del dialogo e della comunicamoaperta, mentre si fa un uso

% Cfr. M.L. De NataleEducazione degli adulttit.
60 Cfr. M. LawsonN.F.S. Grundtvigcit.
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molto contenuto del libro, perché si ritiene cheocegasmetta nozioni dogmatiche,
avulse dai reali problemi della vita. Secondo Gtuigdi testi, piuttosto che imposti
‘dall’'alto’, avrebbero dovuto essere il frutto diedte libere e autonome. Al libro e
alla didattica tradizionale l'autore contrappondl/aonfronto in situazione e |l
dialogo su argomenti che, indicati dai docenti iedilscenti, emergevano dal contesto
reale e rispondevano alle esigenze concrete dipgriend&".
Nelle Folkehgjskolerla relazione educativa tra gli insegnanti e dliieal e
improntata sul colloquio, il quale non solo conseimd scambio di idee e di
esperienze, ma stimola dinamiche di aggregazionesolidarieta e disponibilita
umana. Il lavoro di gruppo orientato @oblem solvingappresenta una prospettiva
metodologica ancora oggi valida e attuale. Esdaitinoffre la possibilita a ciascun
partecipante di contribuire alla definizione e altduzione di un problema. | tratti
salienti di tali scuole sono la residenzialita @&$enza di certificazioni o il rilascio
dei titolo di studio. E rifiutata la tradizionaleequenza didattica della lezione,
interrogazione e valutazione e ad essa si sos#wia impianto di tipo dialogico, di
evidente matrice socratita
Le scuole popolari grundtviane possono con unaaceggionevolezza essere
considerate le antesignane delle attuali comuni@pdrendimento. In esse, infatti,
possono essere rintracciate alcune dimensioni tedgaanti le comunita di
apprendimento, quali:

- I'apprendimento cooperativo e il mutuo insegnamgento

- il privilegiare contenuti di apprendimento che egugro dal contesto di vita

reale e dalle esigenze concrete;

- la gestione partecipata della scuola;

- T'obiettivo di crescita civile e democratf€a
Il pastore danese assegna ampia fiducia all'uorte,sae potenzialita valoriali e
umane e afferma che «ogni uomo per realizzarsi oesegirsi nella realta culturale e

valoriale in cui vive, perché la sua stessa capatitiberta, che lo contraddistingue

6L Cfr. ivi; M.L. De Natale Educazione degli adulttit.

62 Cfr. M. LawsonN.F.S. Grundtvigcit.

% Relativamente all'apprendimento e ai suoi contenglle Folkehgjskolernon & previsto un
approccio sistematico: non sono presenti prograndmistudio e il curricolo disciplinare €
estremamente flessibile. Quest'ultimo, oltre adleniche di coltivazione, comprende lo studio della
storia, della lingua e della mitologia danese (biden).
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dalle altre creature, non e la sovrana libertaviddile, ma si consolida nel singolo
nella misura in cui questi aiuta gli altri ad esskeri». In sostanza, per Grundtvig
la liberta del’'uomo e profondamente legata alteeitta delprossimo del suovicino,
dell’altro; di conseguenza, non si puo pensare di esseredibal contempo, vivere
accanto a persone private della loro liberta.

L'ipotesi di Grundtvig di trasformare la realtd e lcomunita partendo
dall’'educazione dell'individuo, per quanto oggi pas apparire difficilmente
sostenibile, resta profondamente suggestiva pecahniéa di fiducia nelluomo e

nelle sue possibilita.

1.3.2 La prospettiva della sozialpadagogik

In Germania lindirizzo di studio dellsozial padagogiksi € distinto per aver
riconosciuto e valorizzato il legame intercorretneeeducazione e comunita, per aver
compreso il ruolo dell’educazione nei processi miaacipazione del’'uomo, inteso
sia come individuo che come membro di una colliijve per aver fornito una
legittimazione teorica ed epistemologica alla pedggsociale.

Nellopera Sozialpddagogik Theorie der Willenserziehung auf Grundlage der
Gemeinschaft del 1899, Paul Natorp (1854-1924), esponentead8&kuola di
Marburgo, individua nel rapporto biunivoco tra edzione e societa il tratto
distintivo della pedagogia sociale e, a partire e$s0, valorizza l'idea di una
comunita nella sua dimensione educativa.

Secondo Natorp, infatti, I'educazione dell'indiviu in ogni sua direzione
sostanziale, € socialmente condizionata, né pitmeéo come, d’altra parte, la
formazione umana della vita sociale €& fondamentalene condizionata
dall’educazione, dagli individui che ad essa devpnendere parte e che ad essa
devono conformar®i. La sozial padagogiknel lavoro di Natorp si connota come

“sociologismo pedagogic® e, in quanto tale, si caratterizza come lo studithe

8 Cfr. M. L. De NataleN.F.S. Grundtvigin «Educazione Permanente», a. 1, n. 3-4, 19883 ,p(pp.
79-87).

% P, Natorp (1899)La pedagogia sociale: teoria dell'educazione alkgione nei suoi fondamenti
sociali, a cura di G.B. Guerriero, Sauna, Bari, 1977.

% p. Natorp individua nellsozial padagogikuna doppia fondazione epistemologica, pedagogica e
sociologica. Di conseguenza il problema epistemiogrincipale risulta essere non solo quello di
«fare incontrare due scienze, sociologia e pedagsgiitamente esteriormente separate, ma anche di
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relazioni e delle associazioni sociali a partirledguali I'individuo € condizionato
nel suo processo di formazione. La riflessione diatdp € diretta
contemporaneamente alll'uomo e al contesto sodiale®mo, considerato soggetto
storico inserito in un sistema di relazioni e dinfi@ culturali, diventa tale solo
mediante I'azione educativa della comunita socigkttenzione al contesto sociale &
dettata proprio dalla necessita di individuarnesab interno quelle condizioni
politiche e sociali che possono favorire I'afferneaz di un nuovo umanesimo
fondato su sistemi organizzativi ispirati alla sdssieta, alla solidarieta e al
pluralismo istituzionale.

Oltre al legame tra educazione e societa e trasziture ed emancipazione, un altro
tratto rilevante nel pensiero di Natorp consistédlaneclazione tra educazione e
partecipazione. L'educazione deve avere come stappartecipazione di tutti i
membri della comunita e in essa é riposta la pos&ilper 'uomo dello sviluppo
integrale, da realizzare attraverso differenti aspee sociali, in cui i singoli si
riconoscano come soggetti interagenti e solidali.

La sozial padagogikiell’opera di Natorp si configura come pedagogghtdrritorio,
dove la territorialita rappresenta lo spazio piagsimo in cui si incarnano i valori, i
sistemi simbolici e le forme culturali proprie dnai comunita. Il concetto di
pedagogia del territorio si apre, inoltre, ad ut@ubre definizione, quella di
pedagogia della comunita, nella quale la comunit&te¥pretata come spazio di vita
e di realizzazione della perséha

Se la lezione dellaozial padagogika avuto il merito di definire il rapporto esistien
tra educazione e territorio-comunita-societa, anJobwey (1859-1952) si riconosce
il pregio di aver approfondito tale rapporto a partdall’analisi dei concetti di

educazione democratica e di comunitd eductivda prospettiva sociale

dimostrare la loro reciproca unita e inseparabfitanelle loro piu profonde radici» (M. Striano,
Introduzione alla pedagogia socialeit., p. 38).

67 Cfr. L. GiannicolaLineamenti di pedagogia socialdonia Editrice, Cosenza, 2002.

%8 La riflessione su tali temi da parte del pedagagisatunitense si svolge in stretta relazionelaon
situazione storica, politica e sociale del’Ameridafine Ottocento e inizio Novecento. Il rapido
trapasso degli Stati Uniti da paese agricolo a @aedustriale, le nuove forme di capitalismo e le
trasformazioni tecnologiche si accompagnarono adpunfonda riflessione circa la natura e i compiti
dell’educazione. Nell'oper@iheSchool and Societyel 1889 Dewey attribuisce proprio ai processi di
industrializzazione e, in particolare, all'avvertella macchina industriale la crisi della dimension
comunitaria a partire dalla quale si sono origimatissuti di disagio, di anonimato e di alienazon
dell’'uomo. Tale visione subira nel tempo alcune fficide. Infatti, nell’operaThe Public and its
Problemsdel 1927, pubblicata in Italia nel 1971, si dedingn mutamento di prospettiva. Dewey
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delleducazione, che caratterizza tutta la pedagdgl Novecento, e il pragmatismo
di stampo deweyano costituiscono le premesse @epuma riflessione teorica sulla

community educatién

1.3.3 Dalla “grande societa” alla “grande comunita”: il ontributo di Dewey
Principale interprete e guida della pedagogia deVedento, Dewey (1859-1952)
rappresenta il maggiore sostenitore della trasfoiom& della societa in grande
comunita da realizzare mediante un’educazigrer la democrazia enella
democrazia. | fondamenti teoretici del suo lavorsupporto della nostra riflessione
sullacommunity educatiosono rintracciabili nelle opefhe School and Societigl
1889,Democracy and Educatiotel 1916,The Public and its Problendel 1927 e
Experience and Educatiatel 1938. In tali opere sono esposti alcuni pgichiave
dai quali non é possibile prescindere per compmeniflsignificato pedagogico della
teoria educativa di comunita.

Il contributo di Dewey alla fondazione di una teodi community educatiopuo

essere sintetizzato nelle seguenti categorie cuatet

comprende che «il male non era nell'industrializaae quanto, piuttosto, nell’'uso che se ne faceva.
Non si trattava piu di demonizzare la tecnica edlistrializzazione quali cause della crisi edueativ
delluomo ma di costruire forme organizzative diavicomunitaria, diverse da quelle rurali, che
potenziassero le potenzialita educative della sbanelustrializzata» (P. OreficEomunita educativa.
Teoria e prassiLibreria Editrice Ferraro, Napoli, 1975, p. 60).

%9 || pragmatismo americano, sorto negli Stati Uwétiso la fine dell'Ottocento e diffusosi, in seguit
anche in Europa, non costituisce una correntediioa unitaria: nasce con Charles Sanders Peirce
(1839-1914) e immediatamente si evolve in sensilitéuitstico” con Williams James (1842-1910) e
in senso “strumentali stico” con John Dewey (189982). Con il pragmatismo si assiste ad una
rivalutazione dell'azione, ad un permanente comtdél momento teorico con quello pratico e, in tal
modo, il “fare” diviene momento centrale dell’appdere. Secondo I'impostazione pragmatista, il
pensiero non & assunto come una passiva conteowdazli una verita gia prestabilita o una
altrettanto passiva ricezione di dati sensibili vemienti dall’esterno, ma come un processo di
intervento attivo sulla realtdl movimento pragmatista si configura con Charlesdrs Peirce come
“teoria del significato” nel senso che il significato di un’espressionalsitifica con l'insieme delle
conseguenze pratiche che derivano dalla sua aziogta invece, con William James e John Dewey
diventa una “teoria della veritaiella misura in cui si tende a identificare la ##edon I'utilita pratica.

Si individuano tre indirizzi del pragmatismo amarno: “metodologico” di Peirce, “utilitaristico” di
James e lo “strumentalismo” di Dewey. Le idee speoDewey sempre di natura funzionale, servono
come strumenti per produrre operazioni necessafignire soluzioni che permettano un intervento
sul reale. Il conoscere e I'agire non costituiscoln@ momenti separati, bensi 'uomo conosce nel
momento in cui agisce e agisce nel momento in @uidsce. In altre parole, la conoscenza ¢ la base di
partenza per la trasformazione della realta. Ogiung € sempre condizionata dalla conoscenza e, al
contempo, produce essa stessa una nuova conogoénza. Cambi,Le pedagogie del Novecento
Editori Laterza, Roma-Bari, 2005; R. Tadsinerari pedagogici. Il NovecentdZanichelli, Bologna,
2003).
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- ladimensione democratica, intesa come fattorenzgativo della vita
sociale e principio formativo;

- il riconoscimento della valenza educativa della ooita,;

- linterrelazione tra educazione, democrazia e cataun

- la valorizzazione dell’'apprendimento attraverso exyeriential educatian
Per quanto concerne il primo aspetto, la dimensd®rmocrazia rappresenta il tema
fondante le opere di Dewey; con il significato djuaglianza di opportunita e
partecipazione, la dimensione democratica € corad@le al contempo, fattore
organizzativo della vita sociale e principio format Pertanto, la democrazia non
rappresenta per Dewey solo una forma di governattddto, essa coincide con un
tipo di vita e uno stile di comportamento sociate grado di promuovere la
condivisione di interessi ed esperienze delle persodella comunifd
Anche se Dewey distingue tra “I'idea sociale di demazia”, intesa come principio
formativo, e il “concetto di democrazia”, ricondoide, invece, al significato di
sistema di governo, l'autore specifica che le dag¢egorie sono naturalmente
connesse. Infatti, «l'idea di democrazia rimaneanedvuota se non s’incarna in
rapporti umani. [...] La democrazia per attuarsi déviuire su tutti i modi di
associazione umana, sulla famiglia, la scuolagl@ione»™. In altre parole, per il
pedagogista americano la democrazia é «chiaraessridi una vita collettiva»; di
conseguenza, € solo a partire dalla comunita, antesne la «culla dei rapporti
umani», che si puo raggiungere un’idea di demoarahe non sia utopistica. La
democrazia, scrive J. Dewey, «non e un’alternaivaltri principi di vita associata.
E I'idea della vita in comunita di per se steséa»
Dewey assegna alle comunita locali una valenzaathace individua in esse la
possibilita di rilanciare la democrazia e, quirdlisuperare “I'eclissi del pubblico”,
mediante il ripristino di quei rapporti vitali, s e profondi che trovano la loro
origine nella comunita. Solo nella comunita il camfto con la diversita, la
possibilita di comprensione dell'altro, le esperiere i vissuti di solidarieta e di
cooperazione trovano una maggiore possibilita dressione e di realizzazione. Al

contempo, tali dimensioni, costituiscono la baseattenza affinché possano essere

0 Cfr. J. Dewey (1927)Comunita e potetda Nuova ltalia, Firenze, 1971.
71 i

Ivi, p. 113.
2 |vi, p. 117.
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impiegate anche per la societa piu ampia. In taflon@ possibile «trasformare la
Grande Societa in Grande ComunifaA tal proposito, Dewey scrive: «finché non
esista una stretta esperienza di vicinato, atéeich Vedere i problemi dei nostri vicini
ed a farceli comprendere, le possibilita di aveyestderazione per i popoli lontani
non sembrano migliorfs.

Fautore del ruolo educativo della comunita, Dewestisne che la trasformazione e
il progresso sociale siano realizzabili solo atrawe I'educazione democratica. I
progresso sociale ha la sua base sulleducaziosso [ “scientifico” quando
migliora il legame tra uomo-ambiente attraverspehsiero e I'azione; € “morale”,
invece, quando promuove i rapporti comunitari thaugmini e il benessere dei
singoli e della comunita. Ne discende che nellawdta I'educazione democratica,
oltre che un diritto, € una necessita, in quardsaee fondamentale per formare
'essere umano, sia come singolo che come citbadioltre, i contenuti educativi
non possono prescindere dalle prospettive di spdugella societa stessa, dai bisogni
dei singoli e dei gruppi e dalle esperienze rirdiaaili all'interno della comunita.

Per Dewey 'essere umanoh&@mo poeticuscioé costruttore di significatd Eqgli
costruisce il significato della propria vita insieragli altri e «coloro i quali riescono
a costruire le vite migliori lo fanno in comunitardocratiche di mutuo suppor{é»
Attraverso I'educazione democratica gli individairimo I'opportunita di accrescere e
di organizzare I'esperienza, di accedere agli sténtirdella cultura e della scienza e
di partecipare in maniera consapevole, da cittadifa vita attiva e delle istituzioni.
La finalitd ultima e la formazione di soggetti audoni e collaborativi, di cittadini
liberi nell’'espressione delle loro idee e nella tpaipazione ai processi di

cambiamento, capaci di agire insieme agli altri.

3 |bidem.

™ |vi, p. 166.

5 Cfr. J. Dewey (1938)Esperienza e educazigrie Nuova ltalia, Firenze, 1996.

’® La logica deweyana tesa a ricomporre I'individueds il comunitario ci riporta, secondo Duccio
Demetrio, alle origini della pedagogia stessa.elliggogista milanese evidenzia come «la tradizione
pedagogica piu antica, che nasce nelle strade digféadi Atene, pur se basata sulla relazione, la
conversazione diretta, la persuasione e la dissoas tu per tu [...] ha sempre avuto di mira il bene
della citta e la sua collaborazione. L’individuouedto (sognato tale) erapblités (il cittadino) che
poteva contare sulla solidarieta del mondo sodi@leostante, sulla sua cura: e che al contempo
doveva imparare da solo, poi, a perseguire la it sé e per la comunita» (D. DemetBqossibile
educare in stradain «Pianeta Infanzia», Quaderni del Centro nad®mni documentazione ed analisi
per l'infanzia e I'adolescenza, n. 12, Istituto liégnocenti, 1999, p. 29).

7J. GarrisonSviluppo e crescita in Dewgein «Studi sulla formazione», L'attualita di Jobewey,

n.1, a. VI, 2003, p. 45 (pp. 45-49).
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Nel pensiero di Dewey le tre categorie — educazioleenocrazia e comunita — Si
condizionano e si influenzano reciprocamente, tah I'una non puo prescindere
dall'altra. Infatti, l'efficacia educativa scatucess dalla vita di comunita e la
democrazia, a sua volta, che condiziona la vitéead=mmunita, é realizzabile solo
attraverso l'educazione. L'educazione non si realizolo negli istituti educativi
formalmente organizzati, piuttosto essa e il pradotel funzionamento di tutte le
istituzioni sociali di un determinato contesto fiot’,

Tuttavia, se da un lato I'analisi deweyana si n#ostitica nei confronti della sola
educazione scolastica e riconosce le responsabiditucative nell'intero
funzionamento della vita sociale, dall’altro, per $tudioso americano la scuola
sembra essere I'unico mezzo privilegiato di forroag’. In sostanza, scrive Paolo
Orefice, «pur volendo prendere le distanze dalla sducazione scolastica, perché
riconosce che non € né l'unica né la migliore amrovere la ‘comunita educata’ e
che e in seno alla comunita stessa caratterizzaltayaverno del popolo che si
sviluppa il processo educativo, (Dewey) finisce damproporre la sola formazione
dei giovani come momento qualificante e realistieate programmabile per
I'edificazione della ‘comunita piu progreditd® In realtd, se la democrazia cosi
come la comunitd non sono entita fisse e staticha, necessitano di essere
costantemente ricercate, ridefinite e riacquisiteguanto sono soggette a forme di
avanzamento e, anche, di regressiinellora I'educazione scolastica non & pil
sufficiente a garantire la «democraticita dei cortgpoenti» degli adulti e dei loro

organismi sociaff.

Esperienza e apprendimento nelle forme di exyeriential education
Il concetto di esperienza viene approfondito da &eim Experience and Education

In tale opera, l'autore pone a confronto I'"educemd tradizionale” e I"“educazione

8 Cfr. J. Dewey (1916)Democrazia e educazioniea Nuova ltalia, Firenze, 1992.

9 Cfr. P. Oreficel.a comunita educativa. Teoria e prassi.

8 p. Orefice, L'attualita dell’approccio deweyano alla comunitadueativa in «Studi sulla
formazione», vol. VI, n. 1, 2003, p. 30 (pp. 23-33)

81 Dewey scrive «siccome le cose non raggiungonotguasmpiutezza ma subiscono nella realta
deviazioni e interferenze, la democrazia, in quesinso, non & un fatto e non lo sara mai. Ma in
questo senso neppure esiste 0 € mai esistito chilssia una comunita nella sua piena misura, una
comunita scevra da elementi estran€lerfiunita e poterecit., p. 117).

82 Cfr. ibidem
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progressiva”: la prima, nella sua essenza, «cansistin’imposizione dall’alto e dal
di fuori»®®; la seconda, invece, promuove I'apprendiment@etso I'esperienza.

Di conseguenza, a una concezione dell’esperienzsanin maniera tradizionale
come ‘un conoscere’, Dewey oppone la sua concezeltiesperienza che e, innanzi
tutto, ‘un fare’, di cui il pensiero é fattore ctstivo di direzione, di superamento di
ostacoli, di ricostruziof& L’esperienza concreta dellluomo & consideratagde,

la base della cultura e della conoscenza; essaakoga che tende a modificare
attivamente I'ambiente naturale e quello sociale.

Dewey individua nei principi della “continuita” eelia “interazione” i criteri
attraverso i quali distinguere le esperienze clmbaalore educativo da quelle che,
al contrario, non lo hanno. Secondo il principidlaleontinuita, sono educative solo
le esperienze che promuovono uno sviluppo ulteriangece, il principio di
interazione definisce il legame strettissimo cheissituisce nell'esperienza tra
I'individuo, nella pluralita delle sue dimensionintéllettuali, etico-politiche,
estetiche, ecc., e 'ambiente, inteso nella t@taliei suoi dati oggettivi, culturali e
sociali. Il criterio dell'interazione, scrive Deweyndica che «lI'educazione e
essenzialmente un processo sociale. Essa lo ditanta meglio quanto piu gli
individui formano un gruppo comunitarid» Ne discende un’idea di esperienza
profondamente connessa a un’etica democratica delgponsabilita e della
partecipazione comunitaria.

Quindi, poiché la struttura dell’esperienza si compdi due dimensioni, I'individuo
e 'ambiente, ne consegue che un’esperienza e taducella misura in cui favorisce
nella persona il suo massimo sviluppo possibilejedlo personale e sociale. Se con

il criterio di continuitd Dewey chiarisce attravers “principio di crescenz&® il

8 J. Dewey (1938)Esperienza e educaziqrt., p. 5.

8 A un livello generale, I'esperienza designa laligi delle interrelazioni della realta naturale e
umana nei suoi livelli biologici, psicologici e salt. Essa rappresenta pertanto la totalita delidta

in quanto include cio che e fisico, biologico, st e mentale. Nello specifico, «l'esperienza
umana» si configura come il rapporto problematibe i istituisce tra l'individuo che cerca di
intervenire sulle cose, e le cose che oppongoristeeza, oppure si adattano e si trasformano nella
direzione voluta dal pensiero. L'esperienza ramts la dimensione fondante la «formazione di
propositi»; attraverso essa le persone acquistargapacita di osservare e di dare significato a se
stessi, agli altri e al mondo circostante (ivi, pB-44).

% |bidem

8 Secondo Dewey «ogni esperienza dovrebbe in quaitiuo preparare I'individuo alle esperienze
posteriori pit profonde e pitl ampie. E questo iovsignificato di crescenza, continuita, ricostoms
dell’esperienza» (ivi, p. 32).
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ruolo fondamentale che le esperienze pregresseohairiavorire/inibire lo sviluppo
successivo, con il criterio dell'interazione eglottelinea l'importanza della
situazione, della predisposizione, dell’adattamedéd contesti e dei materiali ai
bisogni di apprendimento delle persone.

L’'uomo, in guanto singolo esocius, deve abitare una societa che promuove e
favorisce il fare esperienza e, quindi, 'appreedeh tal fine, il primo compito
dell'azione educativa consiste nel creare un antbiadatto, quindi sociale perché
‘allargato’, che rappresenti il pluralismo e comgarla diversita, senza escluderla o
rifiutarla, in modo da consentire la partecipaziameutti alla vita degli altri e della
comunit’.

Solo cosi I'apprendimento da attivita esclusivaraentlividuale pud assumere una
dimensione sociale, integrata ai contesti di vitaotgliana delle persone. La
conoscenza, infatti, in quanto processo attivandegine, € costruita a partire dalla
risoluzione delle perplessitda e dei problemi che plersone incontrano nelle
esperienze di vita quotidiana e nelle comunita. fiadire da tali esperienze che le
persone sviluppano i loro processi di interpretagjaeinterpretazione, attribuzione
di significato e progettano nuovi corsi di azioQalndi, per Dewey “conoscere” non
significa entrare in contatto con i prodotti coriigcgia organizzati e formalizzati.
Piuttosto, tale termine identifica il risultato deiocessi di produzione e di uso della
conoscenza attraverso I'indagine e il pensieresiivs®,

L’ experiential educationcostituisce la base di partenza per la formazidne
un'attitudine all’'apprendimento che si origini neontesti locali. La lezione di
Dewey riaffiora e si riattualizza nel momento in leucomunita, la citta, il quartiere,
il luogo di lavoro ritornano ad essere riconsideratle forme di unacommunity
education cioeé come luoghi di costruzione di esperienze cative, dove
I'apprendimento e favorito dall’esistenza di sitioat non astratte ma radicate,
appunto, nell'esperienza ordinari@dl-life setting. L’educazione di comunita nella

prospettiva deweyana si sviluppa attravarsoexperiential learninggioe mediante

87 Cfr. J. Dewey (1889)5cuola e societd a Nuova ltalia, Firenze, 1967.

8 || pensiero riflessivo si presenta come una medatli lavoro cognitivo che emerge dalla
problematicita dell’'esperienza umana. | processi@mpongono il pensiero riflessivo sono uno stato
di perplessita, esitazione e/o dubbio, da cui hgiree un’azione di ricerca o di indagine diretta a
portare alla luce ulteriori fatti che servano aroborare o a annullare le credenze suggerite Jcfr.
Dewey (1910)Come pensiamd.a Nuova ltalia, Firenze, 1997).
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un apprendimento che ha luogo nella vita sociakxjiamte la relazione con gli altri e
con il proprio ambiente, tramite il fare, I'agirel €ostruire significati.

L’attualita delle sue teorizzazioni sulla comuretiucativa riemerge su diversi fronti.
Ancora oggi permane la necessita di costruire ndouee di vita comunitaria per
arginare i rischi di alienazione, di emarginaziengi esclusione sociale a cui incorre
la nostra societa globalizzata. Nuove forme di quépazione comunitaria e di
condivisione delle esperienze, sostenute da proadscativi improntati sulle
pratiche dellexperiential learning possono favorire I'espressione di tutti gli
individui e migliorare la qualita della nostra desreizia attraverso la conoscenza e
I'apprendimento. L'educazione che si sviluppa ittituluoghi di vita comunitaria
potrebbe divenire, secondo I'impostazione deweydmaondizione e, insieme, la
pratica dello sviluppo democratico della societatdezo millennio. Essa, facendo
leva sui principi di continuita e di interazionetgebbe contribuire a rendere capaci
gli individui di apprendere ad apprendere secondd principio

dell’autoapprendimento.

1.3.4 L’adult educatio® lacommunity organizatiodi Lindeman

L’educazione di comunita acquista una maggiore rooga nei primi decenni del
ventesimo secolo, quando ad una concezione filpicttalell’educazione degli adulti
se ne sostituisce una piu sistematica. Tale pagsadgvorito, a livello teorico, dalla
riflessione sul significato dell’educazione degliulli e dalla crescente attenzione
posta sui concetti di “comunitd” e di “discente Koy dai quali prende corpo
un’analisi dellacommunity educatiomaggiormente incentrata sulle caratteristiche,
sui bisogni e sulle necessita degli adulti e dedieunita.

Principale artefice di questo passaggio € lo sitnse Eduard Christian Lindeman
(1885-1953), il quale identifica la vita con I'eéduzione. Sulla stessa scia di Dewey,
Lindeman asserisce che I'educazione, oltre ad eskeatto distintivo delle societa
democraticamente organizzate, € un fenomeno c¢otledtsociale teso a sostenere la
partecipazione dei cittadini all’azione socialert®eato, alleducazione degli adulti
egli attribuisce il compito di promuovere un’azicsciale autentica e democratica e

di favorire nelle persone la presa di consapevalerza la propria storia e il proprio
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ambiente di vita, entrambi caratterizzati dall'@#sseulturalmente e socialmente
condizionafi®.

Amico e collega di Dewey, Lindeman ha condiviso taina preoccupazione per i
temi della democrazia e della giustizia socialeripasto nell’educazione la fiducia
per una promozione umana e per il progresso detlets. L'influenza del pensiero
di Grundtvig insieme alla sua collaborazione cormMRarker Follett costituiscono
una componente di rilievo nellopera e nel lavoroLéhdeman, soprattutto per
guanto concerne le sue teorizzazioni sul’educazidegli adulti e sull@ommunity
organization

Sulla scia degli insegnamenti di Kurt Lewin e imgee all'amica Parker Follett,
Lindeman individua nel piccolo gruppo di discussiofa principale strategia
didattica di educazione degli adulti. Con la suarapThe Meaning of Adult
Education del 1926, pone le fondamenta per una teoriarsetiea dell’educazione
degli adulti, costruita a partire dall’esperienzdadle situazioni di vita concreta, che
si sviluppano nei contesti formativi informali. litore non considera I'educazione
alla stregua di un dispositivo utilizzato per risdere alle necessita di una societa
sempre piu sollecitata dalle richieste dell'indisizzazione. Piuttosto, ritiene che
I'educazione sia un processo continuo che attravarsita delle persone e delle loro
comunita di appartenenza.

Il pensiero di Lindeman costituisce la base teodican nuovo indirizzo di ricerca in
educazione degli adulti, denominato “indirizzo stftio o intuitivo/riflessivo”, il
guale é principalmente incentrato sulle modalitagprendimento piuttosto che sulle
capacita di apprendimento degli adilti

8 Cfr. E. Lindeman (1926)The Meaning of Adult EducatiptUniversity of Oklahoma, Norman,
1989.

% Avviato da Lindeman nel 1926, I'indirizzo artistidrova una piti ampia diffusione attraverso le
pagine della rivistalournal of Adult Educatignalla quale, tra il febbraio del 1929 e I'ottoldel
1941, si deve la raccolta e la diffusione del paportantecorpusdi letteratura prodotto fino ad allora
sul tema dell’educazione degli adulti (cfr. M.S. dvles, E.F. Holton Ill, R.A. Swanson (1973),
Quando l'adulto impara. Andragogia e sviluppo dgllarsona Franco Angeli, Milano, 2008, p 52).
L’indirizzo artistico si differenzia sostanzialmendallindirizzo scientifico inaugurato da Edward L.
Thorndike nel 1928 con la pubblicazione della sparaAdult Learning.Lo psicologo Thorndike era
interessato principalmente ad appurare le capdcagprendimento degli adulti. Di fatto, i suoi ditu
hanno il merito di aver fornito una valida baseentifica a sostegno della ‘possibilita di
apprendimento’ degli adulti, la quale fino ad al@ra stata accertata solo sulla base della fecié in
che appariva evidente (cfr. E. L. Thorndikelult Learning Macmillan, New York, 1928).
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Secondo Lindeman «l'educazione degli adulti &€ uocesso attraverso il quale i
discenti prendono coscienza delle loro esperiengsfisative»’". Essa si realizza in

una molteplicita di forme e di contesti nella maum cui «ogni persona adulta viene
a trovarsi in situazioni particolari in relazionkesao lavoro, ai suoi svaghi, alla sua
vita familiare e sociale, ecc. e queste situazimmiedono processi di adattamento.
L’educazione degli adulti comincia da gifi»Egli non solo postula la continuita
dell’'esperienza educativa lungo il corso della ,vitea si spinge oltre, in quanto fa
coincidere la vita all’educazione affermando che keducazione € vita, allora la
vita & anche educaziorié»

L’educazione degli adulti & per Lindeman una “caap®mne avventurosa” verso un
apprendimento antiautoritario e informale, che beme scopo principale, secondo
un’'impostazione prettamente deweyana, la scopettaignificato dell’esperienza.

Essa coincide, dunque, con una ricerca intellettdal preconcetti e dei pregiudizi
che regolano la condotta degli adulti; ed &€ cormesstutte quelle forme di

educazione informale che si manifestano nellagifatidiand”.

Nella sua teoria di educazione degli adulti, Lindenconcettualizza un’idea di

educazione intesa come scambio collaborativo, mmébe e critico tra discenti e

docenti. Inoltre, assegna all’educazione degli taduha missione sociale, nella
misura in cui essa persegue |'obiettivo di far asigel agli individui consapevolezza
circa la storicita della loro esistenza attravelacscoperta delle radici della loro
condotta personale e socigle

In The Meaning of Adult Educatidrindeman definisce alcuni dei piu significativi
principi dell’apprendimento degli adulti, dai quafiolti studiosi contemporanei

come, ad esempio, Malcolm S. Knowles, David KolPeter Jarvis hanno preso

1 E.C. LindemanThe Meaning of Adult Educatipnit., p. 169.

2 |vi, p. 9.

% Ipidem.

% Cfr. E.C. LindemanThe Community. An introduction to the study of camity leadership and
organization Association Press, New York, 1921. Per un’anatisl pensiero di Lindeman si
consultino i seguenti volumi: R. Gessner (e@ije Democratic Man. Selected writings of Eduard C.
Lindeman Beacon Press, Boston, 1956; G. Konopkaluard C. Lindeman and social work
Philosophy The University of Minnesota Press, Minneapol@59; D.W. StewartAdult Learning in
America: Eduard Lindeman and his agenda for lifgla@ducation Robert E. Krieger, Malabar, Fl.,
1987; S. Brookfield (ed.).earning Democracy: Eduard Lindeman on adult ediaraand social
change Croom Helm, Beckenham, 1987.

% Cfr. S. Brookfield, The Contribution of Eduard Lindeman to the Develepmof Theory and
Philosophy in Adult Educatiomn «Adult Education Quarterly», vol. 34, n. 4849(pp. 185-196).
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spunto per I'elaborazione delle loro teorie. Tainpipi possono essere sintetizzati
nelle seguenti espressioni concettuali:
- gli adulti sono motivati ad apprendere quando espemno bisogni e interessi
che I'apprendimento potra soddisfare;
- l'orientamento verso Il'apprendimento € centratolanelita (everyday
cognition);
- l'esperienza costituisce la risorsa piu importaqter I'apprendimento
(experential learniny
- gli adulti hanno un profondo bisogno di essere rmana, anche
nell'apprendimentogelf-directed learning
- le differenze individuali crescono con l'eta, dinseguenza, 'Eda deve
disporre di una molteplicita di stili, tempi e sitioni di apprendiment8
Il contributo di Lindeman costituisce un elementortante per la definizione
dell’approccio all’apprendimento fondato sui cotitedi vita esperienziali degli
adulti; Tuttavia, nella sua teoria poco spaziosegsato ai processi di condivisione e
costruzione condivisa della conoscenza e, nellcipe al ruolo che gli altri
individui possono giocare nel favorire/inibire lagendimento.
Un altro importante apporto offerto alla riflesstosullacommunity educatior
rintracciabile nell'operd’he Community. An introduction to the study of comity
leadership and organizatiodel 1921. In tale opera Lindeman esamina i proéess
atto nelle comunita e delinea i principi dedammunity organizatian
Definita come «l'insieme delle fasi di organizzamosociale che costituiscono uno
sforzo consapevole da parte della comunita di oflate i propri affari in modo
democratico allo scopo di garantire la massimariak&zione tra i servizi offerti dai
suoi specialisti, dalle agenzie, dalle istituzioai dalle organizzazionf la
community organizationsi pone quale antecedente del modello learning
community
Lindeman identifica lo scopo della vita di comumtl miglioramento delle relazioni

tra gli uomini e individua i fattori che contribe@no a creare una comunita ideale.

% Cfr. E.C. LindemanThe Meaning of Adult Educatipait.
" E.C. Lindeman,The Community. An introduction to the study of comity leadership and
organization cit., p. 173.
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Tra tali fattori, quelli maggiormente connessi allastra riflessione sulleommunity
educationsono:
- l'uso costruttivo del tempo libero;
- la presenza di un sistema di sostegno morale de gelfa comunita;
- una vasta diffusione culturale attraverso I'istaina gratuita continua e aperta
a tutti;
- laliberta di espressione, da garantire anche mealia diffusione di giornali
gratuiti e forum pubblici;
- una maggiore organizzazione democratica a livelmthunit&®-
Quindi, da un lato, un’educazione continua peri,tuttganizzata a partire dagli
specifici principi di apprendimento e, dall’altrona comunita organizzata in modo
tale da promuovere I'apprendimento attraverso ladasione delle esperienze e la
libera espressione degli individui costituiscondratti salienti del contributo di

Lindeman allacommunity education

1.3.5 Il community centreli Parker Follett

Studiosa singolare e impegnata su diversi fronayyMParker Follett (1868-1933) e
vissuta in un periodo storico in cui in Americgpsircepivano un crescente senso di
degrado della democrazia e la preoccupazione dirinsnire ad affrontare i grandi
processi di trasformazione prodotti dall’indusigahzione.

Il suo contributo alla definizione dell’educaziondé comunita & sostanzialmente
legato, cosi come per Dewey e Lindeman, alla vatadione della democrazia
attraverso I'ampliamento delle basi partecipatiefiad popolazione. In particolare,
con il suo amico e collega Lindeman, la Follett digide la tesi della continuita
dell’educazione e ammette I'impossibilita di sepaia vita dall'’educazione.
Delleducazione degli adulti la Follett ha appradito soprattutto i temi
dell’educazione non formale e informale, della ges e dell’organizzazione delle
relazioni umane e sociali imperniate sui principirgbcratici. L'impegno verso nuovi
modelli di partecipazione democratica, lo studioptecessi educativi di gruppo e le
teorizzazioni sul valore formativo dell’associazgmo costituiscono gli aspetti piu

rilevanti del suo pensiero pedagogico. Oltre a tatnhatiche, la Follett & nota

%8 Cfr. ivi, p. 174.
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soprattutto per essere stata una delle poche datheoccuparsi di temi
tradizionalmente maschili quali, ad esempio, leazigni sociali di lavoro e la
direzione delle imprese industriali.

Fautrice di una democrazia partecipativa, costrait@artire dai contesti locali,
mediante il ricorso a forme di educazione non fdenk Follett fa parte di quel
movimento di pensatori e studiosi impegnati su @ivionti alla costruzione di una
societa democratica. Ella ritiene che solo attrewem’educazione non istituzionale
sarebbe stato possibile, da una parte, soddisfaiggni formativi delle persone e
dei contesti e, dall’altra, promuovere I'acquisi®odi una maggiore consapevolezza
e coscienza civica da parte delle perSdne

NelloperaThe New Statgubblicata nel 1918, I'autrice sostiene che laderazia e
oggetto di apprendimento. Essa viene appresa sugwanella comunita e insieme
agli altri, in quanto solo I'esperienza quotidiamauneveryday cognitiorpossono
sostenere e accrescere la coscienza sociale daeng. L'apprendimento della
democrazia, scrive la Follett, «deve partire dalldla, e proseguire attraverso la
scuola dell'infanzia, la scuola, il gioco e ogrinata della nostra vita. Il senso civico
non deve essere appreso attraverso lezioni sul gawerno [...] o di educazione
civica. (La democrazia) puo essere acquisita soltattraverso quei modi di vita e di
azione che migliorano la nostra consapevolezzaakocQuesto dovrebbe essere
I'obiettivo di qualunque forma di istituzione, dna o serale, di tutte le nostre attivita
ricreative, della nostra vita familiare, socialejea»'®’. Di conseguenza, secondo la
studiosa, € solo attraverso la creazione di grlgmaili, organizzati e gestiti a partire
dalle necessita, dai desideri e dalle aspirazieliepersone che la democrazia puo
funzionare.

In particolare, la Follett propone di contrastaretisi della democrazia e di superare
il concetto di individuo inteso come atomo sociakdeguato a comprendere la reale

organizzazione della societa, nella quale, inoffrassisteva ad una proliferazione di

% Cfr. G. KonopkaEduard C. Lindeman and Social Work Philosoptiy;; D.M. Boje, G.A. Rosile,
Where’s the Power in Empowerment? Answers fromefBolind Clegg in «Journal of Applied
Behavioral Sciencewol. 37, n.1, 2001 (pp. 90-117). Sulla biografidlaletudiosa & disponibile il
volume di M. ShapiroSketch Biography of Author Mary Parker Folleteperibile al seguente link
http://sunsite.utk.edu/FINS/Mary_Parker_Follett&~MPF-02.txt Inoltre, € possibile consultare
diversi materiali sul sitdary Parker Follett Foundatiophttp://www.follettfoundation.org/mpf.htm.
19 M.P. Follett, The New State - Group Organization, the Solution Fopular Government,
Longman Green & Co., New York, 1918, p. 363.
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gruppi e di associazioni. Ed & proprio attravergpuppi che la Follett sviluppa il
concetto di democrazia partecipativa, cioe di unamatrazia vissuta e
profondamente intessuta nella e di relazionalitgruppi, le associazioni e le reti
locali costituiscono per la Follett i fattori-chiavdel progresso e della democrazia.
Apprendere la democrazia non significa, dunquey stldiare le istituzioni quanto,
piuttosto, analizzare e comprendere le forme e if@ndiche relazionali tra le
personé®

A partire da tali assunzioni, il suo lavoro pedagogsi sviluppa in due direzioni: da
un lato, I'organizzazione e la realizzazione demmunity centreg, dall’altro, le
teorizzazioni sui concetti di comunita e di grupgentrambi gli aspetti sono
considerati precedenti di fondamentale importanea ip successivo sviluppo di
teorie e di pratiche djroupworke dicommunity organizatian

Per quanto concerne il primo aspetto, il contribdadla Follett allideazione di
pratiche di educazione degli adulti fondate suingpi di partecipazione,
cooperazione e democrazia puo essere ricondotes@drienza deicommunity
centres

Tali centri si collocano nell’lambito del lavoro sale e perseguono lo scopo di
contrastare l'apatia civica, favorire la comprensidra i diversi gruppi sociali e
promuovere relazioni e reti tra le istituzioni, dssociazioni e le diverse agenzie
locali. L'aggettivo “sociale” definisce quel lavoexucativo che presuppone, per il
suo funzionamento, la categoria concettuale deltakta 2

[l primo di tali centri fu realizzato nei primi andel Ventesimo secolo all’interno del
Roxbury Debating Clubun’associazione situata in uno dei quartierigegradati di
Boston, il quale si distingueva per lalto tasso disagio provocato
dall'immigrazione e dalla industrializzazione. Siall'inizio del suo lavoro presso il
Roxbury Debating Clubda composizione multietnica del quartiere norogsiderata

un limite quanto, piuttosto, un considerevole poiale per il superamento di una

101 1vi, p. 19.

1921 a socialita intesa quale dimensione costitutiel'essere umano, si riferisce alla capacita
dell'uomo di vivere insieme agli altri, di condivice impegni e vincoli, istanze e progetti sullagbas
dei valori e delle norme che regolano la vita deltemunita. Pertanto, il lavoro sociale pud essere
inteso come l'aiuto realizzato “dal sociale”, “entil sociale”, finalizzato a ricostruire il sociale
ovvero a promuovere la coesione tra i membri dmi@unita e a rafforzare i tassi di socialita (dfr.
Field, Il capital sociale: un’introduzioneErickson, Trento, 2004; F. Folgheraitegvoro sociale e

azione professionalén G. Dalle Fratte (a cura dipedagogia e formaziondrmando, Roma, 2005).
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visione ristretta ed esclusiva di molte comunitaoganee. In tal modo, anziché
limite, la diversita & intesa quale componente redae per la societa, poiché
costituisce un bene per linterazione umana e a&pp&unzionale anche
all'apprendimento e alla creativita umana dellaaviDi conseguenza, invece di
isolare cio che e diverso, bisogna, secondo laiatad accoglierlo con favore e
valorizzarld®,

Il community centreéaon costituisce solo un luogo d’incontro, di agg&one e di
socializzazione in cui € possibile costruire, rioaise e potenziare la socialita. Per i
membri del quartiere e, in misura maggiore, peraglulti e gli adolescenti usciti
fuori/esclusi dai contesti formativi formali e isizionali, esso rappresenta la
possibilita di continuare ad apprendere e di oeviajuindi, ad un’educazione
mancata o interrotta. L’apprendimento che si realin tali centri € sostanzialmente
rivolto ad una presa di consapevolezza da partelag@ratori di una coscienza
civica, tanto che la stessa Follett denominacommunity centre “centri di
preparazione per la cittadinanZ¥”

La socialita, intesa quale premessa per I'eserdeigna cittadinanza attiva e per lo
sviluppo di una coscienza civica, non costituisgrito obiettivo perseguito. Infatti,
il centro é considerato un mezzo privilegiato @eri¢ostruzione della vita della citta
e della comunita. Nello specifico, attraverso laisigione di capacita di
organizzazione e di gestione della vita dei quaftemunita e mediante il ricorso di
pratiche di self-governmentsi sostiene la possibilita di migliorare non sadlo
benessere delle persone ma anche quello della ¢@mun

Il processo educativo di gruppo é considerato dlem fondante della vita collettiva
e, di conseguenza, la chiave per la democraziataReragione le attivita educative
del centro sono principalmente incentrate sullawdisione e sul lavoro di gruppo. A
partire da tali metodologie, gli adulti sono coitivin gruppi di lavoro e reti locali, i
quali perseguono lo scopo sia di migliorare le loapacita di azione e la loro
coscienza civica, sia di innalzare la qualita deita all'interno del quartiere o della

comunita®®,

193 Cfr. M.P. Follett,The New State - Group Organization, the SolutiorPfapular Governmentit.
104 -

Cfr. ivi.
195 Cfr. M.P. Follett,The New State - Group Organization, the SolutiarPmpular Governmentit.,
D.W. StewartAdult Learning in America: Eduard Lindeman and agenda for lifelong education
Robert E. Krieger, Malabar, Fl., 1987.

48



Con il suocommunity centreMary Follett contrappone alla grande societa dei
numeri quella delldNeighborhood Organizatigrtioé un’organizzazione di quartiere,
di vicinato, costituita da gruppi di persone, oigaati secondo le forme di un
autogoverno. Secondo la Follett, infatti, una dS@ciémperniata sui principi
dell’autogoverno agevola lI'espressione dei bisodei, desideri e delle aspirazioni
dei cittadini. La proposta di valorizzare I'orgarézione democratica del quartiere e
considerata il primo nucleo fondante di un sistegdacativo di comunita volto ad
un’effettiva partecipazione democratica.

Successivamente, nel 1924, la Follett pubblicadfagCreative Experiencelove
espone le sue teorie gestionali e organizzativdicape a contesti formatitf°
L’affermazione di un principio di auto-governo geidbrma di promozione di una
democrazia autoregolata e non solo “nominalmenteerg@ata” rappresenta, in
sostanza, un’anticipazione dei gruppi di auto-gogemMary Parker Follett ritiene
che le idee espresse sulle comunita possano emgplieate efficacemente anche
nelle organizzazioni. L’'organizzazione, infattisc@ome la comunita, e interpretata
come sistema sociale locale che coinvolge al si@oria gruppi e reti sociali.

Nella stessa opera, la Follett enuncia la suaideorcolare del potere”, la quale, a
nostro avviso, costituisce la forma di potere ché esprime il senso di una
educazione di comunita. La studiosa distingue Itf@dtere su” e il “potere con”,
cioe tra potere coercitivo, il potere su qualcospalcuno, e la co-potenza attiva. In
tale ottica, il potere condiviso, diffuso e distrito € espressione della capacita delle
persone di stare e di lavorare insieme.

Dopo la morte, avvenuta nel 1933, le idee delldeiohon hanno avuto seguito
nell’America degli anni Trenta e Quaranta; al cantr di quanto & avvenuto, invece,
in Gran Bretagnd’. Sulla motivazione di tale oscuramento del laverdel ricordo

di Mary Parker Follett &€ stata avanzata una sémemsiderazioni. Alcuni critici non
hanno escluso, ad esempio, l'idea che fra le piisslgioni vi sia anche quella di

genere. Infatti, la Follett si € mossa in contpséivalentemente maschili, in settori

19 Cfr. M.P. Follett,Creative Experiencd_ongman Green &Co., New York, 1924.

971n Gran Bretagna le idee della Follett continuadoavere una certa importanza, cid grazie anche
agli inglesi Metcalf e Urwick, i quali hanno ractmle pubblicato, nel 1941, vari articoli dell’acti
americana.
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cioé, come quello economico-politico, ritenuti, @egtempi, di esclusiva pertinenza

dei colleghi studiosi maschif.

Mappa. n. Mappatura delle principali esperienze di educazidegli adulti di comunita realizzate
nel periodo compreso tra I'Ottocento e i primi desedel Novecent8®

Grundtvig
Folkehojskoler . (1884)

Morris Olsson

Village ﬁdiecirkel 1902)
colleges i

(1924)

N

Y

L
"

%

1% Cfr. G. KonopkaFduard C. Lindeman and Social Work Philosaptit/

199 | "analisi e la mappatura delle principali esperienliadult community educatiomanno agevolato
l'individuazione di un legame positivo treommunity educatiom i livelli di partecipazione degli
adulti alle attivita diifelong learning Nello specifico, nel 2009, dai dati diffusi daé@ro europeo di
statistica, Eurostat, emerge che paesi quali lziyk Danimarca e il Regno Unito presentano dieva
livelli percentuali di partecipazione degli adubllle attivita di lifelong learning Infatti, se in
Danimarca, nel 2009, la formazione ha coinvolt®liJ6% degli adulti, in Svezia e nel Regno Unito lo
stesso dato ha raggiunto, rispettivamente, i valeti22,2% e del 20,1% (dati elaborati e diffusi da
Eurostat, reperibili al seguente link http://eppostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/eurostaghom
Oltre allo scarto che separa I'ltalia (con il 6%gt altri paesi europei, € indicativa la distamnte
separa il nostro paese daénchmarkparametro di riferimento del 12,5%, gia fissatdivello
comunitario (cfr. Consiglio del’lUnione Europea, ri@tusioni del Consiglio in merito ai livelli di
riferimento del rendimento medio europeo nel setttell’istruzione e della formazione — parametri di
riferimento — Bruxelles, 7 maggio 2003). Dall’'asaldi tali dati discendono due considerazioni. La
prima consiste nell’auspicare ad un cambiamenterttienza, ad un ripensamento e rinnovamento dei
sistemi formativi italiani dedicati agli adulti. Leeconda concerne l'ipotesi dell’esistenza di una
proficua relazione tra la tradizione delle esperéedi community educatiofFolkehojskolerdanesi,
circoli di studio svedesi evillage college anglosassoni) e lo sviluppo di una cultura
dell'apprendimento.
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1.4 1 modelli tradizionali nella classificazione di Max

Tra gli studi piu interessanti condotti sul tem#iadleommunity educatiopuo essere
annoverata I'analisi teoretica di lan Martin. L'arg inglese distingue i modelli di
community educatiom “universale”, “riformista” e “radicale’sulla base di alcune
dimensioni, quali: lidea di societd/comunita ingiiamente o esplicitamente
adottata; la strategia educativa utilizzata; leaeche dominanti presenti all’interno
di ciascun modello (vedi tabella M%) A tali categorie descrittive & possibile
aggiunge, inoltre, l'idea di educazione veicolath whodello, gli obiettivi educativi
perseguiti e le caratteristiche degli educatoriicedylti di comunita.

Anche se tale modalita di classificazione rapprissermai un classico negli studi di
educazione di comunita e di educazione degli adiMartin ammette che essa
potrebbe rivelarsi semplicistica e non rappresematella realta. Infatti, in quanto
prodotto di un’astrazione teorica, i tre modellnha un valore puramente descrittivo
e non tengono conto delle molteplici sfumature gmésnella realtd concreta, cosi
come del fatto che i confini tra un modello e Falhon sono sempre cosi nettamente
distinguibili ma, spesso, si sovrappongono.

Il primo modello definito da Martin “universale” gtizza un’educazione offerta a
tutte le eta e a tutti i gruppi sociali. Il modelhaplicito di societa che sta alla base
del modello universale € quello del consenso, basatpresupposti di omogeneita e
di condivisione degli interessi da parte dei mendmila comunita/societa. In tale
modello, in linea con una strategia di educaziooe selettiva ma “universale”, i
temi dominanti ruotano intorno alle possibilitafavorire I'accesso a tutti difelong
learning attraverso un’offerta educativa aperta, integeateon settoriale. Il modello
universale prevede un’offerta educativa organizzsgaondo logicheop-down
dall’educatore all’educando, basate su uUeadership professionale, in cui Si
privilegiano forme educative istituzionali, formaprogrammate e fondate su una
“logica reattiva”, si educa in risposta ad un bisog ad una situazione specifita

Le origini teoriche del primo modello sono indivata nel pensiero di Henry Morris

(1889-1961), il quale e conosciuto soprattuttogiemmportanti contributi offerti sul

10 Cfr. 1. Martin, Community education. Towards a theoretical analysts, pp. 189-204.
YLCHr. ivi, pp. 197-199.
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tema dell’'apprendimento inteso come “arte di viver@er le sue teorizzazioni sulla
community collegé?

Ministro dell'istruzione delCambridgeshiree autore del notdMemorandumsui
servizi educativi e sociali delle zone rut&li Morris propone di contrastare il
declino economico e produttivo delambridgeshirg** attraverso ['istituzione dei
village college Tra l'altro, a lui si riconosce il merito di avertrodotto il termine
community educatiqrutilizzato per la prima volta nel 1920, e di aeéferto, con la
sua concezione dell'apprendimento come “arte denaV, importanti contributi alla
definizione della lifelong education Infatti, la sua ipotesi di un’educazione
“universale”, offerta a tutte le eta e a tutti ugpi sociali, sembra anticipare l'idea di
educazione permanente olifitlong educatiorche conoscera una vasta diffusione a
partire dagli anni Sessanta, a seguito della cenfer di Montreat®.

Il village collegeviene ideato da Morris nel 1924 ed é realizzatoll®30 grazie ai
finanziamenti pubblici e, soprattutto, alle donazidi privati. Inteso come contesto
privilegiato di apprendimento e luogo di formazicsl€ arte di vivere e alla vita
sociale, ilvillage collegee descritto da Morris quale luogo in cui tutti giiazi vitali
della comunita la scuola, le biblioteche, le classi serali, ilkclsportivo, le diverse
associazioni per il tempo liberasono posti in relazione tra loro, in modo talefata
assumere alla comunita le sembianze dtoitege’® Esso & un sistema olistico di
educazione di comunita al cui centro e posta lalacdel villaggio, i cui compiti
consistono nell’organizzare le diverse attivita @tive, sociali, culturali e ricreative

a partire dagli interessi e dai bisogni educatididscuno e di tutti, dai piu piccoli ali

2per un approfondimento del pensiero di H. Morridivé. Ree Educator Extraordinary. The Life
and Achievements of Henry Morrikongman, London, 1973; T. Jeffslenry Morris. Village
colleges, community education and the ideal ar&elucational Heretics Press, Ticknall, 1999.

113 Cfr. H. Morris, The Village College: Being a Memorandum On the Riom of Educational and
Social facilities For the Countryside, With SpeciBeference to Cambridgeshir€ambridge
University Press, Cambridge, 1925, disponibile dtp:Hwww.infed.org/archives/e-texts/morris-
m.htm.

14 Nonostante la vicinanza alla ricca cittd di Camhpei, 'area territoriale del Cambridgeshire era
abbastanza povera e presentava diverse problemdtgate al declino della societa rurale e ai
cambiamenti prodotti dall'introduzione delle maawhi nel’leconomia locale. Infatti, la crisi
dell’economia rurale aveva avuto come effetto I'embto della disoccupazione e il conseguente
intensificarsi delle migrazioni dalla campagna altéa.

115 Durante il congresso di Montreal si avvalora lai @slla “continuita dell'educazione” e cid
costituisce la premessa di fondo per il graduapesgamento di un’educazione degli adulti intesa come
servizio di recupero scolastico, con una valenzdusivamente compensativa, rivolta solo a coloro
che non hanno ricevuto un’istruzione in eta gioka(ifr. A. Lorenzettolineamenti storici e teorici
dell’educazione permanent8tudium, Roma, 1976).

16 Cfr. T. Jeffs Henry Morris. Village, colleges, community educatind the ideal ordercit.
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piu anziani. llvillage college prevede quindi lo sviluppo di tutte le forme di
istruzione primaria, secondaria e, anche, dell'adiome degli adulti, con una
particolare attenzione ai processi educativi rivalt contadini e alle azioni di
collegamento e di coordinamento tra le diverseipsotiali e le associazioni
ricreativé’’,

Ispiratosi alle Folkehojskoler danesi di Grundtvig, ivillage colleges nella
formulazione originaria di Morris, avrebbero dovuifirire a tutti i residenti una

serie di servizi e strutture, quali:

scuole primarie, secondarie e di educazione delylitiasituate nello stesso
luogo;
- scuole e servizi per l'infanzia;
- un ampio spazio a disposizione dell'intera comuynitdilizzato per la
realizzazione di manifestazioni musicali, spettatzdtrali e di danza, eventi
di interesse pubblico;
- una biblioteca aperta a ragazzi e adulti;
- attivita sportive estese a tutti i residenti deltanunita;
- strutture apposite, destinate a soddisfare i divieteressi della comunita
(istituti femminili, campi di cricket e di calci@liniche, scouts, ecc.);
- servizi di formazione connessi al lavbid
Anche se il modello delillage collegenon € mai stato realizzato cosi come era stato
concepito dal suo fondatore, esso ha costituitbdse teorica dell’educazione di
comunita durante gran parte del ventesimo secalpola seconda guerra mondiale,
diverse versioni piu pragmatiche ed economichedbla di comunita hanno fatto la
loro apparizione in diverse parti del Regno Unito.
A differenza di un sistema sociale basato sul awel secondo modello proposto
da Martin, denominato “riformista”, presuppone wstieta/comunita pluralista ed
eterogenea, caratterizzata dalla compresenza @ dalnpetizione intergruppi.
L’autore individua nelle figure di Eric Midwintel932-) e di Albert Henry Halsey
(1923-) i principali esponenti. Il primo, professgoresso I'Universita di Exeter, €

stato presidente del Centro di sviluppo della catauaducativa di Coventry, in

Y7 Cfr. ibidem.
18 Cfr. H. Morris, The Village College: Being a Memorandum On the Riom of Educational and
Social facilities For the Countryside, With SpedRaference to Cambridgeshiiat.
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Inghilterra, direttore delCentre for Policy on AgeindCentro per le politiche
sull'invecchiamento) e co-fondatore dell’Universitella terza eta. Invece, Halsey e
stato consulente del ministro per listruzione estéenza Charles Anthony Raven
Crosland. In particolare, Halsey ha collaborata atesura del notd&Rapporto
Plowdendel 1967, considerato il punto di partenza dal@amno tratto spunto i
progetti EPA’s (Educational Priority Areas L'obiettivo di tali progetti era quello di
identificare e valutare le pratiche piu efficacr fi@vorire e realizzare sul piano della
politica educativa una “discriminazione positiva’quindi, non di tipo
“‘compensativo”, ma tesa a colmare lo svantaggioiak®ced educativo degli
individui'*®.

Di conseguenza vengono rifiutate tutte quelle phatieducative di compensazione
realizzate per lo piu in contesti formali, costeuid partire da una concezione
negativa di deprivazione culturale e ad esse ditgsge I'idea di un’educazione
informale, in cui rientrano tutti quegli apprendimienaturali, spontanei, informali,
appunto, che maturano nellambiente di vita delgetip, che producono saperi e
hanno un forte carattere esperienziale. In taldesbo, I'abitazione, il quartiere, la
cultura locale sono riconosciuti come luoghi potalmente educativi in grado di
favorire I'emancipazione socio-culturale di ciaseuaividuo.

Pertanto, anche se Midwinter e Halsey riconoscdiacsauola il ruolo fondamentale
di ridurre lo svantaggio socio-culturale, tuttavisgecondo loro, la scuola e la
comunita dovrebbero fondersi insieme nel concatmtmunity schoolingh modo
da cancellare i confini e la separazione tra scaalamunita e di creare, invece, una
«comunita dentro la scuola e una scuola dentrortaugitas°,

A differenza del modello universale in cui e prdsaima concezione di educazione
aperta a tutti ma vincolata, ancora, entro i canfesmativi formali e non formali,
qui I'enfasi €& posta, invece, sull'intenzione dilorzzare I'educazione informale,
considerata un’importante risorsa per superarevintaggio socio-culturale dei

bambini cosi come degli adulti.

19 Cfr. G. Smith, T. Smith, T. SmithVhatever happened toPEs? Part 2: Educational Priority
Areas — 40 years onn «Forum for promoting 3-19 comprehensive edooat vol. 49, n. 1, 2007,
disponibile al seguentek http://www.wwwords.co.uk/pdf/freetoview.asp?j= don&vol=49&issue=
1&year=2007&article=16_Smith FORUM_49 1-2 web.

120 A H. Halsey,Educational Priority Volume 1: EPA problems andipiels Hvso, London, 1972, p.
79.
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Il terzo modello, quello definito “radicale”, e fdato sui valori della giustizia
sociale, della solidarieta e delfhpowermente sul riconoscimento dell’'esistenza di
una societa conflittuale, caratterizzata dalla ipegsza di una struttura di classe,
dall'ingiustizia e da una carente e iniqua distzibne del potere. Martin individua
nel modello radicale i presupposti per una educezabegli adulti non tradizionale e
per lo sviluppo del lavoro di comunita con le p&esccentrato su interventi di
educazione politica focalizzati sui concreti inssiedella comunita e finalizzati a
promuovere nuove forme di autonomia, di emancipezie di “coscientizzazione”
attraverso l'azione sociale. Quest'ultima, infaéticonsiderata una delle condizioni
necessarie e indispensabili per attivare significatocessi di trasformaziofg.

Le origini teoriche del modello sono individuate Mertin nel pensiero di Tom
Lovett, di Paulo Freire e dei cosiddetti descolmtari?> In particolare, Lovett
affronta il tema dell’educazione di comunita ateeso i concetti dicommunity
action e di community developméAt L'opera di Freire & legata, invece,
all’esperienza critico-trasformativa della pedagogiegli oppres$t*. II modello
radicale postula la trasformazione delle relazdinpotere esistenti all'interno della
societa/comunita attraverso un forte impegno sipatée di chi organizza i progetti
educativi e sia da parte degli educatori.

A partire dagli anni cinquanta, infatti, Freire #iveamente impegnato a contrastare,
attraverso I'azione culturale per la liberaziore,cbndizioni e i vissuti di disagio
culturali e materiali esperiti dai contadini br&sil e cileni. A tale scopo, da vita alla
pedagogia degli oppressi con l'obiettivo di rendgm®tagonisti della propria
emancipazione coloro che necessitano di acquisiee maggiore consapevolezza
culturale e, al contempo, di spezzare le caterléstédmento culturale e sociale. La
coscientizzazione, attraverso un processo ciclicazibne-riflessione, si riferisce
proprio alla capacita di generare quella conoscaeeezassaria per attivare processi di
azione e di cambiamento socigfe La pedagogia degli oppressi, scrive Freire,

12; Cfr. 1. Martin, Community education. Towards a theoretical analyats, pp. 199-200.

Ibidem.
123 Cfr. T. Lovett, C. Clarke, A. KilmurrayAdult Education and Community Action. Adult Edumati
and Popular Social Movementsroom Helm, Beckenham, 1983.
124 Non costituisce obiettivo del presente lavoroicknca I'approfondimento del pensiero freireiano,
per il quale sirinvia il lettore alle opere citatella bibliografia.
125 Cfr. P. Freire (1968)La pedagogia degli oppressiit.; Id., L’educazione come pratica della
liberta, Mondadori, Milano, 1973.
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comprende due momenti distinti: «il primo, in cui gppressi scoprono il mondo
delloppressione e si impegnano nella prassi afdmasrlo; il secondo, in cui,
trasformata la realtd oppressiva, questa pedagumyiee piu dell'oppresso e diventa
la pedagogia degli uomini che sono in processo aeemte di liberazionés®.

Freire elabora una teoria educativa degli aduttemrata sul concetto graxis Nel
processo educativo il discente adulto & incoraggitraverso un autentico dialogo
critico, a svelare alcune contraddizioni socialsesti all'interno e all’esterno della
propria comunita. Lgraxis costituisce lo strumento attraverso cui i partactp
all'attivita educativa si impegnano in un processuntinuo di alfabetizzazione
critica. Infatti, anche se il lavoro del pedagogibtasiliano € generalmente associato
ai programmi di alfabetizzazione degli adulti, fiéddetizzazione non era considerata
fine a se stessa, ma come mezzo di un piu ampicepso di coscientizzazione
politica, la quale e considerata dall'autore indisgabile per poter ‘leggere’ il
mondd?’.

A differenza del modello universale che privilegisategietop-down qui I'enfasi e
posta su processi formatiwotton-up realizzati ‘dal basso’ attraverso la creazione di
unaleadershiplocale. Inoltre, vi € una costante attenzionepsacessi piuttosto che
sui prodotti o sugli effetti ottenuti; si privilegno forme educative locali e informali,
basate su una logica proattiva, si educa in furzginun cambiamento globale e di
una trasformazione sociafé

L’idea di educazione veicolata dal modello si oppoalla concezione di
un’educazione neutrale. L'educazione degli adeltisi come tutta I'educazione, &
strettamente legata agli interessi egemonici ptesdifinterno di una determinata
societa. Il modello radicale, incentrato su un’eiicne degli adulti di comunita di
tipo trasformativo ed emancipativo dovrebbe nasaak riconoscimento di tale
aspetto e ispirarsi a prospettive teoriche cheyrdiato, evidenzino la forte relazione
esistente tra conoscenza, cultura e potere ealtial tentino di problematizzare |l
tipo e le modalita di diffusione della conoscenzasmessa dalle istituzioni

tradizionali.

126p Freire (1968),a pedagogia degli oppressiit., p. 24.
27 Cir. ivi.
128Cfr. 1. Martin, Community education. Towards a theoretical analyaits p. 200.
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Il modello radicale discende, quindi, da una tedrii@ducazione degli adulti di tipo
trasformativo, che riconosce la natura politicéutti gli interventi educativi. Richard
Shaull negli anni Settanta afferma I'esistenzawk ¢brme di educazione, nessuna
delle quali possiede un ‘valore neutrale’, in goarfeducazione, o funziona come
uno strumento utilizzato per facilitare l'integraze delle generazioni nella logica
del sistema attuale e per determinare la conforatitasso, oppure diventa ‘pratica di
liberta’, il mezzo attraverso cui gli uomini e leorthe affrontano la realta
criticamente e creativamente, e scoprono come gipaie alla trasformazione del

loro mondos?°.

129 R. Shaull,Preface in P. Freire Pedagogy of the Oppressetd70, Seabury Press, New York, p.
15.
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Tabellan. 1

Sintesi dei tre modelli di commupeitijycation

Modello universale

Modello riformista

Modello radicale

Modello implicito di
societa/comunita

Consenso

Pluralismo

Conflitto

Premessa Omogeneita e Eterogeneita e Struttura di classe,
condivisione degli competizione inter- disuguaglianza e
interessi gruppi mancanza di potere

Strategia Universale, non Selettiva per gli Distribuzione

selettiva offerta a tutte
le eta e a tutti i gruppi
sociali

interventi di assistenza
favore delle persone
svantaggiate e delle arg
deprivate

adell'educazione di
base, uguaglianza

enelle opportunita e
azione sociale

Focus iniziale

Scuola
secondari@ommunity
college

Scuola
primaria/case/quartieri

Gruppi di azione dellal
classe operaia

Influenze teorico-
pratiche

Henry Morris

Midwinter, Halsey

Lovett, Freire e i
descolarizza tori

Origini nel
ventesimo secolo

Cambridgeshire,
Leicestershire e
community colleges

Plowden Report 1967 €
aree di priorita
educative

Progetti di sviluppo
della comunita,
educazione degli
adulti e lavoro di
comunita

Temi dominanti

Lifelong learning
offerta integrata;
apertura e accesso;
sistema educativo
integrato;
razionalizzazione;
coordinazione;
neutralita; volontariato;
cooperazione.

Discriminazione
positiva;
decentralizzazione;
partecipazione; interess
sociale; educazione
informale degli adulti;
Self-help partnership

Democratizzazione
nella distribuzione
delle opportunita;
epotere di azione della
comunita; controllo
locale; educazione
politica; reti di
apprendimento;
solidarieta e
collaborazione

Organizzazione

Top-down(leadership
professionalg formale;
programmata;
istituzionale; ‘reattiva’)

Bottom-up(leadership
locale); informale,

incentrata sui processi
locali; ‘proattiva’.

(Adattato e tradotto da: I. MartiGommunity education. Towards a theoretical analysts p. 199).
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CAPITOLO SECONDO

UNA PROPOSTA DI RICOSTRUZIONE
DEI FONDAMENTI TEORICI ED EPISTEMOLOGICI

DELLA LEARNING COMMUNITY

2.1  Dalla communityeducatioralla learningcommunity

Tra la fine degli anni Ottanta e gli inizi degli mnNovanta del Novecento la
rilevanza posta sui concetti Hielong learnind™® e di capitale sociale, il dibattito

sulle potenzialita del ‘locale’ nel guidare i presedi sviluppo sociale ed economico
a livello globale, nonché I'esigenza di innalzasieguantita e, soprattutto, la qualita
della partecipazione degli adulti alla formazionaarfo registrare alcuni cambiamenti

in seno alla riflessione sul@mmunity education

30 || lifelong learning & posto alla base della costruzione di una societinzata basata sulla
conoscenza, con uno sviluppo economico sostenitileyi e migliori posti di lavoro e una maggiore
coesione sociale. Nello specifico, il programma oaoitario di apprendimento permanente si € posto i
seguenti obiettivi specifici: a) contribuire allgilsppo di un apprendimento permanente di qualita e
promuovere risultati elevati; b) sostenere la pzaltione di uno spazio europeo dell'apprendimento
permanente; ¢) contribuire a migliorare la qualltaitrattiva e I'accessibilita delle opportunita d
apprendimento permanente disponibili negli Stati mine; d) rafforzare il contributo
dell'apprendimento permanente alla coesione sqadlke cittadinanza attiva, al dialogo intercultera
alla parita tra le donne e gli uomini e alla resdizione personale; €) contribuire a promuovere la
creativita, la competitivita, I'occupabilita e leikippo di uno spirito imprenditoriale; f) contrilva a
una maggiore partecipazione di persone di tutietde comprese quelle con particolari esigenze e le
categorie svantaggiate, all'apprendimento permaneat prescindere dalle condizioni socio-
economico; g) promuovere I'apprendimento delle @ la diversita linguistica; h) promuovere lo
sviluppo, nel campo dell’apprendimento permanedig;ontenuti, servizi, soluzioni pedagogiche e
prassi a carattere innovativo basati sulle TIGsafforzare il ruolo dell’apprendimento permanente
nella crescita di un sentimento di cittadinanzeopea basato sulla comprensione e sul rispetto dei
diritti del’'uomo e della democrazia e nella pronare della tolleranza e del rispetto degli altrppb

e della altre culture; j) promuovere la cooperagionmateria di garanzia della qualita in tuttetteri
dell'istruzione e della formazione in Europa; kdanaggiare il migliore utilizzo di risultati, di pdotti

e di processi innovativi e scambiare le buone prass settori disciplinati dal programma di
apprendimento permanente, al fine di migliorare glzalita dell'istruzione e della formazione
(Decisione n. 1720/2006/CE del parlamento europeateleconsiglio che istituisce un programma
d'azione nel campo dell'apprendimento permanente2IZ/48 IT Gazzetta ufficiale dell’Unione
europea, 24.11.2006).
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A livello internazionale il dibattito sulle metodalie e sulle pratiche educative
genera un rinnovato interesse versedanmunity educatigranche se a quest’'ultima
espressione si preferisce quelldedirning communityCio dipende dalla centratura
posta sulla nozione dearning a partire dalla quale si produce un vero e poopri
‘slittamento terminologico’ daléducational learning Ben presto, pero, gli studiosi
si rendono conto che tale slittamento non € di tifyamente terminologico quanto,
piuttosto, di natura concettuale e puo esseremaride interpretato.

In effetti, il focus posto sull’apprendimento potrebbe essere cons@werame
un’alternativa alla centralita dell'insegnamenton tal senso, il passaggio
dall’education al learning sarebbe espressione dell'adattamento di quanto gia
teorizzato in merito al puerocentrismo su utentiltadAl contempo, in coerenza con
le recenti concezioni politiche neo-liberali, egsatrebbe veicolare la predilezione
verso logiche fondate sul valore dell'individualithei processi educativi e sulla
rilevanza assegnata al soggetto. In tal sensgolse individuo si riconoscerebbe la
responsabilita diretta del suo apprendimento eadslia formazione. Ancora,
soprattutto se riferito al dibattito sulléearning community tale centratura
sull'apprendimento potrebbe essere ricondotta #attdio sulle recenti teorie
dell’apprendimento, le quali tendono a privilegeuta dimensioni socio-relazionali e
culturali, non formali e informali, cosi come emengelle teorie dell’'apprendimento
situato e nell’approccio de#iveryday cognition

Per quanto riguarda la prospettiva che interpratadntralita dell’apprendimento
come alternativa alla centralitd dell'insegnamesidratta del tentativo di superare
una visione etero-centrata dell'apprendimento ar@yvinvece, di una prospettiva piu
auto-centrat®’. Questo significa abbandonare lidea che I'appiraedto in eta
adulta sia un processo organizzato e gestito daltatore a favore di approcci
educativi maggiormente orientati sulle nozioni dicddormazione e dself-directed
learning (SDL)'*2

131 e prime teorizzazioni sul riconoscimento dellantcalita del soggetto e sul superamento di
approcci centrati sull'insegnamento e sulla funeidkel docente sono rintracciabili nelle opEraile

del 1762 di Jean Jacques Roussea8chmool and Societyel 1899 di Dewey e nelle opere dei teorici
dell'attivismo, tra i quali ricordiamo Ovide Decyo(1871-1932), Edouard Cleparéde (1873-1940),
Adolphe Ferriére (1879-1961) e l'italiana Maria Messori (1870-1952).

132 || termine autoformationé utilizzato prevalentemente in ambito francofoitjece nei Paesi
anglofoni si preferisce I'espressio8elf-Directed LearningSDL).
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| primi studi sul SDL sono avviati tra gli anni Sasta-Settanta da Cyril O. Houle,
Alan Tough e Malcolm S. Knowles.

Alan Tough, proseguendo gli studi compiuti da Hawégli anni Sessarits, fornisce
una prima descrizione completa di questo modelfordnazione. Attraverso I'analisi
di sessantasei progetti canadesi di SDL, l'auteesce a documentarne la vasta
diffusione e la preferenza accordata dagli adulersg tale forma di
apprendimentt™*

Qualche anno piu tardi Knowles descrive il SDL cahpgocesso

in which individuals take the initiative, with oritlvout the help of others, in diagnosing

their learning needs, formulating learning goadentifying human and material resources

for learning, choosing and implementing appropriarning strategies, and evaluating

learning outcomé?>,
In altre parole, esso € un «una forma di studiattenzzata dal fatto che chi
apprende ha la responsabilita di progettare, msakze valutare la propria esperienza
di apprendimentos®.
Secondo Knowles ilself-directed learningé da preferire ad altre forme di
apprendimento in quanto le persone che prendon&ifitiva (studenti proattivi)
imparano piu cose e meglio rispetto a quanto noaidao i discenti che si limitano
ad ascoltare passivamente un insegnante (stueerttivr). Gli studenti proattivi non
solo sono piu motivati ad apprendere, ma «tendoownaervare e utilizzare cid che
imparano meglio e pill a lungo di quanto non faazigihstudenti reattivi¥”.
Attraverso i concetti diautoformation e self directed learningsi opera un
rovesciamento di prospettiva negli studi sull'apglienento in eta adulta. Infatti, «si
passa cosi da concezioni ‘eteronome’ della fornmeziereditate dal modello scolare,
che fanno del ‘formato’ adulto uno ‘studente analatella ‘scuola della perpetuitd’

a una concezione dell’autonomia del ‘soggetto $ecie apprende’s®.

133 Cfr. C.0. HouleThe Inquiring Mind University of Wisconsin Press, Madison, 1961.

134 Cfr. A. Tough,The Adult’s Learning Projects. A Fresh ApproachTteeory and Practice in Adult
Learning Ontario Institute for Studies in Education, Tamrl971.

135 M. Knowles,Self-Directed Learning. A guide for learners anddeers Prentice Hall/Cambridge,
Englewood Cliffs (USA), 1975, p. 18.

1363, Merriam, R. Caffarelld,earning in AdulthoodJossey-Bass, San Francisco, 1991, p. 41.

137 M. Knowles,Self-Directed Learning. A guide for learners anddeers cit., p. 14.

138 p_ Carré Aprés tant d’années...Jalons pour une théorie pspdiglie de I'autodirectionin P.
Carre, A. Moisanla formation autodirigée. Aspects psychologiquepéetagogiquesL’Harmattan,
Paris, 2002, p. 20 (pp- 19-31).
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Le potenzialita del SDL sembrano coincidere copdssibilita da parte dell’adulto di
auto-auto dirigere il proprio apprendimento, di@sife pieno potere, responsabilita
e controllo di sé e del proprio processo di forrmagei Se da una parte tali
potenzialita costituiscono gli elementi carattesuziz il SDL, dall’altra esse sono
state oggetto di analisi e di critiche.

Infatti, poiché I'apprendimento di ciascun indivadue socio-culturalmente
condizionato, tra autoformazione o SDL e pieno iat di sé e del proprio
apprendimento non esiste un rapporto di sequetizlo di causa-effetto, per cui il
passaggio dall’'uno all’altro non & sempre cosittlire lineare.

Nessun progetto di apprendimento pud essere coanpdgite auto-diretto e, quindi,
scevro e libero dai condizionamenti, dai limiti ai dincoli imposti dal contesto
sociale e culturale entro il quale la persona vivepotenzialita e le possibilita cosi
come i limiti presenti in un determinato contestriso-sociale e culturale
condizionano in vario modo le nostre scelte forugtiad esempio, ampliando o
limitando le opzioni tra le quali effettuare la kae

Sono di questo avviso Brookfield, Brockett and Hsgma, i quali criticano il modello
di SDL proposto da Knowles e da Tough perché eccessivameantrato
sullindividuo che apprende mentre e completameassente un’analisi sui
condizionamenti derivanti dall’esterno. Esplicativatal senso appare I'analisi di

Brookfield, il quale scrive:

who we are and how we decide what it is importantus to be able to know or do are
guestions that are questions of culture. The se#f self-directed learning project is not an
autonomous, innocent self, contentedly floatinge ffeom cultural influences. It has not
sprung fully formed out of a political vacuum. & irather, an embedded self, a self whose
instincts, values, needs and beliefs have beereghapthe surrounding cultdré

Il contesto esterno gioca un ruolo essenziale inediraggiare o, al contrario,

nell'inibire le possibilita e le opportunita di apmdimento delle persone. Tale

139 3. D. Brookfield,Seld-Directed learningin A. Di Stefano, K.E. Rudestam, R.J. Silvermeds(),
Encyclopedia of distributed learnin@age Publications, London, 2004, p. 397. Dekssi autore si
vedano pure (ed.)Self-Directed Learning. From theory to practicgéossey-Bass, San Francisco,
1985; Understanding and Facilitating Adult Learninglossey-BassSan Francisco, 1986Self-
Directed Learning, Political Clarity, and the Crital Practice of Adult Educatignin «Adult
Education Quarterly», n. 43 a. 4993 (pp. 227-242)Self-Directed Learningin R. Maclean, D.
Wilson (eds.),International Handbook of Education for the Chargi/orld of Work Springer,
Netherlands, 2009, pp. 2615-2627.
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rilevanza trova la sua espressione sia a livelleatitenuto che a livello processi,
nella misura in cui definisce e indica, esplicitaut@ee/o implicitamente, che cosa (i
contenuti) e come (i mezzi e i modi) il soggettomdbe apprendere.

In modo simile, Brockett and Hiemstra affermano Ehattivita di SDL «cannot be
divorced from the social context in which they actecause the social context
provides the arena in which the activity of selfediion is played out’

Pertanto, rispetto ai primi modelli di SDéhe seguono una logica lineare e non
considerano il ruolo del contesto — cosi come emdgj lavori di Tough (1971) e di
Knowles (1975) — nei modelli sviluppati tra gli an®ttanta e Novanta viene
riconosciuto maggiormente il ruolo che il contestgli altri individui rivestono nei
processi di SDL. Tali studi legano al concetto BILS valori di emancipazione e di
trasformazione. Si sostiene, infatti, che, oltneogenziare negli adulti la capacita di
auto direzione dell'apprendimerifd il SDL possa favorire il raggiungimento di
obiettivi emancipativi e di trasformazione soctéte Nello specifico, il SDL
potrebbe essere utilizzato per promuovere un agpremto trasformativo realizzato
a partire da una riflessione critica da parte diagprende. Tale riflessione critica
considerata un prerequisito essenziale per mamrteazievati livelli di autonomia nei
processi di auto-apprendimento e s#lf directed learninf> Essa nasce dalla
riflessione effettuata sull'insieme delle conosaemelative al proprio patrimonio
storico-culturale, sulle motivazioni biografichegéte ai propri bisogni, desideri e
interessi.

Affinché il SDL costituisca uno strumento funziomahlla trasformazione e alla
emancipazione sociale, € necessario secondo BetalfiCollins che esso sia basato

10R.G. Brockett, R. Hiemstr&elf-Direction in Adult LearningPerspectives on theory, research and
practice Routledge, London, 1991, p. 32.

141 Secondo la proposta avanzata da Candy, la capdtitautodirezione dell’apprendimento
comprende Igersonal autonomycioé una caratteristica deiarnersdotati di personale autonomia, il
self management’abilitd degli individui di pianificare e di gégse la loro stessa formazione, il
learner contro} la capacita di organizzare i contenuti della forimae al fine di rendere possibile un
maggior controllo del processo di apprendiment@alde di chi apprende, ealitodidaxy la capacita
di cogliere le opportunita di apprendimento preisaat contesti non istituzionali (cfr. P.C. Candy,
Self-direction for Lifelong Learning. A comprehemsguide to theory and practicéossey-Bass, San
Francisco, 1991).

1421 M. Baumgartner,Self-directed learning. A goal, process, and peasoattribute in L.M.
Baumgartner, M. Lee, S. K Birden, D. Flowers (ed&dult learning theory: A primer OH,
Columbus, 2003, pp. 23-28.

143 Cfr. J. Mezirow,A Critical Theory of Self-Directed Learninin S. Brookfield (ed.)Self-Directed
Learning. From Theory to Practice. New Directions €ontinuing Educationcit., p. 27.
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sull'azione sociale e politica anziché sull’appriemento dei singoli individdf*. In

tal modo, si supera la prospettiva che interprdtaSDL quale processo
esclusivamente centrato sull’individuo e, al sustppemergono posizioni piu aperte
e maggiormente disponibili a considerare I'appreratito come processo e prodotto
sociale.

Esemplificativo di questo orientamento €& lo studio Andruske, la quale ha
analizzato i progetti di SDL in materia @elfarerealizzati a favorelelle donne. La
studiosa sostiene che le donne possono diventgentiapolitici di cambiamento”
nella misura in cui, nel tentativo di controllarelietrasformare i loro contesti di vita
guotidiana, contrastano l'oppressione provenierghe dstrutture esterne. Pertanto
I'apprendimento che si sviluppa nelle situazionvida quotidiana, se connesso alle
azioni di contrasto allo svantaggio sociale, caleired economico, puo favorire il
cambiamentt®,

A partire da tali contributi di ricerca, I'apprenggnto promosso entro i contesti
locali e quotidiani, se opportunamente programneatealizzato, puo assolvere alla
funzione di catalizzatore dei processi di trasfarimae sociale, culturale ed
economica.

Nella prospettiva delldearning communityl’apprendimento viene inteso come
processo costruttivo, sociale e contestualizzaid.s{@nifica che, da un lato, non si
puo disconoscere il ruolo giocato dall’adulto neigdre e gestire il suo processo
formativo. La capacita di auto-direzione e connedidasercizio di una intenzionalita
e di una razionalita attraverso le quali le persatteibuiscono un senso e un
significato alle esperienze della loro vita. Ddtfa, non si puo negare il ruolo, anche
molto consistente, giocato dal contesto esterrguale € inteso come l'insieme delle
dimensioni sociali, culturali ed economiche, degd@itiche educative, dei servizi,
della domanda e dell'offerta formativa che condizino le possibilita e la

partecipazione degli adulti alla formazione. Sierie, pertanto, che una riflessione

144 Cfr. S.D. Brookfield Self-Directed Learning, Political Clarity, and tf@ritical Practice of Adult
Education cit.; M. Collins, On Contemporary practice and research. Self-Dirdcteearning to
Critical Theory, in R. Edwards, A. Hanson, P. Raggatt (edBdyndaries of Adult.earning. Adult
Learners, Education and TrainingRoutledge, New York, 1996, pp. 109-126.

145 Cfr. C.L. Andruske Self-Directed Learning as a Political Act: Learnifyojects of Women on
Welfare in T.J. Sork, V.L. Chapman, R. St Clair (ed®)pceedings of the 41st Annual Adult
Education Research Conferengéniversity of British Columbia, Vancouver, 2000.
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sulla community educatiore/o sullalearning communityche non prendesse in

considerazione entrambe le dimensioni (il soggeitaontesto) avrebbe poco senso.

2.1.1 Verso un apprendimento a responsabilita distribuita

La preferenza accordata al concetto di apprendmnpotrebbe non dipendere solo
dall'intenzione di valorizzare le esperienze attdieapprendimento delle persone
(attraverso le pratiche di autoformazione eselif-directed learning e, quindi, di
privilegiare approcci educativi maggiormente incatitsu obiettivi emancipativi e di
sviluppo dell’autonomia. Accanto a tali esigenZeuai tra i piu autorevoli studiosi
contemporanei nel campo dell’educazione degli adulime Colin Griffin, Peter
Jarvis, Peter Mayo e Kjell Rubenson hanno scortdla nealorizzazione
dell'apprendimento lintento di avvalorare logickepolitiche educative di stampo
neo-liberale. Queste ultime si distinguerebbero pér valore assegnato
all'individualita e per la rilevanza attribuita shggetto, al quale si riconoscerebbe la
responsabilita diretta del suo apprendimento exdeld formazione.

Piu specificatamente, tali autori sostengono chedatratura sulearning sia il
risultato di politiche educative neo-liberali congnti con un’economia globalizzata.
All'interno di tale prospettiva economica, lo sywpo delle conoscenze e delle
competenze degli individui e la formazione contindia capitale umano sono
considerati condizioni imprescindibili per la criéggaadella competitivita economica-
produttiva e per 'occupabilita di ciascun indivadt?.

Del resto, gia da diversi anni I'apprendimento agliospettiva ddifelong learning
rappresenta una priorita nelllagenda politica diltméaesi e di organismi
internazionali come, ad esempio, 'UE (Unione Ewa)y I'OecD (Organization for

economic co-operation and development’'UNEsco (United Nations Educational,

148 Cfr. C. Griffin, Public rhetoric and public policy. Analysing thefdience for lifelong learningn
J. Holford, P. Jarvis, C. Griffin (edslpternational perspectives on lifelong learnjrigogan Page,
London, 1998, pp. 21-43; K. Rubensdrnfelong learning. A critical assessment of theitpaal
project in P. Alheit, R. Becker-Schmidt, T. Gitz Johansén Ploug, H. Salling Oleson & K.
Rubenson (eds.Shaping an emerging reality. Researching lifeloagrhing, Roskilde University
Press, Denmark, 2004, pp. 28-47; P. JaEmocracy, lifelong learning and the learning sogie
active citizenship in a late modern ag®l. 3, Routledge, London, 2008, pp. 52-53; Pyd&1999),
Gramsci, Freire e I'educazione degli adulti. Possibilita din’azione trasformativaCarlo Delfino
editore, Sassari, 2007.
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Scientific and Cultural Organizatioyt*’. Esso & divenuto sempre piu centrale per i
decision-makersuropei, in quanto, progressivamente, & entratar gparte delle
politiche tese a elaborare piu ampie strategievdugo economico e sociale.
rapporto dell’@cb del 1989 sitEducation and the economy in a changing soaety
indicativo di tale ‘inclinazione economicistica’ ld@ncetto di educazione, in quanto
segna il passaggio, in ambito politico, dalla pet8pa umanistica delldong-life
education,tipica degli anni Sessanta e Settanta, ad un npavadigma politico-
educativo delifelong learning che si sviluppa a partire dal 1985, piu vicinte al
istanze economiche e di mercdfo

Nella visione umanistica I'educazione permaneritéasa come

un processo che accompagna lo sviluppo personalfgsgionale e sociale degli individui,
durante il corso della vita, al fine di migliordee qualita della vita degli individui stessi e
delle loro collettivita*.

Essa é

'educazione nella pienezza del suo concetto, nigitalita dei suoi aspetti e delle sue
dimensioni, nella continuita ininterrotta del sudlgppo, dai primi momenti dell’esistenza
fino agli ultimi, e nella articolazione profondaoceganica dei suoi diversi momenti e delle
sue successive fa3l
Diversamente, nell’attuale dibattito politico imeezionale, non di rado si auspica ad
un incremento delle azioni a favore détlong learningsolo in riferimento alla

necessita di promuovere una cultura dell'apprendimecontinuo capace di

7 Tra i primi documenti europei e internazionali @ne al centro dell’attenzione I'apprendimento
quale motore per lo sviluppo individuale e perrascita e la coesione sociale si segnalano i séiguen
Commissione europed;rescita, competitivita, occupazione. Le sfide evie da percorrere per
entrare nel XXl secole Libro bianco COM(93) 700, dicembre 1993; Ithsegnhare e apprendere.
Verso la societa della conoscenzaibro bianco, curato da Edith Cresson, Bruxell®85; J. Delors
et al. (1996)Nell'educazione un tesoréd\rmando, Roma, 199ECD, Apprendere a tutte le eta. Le
politiche educative e formative per il XXI secolrmando, Roma, 1997; Commissione europea,
Memorandum sull'istruzione e la formazione permaaeBruxelles 30 ottobre 2000, SEC(2000)
1832; Id., Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimentompaente Comunicazione della
Commissione, Bruxelles 2001, COM (2001) 678; Etlucazione degli adulti: non & mai troppo tardi
per apprendereBruxelles 2006, COM(2006) 614. Tra l'altro, app@mblematica anche la scelta di
attribuire il titolo Lifelong learning programm@&007-2013 all'ampia strategia di finanziamento saes
in atto dall’'UE.

148 Cfr. OecDp, Education and the economy in a changing sockRayis, 1989.

199 R.H. Dave Foundations of Lifelong Educatipb/NESCQ Pergamon Press, Oxford, 1976, p. 34.
1%0p_ Lengrand (1970)ntroduzione all’educazione permanentemando, Roma, 1973, p. 34.
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fronteggiare le pressioni economiche e sociali’e@homia e della societa della
conoscenza'.

Pertanto, se la prospettiva umanistica digddong educatiorappare maggiormente
incentrata sui principi delluguaglianza, della dematizzazione e della societa
civile, la prospettiva delifelong learningsembra supportare, invece, una visione
economicistica dell’educazione e dell’apprendimera una forte centratura sulle
responsabilita individuali. Secondo quest’ultimgpostazione, quindi, 'educazione
e l'apprendimento non rappresenterebbero piu selte donti di investimento
personale e sociale, ma diventerebbero fattori midywione, poiché da essi
dipenderebbero le capacita dell'individuo di afiame i cambiamenti, di produrre
innovazione, di essere competitivo sul piano pridetued economict?

Si comprende, cosi, come spesso non siano glesyeri desideri e le necessita di
apprendimento delle persone a influenzare e aimdire le politiche diifelong
learning nei diversi paesi. Piuttosto, queste ultime sembraffrire un supporto ai

bisogni di competitivita economica, specifici peascun Stato. Infatti, proprio

in response to both the economic global pressuféleoneo-liberal core and the socio-
economic and political pressures from the EU, coesmtwithin the Community have
introduced National policies for lifelong learniig
In altre parole, nel contesto di una ripresa dpbétiche liberali originatesi dalle
esigenze di un’economia globalizzata, € divenuideste I'esistenza di uno scarto

semantico tra le espressionilaing-life educatiore dilifelong learning Infatti,

a differenza delldifelong educatiore dell’educazione degli adulti d'impostazione file
(finalizzata ad accrescere l'autonomia delle persan a favorire la partecipazione
democratica), nelifelong learning si sarebbe smarrito I'interesse alla giustiziaiadec
soprattutto per cid che riguarda i temi connessiaesso all'istruziong*.
Naturalmente ritenere lifelong learninguna necessita ‘di mercato’, figlia di logiche
neo-liberali non &€ esente da pericoli. Se da um ilatimite principale risiede nel

considerare I'educazione del’'uomo e della donfesttegua di uno ‘strumento’ per

151 Cfr. K. Rubensoni ifelong learning. A critical assessment of theited! project, cit.

132 Cfr. OecDp, Education and the economy in a changing sogigty

133 p. Jarvis,Democracy, lifelong learning and the learning sogieactive citizenship in a late
modern agegcit., pp. 52-53.

%4 R. Piazzal ifelong learning ed educazione democratitaR. Piazza (a cura di)jfelong learning
ed educazione democratica in Eurgguerini scientifica, Milano, 2009, p. 42.
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'economia; dall'altro vi € il rischio di far dipelere le possibilita d'accesso
all'educazione e alla formazione dalle dinamichendrcato. In tal modo sarebbe il
mercato a stabilire quali competenze e abilita aglulti dovrebbero sviluppare
attraverso il sistema educativo per assolvere & Ioolteplici compiti e ruoli

sociali*®.

Mayo sostiene che il rischio principale connessaurea politica neo-liberale
dell'educazione degli adult® di matrice capitalista consiste nel «convertireltju

che prima erano beni pubblici (fra cui 'educaziategli adulti) in beni di consumo,
come impone I“ideologia di mercato™¥. Infatti, le pratiche politiche di stampo

neo-liberale causano

l'incremento della privatizzazione ed i consegudatjli della spesa pubblica, insieme
allaumento dei prezzi dei beni di consumo ed gtditiche di recupero della spesa,
limitando cosi I'accesso popolare alla salutejstilizione e agli altri servizi sociali. [...].
(In tal modo il pensiero neo-liberale) trasforma una farsa l'intera questione della
“possibilita di scelta”, in quanto alle persone clo® possono permettersi di pagare i servizi
educativi e sanitari viene rifilato un servizio plibo sotto finanziato e quindi scadefite

E proprio per far fronte ai pericoli legati ad unasione economicistica
dell’educazione che diviene necessario ristabiivevi equilibri tra I'educazione,
intesa come impegno-compito istituzionale, benebpob e risorsa collettiva, e
I'apprendimento, non piu interpretato quale dimensiprivata e/o a responsabilita
individuale ma come processo sociale a ‘resporigabistribuita®®.

Pertanto, ad un modello di formazione neoliberdstae la liberta di formarsi e di
apprendere e lasciata alla responsabilita dei Bidgerebbe sostituirsi, invece, un
progetto educativo globale di crescita delluoma. t&tta di ridistribuire e di
riequilibrare tale ‘responsabilita’ tra I'individue le diverse parti sociali e, in

particolare tra la societa civile, lo Stato e ilroad®®. Cid anche alla luce del fatto

15 Cfr. K. Rubensoni ifelong learning. A critical assessment of theited! project, cit.

%0 Sin dai primi anni Ottanta il pensiero neo-liberale offerto la visione egemonica dominante
riguardo allo sviluppo economico e alla politicabplica ed € stato una componente fondamentale
dell'ideologia di Pinochet in Cile, del thacherismimoGran Bretagna, dell’economia reaganiana negli
Stati Uniti e dei programmi del Fondo Monetaricehmtazionale e della Banca Mondiale. Attualmente,
perd, essa sembra essere alla base del dibatttiivoeall’educazione degli adulti (cfr. P. Mayo,
Gramsci,Freire e I'educazione degli adulti. Possibilita ali’azione trasformativecit., p. 20).

7 Ipidem.

%8 Ipidem.

139 Cfr. P. FederighiStrategie per la gestione dei processi educativemetest europeo. Dal Lifelong
Learning ad una societa ad iniziativa diffusaguori, Napoli, 1996.

180 Cfr. K. Rubensonl.ifelong learning. A critical assessment of theifpzd! project, cit.
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che sono proprio gli adulti appartenenti alle fagu& deboli (quelle cioé
maggiormente depotenziate a livello sociale, caleued economiche) ad avvertire
un maggior bisogno di sostegno da parte delleutihi pubbliche e delle diverse
parti sociali secondo i principi di solidarieta sde.

Si tratta anche di considerare I'agire educativaima prospettiva olistica, dove gli
aspetti sociali si saldano con quelli culturali)ifi@, economici, ambientali e cosi
via, in modo tale che non si verifichi il predonardelle esigenze economiche sulle

altre.

2.2  La prospettiva sociale dell’apprendimento

Nellambito delle scienze sociali il Novecento eesgo descritto come il “secolo
dell'individuo”, dal momento che il soggetto viers&l occupare una posizione
sempre piu centrale nella vita sociale e, al coptena sua cura e il suo benessere
vengono assunti quali compiti massimi della civilth sociologo Norbert Elias
qualifica la nostra come una societa degli indiyichella quale il soggetto pone al
centro della sua vita il senso e la qualita del ssigtere. Per Elias “societa degli
individui” significa concepire I'individualismo coenvalore e I'individuazione (cioe
il processo di differenziazione interindividualepnte processo socio-culturale
primaria™®*.

In ambito educativo il mito del soggetto-individéoveicolato dalle teorizzazioni
sviluppate negli anni Sessanta-Settanta dalla pegagcognitivista, la quale,
soprattutto con Jean Piaget (1896-1980), apparealifaata piu sui temi
dell'apprendimento e dello sviluppo cognitivo pagto che sui problemi sociali
dell’educazione. Infatti, il primo cognitivismo penal centro dell'interesse
I'intelligenza intesa come insieme chiuso di ahilifia acquisite, mentre & scarso |l
riferimento alle dimensioni contestuali e al caméato evolutivd®
Successivamente, a partire dalla fine degli antteS&, grazie anche alla diffusione
in Europa e negli Stati Uniti dell’'opef@ensiero e linguaggia@i Lév Seménovi
Vygotskij (1896-1934), alla prospettiva socio-cudtke di Jerome Bruner, alla
diffusione delle teorie dell’apprendimento socialé opera di studiosi come, ad

161N, Elias,La societa degli individyill Mulino, Bologna, 1990.
182 Cfr. J. Piaget (1967piologia e conoscenz&inaudi, Torino, 1983.
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esempio, Edwin Hutchins, Albert Bandura e, in seguilean Lave e Etienne
Wenger, I'approccio individualista viene gradualteeabbandonato e al suo posto
emergono posizioni maggiormente ancorate ad un’dieapprendimento inteso
come processo non solo cognitivo ma anche socalassiste cosi ad un rilevante
cambiamento paradigmatico secondo il quale il famamento individuale & parte
del pit ampio funzionamento sociale, che é situatauno specifico contesto,
influenzato dalla presenza di altri, distribuit@ $ra i soggetti che tra gli artefatti
cognitivi, tecnologici e culturali di cui ciascusoserve.

Tale mutamento paradigmatico € realizzato entro clarnice teorica del
costruttivismo® ed & definito, nel quadro dell’evoluzione dellerte costruttiviste,
dal passaggio dalla teoria costruttivista di omgipiagettiana alla teoria del
costruttivismo sociale di Vygotskij e a quella ssculturale di Bruner. Infatti, se nel
modello di Piaget si evidenzia il ruolo esercitdéd soggetto che apprende, in quanto
la conoscenza € da lui costruita attivamente epuinessere passivamente ricevuta
dalllambienté®, con Vygotskij e Bruner emerge in modo decisive hconoscenza
e correlata al'ambiente e al contesto storicotrale. Pertanto, essa non € piu
semplicemente il prodotto della relazione tra fygetto e I'oggetto di conoscenza.
Anche se ciascun individuo ha una sua peculiareidme epistemica, grazie alla
quale elabora un’interpretazione soggettiva dedidta (prospettiva piagettiana); la
conoscenza e i processi di apprendimento risult@ssere socialmente e
culturalmente determinati e, quindi, spesso soriuito di relazioni, di dialogo, di

negoziazione sociale. Ne consegue un’'immagineaggitendimento come prodotto

183 Nel corso degli anni Ottanta i vari cambiamentidwtti sul piano culturale e filosofico rispetto ai
tradizionali modelli della conoscenza hanno portataina critica del modello classico di razionadita

al conseguente emergere del costruttivismo comevaumrientamento teorico. Secondo tale
orientamento la realtd non pud essere consideoatee win qualcosa di oggettivo, indipendente dal
soggetto che la esperisce, perché e il soggetsscsiehe crea, costruisce, inventa cio che crede che
esista. La realtd non puo essere considerata imdigm¢ée da colui che la osserva, dal momento che e
proprio l'osservatore che le da un senso partedipaattivamente alla sua costruzione. Nelle sue
molteplici varianti, il costruttivismo nasce dunqdal crollo di un modello epistemico razionale e
lineare in cui viene messa in discussione l'idea lghconoscenza scientifica rappresenti un mondo
esterno, oggettivo e misurabile. Piuttosto, la coeoza € il prodotto di una costruzione attiva del
soggetto; ha carattere situato, cioé ancorato oelesto concreto; si svolge attraverso particolari
forme di collaborazione e negoziazione socialelugifjo della conoscenza non si situa né nel saggett
né nell'oggetto ma nell'interazione tra il sogge#td’'oggetto. Nessuno dei due precede l'altro, ma
I'uno e l'altro, incontrandosi, rendono possibileniergere della conoscenza» (A. Mundrisapere
ritrovato. Conoscenza, apprendimento, formazjd@begerini e Associati, Milano, 1993, p. 48).

164 Cfr. J. Piaget (1954),a costruzione del reale nel bambijn@ Nuova ltalia, Firenze,1973.
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dell’adattamento di un individuo al contesto di afipnenza e della relazione con gli
altri membri della propria comunita.

Nellambito di tali cambiamenti vengono elaborationi approcci teorici, definiti
delladistributed cognitiondellasituated cognitiore dell’everyday cognitiome viene
via via delineato un piu adeguato e articolato gumadorico ed epistemologico a
supporto delldearning communitigsall’interno del quale chi apprende non € piu
considerato un ‘ricercatore solitario di conoscénz#iuttosto, ai fini
dell'apprendimento si riconosce il ruolo signifivat ‘giocato’ dagli altri e dai
contesti.

In sostanza, all'idea di un apprendimento sostémeiate riconducibile ad un’attivita
esclusivamente individuale viene contrapposta tsgettiva di un apprendimento
inteso come dimensione sociale integrata ai candéstita quotidiana (il luogo di
lavoro, il quartiere, la comunita, ecc.) e declnatelle forme di unaxperiential
education la cui riflessione originaria si fa risalire avbri di Dewey.

Principale esponente della prospettiva socialéagpgliendimento, come abbiamo gia
accennato, € Vygotskij, al quale si riconosce ititaedi aver individuato le radici
sociali dello sviluppo e la natura sociale del fonamento mentale umano. Nella
sua teoria socio-culturale lo psicologo russo desdiapprendimento come processo
sociale, in quanto ha luogo nell'interazione con aitri membri della societa, e
ricerca l'origine dell'intelligenza umana nella sta@ e nella cultura.
L’apprendimento € una pratica sociale non sololpgermn e possibile distinguere tra
le forme dell’apprendere e le forme piu generakanvolgimento nella vita sociale;
ma anche perché i processi cognitivi sono sempirgtatsociali, in quanto il mondo
in cui 'uomo vive e caratterizzato dalla presedizartefatti materiali e simbolici che
sono culturalmente, storicamente e socialmenterrdetati*®®. L'apprendimento
sociale precede la competenza individuale e prottus®iluppo cognitivo, per cui
quest'ultimo non sarebbe possibile in assenza W tgo di apprendimento.
L’interiorizzazione della conoscenza avviene datkeno all'interno, prima

attraverso la co-costruzione sociale, cioe I'apgmaento socializzato, e dopo con un

185 Cfr. L.S. Vygotskij (1934)Pensiero e linguaggid_aterza, Bari, 1990.
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progressivo trasferimento dell’attivita socialeeesh mediata dai segni al controllo
internd®®,

In sintesi, le ricerche di Vygotskij hanno dimostra&he una buona cooperazione
rappresenta la base dello sviluppo individualeotpssi cognitivi si attivano quando
si interagisce e si coopera con altre persone d®rip ambiente. L'interazione
sociale costituisce, dunque, uno strumento di ifazibne per lo sviluppo e per
I'apprendimento; di conseguenza, la conoscenzaegpietata come il risultato di
un'impresa attiva e congiunta di persone in refeefd.

Le teorie dellapprendimento sociale postulano cle persone imparano
dall’osservazione di altre persone e tali pratidh@sservazione hanno luogo entro
un contesto sociale. Secondo Albert Bandura [I'apgireento non implica
esclusivamente il contatto diretto con gli oggettia avviene anche attraverso
esperienze indirette, sviluppate attraverso I'ossgone di altre persone. Bandura ha
adoperato il termine modellamentanddeling per identificare il processo di
apprendimento attivato quando il comportamento miindividuo che osserva si
modifica in funzione del comportamento di un altrdividuo che ha la funzione di
modello.

L’osservazione consente alle persone di ‘vedereoleseguenze dei comportamenti

degli altri. Infatti,

learning would be exceedingly laborious, not to timnhazardous, if people had to rely
solely on the effects of their own actions to imfiothem what to do. Fortunately, most
human behavior is learned observationally througidefing: from observing others one
forms an idea of how new behaviors are performed, @n later occasions this coded
information serves as a guide for act®n

A tal proposito, i contesti locali come, ad esempiguartieri, i paesi, le piccole
comunita potrebbero divenire, se opportunamentanizgati e pianificati, luoghi

privilegiati di apprendimento del comportamentoet senso civico, e della stessa

186 Secondo Vygotskij «nello sviluppo culturale defriino ogni funzione compare due volte, su due
piani: dapprima compare sul piano sociale, popgaho psicologico. Prima compare tra due persone,
sotto forma di categoria interpsicologica, poi i@#rno del bambino, come categoria
intrapsicologica» (L.S. Vygotskij (1978),processo cognitivoBoringhieri, Torino, 1980, p. 163).

167 A tal proposito lo studioso russo enuncia il cateeli «sviluppo prossimale», attraverso il quale
spiega come la persona dotata di maggiore competaigi una persona piu giovane e/o meno
competenze. La «zona di sviluppo prossimale» djgtntra il livello evolutivo reale, determinato
dalle competenze consolidate, e il livello di spipo potenziale, raggiungibile attraverso la guida d
un educatore e/o la collaborazione con altri (M$gotskij, Pensiero e linguaggiccit.).

188 A, BanduraSocial Learning TheoryPrentice Hall, Englewood Cliffs, NJ, 1977, p. 22.

72



cittadinanza attiva. Essendo contesti micro, I'osss0one e, di conseguenza, la
probabile imitazione e/modelingdi pratiche civiche positive potrebbero realizzars
e diffondersi con piu facilita.

Del resto, anche Dewey sosteneva che I'ambienialsoc

e realmente educativo nei suoi effetti proprio geldo in cui un individuo condivide o
partecipa a molte attivita congiunte. Nel condivedéorme di attivita associate, I'individuo
si appropria degli scopi per cui le svolge, divefamiliare con i suoi metodi e contenuti,
acquisisce le abilita necessarie e si riempie aelspirito emotivd™,

Entro I'approccio sociale dell’apprendimento silgoa la teoria della conoscenza
distribuita @istributed cognitioh elaborata da Hutchins e dai suoi colleghi presso
I'Universita della California, San Diego, nella medegli anni Ottanta. Tale teoria
enfatizza la crescita cognitiva indotta dalle rielaz con gli altri e postula che |l
dialogo e il confronto di idee tra le persone, mttidnel corso dell'interazione,
contribuiscono a rendere pubblica la conoscenaztari In tal modo, si sviluppa
I'apprendimento e, allo stesso tempo, una compoerstondivisa da parte di quanti
prendono parte all'interazioh@

Accanto a tali studi e in stretta connessione cesi si colloca la riflessione
sull'apprendimento situato, la quale trova la sugiwe nel’ambito delle ricerche
che esplorano il carattere situato della costriezialella conoscenzésituated

cognition.

189 3. DeweyDemocrazia ed educaziongt., p. 26.

170 Tale teoria & approfondita da Hutchins nel corisdug studi. Nel primo, realizzato nel 1995, la
cognizione distribuita € descritta attraverso ualagia con la navigazione. A livello micro I'autore
individua i processi culturali-cognitivi in atto gndo si guida una nave ed evidenzia la presenza di
attivita diroutine che richiedono il coordinamento di persone e djetii, Invece, a livello macro di
analisi, Hutchins mostra come tali attivita cooeden rappresentino per i membri d&dam
un’esperienza strutturata di apprendimento, meeifmguale si acquisiscono specifiche procedure e
pratiche culturali (cfr. E. Hutchin€ognition in the WildMIT Press, Cambridge, 1995). Il secondo
studio sulla cognizione distribuita, elaborato b896 in collaborazione con Klausen, invece, & stato
realizzato attraverso l'osservazione delle intemazi(interne ed esterne) e la distribuzione delle
attivita cognitive tra i membri di un equipaggiowtilo. L’analisi mostra un modello di cooperaziane

di coordinamento delle azioni tra i membri dell'gzpggio che potrebbe essere considerato sia come
sistema di cognizione condivisa, sia come esemipatathorazione e di diffusione delle informazioni
(cfr. E. Hutchins, T. KlausemDistributed Cognition in an Airline Cockpitin D. Middleton, Y.
Engestrom (eds.J;ommunication and Cognition at Workambridge University Press, Cambridge,
1996). Di Hutchins si veda, tra gli altri, anchearning to Navigatein S. Chaiklin, J. Lave (eds.),
Understanding Practice. Perspectives on Activityd aBontext Cambridge University Press,
Cambridge, 1993.
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La teoria dell'apprendimento situato di Lave e Wamgnfatizza il ruolo dei contesti
reali e delle attivita, I'importanza dell'interazie sociale e della collaborazione
nellambiente di apprendimento. | due autori pragmm una radicale
reinterpretazione del concetto di apprendimentorgree piu inteso semplicemente
come prodotto dellinsegnamento, ma é consideratopratica sociale. Esso non é
visto come l'acquisizione di conoscenze da partée deersone, ma rinvia ad un
processo di partecipazione socjalestruita e basata sulle relazioni con la comunita

socialé’. Il termine partecipazione descrive

I'esperienza sociale di vivere nel mondo in terndnappartenenza a comunita sociali e di
coinvolgimen'Eo attivo in iniziative sociali. La gacipazione in questo senso € sia personale
che sociale. E un processo complesso che combfaeejlil parlare, il pensare, il sentire e
I'appartenere. Coinvolge l'intera persona umanay itcorpo, la mente, le emozioni e le
relazioni ">
Quindi, si apprende sempre attraverso la partelpazlinterazione con gli altri e
con la situazione. Anche le attivita, i compiti eruoli sociali non esistono
isolatamente, ma sono parte di un piu ampio sisgimalazioni all’interno dei quali
essi hanno un significato. Tale forma di apprenditmdra luogo nel momento in cui
le persone lavorano su compiti reali che vengoradtisnell’ambito di situazioni di
vita quotidiane.
Si comprende, dunque, quanto non abbia piu sendarg@adi una conoscenza
decontestualizzata, astratta o genéfalepiuttosto, I'apprendimento situato &
considerato un tipo di pratica sociale associata uad specifica forma di
partecipazione, definita da Lave e Wenger con itredto di partecipazione
periferica legittimata(legitimate peripheral partecipatigh’
Accanto agli approcci delldistributede dellasituated cognitiorsi e sviluppata la
prospettiva delleeveryday cognitionQuest'ultima si focalizza sull’apprendimento

che si sviluppa nei contesti di vita quotidiani .e ' concetto di apprendimento

1717, Lave, E. Wenger (1991);apprendimento situato. Dall'osservazione alla fEipazione attiva
nei contesti socialiErickson, Trento, 2006.

172 E. Wenger (1998)Comunita di pratica. Apprendimento, significatoderititj Raffaello Cortina
Editore, Milano, 2006, p. 68.

173 Cfr. M. TennantPsychology and Adult Learnin&outledge, London, 1997.

174 Attraverso il costrutto diegitimate Peripheral Partecipatiogli autori descrivono il processo di
apprendimento come prodotto del coinvolgimentoedp#irsone nelle pratiche sociali. In questo senso
I'apprendimento & considerato come una progregsaréecipazione alle attivita delle comunita di
pratiche (cfr. J. Lave, E. Weng&omunita di pratica, Apprendimento, significataentita,cit.).
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inteso come processo distribuito e situato. Norragio alcuni autori come, ad
esempio, Rogoff e Lave hanno utilizzato il termaweeryday cognitioranche per
distinguere gli studi sulla cognizione condotti laboratorio da quelli realizzati,
invece, nell’'ambito delle attivita quotidiatfe

A partire dagli anni Novanta si € preferito utibze le espressiosituated cognition
ed everyday cognitiotome sinonimi. Molto probabilmente cio deriva &#to che
in entrambi gli approcci I'attenzione € focalizzatall'apprendimento interpretato
come fenomeno sociale, che ha luogo nelle intenazjootidiane, le quali sono
generate dalle relazioni sociali, dalla storiaunate, dai manufatti, dalle dimensioni
e dalle caratteristiche fisiche del’ambiente dy@mdimentd’.

Sulla base degli approcci teorici detlstributed situatede dellaeveryday cognition
e possibile tentare di descrivere sinteticament@abo in cui I'apprendimento si
sviluppa all'interno dei contesti locali (quartigpiaesi, comunita, ecc.).

In tali contesti la maggior parte dell'apprendine® fondato sulle azioni che le
persone svolgono nelle situazioni di vita quotidignel lavoro, in famiglia, nelle
relazioni sociali, ecc.). Sono queste situazioniatii, ad avere un significato
immediato e un valore per le persone, perché pmiin&ia loro da un punto di vista
fisico, cognitivo affettivo ed emozionale. Essenldasultato di un processo sociale,
I'apprendimento risente in modo determinante detiesni di valore, delle relazioni
dei saperi impliciti, taciti, inconsapevoli, delielazioni sociali, dei sistemi culturali.
Esso non pud essere separato dall’azione, piutgisiealizza attraverso essa. Solo
mediante I'azione é possibile fare esperienza e glblapprendimenti che derivano
dall’esperienza sono significativi e, quindi, rigati per le persone. Dal momento
che la conoscenza € strettamente legata alle azlbmiesperienze e alle situazioni
reali e concrete, essa puo essere trasferita facibn e quindi diffusa, solo in
situazioni simili a quelle nelle quali si & svilugip.

Questo significa che i contesti locali sono luoghvilegiati di apprendimento. I
problema rimane quello di rendere tale apprendimé&mbizionale ad uno sviluppo

positivo delle persone e dei contesti locali/detienunita entro i/le quali vivono.

175 cfr. B. Rogoff, J. Lave (eds.Everyday cognition: Its developmeint social contextHarvard
University Press, Cambridge, 1984.
Y78 Cir. ivi.
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La learning communitypotrebbe rispondere a tale esigenza. In tali stintefatti,
I'apprendimento non e riconducibile ad un’attivéaclusivamente individuale, ma
rinvia ad una dimensione sociale integrata nei esintdi vita quotidiana. Cio
significa che la possibilita di promuovere appremeito e favorita dalla
condivisione di pratiche e dalla costruzione duaioni non astratte ma radicate
nell'esperienza ordinariagal-life setting in modo da connettere le esperienze di
apprendimento delle persone ai temi e ai problestiadiita reale. In questo modo,
diventerebbe possibile affrontare i problemi diattare sociale del nostro tempo
(legati ai temi della coesione sociale, dellesaccidella cittadinanza attiva,
dell'occupabilita, ecc.), promuovendo lo sviluppergpnale e quello della stessa

comunita.

2.2.1 Dall'acquisizione alla partecipazione: il modeltbh Wenger

Abbiamo gia avuto modo di anticipare come lEarning communitiessiano
intrinsecamente fondate su una logica di matricgratiivista, secondo la quale la
conoscenza scientifica non rappresenta piu un moedterno, oggettivo,
misurabilé’’.

Anche nell’lambito delle teorie dell’educazione astpirilevanza 'idea che il mondo
sia una costruzione derivata dalla nostra espaxienzhe tra soggetto ed oggetto
esistano forme di solidarieta piu profonda. Comseasce Heinz von Foerster
«'ambiente, cosi come noi lo percepiamo, & unaradavenzione¥® e colui che

osserva concorre a definire cid che vede. Infatti,

quelle proprieta che si crede risiedano nelle caserivelano essere proprieta
dell'osservatore. Si prendano ad esempio i fraieemantici del Disordine: il Rumore,
I'Imprevedibilita, il Caso; e quelli del’OrdineallLegge, la Prevedibilita, la Necessita. Gli
ultimi elementi delle due triadi, cioé il Caso eNacessita, sono stati associati fino a tempi

Y7 costruttivismo nasce intorno agli anni CinquarPossono essere considerati precursori e padri
del costruttivismo Jean Piaget e George Kelly, meetta i principali esponenti di tale corrente
troviamo: George Herbert Mead, Humberto MaturamasEvon Glasersfeld, Francisco Varela, Heinz
von Foerster, Niklas Luhmann, Paul Watzlawick e L¥ygotskij. Secondo ['epistemologia
costruttivista imparare non significa apprendere’vieara’ natura delle cose, possedere cioé una
fotografica ed oggettiva ‘rappresentazione’ del dmesterno. La realta in quanto oggetto della aostr
conoscenza sarebbe dunque creata dal nostro corfame esperienza di essa. La costruzione si
poggia su mappe cognitive che servono agli indiviger orientarsi e costruire le proprie
interpretazioni. Per una sintesi delle principadisizioni sul tema si segnala il seguente testo (P.
Watzlawick (ed.) (1988),a realta inventata. Contributi al costruttivismieltrinelli, Milano, 2006).

78 Heinz von Foerster (1981gjstemi che osservanastrolabio, Roma, 1987, p. 216.
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piuttosto recenti con I'operato della Natura. Dapumto di vista costruttivista, la Necessita

deriva dalla capacita di effettuare deduzioni iiffdi, mentre il Caso deriva dall'incapacita

di effettuare induzioni infallibili. Cid significeahe Caso e Necessita riflettono alcuostre

capacita e incapacita, e non quelle della nafura
Ne scaturisce una nuova epistemologia della conascehe non persegue piu un
modello di conoscenza causale, lineare e deteriecimisrdissolubilmente legato ad
un concetto di ‘realtd e di ‘veritf’. Anziché procedere attraverso la
parcellizzazione dell’'oggetto conoscitivo e la rczedi leggi causa-effetto finalizzate
a fornire delle spiegazioni della realta generalitze universalizzanti, viene sempre
pil a delinearsi un’idea di scienza ipotetica, omwdrtibile, confutabile e
relativistica. Qui il processo di conoscenza eitggh da un processo intenzionale,
in fieri @ mai definitivo, che produce ipotesi via via nimdibili.
Il costruttivismo radicale abbandona la nozioneetita ontologica e, al suo posto,
istituisce invece il rapporto concettuale di “vighi'. «Una conoscenza, dunque,
un’azione, un’idea, un modello concettuale o ummgide viene considerata viabile, se
ha funzionato soddisfacentemente nelle esperiente &ino a questo moment§
Dunque, I'esito dei nostri processi cognitivi segenta sempre come un costrutto che
si ottiene integrando il gia conosciuto con i cimiti esterni, in modo che si realizzi
un nuovo oggetto. Il costruttivismo radicale cogiie aspetti essenziali di ogni
esperienza di apprendimento. La conoscenza norsigteeal soggetto come un
‘monopolio’ predefinito, bensi € I'esito di una soera di attiva costruzione; ha un
carattere sempre situato, in quanto procede daenrdbfinito contesto e ad esso fa
costantemente riferiments.
In sostanza, ad una epistemologia oggettivistaathasul presupposto che la

conoscenza e esterna al soggetto e che i critgniazessi attraverso cui gli individui

179 vi, p. 200.
180 A tal proposito von Glasersfeld scrive «nel comtedella filosofia tradizionale, possedere una
conoscenza vuol dire disporre di una rappresemtazion’immagine di una cosa, una situazione, un
rapporto, un avvenimento dell’'oggetto che si afferi conoscere. Inoltre & implicita la convinzione
che questa rappresentazione sia “vera”, che voerglide che la rappresentazione e simile, se non
uguale, all'oggetto rappresentato. In altre partdeconoscenza dovrebbe rispecchiare un pezzo del
mondo “reale”, del mondo come sarebbe anche saimeds conoscesse. |l costruttivismo radicale
rompe con questa tradizione perché prende sul Bargmmento logico degli scettici i quali, proprio
dall'inizio della filosofia occidentale, hanno rititco che, dato che non & possibile confrontare la
rappresentazione con la cosa rappresentata, iettondi verita risulta illusorio in questo contes{&.
\1/801n Glasersfeldldee costruttivistein « Riflessioni Sistemiche», n. 2, marzo 201, 179-180).

Ivi, p.180.
182 Cfr. E. von Glasersfeld (1995), costruttivismo radicale. Una via per conosceré @prenderg
Societa Stampa Sportiva, Roma, 1999;lliroduzione al costruttivismo radicaleit.
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costruiscono la conoscenza sono indipendenti dajgetto, si sostituisce
un’epistemologia soggettivista, secondo la quadeece, tali criteri e processi non
sono dati indipendentemente dal soggetto, ma danlqualche modo, dipendono.
Quindi, non solo il soggetto produce conoscenza, aoatribuisce anche alla
produzione dei criteri e dei processi di verificam e di giustificazione della
stess#>,

Seguendo tale impostazione, quindi, ciascun saggettoduce dei modelli
interpretativi della realta. Tuttavia, tale concew pone il problema di come sia
possibile parlare di un sapere collettivo o comaipél soggetti.

Infatti, se & vero che ciascun soggetto produceethtiadterpretativi autonomi, non
direttamente accessibili agli altri, allora e sdtiraverso linterazione sociale,
soprattutto di tipo linguistico, che e possibilegoeiare modelli interpretativi, per
guanto possibile condivisi, senza i quali sareblfécite, se non impossibile,
comunicare (costruttivismo social&)

| teorici delle comunita come, ad esempio, i gtatcLave e Wenger evidenziano la
relazione biunivoca esistente tra un sapere erfeddipiche di aggregazione sociale
quali, appunto, le comunita. Secondo tale impostezile conoscenze e il sapere,
essendo socialmente costruiti, nascono all'intededl’esperienza sociale e solo
allinterno di essa possono esistere. Un sapemrdeesblo all'interno del contesto
sociale che lo ha prodotto e non esiste al di fdoresso. Pertanto, le comunita
possono essere viste come entita sociali che regwze producono modelli
interpretativi collettivi condivisi. In esse acqaigo visibilita i rapporti di scambio, di
negoziazione, di contrapposizione, di riadattamenth costruzione e di
ristrutturazione dei significati. In tali luoghiova senso l'agire, vengono definiti i
fini e gli obiettivi e ciascuno pu0 essere autosd proprio apprendimento e, al
contempo, contribuire a quello altrui (soprattuticquegli ambienti in cui gli attori
hanno maggiori possibilita di espressidfig)

Con il superamento di un concetto di apprendimeanteso come processo di

‘acquisizione solitaria di conoscenza’ si assisgieadualmente, all’'emergere di

183 |n realta, gia piu di settant'anni fa Jean Piageiveva «la mente organizza il mondo organizzando
se stessa» (J. Piaget (1937, costruzione del reale nel bambjria Nuova ltalia, Firenze, 1955, p.
311).

184 Cfr. L.S. Vygotskij,Pensiero e linguaggiccit.

185 Cfr. E. WengerComunita di praticacit.
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prospettive che fanno coincidere I'apprendimentm c¢oprocessi di interazione
sociale e di partecipazione alle pratiche cultukasate sulla condivisione delle
attivita di apprendimento. Autori come Vygotskijydsvn, Collins, Duguid, Rogoff,
Lave e Wenger sostengono che la conoscenza nde egisn un mondo a sé, ne
nelle singole menti, ma & un aspetto della paréedigme alle pratiche culturali. La
cognizione e il conoscere sono distribuiti tra igldividui e il loro ambiente, e
I'apprendimento € situato in questi rapporti e edlti delle attivita di partecipazione
distribuite. L'apprendimento e riconducibile, quindad una questione di
partecipazione ad un processo sociale di costrazimlla conoscenZ8. Secondo
Vygotskji, infatti, lattivitd intrapsichica e natale conseguenza di quella
interpsichica. Cio significa che l'apprendimentdegato direttamente ai processi
socioculturali presenti nellambiente e il saperéesito sempre perfettibile di un
processo ermeneutico, del quale é parte attivaggetto che opera su di sé e sui
sistemi di significati presenti nella cultura elaedocieta di cui fa part¥.

Piu specificatamente, le recenti teorie non soker@scono che I'apprendimento ha
una configurazione sociale, ma avvalorano la tesosdo la quale la possibilita di
promuovere I'apprendimento € favorita dalla costme di situazioni non astratte,
ma radicate nell’esperienza ordinarreal-life setting funzionali a connettere le
esperienze di apprendimento delle persone ai temprblemi della vita reale.

A tal proposito, ad esempio, nella sua prospetth@afogenetica, Munari sostiene
che la microgenesi della conoscenza ha luogo séll@zioni e nei contesti locali
dove il soggetto & chiamato a confrontarsi con lprabche non rientrano in schemi
e strutture cognitive gia acquisite

In altre parole, se le teorie costruttiviste hanmesso in luce i processi tramite i quali
le persone costruiscono le proprie conoscenzepeolerie strutture mentali quando

interagiscono con un determinato ambiente, le ¢edell’apprendimento sociale

186 Cfr. L.S. Vygotskij, Il processo cognitivogit.; J. Lave, E. Wengel,’apprendimento situato.
Dall'osservazione alla partecipazione attiva neintesti socialj cit.; J.S. Brown; A. Collins; P.
Duguid, Situated Cognition and the Culture of Learniiig «Educational Researcher», vol. 18, n. 1,
1989 (pp. 32-42); E. WengeZomunita di praticacit.

187 Cfr. L.S. Vygotskiji,Pensiero e linguaggicit.

18 Cfr. A. Munari, Ricomporre psicologicamente le ragioni dell'edugatie del formativoin L.
Galliani (a cura di),Educazione versus formazione. Processi di riforned gistemi educativi e
innovazione universitarigEdizioni Scientifiche Italiane, Roma, 2003, pp-AL.
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pongono l'accento sulle relazioni interpersonahterpretano I'apprendimento quale
prodotto delle interazioni e della partecipaziooeiale.

Etienne Wenger nella sua teoria dell’'apprendimeoimale approfondisce entrambe
le dimensioni dell'interazione e della partecipagosociale. Egli definisce la
dimensione sociale dell’apprendimento asserendd’@ébmo € un essere sociale; la
conoscenza € un fatto di competenza per tutta eria gi attivita socialmente
apprezzate; il conoscere permette al soggetto de@pare al perseguimento di
queste attivita socialmente apprezzate e cio datarfa sua possibilita di assumere
un ruolo attivo nel mondo; il significato, cioe fire esperienza del mondo e la
relazione attiva con esso, & cid che I'apprendimérnthiamato a generate

La teoria dell’'apprendimento sociale di Wenger spento dalle principali tradizioni
di ricerca sul tema. Essa si colloca a meta stteedguelli che Wenger identifica
come «i due assi principali delle tradizioni rileti& (v. figura n. 1); in particolare,
tra 'asse verticale, costituito, ad un’estremdalle “teorie della struttura sociale” e,
all'altra, dalle “teorie dell’esperienza situata’l'asse orizzontale, formato, da un
lato, dalle “teorie della pratica” e, dall’altroalte “teorie dell'identita”.

L’asse verticale riflette la contrapposizione esigt tra le teorie che attribuiscono il
primato alla struttura sociale e quelle che, inyassegnano il primato all'azione. Se
le teorie della struttura sociale, enfatizzandudlo delle istituzioni, delle norme e
delle regole, sminuiscono e/o negano l'autonomiglidedividui in termini di
azione, di conoscenza e di apprendimento; daliale teorie dell’esperienza situata
evidenziano, ai fini dell’apprendimento, il ruoloeltt dinamiche quotidiane,
dell'improvvisazione, delle relazioni interattiveatle persone e il loro ambiente,
mettendo in luce, in tal modo, 'autonomia operatilelle persone.

Nella sua teoria sociale, Wenger posiziona I'apgiraento a meta strada tra le teorie
della struttura sociale e quelle dell’esperienzimasa. L'apprendimento, scrive
'autore, «si determina attraverso il nostro coiguoento in azioni e interazioni
[...]. Per mezzo di queste azioni e interazioni lgc&pprendimento riproduce e
trasforma la struttura sociale in cui ha luotj8»

Lungo l'asse orizzontale, le teorie della pratioaiale si focalizzano sulle relazioni

con il mondo; esse «studiano I'attivita quotidia@adei contesti reali, ma con

189 EWengerComunita di praticacit., pp. 10-11.
190 1vi, p. 21.
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un’enfasi particolare sui sistemi sociali di risarsondivise tramite i quali i grup
organizzano e coordinano le attivita, le relazi@uiproche e lenterpretazioni de
mondo»°*,

Sullo steso asse ma sul versante opposto trov le teorie dell’identit, le quali si
concentrano sulla formazione sociale della perssula creazione e sull'utilizzo «
indicatori di appartenenza come, ad esempio, legoaie sociali. Anche in ques
caso il concetto di apprendimento a cui fa rifentoeWenger si colloca a me
strada, in quanto é inteso come il processo che rpadgibile sia I'evoluzione del
pratiche e linclusione dei nuovi arrivati, sia $eiluppo e la trasformazione de

identita.

Fig. n. 11 due assi principali delle tradizioni rileval

Teorie della struttura
sociale

Teoria sociale

Teorie della pratic ;
P dell'apprendimento

Teorie dell'identit

Teorie dell'esperienza]
situata

(Tratto da E. WengeComunita di pratic;, cit., p. 20)

Secondo Wenger il conoscere € un atto di parteicipaz complessi sistemi soci

di apprendimento. L'apprendimento € insito nell&urea umana nella misura in ¢

191 | pidem
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€SS0 € una parte costante e integrante della ngsiranon un’attivita particolare
separabile dal resto della nostra vita. Nellimpag&ine wengeriana, il termine
‘partecipazione’ non si riferisce tanto al coinvialgnto locale in determinate attivita
con determinate persone quanto, piuttosto, a uoepsm piu inclusivo dell’essere
partecipanti attivi nelle pratiche di comunita sdice nella costruzione di identita in
relazione a queste comunita. Questa partecipazioihéenza non solo cido che
facciamo, ma anche chi siamo, cioé la nostra itlentome interpretiamo cio che
facciamo e, quindi, i significati che attribuiamoai stessi e al mondo.

La teoria sociale dell'apprendimento integra treolée componenti necessarie a
caratterizzare la partecipazione sociale come onesso legato all’apprendere e al
conoscere. Tali componenti sono: il significatoptatica, la comunita e l'identita.

Il “significato” evoca la nostra capacita dinamiea livello individuale e collettivo —
di sperimentare la vita e il mondo come qualcosaigiificativo (apprendimento
come esperienza). La “pratica” rimanda alle risosteriche e sociali, agli
schemi/struttura di riferimento e alle prospetto@muni che possono sostenere il
reciproco coinvolgimento dell’azione (apprendimentmme azione). La “comunita”
rinvia alle configurazioni sociali in cui le nostedtivita sono considerate degne di
essere perseguite, all'interno di essa la nostree@pazione € riconoscibile come
competenza (apprendimento come appartenenza).ebtitd” definisce, invece, il
ruolo che I'apprendimento ha nel modificare chivgiee crea delle storie personali in
divenire nel contesto delle nostre comunita (apgireanto come divenire). Nelle
sue diverse forme, dunque, I'apprendimento inflaeazmodifica le capacita delle
persone di partecipare, di appartenere, di negozignificati. Tali capacita vengono
configurate socialmente rispetto alle pratichee albmunita e alle economie di
significato e concorrono a definire le identita

In una comunita di pratica, cosi come in qualsaétsa forma diearning community
'apprendimento si caratterizza quale dimensionsteraporaneamente sociale ed
esperienziale; concerne la capacita di negoziamvinsignificati; coinvolge il
soggetto e la comunita in processi continui di efiarione dinamica tra

partecipazione e reificazion€® Esso trasforma la nostra capacita di parteciphre

192 Cfr. ivi.
198 termine «reificazione» viene utilizzato da Wenger esprimere il modo in cui un concetto viene
assimilato e trattato come se fosse un oggettoretind_a reificazione € il processo attraversaile
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mondo cambiando, a un tempo, cido che noi siam& leianostra identita, le nostre
pratiche e le nostre comunita.

Si comprende, quindi, come I'apprendimento sostengeomuova la partecipazione,
nella misura in cui costruisce delle storie pertionaelazione alle storie delle nostre
comunita e collega il passato e il futuro di ciaséndividuo in un processo di
trasformazione personale e collettiva. L'apprenditogresuppone I'impegno e tale
impegno «dipende dalle opportunita di contribuittvamente alle pratiche di

comunita che apprezziamo e che ci apprezZitio»

2.3 Lalearning community

All'alba del terzo millennio si é registrato un raotento di tendenza caratterizzato
dal passaggio dall’enfasi posta all'apprendimergtyiddividuo a quella assegnata,
invece, all’apprendimento inteso come dimensiornta dmmunita.A tal proposito,
Feldman ha parlato di una vera e propria transezidall’<Age of Individual to the
Era of Community"**.

Nel contesto di una societa definita “della conogeg, lalearning communityd’'ora

in avanti LC) é definita come

a community that widely promotes a culture of l&agnby developing effective local

partnerships between all sectors of the community supports and motivates individuals

and organizations to participate in learrfig
Essa € nata e si é diffusa proprio come manifestazdi questo ‘movimento’
(dall'individuo alla comunita), con gli obiettiviidispondere alle sfide poste dalla
learning societye dallaknowledge economgi aumentare e di migliorare i livelli di

partecipazione degli adulti alle attivita di forn@mze e di apprendimento; di

le persone danno forma alle loro esperienze pratlaceggetti che congelano tale esperienza in una
‘entita materiale’. Scrive lo studioso «noi praitho i nostri significati nel mondo e poi li
percepiamo come se esistessero veramente, com@seee una loro realta. [...] nella reificazione
proiettiamo noi stessi sul mondo» (ivi, pp. 71-72).

19 vi, p. 253.

19D H. FeldmanForward, in V. John-SteineCreative collaborationOxford University Press, New
York, 2000, p. Xl (pp. IX-XIII).

1%Commissione Europe&ealizzare uno spazio europeo dell'apprendimentmpaente cit.
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ricomporre il rapporto tra individuo e societayiatiendo nuovo valore ai principi di
partecipazione, di reciprocita, di appartenenzaoelthborazion&’.

Nel paradigma delldearning societyl’apprendimento assume un ruolo strategico
nella vita delle persone e delle comunita, in qoaisulta connesso alla possibilita di
contrastare i fenomeni di esclusione e di emargum&z sociale e di favorire la
crescita culturale, sociale ed economica delle cot@duSi sostiene, infatti, che lo
sviluppo delle comunita sia realizzabile solo seoggetti sono interessati da
cambiamenti apprenditivi, intenzionali e consapewlmeno, tali da influenzare
positivamente il loro modo di partecipare alla coimdu Di conseguenza, la
promozione individuale e comunitaria appare stned¢tate connessa ai processi di
investimento sulle persone e sulle loro capacitapgirenderdifelong. L'ipotesi di
fondo consiste nel ritenere che, attraverso lo uppd di una cultura
dell'apprendimento, sia possibile supportare enatare la capacita delle persone di
diventare attivi co-protagonisti delle dinamichecdmbiamento che, inevitabilmente
e in maniera continuativa, interessano le loro,Y@e&omunita, il modo di essere e di
vivere in comunita.

Tuttavia, non bisognerebbe incorrere nell’erroraitdinere che tra apprendimento,
conoscenza e sviluppo esista un rapporto lineasgtb cioé su una logica di causa-
effetto. In effetti, la conoscenza non sempre tgistie il presupposto per una
crescita individuale e comunitaria sostenibile cpér«lo sviluppo, in senso positivo,
e, innanzi tutto legato all’'uso politico che sidella conoscenza, la quale non puo e
non dev’essere mai concepita contro 'uomo e il tenopo»2,

Il reale progresso delle comunita non sembra dipendalle sole risorse materiali e
immateriali disponibili. Piuttosto, esso pare essirprodotto dell'impiego di un
approccio sistemico, mediante il quale interprelargomunita nei suoi diversi sotto-
sistemi e nelle relazioni che si manifestano al soi@rno; del carattere di
interdisciplinarita degli interventi educativi cls realizzano entro la comunita e,

quindi, anche della capacita delle diverse ageediecative di operare in rete; della

197 Cfr. ivi, pp. IX-XIII.

198/, Sarracinolo sviluppo sociale della conoscenza tra disgiungie pertinenzain V. Sarracino,
V. D'Agnese,La conoscenza sociale in educazione. PossibilgarénenzaEdizioni Ers, Pisa, 2007,
p. 87.
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qualita della cittadinanza che si esprime nel gggsada una logica di fruizione
passiva dei servizi ad una pil responsabile cdagestlelle risorsg®.

Da un lato, dunque, le ricerche e gli studi suadppaiono motivati dalla necessita
di diffondere una cultura dell’apprendimento e aallolonta di sostenere e di
migliorare i livelli di partecipazione degli adudlle attivita di formazione, anche per
rispondere alle molteplici sfide poste dall’attuateieta della conoscenza; dall’altro,
secondo diversi studiosi la crescita dell'interesseso la LC rappresenta una
risposta ai cambiamenti che hanno coinvolto, aineadialla fine degli anni Ottanta,
tutti i paesi industrializzati. Si tratta, nelloesjfico, dei cambiamenti posti dalla
learning society dalla new economydalla knowledge economg dalle nuove
opportunita di scambio e di diffusione delle inf@aaioni attraverso ihformation
technology che hanno prodotto un forte impatto socio-ecorona culturale sulle
comunita urbane.

Le nostre comunita, infatti, si sono ritrovate aefofronteggiare i rischi derivanti, in
un’economia globalizzata, dalla perdita della pi@pcompetitivita economica-
produttiva e, di conseguenza, a dover contrastarerescenti fenomeni di
disoccupazione legati allo scarso sviluppo econofffic

Pertanto, alla base dell'interesse verso le LCaxelsbero anche delle motivazioni di
origine economica, cosi come dimostrano i numedosumenti prodotti alla fine
degli anni Ottanta dagli organismi europei e indgranali sul tema del rapporto tra
educazioneljfelong learninged economi®@™.

A nostro avviso, come si avra modo di spiegare imawi prossimi capitoli, la LC
potrebbe costituire una valida strategia per Iduppo delle persone e delle loro

19 Cfr. N. Longworth (2006),Cittd che imparano. Come far diventare le cittd dho di
apprendimentpRaffaello Cortina, Milano, 2007.

20" Cfr. M. Yarnit, Towns, Cities and Regions in the Learning Age. AveSu of Learning
CommunitiesLGA Publications, London, 2000; K. Rubenshbiielong learning. A critical assessment
of the political projectcit.

201 A livello internazionale il rapporto dell’€cp del 1989 Education and the economy in a changing
society segna il passaggio dalla visione ‘umanistica’ lifelong learning degli anni Sessanta e
Settanta ad un nuovo paradigma politico-econonseibyppatosi nel periodo compreso tra il 1985 al
2000. Se la prospettiva umanistica dhfelong learning appare incentrata sui principi
delluguaglianza”, della “democratizzazione” e ldel'societa civile”, il nuovo indirizzo sembra
supportare, invece, una visione piu economicistelieducazione e dell’apprendimento con una forte
centratura sulle responsabilita individuali. In etakontesto, I'educazione e, in particolare,
I'apprendimento non rappresentano piu solo delii fi investimento, ma sono fattori di produzione,
in quanto da essi dipendono la capacita dellirtlivi di affrontare i cambiamenti, di produrre
innovazione, di essere competitivi sul piano prtédoted economico.
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comunita. Uno sviluppo inteso, perd, non come semphnalzamento del PIL e/o
come disponibilita finanziarie, bensi quale stretedj innalzamento della ‘qualita
della vita’, di benessere individuale e comunitaii@ale benessere non esclude la
possibilita di incrementare gli interventi connealso sviluppo economico, come ad
esempio quelli relativi all’'occupazione e eltiployability Infatti, si ritiene che le
possibilita di espressione, di autorealizzaziondi e@mancipazione delle persone

siano strettamente connesse alle politiche deli@apgimento legate all’occupazione.

2.3.1 La prospettiva extrascolastica

Nella letteratura di settore il concetto di EGmpiegato indistintamente per indicare
una molteplicita di modelli educativi, a volte araimolto differenti tra loro.

In generale descriviamo la LC come qualsiasi grugigzersone capace di rispondere
alle proprie esigenze di apprendimento, i cui meénsbno legati tra loro dalla
condivisione di un’area geografica, da interessida obiettivi comuni.

A seconda del contesto di utilizzo, la letteratigpecialistica distingue due
prospettive principali di LC: extrascolastica elastica. La prima si focalizza sulla
componente umana della comunita, cioé sui bendécivanti dalla creazione di
relazioni, di sinergie, dpartnershipe di reti sociali tra le persone e i diversi grupp
sociali, e dalle potenzialita connesse ai procdssicambio e di condivisione di
risorse e di conoscenze per il perseguimento dettii comuni. La seconda
prospettiva, invece, e riconducibilesattingscolastici, dove la LC e considerata un
mezzo per lo sviluppo dellapprendimento del coaten curricolare
predeterminatd?

Nell'ottica extrascolastica, le LC comportano unaggiore condivisione del sapere
la possibilita di creare nuove conoscenze che passssere impiegate a beneficio
della comunita e dei suoi membri. Tale conceziomme @ntrasto con la visione che
considera le comunita di apprendimento solo coma mnodalita per stimolare
I'apprendimento dei singoli, e non come fattoresdiluppo della comunita, cosi

come spesso avviene, ad esempio, nelle istitueduncative formali. Tuttavia, non si

292 Cfr. S. Kilpatrick, M. Barrett, T. Joneefining Learning Communitiesdiscussion paper
D1/2003, Faculty of Education, University of Tasaamustralia, 2003.
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pud escludere che «la costruzione di comunitaledrners crea un ambiente
potenzialmente in grado di far avanzare un’intexieta$°

Seguendo questa prima impostazione, quindi,

a learning community addresses the learning nekitislocality through partnership. It uses
the strengths of social and institutional relatlips to bring about cultural shifts in
perceptions of the value of learning. Learning camities explicitly use learning as a way
of promoting social cohesion, regeneration and esoa development which involves all
parts of the community*.
La LC promuove, dunque, il cambiamento della stessaunita nella misura in cui i
diversi gruppi sociali e le istituzioni unisconolteo forze, condividendo tra loro i
rischi, le responsabilita e le risorse disponibili.

La stessa espressione di LC é usata anche peneescr

neighborhoods, villages, towns, cities and regionshich the concept of lifelong learning
is explicitly used as an organizing principle amtial goal as the learning resources of
every one of the five sectors of the communitycivic, economic(private-cooperative
enterprise),public (e.g. libraries, museums, health and social agspcélucation and
voluntary— is mobilized to foster environmentally sustaimabtonomic development and
social inclusioA’.

Indipendentemente dal modo di definire e d’inteedarLC, tra i suoi tratti distintivi
Si possono annoverare:
- i networkdi apprendimento (I'apprendimento non e confireritro gli edifici
scolastici);
- la rimozione dei confini tra i diversi tipi di apardimento formale, non
formale e informale (I'apprendimento &€ connessa @imunita);
- il rafforzamento delle relazioni sociali tra i destti;
- la possibilita di soddisfare un’ampia varieta dsblgni di apprendimento;

- la promozione culturale degli individui e della comit&°®.

23.0.T. Lenning, L.H. Ebberghe powerful potential of learning communities: hmpng education
for the future in «<ASHE-ERIC Higher Education Report», vol. 6, 26, George Washington
University, Graduate School of Education and Hu@amelopment, Washington, D.C., 1999, p. 21.
24 M. Yarnit, Towns, Cities and Regions in the Learning Age. AvéSuof Learning Communities
cit., p. 11.

205 R. Faris,Lifelong learning, social capital and place managermin C Duke, M. Osborne, B.
Wilson (eds.),Rebalancing the social and economic, Learning, mpenthip and place NIACE,
Leicester, 2005, p. 21 (pp. 16-36).

2% Cfr. N. Longworth (2006),Citta che imparano. Come far diventare le cittd dho di
apprendimentpcit.
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In una LC le molteplici e diversificate risorse geati nella comunitd sono

considerate, ciascuna, parte integrante del prageadi apprendimento.

Le biblioteche, i musei, i parchi, le palestre,dgozi, le banche, le aziende, gli uffici

municipali, le fattorie, le fabbriche, le stradel'ambiente forniscono opportunita di

apprendimento, strutture e servizi per autodiddgllo stesso tempo, I'apprendimento

diventa servizio alla comunita perché i futuri aitini vengano coinvolti nella comunita

localeé””.
Si intuisce abbastanza chiaramente il ruolo stretegttribuito allepartnership in
particolare a quelle istituite tra il pubblico,ptivato e le organizzaziomo-profit
Infatti, € a partire da tapartnershipe dalla creazione di reti sociali che aumenta la
capacita della comunita di modellare e gestirgappo futuro e di avviare processi
di empowermenfunzionali al miglioramento della capacita di algterminazione
della comunita. La LC offre la possibilita di wmpowermenindividuale e di
comunita a partire dalla partecipazione, dalla cosidne, dal senso della relazione,
cioé da tutti quei fattori attraverso i quali prenfdrma il bene comune, inteso come
I'insieme della realizzazione dei fini collettividd quelli individuali. Il processo di
empowermenin una LC si attualizza attraverso I'apprendimemtitinterno di una
rete di relazioni e dpartnershipe si articola in una continuita di azioni volte a
sviluppare:

- la capacita di mettersi in relazione con il propgimbiente per produrne una
conoscenza critica;

- la presa di coscienza dei rapporti tra le forzgioto nel contesto e i propri
vissuti, tra cui il riconoscimento delle forze dh@nno vincolato e ridotto le
proprie possibilita;

- la capacita di trasformare la comunita di cui spéate attraverso l'intervento
e 'azione®®

Tali partnershipdell’apprendimento, spesso denominate nella btiest di origine
anglosassondifelong learning partnership sono considerate di fondamentale
rilevanza, poiché si ritiene che un obiettivo c@shbizioso come quello di
promuovere lo sviluppo degli individui e delle comita attraverso innovative

strategie dlifelong learningnon possa essere affrontato isolatamente o, cpesss

27 W.N. Ellis, Community Life-Long Learning Center;v R. Miller (ed.), Creating Learning
CommunitiesFoundation for educational Renewal, Washingta@,, 2000, p. 19.
208 Cfr, P. Freire (1968),a pedagogia degli appressiit.
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avviene, in concorrenza dai molti attori che operaell’ambito dell’educazione
degli adulti e delifelong learning Piuttosto, un simile obiettivo richiede un impegn
continuo e integrato da parte di tutte le areecspoiitiche ed educative, tra le quali
spiccano per rilevanza il sistema scolastico, stesha regionale della formazione
professionale, i sistemi dei servizi per I'impiede, reti civiche, le iniziative per
I'educazione degli adulti, le infrastrutture cublir(biblioteche, musei, teatri, ecc.),
le imprese, le associazioni culturali, del volorattar sociale, del tempo libero, delle
famiglie, e le universita.

A seconda della prospettiva adottata e degli abietpecifici prefissati, ldearning
partnershipperil lifelong learningpossono essere definite come:

- percorsi di collaborazione tra le diverse agenzi@pprendimento presenti
nella comunita, realizzati soprattutto a vantagtgbdiscente;

- impegno condiviso ed equilibrato da parte di tutsoggetti interessati a
costruire una comunita di apprendimento che mdtizeatro dell'interesse
colui che apprende;

- equa partecipazione di tutpiartnersallo sviluppo di piu elevati livelli di
community capacity buildirfg’*

- ponte in grado di mettere in relazione i sefpodfit e no-profit dell’economia
in funzione del benessere sociale della personBorganizzazione e della
comunit&™®,

Lo schema n. 1 rappresenta un esempio del modaiim diversi settori di una
comunita (civico, pubblico, economico, educatival @olontariato) collaborano
insieme per il raggiungimento di obiettivi condivis interrelati, mettendo in atto

strategie e interventi in grado di favorire, atgeso I'apprendimento, I'incremento

299 |La community capacity buildindescrive I'insieme di capitale umano, di risorsgamizzative e di
capitale sociale presenti all'interno di una contynche pud essere utilizzato per risolvere i il
collettivi e per migliorare 0 mantenere il benessdr una determinata comunita» (R.J. Chaskin,
Building community capacity: a definitional framewoand case studies from a comprehensive
community initiative in «Urban Affairs Review», vol. 36, n. 3, 2001, 205). Essa «increases
individuals’ potential for action and participatiom local governance. It enables men and women to
effect positive changes in their lives, to becorotiva decision-makers in their local contexts. They
become ‘actors’ who can make a difference in ewvayydffairs rather than being passive subjects
within social and institutional processes» (W. Wit Social capital and political sociology. Re-
imagining politics?in «Sociology», vol. 36, n. 2, 2003, pp. 77-97).

210 Cfr. P. Kearns, G. Papadopoul@jilding a learning and training culture: the exjamce of five
OecD Countries National Centre for Vocational Education Reseafatelaide, 2000; N. Longworth
(2006),Citta che imparano. Come far diventare le cittaghodi apprendimentccit.
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del capitale umano, del benessere e della sallie pkrsone, I'impegno civico e

I'inclusione sociale.

Schema. n. 1 Learning Communities. Infusing learning in Sectdralicy and Practice

Community Collaborative Strategies Inter-Related
Sectoral Partners Outcomes
CIviC Adult literacy Increased Human
Capital
Health Education
INPUT PUBLIC (Alcohol/Smoke-free Healthy Community
Pre-natal/Post-natal)
ECONOMIC Economic
Community Economic Diversification and
Development developmen
EDUCATION Service-Learning /ivic Engagement
VOLUNTARY Expanded use of learnin Social Inclusion
Technologies

(Adattato da R. Faris, A. Blunt, AReport on the CMEC Forum on Adult Literacy, Prirgeorge,
British Columbia(June 19-20, 2006), Council of Ministers of EdimatCanada, Toronto, 2007).

In sintesi, dunque, la LC affronta i diversi bisognapprendimento degli individui e
delle comunita attraverso lo sviluppo di reti staadi nuove forme di partenariato
con l'obiettivo di aumentare la capacita della coitau di porsi come attiva

promotrice del proprio sviluppo sociale, culturatbeconomico.

Learning communities are made up of people who eslmrcommon purpose. They
collaborate to draw on individual strengths, resmewariety of perspectives, and actively
promote learning opportunities. The outcomes aee dteation of a vibrant, synergistic
environment, enhanced potential for all membersl, the possibility that new knowledge
will be created™.

Il concetto di LC rimanda direttamente al nesso eseste tra apprendimento
individuale e sviluppo locale. Una comunita di appulimento costituisce la

premessa indispensabile per avviare processi tippo della comunita sulla base

sAlg, Kilpatrick, M. Barrett, T. JoneBefining Learning Communitiesit., p. 11.
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del principio che ogni forma di sviluppo localef@nda su un processo interattivo in
cui la cittd, la comunita e/o il quartiere diveraam laboratorio di apprendimento,
all'interno del quale sostenere processi e intdrveartecipativi di educazione alla
cittadinanza ¢itizenship educationdi promozione della salutb€lth promotiof, di
sviluppo economico economic developmént di sostenibilita ambientale
(environmental sustainabilitydi empowermendi comunita volti a innalzare i livelli
di benessere delle persone e della comunita.

Le comunita di apprendimento sono ritenute dellecubatrici di cittadinanza
democratica”, perché [l'alfabetizzazione civica e valori democratici sono
costantemente sostenuti e incoraggiati. In modalesira rilevanza assegnata alle
iniziative di prevenzione della salute e della seaaa sul lavoro contribuiscono a
diffondere una “cultura della salute”. Lo svilupgoonomico € soprattutto inteso
come la capacita degli individui e delle comunitéighondere in modo proattivo alle
mutevoli esigenze e ai cambiamenti determinati’ataliale knowledge economy
Nella LC, la consapevolezza della necessita diiorgyle la sostenibilita ambientale
rende gli investimenti ineco-literacy una delle principali sfide educative per i
prossimi decenni. Infine, la crescita culturale azigle in una LC € basata sul
rafforzamento del capitale sociale e sulla costmeidi ponti e dipartnership
attraverso i quali potenziare l@ommunity capacity building promuovere
linclusione sociale e accrescere lo sviluppo @gliale umand?.

In sostanza, nella LC la crescita del soggetto ®vilppo della comunita attraverso
'apprendimento sono considerati due obiettivi dang e inscindibili. Qui
I'apprendimento si caratterizza quale dimensioegirata alla citta ed alla comunita
ed e ritenuto essenziale per garantire il migliceata della qualita della vita.

Anche se tra gli obiettivi di una LC sono postiniaggiore rilievo la crescita sociale
e culturale e, al contempo, lo sviluppo economida sostenibilita ambientale delle
comunita, a nostro avviso, non puo essere ritediutgortanza inferiore il suo ruolo

nel contribuire a dare forma e contenuto al teniiperd delle persone. Infatti, la LC

212 Cfr. W. Peterson, R. Farisearning-Based Community Developmérmssons Learned for British
Columbiag Ministry of Community Development, Cooperativasdavolunteers, Victoria, 2000; R.
Faris, The Way Forward. Building a Learning Nation, Wal@nd Duncan Gordon Foundatipn
Toronto, 2001. Entrambi i documenti sono consuitabial seguente link
http://members.shaw.ca/rfaris/LC.htm.
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puo offrire agli individui innovative opportunitaep aggiornarsi, per crescere
culturalmente e per mantenere la mente ‘giovarsiemata™®

E necessario perod sottolineare un aspetto. La IsBiteisce un dispositivo educativo
valido solo nella misura in cui, oltre a favorirg gbiettivi gia citati — di sviluppo
socio-culturale, ambientale ed economico — concalrmaiglioramento dei livelli di
consapevolezza delle persone e del loro modo direie di ‘essere’ in comunita,
contribuendo in tal modo ad asseghare e a riassegs@nso e significato
all'esistenza delle persone.

Pertanto, dovrebbero essere 'emancipazione eolaumia delle persone a costituire
le finalita principali di una LC. Autonomia che @esa sia come acquisizione degli
strumenti codificati, delle conoscenze e delle cetapze per il vivere sociale e
professionale, sia come capacita degli individuiedsere autonomi negli stessi

processi di apprendimento.

2.3.2 La prospettiva scolastica
Se nella prospettiva extrascolastica la LC e inmegamtsui benefici derivanti dalla
creazione di relazioni, di sinergie, di reti socmldi partnership nella prospettiva
scolastica, invece, il termine e utilizzato in rifleento ai processi di apprendimento
che si realizzano a scuola e la LC é& consideratameazo per lo sviluppo
dell'apprendimento del contenuto curricolare predeinato. In questo senso,
quindi,

a learning community is any one of a variety ofrimular structures that link together

several existing courses - or actually restructhee curricular material entirely - so that
students have opportunities for deeper understgrafimnd integration of the material they

13 Gli studi di Limbos e di Schwartz hanno evidenziatone dagli anni Settanta si sia assistito ad un

aumento irreversibile del tempo libero. Tale incesio € stato variamente interpretato come |l
prodotto della riduzione dei tempi di lavoro, deffuenza sempre piu invadente dei mass-media e
dell'impatto delle innovazioni tecnologiche sugidividui e sulle societa. Accanto alle potenzialita
dell'aumento detlisposable tim&i sono anche rischi e pericoli non trascurabiilprincipale rischio &
rappresentato dalla natura dell’'offerta che, speasaiché soddisfare le esigenze delle persone, &
funzionale a perpetuare un modello di consumo dssamae a mettere in moto meccanismi di
condizionamento e di manipolazione dei consumiucali (cfr. E. Limbos (1971)L’animatore
socioculturale. Formazione e autoformazione. Meteditecniche Armando, Roma, 2001; B.
Schwartz] 'educazione di domanLa Nuova ltalia, Firenze, 1972).
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are learning, and more interaction with one ano#mef their teachers as fellow participants

in the learning enterprig¥.
Secondo Patricia Cross l'interesse verso questandacforma di LC é coinciso con
limportanza assegnata alla creazione di ambienmtiastici pit olisticf'®, incentrati
sui modelli dekollaborative learninge dell'apprendimento cooperativo.
Nella prospettiva scolastica sono soprattutto galinalunni, anziché il gruppo o la
comunita scolastica, a beneficiare dell’apprendimerPertanto, rispetto alla

prospettiva extrascolastica, viene posta minor@asendi processi di scambio, di

condivisione e di creazione di conoscenze e competeanche se non sono esclusi
processi di collaborazione. Anzi, in alcuni modetionfluenti entro questa
prospettiva — ad esempio, in quello detammunity of learnersdi Brown e
Campione — le modalita relazionali e di lavoro ngig¢ su pratiche collaborative e
cooperative sono considerate estremamente important

A partire da tale impostazione, la LC coincide gaim gruppo di persone impegnate
in interazioni intellettuali per scopi di apprendinto, il quale opera attraverso
processi dtollaborative learning®®.

Secondo la nota definizione proposta da Kaye, Fapgimento collaborativo
consiste nel lavorare insieme, «il che implica woadivisione di compiti e una

esplicita intenzione di “aggiungere valore” per aree qualcosa di nuovo o di

21 E_ Gabelnick, J. MacGregor, R. Mathews, B.L. Spii#tarning communities. Building connections
among disciplines, students and facuity«New Directions in Teaching and Learning»,1n.dossey
Bass, San Francisco, 1990, p. 19 (11-29).

15 Nelle scienze umane-sociali, cosi come in quedterali si distinguono due visioni del mondo, una
di tipo riduzionista e l'altra di tipo olistico. La&isione riduzionista della realta, la cui metafora
fondamentale € rappresentata dalla macchina, gestuniverso come un sistema composto da
elementi discreti interagenti in un campo spaziogerale. Tale modo di concepire la realta e
connesso a un modello reattivo e adattivo dell'u@nadla possibilita di effettuare previsioni esauest
degli eventi. Diversamente, la visione olisticapagsenta I'universo come un organismo unitario,
interagente e in evoluzione. Di conseguenza, essdn@essa a un modello attivo e adattivo
dell'uomo. In tale prospettiva, «l'essenza dellatanza € colta nell’attivita, piuttosto che in atle
elementari statiche. [...] In questo modo, I'unitécdta nella molteplicita, I'essere € colto nel dive

e la stabilita e colta nel cambiamento. [...] La natdel tutto, invece che essere la somma delle sue
parti, &€ presupposta dalle parti e il tutto costita la condizione del significato e dell’esistenzdie
parti (H.D. Reese, W.E. OvertodModels of Development and Theories of Developmant.R.
Gottlet, P.B. Baltes (eds.)jfe-Span Developmental Psycholog\cademic Press, New York, 1970,
p. 133).

1% K.P. Cross,Why Learning Communities? Why nouf? «About Campus», vol. 3, n. 3, July-
August, 1998 (pp. 4-11).
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differente attraverso un processo collaborativabdeito e strutturato, in contrasto
con un semplice scambio di informazioni o una esiece di istruzioni$'’.

Esso e il processo di acquisizione di conoscenez@pilita e/o di atteggiamenti
prodotto dall'interazione di gruppo; in altre paroé «un apprendimento individuale
come risultato di un processo di grupp»L’efficacia delcollaborative learningg
stata dimostrata da diversi studi, tra i quali egegrer significativita quello condotto,
nel 1996, da Karabenick e Collins-Eaglin, all'imerdel quale sono stati coinvolti
oltre mille studenti di cinquantasette classi. & dicercatori hanno osservato che piu
e elevato l'accento posto in una classe sull'apgireento collaborativo tanto
maggiore sara la propensione degli studenti azméite strategie di apprendimento,
di elaborazione, di monitoraggio, di comprensiondi ggensiero critico di ordine
superioré®®. Inoltre, studi pit recenti hanno dimostrato coree costruzione
collaborativa di conoscenza attivi strategie dirapgdimento piu efficaci, in grado di
produrre non solo un accrescimento della conoscemi@iduale ma anche un
progresso sociale e culturale utile per féftti

Nella prospettiva scolastica I'obiettivo principalei curricula didattici € quello di
migliorare le competenze metacognitive degli sttidesoprattutto quelle connesse
alla capacita di imparare ad imparare, all’affinatoedelle abilita di studio e di
riflessione sul lavorg™.

La finalita didattica perseguita consiste nel petene agli studenti di padroneggiare
strategie di apprendimento imperniate sulle dinm@msiell’auto-controllo, dell’auto-
direzione e dellauto-valutazione dell'apprendinentA tal fine, particolare
attenzione e dedicata al coinvolgimento attivo dsegldenti in tutte le fasi della
costruzione deturriculum dalla scelta degli argomenti da studiare alleoaetiogie

di lavoro in classe. Infatti, rendere chi appreng® soggetto attivo significa

considerarlo un costruttore della propria conosaenqmuttosto che un recipiente

27 AR. Kaye, Learning Together Apartin A.R. Kaye (ed.),Collaborative Learning Through
2Cig)mputer ConferencindNATO ASI Series, vol. 90, Springer-Verlag., 19929 (pp. 1-24).

Ibidem
219 cfr. S.A. Karabenick, J. Collins-EagliRelation of perceived instructional goals and inbess to
college students’ use of learning strategies«The Journal of Experimental Education», @&, n. 4,
1997 (pp. 331-338).
220 M. Scardamalia, C. BereiteKnowledge building in J. W. Guthrie (ed.)Encyclopaedia of
Education Macmillan, New York, 2003, pp. 1370-1373.
221 per capacita metacognitiva s'intende I'abilita siegigetti di indagare sui propri processi cognitivi
considerando che, in genere, quanto piu una pemsar@sciente di cid che fa e di come la propria
mente lavora tanto piu € in grado di ottenere tasiubositivi nelle attivita che esegue.
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passivo di esperienze e di competenze altrui. Eheid puo essere disgiunto da una
prospettiva pill interattiva, cooperativa e collativa dell’apprendimentd?
La collaborazione e la cooperaziéffesono considerati due aspetti essenziali della
LC, anche se spesso tali concetti sono trattaiheamente come sinonimi.

In realta,

collaboration is a process by which individuaégotiate and share meaninggevant to the
problem-solving task at hand [...]. Collaboratioraisoordinated, synchronous activity that
is the result of a continued attempt to construdd anaintain a shared conception of a
problenf?,

Invece, nella cooperazione

the learning is done by individuals, who then cibotte their individual results and present
the collection of individual results as their grouduct. Learning in cooperative groups is
viewed as something that takes place individg&ly

Secondo Dillenbourg la differenza tra i due ternciomsiste nel fatto che

in cooperation, partners split the work, solve tagks individually and then assemble the
partial results into the final output. In collabtioa, partners do the work ‘togeth&F.
Di conseguenza, la cooperazione richiederebbe fodnecollaborazione piu
strutturate, in quanto l'attivita e finalizzata @nseguimento di obiettivi e compiti

comuni e condivisi. Nel lavoro cooperativo € fon@amale definire un obiettivo

222 Cfr. E.F. Barkley, K.P. Cross, C.H. MajdEollaborative Learning Techniques. A Handbook for
College FacultyJossey-Bass, San Francisco, 2005.

23 |n ambito educativo sembra vi sia una predilezipeeil concetto di cooperazione rispetto a quello
di collaborazione. Cid deriverebbe, molto probabkitte, dall'ampio eco suscitato dall’esperienza
delle cooperative scolastiche, realizzate in Feamel 1918 da Barthélemy Profit. Tali cooperative
scolastiche erano piccole societa scolastichetgedd alunni, entro le quali erano organizzate una
serie di attivita comuni con la supervisione detelti. Lo scopo era quello di favorire lo scambio d
materiale didattico in un periodo storico carattesto da gravi difficolta economiche (la fine della
prima guerra mondiale). Successivamente, tali cadpe divennero ambienti di apprendimento
caratterizzati dal mutuo insegnamento tra paritdhia, invece, & I'importante opera del Movimento
di Cooperazione Educativa @), negli gli anni Cinquanta e Settanta, a increment’interesse
verso pratiche educative incentrate sul concettmdperazione.

224 ). Roschelle, S. TeasleJhe construction of shared knowledge in collabemtproblem solving

in C. O'Malley (ed.),Computer-supported collaborative learnirgpringer-Verlag., Berlin, Germany,
1995, p. 70 (pp. 69-197).

225 G, Stahl, T. Koschmann, D. Suthe@pmputer-supported collaborative learningn historical
perspective in R. K. Sawyer (ed.)Cambridge handbook of the learning scienc€ambridge
University Press, Cambridge, 2006, p. 413 (pp. 4D6)}.

226 p_ Dillenbourg, What do you mean by “collaborative learning”2n P. Dillenbourg (ed.),
Collaborative learning. Cognitive and computationapproaches Pergamon, Elsevier Science,
Amsterdam, NL, 1999, p. ®p. 1-16).
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comune da raggiungere, suddividere i compiti eliypertanto, particolare rilevanza
e riconosciuta alla figura del docente/coordingtoile quale si assume la
responsabilita di tali compiti.

Invece, il termine collaborazione € utilizzato utté¢ quelle situazioni in cui i soggetti
entrano esclusivamente o prioritariamente in dicami di mutuo sostegno e
reciprocita (ad esempio, attraverso lo scambio dienmli, la condivisione di
esperienze, la partecipazione a incontri, ecc.Eh&nn questo caso il successo della
collaborazione dipende da fattori quali la compesedel gruppo, I'esistenza di un
obiettivo condiviso, la condivisione di regole, nhutuo rispetto e la fiducia
reciprocd”’.

Entro la prospettiva scolastica si segnalano krciee avviate negli anni Novanta da
Ann Brown e Joseph Campione presso I'UniversitBatkeley in California, i quali,
insieme al loro gruppo di ricerca, hanno sperimeniamodello dellacommunity of
learnersin classi di bambini di eta compresa tra i sefte@ve anni.

La community of learnerdd’ora in avanti CoL) di Brown e Campione € un
particolare ambiente di ricerca cooperativa eoatempo, una strategia didattica, la
quale € incentrata sulla riflessione problematieladconoscenza e sulla mutua
condivisione delle risorse intellettuali e matariBlssa prende a modello le comunita
scientifiche, nelle quali si opera secondo i ppnalella creazione e della scoperta
piuttosto che della semplice trasmissione dellasoanz&®

Le basi teoriche di questo approccio sono rintedmti nelle teorie socio-
costruttiviste, secondo le quali la conoscenza & aostruzione sociale situata nel
contesto nel quale e costruita e, pertanto, i @&iogognitivi si organizzano attorno
reti di significati socio-culturalmente definiti. eN discende un concetto di

apprendimento inteso come un processo di costrezainsignificati negoziati

227 Cfr. M. SchrageNo more teams! Mastering the dynamics of creatiMéalsoration, Courrency
Doubleday, New York, 1995; G. Bonaiuti, G. D’'Agasii Collaborazione e cooperazione con le
nuove tecnologian «Scuola e Citta», n. 2, La Nuova Italia, Feen2003 (pp. 80-99).

28 Cfr. A.L. Brown, J.C. CampiondGuided Discovery in a Community of Learndrs K. McGilly
(ed.) Classroom lessons: Integrating cognitive theory asldssroom practiceThe MT Press-
Bradford Book, Cambridge, 1994 (pp. 229-270).
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assieme agli altri e non come la semplice acqoisedi conoscenze che esistono da
qualche parte, all’esterno del soggetto che appféhd

Tutte le attivita svolte in una ColL riflettono iipcipi del lavoro collaborativo e
cooperativo e dellapprendistato cognitivo, alloogpo di favorire la piena
acquisizione da parte degli studenti di abilitaritige e metacognitiv&®.

Il principio teorico e metodologico di qualsiastidta realizzata all’interno della
CoL é quello della collaborazione e cooperaziongli Atudenti viene richiesto di
svolgere una serie di attivita diversificate (\guiia n. 2) non solo con il proprio
gruppo di lavoro, ma anche con gli insegnanti e leonomunita, al di fuori delle
mura scolastiche.

Nelle CoL sono favorite forme ghieer tutoringe direciprocal teachinge colui che
apprende e incoraggiato a pensare a se stesso smergiato, come produttore
attivo di conoscenza piuttosto che come sempligéofie di conoscenze gia esistenti.
La sperimentazione di questo modello scolastichGliha coinvolto bambini di eta
compresa tra i 7 e gli 11, insegnanti ed esperharhbini appartenevano al ceto

economico medio-basso e provenivano da scuoleteituia quartieri definiti ‘a
rischio’, a causa della presenza di un alto tassaalenza; inoltre, presentavano
gravi problemi di lettura, di scrittura e di promisn spesso determinati dal fatto di

non essere di madrelingua americana.

229 Cfr. J. Lave, E. Wenger (1991):apprendimento situato. Dall’'osservazione alla fEipazione
attiva nei contesti socialtit.; B. Rogoff, J. Lave (edsEveryday cognition: Its developmentsocial
contextcit.

230 sulla base delle ricerche condotte da Collis, Br@ewvNewman I'apprendistato cognitivo sembra
mutuare le fasi del processo di apprendimento ptoddall’apprendistato tradizionale. Infatti,
inizialmente I'apprendista osserva la competenzaerts al lavoro e poi la «imitaxmpdeling.
L'esperto «assiste il principiante», ne agevoldailoro, interviene secondo le necessita, dirige
I'attenzione su un aspetto, fornisce feedbamlaching; in sostanza, egli «fornisce un sostegmo»
termini di stimoli e di risorse e reimposta il lawo(scaffolding. Infine I'esperto diminuisce
progressivamente il supporto fornito per lasciagggdualmente, una maggiore autonomia e un
crescente spazio di responsabilita a chi apprefadéin(). Cfr. A. Collins, J.S. Brown, S.E. Newman,
L'apprendistato cognitivo, per insegnare a leggesesivere e a far di contan C. Pontecorvo, A.M.
Ajello, C. Zucchermaglio (a cura dil,contesti sociali del'apprendimento. Acquisirenoscenze a
scuola, nel lavoro, nella vita quotidiankeb, Milano, 1995, pp. 181-231.
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Figuran. 2 Le attivita dellacommunity of learnerdi Brown e Campione

Bambini

Fare esperimenti; produpxe
materiali in forma editabile; curare
l'edizione di test;, produrre
materiale utilizzando e
consultando diversi  strumenti,
media e fonti (libri, video,

database posta elettronica);
spiegare e comunicare il proprio
lavoro a pari e ad adulti

Gruppo di ricerca
ed esperti

Insegnanti

Spiegare i principiteorici del
odello e dimostrare come
mplementarlo;  assicurar
sostegno continuo &aining
a agli insegnanti e dambin
coinvolti; stimolare la
riflessione e la ricerca.

Dare istruzioni
supervisionare
facilitareI'apprendimentp
fornire sostegno e gui.

(Elaborazione propriacfr. A.L. Brown, J.C. CampioneGuided Discovery in a Community
Learners cit.)

Gli insegnanti avevano il compito di organizzarlavori e le attivita della class
sulla base deglirgomenti e degli obiettivi individu: insieme al gruppo di ricer®®*
Quest'ultimo, insieme gli esperti, aveva il compito di favorireegli insegnanti
'assunzione di un comportamento simile a quellt ricercatore, il quale opera
contesti di scoperta e non si pone, quindi, comsamplice ‘trasmettito di saperi’.
L’'insieme dei dati e delle esperienraccolti nel corso deglanni sulle CoL ha
condotto il gruppo di studiogriunito attorno alle figure dBrown e Campione
dimostrare che i bambini delle clain cui era stata utilizzata oL avevano una
percezione piu interattiva delle modalita di actugsme, di monitoraggio e
valutazione della conoscenza, ed e in grado di discriminaremeglio fonti e

strumenti di conoscenza. In tali sperimentaziomngersacon forzal'idea di una

231 per descrivere il ruolo degli insegnanti in una CBrown ¢ Campione utilizzano I'espressio
Guided Discovery la quale sta d indicare la capacita dellinsegnante di agire fdailitatore
dell'apprendimento, di guidare e di sostenerestidenti nell’avventura dell'apprendimento;
orchestrare le attivita di apprendimento in mode the le conoscenze non siano ‘date’ ncoperte’
(cfr. A.L. Brown, J.C. CampionGuided Discovery in a Community of Learnemis.).
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conoscenza distribuita, situata in diverse fonhge csi costruisce e si propaga

attraverso flussi multi direzionatt.

232 Cfr. A.L. Brown, J.C. Campion&sommunities of learning or a content by any othams in D.
Kuhn (ed.),Contribution to Human Developmer@ambridge University Press, Cambridge, 1990, pp.
108-126; A.L. Brown, J.C. Campion§uided Discovery in a Community of Learnec#; M.B.
Ligorio, La “Community of Learners”. Dalla bottega alla comita scientifica in A. Calvani, B.M.
Varisco (a cura di)Costruire e de-costruire significati. Ipertesti,ard mondi e orizzonti formatiyi
CLUEP, Padova, 1995.
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CAPITOLO TERZO

L E LEARNING COMMUNITY OF PLACE.

LEARNING CITY E COMPREHENSIVE COMMUNITY INITIATIVES

3.1La scala degli ambienti sociali di apprendimento

Nella letteratura di settore I'espressione LC ézzthta indistintamente per indicare
molteplici e differenti modelli educativi, i qugliossono essere organizzati sulla base
di un principio di condivisione dello spazio/cortegerritoriale (ad esempio, un
quartiere, un paese, una citta, una regione), ep@mo da un principio di
condivisione degli interessi e/o scopi (ad esemg®, comunita virtuali di
apprendimento). Se la condivisione di uno spazioitdeiale € considerata una
condizione caratterizzante la LC soprattutto nédteratura di origine europea,
diversamente, negli Stati Uniti e in Australia @gente una particolare propensione
verso comunita virtuali di apprendimento, i cui @mbri sono legati da interessi e/o
obiettivi comuni ma non condividono lo stesso spd&ico.

Nello specifico, tale espressione alcune voltedadino specifico ambiente di ricerca
cooperativa, un modello di apprendimento-insegnamdrasato sulla messa in
comune delle risorse intellettuali e materiali. ¥&r@ano una simile impostazione il
progetto di ricerca sull&Community of LearnergColL) realizzato da Brown e
Campione (gia descritto nel paragrafo precedenta)ek caso di utenti adulti, il
modello svedese dellstudiecirkelcircolo di studio (di cui si parlera nel paragrafo
successivo). Quest’ultimo consiste in un piccolopgio di persone, che si riunisce
volontariamente per approfondire tematiche d’irdeeecomune, attraverso strategie
essenzialmente basate sull’autoapprendinf&hto

233 Cfr. A.L. Brown, J.C. CampionéSuided Discovery in a Community of Learnasi.; S. Larsson,
H. Nordvall, Study Circles in SwedeDepartment of Behavioural Sciences and Learritgdies in
Adult, Popular and Higher Education n. 5, Linkdplogiversity Electronic Press, Sweden, 2010.
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Altre volte, invece, il termine LC é utilizzato pelescrivere una comunita di
apprendimento globale e virtuale, i cui obiettione strettamente connessi alle sfide
poste dallElectronic Educatione, nello specifico, alla possibilita di affrontaee
risolvere il problema detligital divide Quest'ultima espressione é utilizzata per
indicare il rischio di esclusione sociale a cuiarrono tutti quegli individui che non
dispongono delle competenze necessarie per gestaenbiamenti prodotti dalle
nuove tecnologie elettroniche. Confluiscono in tatedello, ad esempio, le
esperienze dell8mart citiesstatunitensi e deCommunity Technology Cent&ts In
altri casi, con tale termine si possono intendes#edcomunita di ricerca, come, ad
esempio, leAcademic Learning Communitie®ppure, ancora, alcune forme di
apprendimento organizzativo, tra queste ultimdekrning organizationdi Peter
Senge e le piu recenti comunita di pratiche di Lav&/enger costituiscono gli
esempi maggiormente rappresentativi

E possibile rappresentare graficamente I'ampiddiga di modelli di LC prendendo
a prestito ildiagrammadi Ron Faris suNested Concept of Expanding Scale and
Cascade of Social Learning EnvironméfitsTale diagramma & composto da cerchi
concentrici disposti a scala — dal piu piccolo @&l ampio — i quali rappresentano
graficamente uno specifico ambiente di apprendinf@htSi parte da ambienti

234 e Smart city sono assimilabili a comunita che utilizzatiimformation technology come
catalizzatore per migliorare la vita e il lavoraispondere alle sfide poste dal nuovo milleftfio
Invece, i Community TechnologZenters sono luoghi in cui giovani e adulti possono usiéru
liberamente e in forma gratuita dei diversi dispeisinformatici. Tali approcci educativi si pongon
I'obiettivo di favorire negli adulti I'acquisizionéelle competenze informatiche di base allo scopo
contrastare il problema ddigital divide (cfr. N. Longworth (2006)Citta che imparano. Come far
diventare le citta luoghi di apprendimentoit., p. 43; L.J. ServonBridging the digital divide:
Technology, community, and public poli&tackwell Publishers, Cambridge, 2002).

235 Cfr. P.M Senge (1990),a quinta disciplina. L’arte e la pratica dell’appndimento organizzatiyo
Sperling & Kupfer, Milano, 1992; E. Wenger (1998omunita di pratiche Apprendimento,
significato e identitacit.

23 Cfr. R. Faris,Learning community: a Nested Concept of ExpandirajeSand Cascade of Social
Learning Environmentin R. Faris, L. Wheeler_earning communities of place. Situating learning
towns within a nested concept of social learninyimmments a paper presented at the 2006
«Learning Communities Conference», September 28B#gbane, Queensland, 2006, consultabile al
seguentdink http://members.shaw.ca/rfaris/docs/Learning%20Canities%200f%20Place.doc

%37 Nella prospettiva della LC con il concetto di “aetite di apprendimento” si fa riferimento a
contesti di taglio costruttivistico, i quali doviedro: dare enfasi alla costruzione della conoscenza
piuttosto che alla sua riproduzione; rappreseriamaturale complessita del mondo reale (evitando
I'eccessiva semplificazione); presentare compitieatici (contestualizzati piuttosto che astratti);
offrire rappresentazioni multiple della realta;nadintare pratiche riflessive; favorire la costrueion
cooperativa della conoscenza attraverso procesggiziazione sociale, (cfr D. Jonasdeasigning
Constructivist Learning Environmentsh C.M. Reigeluth (ed.)Instructional-design Theories and
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ristretti come, ad esempio, i circoli di studio paivare, poi, a modelli che
prevedono ambienti piu ampi, come nel caso dellmuwita di apprendimento
virtuali globali. La scala permette quindi di dmguere le diverse forme di LC,
differenziandole tra loro sulla base dello spaziduwale/fisico utilizzato, della
quantita di persone, di organismi e di istituziaoinvolte e dal numero di
partnershipcreaté®

Ad un livello macro della scala (v. figura n. 3nsocollocati i modelli diearning
community of placei quali si caratterizzano per il riferimento adouspecifico
contesto territoriale come, ad esempio, nel casamndjuartiere, un paese, una citta,
una metropoli, una regione. E Faris ad utilizzage |p prima volta il costrutto di
learning community of plageercando in tal modo di ovviare alle difficoltargerate
dall'impiego di un concetto troppo ampio e, quirgpesso indeterminato e generico
di LC.

Se da un lato i confini tra i diversi modelli di L&sultano chiari e abbastanza
definiti; dall’altro, pero, si osservano due tratimuni, pressoché generalizzabili a
tutti i modelli. In primo luogo, ciascun modelloseéggetto a ‘virtualizzazione’, nel
senso che puo essere, se adattato e rimodulatopoigto in rete. Quindi, anche un
modello di LC, originariamente costruito su relamiéace to facera i membri del
gruppo, puo essere trasformato in una LC virtuaipendentemente dall’ampiezza
della community Ad esempio, Faris nota come molteplici circoli sludio e di
comunita di pratiche, originariamente realizzati pegliorare le interazioni sociali
face to facee le dinamiche di gruppo, successivamente sorto tsdgformati in
forme dielectronicLC.

In secondo luogo, in modo simile a quanto espre&sdVenger nella sua teoria
sociale dell'apprendimentd, in ciascuna tipologia di LC ‘I'apprendere’ equivad
un processo sociale e, al contempo, interattivo.

Nell’ambito della ricerca e della riflessione setlucazione degli adulti, tra i diversi
modelli di LC elaborati dalla letteratura speci@édia alcuni hanno suscitato un

interesse privilegiato, si pensi, ad esempio, eflmunita di pratica o ai circoli di

Models. A new paradigm of instructional theoawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New York,
1999).

238 Cfr. R. Faris, L. Wheelet,earning communities of place. Situating learniog/ms within a nested
concept of social learning environment§.

239 Cfr. E. Wenger (1998Comunita di praticacit.
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studio. Nellambito delle strategie locali fifielong learningparticolare rilevanza e
stata assegnata ai modelli dddarning communities of placéalle quali e dedicato
il prossimo capitolo) e agli/astudiecirkelcircolo di studio. Infatti, non di rado le
strategie dilearning communitiegerritoriali contemplano al loro interno attivita
riconducibili ai circoli di studio.

Figura n. 3La scala degli ambienti di apprendimento

(Tratto da R. Farid,earning community: a Nested Concept of ExpandoaieSand Cascade of Social
Learning Environmentit.)

3.1.1 Lo studiecirkel

Lo studiecirkelo circolo di studio (d’ora in avanti CdS) e unptisitivo pedagogico
sperimentato per la prima volta nel 1902 dallo sgedOscar Olsson (1877-1958)
Non esiste una definizione univoca di tale formaagprendimento, sebbene la
letteratura specialistica lo abbia variamente discrcome «metodo di
emancipazione», «arena per I'apprendimento» e msttp per la democrazids

240 || primo circolo di studio & stato realizzato ri&102 nel Lund in Svezia e ha coinvolto soggetti
appartenenti all'ordine dellternational Order of Good Templafgfr. O. Olsson,The questions of
study in «Reformatorn», 1902, cit. in S. Bjerkak€he Study Circle: for Learning and Democraty
«Convergence vol. 39, n. 2-3, 2006, pp. 49-60).

241 Cfr. S. BjerkakerThe Study Circle, A method for learning, a tool d@mocracypaper discusso
nellambito della FACE annual conference, 2003, suhtabile al seguente link
www.face.stir.ac.uk/documents/Paper109Bjerkader.pdf
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Di certo, nei Paesi scandinavi il CdS é considelatierza piu importante arena per
I'apprendimento accanto alla scuola e ai luoghadord*?.

Descrivere un CdS non appare un compito semplicguanto il suo significato é
cambiato nel tempo, cosi come sono mutati alcumii tsatti metodologic™. Se agli
inizi del XX sec. Olsson equiparava il CdS ad «archio di amici che si riuniscono
per discutere di problemi o tematiche d’interessmunes*, pitl di recente, esso &
stato utilizzato per indicare un piccolo gruppo p#irsone che si incontra per
apprendere, dibattere, approfondire un argoment@ tematica, uno specifico
ambito disciplinare scelto dagli stessi parteciant

Oltre a cio, molto spesso, i diversi dibattiti sas'® un CdS e/o su come dovrebbe
essere organizzato anziché contribuire a definirlonodo chiaro, hanno generato
ulteriore confusione. Gia nel 1937, Richard Sandlerader del Workers’
Educational Associatigraffermava:

if someone tells you: “This is exactly the way adst circle should look and this is the way

it should work”, you must answer him right in thecé: “you are a humbug, sir, a genuine

humbug, sir®.
Ancora oggi hon esiste un’unica tipologia di Cdis;tee perché spesso sono gli stessi
partecipanti a definire di volta in volta e nel sodella sua stessa realizzazione cosa
esso sia, il modo in cui si debba procedere e quoalo gli obiettivi da perseguire.

Ciononostante, e possibile precisare alcuni teatthuni ai diversi CdS. Innanzitutto

242 Cfr. ibidem In Svezia, I'importanza del CdS & testimoniatafinziamenti elargiti dallo Stato
svedese gia a partire dal 1912 per la realizzazibrieli dispositivi formativi. Successivamente da
1947 in poi, la sua organizzazione ¢ stata trdafatie associazioni e alle organizzazioni edueatir
quali beneficiano di sovvenzioni statali. Tutt'oggli sovvenzioni sono utilizzate dalle associakion
per coprire le spese relative al funzionamentcociteoli, agli istruttori/esperti impiegati e al neatale
utilizzato (cfr. S. Larsson, H. Nordvastudy Circles in Swedeait.).

243 Ad esempio, a livello metodologico, originarianernit CdS si caratterizzava per il fatto che i
partecipanti si riunivano e studiavano, spesso arcltasa, senza l'ausilio di insegnanti e secondo
percorsi diself-learning Le attivita svolte al suo interno erano sopréttiricentrate sulla lettura di un
romanzo, il quale era successivamente utilizzataleqibase di partenza e stimolo per avviare la
conversazione e la discussione di gruppo (cfr. attBet,What are the characteristics of the study
circle? A summary of the report from the surveypegiences from methods of planning and
organizing study circles in voluntary organizationblorwegian institute of adult education,
Trondheim, 1982).

244 0. OlssonBildningssynpunkteiOscar Eklunds tryckeri, Stockholm, 1914, citHinBrattsetWhat

are the characteristics of the Study Cirgld®orwegian Institute of Adult Education, Trondheim
1982, p. 9.

2453 Larsson, H. NordvalStudy Circles in Swedeait., p. 8.

246 R. SandlerMangfald eller enfald: tal och artiklar utg. till lhetarnas Bildningsfér-bunds 25-
arshogtid Tiden, Stockholm, 1937, cit. in S. Larsson, HrdNall, Study Circles in Swedeait., p. 8.
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essi sono creati secondo logidiwtom up nel senso che sono ‘costruiti dal basso’, a
partire dal contributo di ciascun partecipanteph#ecipazione € volontaria, aperta a
tutti, senza alcuna discriminazione in base a t#tép di studio, classe sociale o
appartenenza professionale. Inoltre, essa e, iergeoompletamente gratuita. Alcuni
dei circoli sono organizzati dagli stessi parteotpa quali scelgono autonomamente
I'argomento, illeadere il tutor e, eventualmente, invitano alcuni esperti a deseut
del tema scelto, oggetto di approfondimento. Maltri, invece, sono promossi e
organizzati da associazioni/organizzazioni publeliefo privaté&"’.

La partecipazione delle persone non e di tipo iftiab/strumentale, come lo
sarebbe, ad esempio, nel caso dell'acquisizionendititolo di studio o di una
qualifica professionale. Infatti, in genere, essaassa dalla voglia di soddisfare un
interesse conoscitivo personale. Di conseguenza,sono contemplati meccanismi
di valutazione come, ad esempio, gli esami, aneh®os si puo escludere a priori la
possibilita di utilizzare qualche forma di valutazé dell’apprendimento. Non
bisogna dimenticare che sono gli stessi partedigduat definiscono il modo in cui
procedere e le metodologie di apprendimento dalg@giare e da impiegaf&.

In Svezia e nei Paesi Scandinavi in genere il Cd&omsiderato lo strumento
privilegiato per innalzare tra i partecipanti alewgjualita sociali come, ad esempio, il
sentimento di solidarieta (vedi i principi pedagigilla base del CdS nella tabella n.
2). Si ritiene, infatti, che i CdS possano funzienaome arene sociali in cui tali
qualita possono essere apprese e sperimentatla Gvgruppo. Non sono rari i casi
in cui un circolo di studio si trasforma, prendedddorma di realta maggiormente

strutturate, in un comitato di cittadini, in un t@studi e in un'associazione.

247 Cfr. S. Larsson, H. Nordval§tudy Circles in Swedegait.
248 Cfr. ivi, p. 10.
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Tabellan. 2 Principi pedagogici alla base delle attivita di @dS

Equality and democracy among circle Ciascun membro & insieme insegnante e studente.

members Alle lezioni frontali, agli esperti esterni e alle
presentazioni formali sono preferiti il dialogoa
conversazione.

Liberation of members’ inherent capabilities | | membri hanno la liberta di agire, di influenzare
and innate resources di essere influenzati dalla realta sociale.

D

Cooperation and companionship | membri cooperano insieme in un clima positivo
e aperto alla costruzione di relazioni positive e
allo scambio di idee.

Study and liberty, and member self- Ciascuno contribuisce a definire la struttura € la
determination direzione del CdS sulla base dei personali bisogni,
desideri e obiettivi.

Continuity and planning E dedicato un periodo di tempo per superar¢ le
conversazioni basate sullunilateralita e per
evitare i fenomeni di abbandono degli individui
dal CdS. Inoltre, contemporaneamente, si layora
per incoraggiare la nascita di nuovi interessi di
studio. In caso di necessita, i membri posspno
modificare la pianificazione delle attivita ancime
corso d’'opera.

Active member participation La partecipazione attiva & considerata necessaria
per promuovere la cooperazione e la condivisipne
delle responsabilita senza le quali non vi puo

essere un CdS.

(Tratto da L.P. OliverBuilding Community Through Study Circlda C. Medel-Anonuevo (ed.),
Integrating Lifelong Learning PerspectiveédNescq Hamburg, 2002, pp. 226-243).

A livello metodologico, nel modello scandinavo tauttura del CdS prevede che i
partecipanti si incontrino, in un’atmosfera infolmaper tre ore, una volta alla
settimana, per 10/15 riunioni. Allo scopo di faeite la partecipazione dei lavoratori,
spesso i CdS sono realizzati durante I'orario serdlttavia, ci possono essere
alcune eccezioni, come nel caso di partecipantsipaati, i quali il piu delle volte
preferiscono impegnarsi durante le ore diurne. dnege, un CdS é guidato da un
leadero facilitatore dell’apprendimento, il quale norvdeessere necessariamente un
esperto ma, di fatto, potrebbe essere anche ungat&cipanti. Le attivita sono
incentrate sul dialogo, sul confronto e sulle dsstoni di gruppo; oppure, quando
I'obiettivo e quello di imparare ‘a fare qualcosagme, ad esempio, nel caso di

prodotti artigianali, il CdS é basato $e&rningby doing In questo caso l'attivita di
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apprendimento potrebbe essere di tipo individuasde a dire ‘stare insieme ma
facendo ciascuno le proprie cose’.

La metodologia di apprendimento privilegiata &éé#-educationNello specifico,

the notion of “self-education” has been used, iatiihg that it was education in the hands of
democratically ruled organizations, rather thandta¢e-controlled schooling. Self-education
therefore does not refer to individual or self-diesl learning, but to the control of a
collective: “not only for but also through the p&sp*.
In Svezia non esistono programmi di studio nazioeajli argomenti coprono uno
spettro molto ampio di interessi. La mancanza slirii@oni nei contenuti ha fatto si
che i circoli riuscissero a soddisfare ampiamente diverse esigenze dei
partecipant®.
I CdS sono rivolti all'individuo e non a gruppi dteresse precostituiti, anche se
possono essere collegati a organizzazioni di @iffierorientamenti politici, religiosi
e/o sociali. Ed e proprio a partire da tale ricdaee varieta di orientamenti che i
circoli vorrebbero assolvere alla funzione di arpeelo sviluppo di una educazione
alla diversita e di una cultura democratica. Quisébbene non sia un mezzo per la
diffusione di idee e di opinioni, il CdS costituesana valida opportunita per la loro
creazione attraverso pratiche basate sul dialago eonfronto.
Dunque, a caratterizzare i circoli di studio soncaa oggi i punti di rottura con le
tradizionali forme di insegnamento-apprendimentdatti, il CdS non é strutturato
come un corso di formazione; esso oltrepassa fonte di puro veicolo per la
trasmissione del sapere, al quale spesso si limgauola, e si colloca invece come
strumento di produzione di sapere.
Uno dei piu importanti studi prodotti sul tema atstquello condotto, nei primi anni
Ottanta, da Brattset, il quale ha analizzato, w0 un’indagine, 51 CdS
provenienti da dieci organizzazioni di volontariataisultati hanno confermato che

molto spesso i circoli hanno un’origine locale,gquanto sono spesso implementati

249 Ivi

20 A titolo esemplificativo, di seguito sono ripoitatitoli di alcuni CdS realizzati in Svezia in gsti

ultimi anni: Lingua inglese Interpretazione della BibbjaCostruire uno strumento musical8ulla

strada verso il futuroComputey Circolo per i parenti delle persone con demer&erittura, Canzoni
per bambinj Estate nei CampiCucito giapponesd.a mia fattoria nel’'Unione europeainerali in

Svezia Canzoni e danze medievalieramica Circolo per le persone con demenzasirvice-home,
Tessitura dei nastriLingua tedescalLa comunita e I'ambienteColori ad acqua Musica rock

Conversazioni sulla vitéS. Larsson, H. Nordval§tudy Circles in Swedeait., p. 15).
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dalle organizzazioni presenti nel tessuto localadmmunita. Inoltre, € emerso che
le ragioni principali che guidano la scelta di paipare ad un CdS sono, in ordine di
priorita, I'interesse per I'argomento e il bisogtiacontatti sociafi*.
In Svezia la partecipazione degli adulti ai CdS #mentata rapidamente e
costantemente durante tutto il perigglost bellico della seconda guerra mondiale e
fino alla fine degli anni Settanta, quando ha ragty il suo picco massimo. Dopo
tale periodo, i livelli di partecipazione si son@amtenuti pressoché identici, ma non
sono aumentati. Sono diversi i fattori che hanrmgnato la notevole espansione dei
CdS negli anni Settanta. In primo luogo, in queiqoo si é assistito alla crescita di
auto-consapevolezza da parte di tutta la socigiée,ccome testimonia, tra I'altro, il
forte incremento dei movimenti sociali dei lavorataelle donne e anche di quelli
ambientalisti. Un altro fattore che in quegli arm contribuito alla massiccia
diffusione dei CdS é stato 'aumento del benessm@nomico congiuntamente
all'attuazione di piu ampie ed efficaci politichalttrali e, nello specifico, di
educazione degli adudt?.
Rispetto agli anni Settanta, gli attuali tassi dirtpcipazione a tale forma di
apprendimento non risultano sostanzialmente mutdétti, nel 2008 in Svezia sono
stati calcolati 275.000 circoli di studio con 1,9liami di partecipanti. Il 58% dei
partecipanti erano donne e il 42% uorfilhi Tuttavia, risultano diminuiti i livelli di
partecipazione da parte della societa civile alteviga dei movimenti sociali. Gli
studiosi svedesi hanno interpretato tale dato came leggera crisi della
democrazi&*
Per riassumere, nell’approccio scandinavo atlalt and community learningono
privilegiati:

- il local based learning

- gli approccibottom up

51 Cfr. H. BrattsetWhat are the characteristics of the study circleSunmary of the report from the
survey: experiences from methods of planning andamring study circles in voluntary
organizationscit.

%52 Cfr. E. Andersson, M. Larson, L. LindgreBtudiecirkeldeltagare 2008. En studie om deltagare
studieférbundens studiecirkelverksamhesr, Stockholm, 2009; S. Larsson, H. Nordva#itudy
Circles in Swederrit.

253 Folkbildningsradet (Council of Adult Educatiorsredovisning med verksamhetsberattelse 2007
Folkbildningsradet, Stockholm, 2008.

254 Cfr. E. Andersson, M. Larson, L. LindgreBtudiecirkeldeltagare 2008. En studie om deltagare
studieférbundens studiecirkelverksam ot
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- la comunita, il club, I'organizzazione di volon&tio, le ONG, in quanto sono
considerati la base di partenza per I'apprendimeddb singolo e della
comunita;

- le attivita funzionali alla valorizzazione della litwa popolare e delle
tradizioni locali;

- l'uguaglianza e i principi democratici;

- le azioni tese alla promozione della cittadinartfiaag>>.

Le esperienze dei CdS non sono diffuse solo nesiandinavi, anche se in tal
paesi rappresentano un fenomeno di massa. Neginiultecenni i CdS hanno
conosciuto una larga diffusione pressoché in tiltaopa e in diversi Paesi
extraeuropei quali, ad esempio, la Russia, la Kergla Stati Uniti.

In Italia & stata la Regione Toscana a sperimentaper la prima volta il CdS e a
riconoscere tale dispositivo educativo Rehno di Indirizzo Regionale per il diritto
allo studio e I'educazione permanente 2003-2008/. scheda n. 1). Sin dall'inizio,
lo scopo e stato quello di dar vita a un sistentegirato di sviluppo individuale e di
integrazione sociale attraverso la promoziondifi#bng learning

Di recente, oltre che in Toscana, si registranerggsanti esperienze di CdS anche in
Liguria. Nel 2004, infatti, la Provincia di Genova avviato un programma di

2% Cfr. H. BrattsetWhat are the characteristics of the study circleS8unmary of the report from the
survey: experiences from methods of planning andamring study circles in voluntary
organizationscit.; S. Larsson, H. Nordvalstudy Circles in Swedeait.

%% | a sperimentazione dei CdS in Toscana & statizza#d negli anni compresi tra il 2000-2004.
Essa ha previsto la creazione di circa 677 CdSceiilvolgimento di circa 4900 partecipanti. Tale
sperimentazione, avviata a seguito dell’Accordo pErganizzare e potenziare I'educazione
permanente degli adulti sancito dalla Conferenziicata Stato Regioni Autonomie locali del 2
marzo 2000, si & conclusa nel giugno 2004. Dope falcordo, infatti, la Regione Toscana ha
introdotto significative innovazioni nelle politiehdi educazione degli adulti, sia nel settore fdema
che non formale. Con la legge n. 32 del 26 lugi62¢é esplicitata la volonta di realizzare e delire
un sistema di istruzione e educazione permanemigate sul diritto all’apprendimento lungo tutto
I'arco della vita (cfr. Istituto Regionale Programmnione Economica Toscana (a curaldigsperienza
dei circoli di studio in Toscan&lus-Pisa universita press, Pisa, 2005.

257 Cfr. Regione Toscana, Piano Indirizzo Generalegrato L.r. 32/2002, reperibile al seguelité
http://www.rete.toscana.it/sett/orient/fp/normataléa137.pdf. Sulle politiche formative della
Regione Toscana si vedano anche: la I.r. 32/208&0Tunico della normativa della Regione Toscana
in materia di educazione, istruzione, orientameiitomazione professionale e lavoro (art. 30);
Regolamento di esecuzione, l.r. 32/2002, (art. B2Delibera n. 505 del 31/05/2004; il Protocollo
d'intesa ANCI, UNCEM, URPT, per l'attuazione deltgovernance territoriale e la progressiva
costituzione di un sistema regionale integratoibéiritto all'apprendimento (cap. 4.1); Indirizper

le Amministrazioni provinciali sulle risorse delisisura C4 POR OB. 3 2000/2006; Integrazione della
dgr 6892004.
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finanziamento di CdS ispirandosi a modelli straniar particolare svedesi, e ai
circoli di studio avviati nella Regione Toscatfa
Nel contesto italiano, la possibilita di costruwe’offerta formativa basata sulla
teoria locale dell’educazione e su logiche centsatéa domanda e apparsa, sin da
subito, la dimensione piu innovativa dei CdS. Sedconla teoria locale
dell’educazione il processo formativo si svilupgg contesto di vita della collettivita
regionale e locale. Prima ancora che nelle istiuizeducative essa trova la sua
strutturazione fondamentale nei luoghi di vita deggetti, siano essi giovani o
adult?>®,
Inoltre, a differenza dell’offerta tradizionale, epia modalita di auto-apprendimento
non formale sembra essere in grado di rispondermaniera piu specifica alle
esigenze formative e agli interessi espressi dimghte dai cittadini, sopperendo alle
eventuali carenze del sistema formatfloNon si tratta solo di preferire logiche
centrate sulla domanda piuttosto che su un’offgidapreconfezionata ma, anche, di
supportare forme di auto-apprendimento funziondb aviluppo metacognitivo.
Infatti, il concetto di autoapprendimento € stnetaite connesso ad un progetto
educativo che sia in grado di avviare un percorgvitlppo:
- di competenze metacognitive (cosa il singolo e ilpgo intendono
approfondire, di cosa si dispone in termini di cszenze e di risorse, come

trovare e acquisire cio che manca loro);

28 A titolo esemplificativo, si ricorda il progettoc&te- Study Circles: A Tool for Empowerment
cofinanziato dal programma europeo Socrates, az{dnendtvig 1, che ha coinvolto oltre alla
provincia di Genova ulteriori partner stranieri.i ®biettivi principali del progetto sono stati: la
costruzione di percorsi che agevolassero la castite dei CdS; la valorizzazione e socializzazione
dei progetti di studio/formazione di gruppo e deoloutput favorendo lo scambio dei saperi appresi
(attraverso la metodologia degli “alberi di conosa’ e le modalita di baratto tipico delle bancle¢ d
tempo); I'adattamento degli strumenti e delle metodie propri delle banche del tempo e delle reti d
scambi reciproci di saperi per favorire la diffustodei saperi costruiti nei CdS senza I'impiego di
ulteriori risorse pubbliche o con costi pitu conténia promozione dell’avvicinamento di una nuova
utenza alle sedi deputate all'educazione deglitadoh una modalita diversa da quella formale. Il
progetto & consultabile sul sito www.scate.it

%9 Cfr. P. OreficePedagogia Editori Riuniti, Roma, 2006.

%0 Alle politiche della domanda si legano infatti ttut messaggi chiave deMemorandum
sullistruzione e la formazione permanendella Commissione Europea del 2000. In particolare
emerge la necessita di politiche formative incdatraon solo sull’'offerta ma, soprattutto, sulla
domanda di formazione, in un’ottica globale di &pex a tutti i bisogni delle persone. L'esigenza &
quella di creare politiche incentrate sulla domaktia siano in grado, quindi, di promuovere la
cittadinanza attiva e I'occupabilita dei cittadirdj indurre, di sostenere, di accompagnare e di
orientare i bisogni formativi verso livelli di pialta qualificazione per tutti, a partire da colatme
sono piu lontani dall'istruzione e dalla formaziofer. Commissione della Comunita Europea,
Memorandum sullistruzione e la formazione permaeezit.).
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- di competenze progettuali (creativita e fantasefjnizione degli obiettivi,
elaborazione di un piano d'azione, valutazione \decoli e delle risorse,
individuazione e reperimento di strumenti e matffa

Nell'ipotesi toscana il CdS € interpretato quatersiento che, all’interno del sistema
regionale di educazione permanente, consente tillzoone pubblica di venire
incontro ai nuovi bisogni formativi dei cittadini gella comunita. Nello specifico,

attraverso tale metodo si e cercato di:

stimolare e facilitare il rientro in formazionesbggetti adulti;
- raggiungere comunita dove i livelli di partecipamaai servizi di educazione
degli adulti sono molto bassi;
- valorizzare I'apprendimento informale, riconoscenitlosede di formazione,
competenze maturate attraverso I'esperienza;
- stimolare la motivazione ad apprendere;
- sostenere pari opportunita di accesso a tutte Hmdodi istruzione e di
formazioné®
Dunque, i principali vantaggi consistono nella aagadi far emergere istanze
formative non preventivamente individuate dalle itugioni preposte
allapprendimento, ma avvertite nel momento staasoui i gruppi di persone ne
sentono la necessita
Se da una parte gli obiettivi principali dei ciictdscani risultano sostanzialmente
connessi al rafforzamento della cittadinanza ativgella partecipazione democratica
e al miglioramento della capacita di apprendera@uendere; dall’altra, accanto ad
essi, si distinguono ulteriori obiettivi: di tipoognitivo (ad esempio, relativi
all'approfondimento di tematiche specifiche, legaig un possibile sviluppo in
ambito professionale); connessi alla necessitatidage nuove opportunita di fruire
di stimoli culturali o di possibilita ricreativessociati alla possibilita di creare nuove
relazioni e interazioni sociali.
A livello di processo, gli aspetti piu interessasgmbrano consistere nella volonta di

supportare: “lintegrazione tra i diversi settorii dntervento” (tra i quali

%1 Cfr. E. Corsi, S. Meli, G. lanni, P. Sciclorlecircoli di studio: un giudizio di sintesin Istituto
Regionale Programmazione Economica Toscana (adéyreit., pp. 101-110.

252 Cfr. ivi, pp. 102-103.

63 Cfr. S. Guettall Circolo di Studio dal’Europa alla Toscanan S. Guetta, G. Del Gobbbsaperi
dei circoli di studig Edizioni del Cerro, Tirrenia (Pisa), 2005, pp11202.
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I'orientamento, la formazione, I'educazione e lditpane del lavoro), “I'integrazione
istituzionale” mediante innovativi processi dgovernance cooperativa’ e di
sussidiarieta, “lintegrazione organizzativa” akgopo di superare la separazione
‘autoreferenziale’ tra i diversi servi2f e di garantire elevate potenzialita in termini
di sostenibilita.

Tale sostenibilita nelle politiche educative tossaglative ai CdS sembra derivare:

- dai bassi costi per ora e per partecipante;

- dal mantenimento di standard di qualita adeguatiiali sono confermati dal
grado di soddisfazione dei partecipanti e, strettaen connesso ad esso, dal
ridotto tasso di abbandoni;

- dalla capacita di inclusione estesa a tutti ghitstli popolazion®®.

II CdS in Toscana ha riscosso un elevato successermini sia di partecipazione
che di sollecitazione della domanda di formaziawsi come evidenziano i risultati
della sperimentazione che ha coinvolto oltre ailia @i Firenze anche tutte le altre
province della regione (Arezzo, Grosseto, Livorhogcca, Massa Carrara, Pisa,
Pistoia, Prato e Siena). Sebbene l'analisi dei dafla sperimentazione esuli
dall'obiettivo della presente ricerca, € nostraiione evidenziare gli aspetti che
nel corso della sperimentazione toscana sono egmrse maggiormente decisivi nel
determinare il successo del CdS.

Il risultato positivo o successo di un CdS dipeimdgran parte dal raggiungimento
degli obiettivi specifici che esso si pone, i quatino prefissati dal gruppo di
partecipanti all'inizio dei lavori e dal conseguime di obiettivi cosiddetti
trasversali, come, ad esempio, quelli relativi alwiluppo di competenze
metacognitive, alla valorizzazione delle conoscendelle esperienze degli adulti, al
sostegno della motivazione ad apprendere e alézioree di maggiori opportunita di

accesso alla formazione.

%64 per quanto concerne l'assenza di autorefererziddit servizi, tra i soggetti attuatori individusii
sono le agenzie formative, Scuole, Enti Locali,ipuobblici e privati, Centri Territoriali Permanént
Universita, imprese, associazioni. Anche in quagtoroccio si puo verificare come una delle priorita
della Regione sia stata quella di favorire I'ingegjone tra i diversi organismi che operano nebsett
dell'educazione (cfr. W. RinaldGli obiettivi di educazione degli adulti e I'origénstorica in Istituto
Regionale Programmazione Economica Toscana (adiyrait., pp. 11-28; E. Corsi, S. Meli, G.
lanni, P. Sciclong, circoli di studio: un giudizio di sintestit.).

265 Cfr. Regione Toscanajfelong learning. Il modello Toscapndomo |, Plus-Pisa University Press,
Pisa, 2004, p. 30.
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Tra le dimensioni che sembrano incidere maggiorementia buona riuscita di un
CdS si segnalano:

- I'associazionismo, ovvero il radicamento nel teni di forme associative;

- la qualita e la diffusione dell'informazione (effice pubblicizzazione del

CdS);
- il sentimento di appartenenza avvertito dal citiadiispetto alla comunita e
al territorio in cui vivé®®.

Innanzitutto, I'associazionismo sembra costituire Wimensione strategica per il
CdS, in quanto la sensibilita per le questioni eauilturali, la diffusione e |l
radicamento di forme associative sembrano essegatilead una maggiore
partecipazione da parte degli adulti a tale modalitapprendimentd’. Del resto,
cio e confermato dal territorio toscano, che presema grande ricchezza di forme
associative e una lunga tradizione di esperienigppate in tal senso. In particolare,
nel corso dell'indagine € emersa la chiara esistafed legame piuttosto stretto e
biunivoco tra CdS e mondo delle associazioni, anebe talvolta, esso sembra
assumere una valenza non pienamente positivatirfatun lato, € emerso che circa
la meta delle persone, dopo aver frequentato un, @dfaprende nuove attivita
formative/ricreative e quasi un quarto di questeosconcentrate in associazitii
Dall’altro, i ricercatori hanno osservato che tdtaaale legame CdS-associazione
non concorre ad arricchire la domanda e l'offeitbodnazione nella misura in cui i
CdS sono utilizzati dalle associazioni per finareige loro iniziative gia previste e
programmate. In questo caso, il contributo dei @d&le in termini di ‘additivitd’ e
Si pone invece in termini sostitutivi, di consegeeofferta formativa non risulta
arricchita, né ampliat&’.
Un altro fattore decisivo per garantire il succédssuccesso di un CdS consiste
nella scelta delle strategie informative per la publicizzazione. E emerso che
quasi la meta dei partecipanti sia venuto a comzscedel CdS attraverso |l
‘passaparola’ di amici, parenti e colleghi. Cio essita una riflessione anche sul

ruolo che potrebbero svolgere in tal sensdeaders informaliin termini di

26 Cfr. E. Corsi, S. Meli, G. lanni, P. Sciclorieircoli di studio: un giudizio di sintestit.
257 Cfr. ivi, p. 103.

288 Cfr. ivi, p. 104.

289 Cfr. ibidem
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facilitazione nella creazione di contatti e di aggacon le persone e le strutture di
riferimento presenti nel territorio.

Infine, il successo e I'insuccesso dei CdS potreddsere determinato dal sentimento
di appartenenza che il cittadino avverte rispeftto@munita e al territorio locale. In
genere, infatti, piu e alto il sentimento di appagnza maggiore sara I'impegno del
soggetto verso la sua comuAifa

Per quanto concerne le principali problematiche nesse all'impiego di tale
metodologia, esse sembrano essere riconducibitisahio di far divenire, quasi
paradossalmente, il CdS un dispositeltario. E cio sembra derivare sia dal tipo di
apprendimento privilegiato, delf-learning che dal legame positivo sussistente tra la
partecipazione a movimenti associativi e la papegione ai CdS. Infatti, si ritiene
che il CdS non costituisca sempre e in ogni casmetodo valido per soddisfare la
variegata tipologia di utenza. Al contrario, si ts&®e che l'autoapprendimento
costituisca un metodo efficace solo per coloro algdispongono gia di sufficienti
conoscenze di base e di discrete capacita di ami@nali apprendimento. La
questione di fondo rimarrebbe dunque quella di cemgere in che modo sia
possibile far divenire concretamente il CdS un metper tutti, evitando, quindi, che
il suo accesso fosse di esclusiva pertinenza dntggga dispongono di una certa
autonomia e di capacita di apprendiméfito

Dall’altro, la stretta connessione esistente tr& @dassociazionismo, dimostrata nel
corso dell'indagine precedentemente citata, avadlgrotesi della probabilita di una
poca validita e/o di un insuccesso del disposifivautti quei territori che non

vantino preventivamente una consolidata tradiziassociativa. Di conseguenza,

270 Cfr. ibidem Tale senso di appartenenza alla comunita moktesspsi struttura a partire dal “senso”
di comunita, il quale & strettamente connessosaldnio delle persone di costruire il «senso del noi»
attraverso la ricerca di appartenenze e di legagnifgcativi. La comunita, in questo senso, Si
caratterizza per essere il contesto entro il geéafeossibile sperimentare, oltre che appartenenza e
legami, anche l'interdipendenza dei sistemi relaaiotra le persone e la presenza di un forte senso
del “noi”. Martin Buber, con l'affermazione che léa € fondamentalmente non soggettivita bensi
intersoggettivita, valorizzava la dimensione ingggonale e amplia I'orizzonte dalla relazione duale
“io-tu” alla relazione comunitaria “noi”. L'autorevidenzia come la relazione autentica comunitaria,
cioé quella fondata sul “noi”, possa essere cdstrsnlo attraverso I'azione educativa dei singoli,
quali da un iniziale orientamento al “tu”, cio€'allro, creano una fitta rete di relazioni che digioe

a una comunita autentica (cfr. M. Bubdrproblema delluome Elle Di Ci, Torino, 1983; Id.]I
principio dialogicq Edizioni di Comunita, Milano, 1959).

2T A tal proposito, ad esempio, si potrebbe ovviarprablema attraverso il supportotdior esperti,

i quali offrono differenti intensita di sostegnajlla base debackgroundculturale, delle risorse
cognitive e delle concrete necessita degli utenti.
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laddove i livelli di partecipazione degli adulti rem poco accentuati o scarsi si
rischierebbe di ottenere simili risultati anchéammini di partecipazione al CdS.

Schedan. 1

Piano di Indirizzo Regionale per il diritto allo studio
e 'educazione permanente 2003-2005

Il Circolo di Studio costituisce una misura voltaingipalmente a favorire l'offerta di

opportunita educative per piccoli gruppi, tendelménte autogestiti, organizzati
esclusivamente in risposta ad una domanda preegdente espressa dai diretti interessat|.
L'attivazione dei Circoli di Studio si articola guattro fasi principali.

A Induzione ed Espressione della domanda (indivelua collettiva) attraverso:
definizione del pubblico potenziale; pubblicita rdormazione sull'iniziativa; raccolta della
domanda.

B Incontro domanda-offerta attraverso: elaborazide#a domanda; individuazione di
argomenti di interesse comune per piccoli grupmgptto educativo.

C Definizione delle modalita di svolgimento del &ilo di Studio attraverso:
assicurazione delle condizioni materiali di svolgimto delle attivita; individuazione del
soggetto attuatore, del materiale di studio, dedifeuale Tutor, degli eventuali esperti.

D Assistenza e monitoraggio, prevalentemente @dvatt accertare il buon andamento dej
circoli, la prevenzione degli abbandoni, la validtae e lo sviluppo della domanda di
formazione dopo la conclusione delle attivita.

Il soggetto attuatore assume piena responsabilgpetto alle attivita di promozione

dell'espressione della domanda, di incontro domarftiata, di monitoraggio ed & supportato
dalle strutture pubbliche territoriali rispetto’afferta di formazione e la messa a disposiziong
di risorse umane appartenenti ai servizi pubbbdbl{otecari, operatori di strada, etc.) per le
attivita di promozione della domanda.

L'articolazione didattica dei Circolo di Studio nie conto che la durata in termini di ore de
circolo puo essere variabile fatto salvo che:

a va sempre previsto un monte ore dedicato eselumginte all’autoapprendimento per un
minimo del 50% delle ore totali di durata del Cla:di Studio;

b puo essere eventualmente prevista la presenz@adinti e/o tutor per un massimo
complessivamente del 50% delle ore totali di dudateCircolo di Studio;

c se viene prevista la compresenza di docentiog, thet ore di questa non devono superar
il 50% delle ore non dedicate all’autoapprendimento

17

11%

(Tratto da Regione ToscarRiano Indirizzo Generale Integrata. 32/2002, p. 70)
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3.2 Le dimensioni delléearning community of place

L’espressiondearning community of placé’ora in avanti LCP) é stata utilizzata
per la prima volta da Faris per indicare tutte guérme di LC che, a differenza
delleonline learning communitieslellecommunities of practice dellecommunities
of interest presuppongono l'esistenza e la condivisione d specifico luogo o
contesto territoriale. Pertanto, con tale espress& fa riferimento a comunita di
apprendimento territoriali, di solito caratterizzatla confini abbastanza definiti,
spesso coincidenti con un quartiere, un paesegittaso una regione.

Nelle LCP le dimensioni dgblace e dellocal costituiscono due aspetti essenziali,
strettamente interconnessi e sovrapponibili, aineadai quali € possibile ideare,
programmare e realizzare processi educativi ingadavorire lo sviluppo integrato
e sostenibile delle persone e dei contesti ergraii vivono.

Del resto, I'educazione € sempre un processo eitgittoposto ai vincoli che si
determinano ai vari livelli dei contesti attraveisdai soggetti in formaziorf&. I
contesto ambientale e socio-relazionale ha un rsto&tegico nello stimolare o meno
I'apprendimento, in quanto puo generare, di vaitaalta, autonomia o dipendenza.
Tuttavia, sono le interconnessioni esistenti tcantesti locali, iplaces e i processi
generativi di conoscenza e di apprendimento, | \r@smi legati ai sistemi di
partecipazione e dyovernancea costituire illeitmotiv dell’'apprendimento che si
origina nelle LCP"®

L’analisi della dimensione del “luogo” rinvia allecerche condotte nell’ambito
dell'indirizzo di studio dellgpedagogy of plagde quali hanno offerto significativi
apporti alla riflessione sul ruolo che i luoghi econtesti locali hanno nella
formazione degli individui. Tra gli esponenti di ggiore rilievo di tale indirizzo si
ricordano, ad esempio, David Gruenewald d&tate Universitydi Washington e

Alberto Arenas della University of California.

212 Quando ci riferiamo al contesto o a un luogo, sfaolo Federighi, «siamo di fronte a qualcosa

di storicamente determinato e di modificabile, di & necessario dominare I'incidenza educativa e
rispetto al quale dobbiamo attrezzarci per compende leggi del suo cambiamento, controllarlo e
gestirlo anche attraverso gli strumenti dell’edicae e le sue procedure scientifiche» (P. Federighi
Strategie per la gestione dei processi educatiViaumtesto europeo. Dal lifelong learning a una
societa ad iniziativa diffusd.iguori, Napoli, 1996, p. 13).

273 Cfr. R. Faris,Learning community: a Nested Concept of ExpandirajeSand Cascade of Social
Learning Environmentin R. Faris, L. Wheeler_earning communities of place. Situating learning
towns within a nested concept of social learningrmments cit.
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Arenas sostiene cheurderstanding a pedagogy of place is understandimg
purpose of education Lapedagogy of placpersegue gli obiettivi dell’autonomia e
dell’autoconsapevolezza umana attraverso la ceesigtle competenze politiche,
ambientali ed estetiche degli individui. In questenso, essa € il prodotto
dell'integrazione delle dimensioni politiche, amitigi ed estetiche che attraversano
I processi educativi delle persone e concorronocailtempo, a definire e a
caratterizzare i contesti locali in cui gli individ vivono®® In modo simile,
Gruenewald ritiene che lpedagogy of placaffronti le questioni legate al luogo e
all'identita in tre distinti filoni di ricerca: iociale, I'estetica e lo storico-politicd.
Nelllambito della riflessione sulla LCP la dimens@&politica & legata all’esercizio
della cittadinanza attiva, cioé all'educazione chirita le persone ad apprendere
dalle esperienze e dalle storie di vita, persom@omuni; permette di trasformare le
situazioni negativamente connotate, che nuocorestessi e agli altri; consente alle

persone di vedere come le loro vite sono fortemeoltegate alle vite degli alf’®.

Critical citizenship means not only learning abattuggles against inequality and
expanding the discourse of human rights, but algti#empting to join (or form) collective
movements to redress injustices. Competence in thipect means possessing the
knowledge and skill to comprehend the local rea#)it is; it involves the direct experience
with local situations; it requires learning abother realities, both in time and plate

Le dimensioni ambientali ed estetiche sono connesgece, ad una nuova cultura
dell'abitare, la quale presuppone un positivo rafgpoon il luogo, che puo essere

creato a partire da conoscenze approfondite e dafisapevolezza dei valori in esso

27 sulla dimensione politica e, in particolare, apporto intercorrente tra educazione e politicég— g
approfondito da Gramsci, Freire e Giroux — Arenderendosi allapedagogy of placescrive: «All
education is political acknowledges the unequalti@hships of power existing in society. No form of
education that calls itself responsible can igrtbie reality. [...] Politics is not just a componeoft
education bat is embedded in the whole activitgddcation» (A. Arenadf we all go global, what
happens to the local? In defense of Pedagogy afeRia «Educational Practice and Theory», vol. 23
n. 2, 2001, p. 34, pp. 27-47).

25 Qltre a fornire un contributo al dibattito sull&P, le attuali teorizzazioni sviluppate in sen@all
pedagogy of placeforniscono una valida base epistemologica alléessioni sull'educazione
ambientale, in quanto le dimensioni ambientali stbtiche risultano strettamente interconnesse agli
aspetti sociali e politici (cfr. D.A. Gruenewaldoundations of Place: A Multidisciplinary framework
for Place-Conscious Educatipin «American Education research journai»,40 vol. 3, 2003, pp.
619-654).

276 Cfr. A. Arenas,If we all go global, what happens to the local?defense of Pedagogy of Place
cit.

217 |vi, p. 36.
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presenti. In altre parole, si tratta di educara s#insibilita estetica ed etica attraverso
guella che é attualmente definitgplace-conscious education

L’educazione al senso del luogo

is education that is grounded in the resourcesegssand values of the local community and
focuses on using the local community as an integgatontext for learning at all levélé

Un tempo competenza essenziale ed esclusiva déifetto, I'educazione al senso
del luogo dovrebbe divenire secondo Gruenewald coaponente diffusa del
processo formativo a tutti i livelli, in quanto pelbbe contrastare, ad esempio,
linsorgere e la diffusione di disastri ambiert&i Del resto, i «places are
profoundly pedagogicaf¥’, in quanto sono centri di esperienza nei quafidesone
imparano a vivere la loro vita e capiscono ‘comazfana il mondo’. | luoghi
definiscono la nostra appartenenza, la nostraitdemtanche, le nostre possibffta
Gli studi effettuati nell’ambito dellpedagogy of plackanno il merito di contribuire
al superamento della concezione che considerantesto/il luogo come cio che sta
intorno all'individuo non tenendo conto, quindi,lldetessitura delle parti, delle
relazioni che si sono stabilite con e fra tutti gltiri elementi del sistema. In realta,
sono proprio queste relazioni, che si strutturagiterforme di reti sociali, a costituire
la caratteristica fondamentale, la “qualita emetgiedi cui parla Bateson, che da
significato ai singoli elementi, ai singoli soggetile singole azioni, concorrendo, in
tal modo, a definire gli stessi conté&ti

Il concetto diplacerinvia sia ad uresserciche ad uroperare(dimensione politica),

in quanto abitare con consapevolezza i luoghi icaplin certo grado di operativita.

Solo I'"esserci” non é sufficiente, non fa accedaran diritto di cittadinanza, all’abitare il
sapere, il conoscere, i luoghi. Occorre agire, fieate, lasciare tracce, creare manufatti,
impastare idee e pratiche, rendere operative legena®enti, le nostre mani, i nostri cuori, le
nostre relazioni [...]. (In altre parole, & necessadiare valore all'operativits.

28 AL. Powers, An Evaluation of Four Place-Based Education Progsann «Journal of
Environmental Education», vol. 35, n. 4, 2004, p(dp. 17-32).

219 Cfr. D.A. GruenewaldFoundations of Place: A Multidisciplinary framewdid Place-Conscious
Education cit.

20 |yi, p. 621.

28L Cfr. ibidem.

82 Cfr. G. BatesonMente e naturaAdelphi, Milano, 1984.

83D, Fabbri,Cittadini del conoscergn L. Mortari (a cura di)Educare alla cittadinanza partecipata
Bruno Mondadori, Milano, 2008, p. 116 (pp. 101-1)mio quanto scritto tra parentesi.
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Oltre ad unaplace-conscious educatipmell’ambito della pedagogy of place
confluiscono le riflessioni sullplace-based learnifrgommunity-based learning
sullasustainability educatidfi*

Il modello dell'apprendimento basato sul luogo/auwbmunita si fonda sull'ipotesi
che 'educazione dei cittadini ha un impatto doettil benessere dei luoghi sociali ed
ecologici all'interno dei quali le persone effettimente vivont™.

Il place-based learning

learning that is rooted in what is local — the weidnistory, environment, culture, economy,
literature, and art of a particular place. The camity provides the context for learning
[...]. Place-based educators have discovered thatldbal focus has the power to engage
students academically, pairing real world relevanith intellectual rigour, while promoting
genuine citizenship and preparing people to resaedtlive well in any community they
choosé™.
L’apprendimento basato sul luogo puO essere intesdemporaneamente come:
apprendimento impegnato nel contesto sociale;egfi@teducativa che combina e
integra insieme l'impegno attivo e I'operativitarse la comunita territoriale di
appartenenza; attivita di apprendimento previstecdaicolo; competenze richieste
dalla vita di comunita.

Le pratiche e gli scoplace-based

can be connected to experiential learning, conédxtearning, problem-based learning,
constructivism, [...] as well as other approaches éna concerned with the context and the
value of learning from and nurturing specific plsceommunities, or regioffS.
Tra i fattori che determinano il successo di ptaiceducativeplace-basedsi
annoverano, ad esempio: l'utilizzo di contenutiapprendimento legati ai bisogni

degli individui e dei contesti locali entro i qualvono; I'esistenza di un legame tra

284 Non di rado le espressiopéace-based learning community-based learningpno utilizzate come
sinonimi. Alla base di tali recenti teorizzazioni educativedlocano innanzitutto le teorie di Dewey
e, successivamente, quelle di Freire, le qualinzdano le esperienze formative ‘di comunita’, da
vivere in rapporto diretto con gli altri, con I'afebte fisico e con il contesto socio-relazionale di
appartenenza.

285 Cfr. J.I. Cameronl.earning country: a case study of Australian Pl&esponsive Educatipin
D.A. Gruenewald, G. A. Smith (edsllace-based education ithe global age: local diversity
Lawrence Erlbaum Associates, New York, 2008.

88 Rural School and Community Trustlace-based Education Learning Portfql2003, consultabile
al seguentéink http://www.ruraledu.org/articles.php?id=2248

%7 D.A. Gruenwald, The best of both worlds. A critical pedagogy ofcplain «Educational
Researchersjol. 32, n. 4, 2003, p. 3 (pp. 3-12).
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lo sviluppo locale e quello globale; la promoziahieopportunita di apprendimento
anche attraverso la creazionepdrtnershiplocali (per una sintesi, vedi scheda n. 2).
Piu recentemente, Gruenewald ha avanzato I'ipalesina critical pedagogy of
place che trae la sua origine e il suo fondamento teoded’incontro tra la
pedagogia critica e ilplace-based educationSecondo [l'autore, € proprio
dall'integrazione di questi due approcci che pdieelscaturire un nuovo quadro di
riferimento teorico capace di guidare la ricercacativa contemporanea.

Infatti,

a critical pedagogy of place aims to contributéh® production of educational discourses
and practices that explicitly examine the placecsfmenexus between environment, culture,
and educatiofi".

Schedan. 2 Principi-chiave per il successo della Place-Baselli&ation

1. Learning takes place on-site in the schoolyard i thelocal community and environment
focusing on locathemes, systems and content.

2. Project-based learning experiences contributehéoccommunity’s vitality and environmental
quality and tesupporting the role the community plays in fostgmsiobalenvironmental quality.

3. Learning is supported by strong and varied gastripswith local associations, organizations,
agencies andusinesses.

4. Learning is inter-disciplinary and custom-tadldrto locabpportunities.

5. Local learning serves as the foundation doderstanding and participating appropriately] in

regionaland global issues.

6. Place-based education programs are integralchieving other educational and institutional
goals.

7. Learning is grounded in and supports the dewvaton of a strong and personally relevant
connection to one’place.

(Tratto da: Place-based Education Evaluation Cotative (REEC), Principles and Best Practices of
Place-Based Educatio2003,http://www.peecworks.org/index).

Da una parte, la pedagogia critica, essendo impagmaontrastare le ipotesi, le
pratiche e i dati elaborati e diffusi dalla cultudmminante e dall’educazione

convenzionale, offre un programma di ‘decolonizaaei culturale’. In tale contesto,

288 |vi, p. 10.
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I'attenzione €& posta sull’analisi critica dell’imtpa che le decisioni economiche e
politiche hanno sui contesti loc&fl. Dall'altra, la place-based educatioapre la
strada alla trasformazione dei luoghi e dei contlesali attraverso processi di

apprendimento incentrati sui principi di un’educem sostenibife®.

Place-based pedagogies are needed so that thetiedwafacitizens might have some direct
bearing on the well-being of the social and ecaalgplaces people actually inhabit
Il secondo elemento caratteristico dei modelli @FA_e riconducibile alldimensione
dellocal, la quale e spesso considerata ‘I'altra faccigotidée. In questi ultimi anni
il locale ha assunto una particolare rilevanzaotahe uno degkloganpiu diffusi e
di maggior successo inviti a «pensare globalmentgiee localmenteé¥? Tale
espressione non solo trasmette il senso di intendipnza che lega il mondo alle
diverse parti ma, al contempo, esprime l'idea aie a un livello locale sia possibile
affrontare efficacemente determinate problematichmltre, poiché qualunque
azione locale e anche globale, cosi come qualuwigiene globale ha un suo
riflesso sulle prospettive locali, pensare e agioealmente e globalmente
costituiscono indicazioni complementari.
Quindi, anche se apparentemente in contrasto ceoacknte attenzione posta alle
logiche globali e planetarie, i contesti locali $&amo riacquisire una centralita che
appariva perduta. Non solo tali contesti costituigr lo spazio di localizzazione

entro i quali le dinamiche conoscitive e di appierahto hanno luogo, ma essi

289 «La pedagogia critica [...] deve saper assumerede&® cosi com'®, nella sua concretezza; ed una

volta accertate le sue visibili contraddizioni, ddendere al loro superamento, con la delineazibne
un futuro verosimile e possibile a costituitgr(sione axiologice (A. Criscenti,Pedagogia critica e
complessita sociaJéCUECM, Catania, 1996, p. 90).

29 cfr. D.A. Gruenwald,The best of both worlds. A critical pedagogy ofcglacit. L’educazione
sostenibile & qualcosa che va ben oltre I'educaziambientale o I'educazione per lo sviluppo
sostenibile. Essa non solo riconcilia le varieonsidell’educazione, ma coniuga il processo (ch&éco
I'educazione) con lo scopo (a cosa serve I'educeg)ioSecondo Sterling I'educazione & senz'altro
uno strumento fondamentale per la sostenibilita,nma pud avvenire all'interno di un paradigma
educativo occidentale meccanicistico e riduzioogstisempre piu manageriale e orientato ad un
sapere-merce. Il paradigma educativo va dunquestoivin senso umanistico, democratico ed
ecologico, alla luce di una ecologia dell’educaeioisi tratta di passare da un apprendimento
trasmissivo ad uno trasformativo, vale a dire auitie creativo, attento alle differenti forme
dell'intelligenza umana come alle differenze indivali e di gruppo, orientato al futuro e impegrato
sviluppare la comprensione della crescente comipessnterdipendenza del mondo contemporaneo
(cfr. S. Sterling,Sustainable education. Re-visioning Learning anér@fe Green Books, London,
2001).

21D A. GruenwaldThe best of both worlds. A critical pedagogy otglait, p. 4.

292 UNEscq United Nations Decade of Education for Sustaindbéeelopment. Draft Implementation
Schemge2004, consultabile al seguetliték http://portal.unesco.org/education/en/.
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rappresentano anche la matrice dell'interazioneiakdce cognitiva, la sede
dell'identita culturale, del senso di apparteneszquindi, della partecipazione attiva
di ciascun membro alle sorti e alle scelte delimwoitz®®

La dimensione del locale si presenta come complessalti-dimensionale. Infatti,
se a livello epistemologico ibcale € il contesto privilegiato di comprensione della
realta per individui e gruppi sociali, a livello enativo, invece, € soprattutto in
ambito locale e attraverso le relazioni dirette aheproduce apprendimento, si
acquisiscono comportamenti e si realizzano intérgostenibili e non). Del resto,
la prossimita della comunita, nella misura in cia tda ponte’ tra I'individuo, il
gruppo e la societa, rende il locale un ambitotefjiao per I'implementazione di
politiche, di piani e di progetti educativi.

Per il sociologo Anthony Giddens nei contesti lo€apossibile contrastare il senso
di disorientamento prodotto dalla «dislocazione cmtesti temporali e sociali» —
cioé dallo svuotamento di senso delle tradiziocalegorie dello spazio e del tempo
— generato dalla globalizzazione. Infatti, sebbangrocessi di globalizzazione si
riconosca il merito di aver favorito I'acquisiziom una maggiore consapevolezza
dell'interdipendenza esistente tra Stati, individw@sseri viventi, tuttavia, Giddens ne
evidenzia anche gli effetti negativi, legati alladicamento delle relazioni tra le
persone e i contesti concreti di interazione spaz@oé da quegli ambiti locali che
danno senso all’agire quotidiano.

D’altro canto, pero, la stessa globalizzazione sangvodurre anche nuove spinte
verso innovative forme di partecipazione, di risa@ggzione locale, di
riappropriazione e uso dei ‘saperi esperti’. Edreppdo attraverso tali forme di
partecipazione che diviene possibile contrastaegrsdo Giddens, la disgregazione o
il disembeddingmposta/o dalla modernft&.

In sintesi, alla centralita del soggetto, intesmecagente epistemico, si accompagna
la necessita di prendere in considerazione i luoghi contesti locali socio-

293 Sul tema del rapporto locale-globale e dello pphu del locale non si possono non ricordare i
significativi contributi offerti, tra gli anni Seasta e Settanta, da pedagogisti italiani, qualgt@®
Santomauro, Cosimo Scaglioso, Lamberto Borghi,rE&t®elpi, Raffaele Laporta, Paolo Orefice e
Vincenzo Sarracino. L'approfondimento di tali cdlmtiti esula dagli obiettivi del presente lavoro,
tuttavia, per informazioni sulle opere principatiogdotte dai suddetti studiosi si invita il lettoae
consultare la bibliografia generale della tesi.

29 Cfr. G. Dalle FratteStudio per una teoria pedagogica della comungi&

2% Cfr. A. Giddens (1990),e conseguenze della modernitéMulino, Bologna, 1996.
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culturalmente definiti come fattori rilevanti nelldeterminazione dei processi di
apprendimento. Inteso come processo insieme ingaléde sociale, 'apprendimento
e sollecitato, infatti, dalle caratteristiche deintesti, delplace e dalle relazioni
sociali in cui si produd@. Dunque, da una parte si sottolinea I'importanea d
contesti locali nei processi di creazione e diudifbne di conoscenza, dall'altra il
ruolo che i processi educativi e lo stesso appreedio hanno nel guidare lo
sviluppo locale. Tale sviluppo locale non signifad@usura, né difesa di confini e di
usanze, ma crescita di reti civiche — vere e peopiternative alle reti globali —
fondate sulla valorizzazione delle differenze e lede$pecificita locali, della
cooperazione non gerarchica e/o strumentale.

In altre parole, se I'apprendimento puo divenirel@ave per migliorare i livelli di
consapevolezza delle persone e per incoraggidnedgartecipazione attiva alla vita
democratica della comunita di appartenenza, essoapghe costituire il motore
propulsore per lacommunity developmerdg per innalzare i livelli dicapacity

community building

3.3  Lelearning cities

Nel novero delldearning community of placaentra a pieno titolo il modello della
learning city espressione, quest’ultima, traducibile in “cittée apprende” o “citta

dell'apprendimento”. Nel corso dell’ultimo venteortale modello ha conosciuto una
vasta diffusione, tanto che, attualmente, in qatsi i continenti del mondo sono
presenti citta dell’apprendimento, vale a dire

city, town, village or region which harnesses amdegrates its economic, political,

educational, cultural and environmental structiosgard developing the talents and human
potential of all its citizens. It provides a stu@l and mental framework which allows its
citizens to understand and react positively to gear.

Il concetto dilearning city e stato utilizzato in vari modi. Alcune volte, ctale

termine si fa riferimento ad una strategia globaléluppata daartner e finalizzata

2% Cfr. C. Pontecorvo, A.M. Ajello, C. Zucchermaglib, contesti sociali dell’apprendimento.

Acquisire conoscenze a scuola, nel lavoro, nelia quotidiana LED, Milano, 1995.

297 N, Longworth,Learning cities for a learning century: citizensdaeectors - stakeholders in the
lifelong learning communityKeynote paper, International Lifelong Learningnfrence, Yeppoon,

Queensland, Australia, 16-19 June, Central Queeddlaiversity, Rockhampton, 2002.
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a modificare il comportamento di apprendimento iva grande citta. Altre volte,
invece, esso e riferito a piccole iniziative di epplimentocommunity-basedche si

realizzano in uno specifico quartiéte In entrambi i casi

learning city is much more an educated city, iaiving urban system where the idea of
learning is put centre stage to the city’s develepfi.
Spesso equiparata ad un ‘attore collettivolelrning cityutilizza in modo integrato
le diverse strutture e le risorse economiche, ipbBt educative, culturali e
ambientali presenti nel territorio per valorizzdrpotenziale sociale di cui dispone e
per stimolare la creazione di un una “cultura deirendimentd®®. Si tratta,
dunque, di una citta che riconosce e comprendaolbrdellifelong learningcome
base fondamentale dello sviluppo locale e del lsmmesdei cittadini e lo valorizza
attraverso la realizzazione di molteplici e diffgiettivita educative.
Le origini dellalearning citiessi collocano negli anni Settanta e sono rintrdakia

entro la cornice teorica dellife-long educatiof™, nella fattispecie, nel dibattito che

2% Cfr. P. BélangerConcept and realities of learning cities and regiom C. Duke, L. Doyle, B.
Wilson (eds.),Making Knowledge work. Sustaining learning commesitand regions NIACE,
Leicester, 2006, p. 25.

29 g, Cara, C. Landry, S. Ransohhe learning city in the learning societin F. Reeve, M.
Cartwright, R. Edwards (eds$upporting lifelong learningvol. 2, RoutledgeFalmer, London, 2002,
p. 188.

3% cfr. N. Longworth,Citta che imparano. Come far diventare le cittaghodi apprendimentocit.
Una cultura dell'apprendimento «is the existenca @t of attitudes, values and practices within a
community which support and encourage a continpirogess of learning for the community and/or
its members» (R. Johnston, G. Hawk&gse Studies of Organizations with Established hiear
Cultures National Centre for Vocational Education, Ade&i@002, p. 9).

%01 Negli anni Settanta un importante contributo dlinizione teorica dell’educazione permanente &
offerto da molti studiosi che operano nel campdeathlicazione degli adulti. Tra tali autori, spiqoer
significativita Paul Lengrand, il quale, nella sopera del 1970]Introduzione all'educazione
permanentg propone l'idea di una “societa educativa” capatierealizzare una progressiva
democratizzazione della domanda di formazioneamudirastare il fenomeno dell’obsolescenza rapida
di sapere, saper fare e saper essere (cfr. P. amth@t970)|ntroduzione all'educazione permanente
Armando, Roma, 1974). A Bertrand Schwartz si deugece, la definizione di alcuni principi
fondamentali dell’educazione permanente, qualugtiaglianza dell’educazione” (tramite I'intervento
educativo e possibile compensare ogni inferioréturale, economica, sociale e culturale); la “dappi
continuita dell’educazione” (continuita nel tempmello spazio); I'autoformazione” come pratica
dell'imparare a imparare; e, infine, la “cogestign@oé la partecipazione organizzata dei soggetti
tutti i livelli della gestione educativa, culturakeconomica, politica e sociale (cfr. B. Schwar@73),
L'educazione di domaniLa Nuova ltalia, Firenze, 1977). Un altro appostgnificativo & offerto
dall'italiana Anna Lorenzetto, gia vicepresidentllal Commissione nazionaleNdscq presidente
dell'Unione Nazionale per la Lotta contro I'Analf@ismo (LNLA), consulente di vari organismi
internazionali e, per due anni, direttrice delleisione alfabetizzazione dellNEsca A lei si deve la
ricostruzione delle principali fasi dell’educaziopermanente nel mondo attraverso la descrizione
delle grandi conferenze internazionali deN&sca quella di Elsinor nel 1949, di Montréal nel 1969,
di Teheran nel 1965 e di Tokyo nel 1972 (cfr. A.rémwzetto, Lineamenti storici e teorici
dell’educazione permanent&tudium, Roma, 1976). In stretta assonanza dpatdisi di una citta
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si andava diffondendo a livello internazionale ®mi dellalearning society delle
Cité educativee della descolarizzazione della societa. In quaghi, infatti, si
approfondisce I'analisi del rapporto esistenteelacazione-societa grazie anche ai
lavori di Robert M. Hutchins e di Torsten Husérlaldarning society?>

E di fondamentale importanza il contributo offedal movimento radicale dei
cosiddetti “descolarizzatori”, i quali sostengomoniecessita di liberare I'educazione
dai vincoli tradizionalistici, di contrastare I'awitarismo e il dogmatismo e, al
contempo, propongono di riportare I'apprendimentdaeformazione dentro la
societa. Ivan lllich, Paulo Freire, Paul Goodmarwerett Reimer sono tra gli
esponenti di maggiore rilievo di questo movimentaquale sembra recuperare il
senso piu pregnante del concetto di ‘comunita ddwca Infatti, I'obiettivo
educativo posto alla base dell'ipotesi dei desatatori consisteva nell’organizzare
e nel promuovere un “apprendimento diffuso”, non fanzione di una
professionalizzazione dell'individuo quanto, pistim, per una formazione umana e
sociale capace di fornire alluomo gli strumenticessari per vivere in modo
conviviale con gli altd®®

Se le teorizzazioni sul'educazione permanentelle potenzialita di una educazione
che si sviluppa fuori dalle mura scolastiche costdono le premesse di fondo a
sostegno dell'idea di una citta che apprende, éattoto grazie al supporto offerto
dal’lUNesco e dall’Cecp che tale ipotesi riceve un nuovo impulso e conasta
maggiore diffusione.

Da una parte, nel noto Rapporto della Commissioternazionale per lo sviluppo
dell'educazione Apprendre a étre elaborato dallWesco nel 1972 sotto la
presidenza di Edgar Faure, ex Ministro dell'lstana in Francia, viene posto in
evidenza il carattere aperto, polimorfo e onnipmésedell’educazione. Si ritiene,
infatti, che in un sistema di educazione permanemtte le attivitd sociali

potenzialmente comportino una dimensione educ&ipassano essere occasione e

educativa, nella Conferenza di Tokyo si prospettaducazione che «evade dalle quattro mura della
scuola tradizionale e penetra nella societa aféntitti i luoghi dove le persone si riuniscono,
lavorano, si alimentano o si distraggono divenganoambiente educativo potenziale»Nf$cq
Troisiéme Conférence internazionale sur I'éducatitas adultesTokyo, 25-07-1972, Rapport final,
UNESCO/ED/MD/25, Paris, 1972).

392 Cfr. R.M. HutchinsThe Learning SocietyPenguin Book Ltd, Harmondsworth, 1970; T. Husén,
The Learning Sociefyethuen, London, 1974.

393 Cfr. 1. lllich (1971),Descolarizzare la sociefMondadori, Milano, 1973.
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oggetto di educazione. Nel Rapporto, consideratanddi uno dei piu importanti
documenti di riforma del sistema educativo delleosela meta del XX secolo, non
solo si valorizzano, quali obiettivi del’educazegrie competenze, I'apprendimento
situazionale che si sviluppa nei contesti quotidivita e di lavoro, e la prospettiva
della learning society ma un ruolo di rilievo &€ assegnato al coinvolgitoedella
comunita nei processi di apprendimento delle persQuesto sembra essere il senso
primario, il senso piu generale del concettaitk educativeil quale viene assunto
sia come corollario che come conseguenza necesdeliddea di educazione
permanent&*,

Dall’'altra, sempre negli anni Settanta, £ finanzia il progettcEducating Cities
nel quale invita sette citta — Edmond in Canadah@uburg, Vienna e Edimburgo in
Europa, Kakegawa in Giappone, Adelaide in AustraliRittsburgh negli USA — a
porre I'educazione al centro delle loro strategiswluppo, in modo da giustificare
I'attribuzione dell'appellativo di Educating City Nel 1990 la stessa EOD
sponsorizza iFirst International Congress on Educating Citi@gganizzato presso
la citta di Barcellona, nell’lambito del quale e e&ta la prima stesura del@harter
of educating citiesAl fine di rispondere alle nuove sfide e allegesize poste dal
mondo contemporaneo, la Carta dei principi-guiddedstta educative € rivista e
aggiornata nel corso ddlhird International Congressli Bologna del 1994 ed e
riorganizzata in forma definitiva duranté&ighth International Congresdi Genova
del 2004 (v. scheda n. 2).

Inoltre, nonostante dagli anni Ottanta in poi l&e@tura specialistica di settore
preferisca I'espressiondearning city a quella di educating city i congressi
internazionali hanno mantenuto il titolo originadbeducatingeity** (la tabella n. 3

propone un elenco dei temi affrontati in tali corggi).

%94 E. Faure (a cura diRapporto sulle strategie dell'educazig@emando, Roma, 1972.

395 | a Carta delle citta educative & ispirata dai @pinespressi nell®ichiarazione dei diritti umani
universalidel 1948, nePatto Internazionale sui diritti economici, soci&iculturali del 1966, nella
Convenzione sui diritti del fanciulldel 1989, nelldichiarazione mondiale sull’educazione per tutti
del 1990, e nell®ichiarazione universale sulla diversita culturadel 2001. Essa comprende venti
principi raggruppati in tre distinte categorie pettivamente intitolatetl diritto alla citta educativa
L'impegno della cittée A servizio dei suoi abitanti.

3% Cfr. 0. Osborne, K. Sankey, B. Wilsdntroduction in O. Osborne, K. Sankey, B. Wilson (eds.),
Social Capital, Lifelong Learning and ManagemenPt#ce. An international perspectieoutledge,
London, 2007, pp. 1-15.

126



A partire dagli anni Novanta sono numerose le eéde partnershipche, attraverso
azioni locali in campo educativo, sociale, cultarabmbientale, si sono poste
I'obiettivo di promuovere nuove forme politiche ig@li*®”. In questo contesto si
assiste ad una rapida e continua diffusione dedlening citiese delle iniziative ad
esse associate (in prevalenza associazioneteorl. Attualmente esistono citta
dell'apprendimento pressoché in tutti i contineminche se nei Paesi dell’Europa
occidentale e in Australia tale fenomeno registrdampiezza particolarmente
significativa. A tale modello sembrano ricorrerdtéuquelle citta che intendono
sostenere e promuovere i valori della qualita delita e della sostenibilita
ambientale e che intendono utilizzare I'apprendiimarome specifica modalita per
promuovere la coesione sociale, la rigeneraziondo esviluppo sociale ed
economicd®. Tra le learning cities piti importanti vi sono: Dublino in Irlanda,
Liverpool in Regno Unito, Jena in Germania, Van@ue Victoria in Australia,
Barcellona in Spagna, Adaipure in India, Espooimdndia, Gothenburg in Svezia.
Contestualmente alla diffusione dellearning city nel Regno Unito, anche su
impulso del Nace (National Institute for Adult and Continuing Eduaat), viene
fondato il Learning Cities NetworkR® tra gli altri networks di learning cities
spiccano per rilevanza la.g (European Lifelong Learning Initiatiyee il Learning
Towns NetworkProgram australiano. Sempre negli anni Novanta, la citta di
Barcellona istituisce Association of Educating Citigson oltre 250 membiri in tutto
il mondo), prende corpo il cosiddetto movimentolel&tarning citiese iniziano ad

aumentarle ricerche, le esperienze e i progetaletinsul tema.

307 A titolo esemplificativo, altre alla reti dellet@i educative (1990), tra le reti pit significatisi
ricordano: le reti di comuni dell’Alleanza per liroa; i Forum delle Autorita locali per l'inclusione
locale di Porto Alegre (2001-2004); New Locall Government NetwolNLGN,1996); la rete dei
comuni dell’Agenda 21 della cultura (Barcellona 200a FEDENATUR; I'organizzazione delle citta
patrimonio dell’'Umanita (@PM); la rete europea per lo sviluppo rurale ABD); le reti enti locali per
la pace ihayors for peadee per il disarmo nucleare (campagna vision 2020)ete mondiale di citta
e governi locali uniti (GLu, Barcellona 2004); la rete di citta aderenti allarta di Aalborg, di
Aarhus, reti europee dei progdttiban.

38 p, Kearns, R. McDonald, P. Candy, S. Knights, @pa@lopoulosYEeT in the learning age. The
challenge of lifelong learning for allvol. 2, Overview ofinternational trends, and case studies,
National Centre for Vocation&ducation Research Ltd, Canberra, 1999, pp. 61-62.

399 Ulteriori informazioni sulla Learning city networksono reperibili al seguentdink
http://www.lifelonglearning.co.uk/learningcitiesiditm
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Tabellan. 3

Congressi internazionali dellEducating cities

of

th

1* | 1990 | Barcellona (Spagna) | The Educating City for Children and Youth

2" 1992 | Gothenburg (Svezia) | The Lifelong Learning

37 11994 | Bologna (ltalia) The Multi-culturalism. Getting to Know Ourselvesdan
Recognizing Each Other: For a New Geography
Identities

4™ 11996 | Chicago (USA) The Arts and Humanities as Agents of Social Change

5" 11999 | Gerusalemme (Israel¢)Taking Heritage and History into the Future

6™ | 2000 | Lisbona (Portogallo) | The City, Educational Space in the New Millennium

7" | 2002 | Tampere (Finlandia) | The Future of Education. The Role of the City ie
Globalised World

8™ | 2004 | Genova (ltalia) Another city is possible. The future of the city ag
collective project

9™ | 2006 | Lione (Francia) People's place in the City

10" | 2008 | San Paolo (Brasile) | Building Citizenship in Multicultural Cities

11" [ 2010 | Guadalajara (Messicd)Sport, Public Policies and Citizenship. Challengg#san
Educating City

12" | 2012 | Changwon (Korea) E prevista la trattaziond deguente tema:Green

Environment, Creative Education

128



Schedan. 2 Sintesi della “Carta della citta educativa”

Principi
1. |l Diritto alla citta educativa

1. Tutti gli abitanti della citta hanno il dirittdi usufruire, in condizioni di liberta e di uguagiza,
dei mezzi e delle opportunita di formazione. llitthr alla cittd educativa si propone cone
un’estensione del diritto fondamentale di tutt@déesone all’educazione. Nella pianificazione e pel
governo della citta si adotteranno le misure nexésdinalizzate a rimuovere gli ostacoli di
gualunque tipo che impediscano I'esercizio deltdidll'uguaglianza.

2. La citta promuove I'educazione alla diversit@weorira la comprensione, la cooperazione solidale
internazionale e la pace nel mondo.

3. La citta educativa alimenta il dialogo tra gexzéoni.

4. Le politiche municipali di carattere educativang ispirate ai principi di giustizia sociale, a
senso civico democratico, alla qualita della vitdla valorizzazione dei propri abitanti.

5. Le municipalita esercitano con efficacia le lommpetenze in materia di educazione. Qualunfue
sia la portata di tali competenze, esse dovranmaifiiare una politica educativa ampia, di caratter
trasversale e innovativo, includendovi tutte lenfer di educazione formale, non formale|e
informale.

6. Al fine di pervenire a informazioni precise suBituazione e sulle necessita degli abitant, i
responsabili della politica municipale della citéalizzano studi e stabiliscono canali informat|vi
permanenti aperti alla collettivita, che rendanesiluile la formulazione di proposte concrete.

2. L’lmpegno della Citta

7. La citta deve sapere individuare, preservarecegmtare la propria e complessa identita. A sua
volta, promuovera la conoscenza, I'apprendimentuso delle lingue presenti nella citta come
elemento di integrazione e fattore di coesiondetyzersone.

8. La pianificazione urbanistica dovra tener caméb grande impatto dell’ambiente cittadino nello
sviluppo di tutti gli individui, nell'integrazionéra le loro aspirazioni personali e sociali e doyra
agire contro la segregazione di generazioni e pergh differenti culture. L'ordinamento dellp
spazio fisico urbano rispondera ai bisogni di asitéita, incontro, relazione, gioco e divertimenfo
e di un maggior avvicinamento alla natura.

9. La citta educativa alimenta la partecipaziontadina a partire da una prospettiva criticqd e
corresponsabile.

10. Il governo municipale dovra dotare la cittéspazi, attrezzature e servizi pubblici adeguati &
sviluppo personale, sociale, morale e culturakerttiii suoi abitanti.

11. La citta garantisce la qualita della vita diitu suoi abitanti. Cid comporta I'equilibrio con
'ambiente naturale, il diritto ad un ambiente sata, oltre al diritto all'abitazione, al lavorcaio
svago. Inoltre, promuove I'educazione alla saluta @artecipazione dei suoi abitanti alle bugne
pratiche di sviluppo sostenibile.

12. 1l progetto educativo esplicito e implicito ldetitta, i valori che essa alimenta, la qualitdadd
vita che offre saranno oggetto di riflessione paltecipazione.
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3. A Completo Servizio delle Persone

13. La municipalita valuta I'impatto delle propostdturali, ricreative, informative, pubblicitar@
di altro tipo che riguardino bambini e giovani.

14. La citta si adoperera affinché le famiglie viaeo la formazione che permetta loro di aiutar
propri figli a crescere ed a capire la citta, nelwrito del reciproco rispetto. In questo sen
sviluppa proposte di formazione per gli educatgrinegenerale, per le persone che operano
funzioni educative nella citta, spesso senza essgmsapeVvoli.

15. La citta fornisce ai suoi cittadini serviziaiientamento personale e professionale. Nell'aml
specifico della relazione educazione-lavoro € irtgpie segnalare la stretta relazione che dg
esistere tra la pianificazione educativa e le reteslel mercato del lavoro. Le citta definiran
strategie di formazione che tengano conto della atma sociale e coopereranno con
organizzazioni sindacali e imprenditoriali nellae@zione di posti di lavoro e delle attivita
formazione continua.

16. Le citta dovranno essere coscienti dei mecoané esclusione ed emarginazione che
riguardano e delle modalita in cui si esse prendonma, e svilupperanno le politiche di azio
affermativa necessarie.

17. Gli interventi avviati per risolvere le disuglianze possono assumere forme molteplici,
dovranno partire da una visione globale delle persche coniughi gli interessi di ciascuno con|
esigenze della collettivita.

18. La citta stimolera I'associazionismo come fonpartecipazione e corresponsabilita civica.

19. Il municipio identifichera i gruppi che necas® di un’attenzione privilegiata e mettera a I
disposizione servizi specifici di informazione, eriamento e accompagnamento. Oltre a
stabilira programmi di formazione alle tecnologgl'thformazione e della comunicazione rivolti
tutte le eta e a tutti i gruppi sociali allo scap@ombattere nuove forme di esclusione.

20. La citta educativa offre a tutti i suoi abifaspportunita di formazione ai valori e alle praicdi
cittadinanza democratica. Essa promuove il rispetw tolleranza, la partecipazione,
responsabilita e I'interesse per la cosa pubbtieaj suoi beni e i suoi servizi.

(Adattato e tradotto da: International Associat@dnEducating citiesCharter of educating cities
reperibile al seguenténk http://www.bcn.es/edcities/aice/adjunts/ Charted®220Educating%
20Cities% 202004.pdf)
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Tra gli studi sostenuti e finanziati dallee\U progetti TELS (Towards a European
Learning Society il programma R3L Region and Lifelong Learningi progetti
INDICATORS € LILARA (Learning in Local and Regional Authorit}ekanno riscosso
una maggiore risonanza. Se da una parte il progette ha permesso di individuare
gli indicatori per verificare I'esistenza di utemrning city dall’altra, il suo obiettivo
principale consisteva nell'incoraggiare citta eioeg a recepire la proposta della
learning citye a confrontarsi con la prospettiva biellong learning™®.

Come osserva Norman Longworth,

la rivoluzione dell’'apprendimento continuo non dstes tanto nellindividuare nuove
modalita di attuazione del processo educativo, uaruttosto nel riconsiderare tutti gli
aspetti, tutti i valori e tutte le procedure inargsa livello di nazioni, citta e regioni e nel
riorganizzarli in un'immagine piu olistica dell’apgmdimentd™.
Ai lavori del progetto ELS hanno fatto seguito il programma R3L, incentraithos
sviluppo dinetworkeuropei per la diffusione dedkpertisesullalearning city e il
progetto NDICATORS, il quale si proponeva di individuare e di spenage una serie
di indicatori del lifelong learning utili ad aiutare diversistakeholders(scuole,
universita, centri di educazione degli adulti edi guubblici) a misurare la loro
performancen vista di divenirdearning regione learning cities Infine, il progetto
LILARA — che ha coinvolto I'ltalia, I'Ungheria, la NorvegI'lrlanda, la Francia e il
Regno Unito — ha avuto il merito di sviluppare ustoumento per identificare i
bisogni di apprendimento ahanagerse di professionisti e la crescita lgarning
citiese dilearning regiond*?
Anche partire da tali studi e stato possibile indliare i tratti caratteristici di una
learning city(v. tabella n. 4).

310 cfr. N. Longworth (2006),Citta che imparano. Come far diventale le citta dho di
apprendimentpcit.

31 1vi, p. 69.

312 per l'approfondimento dei progettiels, R3L, INDICATORS, LILARA si rinvia ai seguenti
contributi: C. Duke, L. Doyle, B. Wilson (eds.Making Knowledge work. Sustaining learning
communities and regionsit.; N. Longworth,Citta che imparano. Come far diventale le cittagho

di apprendimentpcit.; G. Ronsisvalle, R. Piazzha learning region come luogo di apprendimento
permanente. Una ricerca europda «Generazioni», n. 1, a. 2004 (pp. 193-216).
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Tabellan. 4

Caratteristiche di una learning city

L Leadership Associa la propria strategia di svilupgietl’apprendimento nella
per la comunita all'acquisizione di competenzéeddership

E Occupazione e Elabora piani per individuarekills e competenze in grado i

“occupabilita” innalzare i livelli di ‘occupabilita’ dei cittadini

A Aspirazioni Attiva il potenziale creativo dei citliai. Incoraggia le persone di
tutte le eta ad apprendere, a ricorrere a pianapfirendimenta
personalizzati e al supporto di mentori e di guide.

R Risorse Libera il potenziale delle risorse di cuspdne la comunitd,
promuove partnership vantaggiose tra settore pubbdi settore
privato.

N Network Promuove la tolleranza e l'apertura mentatgaverso progeti
finalizzati a promuovere lintegrazione culturalelieello locale,
nazionale ed internazionale.

I Informazioni Accresce la partecipazione all’'appiiemehto sviluppando strategie
innovative di comunicazione e campagne informative.

N Bisogni e requisiti Promuove una cultura dell'apputienento. Analizza le esigenze (i
apprendimento di tutti i cittadini e mette a lorgspbsizione le
opportunita per soddisfarle.

G Crescita Genera ricchezza attraverso strategiedefinite di sviluppo de
talento umano.

C Gestione del Coltiva dei programmi che consentono ai cittadiniaffrontare

cambiamento positivamente e proattivamente i cambiamenti.

I Investimento Influenza il futuro connettendo leattgie di apprendimento alle
strategie finanziarie.

T Tecnologia Trasforma la citta in un moderno cedirapprendimento attravers
l'uso efficace delle nuove tecnologie di apprenditoe

I Coinvolgimento Induce i cittadini a contribuireaailita e alla cultura metropolitana

E Ambiente Attiva programmi che consentono a tuttittadini di intraprendere
azioni positive a favore dell'ambiente.

S | Strategia per la famiglia Stimola la comunita e famiglie a imparare attraverso

'organizzazione e la realizzazione di festivagré e altri eventi d

intrattenimento finalizzati a promuovere l'abituein

all'apprendimento.

(Adattato e tradotto da N. Longworthjaking Lifelong Learning Work: Learning Cities far
Learning CenturyKogan Page, London, 1999).
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In particolare, la letteratura di settore ha indinato una serie di requisiti distintivi
della learning city i quali sono considerati essenziali non solo gestenere lo
sviluppo socio-culturale ed economico, ma ancheipasraggiare la diffusione di
una cultura dell’apprendimento. Un primo aspettonls@ essere connesso alla
necessita che i cittadini abbiano una visione cameircondivisa della citta (di cio
che la citta € stata e di dove sta andando) e ieln® $n grado di comprendere il
ruolo che ciascun cittadino ha e pud avere nelddizzazione di tale visione. In
qguesto senso acquista rilevanza la comprensionéideisi fattori storici e attuali
che influenzano e condizionano i bisogni e i precds apprendimento della citta e
gli atteggiamenti delle persone ad esso connedsie @ cio, I'identificazione
attraverso strumenti e procedure rdappingdelle risorse formali, non formali e
informali di apprendimento e delle diverse istitugi educative € considerata una
condizione imprescindibile in undearning city Allo stesso modo risulta
fondamentale la creazione di connessioni tra futettori della citta (pubblici,
privati, formali, informali, rurali e urbani, ecce tra le associazioni, in modo da
stimolare la riflessione e il dialogo tra i cittade le persone-chiave che vivono e
operano nella citta. Inoltre, la facilitazione dettontro tra le diverse generazioni
presenti nel territorio e linterazione tra le @éifénti culture, religioni, lingue e
tradizioni presenti all'interno della cittd sonotrambi considerati di fondamentale
importanza per costruire un ambiente di fiduciaee ipcoraggiare I'apprendimento
reciproco, la condivisione e lo scambio di conoge®ii Infine, & considerato un
requisito delldearning cityla partecipazione dei media locali, sia come sémiimdi
apprendimento creativo in s€, sia come modo pereatare la conoscenza circa le
opportunita di apprendimento presenti in éitta

In sostanza, se I'apprendimento non si verifica s@i contesti educativi formali e
non formali, ma pervade la comunita e tutti gli @mdella vita delle persone, allora
nei processi di apprendimento di ulearning citysono coinvolti tutti i settori che

compongono la comunita — civile, economico, puldhlicell'istruzione e del

313 pj conseguenza, una citta che aspiri a divenireleguaing citynon puo sottrarsi dalla riflessione

e dalla creazione di meccanismi di negoziazionecdmflitti. Questi ultimi risultano utili non solper
sostenere i processi di comunicazione e di condivische hanno luogo tra i differenti attori che
operano nella comunita, ma anche per imparare forarsi con “la diversita” e per apprezzare e
rispettare gli altri popoli, altri modi di vivered pensare.

314 Cfr. N. Longworth,Making Lifelong Learning Work. Learning Cities fari_earning Centurycit.;

Id. (2006),Citta che imparano. Come far diventare le cittaghodi apprendimentccit.
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volontariato. Un ruolo fondamentale & svolto, quirsia dalle agenzie presenti nel
territorio che dallimpegno di ciascun cittadinorse la societa civile, la crescita del
benessere, dello sviluppo economico e ambientalella sostenibilita, il progresso
rurale e urbano e quello sociale e culturale. Aptalposito, la tabella n. 5 mostra
come i diversi settori possono interagire tra leroontribuire allo sviluppo globale
della citta.
Tuttavia, non e sufficiente identificare i diveastori e le agenzie che hanno un ruolo
privilegiato nell'influenzare lo sviluppo di nuovepportunita di apprendimento,
piuttosto, in undearning citye essenziale l'attivazione gartnership Lo sviluppo
di partenariati locali efficaci € un fattore chiaper favorire I'organizzazione e
limpegno della comunita a vari liveffi®
In sintesi, i tratti caratterizzanti di utearning citysono:

- la condivisione da parte di differenti attori dellaesponsabilita

dell’'apprendimento;

- la creazione di legami di partenariato e di coopieree tra questi attori;

- linclusione sociale;

- lo sviluppo economict®
In altre parole, nelldearning city gli aspetti economici, sociali e culturali risuita
compresi in un insieme coerente e la capacita duiate e di produrre nuove
conoscenze e considerato elemento imprescindibiiéappropria competitivita e per

il miglioramento della qualita della vita.

315 Cfr. B. Morgan-Klein, Osborne MThe Concepts and Practices of Lifelong LearniRgutledge,
London, 2007.
318 Cfr. ivi.
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Tabellan. 5

A Learning City Matrix: Examples of How a Commusit$ectors Contribute to
Achieve Shared Objectives

Purposes Civic Health Economic Enviromnenta | Rural/urban | Social/cultural
learning promotion | development | | sustainability | development | development
SECTORS
CIvIC Citizen Community | Farmers Green Belt Development | Tall Ships
apprentices| drug abuse | Market initiative ofa Festival
Municipal strategy Learning
governement | Youth Sustainable Quarter Learning
Advisory social housing Festival
Council projects
Local organic
agricultural co-
op
ECONOMIC | Union shop| Occupational | Supply chain| The natural Vision 2020 | Artists
steward health training step City initiative marketing co-op
Private to training. strategy strategy strategy
social Single Mom’s
enterprise Bd of trade | Migrant Individual Architects catering
Election worker learning forum on company
Forum literacy plans sustainable
design
Workplace
literacy Value-based
projects business Assn
PUBLIC Library Community | Workplace Museum Library Quality of life
series on Early health & historical Learning survey
Libraries, Rural- Learning safety mapping Hub project
museums Urban Coalition program project Library Mother
social/health | Issues Goose program
agencies Seniors Life Skills
Centre training
health
literacy
EDUCATION College all- | Student Co-operative | Student river College University
candidates | nurse education restoration urban International
Kto 12; meeting. community | projects project planning Student’s Fair
post secondary practicums seminar
institution School Intergenerational
restorative service-learning
justice
program
VOLUNTARY/ | Community | Nigth Youth | Disabled Environmental | Multi-faith Multi-cultural
COMMUNITY | leadership | basketball | Assnfood | movement social- Festival
o training prep lecture series | housing
Civil society co-op Family literacy

Community
organic gardens

Faith
Community
kitchens

317 Tratto da R. Faris,.earning Cities: Lessons Learning - A Backgroung&aPrepared for the
Vancouver Learning City Initiative/ancouver, Canada, 2006, documento reperibile glesgelink
http://members.shaw.ca/rfaris/docs/VLC%20Lessond%athed.pdf
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3.3.1 Tra sviluppo economico e inclusione sociale: ingipio della sostenibilita
Unalearning cityaffronta i diversi bisogni di apprendimento deagtlividui e delle
comunita attraverso lo sviluppo di reti sociali iendove forme di partenariato con
I'obiettivo di aumentare la capacita della comurdiaporsi come promotrice del

proprio sviluppo sociale, culturale ed economicasghema n. 2).

Scheman. 2 Quadro concettuale delléfelong learning community

The Faris Lifelong Learning Community Conceptual Framework
A LIFELONG LEARNING COMMUNITY CONCEPTUAL FRAMEWORK:
A LEARNING-BASED COMMUNITY CAPACITY BUILDING/DEVELOPMENT APPROACH

LIFELONG LEARNING

| - LIFE-SPAN + LIFE WIDE LEARNING

- FOSTERING FORMAL AND NON-FORMAL LEARNING

- USING/BUILDING HUMAN + SOCIAL CAPITAL INCLUDING
ABORIGINAL VALUE AND KNOWLEDGE-BASE

ORGANISING PRINCIPAL AND SOCIAL GOAL

HUMAN DEVELOPMENT || SOCIAL/CULTURAL DEVELOPMENT || ENVIRONMENTAL COMMUNITY ECONOMIC
MULTI-DISCPLINARY/ - HEALTH - SOCIAL SCIENCES STEWARDSHIP DEVELOPMENT
DEPARTMENT A APPROACHES | - SCIENCES - HUMANITIES - NATURAL SCIENCES - POLITICAL ECONOMY

- EDUCATION - EDUCATION - SOCIAL ECOLOGY
CAPACITY BUILDING/COMMUNITY | CITIZENSHIP HEALTH ECONOMIC ECOLOGICAL RURAL/URBAN | SOCIAL/CULTURAL
BEVELOPMENT PURPOSES CIVIL LITERACY PROMOTION | DEVELOPMENT | SUSTAINABILITY DEVELOPMENT DEVELOPMENT
[ [ [ I I |

dimem e ais 1 1
UL UF LEARMNING
i e NETWORKING WITHIN AND AMONG COMMUNITIES

COMMUNITIES LEARNING TO:

- BUILD PARTNERSHIPS
DETERMINANTS OF SUCCESS

- FOSTER PARTICIPATION OF ALL
- ASSESS PERFORMANCE AND PROGRESS

I
[ 1 T ] I

SMART
aic HEALTHY ECONOMIC ECOLOGICAL COMMUNITIES SOCIAL/INCLUSION
OUTCOMES LEARNING TARGETS | ENGAGEMENT | COMMUNITIES | DIVERSIFICATION DIVERSITY | cOMMUNITY LEARNING | MULTICULTURAL
NETWORKS DIVERSITY

Source: Faris (2003, p. 7)

(Tratto da: R. Farisl.earning Community by Community: Preparing for aoktedge-based Society
in «kEducation Canada», vol. 43, n. 1, 2003, p. 7).

Sintetizzando gli apporti della letteratura di getf lan Sandbrook afferma che una
efficace citta dell’apprendimento dovrebbe:

esplicitare e promuovere I'apprendimento permaneetgcouraging people
to develop a sense of themselves as learners»;,
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- incoraggiare le organizzazioni e le istituzionir(hali e informali) a integrare
allinterno delle loro attivita e dei loro obiettila visione della citta che crea
communities of lifelong learners

- sostenere attivamentenetworkse le diverse forme di collaborazione tra i
molteplici attori, le agenzie e le organizzaziohecsi occupano difelong
learning

- realizzare sistematicamente politiche, piani e ighat di inclusione ed
esaminare annualmente i progressi;

- celebrare la comunita e la cultura;

- garantire un'adeguata gamma di attivita e di oppord di apprendimento
permanente;

- supportare la formazione e le reti di apprendimeieidavoratori*®.

Tali propositi risultano realizzabili solo se

embed positive leadership of learning in local gowgent and institutional governance

arrangements and secure genuine partnershipsrédaé synergies by aligning resources for

common purpose’,
Dunque, anche se l'apprendimento e sostanzialmenprocesso naturale, in quanto
si realizza in ogni comunita, e I'uso esplicito dehcetto diifelong learning inteso
come principio organizzativo e obiettivo sociale, @ssere considerato il fattore
essenziale e qualificante di ulearning city Infatti,

a learning city is any city, town or village whidfrives to learn how to renew itself in a
time of extraordinary global change. Using lifeldiegrning as an organising principle and
social goal, learning cities promote collaboratioh the civic, private, voluntary and
education sectors in the process of achieving dgtgmn objectives related to the twin
goals of sustainable economic development andlsaciasivenes¥®.
Tale definizione descrive e sintetizza i principglementi delldearning city quali:
la promozione dell’apprendimento attraverso I'impeqgdi differenti attori e la
cooperazione tra i differenti settori; I'obiettivdi includere tutte le persone, a
prescindere dalle condizioni sociali ed economichgarticolare quelle provenienti

da gruppi storicamente esclusi dall’accesso alim#&aione e all'apprendimento.

%181 sandbrookA Learning City PerspectivérLL sector paper 5, INCE, Leicester, 2009, p. 6.
319 i
Ibidem.
%0 DfEE, Learning Communities: a guide to assessing practioel progress,Department for
Education and Employment (DfEE), London, 1998.
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Il perseguimento dello sviluppo economico e l'irsthne sociale sono ritenuti,

entrambi, obiettivi congiunti delléearning city Attualmente, infatti, la ‘vecchia’

tendenza a mantenere separate le questioni sa@atjuelle economiche appare
superata e fuorviante, cosi come sembra erratoideyase come contrastanti o
mutuamente escludenti gli obiettivi dello svilupgaconomico e dellinclusione

sociale. Al contrario, i due obiettivi sono intenc@ssi e, dunque, molto piu vicini di
quanto si possa a prima vista ipotizzare. Infaitin di rado l'inclusione sociale e
favorita dallo sviluppo economico, in quanto at&éeo quest’ultimo & possibile
contribuire al miglioramento della qualita delldave, anche, controllare e gestire i
fattori che determinano l'innalzamento dei livetli inclusione. Come evidenzia

Osborne,

creating the conditions for inclusion often rel@sthose economic developments that allow
renewal of physical infrastructure, such as holpitolleges and schools. Partnerships at a
local and regional have been an important mecharisnthese interventions, involving
various mixes of public sector, private/commerdigerests, and community-based, non-
profit organization&".
Anche se non si puo escludere che tra inclusioolgsoe sviluppo economico esista
qualche tipo di rapporto, tanto che Osborne li m@ra due obiettivi congiunti da
perseguire attraverso la creazione di reti @atinership Tuttavia, € nostro parere
che la questione dell'inclusione sociale non possaere affrontata solo con
interventi di natura economica — ad esempio, atsav la costruzione di
infrastrutture funzionali al godimento, da parta ditadini dei diversi diritti di
istruzione, di salute, ecc.. Piuttosto, le poliéclinclusive dovrebbero essere
soprattutto di natura educativa. Infatti, esserish@llsione sociale una condizione
sempre in divenire, essa e oggetto di educaziodeapprendimento ed e in gran
parte determinata dalle caratteristiche dei rappb# legano il singolo agli altri, alla
collettivita e alla sua comunita di appartenenza.
Alla base del legame esistente tra apprendimentlppo economico e inclusione
sociale, Faris pone la categoria deitzstenibilita Quest’ultima & interpretata non

solo come dimensione connessalifdlong learninge al cambiamento ma anche

%21 B, Morgan-Klein, Osborne MThe Concepts and Practices of Lifelong Learnitig, p. 115.

138



come principio che attraversa e da forma kéning city?>. Se lo sviluppo socio-

economico si fonda essenzialmente sui processipdreadimento-cambiamento
delle persone, esso non puo prescindere dal riémtionad un concetto di “sviluppo”
incentrato sul principio della sostenibifita

Infatti, la citta sostenibile e quella capace dnteaere e di migliorare I'integrazione
sociale, il benessere economico e la qualita arndd&rin modo da consentire ai Suoi
abitanti di continuare a condurre una vita sanadytiva e piacevofé’. Di

conseguenza,

sustainable communities maintain and improve tketrial, economic and environmental
characteristics so that residents can continuead healthy, productive and enjoyable lives.
Sustainable development in these communities iscbas the understanding that a healthy
environment and a healthy economy are both necefmaa healthy socief{”.
Come mostra la figura n. 4, nellaarning city il principio della sostenibilita e
descritto attraverso il modello detigple bottom line of Learning and Sustainability
In esso [l'apprendimento permanente e la sostddibilsono considerati
imprescindibili dagli obiettivi della prosperitaa@wmica, della qualith ambientale e
dell’equita sociale. A livello ambientale la soshelita e favorita dall’acquisizione di
comportamenti e di atteggiamenti basati sul rispeéila terra e dalla comprensione

dell'interdipendenza di tutti i sistemi viventi.

322 Cfr. R. FarisLifelong learning, social capital and place managein C. Duke, M. Osborne, B.
Wilson (eds.)Rebalancing the social and economic, Learning, penthip and placecit., pp. 16-36.

323 | 'espressione sviluppo sostenibile non & sempeettata senza critiche dagli esperti, anzi & spesso
considerata un ossimoro, una contraddizione initerifdon a caso, fin dal suo comparire, il concetto
e stato inteso dalla maggior parte della comumignsifica come termine ‘ombrello’, in quanto, da u
lato, permetteva di rientrare in certi programnin eerti finanziamenti ma, dall’altro, necessitalia
essere giustificato, arricchito, modificato per iave al’ambiguita e alla fumosita che tuttora lo
caratterizza. Soprattutto la parola sviluppo — p@jegata concettualmente alla crescita quant#ativ
ed economica — € stata modificata nel corso degfii. aAttualmente si preferisce utilizzare
I'espressione di “educazione alla sostenibilita’ Huckle, S. Sterling S. (eds.Education for
Sustainability Earthscan Publications Ltd., London, 1996) ofdiuro sostenibile” per sottolineare la
presa di distanza da una concezione tutta econstaidiel cambiamento necessario (cfREBCQ
United Nations Decade of Education for Sustainabivelopment 2005-2014raft International
Implementation Scheme Ngscq Paris,2004).

324 Cfr. R. FarisLifelong learning, social capital and place manageiin C. Duke, M. Osborne, B.
Wilson (eds.)Rebalancing the social and economic, Learning, penthip and placecit.

325 p_ Kenyon,Rural Revitalisation and the Need to Create Susfaim and Healthy and Resilient
Communities Bank of Ideas, 2002, documento reperibile al sagu link
http;//www.bankofideas.com.au
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Figuran. 4 The Triple Bottom Line of Learning e®dstainability

Lifelong
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Community/Social Environmental
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participatisn living swstems
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(Tratto da: R. Farid,ifelong learning, social capital and place managacit., p. 28).

A livello economico, invece, essa dipende prinaipaite dalla qualita del capitale
umano e sociale e dalla loro sinergia e integrazi@io significa che la sostenibilita
economica ¢ il risultato della valorizzazione dapitale umano (capacita umane,
conoscenza ed ingegnosita) e del capitale socmisufe di fiducia,networking

impegno civico e valori condivisf®. Infine, I'incremento della sostenibilitd sociale-

culturale sembra essere favorito dalla costituzidingartenariati tra i diversi settori

320 capitale sociale & un concetto indagato nellersre sociali a partire dagli anni Novanta. Esso &

divenuto fondamentale negli studi che analizzanditamiche di sviluppo della societa, pertanto,
considerato un concetto-chiave nel modello diglaning city Secondo James Coleman il capitale
sociale & una risorsa per I'azione «che non ¢ dponé negli individui, né in mezzi di produzione
(ma & intrinseca) alla struttura di relazioni trteed piu persone» (J. Colemdmundations of Social
theory, Harvard University Press, Cambridge, 1990, p.)3®tnam lo definisce, invece, come
«I'insieme di quegli elementi dell’organizzaziorecgle — come la fiducia, le norme condivise, I re
sociali — che possono migliorare l'efficienza deflacieta nel suo insieme, nella misura in cui
facilitano I'azione coordinata degli individui» (®. Putnam,La tradizione civica delle regioni
italiane, Mondadori, Milano, 1993, p. 169). Piu di receng,Schuller e a Field si deve la
comparazione tra la teoria del capitale umano dagdel capitale sociale. Gli studiosi ritengonaech
il capitale umano non ha valore se separato dalleampie relazioni sociali. In particolare, le
differenze rintracciate dagli autori tra le duertesono le seguenti: la teoria del capitale unmaoe
l'accento sull'attore, quella del capitale sociadalla relazione; la teoria del capitale umano
presuppone razionalita economica e trasparenzanttinazione, invece in quella del capitale
sociale si ritiene che molte azioni e decisionicsassunte interpretando la realta attraverso teden
valori e delle norme socialmente condivisi; la teatel capitale umano misura gliput in termini di
durata degli studi e dei titoli conseguiti; il ceghé sociale si misura dalla forza degli obbligigiproci

e dell'impegno civile; la teoria del capitale umangura glioutputin termini di reddito individuale o
di livelli di produttivita, il capitale sociale itermini di qualita della vita (cfr. T. Schuller, Bield,
Social capital, human capital and the learning styi in «International journal of Lifelong
Education», vol. 17, n. 4, 1998).
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della comunita, dalla promozione della partecipaeiali tutti i membri della
comunita e dalla costruzione di reti all'interntr& le citta di apprendimento. Infatti,
«the broader the base of this social/cultural siftecture — and the community
capacity it represents — the greater the probmhifisustainabilitys*".

Di recente, McKenzie ha approfondito il tema dedtacial sustainability Oltre a
descrivere la sostenibilita sociale come processuoposito e sempre in divenire,
I'autore evidenzia anche alcuni indicatori che eérdscono la qualita all'interno di
una comunita/citta. Secondo la sua opinione, quiladiqualita della sostenibilita

sociale di una comunita dipenderebbe dalla presdiralaune variabili, quali:

equita d’accesso ai diversi servizi della comur{ganitari, educativi, di

trasporto, abitativi e ricreativi);

- equita intergenerazionale, intesa come [Iimpegndincfé le future
generazioni non siano svantaggiate rispetto alegaioni attuali;

- esistenza di un sistema di relazioni culturali extBrventi di promozione e di
supporto all’integrazione culturale;

- liberta di espressione religiosa,;

- partecipazione politica diffusa da parte dei cittgdnon solo durante i
periodi elettorali ma anche in altri contesti divatta politica, specialmente a
livello locale;

- capacita della comunita di disporre dellambienteale, cosi come dei
servizi e degli svaghi in esso presenti;

- capacita della comunita di soddisfare tutti i prdpsogni, quando possibile,
attraverso interventi ciommunity action

- possibilita di disporre dell'appoggio politico pespondere a tutte quelle
necessita che non possono essere soddisfattetgalesso interventi basati
sullacommunity action

- capacita della comunita di identificare a livellollettivo i propri punti di

forza e i propri bisogni;

%27 Cfr. R. Faris,Learning Cities: Lessons Learned. In support of Yrencouver Learning City
Initiative, cit.
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- esistenza di un sistema di trasmissione dei printipostenibilita sociale da
una generazione ad un’aftfa

3.3.2 Il modello delle*3P": PartecipazionePartnershige Performance

Se il principio della sostenibilita € consideratofattore chiave per il successo della
learning city’?®. Dall'altra, accanto e insieme ad essa, i ricert&ianno rilevato che
la partecipazione, Igartnership e la performancecostituiscono tre dimensioni
ugualmente determinanti I'efficacia di una cittdl'dpprendimento.

Come emerge nel modello delle “3P” (Partecipazi®aetnershipe Performancgdi
Cara e RansdY, il successo dipenderebbe dalla qualita dedienershipattivate tra
tutti i settori della citta (civile, economico, exhiivo, pubblico e del volontariato) e
dalla mobilitazione e condivisione dell'insieme ldel risorse disponibili;
dall’'efficacia delle iniziative avviate allo scopdi favorire la partecipazione dei
cittadini all'apprendimento permanente; dall’akilielle citta a valutare la loro
performancei loro progressi, di individuare le buone praéiah di misurarne il loro
impatto, in termini di risultati conseguiti (v. figa n. 55°*.

La dimensione della partecipazione € alla base deih efficacia, poiché creare una
learning city significa, innanzitutto, coinvolgere la comunita&l nprocesso di
apprendimento finalizzato allo sviluppo e alla ngeazione della citta, ponendo le
premesse affinché ciascuno possa contribuire antédgioramento. Essendo una
dimensione che ‘attraversa’ trasversalmentéedaning city la partecipazione non

rappresenta solo una delle finalita da raggiungerettosto, si configura come

328 Cfr. S. McKenzie,Adult and Vocational Education for Social Sustailigh in J. Fien, R.
Maclean, M.G. Park (eds.\Work. Learning and Sustainable DevelopmebiNESCGUNEVOC,
Springer, Germany, 2009.

33 Cfr. R. Faris,Learning Cities: Lessons Learned. In support of Yancouver Learning City
Initiative, cit.

330 Negli anni successivi tale modello & stato oggditielaborato e ulteriormente sviluppato da Ron
Faris.

%1 Cfr. S. Cara, S. Ransoearning Towns and Cities “The Toolkit". Practiderogress and Value —
Learning Communities: Assessing the Value They, AEE, Birmingham, 1998, il documento &
reperibile al seguentink www.lifelonglearning.co.uk/learningcities/tooldf; S. Cara, C. Landry,
S. Ranson,The learning city in the learning societin F. Reeve, M. Cartwright, R. Edwards,
Supporting lifelong learning: organizing learningol. 2, RoutledgeFalmer, London, 2002, pp. 180-
197, Canadian Council on Learninggarning Cities: Optimizing Economic and Social Mbgling
through Lifelong Learning for AllLessons in Learning, November 15, 2007, documdigjgonibile

al seguentelink http://www.ccl-cca.ca/pdfs/Lessonsin Learning/N®AX/-LearningCities.pdf R.
Faris, Learning Communities: Webs of Life, Literacy andadning, documento presentato in
occasione del Symposium on Learning Communitieslifaxa 4 October, 2007, scaricabile al
seguentdink http://www.ns.literacy.ca/ symposium/workshop.htm
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pratica emodo di operal. Cosi intesa, essa mostra evidenti analogie coanitettc

di community participatio®?

Figuran.5  The 3 P’sof succes of learning city

(Tratto e adattato d®. Faris Learning Communities: Webs of Life, Literacy androéng, cit.)

Accanto alla partecipazione alldiverse attivita formative, unalegli indicatori
maggiormente utilizzati nella valutazione d learning city € dato dalla
partecipazione degli abita alle scelte che interessano la comuniai programmi e
alle iniziative di cittadinanza attiv, finalizzati al rafforzamento della vita

comunita.A tale scopo, Longworth si esprime sulla necegdiitéostruireun valido

332 Nella letteratura di origine anglosassone I'espoagscommunity participatio & impiegata per
indicare quelle forme endogene di attivazione, upphte prevalentemente su base locale,
concorrono alle scelte di interesse collettivo.eTabzione risulta strettamente connessa a que
community developmenia quale si riferice all'insieme di modelli e di pratiche funzionalila
promozione dello sviluppo della comunita (v. pricapitolo).Un’altra analogia € stata rintracciata
i concetti dicommunity participatio e dipopular participation Con quest’ultima espressic si fa
riferimento a questioni legate allo sviluppo soeia¢ alla creazione di opportunita per
coinvolgimento delle persone nella vita politicagnomica e sociale di una nazione. In modo sin
la community participatiominvia al coinvolgimento diitto della gente comune nelle questioni lo
(cfr.. J. Midgley,Introduction: Social Development, the State andtiegration, in J. Midgley (eds.)
Community Participation, Social Development and$tet, Methuen, London, 1986, p. -24).
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“sistema di consultazione”, capace di favorire dspaggio da un processo di
semplice consultazione delle informazioni ad uncpsso diempowerment>. In
sostanza, il sistema di consultazione dovrebberiaducittadini a ‘fare qualcosa’
piuttosto che a ad esprimere un’opinione (v. fignra6). Non si tratta solo di
stimolare negli individui una maggiore riflessiosidle questioni riguardanti la citta,
la comunita o il quartiere di appartenenza quapitattosto, di indurre le persone a
prendere parte alla vita di comunita attraversoltescedecisioni, pratiche e
comportamenti che danno forma ed espressioneaatieclttadinanza attiva. In altre
parole, alla partecipazione sono profondamentetilabgaconcetto di inclusione
sociale e l'esercizio di una cittadinanza attivair&mbi considerati essenziali per
innalzare la qualita della democrazia locale. Dénda partecipazione € una delle
dimensioni da promuovere nelle azioni di sosteghiin@usione sociale e per
contrastare I'apatia e il disimpegno caratteristiciquei sistemi che assumono in
modo esclusivo la responsabilita del governo delebeomune. Diversamente, Si
ritiene che una responsabilita condivisa a liveliazontale (tra i diversi ambiti della
cittd/comunita) e a livello verticale (dal singatdtadino aglistakeholderys possa
contribuire a migliorare l'impegno e la progetttaliindividuale, di gruppo e
comunitaria, e che possa concorrere, anche, acksaere le risorse materiali e
immaterial?>*. A tal proposito, iDepartment for Education and EmployménfEE)

scrive che:

this active citizenship is the key to revitalisihgcal democracy. The participation it
presupposes is not intended to replace the proesdirepresentation but to enhance them.
A number of learning communities are beginning tpeziment with strategies for
enhancing democratic practice by listening to tkeice" of the public. These include
creating, for example, forums; deliberative opinmils; citizens' panels/juries; community
council$®,

33 N. Longworth (2006)Citta che imparano. Come far diventare le cittadhodi apprendimento
cit., p. 171.

%4 Sul rapporto esistente tra educazione degli gdatimmunity participation democrazia e
cittadinanza si rimanda, tra gli altri, ai seguergiumi: E. Gelpi,Lavoro Futuro. La formazione
professionale come progetto politicGuerini e Associati, Milano, 200). McGivney, Informal
Learning in the Community - a trigger fohange and developmeutt.; . Martin, Citizenship debate
asks some awkward questioms «Adults Learning», n. 13, a. 9, 2002; P. Co&eJohnstonAdult
Learning, citizenship and community voidd®\CE, Leicester, 2003;. Medel-Anonuevo, G. Mitchell
(eds.)Citizenship, Democracy and Lifelong LearnitdNEscq Hamburg, 2003.

%% 5. Ccara, S. Ransohgearning Towns and Cities “The Toolkit”. PracticBrogress and Value —
Learning Communities: Assessing the Value They Bk, cit.
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Alla studiosa americana Sherry Arnstein si devedl¥iduazione dei livelli di
partecipazione, a partire dai quali sono rese mevali I'osservazione e la
descrizione dei processi inclusivi. Seguendo listpaione della studiosa, la
partecipazionepuo essere suddivisa in sei livelli: informaziorensultazione,
soluzione dei conflitti, partnership o compartecipazione, delega del potere e
controllo popolare. A tali livelli se ne aggiungoatiri due, di non partecipazione o
di partecipazione strumentalizzata, ai quali sayali, rispettivamente, i processi di
manipolazione e le attivita di sosteditfo La suddivisione di Arnstein sembra
ispirare il lavoro di Longworth, il quale descrivleprocesso di partecipazione dei
cittadini alle loro comunita a partire da un siséerimformativo che, in modo
graduale, consente il passaggio dalla consultazaih&pplicazione, cioé da un
modello secondo il quale i cittadini sono sempiraitori delle informazioni ad un
modello in cui, invece, gli stessi diventano ‘aitfe ‘gestori’ delle informaziorit”.
Piu specificatamente, l'autore dCitta che imparanopropone una scala di
consultazione a sei livelli, nella quale ad ogningsio processo di
consultazione/applicazione corrisponde uno specifiodello di cittadino. Ad un
primo livello della scala si distingue il procesdid*fornitura delle informazioni”, il
guale definisce I'atto attraverso il quale le istibni cercano di far conoscere ai
cittadini un evento, un servizio. In altre paroéeJa modalita attraverso la quale
'amministrazione comunale, l'istituzione educatieppure un gruppo di quartiere
comunicano agli abitanti le decisioni da loro assuA questo livello il processo e
unidirezionale, di conseguenza i cittadini sono @émn “sottoscrittori” delle
informazione elaborate da altri. Dal processo dhifara dell'informazione puod
originarsi un processo di “discussione e dialoga’ it cittadini e le istituzioni. In
questo caso, le persone assumono il ruolo di “denti”, nella misura in cui
avanzano idee e proposte ed esprimono opiniore deiali le istituzioni potrebbero
tener conto o meno nel momento della decisiondefifdel caso in cui i referenti

istituzionali decidessero di avvalersi dei paresi cittadini si darebbe I'avvio ad un

3% Cfr. S. Arnstein,A Ladder of Citizen Participatignin «Journal of the American Institute of
Planners», vol. 35, n. 4, 1969 (pp. 216-224).

%37 N. Longworth (2006)Citta che imparano. Come far diventare le cittadhodi apprendimento
cit.
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“coinvolgimento” degli individui al processo dea@siale. Da semplici confidenti, i
cittadini acquisirebbero, in questo modo, il rudidpartner’ dei decisori.

Figuran. 6 Scala della consultazione di Longworth
Processi Modello di cittadino
Empowerment ——  Decisori/manager
Partecipazione Promotori
Motivazione Applicazione Learner
Coinvolgimento . Partner
Discussione Consultazione Confidenti
Fornitura di informazioni —_— Sottoscrittori

(Adattato e tradotto da: N. Longworth (2006)tta che imparano. Come far diventare le cittagho
di apprendimentocit. p. 171).

La fase successiva segna il passaggio da un poocdessonsultazione ad uno di
applicazione. Ci0o costituisce un momento particolrte importante perche, nel
tentativo di migliorare la comprensione e la comsafezza relativamente ai bisogni
e alle questioni che coinvolgono i cittadini e mewsano i loro contesti di
appartenenza, i cittadini possono divenieafner’. A tale fase segue il processo di
“partecipazione” che, oltre ad essere centratoasnégoziazione, presume che i
cittadini agiscano e mettano in pratica,partnershipcon gli amministratori delle
istituzioni, le decisioni effettuate. A tale prosescorrisponde il modello di cittadino
“promotore”. Infine, con il processo @mpowermensi trasferisce la decisione ai
cittadini e questi ultimi diventano “decisori” eégtori” delle scelte che coinvolgono
la collettivita. Dunque, solo nel passaggio dalbimmazione alla partecipazione, che
avviene percorrendo tale dinamica ascendenteftiamiio aspirare a divenire “citta
dell'apprendimentc®®,

La seconda P del successo di leaning cityé associata allpartnership Infatti, al
fine di mobilitare le risorse edkpertisepresenti in un determinato territorio o in una
citta, la letteratura specialistica attribuiscerunlo fondamentale alla creazione di

collegamentitra: le amministrazioni locali, regionali e statdé organizzazioni e le

338 Cfr. ibidem.
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imprese private e le cooperative, i servizi pubbkcle agenzie ricreative (le
biblioteche, le agenzie ricreative, i servizi s¢iatituzioni sanitarie, musei, ecc.), le
diverse istituzioni e le agenzie educative, il viboiato, la comunita e i singoli
cittadini. Cio significa che far divenire una cittina learning city richiede di
costruire partenariati tra i diversi settori e #ituzioni, in modo da incoraggiare
I'apprendimento e la partecipazione di tutti i menalla comunita alla formazione.
Tali partenariati tra i principali attori e settopubblici e privati nascono con
I'intenzione di offrire attivita e servizi di apprdimento — formali, informali @ork-
based— attraverso I'impiego di un approccio coordinato.tal modo si attivano i
collegamenti tra i diversi settori della comunittizce, anche, tra i diversi livelli della
formazione e dell’'occupaziofié

Sulla base del settore e degli attori coinvolti, genere, si privilegia il
raggiungimento di specifici obiettivi. Ad esempgyando lapartnershipcoinvolge
individui, organizzazioni comunitarie e sindacaith genere, sono considerati
obiettivi di rilievo il miglioramento della coesiene dell'inclusione sociale,
'uguaglianza sociale e le pari opportunita. Inyese lapartnershipe stabilita tra
enti che erogano istruzione e formazione, a diffierivelli, lo scopo e quello di
promuovere e utilizzare le risorse locali per sefide i bisogni di apprendimento,
per stimolare nuove ‘domande’ di formazione e, @htempo, per far accrescere
I'interesse e il desiderio verso I'apprendimente plartnershiptra i datori di lavoro e
le organizzazioni di varia dimensione e di settaligerso sono funzionali a
mantenere alti i livelli di qualificazione deglidividui. Pertanto, i loro obiettivi
possono riguardare la creazione di ricchezza efdatazione di servizi di elevata
qualita, oppure la capacita delle organizzaziongestire i cambiamenti attraverso
'aumento delle conoscenze e delle competenze wiisiio Infine, quando sono le
agenzie (ad esempio, le autorita locali, le awdaducative, le camere di commercio,
le agenzie di sviluppo, partner regionali, ecc.) ad essere coinvolte in partetiaria
'apprendimento e finalizzato a promuovere la rggazione locale, lo sviluppo
economico e le competenze della forza lavoro. Attempo, tale rigenerazione

locale e le connesse strategie di sviluppo conootroa loro Vvolta,

339 Cfr. S. Cara, C. Landry, S. Ransdrhe learning city in the learning societin F. Reeve, M.
Cartwright, R. EdwardsSupporting lifelong learning: organizing learningol. 2, RoutledgeFalmer,
London, 2002, pp. 180-197.
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allimplementazione di pill ampie strategie regibnedbn obiettivi analoghif®.
L’essenza dellgartnership sembra coincidere con l'idea che gli sforzi coiet
realizzati dai diversi attori permettono il raggimento di un prodotto, di un
risultato, che si caratterizza per essere piu dallama delle parti. In altre parole,
costruire reti, collaborare e cooperare € considara valore aggiunto allo sviluppo
della citta.

Infine, la terza variabile, o terza P, che defiaiskcsuccesso e riconducibile alla
performance la quale é strettamente dipendente dai sistenmahitoraggio e di
valutazione implementati nellaarning cityper misurare i propri progressi. A livello
generale, gli esperti del settore hanno mostrat certa diffidenza verso quei
dispositivi di valutaziondocalizzati solo sulla efficienza, sulla produttéi sulle
prestazioni e orientati &alue for moneyPiuttosto, ad essi si preferiscono logiche di
valutazione maggiormente centrate sull'analisi aledjualita del servizio, della
soddisfazione dei partecipanti e sul raggiungimeaégli obiettivi prefissati. Si
sostiene, infatti, che una buomeerformancepossa essere raggiunta soprattutto
imparando ad apprendere dagli altri e, quindi, #ineadal confronto e dalla
comparazione tra le diverse citta dell'apprendirngatdall’abilita a replicare leest
practices*™. Nello specifico, la valutazione di ufearning city comprende tre fasi
principali: la valutazione internainfernal assessmentla comparazione esterna
(benchmarkinyy e I'analisi del valore aggiunt@afalysis of value addgdciascuna
delle quali e ‘attraversata’ dalla riflessione suihalita e sulle modalita della stessa
valutazioné*.

Intesa quale dispositivo integrato aléarning city la valutazione interna consiste
nell'analisi critica e sistematica delle azionilldeattivita e dei processi realizzati in
una cittd che si definisce dell’apprendimento. Essaonfigura, pertanto, come
strumento di analisi delle esigenze e dei fabbisogmmativi locali e dei
cambiamenti verificatesi in merito ad alcuni agpptecedentemente individuati,

come, ad esempio, lo sviluppo economico e la pagdaemne degli adulti alle attivita

%40 Cfr. ibidem.

%1 cfr. S. Cara, S. Ransoearning Towns and Cities “The Toolkit”. Practicerogress and Value —
Learning Communities: Assessing the Value They éitid,

%42 Cfr. ibidem.
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di formaziond*® In questa fase, il primo passo coincide con ffindgone di un
sistema di valutazione delle prestazioni in gradmidurare lo scarto esistente tra gli
obiettivi prefissati e i risultati ottenuti, e diigliorare la consapevolezza sui
progressi raggiunti. In particolare, quest'ultimepatto € considerato essenziale,
poiché e a partire dalla comprensione del progresstella riflessione sul suo
significato che si elabora la strategia di pia@ifione delle azioni che concorre a
trasformare una citta ilearning city

La necessita di valutare i progressi e di comprerad senso e i significati dei
cambiamenti prospettati e realizzati ha favoritorlassa a punto di metodologie di
misurazioni dellgperformancebasati non solo su una valutazione interna, maenc
sulla comparazione tra le migliori pratiche reaitez in altre citta
dell'apprendimento. Infatti, il confronto € consid® una valida strategia di
apprendimento, in quanto aiuta a riflettere a partlagli esempi concreti e a
comprendere il perché altri, in situazioni simitiescono a fare meglio e/o a
raggiungere risultati qualitativamente differeunque, in questo secondo livello,
la sfida consiste nell’'oltrepassare le logiche dia walutazione interna di tipo
guantitativo e nel favorire percorsi di miglioran@nattraverso meccanismi di
benchmarking™*

Nella letteratura di settore, ibenchmarkingé stato variamente definito come
apprendimento sistematico dagli altri, modalita abnfronto, imitazione del
comportamento di successo, processo di comparazienelassessment per

linnovazioné®. Esso & «a learning process, which requires turslerstanding,

33 Misurare e documentare I'impatto di un approcc@me quello dellalearning city & molto
complesso, poiché non sempre sono disponibili atdit di tipo esplicito. Ad esempio, in Hume, in
Australia, I'implementazione del modello delarning cityha determinato un aumento del 50% del
numero di presenze nelle biblioteche. In Birmingh@dK), invece, si € registrato un aumento
significativo del 25 % dei genitori coinvolti intatta di formazione di tipo formale e, al contemso

e verificato un aumento degli adulti in formaziog@ér. 1. Phillips, L. Wheeler, K. WhiteHume
Glogal Learning Village. Learning Together Strateg904-2008 DEST Australian Goverment —
Department of Education Science and training — Aléalrning Australia, Cambera, 2005).

344 Cfr. S. Cara, S. Ransolearning Towns and Cities “The Toolkit”. Practicerogress and Value —
Learning Communities: Assessing the Value They, &lld S. Cara, C. Landry, S. Ransdrhe
learning city in the learning societgit.; Canadian Council on Learninggarning Cities: Optimizing
Economic and Social Well-being through Lifelong inéag for All, cit.

345 Cfr. Aa.Vv., Benchmarking in Higher Educatipt/NEScQ Paris, 1998; Aa.VvBenchmarking in
the Improvement of Higher EducatioBNQA workshop Report 2, European Network for Quality
Assurance in Higher Education, Helsinki, 2002; @ndlry (2000),The Creative city. A toolkit for
urban innovatorsComedia Earthscan, London, 2008, pp. 216-224.
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selecting and adapting good practices in ordemtproves*® & quel processo di
supporto dell’apprendimento che deriva dal confsagistematico e continuo tra due
O piu processi e unita.

Per realizzare un simile processo di valutazioneeéessario identificare specifici
standard di prestazioni che possano costituiranput necessario alla definizione
delle best practicesIn sostanza, la comparazione constgindardfissati costituisce
lo steplogico funzionale ad un costante miglioramentdadeérformance L attivita

di benchmarkingsi fonda, infatti, su processi di riflessione ategrso i quali diviene
possibile individuare quelle aree/dimensioni cheespntano margini di
miglioramento e sulle quali occorre intervenire garantire il cambiamento atteso.
In sostanza, il confronto sistematico sfocia in ativita processuale di
apprendimento che puo generare effetti positiviastdrmulazione della strategia,
sulla sua definizione operativa e sullimplemertaz dellalearning city Al
contempo, pero, esiste anche il rischio di ridukrbenchmarkingad un semplice
confronto di indicatori, se ad esso non si accompagn’analisi delle cause che
stanno alla base dei fenomeni e dei processi aslucaie si realizzano a livello
locale®’,

La terza fase della valutazione consiste nell’azalie il “valore aggiunto”, cioe i
vantaggi delldearning city Oltre che per descrivere i risultati delle diwensiziative
realizzate nella citta e per comprendere il mofper cui alcune iniziative sono
state/non sono state efficaci, questo tipo di @ione e utile anche per rimodulare
e/o riadattare I'azione futura. In genere, i mad#illanalisi del valore aggiunto sono
prevalentemente orientati a misurare i costi eftfitienza dei servizi. Tuttavia, una
valutazione efficace dovrebbe privilegiare la dsene del tipo di miglioramento
realizzato a livello locale, la comprensione deldmon cui si crea valore e come
esso potrebbe aumentare attraverso il collegantenisettori e le attivita presenti in
un determinato contestS.

34 Definizione proposta datamdi esperti nel corso dellM©A workshop cit. in A. Karjalainer,
Benchmarking in brainstormingn Aa.Vv., Benchmarking in the Improvement of Higher Education
cit., p. 8.

37 Cfr. S. Cara, S. Ransoearning Towns and Cities “The Toolkit”. Practicerogress and Value —
Learning Communities: Assessing the Value They éidd

%48 Cfr. ibidem.
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Con la sua ipotesi dialue chaino “catena del valore”, lan Sandbrook sostieneilche
valore prodotto dai servizi presenti in una comumbssa essere suddiviso in una
serie di fasi, ciascuna delle quali, unita alleealicrea valore aggiunto. L’autore
individua cinque fasi della catena del valore, gudil inputs/resourcesdi service
process di service outputs di intermediate outcomes di long term
outcomes/benefits.

La prima fase dinputs/resourcesoncerne la descrizione di tutte le risorse malieri
immateriali, umane disponibili in una citta o in aantesto locale. Tali risorse non
solo sono necessarie per il raggiungimento di mudiettivi, ma costituiscono |l
fondamento a partire dal quale e possibile crelire walore. La seconda fase di
service processi riferisce, invece, ai processi di organizzaziendi gestione dei
servizi e delle attivita. Nel contesto ddiarning city la partnershiptra le differenti
agenzie e le reti sociali assume un’importanzategirea nella misura in cui
costituisce il presupposto per I'erogazione di offerta formativa innovativa e di
qualit®>®. | service outputsriguardano i servizi effettivamente erogati, i kjua
possono essere analizzati, ad esempio, in terminamndpiezza e di varieta
dell'offerta; in relazione alla quantita delle peme che usufruiscono dei servizi e,
anche sulla base della conoscenza dei servizi ke detivita disponibili. Gli
intermediate outcomewviano agli effetti dei servizi sul diretto froite/destinatario,

cosi come sulla piu ampia comunita locale. | regula breve e a medio termine

39 Cfr. 1. Sandbrook,Performance Management, Evaluation and Learning‘Ntodern’ Local
Governmentin «Public Administration», vol. 79, n. 2, 200(pp. 297-313); Id.A Learning City
PerspectivelFLL — Inquiry into the Future for Lifelong Learningpaper 5, MACE, Leicester, 2009.
350 A tal proposito, si pensi al ruolo che hanng#tnershipe le reti nella realizzazione di forme
innovative di apprendimento come, ad esempilifefong learning festival Nato per stimolare la
diffusione della cultura dell'apprendimento, pealégre il piacere dell’apprendere e i suoi bengfici
festival dell’'apprendimento riscuote un crescenteresse in tutto il mondo. A titolo esplicativd, s
riporta I'esperienza dé¥larion City Lifelong Learning Festivalhe si realizza ogni anno, a settembre,
nel sud dell’Australia. Tra le numerosissime atéivielfestivalsi evidenziano le esibizioni di bande
musicali, di gruppi jazz, di orchestre da cameilagrdppi di danza di vario genere, di spettacoli
teatrali e ginnici e diverse dimostrazioni interegt(ad esempio, di’a Chi, karate addestramento dei
cani, costruzione di aeromodelli). Le strade siqglapo di artisti di ogni genere e gli scrittori imanla
possibilita di parlare dei loro romanzi e i poetrekitare le loro poesie. Le diverse agenzie fdivea
mettono a disposizione di tutti corsi di formaziasne varie tematiche (lingua, cucina, informatica,
giardinaggio, ecc.). Inoltre, nel festival sono gaeti stand presidiati dai referenti delle printipa
agenzie di formazione — scuole, universita, ceditdormazione per gli adulti, centri di comunita,
gruppi di volontariato — con I'obiettivo di forniaformazioni sulle opportunita di apprendimento e
sull'offerta di formazione locale. Altrstand ospitavano asili, aziende, gruppi teatrali, cerliri
assistenza sanitaria, palestre, circoli di studgenzie di viaggio e turismo, I'esercito e I'unisiédt
della terza eta (cfr. N. Longworth (200®jitta che imparano. Come far diventare le cittaghodi
apprendimentocit., pp. 62-65).
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concernono gli effetti che possono essere inditicu®reve, dopo aver beneficiato
di un servizio. Ad esempio, la fornitura di un seiw quale un asilo nido puo recare
un beneficio immediato alle madsingle che intendono lavorare e/o continuare a
studiare e a formarsi. Infinelong term outcomes/beneftiguardano I'impatto dei
servizi sulla vita degli utenti e sulla comunitdir® ai benefici a breve e a medio
termine, la fornitura di un asilo nido puo compogtanfatti, anche benefici a lungo
termine per I'intera comunita. Si pensi, in quesigo, all'impatto sull’occupazione
femminile e sullaumento delle capacita e delle petenze dei cittadifi™. In
sintesi, quindi, la valutazione delfgerformanceimplica un’analisi dei processi di
creazione del valore aggiunto fondati sulle nuovedatita dell'apprendere e sulla
valorizzazione di tutti i tipi di apprendimento &ecattraverso ihetworkinge la
costruzione dpartnership

Nell'approccio delldearning cityi buoni auspici di realizzare e di guidare, aipart
dai contesti locali, la diffusione di una culturaellapprendimento sono
accompagnati da un certo numero di problematiatheirgerrogativi. Per un verso vi
e la necessita di identificare specifici strumentpportune metodologie di analisi
per valutare I'impatto reale di tali esperienzeaatipe dall’individuazione di alcune
variabili di processo e di prodotto. Si tratta, &idli individuare dei sistemi di
valutazione che rendano possibile e agevole la ecemjone tra le citta o le regioni
dell'apprendimento. Dallaltro, vi €& [I'esigenza ddefinire chi valuta i
progressi/risultati e a quale scopo. Infatti, unelled principali preoccupazioni
consiste nel fare in modo che a fissare gli ovieti apprendimento e di sviluppo
della cittd non siano organismi esterni alla citté che vi sia un’agenzia,
un’organizzazione o0 un settore che abbia la meglgli altri. Di conseguenza, la
definizione degli obiettivi cosi come la sceltaléelttivita dovrebbero essere il frutto
del dialogo e del confronto critico che si sviluppallinterno del partenariato e del
lavoro di rete tra i diversi settori della cittauiijue, sia che si tratti della valutazione
esterna, sia che lo scopo consista nel monitoragipo progressi e della
soddisfazione degli utenti, tutte le parti inteegesdovrebbero essere coinvolte nei
processi decisionali e nella definizione del sisteinvalutazione. In altre parole, un
aspetto da osservare e da monitorare con attenzignarda I'impiego delle

%1 Cfr. 1. Sandbrook,Performance Management, Evaluation and Learning‘Ntodern’ Local
Governmentcit., pp. 300-301.
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partneshipnellelearning citiese, nello specifico, la questione connessa alteaffia

di una strategia educativa costruita su logich@zibne comuni ai diversi attori e
settori presenti in un territorio (civico, economiceducativo, pubblico e del
volontariato). Ad esempio, potrebbero sorgere delifficolta scaturenti dalla
mancanza di condivisione e di accordo tra i yamitnerssulle finalita e sui valori

d'uso assegnati all'apprendimento. In altre paralerischio risiederebbe nella
possibilita che lalearning city rifletta obiettivi distanti dai quelli educativii d
emancipazione individuale e di autorealizzazion&edmmunita e che al loro posto

vi siano quelli imposti dall’'economia di mercatda&l’efficienza della forza lavoro.

3.4 Lecomprehensive community initiatives

Tra gli anni Ottanta e Novanta del Novecento n&ghti Uniti prende corpo un
nuovo approccio dcommunity educatigndenominatocomprehensive community
initiatives (CCI's)**2 Lo sviluppo economico dei contesti locali e l&docontro la
poverta costituiscono Ieit motiv di tali iniziative. Spesso finanziate da important
fondazioni (ad esempio, la Ford Foundation, la ¥aritable Trusts, la Annie E.
Casey Foundation), le iniziative globali di comanitascono dalla consapevolezza
del ruolo fondamentale giocato dalla comunita neicessi di promozione o, al
contrario, di perpetuazione dello svantaggio secialilturale ed economico degli
individui.

Inoltre, esse si propongono di contrastare I'impiel logiche assistenzialistiche e
filantropiche per rispondere alle esigenze dellawaita e di ovviare all'inefficacia
di pratiche di sviluppo frammentarie.

Essenzialmente orientate verso dammunity capacity buildingg la community

developmenttali iniziative si propongono di rivitalizzare auieri in crisi, di

%2 e origini di tale approccio sono rintracciabiélfindirizzo di studio dellacommunity educatios
nella riflessione sui processi docial changedi community developmeset di community capacity
building (cfr. E.C. Lindeman, fie Community. An introduction to the study of comtyleadership
and organization cit.; M.P. Follett, The New State. Group organization the solution gpyar
governmentcit.; J.F. SteinerCommunity Organization. A study of its theory andrent practice
Century, New York, 1925; M.G. Ros§ommunity Organization. Theory, Principle and Pregt
Harper & Row, New York, 1955; J. RothmaPlanning and Organizing for Social Change: Action
Principles from Social Science ResearColumbia University Press, New York, 1974.
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stimolare interventi istituzionali partecipati, dccrescere il capitale sociale e di
creare undeadershiplocale. In particolare,

have the goal of promoting positive change in imal, family, and community
circumstances in disadvantaged neighborhoods byowimmy physical, economic, and social
conditions. Most CCls contain several or all of fbbowing elements and aim to achieve
synergy among them: expansion and improvement @flkeervices and supports, such as
child care, youth development, and family suppbdalth care, including mental health
care; economic development; housing rehabilitatenmd/or construction; community
planning and organizing; adult education; job ftiregn school reform; and quality-of-life
activities such as neighborhood security and réioearogram®?

Anche se non puo essere considerata una noviiéizfot di un approccidased-
community per affrontare e risolvere i problemi sociali edomomici di una
comunita, perché azioni e interventi locali, remdiz dalla collaborazione tra i
cittadini e le organizzazioni, i quali lavorano iearee per il miglioramento delle

condizioni di vita comunitarie, esistevano gia @iaella formulazione delle CCI’s,

tuttavia,

what is new is the methodology that appears tonberging at the local level — which is far
more strategic than before. Funders, policy-malard program designers have been
exploring a range of approaches to revitalizingrdgssed neighbourhoods and to tackling

other complex problems, such as unemployment amdrpo This new generation of efforts

is known in the field as ‘comprehensive communitijiatives=>*.

L’intenzione di contrastare la frammentarieta deicgssi di sviluppo della comunita
mediante I'impiego di un approccio globale, sistamie integrato € un aspetto
importante di tale approccio. | problemi della conté sono affrontati e risolti
facendo ricorso, simultaneamente, ad una moltéglii interventi, di attivita e di
azioni di natura differente (sociale, educativalturale, economica, politica,

assistenziale). Infatti,

the new synthesis rejects addressing poverty, veglfemployment, education, child
development, housing and crime one at a time. doeses the idea that the multiple and
interrelated problems of poor neighbourhoods requnultiple and interrelated solutions
[...]- Its proponents insist on combining physicalaeconomic development with service

%3 A.C. Kubisch, C.H. Weiss, L.B. Schorr, J.P. Cohrletroduction in J.P. Connell, A.C. Kubisch,
L.B. Schorr, C.H. Weiss (eds.New Approaches to evaluating Community Initiativ€sincepts,
Methods, and Context$he Aspen Institute, Washington, D.C., 1995,.p. 1

%43, Torjman, E. Leviten-ReidComprehensive Community Initiativehe Caledon Institute of
Social Policy, Ottawa, 2003, p. 5.
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and education reform, and all of these with a cotmaint to building community

institutions and social networka
In questo senso, I'aggettivo “globale” veicola l@anta di abbandonare la pratica di
affrontare singolarmente i diversi problemi deltamunita e di comprendere, invece,
che le differenti difficoltd di un quartiere o dina comunita, anche se
apparentemente non connesse tra loro, richiedommiae interventi integrati.
Dunque, il benessere economico, l'occupazione, utadione, cosi come la
prevenzione e la cura della salute sono dimenstiaitamente interconnesse e, in
quanto tali, necessitano di essere affrontate simement&®.
Pertanto, accanto alla costruzione della commugiypacity € prospettata la
fornitura di un sistema integrato di servizi di imanatura — alla salute, sociali,
educativi, dedicati al diritto alla cadaoyusing — a favore delle famiglie povere della
comunita.
Nella prospettiva delle CCI's il termineommunity capacityg riferito al prodotto
della combinazione di impegno, risorse e abilitdladeomunita «that can be
deployed to build on community strengths and add@smmunity problems and
opportunities®*”. Lacommunity building® piti di un semplice orientamento o di una
tecnica, piu di una missione o di un programma,ddiuna semplice prospettiva o di

un’attivita di sviluppo. Piuttosto,

it catalyzes a process of change grounded in léfmland priorities. It addresses the

development needs of individuals, families, andaaigations within the neighborhood. It

changes the nature of the relationship betweeméighborhood and the systems outside its
boundaries. Community building is based on the elbethat inner-city residents and

institutions can and must be primary actors in réffdo solve the problems of their

neighborhood$®,

Di conseguenza, essa € strettamente interconnegzacassi e alle politiche di
community developmentquali, nelle iniziative globali di comunita, caratterizzano

per esserasset-basedinternally focusede relationship-driven Sonoasset-baset

perché tali processi di sviluppo sono avviati atipardalle risorse concrete di cui

55 .B. Schorr,Common Purpose: Strengthening Families and Neigibmis to Rebuild America
Anchor Books, New York, 1997, p. 319.

¥ |bidem.

%7P. Hughes, A. Black, P. Kaldor, J. Bellamy, K. 8uilding stronger communitie&/Nsw Press
Book, Sidney, 2007, p. 109.

%8 |_.B. Schorr,Common purpose: Strengthening Families and Neightwds to Rebuild America
cit., p. 197.
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dispone la comunita, piuttosto che con cio che ser#e 0 e percepito come
problematico. Sonanternally focusedin quanto la creativita, l'investimento, la
speranza e il controllo sono locali o, per lo measpirerebbero ad essere tali. In
realta, come vedremo meglio piu avanti, esiste differenziale di potere’ tra i
finanziatori, in genere esterni alla comunita, @ttadini che invece vivono al suo
interno. Infine, sonaelationship-driven perché la costruzione e/o la ricostruzione
delle relazioni e dei collegamenti tra gli abitatg associazioni e le organizzazioni
locali e ritenuta essenziale per identificare e ifitale I'insieme delle risorse e delle
capabilitieslocali®™®.

Kretzmann e McKnight ritengono che la principalevitedb di queste esperienze
consista nel passaggio da una stratageds-driverad unaasset-based, quindi, dal
superamento di interventi di natura assistenziffstA parere dei due ricercatori,
una strategia guidata dai bisogmieeds-driven pud produrre situazioni di
dipendenza dall’assistenza e causare, paradosselnueraccentuazione del divario
tra le comunita piu sviluppate e quelle che, inyewxessitano di innalzare i loro
livelli di benessere. Dunque, secondo tale impast&z la logica d’azion@eeds-
drivenrallenterebbe la crescita di una comunita e, aterapo, potrebbe determinare
effetti negativi sui cittadini, i quali potrebbemmparare ad accettare la situazione di
svantaggio e diventare, cosi, incapaci di risohar®nomamente i loro problemi e
quelli della loro comunita. Oltre a cio, il limitdi tale logica d’azione sembra
rinvenibile nel fatto che le risorse assegnateasdlistenza sono destinate, con |l
passare del tempo, ad esaurirsi. Pertanto, untegtiadi azioneneeds-drivené
destinata a rivelarsi, nel medio/lungo termineffioace. Diversamente, il modello di
azione alternativo proposto da Kretzmann e McKnighfonda su uno sviluppo
endogeno asset-based costruito sulle risorse della comunita maniféatenti,
consapevoli/inconsapevoli, il quale fa leva sulgacita dei cittadini di risolvere i
loro problemi e quelli della comuni& In questo senso, gli interventi di sviluppo
coincidono con i processi dction-learningattivati a livello di comunita, attraverso i

quali ci si prefigge di avviare una radicale trasfazione dei contesti locali

9 Cfr. P. Hughes, A. Black, P. Kaldor, J. Bellamy,®astle Building stronger communitiesit., pp.
110-111.
30 cfr. J.P. Kretzmann, J.L. McKnighBuilding Communities from the inside out: a pattaeod
finding and mobilizing a Community’s Assetsstitute for Policy Research, Evanston,1993.
361 e

Cfr. ivi.
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mediante il miglioramento del capitale umano, dglitale sociale e di quello fisico-
strutturale. In particolare, nelle CCI's si promaeowun cambiamento a livello
individuale-familiare, di quartiere-comunita e, piugenerale, a livello di sistema e,
soprattutto, si tende a modificare la natura dppoato tra la comunita e gli altri
sistemi al di fuori dei suoi confini. In generej giterventi di trasformazione sono
realizzati a livellomacrq mesoe micro. Se a livellomacrole CCI's si pongono
I'obiettivo di “creare il senso di comunita” e dighorare lo sviluppo economico, a
livello mesg invece, si collocano gli interventi di rigenei@zé e di miglioramento
delle condizioni strutturali, fisiche ed esteticdei quartieri o delle comunita.
Rientrano in tale livello gli interventi di migliamento del sistema scolastico e dei
servizi di assistenza offerti ai cittadini come, adempio, i programmi di
prevenzione della salute. Infine, a livettocro, si collocano gli interventi in materia
di formazione e di educazione degli adulti, tesghee, a sostenere la crescita di una
leadershiplocale®?

Allo scopo di avviare il cambiamento multi-sistemia@anche in questo approccio
cosi come nel modello dellearning cities sono promosse reti socialpartnership
tra le diverse parti sociali, gli enti pubblici ev@ati, le istituzioni educative formali e
non formali, le organizzazioni religiose e di vdarmato, i gruppi di quartiere, i
leaderdi comunita e i singoli individd?® Tuttavia, trattandosi di interventi in gran
parte finanziati da fondazioni private, il loro taonei processi decisionali e di
organizzazione e gestione degli interventi € malto e cio rischia di diminuire il
‘peso’ e il coinvolgimento dei cittadini e, di cagienza, la responsabilita ‘dal
basso’ che, invece, si vorrebbe promuovere attsaviali interventi.

Nel loro lavoro sulle CCI's, Torjman e Leviten-Rerdlividuano e analizzano i sette
principi-base di tale approccio, il quale, secoildquarere degli autori, si caratterizza

per usa serie di caratteristiche (v. figura A°%)

362 Cfr. A.C. Kubisch, C.H. Weiss, L.B. Schoor, J.Rin@ell, Introduction pp. 1-10, in J.I. Connell,
A.C. Kubisch, L.B. Schoor, C.H. Weis§jew approaches to evaluating community initiatives.
Concepts, methods, and conteXise Aspen Institute, Washington D.C., 1995; L.Bh&c, Common
purpose: Strengthening families and neighborhood®build Americacit., pp. 310-320.

%3 Cfr. S. Torjman, E. Leviten-Rei@omprehensive Community Initiativest., p. 11.

364 Cfr. ivi, pp. 3-10.
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Figuran. 7 Principi-base delle CCI'
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La dimensione della “globalita” rinvia all'intenzie di produrre un cambiamer

positivo nei diferenti settori della comunit— sociale, educativ economico,
culturale e a livello infrastruttural— e, contemporaneamente, all’'obiettivo

rafforzareil senso di comunita e la capacita di azione déadini, delle associaziol

e delle istituzioni preser al suo interno. Dunquesssa definisce la tipologia de

interventi, delle attivita e dei servizi a favorelld conunita. A livello operativo, |

dimensionadella globalita trova una sua espressionuna serie di fasi logicamen
conseguenti. Dapprima, si effea un’analisi della comunita e, mediant«icorso a
studi e ricerche, si individua il problema da afitare. Successivamentei prosegue
con azioni dicommunity plannin, cioé si pianifica un’ampia serie di proge
interconnessi che rientrano nel dominio del prolalegenerale precedenteme
individuato. Ad esempio, nel caso in cui si volesdiontare il fenomeno del

disoccupazionel'impiego di un approccio globale richiederebbmplementazione
e l'interconnessione di una serie di azioni e denventi che, anche se affereni
settori differenti (soci@ssistenziali, educativi, culturali, economici, .@cassunti ir
un otticaintegrata potenzierebbero i loro effetti e, quindiisultati. <eguendo tale
impostazione, promuovere I'occupazione potrebbepmtare, d esempic
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- la pianificazione di percorsi formativi di qualifizione, riqualificazione e di
aggiornamento professionale per un inserimentoserimento efficace nel
mercato del lavoro;

- I'erogazione di servizi di cura e di assistenzalgenbini a prezzi accessibili,
per sostenere I'occupazione femminile;

- il miglioramento dei servizi di trasporto, per fi#tare i collegamenti tra casa-
lavoro;

- l'erogazione di i servizi dplacement

- l'accesso ai finanziamenti e al credito per I'aveento di nuove imprese;

- I'attivazione di servizi legati al reperimento di alloggio o di un’abitazione,

- I'ampliamento delle proposte culturali, ricreatweli socializzazione;

- il miglioramento delle infrastrutture locali;

- la creazione di reti e ghartnershipfunzionali al miglioramento dell’accesso
al lavord®”.

Un altro principio che informa le CCI's e quellolistico”, il quale rinvia alla
necessita di abbattere i confini e la compartimeatee tra i diversi settori e le
istituzioni della comunita e di considerare il sista quartiere/comunita nell'insieme
delle sue parti.

Il valore attribuito al lavoro di rete e al parteato sostanzia, invece, il principio
della “multisettorialita”, il quale comprende lapaita di affrontare un problema da
prospettive differenti, utilizzando linsieme delkesorse disponibili. L’efficacia
dell'approccio multisettoriale non dipende sololaaapacita di fare un uso efficace
e integrato delle risorse quanto, piuttosto, dadlasapevolezza che problemi quali la
disoccupazione, la poverta, la violenza interesgacainvolgono I'intera comunita e,
pertanto, richiedono I'assunzione di una respoliitalziondivisa da parte di tutta la
comunita.

Il riconoscimento che le questioni complesse nosspno essere risolte in breve
termine, ma e necessario del tempo per stabiliezioni tra i vari settori e per
avviare un lavoro di collaborazione efficace accagma la preferenza accordata a
strategie “a lungo termine”. Infatti, non & factestruire un clima di fiducia tra

organizzazioni che non hanno mai comunicato tra lorpassato o che non hanno

365 Cfr. ivi, pp. 3-5.
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mai lavorato insieme per raggiungere un obiettismene. Pertanto, nelle CCI's la
strategia non pud che essere a lungo termine, asel®@ sviluppa in azioni che
possono offrire risultati positivi anche nel brepexiodd®®.

“L’'orientamento allo sviluppo dell’autonomia” dese il quinto principio delle
CCrl's. Esso chiarisce che non si tratta di reatezanterventi correttivi 0
compensatori rispetto ai problemi individuati. Ragto, gli sforzi sono volti a
costruire una diffusa capacita decisionale e disilienza di comunita”, e a
valorizzare l'insieme delle potenzialita di cuidamunita ignora I'esistenza e/o non
ha consapevolezza. A livello generale, associata ebmunita il concetto di
resilienza indica la capacita di una collettivitardsistere agli eventi critici che
sfidano il proprio ambiente fisico e il tessuto iate Esso € stato descritto come
«processqositivo di adattamento nonostante la presenzasdhire difficoltas®”;
«processo attivo che si dispiega nella relazionardica fra la persona e I'ambiente
sociale, relazionale, istituzionaf8% «qualita che aiuta gli individui o le comunita a
resistere e a superare le awid»"". Anche se la letteratura specialistica ha
individuato delle analogie tra il concetto eimpowermene quello dicommunity
resilience in quanto entrambi condividono I'enfasi su fattali la partecipazione,
la padronanza, il coinvolgimento, tuttavia, se lasilienza si focalizza
sull'adattamento a fattori di rischio,etpowermentinvece, ha comdocus la
giustizia sociale e il concetto di comunita comptte Pertanto, promuovere la
resilienza di comunita, non appiattita alla solanelsione dell’adattamento alle
avversita, implicherebbe la valorizzazione delleaszenze, delle competenze, dei

valori e della cultura, in modo tale che questigao® rappresentare una risorsa utile

36 Ad esempio, in un'iniziativa lanciata nel 1995 fevorire 'accesso al lavoro in sei citta canadesi
era stata prevista una durata complessiva paricaaohi: i primi due anni sono stati impiegati per
stabilire il modello digovernancemultisettoriale, i successivi tre anni per cosguirJobs Policy
Networke, infine, i rimanenti quattro anni per 'implentenione degli interventi (cfr. S. Torjman, E.
Leviten-Reid,Comprehensive Community Initiatives., p.7).

%7 A.S. Masten,Resilience in individual development: Successfuhpsation despite risk and
adversity in M. Wang, E. Gordon (edsRisk and resilience in inner city America: Challesgand
prospectsErlbaum, Hillsdale, NJ, 1994, p. 5.

38 A. Bandura,Self-efficacy: Toward a unifying theory of behaglochange in R.F. Baumeister
(ed.), The self in social psychology. Key readings in @aogsychology Taylor & Francis,
Philadelphia, 1999, p. 290.

%9 T. Newman, S. Blackburrransitions in the Lives of Children and Young Rep®esilience
Factors Scottish Executive Education Department, Edinbp2§02, p. 12.
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per fronteggiare le difficolf2’ In particolare, con il concetto diommunity
resiliencesi registra il passaggio da un’ottica in cui ladlizzazione e sulle carenze,
sui bisogni e sulle vulnerabilita della comunitairsa visione centrata, invece, sulle
potenzialita creative, sui punti di forza e sul®rse in essa presefiti

Le iniziative globali di comunita sono “inclusivefn quanto «typically include
diverse sectors as well as groups, such as peaujplg in poverty, youth, Aboriginal
Canadians and members of racial minoritfés»

Infine, le CCI's sono contemporaneamente “attemtpracesso e al risultato”. La
definizione degli obiettivi, il monitoraggio e laltazione degli effetti prodotti sulle
persone e sulle comunita hanno la stessa importdakzécome’ tali dimensioni
vengono realizzate.

In sintesi, attraverso I'approccio delle iniziatigbbali di comunita ci si propone di
innalzare il benessere socio-economico, di cordrada poverta e di aumentare la
capacita della comunita di rispondere autonomamainpeopri problemi attraverso
la crescita dell@ommunity resilience

Nell’ambito di tale approccio rientrano diversi getdti, tra i quali si distinguono, per
la mole di studi prodottiQpportunities 200@ Vibrant Communitiesll primo e stato
realizzato nel 2000, nella regione di Waterloo,danada, sotto la guida di un
comitato composto da rappresentanti di impresenzagesociali e govern&. Tale
progetto si proponeva l'obiettivo generale di fiegdiare le diverse difficolta della
comunita e dei quartieri attraverso il ricorsoratstgie condivise diroblem solving

In particolare, la tipologia degli interventi segaj in genere, la seguente
impostazione: raccolta di informaziokinpw-wha}, definizione del problema e delle
sue cause khow-why, esplorazione delle soluzioni possibiliknbw-how,

coinvolgimento degli attori per mettere in pratieaoluzioni proposte&kiow-who.

370 5.B. ManyenaThe concept of resilience revisiteid «Disasters», vol. 30, n. 4, 2006 (pp. 433-
450).

371 Cfr. J.P. Kretzmann, J.L. McKnighBuilding Communities from the inside out: a pattaeod
finding and mobilizing a Community’s Assets.

3723, Torjman, E. Leviten-Rei@Gomprehensive Community Initiativest., p. 8.

373 Cfr. E. Levitan-Reid,Opportunities 2000: Multisectoral Collaboration fdPoverty Reductign
Final Evaluation Report, Caledon Institute of SbBialicy, Ottawa, 2001.
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Il Vibrant Communitieg un progetto canadese, attivo gia dal 2002, il ghaleisto
il coinvolgimento di diverse citfd’. Attraverso di esso si & perseguito I'obiettivo di
individuare, grazie anche al coinvolgimento detaciini, soluzioni locali per ridurre

la poverta. Nello specifico,

vibrant Communities is a pan-Canadian initiativeevehcommunities and those who support

their work, such as policy makers and funders,nidagether about the opportunities and

challenges associated with comprehensive, multsaicstrategies for poverty reductin
Sostanzialmente basato su un approccio integrdtopragetto del Vibrant
Communities fondato su cinque principi chiave, i quali rua@tattorno ai seguenti
propositi:

- lariduzione della poverta, anziché la semplicerathzione dei suoi effetti;

- Iindividuazione delle cause correlate al fenomeatadla poverta, piuttosto
che I'analisi dei vari effetti;

- il coinvolgimento di un ampio spettro di settordieorganismi, piuttosto che
ogni opera in isolamento;

- la promozione di un processo continuo di apprendime di cambiamento
della comunita, il quale & da preferire a intervartireve termine e di ‘stretto
respiro’;

- la valorizzazione dei beni e del patrimonio detiancinit’®.

Sponsorizzato e finanziato da alcune fondazionstiuti privati — quali la JV.
McConnell Family Foundatignl Caledon Institute of Social Poliay laTamarack
Institute for Community Engagementil progetto € nato dallpartnershiptra tal
sponsore una serie di comunita locali del Canada, i qirgdieme, si sono impegnati
a sperimentare un nuova strategia per la riduzasia poverta. Sostanzialmente,
dunque, leVibrant Communitiecomprendono due componenti tra loro interrelate:

da un lato, le comunita che partecipano al progettdall’altro, ipolicy makere i

374 Victoria, Abbotsford, Calgary, Surrey, Edmontonjriviipeg Waterloo Region, Hamilton, Trois-
Riviéres, Saint John, Montreal e St. John’s socara delle citta canadesi che hanno preso parte al
progetto.

375 Cfr. M. Cabaj, E. Leviten-ReidUnderstanding the Potential & Practice of Compresiga,
Multisectoral Efforts to Reduce Perty. The Preliminary Experiences of the Vibrant Commeasit
Trail Builders Tamarack — An Institute for Community Engageme&06, p. 8, il documento &
reperibile al seguentink http://tamarackcommunity.ca/index.php

7% Cfr. M. Cabaj, E. Leviten-ReidUnderstanding the Potential & Practice of Compresies,
Multisectoral Efforts to Reduce Povertyt.
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finanziatori. Questi ultimi, oltre al supporto ecomco forniscono una vera e propria

guida, un orientamento allo sviluppo delle comunig anche un “controll3*”.

3.4.1 Un modello di partecipazione degli adulti alle CEI’

Diversi studi hanno dimostrato che i processi dnlo@mento e di sviluppo della
comunita non possono prescindere dalla partecipazattiva e continua di coloro
che vivono e operano in quei cont&stiin modo simile, nel corso delle azioni di
monitoraggio e di valutazione dei progetti di CCBsstato osservato come |l
successo di tali iniziative dipenda, in larga méswlalla capacita di affrontare la
tensione che inevitabilmente viene a crearsi tra differenti esigenze di

partecipazione dei cittadini e dei finanziatorieest’®. Infatti, se da un lato la
partecipazione degli abitanti € considerata indispbile per avviare i processi di
cambiamento, per cui vi € l'esigenza di adottareapproccio ‘dal basso’ e di
sollecitare continuamente il loro coinvolgimentadl édoro impegno attivo verso il

raggiungimento degli obiettivi di sviluppo prefiisalall’altro, € emerso che uno

degli aspetti piu problematici delle CCI's corrisggle proprio alla disattenzione

377 Allinterno delle comunitd che partecipano alliidtiva sono realizzate molteplici attivita
formative su svariati temi e iniziative di ricerda,quali coinvolgono centinaia di persone ogni@nn
Nello specifico, i contenuti di apprendimento sami@ntati a fornire una piu profonda comprensione
del fenomeno della poverta, con una centratura suiloni di contrasto e di promozione del benessere
della comunita. Tra le tematiche affrontate duranpercorsi di apprendimento si indicano, a titolo
esemplificativo, i seguenti: «Gender and Povertying Wages, Engaging Business in Local Efforts
to Reduce Poverty, Community-Based Policy Change Gomprehensive Grantmaking» (ivi, p. 25).
378 Su tale tema si consultino, tra gli altri, i segiiieolumi: P. Freirel.a pedagogia degli oppressi
cit.; P. Cambell, B. Burnaby (ed<articipatory practices in Adult Educatioiawrence Erlbaum
Associates, Mahwah, N.J., 2001; P. Jarvslult education & Lifelong Learning. Theory and
Practice cit.; E. Prins, B. DraytonAdult Education for the Empowerment of Individualsd
Communities in C.E. Kasworm, A.D. Rose, J.M. Ross-Gordon (eddandbook of Adult and
Continuing EducationSage, Los Angeles, 2010.

37 Tale aspetto & stato messo in luce ed evidenrmet@orso della valutazione del progetto delle
Vibrant Communities(cfr. Institute for Community Engangement (edsByaluating Vibrant
Communities: 2002-2010amarack — An Institute for Community Engangem#Wiaterloo, Ontario,
2010). A volte gli adulti non sono abbastanza nadtiva partecipare alle azioni delle CCI's,
soprattutto se ritengono di non avere il potermfiiienzare le scelte di cambiamento della comunita
qguando, cioé, avvertono che la partecipazioneesthiserve solo ad avvalorare uno dei tslojan
connessi al concetto di democrazia e a maschenaese, gli obiettivi reali-impliciti di tali iniztive.
Non bisogna trascurare il dato che a finanziareC@'s sono delle fondazioni private, le quali
potrebbero non essere scevre da obiettivi di tgmmemico, distanti, quindi, da un sano interesse pe
lo sviluppo della comunita o del quartiere. Ine@lfarole, non sempre esiste un clima di fiducia tra
cittadini e le istituzioni tale da favorire una aigia nelle azioni dcommunity developmefdfr. J.P.
Kretzmann, J.L. McNightBuilding communities from the inside out: a pathvaed finding and
mobilizing a community’s asset&vanston, Institute for Policy Research, 1993C.ATwelvetrees,
Ornanizing for neighbourhood developmertinceton University Press, Princeton (NJ), 1996)
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verso i processi di partecipazione dei residentiale sviluppd®. Oltre a cio,
I'esistenza di finanziatori esterni alla comunii@jco di approccitop-down‘calati
dall'alto’, solleva una serie di questioni, tuteegate al loro ‘peso’, cioe al ruolo
giocato da tali finanziatori nel definire gli oldigt, le metodologie, le strategie e le
motivazioni del cambiamentd. Attualmente, sono considerati efficaci solo qeiell
iniziative di comunita che operano per e attravéasesident participationin modo
da permettere ai cittadini di mantenere il contralil potere decisionale sulle scelte
che interessano le loro comunita senza, tuttavidtdre la possibilita di usufruire
delle risorse provenienti dall'esteffid A partire dalle riflessioni sull'importanza
della partecipazione dei cittadini alle attivita siiiluppo delle comunita, Daniel
Brisson e Susan Roll dell'Universita di Denver haravanzato la proposta di un

modello di partecipazione dei residenti applicdle @ClI's (v. figura n. 8).

Figuran. 8 Resident Participation applied to a CCl Framework

Resident
participation

Develop
Build community Comprehensive
capacity neighborhood-based
activities

Improved outcomes
at the individual,
neighborhood, and
system levels

(Tratto e adattato da: D. Brisson, S. R&lh Adult Education Model of Resident Participation:
Building Community Capacity and Strengthening Neaghood-Based Activities in a Comprehensive
Community Initiative (CCl)cit., p. 162).

30 Cfr. P. Brown, L. FiesterHard lessons about philanthropy & community chargem the
Neighborhood Improvement Initiativ&he William and Flora Hewlett Foundation, Menlarl, CA,
2007.

31 Cfr. D. Brisson, S. RollAn Adult Education Model of Resident Participati@uilding Community
Capacity and Strengthening Neighborhood-Based #ietivin a Comprehensive Community Initiative
(CCl), in «Advances in Social Work», Vol. 9, n. 2, 20p. 157-175).

%82 |vi, p. 158.
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Secondo tale modello, daltasident participatiordipenderebbero sia la costruzione
e la crescita dell@aommunity capacityche lo sviluppo di attivitineighborhood-
based cioé incentrate sui fabbisogni locali, e tuttitre gli aspetti sarebbero
indispensabili per il raggiungimento di risultati sViluppo a livello individuale, di
quartiere e di sistemi&.

Come abbiamo gia avuto modo di anticipare nel mghec paragrafo, la capacita
della comunita definisce la qualita dell’interazortra capitale umano, risorse
organizzative e capitale sociale all'interno di wiederminata comunita. Il suo valore
e legato, quindi, alla possibilita, che da essadgedi essere utilizzata per risolvere i
problemi collettivi e per innalzare la resilienzal éoenessere di una determinata
comunitd®*. Chaskin ritiene che dal livello dommunity capacitdiscenda non solo
la possibilita degli adulti e delle loro comunitarspondere ai bisogni di sviluppo
individuali, di quartiere e di sistema, ma anchieehhessere della vita degli individui
e delle famiglie, nei suoi diversi aspetti econdsociali, culturalf®.

Nello specifico, lacommunity capacitgembra dipendere da quattro fattori tra loro
strettamente interconnessi, quali: il senso di qutaul'impegno, ilproblem solving

e laccesso alle risorse. Da una parte, il sensocalnunita concorre al
raggiungimento della condivisione, da parte dei im¢ndei valori, delle norme e
della vision attraverso i quali diviene possibile lavorare ens¢ ad uno scopo
comune. Dallaltra, esso definisce anche la migula qualita dell'impegno con cui
le persone operano nei confronti della stessa cagdare, infatti, che tale impegno
sia commisurato alla possibilita delle persone dircepire se stesse come
appartenenti o meno alla comunita. In altre parpié, € alto il sentimento di
comunita, maggiore sara la disponibilita ad impegnim attivita a favore del suo
sviluppo. Un’altra componente deltammmunity capacitg relativa alla capacita di
risolvere i problemi: infatti, & attraverso quelitna che le idee e i concetti si

trasformano in azione. Infine, anche la competehzccesso alle risorse interne ed

383 Cfr. ivi, pp. 161-162.

34 Cfr. R.J. ChaskinBuilding community capacity: a definitional framekand case studies from a
comprehensive community initiatjie «Urban Affairs Review», vol. 36, n. 3, 2001,295 (pp. 291-
323).

385 Cfr. ivi, p. 296.
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esterne, di natura umana, fisica, politica ed ecoo®, rappresenta un aspetto
essenziale delleommunity capacif{f®

Dalla partecipazione dei residenti dipenderebbehan sviluppo di attivita
neighborhood-based ali attivita possono essere realizzate in dudatita differenti
ma complementari. La prima consiste in un lavorandividuazione, di analisi e di
valorizzazione dei punti di forza, in modo da renedesplicite tutte quelle risorse di
cui la comunita non possiede consapevolezza. Landec modalitd concerne la
progettazione e I'erogazione di un sistema integdatservizi utili per il quartiere/la
comunit&?’.

Nello specifico, nel corso del proget@pportunity 2000e stato ipotizzato che la
riduzione della poverta e il miglioramento dei livei capacity communitpossano
essere raggiunti attraverso l'attivazione, in amibicale, di un sistema integrato di
servizi dedicati al mantenimento dell’'occupabiktalla ricerca attiva del lavoro. A
tale scopo, e stato evidenziato come la creazione Gentro multi-serviza livello

di quartiere aumenti le probabilita delle famigtieuscire fuori dalla condizione di
poverta. IIMulti-service centresi propone quale ambiente informale entro il qéale
possibile usufruire di un ampio ventaglio di seiffiZ fra i quali:

Di seguito sono indicati alcuni dei servizi messligposizione del quartiere.

sustained outreach servicesservizi informativi, di sostegno e di
orientamento finalizzati a favorire l'accesso allisorse presenti nella
comunita;

- increased access to personal counsellingervizi personalizzati e
individualizzati dicounselling;

- targeted pre-employment progranpogrammi specifici dpre-employment
misure a sostegno dell'occupazione a favore di grupocialmente
svantaggiati;

- expanded access to computers and computer trairsegvizi a sostegno

dell’alfabetizzazione informatica;

36 Cfr. ivi, p. 315.

387 Cfr. D. Brisson, S. RollAn Adult Education Model of Resident Participati@uilding Community
Capacity and Strengthening Neighborhood-Based #ietvin a Comprehensive Community Initiative
(CCl), cit.

%8 Cfr. E. Levitan-ReidDpportunities 2000: Multisectoral Collaboration f@overty Reductiarrit.,

pp. 97-100.
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- extensive development of customized trainiegrvizi personalizzati di
formazione professionale;

- active promotion of good human resource practiedtvita formative rivolte
ai datori di lavoro orientate allo scambio di bugmratiche nella gestione
sostenibile delle risorse umane;

- post-employment programs dealing with job retenti@amd career
advancementprogrammi di post-occupazione funzionali al mantento
dell'occupabilita e allavanzamento di carriei@areer guidancee, anche,
alla promozione di una maggiore collaborazionedatori di lavoro, agenzie
no-profite amministrazione locale;

- community enterprise developmepércorsi formativi volti alla creazione di
Comunita di imprese, funzionali allo sviluppo detitupazion#&®.

In sintesi, nel modello delle CCI's si evince cbesliluppo a livello individuale, di
quartiere/di comunita e di sistema puo essere geitsesolo attraverso strategie di
partecipazione attiva, le quali non sono disgiuiigibla processi educativi
community-based

Allo scopo di incoraggiare il cambiamento trasfotiva degli adulti e delle loro
comunita, i ricercatori statunitensi Brisson e Ra#inno costruito un modello di
educazione degli adulti finalizzato a sostenergdaecipazione. Traendo spunto
dagli insegnamenti di Mezirow e di Freire, gli sygpatori del modello ritengono che
i cittadini acquisiscono le competenze e costruisda fiducia che pud accrescere la
loro partecipazione attiva al cambiamento sol@eaérso I'azione e I'apprendimento.
Dunque, il fattore caratterizzante e la congiungi@nla circolarita esistente tra i
processi diactionlearning Azione e apprendimento attraversano tutte le dasi
modello: infatti, se I'azione e necessaria peaihbiamento di un contesto locale, al
contempo I'apprendimento € indispensabile per faggdire il processo di sviluppo
da una tappa a quella successiva (v. figura n. 9).

389 Cfr. ibidem.
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Figuran. 9 Modello di educazione decadulti di resident participatiodi Brisson eRoll**°
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L’apprendimento € assut, dunque, in chiave trasformativa. Eggnera schemi «
significato nuovj si realizzaattraverso I'azione e prende l'avvéalla decisione ¢
appropriarsi di una nuovigrospettiva di significato. In talmodc, azione e
apprendimento guidano i processi di attribuzionsetis, contribuendo a genera
significati per lepersone per la comuniti™.

La prima fase del modellai educazione degli adulti alla partecipazicprevede la
mobilitazione dei cittadinorientataall’acquisizione di potere. La mobilitazione
verifica quando i residenti di una comunita agisc@eme una sola unita, spe:
organizata in un gruppo di lavoro finalizzata al raggiungimento di un obivo

comune. Essa

is the building block of the resident participationodel. Mobilization will develoj
community capacity by generating a sense of comtyurdnd begin to develop

39 Tratto e adattato da: D. Brisson, S. RAn Adult Education Model of ResideParticipation:

Building Community Capacity and Strengthening Nearhooc-Based Activities in a Comprehens

Community Initiative (CCl)cit., p. 16

1 Cfr. J. Mezirow (1991), Apprendimento e trasformazigneCortina, Milano, 2003; Id

Contemporaryparadigms of learnin, in «Adult Education Quarterly», vol. 46, 3, 1996 (pp. 158-
173).
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community’s network of relationships. Also, mohidltion allows for a representative forum
in community problem solving and decision-makingolMization may also maximize the
resources available to the commufiity

La seconda fase del modello comporta I'acquisizdingna maggiore e piu profonda
comprensione dei problemi della comunita. Tale apesolezza puo sorgere
spontaneamente, quando, ad esempio, un grupptiatlini si riunisce per discutere
insieme su un problema comune, grazie ai procdassopudivisione con gli altri
membri della comunita, oppure, attraverso formeapprendimento un po’ piu
strutturate come, ad esempio, i circoli di studiopercorsi formali di educazione
degli adulti. Il tema delle consapevolezza vanta lumga tradizione in educazione
degli adulti, poiché e considerata una componeoteldnte per I'emancipazione
degli individuf®®
La terza fase prevede la realizzazione di un ietexy, il quale é inteso come
prodotto finale di un percorso decisionale di tgmocratico. Un simile obiettivo
potrebbe essere raggiunto, ad esempio, attraversmiso alla metodologia della
Participatory Action Resear¢hHa quale, com’e noto, vanta una lunga e condisten
tradizione negli studi di educazione degli aditti
Complessivamente, tale approccio consta di tregeidgnterrelati, quali:

- Iinvestigazione collettiva dei problemi;

- la comprensione collettiva degli elementi econopsaiciali e culturali che

sottendono i problemi;

%92 D, Brisson, S. RollAn Adult Education Model of Resident Participatiduilding Community
Capacity and Strengthening Neighborhood-Based #etvin a Comprehensive Community Initiative
(CCl), cit., p. 166.

393 Cfr. P. Freire (1968),a pedagogia degli oppressiit.

394 | a ricerca-azione partecipativa € un approcciogia® di ricerca, di educazione e di azione
sociale, che svolge un ruolo importante nel prax@ssapprendimento e di comprensione critica dei
problemi sociali, delle loro cause strutturali elalepossibilita di affrontarle. In essa la ricerca
gualitativa appare funzionale all'autoeducaziorehexnon separa il momento dell’analisi dei bisogni
da quello dellofferta di formaziond% (P. Orefice,La ricerca azione partecipativa. Teorie e
pratiche cit., p. 73) e all'intervento sociale, finalizeadll'innalzamento delle condizioni di vita delle
persone e al benessere della comunita. Per unfapgdnmento sulle teorie e le pratiche della ricerca
azione partecipativa si rinvia ai seguenti volumifreireLa pedagogia degli oppresdiit.; J. Elliott,
Action Research for Educational Changélen and Unwin, London, 1991; P. Reas®ayticipation

in Human Inquiry Sage, London, 1994, O. Licciardell@)i strumenti psicosociali nella ricerca e
nell'intervento. Premesse epistemologiche e dinoemsipplicative Franco Angeli, Milano, 1994; P.
Reason, H. Bradbury (edhlandbook of Action Research: Participative, Inquaryd Practice Sage
Publications, Thousand Oaks, 2001; R. Tandom (Eduticipatory Research: Revisiting the Rqots
Mosaic Books, New Delhi, 2002; P. Orefita ricerca azione partecipativa. Teorie e pratickel. I,
Liguori Editore, Napoli, 2006.

169



- Il'azione collettiva per trovare soluzioni di brezéungo termin&”.
In altre parole, si tratta di una metodologia ditmca prettamente sociale centrata,
simultaneamente, su processi di apprendimentemgdowerment
La fase finale del modello di educazione degli adla partecipazione coincide con
I'utilizzo dei punti di forza del quartiere/dellaomunita per mettere in atto
I'intervento. Di conseguenza, degli individui e ldetomunita non vengono posti in

9 Ad esempio, di solito,

risalto gli aspetti negativi quanto, piuttostoaitbri positiv
le comunitd a basso reddito sono valutate sulle lod reddito o del livello di
istruzione; al contrario, I'adozione della prospeitdei punti di forza prevede
un’analisi centrata sulla promozione e sul poteneiato degli aspetti positivi, i
quali, quindi, sono assunti in chiave proattivaglresto caso, i fattori da valorizzare
potrebbero coincidere, ad esempio, con la solidéalegami familiari, il senso di
etica del lavoro, le buone competenze nella creazit reti informalf®”.

Come mostra la tabella n. 6, il modello sin quialé®, in ogni sua fase, facilita il
conseguimento di specifici obiettivi, tra i quald esempio, la costruzione del senso
di comunita, lo sviluppo dnetwork I'accesso alle risorse, lo sviluppo della fiducia
Oltre a cio, esso permette di ovviare alla diffeeedi potere decisionale esistente tra
i finanziatori delle CCI’s e i cittadini delle comita o dei quartieri entro i quali le
CCI's hanno luogo. In tal modo, il modello potrebbestituire una valida base
teorica a partire dalla quale costruite e realzzationi educative diction-learning
funzionali al sostegno e alla valorizzazione d@l&tecipazione dei residenti nei

processi dlearning community dicommunity development

395 Cfr. P. Freire (1968),a pedagogia degli oppressiit.; P. Reason, H. Bradbury (eddandbook of
Action Research: Participative, Inquiry and Pragicit.

3% Cfr. J.P. Kretzmann, J.L. McNighBuilding communities from the inside out: a pathvaod
finding and mobilizing a community’s assetis.

%97 J. FriedmannEmpowerment: The politics of alternative developm@&ackwell, Cambridge,
1992.
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Tabellan. 6 Sintesi del modello e obiettivi dilsppd™®®

Caratteristiche del Contributo allo sviluppo della community capacity e di attivita
modello di neighborhood-based
partecipazione

- Perfezionare le abilita di azione e l'interaziate membri della comunitd
Action-learning - Migliorare le capacita gIroblem solving

- Costruire il senso di comunita

Mobilization to gain - Svilupparenetwork

power - Facilitare I'accesso alle risorse

- Creare ldeadershipper il processo decisionale

- Esplicitare le risorse implicite e inconsapevoli
Consciousness raising - Costruire il senso di comunita

to understand - Svilupparenetworks

problems and solutions - Migliorare le capacita giroblem solving

- Sviluppare fiducia

- Sostenere I'impegno dei membri della comunita

- Costruire il senso di comunita

Ownership of an - Sviluppare fiducia

intervention through | - Sostenere I'impegno dei membri della comunita
democratic decision- | - Migliorare le capacita diroblem solving

making

- Sostenere I'impegno dei membri della comunita

Neighborhood - Migliorare le capacita giroblem solving
strengths used to - Facilitare I'accesso alle risorse
implement the

initiative

3% Adattato e tradotto da: D. Brisson, S. Rélh Adult Education Model of Resident Participation:
Building Community Capacity and Strengthening Neaghood-Based Activities in a Comprehensive
Community Initiative (CCl)cit., p. 165.
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RIFLESSIONI CONCLUSIVE

A partire dagli anni Novanta il tema della parteaipne degli adulti alle
attivita dilifelong learningha assunto una sempre maggiore rilevanza neltitiibat
culturale, politico ed economico europeo. L'innafeato qualitativo e quantitativo
dei livelli di partecipazione degli adulti al’apgrdimento permanente € considerato
un fattore imprescindibile al fine di far divenitEBuropa la societa della conoscenza
pit competitiva del mondo (Strategia di Lisbond,2(00).

Nella prospettiva comunitaria europealifelong learningé assunto quale
strategia dell'educazione attraverso la quale peise gli obiettivi di
autorealizzazione, occupabilita, cittadinanza atgvinclusione sociale. Il suo ruolo
non €& associato, dunque, solo alle sfide poste dpdibalizzazione dei mercati e
dalla societa della conoscenza, ma soprattuttgpaliaibilita di favorire I'inclusione
sociale e alla necessita di prevenire e di cordrast fenomeni di emarginazione
sociale provenienti da differenti e insufficienisplonibilita di risorse conoscitive da
parte degli individui. In altre parole, I'investimg® in politiche formative sembra
essere la strategia migliore per garantire non #dotbantenimento di condizioni
favorevoli per lo sviluppo economico ma, anche, ipsuperamento di tutti quegli
ostacoli che vincolano il persistere di differeezei disparita soiali non accettabili.

Anche allo scopo di sostenere la realizzazione mh $pazio europeo
dell'apprendimento permanente e di contribuire glioriare la qualita, I'attrattiva e
I'accessibilita delle opportunita diifelong learning il Consiglio europeo ha
introdotto una serie di indicatdogénchmarkper misurare i progressi raggiunti dagli
Stati membri. Tra tali parametri di riferimento esridenzia quello di aumentare la
partecipazione degli adulti &felong learningal 12,5%. Di conseguenza, i diversi
paesi sono chiamati a garantire ai propri cittgdaniprescindere dalla loro eta e
condizione occupazionale, un facile accesso allandaione permanente e, al

contempo, a rimuovere tutti quegli ostacoli chespo® precludere I'accesso alla
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formazione, tra i quali, ad esempio, si rilevaramérosita della formazione, gli scarsi
livelli di alfabetizzazione e la mancanza di tengaw attivita di cura all’interno dei
nuclei familiar?®®,

Come abbiamo gia avuto modo di osservare nel adesdavoro di tesi, in
Italia, nel 2009, la partecipazione degli adultieahttivita di apprendimento
permanente si e attestata al 6%, facendo regisiratal modo, un peggioramento
rispetto al 2008, quando lo stesso dato raggiungi®/a%. Dall’obiettivo europeo di
raggiungere il 12,5% ci separano ben oltre 6 pp@tcentuali. Questo significa che,
per concorrere a far divenire I'Europa la societBadconoscenza piu competitiva del
mondo, & necessario avviare un ripensamento dehssformativo attuale, il quale,
oltre a una piu sistematica valorizzazione dellehione non formale e
informalé’®, dovrebbe prevedere misure piu efficaci a sostetgiiespressione dei
bisogni e, dunque, dellanalisi della domanda dimfaziond®. Infatti, & stato
dimostrato che il diritto all'apprendimenliéelong non é tanto legato all'accesso alla
formazione quanto, piuttosto, alla possibilita idpondere agli specifici bisogni di
apprendimento di ciascuno e di tutti.

Entro tale ottica, la ricerca sin qui presentata gosta I'obiettivo di riflettere,
attraverso la prospettiva dell’educazione di corm@ynsu una serie di questioni
associate allo sviluppo della partecipazione deglulti alle attivita dilifelong
learning Entro tale prospettiva, I'analisi realizzata sudisperienze e sui modelli di
learning communities of placappare sostanzialmente connessa a due ordini di
questioni. Per un verso, si tratta di valutareokgsi della relazione esistente tra
l'implementazione di strategie diommunity educatiore la partecipazione degli
adulti alle attivita dilifelong learning dall’altro, di comprendere il contributo che
puo offrire a tale discussione I'analisi delle esgeze e dei modelli anglosassoni e

statunitensi.

39 Commissione europeaylemorandum sull'istruzione e la formazione permaeemit.; Id.,
Realizzare uno spazio europeo dell'apprendimentonpaente Comunicazione della Commissione,
Bruxelles 2001, COM (2001) 678.

400 Cfr. Comunicazione della Commissione della ConduBitropeaRealizzare uno spazio europeo
dell'apprendimento permanenteit.

401 gylla necessita di azioni a sostegno dell’espsassilei bisogni di formazione aveva gia discusso,
tra gli altri, Raffaele Laporta (cfr. R. Laportt,processo formativo interpretato e discusso F.
Cambi, P. Orefice (a cura di)Fondamenti teorici del processo formativo: conttibyper
un’interpretazioneLiguori, Napoli, 1997, pp. 39-40).
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Infatti, la nostra ricerca é stata articolata ire dasi: dapprima si € indagato
sulla relazione esistente tra I'implementazionenddelli di educazione di comunita
e innalzamento della partecipazione degli aduk attivita dilifelong learning e, in
un secondo momento, si e proceduto con lI'analismiparativa dei modelli e delle
esperienze anglosassoni e statuniten&atning community

Di seguito si presentano i risultati del lavororaterca, i quali sono senza
dubbio circoscritti ad alcuni aspetti della riflesse sul tema in oggetto e, pertanto,

suscettibili di ulteriori approfondimenti.

La community educationelle strategie difelong learningin eta adulta

La community educatiorpresenta un’ampia varieta di significati e di
approcci, tra loro anche molto differenti, a cadsbia complessita e dell’eterogeneita
delle dimensioni culturali, sociali e politiche dolta in volta privilegiate in tale
forma di educazione. Infatti, a seconda dei casi tale espressione si puo fare
riferimento, anche contemporaneamente, alleduc&zifunzionale a soddisfare i
diversi bisogni delle persone e della comunitajingieme delle attivita socio-
educative e culturali extra-scolastiche, al modédorico scozzese di educazione
degli adulti e allacommunity developmenEssendo connessa alle teorie e alle
pratiche dicommunity developmeiet di community partecipatignl’educazione di
comunita non puo prescindere dal riferimento aicessi di crescita e di
miglioramento comunitari che nascono grazie al oosw attivo e partecipato dei
cittadini. | modelli e le pratiche diommunity educatiosi caratterizzano per essere
altamentecontext-specificlnfatti, ciascun modello e espressione di unardehata
tradizione politica e sociale, la cui interpretamaon puo prescindere dai peculiari
orientamenti economici e culturali vigenti in unteleninato contesto e in uno
specifico periodo storico.

Nonostante I'eterogeneita dei significati ad essanessi, a nostro avviso,
I'educazione di comunita puo contribuire a miglierd rapporto che gli adulti hanno
con I'apprendimento e la formazione nella misuraunsi propone quale approccio
olistico, fondato sulla valorizzazione dei processucativi diversi da quelli formali.

A tal proposito, € significativo rilevare come neaesi dell’Europa

settentrionale, dove I'educazione di comunita vamtche e lunghe tradizioni, la
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partecipazione degli adulti difelong learningsi colloca ai livelli piu alti della
graduatoria europea. Nel 2009, i dati diffusi dah@o europeo di statisti¢gurostat
mostrano che paesi quali la Svezia, la Danima@a\drvegia, la Finlandia e il
Regno Unito presentano elevati livelli percentuklpartecipazione degli adulti alle
attivita dilifelong learning Se in Danimarca, nel 2009, la formazione ha atowul
31,6% degli adulti, in Svezia, in Finlandia, in Megia e nel Regno Unito lo stesso
dato ha raggiunto, rispettivamente, i valori deJ222, del 22,1%, del 18,1% e del
20,196,

Sebbene nei paesi scandirfati'elevato livello di partecipazione degli adulti
al lifelong learningnon possa essere motivato solo facendo riferimainststema di
educazione degli adulti di comunita, tuttavia, ne@ ne esclude il suo ruolo
strategico. Piu specificatamente, il risultato pesi sembra essere il prodotto del
concorso di almeno tre fattori, tra loro strettateanterrelati, non tutti riconducibili
all'ambito educativo. Il successo del modello s@aado sembra derivare, per un
verso, dal basso livello delle disuguaglianze eaunbe e culturali, dall'altro, dalla
tipologia della struttura divelfare adottato e, infine, ma non per ultimo, dalla
tipologia dell’'offerta di educazione degli adulty quale si contraddistingue per il
privilegiare I'impostazione di comunita.

Per quanto concerne il primo aspetto, nei paesiiciosi riscontrano poche
disuguaglianze economiche e culturali e ci0 senalmere un ruolo essenziale nel
favorire la partecipazione degli adultildelong learning®. Infatti, gia nel 2000, la
International Adult Literacy SurvaylALs) aveva evidenziato la stretta relazione
intercorrente tra le disuguaglianze economicherdpaese e le disuguaglianze nel

livello di literacy*®. Nello specifico, in un paese, pitl sono evidemtdifferenze in

92 Fonte Eurostat.

“%3 Dal punto di vista geografico la penisola scandina costituita da tre Stati: la Norvegia, la Saezi
e parte della Finlandia; mentre esclude la Danima&d’Islanda. Tuttavia, il termine Scandinavia
viene spesso utilizzato come sinonimo #lotderi in senso largo includendo anche questi altri
territori.

404 Cfr. K. Rubensoni, ifelong learning. A critical assessment of theitizal project, cit.

%% Nell'International Adult Literacy Surveyindagine internazionale realizzata datt'€k nel 2000, la
literacy & definita come «l'uso dell'informazione stampatacritta per essere attivi nella societa, per
raggiungere i propri obiettivi e per sviluppare denoscenze e il potenziale individuale»e({D,
Literacy in the Information Agd-inal Report of the International Adult LiteraBurvey, @&cp, Paris,
2000; V. GallinaAll: Adult Literacy and Life Skills Survein National Institute for the Evaluation of
the Education System (CEDE), International EvabratResearch Projects, Franco Angeli-Cede,
Roma, 2001). Inoltre, se I'alfabetizzazione singee all’'apprendimento della lettura e della seré
negli adulti, laliteracy rinvia, invece, alle capacita di lettura e di gara che gli adulti utilizzano
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termini di capacita economica delle persone, maggaranno le discrepanze
relativamente allditeracy. Ora, dato che un livello medio di alfabetizzagategli
adulti € considerato essenziale al fine di garantiaccesso all’apprendimento
permanente, le disuguaglianze economiche presi#ntteano di un paese giocano
un ruolo rilevante nel limitare la partecipazioregli adulti alla formazione.

Il secondo aspetto e riconducibile, invece, alesist diwelfare adottato nei
paesi scandinavi. L'esistenza di fondi pubblicitoesi all’educazione degli adulti,
congiuntamente a misure e azioni specificatamenientate a favorire la
partecipazione di gruppi socio-culturalmente ed neaticamente svantaggiati
sembra essere uno degli elementi maggiormente noie@mti nell’incoraggiare
I'accesso e la partecipazione alla formazione.uestjottica, dunque, il successo dei
paesi nordici non e ascrivibile solo dalla dispdiébdi fondi quanto, piuttosto dalla
capacita di rispondere agli specifici bisogni dglersone in difficolta o a rischio di
esclusion®®. A tale aspetto si aggiunge l'esistenza di unaittstra di tipo
corporativo altamente sviluppata, la quale permeliemantenere una stretta
collaborazione tra lo Stato e le organizzazionirdetcato del lavoro nelle azioni di
promozione della produttivita e sui temi attineaita formazion&”’. In paesi quali la
Danimarca, la Finlandia, la Svezia, i Paesi Bassegistra, inoltre, una crescente
attenzione verso il principio di sussidiarieta,bi@se al quale le autorita decisionali
sono il piu vicino possibile al luogo in cui si $gono le azioni di istruzione e di
formazione. La decentralizzazione del potere dex@éde e I'implementazione di
livelli subnazionali di autorita sono considerat@damentali per garantire un’offerta
coordinata e coerente di educazione degli adualtiali contesti, la decentralizzazione
e sostanzialmente basata sulla condivisione defpansabilita tra le autorita
regionali e locali. Dunque, essa e considerata adonper incrementare l'efficienza

e I'efficacia al fine di identificare e soddisfareisogni locali di formazior{&®.

nella loro vita quotidiana, sia nel lavoro sia aeadbcieta. Lditeracy include, dunque, una dimensione
sociale che si esprime nell'uso che gli adulti famielle loro capacita sul piano sociale e individua
(OecD, Statistique Canada, Littératie, Economie et Soci®ésultats de la premiére enquéte
international sur I'alphabétisation des adult&3ecDp, Paris, 1995, p. 3).

406 Cfr. P. Bélanger, B. BochyneRhe Financing of Adult Learning in Civil Society: Buropean
Exploratory StudyUNEScg Hamburg, 2000, pp. 133-143.

407 Cfr. K. Rubenson.ifelong learning. A critical assessment of theitiza! project, cit.

408 Commissione EuropeaEducazione degli adulti non professionale. Sintesecutiva delle
informazioni nazionali disponibili su Eurybgs@ocumento di lavoro, Eurydice, Bruxelles, 2003, p
14-15.
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Infine, 1 buoni risultati raggiunti dai paesi scamal/i sembrano derivare dalla
tipologia dell’offerta di educazione degli adultide comunita, la quale si distingue
per essere ampia e di tipo liberale. A differenzallad formazione
professionale/ocational training I'educazione liberale degli adulti (anche detta
educazione non formale degli adulti) si carattexriper la varieta deiurricula, per la
partecipazione volontaria e per l'attenzione riaoklle esigenze di colui che
apprende. Ciascun adulto ha la facolta di decigerese stesso cosa studiare, a quale
livello di approfondimento e a quali condizioni (adempio, se a tempo pieno o
parziale, in sede o fuori sede, attraverso congjadi 0 programmi piu estesi). Per tali
ragioni, l'educazione liberale nei paesi nordici vista come «il prototipo
dell'educazione per i cittadin®. Qui I'offerta di educazione liberale & molto ampi
e diversificata, cosi come molteplici ed eterogesogio gli istituti che si occupano di
erogare formazione. Tra questi ultimi si distingoprad esempio: i centri di
educazione degli adulti (scuole superiori residaizile scuole secondarie popolari
di originegrundtvigiana i circoli di studio e le universita estive.

A livello europeo, le politiche emergenti relativall’apprendimento
permanente mostrano alcune differenze in relazelhienportanza assegnata alla
dimensione sociale della politica. In particolars, distinguono situazioni
caratterizzate dall’enfasi posta sull’economia alelbnoscenza piuttosto che sulla
societa della conoscenza. Anche se quest'ultimiudecla prima, la societa della
conoscenza comprende obiettivi sociali, cultuapaditici piu ampi per le singole
persone e per le societa. E interessante notare @ouni paesi, tra i quali la
Danimarca, la Finlandia, la Svezia e la Norvegemlisrano aver trovato un equilibrio
positivo tra i due approcci e, in tal senso, stafamendo grandi passi in avanti
nell'implementazione di politiche educative capdicconiugare insieme le esigenze
poste dalla economia della conoscenza con quetleeati alla societa della
conoscenzd’.

A partire da tali considerazioni, quindi, si pueenire nel riconoscimento

dell'esistenza di una proficua relazione tra liemlentazione di strategie e di

409 R, Szekely|’educazione degli adulti in Finlandjan «Focus on Lifelong Lifewide Learning», a.
2, n. 8, traduzione a cura di C. Muschitiello, 2007

1% Commissione EuropeaEducazione degli adulti non professionale. Sintesecutiva delle
informazioni nazionali disponibili su Eurybagast., p. 11.

177



pratiche di community education- tra le quali spiccano per significativita le
esperienze delleolkehojskolerdanesi, i circoli di studio svedesi — e lo svilapg
una cultura dell'apprendimento capace di sosteeatieaccrescere la partecipazione

degli adulti alle attivita diifelong learning

Elementi di comparazionéearning citiese comprehensive community initiatives

Il proposito di promuovere lo sviluppo culturalecsle ed economico con il
concorso di una partecipazione ‘dal basso’ costiinon solo il fronte di intervento
dell’educazione di comunitd ma, anche, un momeatisd/o per il ripensamento dei
modi, dei tempi e dei luoghi dell’apprendere. Erntie ottica si colloca I'approccio
delle learning communities of placecioe di tutte comunita di apprendimento
territoriali che si contraddistinguono per averenfod geografici definiti, spesso
coincidenti con un quartiere, un paese, una cittaaregione. Come abbiamo avuto
di constatare nel corso della ricerca, confluiscamatale approccio il modello
anglosassone dellearning city (LC) e quello dellecomprehhensive community
initiatives (CCI’s) di origine statunitense.
Da una parte, con il termirlearning city s’intende ogni citta, villaggio o quartiere
che usa illifelong learningcome “principio organizzativo” e “bene sociale”,ech
affronta i diversi bisogni di apprendimento degfidividui e delle comunita
attraverso la creazione di reti sociali e di nutimene di partenariato con I'obiettivo
di aumentare la sua capacita di porsi come attreanptore del proprio sviluppo
sociale, culturale ed economico. Dall'altra, nel®mprehensive community
initiatives € la consapevolezza del ruolo giocato dalla coraunii processi di
promozione o, al contrario, di perpetuazione dsitfantaggio sociale, culturale ed
economico degli individui a dare forma alle iniarate alle pratiche di educazione di
comunita statunitensi. In quest’ultimo modellocl@esione sociale, il contrasto alla
poverta, la rigenerazione urbana, la crescita eo@m® lo sviluppo del capitale
sociale costituiscono i principali obiettivi. Essdhno perseguiti tramite il ricorso a
processi di apprendimento-trasformazione e allrensne di undeadershipocale.
Per una sintesi dei modelli si veda la tabella neba quale sono individuati anche

alcuni degli elementi utili ai fini della comparane.
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_ Learning city Comprehensive community initiatives

La strategia

Obiettivi

Principi guida

Strumenti

Attivita e
interventi

Leadership

Finanziamento

Risorse

Tipo di
valutazione

Regno Unito

- Coinvolgimento di tutti i settori che
compongono la comunita (civile,
economico, pubblico, dell’istruzione e
del volontariato).

- Utilizzo integrato delle diverse
strutture e delle risorse economiche,
politiche, educative, culturali e
ambientali presenti nel territorio.

- Promozione di una cultura
dell'apprendimento

- Sviluppo economico

- Valorizzazione del potenziale
individuale e sociale

- Aumentare la capacita della comuniti
di porsi come promotrice del proprio
sviluppo sociale, culturale ed economi
- Community action

- Lifelong learning

- Sostenibilita ambientale e sociale
- Coesione sociale

- Cittadinanza attiva

- Reti sociali e partnership

- Collaborazione e cooperazione tra il
settore pubblico e il settore privato

- Tecnologie dell’apprendimento

- Erogazione di molteplici e differenti
attivita educative (festival, fiere e altri
eventi culturali legati alla promozione ¢
una cultura dell’apprendimento)

- Campagne informative

- Analisi dei bisogni

- Mappingdelle risorse formali, non
formali e informali di apprendimento e
delle diverse istituzioni educative

Associa la propria strategia di sviluppc
dell'apprendimento nella e per la
comunita all'acquisizione di competen:
di leadership

Interno, pubblico, & possibile la
compartecipazione deartner

Interne

Internal assessment
Benchmarking
Analysis of value added

Stati Uniti

- Promuovere il passaggio da una
strategianeeds-driverad unaasset-basecl
- Strategia globale, olistica, multi
prospettica, a lungo termine, orientata
allo sviluppo dell’autonomia, focalizzata
sul processo e sul prodotto, inclusiva.

- Sviluppo sociale ed economico
- Community capacity building

- Community development

- Community resilience

- Problem solving

- Occupabilita

- Apprendimento trasformativo
- Contrasto alla poverta

- Empowermendi comunita

- Resident participation

- Community planning
- Reti sociali e partnership
- Participatory Action Research

- Interventi integrati, distribuiti a livello
macrq mesoe micro, di natura socio-
assistenziale, educativa, culturale ed
economica

- Erogazione di un sistema integrato di
servizi a livello locale

- servizi personalizzati e individualizzati
di counselling

- Career Guidance

Incoraggia la creazione di uteadership
locale

Esterno (fondazioni private)

Interne ed esterne

Focalizzata sui processi e sui prodotti
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Sia le CCI's che le LC propongono una concezionagmatica della
partecipazione degli adulti ai processi dommunity developmentnfatti, la
partecipazione della cittadinanza non é consideyaltala premessa imprescindibile
per la realizzazione di strategie localilif@long learninge di sviluppo di comunita
ma, piuttosto, costituisce il fattore distintivo gualificante il successo, cioe
I'efficacia, di tali approcci di comunita. Cio nostante, gli adulti non sempre sono
abbastanza motivati a partecipare a iniziativele@ attivita dilearning community
soprattutto se ritengono di non avere il poterafilienzare le scelte di cambiamento
della comunita. Cio puo accadere quando non esistdima di fiducia tra i cittadini
e le istituzioni tale da favorire I'impegno versb raggiungimento di obiettivi
condivisi; oppure nel momento in cui le personeestono che la loro partecipazione
e richiesta per motivi non riconducibili al propswiluppo o a quello della propria
comunita di appartenenza. In altre parole, spdssonfine tra partecipazione reale,
pseudo partecipazione o autentica manipolaziorabiée! Molto dipende non tanto
dalle modalita tecnico-operative del processo, tuadalla chiarezza o meno degli
obiettivi, che inevitabilmente influenzano le adesella cittadinanza e dei soggetti
coinvolti. Pertanto, in entrambi i modelli una @elprincipali preoccupazioni
dovrebbe consistere nel fare in modo che a fisgabiettivi di apprendimento e di
sviluppo della comunita non siano organismi esteadi essa, né che vi sia
un’agenzia, un’organizzazione o un settore che ghgav In altre parole, la
definizione degli obiettivi cosi come la sceltaléelttivita dovrebbero essere il frutto
del dialogo e del confronto critico che si attiMdlirderno del partenariato e del
lavoro di rete tra i diversi settori della citta.

A livello comparativo, nei processi partecipativi @omunita sono
individuabili due diversi approcci: uno maggiormengaffine alla tradizione
statunitense, che tende a coinvolgere soprattuttontgressi di organizzazioni,
fondazioni elobby, in particolare quelle politicamente ed economieata piu forti;
I'altro, invece, riconducibile alla tradizione epem, dove il momento partecipativo
diventa I'opportunita per dar voce ai soggetti egaippi sociali piu deboli. In
sostanza, il dibattito sulla partecipazione neditiSUniti ricalca una linea politica
‘integrazionista’, propria di una societa ancoratdmente segmentata in gruppi

etnici segregati. In linea di continuita con ladizone statunitense, i primi
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esperimenti partecipativi si orientano secondo wadeto di democrazia pluralista di
stampo liberale, con un ruolo chiave riservato agfjanismi di rappresentanza di
interessi e bisogni organizzati. Diversamente, cwitesto europeo il tema della
partecipazione e inevitabilmente connotato da uifierénte clima politico. I
momento partecipativo, qui, diventa non solo un espdr migliorare le condizioni
materiali di vita, ma anche per far crescere neibsse popolari una progressiva
presa di coscienza dei propri bisogni, cosi dav&lere’ le contraddizioni strutturali
del sistema capitalistd.

Accanto al tema della partecipazione dei cittadiniprocessi dilearning
community un altro elemento di riflessione e costituitol@&adership Infatti, nelle
LC cosi come nelle CCI's € riservata una partieokttenzione alla creazione di una
leadershiplocale e al mantenimento di una gestione intemaubcessi di sviluppo.
Tuttavia, se nella LC si pone un maggiore valola pbssibilita di gestire e di
controllare i processi dal basso, secondo logichton up nelle CCI’s, invece,
nonostante le intenzioni di superare logiche diosineeds-driven sul piano
concreto, spesso si ripropongono interventi guidki bisogni, quindi, di tipo
assistenziale e ‘gestiti dall'alto’. Cio appare piidente se si considera che le CCl's
sono finanziate dalle fondazioni private, le quddill'esterno della comunita si
propongono di apportare cambiamenti e migliorieinddirno della stessa. Risulta
chiaro che la formazione e il cambiamento possosgere solo proposti € non
imposti, poiché sono processi che trovano una doigine all’interno dei soggetti,
essenzialmente connessi alle dimensioni volitivanetivazionali personali. In
sostanza, é I'adulto che decide se, come e peaméiare. Pertanto, uno dei limiti
delle CCI's consiste proprio nell'adozione di umaita di cambiamento guidata
dall’'alto e, soprattutto, dall’esterno.

Inoltre, in linea con le recenti tendenze neo-igter in entrambi i modelli &
posta particolare enfasi sulle potenzialita depi@mdimento per lo sviluppo
economico. Probabilmente tale ‘centratura economipende dalla particolare
struttura dei modelli, i quali prevedono forme d@irggnariato tra le istituzioni e le
agenzie educative, gli organi di governo e i divesgttori produttivi. Di

conseguenza, risulta difficile immaginare comeodliettivi educativi di promozione

41 Cfr. M. Olson (1965)La logica dell'azione collettiva. | beni pubblici la teoria dei gruppi
Feltrinelli, Milano, 1983.
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dell’autoconsapevolezza individuale e sociale poss®incidere concretamente con
gli scopi perseguiti da organizzazioni e strutturmssi, per lo piu, da interessi di
natura economica.

Infatti, se & vero che lo sviluppo economico nodisgiunto dall'inclusione
sociale, nella misura in cui l'inclusione socialeopessere favorita dallo sviluppo
economic8™ tuttavia, & anche vero che la questione deltisicne sociale non pud
essere affrontata solo con interventi di naturanenuca, cosi come sembra avvenire,
invece, nel modello delle CCI's. Piuttosto, policinclusive efficaci dovrebbero
prevedere interventi e azioni di natura educatioti & sostenere un cambiamento
culturale e lempowerment livello sia individuale che sociale. Infatti,seado
I'inclusione sociale una condizione sempre in direnin gran parte determinata
dalle caratteristiche dei rapporti che leganoripsio agli altri, alla collettivita e alla
sua comunita di appartenenza, essa € oggetto dazdue e di apprendimento
lifelong.

Dunque, oltre ad una preminente ‘centratura’ swgpetti economici, i
principali punti di debolezza del modello statunge sembrano consistere, da un
lato, nella limitata responsabilizzazione della coith, determinata dal carattere
filantropico e assistenzialistico degli intervend, dall’altro, nella differenza di
potere decisionale esistente tra i finanziatorig@mere, coincidenti con le fondazioni
private) e i cittadini.

In entrambi i modelli permangono alcuni nodi probéici connessi alla
definizione degli obiettivi di sviluppo. In partitawe, resta da chiarire chi definisce
gli obiettivi di sviluppo e di apprendimento e aatgiscopo. Il limite forse piu grande
e connesso alla questione relativa alla motivazialed’apprendimento, cioé
all'interrogativo sul perché la persona debba apgeee. Infatti, considerata I'origine
economica dei modelli, cid non sempre potrebbe resseispicato al fine di
rispondere ai desideri conoscitivi delle persomguoe per innalzare i loro livelli di

autonomia e di consapevolezza ma, piuttosto, potreispondere alla volonta di

412 Attualmente, infatti, la ‘vecchia’ tendenza a neamre separate le questioni sociali da quelle
economiche appare superata e fuorviante, cosi c@mdra errato considerare come contrastanti o
mutuamente escludenti gli obiettivi dello svilupgasonomico e dell'inclusione sociale (cfr. B.
Morgan-Klein, Osborne MThe Concepts and Practices of Lifelong Learnitig, p. 115).
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creare individui ‘adatti’ a ricoprire i diversi riali cittadino, di lavoratore imposti
dal mercato.

La ricerca sin qui condotta apre la strada a mixtieprospettive di
approfondimento. Una delle quali potrebbe consstad esempio, nella riflessione
sui processi di adattamento e/o di trasferimentonaedelli analizzati in contesti
diversi da quelli in cui sono stati sperimentafi. darticolare, traendo spunto dal
recente dibattito sul tema detansfer of innovatioft® cioé sui processi di
trasferimento dei prodotti di innovazione conneaimpiego dei risultati della
ricerca scientifica in ambito educativo, un’ultegopista d’indagine potrebbe
consistere nella valutazione della possibilita di adattamento e/o di un
trasferimento dei modelli anglosassonileiarning communityf placenei contesti

italiani.

43V, Kis, T. Burns,Systemic Innovation in Education: A Preliminary MgdJEcD, Paris, 2008; P.
Federighi, H. Hudabiunigg, F. Torlon€asferimento dell'innovazione e comunita di vataeziong
Ponchiroli Editori, Mantova, 2008; Federighi PPglicy learning and transfer in regional lifelong
learning policies in L. Doyle, D. Adams, J. Tibbit, P. Welsh (ed®8yilding stronger communities.
Connecting research, policy and practicBlACE, Leicester, 2008; Id.Europa e processi di
trasferimento di prodotti innovative nelleducaz@e nella formazionein R. Piazza (a cura di),
Lifelong learning ed educazione democratica in BpaoGuerini scientifica, Milano, 2009; P.
Cheshire, J.M. Edwardzrowth, Development, and Innovation: A Look Backward andwand,
Papers in Regional Science, vol. 83, n. 1, 200Q&ve (ed.)Vocational education and training and
innovation Australian National Training Authority, AdelaidD04.
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