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Introduzione
II presente documento & redatto allo scopo di descrivere il modello LEADLAB per la

personalizzazione dell'apprendimento nell'educazione degli adulti.

Tale Modello € il risultato di un’indagine preliminare condotta sullo stato dellarte della
personalizzazione e dell'educazione degli adulti nei Paesi partner del Progetto, e sulle pratiche di
personalizzazione comunemente adottate in Europa.

I documento descrive: i requisiti teorici su cui si fonda il Modello di personalizzazione proposto;
I'approccio formativo; la possibile articolazione del percorso di apprendimento; la metodologia
educativa; gli ambienti di apprendimento; 'interazione educativa; le modalita di valutazione.

Il Modello integra un’ampia architettura che si riferisce, altresi, alla descrizione del lavoro e alla
strutturazione della mappa delle competenze del Personalizzatore!, o Learning Personalization
Trainer (LPT), attraverso I'enunciazione delle principali aree di competenza e delle conoscenze e
capacita necessarie a quanti desiderino formarsi come esperti in personalizzazione di percorsi
formativi non professionali per adulti (Non Vocational Adult Education — NVAE). II modello

LEADLAB rappresenta il quadro ideale entro cui inserire questa innovativa figura professionale.

Sintesi
I modello LEADLAB ¢ il prodotto della comparazione di diversi concetti, esperienze, prospezioni

teoriche e paradigmi relativi alla personalizzazione e all'apprendimento degli adulti.

In questo documento sono descritti i principi base per la messa a punto di un Modello di
personalizzazione dellapprendimento nelleducazione degli adulti, le sue caratteristiche
fondamentali e le condizioni di fattibilita necessarie alla sua applicazione.

La configurazione del Modello richiede una preliminare riflessione condivisa circa la definizione
stessa dei concetti di modello, apprendimento degli adulti, personalizzazione, riconosciuta da tutti i
partner europei coinvolti nel progetto LEADLAB (ltalia, Spagna, Finlandia, Grecia, Germania,
Francia, Svizzera), sebbene appartenenti a tradizioni culturali differenti, in cui le stesse parole

assumono significati diversi.

! Si faccia riferimento al documento in lingua inglese “LEADLAB - Learning Personalizazion Trainer: map of
Competences”



I modello LEADLAB, di seguito descritto, scaturisce pertanto dalla fusione di:

- significati;

- esperienze;

- prospezioni e paradigmi teorici, comprese, nel campo dellapprendimento degli adulti
(andragogia, educazione permanente), le teorie di Knowles, Adkins, Mezirow, Feuerstein e
Liendeman; e relativamente al concetto di personalizzazione, di Gardner, Hoz, Kolb e
Przesmycki

- sistemi formativi e figure professionali specializzate: Personalizzatori, Formatori,
Instructional-Designer;

- contesti, ivi compreso la cornice ideale prevista dal Modello e gli ambienti reali in cui
avvengono i processi di apprendimento in eta adulta.

Successivamente a tale essenziale introduzione, si descrivono le possibili forme di progettazione di
curriculum e percorsi personalizzati; si presentano opzioni metodologiche e strategie per
I'apprendimento e l'insegnamento; suggerimenti riguardo alle caratteristiche ottimali dell’ambiente
di apprendimento; si descrivono le dinamiche di interazione formativa personalizzata, e le strategie
di valutazione e verifica.

Infine, sono evidenziate alcune condizioni di fattibilita per I'applicazione del Modello valide anche in
Paesi dalla diversa struttura normativa ed istituzionale eterogenea per quanto attiene 'educazione
degli adulti; si enunciano i punti di forza e le possibilita di applicazione di tale Modello di
personalizzazione innovativo ed integrato, oltre a proposte operative per 'adattamento, lo sviluppo

e l'integrazione del modello LEADLAB nel sistema educativo tradizionale.

Perché sviluppare un modello di personalizzazione dell’apprendimento
nell’educazione degli adulti
Nel 2005, 'Europa ha visto il coinvolgimento di un 10,8% della popolazione adulta in eta lavorativa

(24-64 anni) in percorsi educativi non professionali rivolti agli adulti (NVAE); uno degli obiettivi di
riferimento adottati dal Consiglio nel 2003 era il raggiungimento di una media di partecipazione
pari, almeno, ad un 12,5% della popolazione attiva. Recenti studi (EAEA, Adult education trends
and issues in Europe, 2006; Eurydice, Educazione degli adulti non professionale in Europa, 2007)
dimostrano una certa congruenza negli schemi di partecipazione in progetti di NVAE.

| principi cardine di LEADLAB risultano manifestamente in linea con gli obiettivi del Programma

Europeo Lifelong Learning: lo sviluppo e 'impiego di percorsi formativi in contesti relativi ad adulti e



anziani aderiscono profondamente alle azioni previste nelle proposte che richiamano precisamente
le aree di priorita del Bando. Gli ostacoli incontrati nel campo dell’'educazione degli adulti sono ben
rappresentati dai dati e dalle statistiche sulle percentuali di partecipazione ad attivita educative e
formative, ancora ben lungi dal soddisfare gli obiettivi di Lisbona (ad es. nell’Europa dei 27, nel
2006, erano dell'8,8%: un 3,7% in meno rispetto allatteso 12,5%). Fra i Paesi partner del progetto
LEADLAB, sono coinvolti in attivita di sperimentazione del Modello quanti presentino livelli di
partecipazione che si assestano al di sotto della media (con particolare riferimento all’ltalia, con
una differenza pari a -6,8% nel 2006).

Relativamente all'educazione degli adulti, 'analisi dello stato dell’arte evidenzia tratti comuni fra i
vari Paesi europei, mostrando una concordanza nell'andamento relativo alla partecipazione in
attivita di NVAE: con l'avanzare dell’eta si osserva una flessione nella partecipazione; si riscontra
una maggiore disposizione alla partecipazione nelle fasce di popolazione con livelli di istruzione piu
alti; i principali fattori frenanti sono la mancanza di tempo, denaro, percorsi formativi personalizzati,
assenza di sostegno emotivo da parte del proprio ambiente sociale, precedenti esperienze
negative di apprendimento, e cosi via. | percorsi formativi di NVAE risultano poco attraenti:

- sono stereotipati, tendono a non valorizzare le modalita di apprendimento e gli elementi
biografici degli adulti;

- non sono adatti agli anziani;

- ¢li orientamenti di maggior successo sono replicati solo all'interno di contesti ristretti, e le
buone pratiche pedagogiche non sono oggetto di adozione omogenea né di
riconoscimento al di fuori di tali stessi contesti.

E tuttavia possibile riconoscere buone pratiche orientate alla personalizzazione che tengano conto
degli ostacoli allapprendimento in eta adulta, seppure dette “pratiche” siano sviluppate entro le
strutture e i canali istituzionali del sistema di educazione degli adulti, che varia da paese a paese.
Inoltre, la nozione stessa di individuo e di persona e la relazione di questi con la collettivita varia
sensibilmente a seconda della tradizione culturale di ciascuna nazione: le consuetudini latine,
francesi, anglosassoni o0 germaniche differiscono notevolmente fra loro. E interessante, ad
esempio, osservare come ogni organismo o Paese impegnato nello sviluppo di tali pratiche
rappresenti un caso a sé: € impossibile riprodurre esattamente una data tipologia di organizzazione
da un Paese all'altro.

La sfida che il progetto LEADLAB si pone & pertanto la definizione, a partire da e oltre le



consuetudini nazionali, di un nuovo paradigma, da testare in diversi Paesi, in grado di permettere
la formulazione di un modello condiviso per la personalizzazione dellapprendimento

nell'educazione degli adulti su scala europea.

Cos’é un modello
Prima di presentare il modello LEADLAB, in considerazione delle differenze sia culturali sia

istituzionali fra i Paesi coinvolti, & utile spendere qualche parola circa la nozione condivisa di cio
che qui si intende per modello educativo.

A seconda dei contesti e degli utenti, il termine “modello” acquisisce significati differenti. In genere
ci si riferisce ad un'immagine mentale che contribuisce alla comprensione di qualcosa che non
siamo direttamente in grado di osservare o esperire; in Scienza dell’Educazione, il modello € una
serie di linee guida per la progettazione sistemica e la realizzazione di un percorso di
apprendimento, la rappresentazione visiva di un processo in cui si illustrano gli elementi e le fasi
che lo compongono e le relazioni che intercorrono fra questi. Il modello offre un’architettura
procedurale per la produzione sistematizzata di percorsi di apprendimento; fra i suoi elementi
precipui spicca la riproducibilita.

II'valore di un modello si determina in base al contesto d’uso: come ogni strumento, esso recepisce
le specifiche esigenze dellutente. Nell'Instructional Design, i modelli possiedono specifiche
estremamente generali entro cui inserire le strategie di insegnamento, le metodologie e le
competenze tecniche, e descrivere le attivita dei discenti. Ad un ambiente di apprendimento deve
sempre corrispondere un modello di apprendimento; il sustrato teorico permette di scegliere ed
applicare il giusto approccio educativo.

Secondo McPherson e Nunes, il modello pedagogico & un costrutto teorico fruibile dagli operatori
come struttura per la comprensione di attivita educative nel contesto di una specifica teoria di
apprendimento. Il modello pedagogico permette I'elaborazione, da parte di operatori e formatori, di
una riflessione volta a stabilire gli obiettivi e le attivita da intraprendere per raggiungerli. Il modello
deve comprendere una definizione semplice della filosofia educativa, che descriva le tipologie di
apprendimento ad essa compatibili, preveda la progettazione di strategie e tattiche pedagogiche

per il raggiungimento di scopi e obiettivi.



E dunque possibile riassumere il concetto di modello nel seguente schema:

PARADIGMA
FILOSOFICO
MODELLI DI
APPRENDIMENTO
STRATEGIE
FORMATIVE

TECNICHE
FORMATIVE

AMBIENTI DI
APPRENDIMENTO



McPherson e Nunes? sostengono che i modelli pedagogici si basino su filosofie generali e ipotesi
epistemiche che puntano a corroborare le operazioni di progettazione, pianificazione e sviluppo di
attivita educative da parte di esperti e insegnanti. | modelli attuativi, invece, hanno lo scopo di
semplificare I'applicazione dei modelli pedagogici in contesti ed ambienti specifici; mentre i modelli
pedagogici tendono ad essere stabili, quelli attuativi variano a seconda del contesto, delle
tecnologie e del profilo dell'utente.

Inoltre, nella visione di modello teorico proposta da Philippe Meirieu si sottolineano in particolare la
dimensione del valore e il paradigma filosofico. Il modello pedagogico deve prevedere tre
dimensioni: i valori propugnati, la teoria di riferimento, gli strumenti operativi che offre. | valori
appartengono alla sfera assiologica, che sta alla base dei modelli educativi: lo scopo di tutti i
modelli € il trasferimento di valori. La seconda sfera del modello & quella scientifica, ovvero
linsieme delle conoscenze scientifiche, sociologiche, linguistiche ed epistemologiche che ne
legittimano I'esistenza; tale sapere deriva dalle scelte operate a priori rispetto alla creazione del
modello stesso. La terza sfera & quella prasseologica: un modello pedagogico deve creare
strumenti coerenti con i propri scopi, comprovati e descritti dal sapere scientifico. L'organizzazione

interna del modello comprende cinque componenti principali:

o formalizzazione didattica;

o situazioni istruttive e ambienti di apprendimento;

e risorse e supporti didattici;

e chiarimento della tipologia di relazione pedagogica fra discente e docente;

o strategie di valutazione3.

Il pedagogista italiano Michele Pellerey propone il concetto di modello educativo come strumento
per la realizzazione di un processo di meta-riflessione sulle pratiche educative4. La parola modello
assume due significati: il maestro come modello di riferimento per il comportamento del discente;

una struttura fisica, una simulazione che riproduce la realta. La costruzione di un modello richiede

% Mc Pherson M., Nunes M.B., Developing innovation in online learning: an action research framework, London,
RoutledgeFalmer, 2004.

3 V. http://www.meirieu.com; cfr. anche P. Meirieu, Méthodes pédagogiques, in P. Champy, C. Etve (eds.). Dictionairre
enclyclopédique de I'éducation et de la formation, Paris, Nathan, 1994, pp. 660-666.

* M. Pellerey, Educare. Manuale di pedagogia come scienza pratico-progettuale, Roma, LAS, 1999, p. 130.



http://www.meirieu.com/

lidentificazione degli elementi chiave di una data situazione o pratica e delle relazioni fra questi
intercorrenti, oltre alla loro corretta rappresentazione verbale, figurativa o simbolica®.

Secondo la definizione di Charles M. Reigeluth, il modello & una teoria prescrittiva, in cui azioni e
metodologie devono essere applicate in seno ad un riferimento teorico. Alla riflessione teorica
segue I'applicazione del modello, che implica una attivita di interpretazione e contestualizzazione

da parte del progettista®.

Teoria dell’
Instructional design

IMetodelogie

| idem

Risultati [ Condizieni di}

istruzione

_— - Potere di Spprendi- . Armhiente Limiti
[Effll:a.clﬂ. J[Effmlenza} [richia_mu} L ento J [Dlscente ] [di a.pprencﬂ [a_ll'nfferta_]

Nello schema, il riquadro “Situazioni” rappresenta quegli aspetti del contesto operativo in grado di

desiderati

influenzare le scelte metodologiche; esse sono correlate ai risultati desiderati e alle condizioni di
insegnamento. | risultati comprendono [l'efficacia (nel raggiungimento di un dato risultato),
I'efficienza (rapporto fra costi e benefici) e il potere di richiamo (soddisfazione del discente). Le
condizioni di insegnamento riguardano la natura dei contenuti dell'apprendimento (concett,
competenze, abilita, ecc.), le specificita di chi apprende (conoscenze pregresse, strategie di
apprendimento, motivazione), 'ambiente di apprendimento (auto-apprendimento, lezioni in classe,
ecc.), i limiti all'offerta (tempo, budget, risorse umane)’.

Nella definizione di Glenn Snelbecker della Temple University, la teoria € una raccolta di linee

5 .

Ivi, p. 131.
® C. M. Reigeluth (eds.), Instructional design theories and models: a new paradigm of instructional design, Mahwah,
New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, 1999.



guida e il modello la concretizzazione della teoria. | professionisti del sapere (ricercatori e studiosi)
creano le teorie e i modelli; gli utenti del sapere (docenti e insegnanti) impiegano tali teorie e

modelli.

Il Modello LEADLAB

LEADLAB si inserisce chiaramente nel contesto degli obiettivi di sviluppo e valorizzazione
dell'educazione degli adulti e degli anziani. Una soluzione per aumentare la partecipazione & di
rendere il sistema di formazione degli adulti piu attraente per quanto riguarda le competenze da
acquisire e la loro spendibilita. L'intento del Progetto & quindi di raccogliere tale sfida attraverso
lintroduzione, nel “bagaglio” del formatore, di metodologie di personalizzazione e auto-
apprendimento.

LEADLAB mira a offrire supporto al sistema europeo di NVAE attraverso lo sviluppo di un modello
integrato basato su approcci di personalizzazione e auto-apprendimento coerenti con il paradigma
andragogico; un “mix” di tali approcci con le buone pratiche nel campo dell'educazione degli adulti
pud contribuire significativamente allaumento della spendibilita di percorsi di NVAE sostenibili. |
percorsi personalizzati consentono agli adulti di conciliare attivita di apprendimento con il lavoro e il
godimento del tempo libero; [lauto-apprendimento € incentrato sull'acquisizione della
consapevolezza dei propri stili di apprendimento e delle proprie capacita intellettuali. Il modello di
personalizzazione € dunque strutturato in modo da offrire una risposta alla sfida di rendere
'educazione degli adulti piu flessibile e adeguata alle esigenze del discente attraverso
l'acquisizione, il potenziamento e lo sviluppo di competenze da parte di docenti e formatori

impegnati nella NVAE.

" Ibidem. Lo schema riprodotto si trova a p. 9.
8 G.E. Snelbecker, Some thoughts about theories, perfection, and instruction, in C. M. Reigeluth (eds.), op. cit., pp. 31-
47.
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Perché un modello integrato di personalizzazione
dell’apprendimento nell’educazione degli adulti
LEADLAB contribuisce allo sviluppo del Sistema Europeo di NVAE attraverso un approccio

andragogico innovativo per la personalizzazione dell'apprendimento nell'educazione degli adulti. Il
Modello proposto € il risultato della combinazione di diversi aspetti:

1. di una visione condivisa della personalizzazione, scaturita dallindividuazione di elementi
comuni entro contesti culturali e semantici differenti che hanno consentito di trovare una
definizione, un significato ed un linguaggio comune circa la personalizzazione che e
ancora un concetto ricco di significato e soggetto a molteplici interpretazioni;

2. di metodologie, modelli e pratiche sviluppate e applicate dai Paesi partner a livello
europeo;

3. di approcci di personalizzazione e auto-apprendimento allinterno di un paradigma
andragogico-antropogogico;

4. diun’idea di personalizzazione dell'apprendimento degli adulti che chiama in causa:

e [apprendimento;
¢ [insegnamento;
e lorganizzazione;
5. dell'interazione di tre figure professionali in seno ad un Sistema educativo ispirato alla
personalizzazione:
e il Formatore;
e [Instructional Designer;
e il Personalizzatore;

6. di una nozione di personalizzazione dell'apprendimento degli adulti a tre diversi livelli di

contesto:
e  Macro;
e  Meso;
e micro.

La combinazione di ciascuno degli elementi appena citati, che contribuisce all'articolazione del

Modello, € di seguito presentata in modo analitico.
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Personalizzazione: un significato condiviso
Il termine “persona” richiama i tre riferimenti culturali pit importanti attraverso cui si identifica, nei

Paesi partner, il percorso di apprendimento in cui il discente e preso in carico nella sua unicita e gli
viene riconosciuto il ruolo di attore del proprio percorso formativo.

In Germania troviamo la parola “Selbstbildung”, radicata nella magnifica tradizione romantica
tedesca sviluppata, in particolar modo, da Goethe.

In Francia, il lemma “Autoformation” (auto-apprendimento) concilia quei professionisti e ricercatori
che cosi definiscono il fenomeno per cui i discenti controllano il proprio processo formativo.
L’organizzazione educativa che fa esplicito riferimento all'auto-apprendimento porta nel proprio
nome lo stesso termine “personalized” (Personalized Learning Workshops).

Il concetto di individualizzazione, fortemente impiegato in tutti i suddetti Paesi, & soggetto a diverse
interpretazioni.

In Francia, ad esempio, i ricercatori distinguono inequivocabilmente gli schemi che mirano
allacquisizione di competenze spendibili da quelli con fini istituzionali. Tale definizione mette
d’accordo gli attori chiave.

E possibile individuare una distinzione simile fra i concetti di apprendimento indipendente e
apprendimento personalizzato nel documento pubblicato da Eurydice®. Ecco dunque che
I'apprendimento indipendente € definito come quello in cui “il luogo, la durata, i contenuti e
lintensita dell'apprendimento possono essere adattati alle esigenze personali, € considerato
un’ottima risposta al bisogno di flessibilita degli adulti”.

Qui si tratta esclusivamente di adattare al meglio I'apprendimento alle esigenze dell'adulto che
apprende.

Per contro, il paragrafo Apprendimento personalizzato recita: “L’apprendimento pud essere
autogestito o facilitato da un tutor su base individuale e/o in gruppo”.

La conferenza G100, tenuta presso la National Academy of Education Administration (NAEA) di
Pechino, in Cina, fra il 16 e il 19 ottobre 2006, organizzata alla presenza di 14 Paesi con lo scopo
di offrire un ambito di riflessione circa la trasformazione e l'innovazione dei sistemi educativi a
livello globale, offre, nelle sue conclusioni, il seguente spunto: “La personalizzazione come mezzo
per consentire ad ogni studente di sfruttare al meglio il proprio potenziale, imparare ad apprendere

e condividere la responsabilita della propria istruzione”.

% Eurydice, Non vocational adult education in Europe, 2007
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Inoltre, 'OCSE ha pubblicato nel 2004 un testo dal titolo Personalising Education, che racchiude

contributi da Canada, Danimarca, Francia, Germania e Regno Unito.

Grazie ai risultati raccolti in fase di ricerca circa lo stato dell'arte sulla personalizzazione e sulla

formazione degli adulti in Europa si € potuto giungere, nel quadro del progetto LEADLAB, a una

definizione condivisa del termine “personalizzazione”.

Il concetto di personalizzazione della formazione include:

tutte le dimensioni di chi apprende: la personalizzazione non comprende esclusivamente
I'ambito cognitivo della persona. Ha come scopo il suo sviluppo, sia cognitivo che emotivo,
come pure sociale e civico;

la personalizzazione si basa sull'orientamento verso I'auto-gestione dell’'apprendimento da
parte del discente. Il prefisso auto non identifica un processo automatico o isolato, al
contrario I'acquisizione di autonomia & il risultato a cui la personalizzazione tende. Chi
apprende € guidato a selezionare per proprio conto I'oggetto e gli obiettivi del proprio
percorso (auto-determinazione), & supportato nel compito di controllare i termini e i mezzi
del proprio apprendimento (gestione del percorso: luogo, agenda, strategia cognitiva e
materiali di supporto);

Il discente e considerato attore e co-designer del processo di apprendimento: secondo
I'approccio personalizzato, chi apprende & considerato protagonista del proprio percorso di
apprendimento, e in tal senso € partecipe delle decisioni dell'agenzia formativa.

il formatore facilita e guida il processo di apprendimento: il ruolo dellinsegnante o del
formatore non si risolve nel trasferimento di contenuti, ma si realizza nelle attivita di
sostegno al discente nella gestione del percorso di apprendimento e nella verifica dei

risultati ottenuti.
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Attraverso I'analisi dei contributi offerti alla ricerca sullo stato dell'arte della personalizzazione nella
formazione degli adulti nei Paesi partner e altresi possibile evidenziare aspetti di continuita e
discretezza fra modelli, concetti e pratiche di personalizzazione e riconoscere i seguenti tratti

ricorrenti:

— Coinvolgimento di tutte le dimensioni di chi apprende;

—  Sviluppo di processi di auto-apprendimento;

— Sviluppo di processi di apprendimento auto-regolati;

— Compartecipazione alla progettazione dei percorsi di apprendimento;

—  Sviluppo di processi di auto-valutazione;

— Sfide motivanti invece di obiettivi di apprendimento;

— Percorsi di apprendimento invece di curriculum di studi o programmi di
formazione;

— Risultati ottenibili non prevedibili a priori.

Personalizzazione: un’esperienza europea condivisa

E davvero sorprendente come siano diversi i modelli organizzativi in cui si & sviluppata la
personalizzazione dell'educazione degli adulti nei Paesi partner europei. Le varie ipotesi si
presentano essenzialmente sotto forma di:
- “label” pedagogico, definito con una carta a livello nazionale, e attuato da varie
strutture (caso esemplare, gli APP francesi);
- metodologie di insegnamento offerte secondo criteri pili universali (come ad esempio
le “Universita serali” tedesche);
- iniziative eterogenee non esplicitamente denominate di “personalizzazione” sebbene
ispirate a questo principio generale (come nel caso italiano o spagnolo);
- una forte caratterizzazione telematica della personalizzazione (come nel caso

finlandese).
Si pud dunque partire da una prima osservazione: non tutti i dispositivi presenti nella NVAE sono

potenzialmente convergenti verso l'idea di personalizzazione.

Cio comporta la scelta di una strategia e di una politica dell'innovazione educativa che pud attuarsi:
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e attraverso lo sviluppo di sperimentazioni localizzate, pur con il rischio che rimangano delle
eccezioni non replicabili;

e oppure attraverso la decisione di modificare completamente l'offerta di formazione, per
piccoli passi, introducendo gradualmente nei dispositivi educativi tradizionali le dimensioni
della personalizzazione.

Ecco cosa intende ottenere LEADLAB attraverso la definizione di un quadro comune europeo che
sostenga l'introduzione di un modello di personalizzazione, che si possa adottare flessibilmente a
diversi contesti e a diverse politiche educative nazionali.

A questo punto, per delineare il modello LEADLAB, € necessario partire dalla presentazione delle
esperienze di personalizzazione disponibili su scala europea.

La descrizione approfondita delle diverse esperienze di personalizzazione qui richiamate solo
sinteticamente pud essere rintracciata nei singoli documenti di presentazione (in lingua inglese)

delle buone pratiche, prodotte da ciascun Partner.

Finlandia

| servizi on-line per 'apprendimento sono offerti con un approccio altamente personalizzato, gestiti
attraverso un motore di ricerca dedicato che consente di trovare informazioni, funzioni e servizi
basati sulla profilazione degli account ID, sulla appartenenza a gruppi di interesse o social network,
sui livelli d’'uso, sugli storici di utilizzo. Ogni pagina web, modulo e interfaccia di presentazione &
costruita con motori che generano applicazioni che consentono di personalizzare il percorso di
apprendimento in base alla pertinenza o al livello di autorizzazione (utente, docente, esperto,
gestore, etc.) come pure filtrando le opzioni di percorso sulla base delle prestazioni pregresse,
rilevate, ad esempio, attraverso le tracce elettroniche, delle attivita concluse e/o dei requisiti di
autorizzazione, in base a una vasta gamma di opzioni condizionali. Il sistema telematico di
personalizzazione del percorso di apprendimento si serve di oltre 15 motori di ricerca che
garantiscono la possibilita di combinare numerose soluzioni personalizzate. Alcune di queste
possono essere anche correlate fra loro, o interoperare con servizi per I'apprendimento intemi allo
stesso sistema telematico (come i Learning Mangement System, o i Personalized Learning
Environment) o esterni ad esso, come per esempio i Sistemi telematici di gestione delle
biblioteche.
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La forte caratterizazione tecnologica e telematica dell'approccio alla personalizzazione in Finlandia

é evidentemente influenzato dalla specificita del contesto geografico.

Francia

Gli APP francesi - Ateliers de Pédagogie Personnalisée - rappresentano una delle “buone pratiche”
che contribuiscono al disegno del modello LEADLAB.

Gli APP, o laboratori di pedagogia personalizzata, offrono sostegno a persone di ogni categoria, di
qui la scelta del termine « pédagogie personnalisée » (pedagogia personalizzata). Si collocano nel
campo dell'integrazione sociale e professionale, ma non in maniera esclusiva. Sono rivolti a tutti,
occupati 0 non occupati, senza alcuna discriminazione verso le porzioni di popolazione vittime di
svantaggio sociale come, per esempio, i senza tetto.

Nel suo campo di azione, tale dispositivo permette lo sviluppo di un rapporto diverso con il sapere
(« la mia fiducia & aumentata da quando mi sento in grado di imparare », sostengono alcuni utenti
di APP). La frequentazione di questi luoghi permette agli adulti di sviluppare un’immagine positiva
di se stessi, diventare protagonisti della loro vita sociale e professionale e sviluppare nuove
relazioni sociali. L’'acquisizione di sapere, le operazioni cognitive e socializzanti sono quindi

strettamente collegate.

Germania

I LQW - Learner Oriented Quality in the Further Education - applicato in Germania presso i centri
di formazione per adulti (Volkshochschulen) & un ulteriore esempio di buona pratica in cui ci si
affida ad un approccio di apprendimento personalizzato, non formale. Il LQW & il piu diffuso
sistema di gestione della qualita nel campo dell'istruzione degli adulti e della formazione continua
in Germania e Austria. Dal 2000 al 2005 il Sistema ha ricevuto finanziamenti dall’Agenzia federale
per immigrati e rifugiati e dal Fondo Sociale Europeo, inoltre € riconosciuto come procedura di
attestazione della qualita.

Cosa c'¢, allora, di tanto notevole nel LQW? L'istruzione € un “prodotto” particolare, non si pud
comprare o vendere. Il soggetto pud SOLO apprendere! Eppure, le agenzie educative possono
sostenere, attraverso i loro servizi, i processi di formazione. In ogni caso, i principali responsabili
del risultato finale dei processi di apprendimento non sono altri che i discenti stessi. Le agenzie
formative non possono che progettare ed organizzare per loro i luoghi di fruizione. Il LQW
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posiziona invece chi apprende al centro della procedura di sviluppo della qualita progettata per la
formazione continua, quindi l'intero valore qualitativo della struttura e focalizzata sul discente.

Ulteriore concetto: “apprendimento con soddisfazione” (Gelungenes Lernen).

Grecia

In Grecia le pratiche in atto si riducono al campo della formazione professionale e della formazione
continua interna alle aziende, cioé non nei luoghi di istruzione formale, scuola primaria, secondaria
e Universita. Allo stesso modo, le uniche esperienze di apprendimento personalizzato si
riscontrano relativamente alluso delle nuove tecnologie - tecnologia dellinformazione e della
comunicazione (ICT); e dell'apprendimento aperto e a distanza (ODL), ecc. Pur tuttavia & possibile
riscontrare alcuni elementi utili nell'esperienza dell’'Universita Aperta Ellenica (EAP o HOU), dei
Centri di istruzione per adulti (KEE), delle scuole per genitori, dei centri per I'apprendimento

permanente a distanza (KEDBMAP), ecc.

Italia

Nonostante il notevole quadro normativo'® che delinea una politica della formazione degli adulti
molto avanzata e il vivace dibattito sul tema, la NVAE in Italia rappresenta una piccola realta fatta
di corsi o lezioni impartite presso scuole superiori o centri di formazione. E difficile rilevare pratiche
esplicitamente denominate di “personalizzazione”, € tuttavia possibile imbattersi in progetti pilota o
esperienze molto interessanti.

Un'esperienza degna di nota, per esempio, € quella che ha applicato il modello di “@" AT -
Autovalutazione Transazionale” ai diversi livelli del Sistema di Istruzione e Formazione: presso i
corsi universitari, nei corsi di studi delle scuole superiori, nei corsi di specializzazione post-lauream.
Questo modello, sviluppato da un gruppo di esperti nei processi formativi, diretti dal prof. Marco

Guspini'!, comprende una serie di tratti interessanti:

10 | termine “personalizzazione” & utilizzato in numerosi atti istituzionali riguardanti il Sistema della Formazione degli
Adulti in ltalia: 1997, Ministero dell'lstruzione, Circolare ministeriale istitutiva dei CTP - Centri Territoriali Permanenti;
1998, Patto sociale per lo sviluppo e I'occupazione, firmato dal Governo e dalle Parti sociali, istitutivo dei fondi
interprofessionali per la Formazione Continua; 1999, legge istitutiva dei percorsi IFTS - Istruzione e Formazione
Tecnica Superiore; 2000, Accordo Stato, Regioni citta unificate in cui viene confermata e richiamata I'importanza di
assicurare un’offerta formativa integrata e personalizzata che abbia | CTP come punti di riferimento.

11l modello di “@” & di Guspini M. (a cura di), Complex Learning, Roma, Learning Community, 2008, pp. 92-95; le
indicazioni su come attuare il modello di @ sono descritte nel Documento “Modello integrato di personalizzazione di
percorsi di apprendimento degli adulti: Linee Guida”.
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I'auto-valutazione & intesa come una riflessione collettiva di gruppo in cui ciascuno &
chiamato a descrivere se stesso e il proprio comportamento e le proprie attitudini: come
lavoro, come affronto le difficolta, come interagisco con gli altri, come comunico, etc.
L’esercizio guidato di descrizione e auto-osservazione, individuale e di gruppo, incoraggia
la progressiva acquisizione di consapevolezza delle proprie aree di miglioramento, delle
proprie potenzialita e delle proprie opportunita di apprendimento;

la ciclicita e la rappresentazione di livelli progressivi di acquisizione di consapevolezza;
I'applicabilita del modello in contesti collettivi anche molto numerosi. Nel caso del corso di
specializzazione (SSIS) per insegnanti, realizzato all’Universita dell’Aquila, il processo @ €
stato attuato coinvolgendo contemporaneamente, in una stessa aula, 180 discenti. Questa
esperienza dimostra che € possibile applicare strategie di personalizzazione anche in
percorsi tradizionali di formazione in presenza, rivolti a un largo numero di partecipanti;

Il simbolo dell'@ rappresenta e descrive un percorso ricorsivo di progressiva acquisizione
di consapevolezza, di competenza, di conoscenza e di miglioramento delle performance,
che viene raggiunto sia dal singolo sia dal gruppo, per integrazioni successive, ad ogni
livello del ciclo.

il modello di @ dellautovalutazione e il processo che esso promuove, si basa su un
approccio induttivo, non didascalico né versativo. |l formatore fornisce supporto al singolo
e al gruppo e incoraggia il peer tutoring. Durante lo svolgimento dell'intero ciclo di @ con i
suoi assistenti (uno o due) si muove attraverso i gruppi, da suggerimenti, risponde alle
domande, incoraggia i partecipanti che appaiono meno motivati e coinvolti, fornisce stimoli,
fa domande, etc.

lo sviluppo del processo di @ si basa prevalentemente su un approccio collettivo e
collaborativo (piuttosto che cooperativo). L'organizzazione dei partecipanti in gruppi di
lavoro consente di lavorare anche con gruppi numerosi. Il processo consente di procedere
per integrazioni successive dei risultati e dei gruppi stessi fino a ricomporre l'intera classe
in un unico gruppo di lavoro e in unico risultato/prodotto condiviso.

il modello non € riferibile ad un unico paradigma teorico e metodologico, € piuttosto il
risultato di una integrazione di diversi elementi teorici e metodologici riconducibili al

cognitivismo, al costruttivismo, al costruzionismo, al connettivismo, all'interazionismo.
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Oltre all’esperienza di @, variamente sperimentata, si possono citare nell'esperienza italiana
progetti come PEAPEDA - Personalizzare I'apprendimento in ambito EDA'2; XFORMARE,

(http://www.lavoro.gov.it/Lavoro/Europalavoro/SezioneEuropalavoro/DGPOF/ProdottiEditoriali/Coll

aneEditoriali/LibriF SE/Xformare) piattaforma telematica per la formazione continua dei formatori

nella cornice del Lifelong learning Programme; il master universitario telematico: “Cinema: educare

e comunicare” (http:/Itaonline.learning.uniromad.it/course/category.php?id=8).

Spagna

La personalizzazione della formazione in Spagna sembra essere principalmente connessa con il
lavoro e la sfera professionale. Tuttavia, 'esempio della fondazione Angel Martinez Fuertes,
individuata come “buona pratica”, presenta alcuni elementi degni di nota (promozione di attivita
educative, culturali, di ricerca..., incoraggiamento allo sviluppo umano e personale, al self-control,

all'autostima, etc).

Svizzera
Negli ultimi dieci anni, la FDEP - Fondation Pour Le Développement De L'éducation Permanente -
ha istituito dei premi a favore delle “buone pratiche” in seno a programmi di formazione per adulti
che rispettassero i seguenti tre criteri e li considerassero alla stregua di elementi chiave delle loro
strategie:

- Educazione per prossimita: vicino alle pratiche, alle esperienze e ai bisogni di ogni discente,
accessibile a un gran numero di individui, con scopi e mezzi adeguati alle differenze culturali
dei soggetti coinvolti

- Educazione per completezza: al tempo stesso generale, culturale, professionalizzante,
capace di rafforzare competenze sociali e tecniche per I'esercizio dei diritti e dei doveri
dell'essere cittadino, per garantire il giusto adattamento sociale e trovare un buon lavoro;

- Educazione per partecipazione: inserita in un sistema formativo che coinvolga discenti e

docenti, che promuova l'auto-apprendimento e I'auto-formazione individuale e collettivo.

12 Guspini M. (a cura di), Personalizzare I'apprendimento in ambito EdA, Roma, Anicia, 2005.
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Sul sito web della FDEP (http://fdep.ch/) sono disponibili le presentazioni e le descrizioni di alcuni
interessanti progetti aggiudicatari del premio. Per esempio, ‘La Suisse en jeu” basato
sull'Associazione “Frangais en jeu“ — vincitore del premio FDEP 2009 - & un progetto di formazione
(corsi di francese) rivolto a immigrati in situazioni socio-economiche precarie, che punta al

consolidamento delle loro conoscenze e sulla capacita di essere inclusi nella societa svizzera.

Personalizzazione: un paradigma teorico integrato
LEADLAB punta alla progettazione di un modello orientato all'integrazione sia degli approcci di
personalizzazione sia delle strategie di auto-apprendimento allinterno di un paradigma di
formazione degli adulti (andragogico-antropogogico).
I modello LEADLAB ¢ pertanto incentrato su tre prospettive e paradigmi teorici:

- l'apprendimento in eta adulta (Andragogia, Antropogogia);

- l'auto-apprendimento;

- la personalizzazione.

Il modello Adkins

II' modello di formazione degli adulti proposto da Adkins'® si fonda sulla convinzione che un
individuo accumula, negli anni, un’esperienza di vita che costituisce la base incrementale per ogni
ulteriore apprendimento. Adkins sostiene che il comportamento umano sia determinato da un
processo che comprende ['istinto, le emozioni e la ragione.

E di conseguenza necessario considerare tutti questi fattori al fine di ottenere un apprendimento
efficace.

Winthrop R. e C. Adkins, della Columbia University, hanno sviluppato un modello di apprendimento
che mira alla costruzione di competenze esistenziali in una prospettiva globale, capace di
abbracciare il mondo interiore (insight), il sapere e il comportamento di chi apprende. Ogni
individuo impara costantemente, ma se durante l'infanzia I'apprendimento avviene per discipline, in

eta adulta esso si basa su problemi.

13 Winthrop R., Adkins C., La scelta professionale per una societd moderna, intervento al CNEL, Roma, 5 dicembre,
2005.

20


http://fdep.ch/

Secondo tali riflessioni, 'apprendimento adulto dovrebbe seguire le seguenti fasi:

1. stimolo: presentazione del problema, rappresentazione della difficolta (fase dell'istinto);

2. evocazione: discussione sul problema per identificarne gli elementi (fase delle emozioni);

3. investigazione oggettiva: raggiungimento di una consapevolezza concettuale attraverso il
dialogo e lo scambio (fase della ragione);

4. applicazione: I'esperienza concreta, in classe e in situazioni del mondo reale, per la
definizione del comportamento.

Attraverso tale percorso Adkins vuole offrire ai discenti adulti la possibilita di acquisire competenze

utili anche alla loro collocazione professionale.

Le intelligenze multiple di Gardner

Howard Gardner, psicologo americano, € l'ideatore della teoria delle intelligenze multiple. La
dottrina delle intelligenze multiple sostiene che ci siano diversi tipi di “intelligenze” attribuibili agli
esseri umani. Gardner elenca otto filoni di intelligenza: linguistica, logico-matematica, musicale,
spaziale, corporea cinestetica, naturalistica, interpersonale e intrapersonale. Ciascuna di tali
intelligenze ha una base biologica unica, un corso di sviluppo a sé, una diversa performance
esperta, 0 “condizione finale” che richiede tempo e un lungo processo di trasformazione del
potenziale grezzo.

Non ¢ quindi possibile una misurazione scientifica dell'intelligenza basandosi sul solo concetto di
Quoziente Intellettivo, basato principalmente sullintelligenza linguistica e su quella logico
matematica. Gardner sostiene che ogni individuo manifesta livelli variabili di intelligenze diverse, e
che ogni persona tende ad affinare nel corso degli anni.

Cio significa che non & possibile trattare tutti i discenti alla stessa maniera: l'intervento educativo
deve essere diverso per ogni individuo. La stessa nozione pud essere insegnata in tanti modi
diversi, presentando molte strategie e adeguandole allo stile di apprendimento e dell'intelligenza di
ogni studente.

Victor Garcia Hoz: personalizzazione
Victor Garcia Hoz, studioso spagnolo, € stato il primo ad introdurre il concetto di personalizzazione
nel campo delliistruzione negli anni ‘60. Personalizzare significa permettere ai discenti di maturare

la loro liberta. Si pone I'accento non solo sull'individuo come soggetto che impara, ma anche come
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protagonista di un’esperienza di vita. L'apprendimento dovrebbe interessare tutti gli aspetti
dell'individuo, comprese le sfere affettive e relazionali. L’educazione personalizzata si basa quindi

su due requisiti:

1. gli scopi e gli obiettivi educativi devono essere concepiti per lo sviluppo della persona,
tenendo conto degli elementi che contraddistinguono ciascun individuo (creativita,

differenza, originalita, liberta, autonomia, socializzazione, comunicazione);

2. dal punto di vista didattico, personalizzare significa organizzare attivita per lo studio
autonomo e personale di ciascuno studente, al quale appartiene la responsabilita del
sapere. Il discente & in grado di rielaborare, creare, scoprire. In questo senso
linsegnamento equivale a guidare verso l'autonomia e supervisionare le attivita del

discente.

Piuttosto che soffermarsi sul Mastery Learning (apprendimento per padronanza) e sull'istruzione
individualizzata, Hoz si concentra sullimportanza della differenziazione degli obiettivi di

apprendimento.

L’Andragogia di Malcolm Knowles
La teoria andragogica di Knowles rappresenta un tentativo di sviluppo di una teoria specifica per
l'apprendimento in eta adulta. Knowles sottolinea come gli adulti si auto-gestiscano e suppongano
di assumersi la responsabilita dei processi decisionali che li riguardano, percio i programmi di
apprendimento per adulti devono contemplare tale aspetto fondamentale.
L’andragogia parte dalle seguenti ipotesi circa la progettazione del sapere:

1. gli adulti hanno bisogno di sapere perché € necessario apprendere nuove nozioni;

2. gli adulti hanno bisogno di apprendere per esperienza;

3. gli adulti si avvicinano allapprendimento in una logica di problem-solving;

4. gli adulti apprendono meglio se I'argomento presenta un valore e una utilita immediati.

In termini pratici, Andragogia significa che l'istruzione rivolta agli adulti deve essere incentrata piu
sul processo che sul contenuto da insegnare, risultano dunque molto valide le strategie come lo

studio di casi, il gioco di ruolo, le simulazioni e I'auto-valutazione. | formatori assumono il ruolo di
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facilitatori.

Applicabile ad ogni forma di apprendimento adulto, 'andragogia € stata largamente impiegata nella
progettazione di programmi formativi di stampo tradizionale (in particolar modo nel campo delle
“soft skill”, o competenze sociali, come il management development).

La teoria andragogica si sofferma sul valore del discente adulto e sullimportanza del suo
coinvolgimento nei processi di costruzione del sapere. Riguardo allapprendimento degli adulti
Malcolm S. Knowles definisce sei ipotesi:

e gliadulti devono sapere perché apprendono (necessita di conoscenza);

e ['esperienza (incluso I'errore) offre la base per le attivita di apprendimento (fondamento);

e gli adulti devono essere responsabili della propria educazione e delle decisioni, devono
essere coinvolti nei processi di pianificazione e valutazione della propria istruzione
(coscienza di sé).

e gli adulti mostrano interesse piu vivo verso argomenti immediatamente relazionati con le
loro esigenze personali e/o professionali (preparazione);

e [apprendimento degli adulti & incentrato sul problema piuttosto che sul contenuto
(orientamento);

e gli adulti rispondono meglio quando la motivazione & interna piuttosto che esterna
(motivazione).

L'indagine ISFOL “La personalizzazione dei percorsi di apprendimento e di insegnamento”
descrive i fattori principali di un corso personalizzato:

e i discenti assumono un ruolo centrale nel sistema educativo;

e [acquisizione di competenze € il risultato atteso;

e |e conoscenze e capacita gia possedute vanno individuate al principio del percorso
formativo;

e il discente deve muoversi autonomamente all'interno del processo educativo;

e i corsi devono essere articolati in moduli, nel rispetto degli obiettivi educativi;

o il sapere deve sempre essere acquisito in una logica di auto-apprendimento;

e il contratto formativo deve assumere un ruolo preponderante;

e il singolo interagisce con il gruppo;

e un percorso personalizzato dovrebbe includere la possibilita di fare uno stage.

23



Kolb

David A. Kolb, teorico americano dell'educazione, concentra la sua opera sull’apprendimento
esperienziale, l'individuo e il cambiamento sociale, la crescita professionale, e la formazione
dirigenziale e professionale. Nei primi anni 70, Kolb e Ron Fry svilupparono il Modello
dell'apprendimento esperienziale (ELM - Experiential Learning Model), che si basa su quattro

elementi:

1. lesperienza concreta;
l'osservazione e la riflessione su tale esperienza;

la formazione di concetti astratti sulla base della riflessione;

el

la verifica dei nuovi concetti.

Questi quattro elementi rappresentano I'essenza di una spirale di apprendimento che pud scaturire
da ciascuno di essi, ma generalmente riceve impulso da un’esperienza concreta. Il nome attribuito
a tale modello richiama le dottrine di John Dewey, Jean Piaget, Kurt Lewin, ed altri autori impegnati
sul versante dell’apprendimento esperienziale. Il modello di Kolb venne concepito principalmente
per la sfera dell'educazione degli adulti, sebbene abbia trovato ampio campo di applicazione
pedagogica anche nella sfera dell'istruzione.

I nome di Kolb & spesso associato, in ambito formativo, al concetto di Learning Style Inventory
(LSI - Inventario degli Stili di Apprendimento) da lui formalizzato. II suo modello si fonda
sullassunto che l'attitudine all'apprendimento possa essere descritta utilizzando due piani paralleli:
la sperimentazione attiva — osservazione riflessiva e la concettualizzazione astratta — esperienza
concreta. Ne risultano quattro tipologie di discenti: il pragmatico (sperimentazione attiva —
concettualizzazione astratta), 'attivo (sperimentazione attiva — esperienza concreta), il teorico
(osservazione riflessiva — concettualizzazione astratta), e il riflessivo (osservazione riflessiva -

esperienza concreta).

Pedagogia del contratto

‘La pedagogia del contratto € quella che organizza situazioni di apprendimento in cui esiste un
accordo negoziato in occasione di un dialogo tra i partner che si riconoscono come tali, al fine di
realizzare un obiettivo sia esso cognitivo, metodologico o comportamentale”. (Halina Przesmycki).
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II' termine “apprendimento” assume un significato molto ampio, incamando ['obiettivo

dell'acquisizione di sapere e conoscenza, ma anche quello del sapere-essere. Halina Przesmycki

sostiene che l'istruzione differenziata é:

un percorso individualizzato di insegnamento che riconosce nello studente una persona
con una propria rappresentazione della situazione formativa;
una varieta di esperienze di insegnamento che avversano il mito del modello culturale

unico identitario e dell'uniformazione educativa.

Le sue teorie prendono in considerazione i diversi ritmi di apprendimento, i vari processi cognitivi

che interessano I'acquisizione di sapere e le disparita psicologiche o socio-culturali fra gli studenti.

L'istruzione differenziata offre nuove opportunita di lotta al fallimento scolastico e di successo

formativo attraverso la realizzazione di tre obiettivi fondamentali:

1.

miglioramento della relazione discente/docente. L'istruzione differenziata permette
allinsegnante di avvicinarsi maggiormente ai suoi studenti, anche a livello personale,
aprendo il campo all’'esternazione delle emozioni;

progresso dell'interazione sociale. Sicuramente ogni studente, posto in un gruppo, trarra
beneficio dalla ricchezza dell'interazione con i compagni di corso, che gli permettera di
sbocciare e acquisire sapere e know-how sostenibile;

sé discente. Il quadro formativo dell'istruzione differenziata & un luogo flessibile e sicuro, in
cui agli studenti & fornito ampio spazio e facolta decisionale, potenzialita innovative e
responsabilita autonoma. Formati e pil autonomi, gli studenti sapranno sfruttare al meglio
la loro creativita e immaginazione. Cio contribuira alla promozione del loro sviluppo

formativo e facilitera I'apprendimento.
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Personalizzazione: un sistema integrato

Possiamo assumere, all'interno di un Sistema di formazione permanente ispirato alle teorie
dellapprendimento personalizzato, che l'adulto disponga di un servizio di consulenza per
l'orientamento, che sia introdotto e guidato in un percorso di apprendimento personalizzato in cui
trovare corsi personalizzati e formatori/insegnanti capaci di utilizzare strategie di personalizzazione
dellapprendimento.

In tale sistema, la personalizzazione va applicata con pari attenzione su tre livelli:

- livello dellapprendimento: includendo come variabili chiave le competenze del discente
adulto (capacita di auto-direzione, corredo di capacita di apprendimento, competenze
nella personalizzazione, attitudine all'auto-apprendimento, esperienze formative pregresse,
esperienze precedenti in apprendimento personalizzato) e le loro aree potenziali di
miglioramento;

- livello dellinsegnamento: includendo come variabili chiave le competenze dei formatori
degli adulti (competenze andragogiche, competenze nella personalizzazione, attitudine ad
applicare a se stessi le strategie di apprendimento per adulti che li rendono discenti
permanenti completamente autonomi);

- livello organizzativo: includendo come variabili chiave gli aspetti organizzativi (agenda,
orari dei corsi, durata dei corsi, assunzione di insegnanti e formatori, ecc.); gli aspetti
manageriali dei Centri per la formazione degli adulti; la qualita delle risorse, includendo
quelle professionali come la presenza di Instructional Designer, Personalizzatori,
insegnanti e formatori esperti di formazione degli adulti, attrezzature, dotazioni, strutture,
relazioni con il territorio, ecc.

In altre parole, non & possibile prevedere un modello di personalizzazione funzionale che sia
incentrato esclusivamente sulle attitudini dei discenti o dei formatori, in quanto detti attori (discenti
e docenti) agiscono e interagiscono all'interno di un’Istituzione formativa che appartiene ad un
Sistema educativo che risponde a specifiche politiche educative. Allo stesso modo, non & possibile
riferire la funzione personalizzante esclusivamente al Personalizzatore, come figura professionale
isolata dal resto del Sistema educativo; tale interpretazione segnerebbe inevitabilmente in modo
negativo la sorte di ogni possibile personalizzazione dell'istruzione degli adulti.

E lecito ipotizzare I'esistenza, allinterno di un Sistema di apprendimento permanente, di diverse

strutture educative rivolte agli adulti, che offrano molteplici opportunita di apprendimento.
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Nella prospettiva di un sistema personalizzato di apprendimento permanente, dette strutture
educative per adulti dovrebbero garantire un approccio organizzativo flessibile in quanto a
calendario dei corsi, durata e orari, oppure relativamente alla struttura stessa dei corsi.

Con particolare riferimento ai corsi, & importantissimo che siano strutturati e concepiti sia in
maniera da soddisfare i requisiti di apprendimento degli adulti, sia tali da garantire la realizzazione
di un curriculum flessibile.

Queste condizioni permetteranno al Personalizzatore di orientare i discenti adulti fra le varie
opportunita di formazione e di guidarli nella scelta dei singoli corsi e nel disegno generale del
percorso di apprendimento.

Quando il discente adulto sara inserito in uno dei corsi scelti, che rappresenta una porzione della
propria esperienza e percorso di apprendimento personalizzato, potra interagire con formatori

specializzati, capaci di applicare strategie andragogiche (antropogogiche) e di personalizzazione.
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Le mie esperienze, la Di cosa ho

mia biografia, le
precedenti esperienze
di formazione, ...

bisogno?

[l mio contesto sociale,
la mia famiglia, le
comunita di interesse a

Le informazioni di

cui partecipo, i miei

< . -
cui dispongo contesti mformah di
______________ : apprendimento
Discenti Adulti ——— LPT
SISTEMA DI FORMAZIONE DEGLI ADULTI
AGENZIE FORMATIVE - ISTITUZIONI DI
——————— EDUCAZIONE DEGLI ADULTI b——— -
; ! 1 | 1 E
E— INSTRUCTIONAL DESIGNER I
: Disegna percorsi flessibili (moduli, unita, lezioni,attivita, contenuti, etc.) rispettosi delle ;
i caratteristiche e dei requisiti dell'apprendimento degli adulti i
E.--- PERSONALIZZATORE (LPT) Lo j
Co-pianifica con i discenti il percorso di aprpendimento personalizzato, guida, motiva, supporta

oM e

FORMATORI
Applicano strategie di formazione personalizzata nell'ambito dei singoli corsi
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II' modello LEADLAB descrive un quadro ideale che evidenzia gli elementi cruciali e decisivi per
realizzare un Sistema educativo rivolto agli adulti, genuinamente ispirato alla personalizzazione.
Tale quadro ideale va applicato ai diversi contesti nazionali e ai sistemi educativi esistenti per la
formazione degli adulti, che probabilmente non presenteranno tutte le caratteristiche sperate e i
requisiti necessari per una completa attuazione del modello LEADLAB. Riguardo all'attuazione
degli scopi ideali del quadro di personalizzazione proposto da LEADLAB, sara probabilmente
necessario identificare, nel contesto nazionale e nel sistema educativo di riferimento, I“anello
debole” a partire dal quale intraprendere un percorso di innovazione in grado di modificare, per
piccoli passi, il Sistema esistente di offerta di formazione, attraverso l'introduzione delle dimensioni
della personalizzazione nei dispositivi dell'istruzione tradizionale.
Tutte le variabili citate e implicate ai vari livelli — di apprendimento, di insegnamento e a livello
organizzativo — influenzeranno I'efficacia e la profondita dell'esperienza educative personalizzata e
i suoi possibili risultati.
Nella cornice operativa delineata da tutte le possibili combinazioni di tali variabili, allinterno dei
contesti formativi reali, € possible immaginare tre diversi livelli di personalizzazione:

- dibase;

- intermedio;

- avanzato.
Il livello di base implica che il percorso di apprendimento venga costruito adattando:
— durata dell'esperienza educativa
— materiali educativi;
— metodi educativi;
— modelli educativi (costruttivista, comportamentale, cognitivista, complesso, ...);
— modelli di comunicazione formativa (uno-a-uno, uno-a-molti, molti-a-molti);
— stili di interazione formativa (cooperativo, collaborativi, didattico, orizzontale, gerarchico...);
— modelli, strumenti e strategie per l'insegnamento;
— ambienti educativi;
— interazione educativa: a distanza o in presenza, individuale o per gruppi piccoli/medi/grandi;
il piu possibile adeguati alle caratteristiche del discente al suo corredo di competenze di
apprendimento, agli stili e alle attitudini di apprendimento rilevate.
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Analogamente, sulla base degli stessi requisiti, la co-pianificazione del percorso di apprendimento

personalizzato ad un livello base, implica la scelta di:

contenuti;

unita didattiche;
curriculum;

livelli di difficolta;

punti per I'approfondimento;

il piu possibile rispondenti alle priorita esplicitate dal discente, alle motivazioni, ai bisogni e alle

richieste formative, alle conoscenze di cui gia & in possesso, alle esperienze di apprendimento

pregresse, alle competenze consolidate, alle aree di potenziale sviluppo rilevate nella fase

condivisa di intervista e analisi delle attese.

A questo livello, la personalizzazione pud anche presentarsi in forma telematica ed essere affidata

ad un sistema automatizzato.

Nel livello medio di personalizzazione entrano in gioco lidentita e la storia personale di chi

apprende in aggiunta ai tratti considerati per il livello di base, come elementi utili al co-design del

percorso. Questo livello di personalizzazione & impostato come esperienza personalizzata di

apprendimento a sostegno dell'auto-realizzazione del discente. Per fare cid:

si valorizzano le biografie rappresentative e gli istinti magistrali tipici delladulto

indirizzandoli alla soluzione di questioni rilevanti o problemi pratici, anche condivisi con altri

discenti 0 soggetti;

si richiamano quegli elementi delle esperienze di apprendimento, delle competenze e delle

conoscenze pregresse che meglio si combinano con la nuova esperienza di

apprendimento;

si integrano le risorse di supporto allapprendimento proposte e messe in comune dal

discente durante il percorso formativo;

si focalizzano gli sforzi di apprendimento verso un’esperienza incentrata su tematiche e

problemi strettamente collegati alla vita reale, che tornino utili e siano fruibili nella

quotidianita.
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La personalizzazione di livello avanzato pud essere considerata:

— un processo graduale di acquisizione di consapevolezza da parte del discente sul proprio
corredo di abilita, di capacita di apprendimento e di competenze meta-cognitive;

— un processo graduale di acquisizione di autonomia nella facolta di scelta, e nello sviluppo e

nella capacita di pianificare di nuove esperienze di apprendimento.

II' livello avanzato richiede una particolare attenzione alle variabili organizzative, che risultano
decisive, poiché una personalizzazione molto avanzata deve essere fondata su una spiccata
flessibilita dellimpianto organizzativo. Quest'ultimo pud prevedere la ri-negoziazione, entro i limiti

del contratto formativo, di:

— sfide di apprendimento;

—  percorso;

—  risorse;

—  strumenti;

— esperienze;

— durata;

— gruppo di apprendimento e interazione educativa;
—  Corsi,

— €ecC...

Il livello avanzato presuppone che il discente abbia gia raggiunto un livello accettabile di
consapevolezza e autonomia e che limpiego di materiali e risorse, cosi come linterazione
formativa e il processo valutativo, abbiano effetto, in una prospettiva transazionale deweyana'4, sul
progresso dell’'esperienza di apprendimento stessa. Il discente potrebbe accorgersi durante il
percorso di apprendimento, infatti, di non aver previsto nel proprio percorso formativo qualcosa di
interessante, che le sfide di apprendimento fissate risultano troppo ambiziose o0 poco stimolanti,
che la durata prevista per il percorso diverga, in positivo 0 negativo, dalle tempistiche necessarie.
Ecco che, in un'ottica di personalizzazione, il grado di flessibilita puo variare da un livello di base a

14 Dewey J., Esperienza e educazione, Milano, La Nuova ltalia, 1993.
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un livello avanzato, purché si rispettino le regole stabilite nel contratto formativo ed il rigore

pedagogico.

Dal punto di vista organizzativo, allinterno del Modello descritto, & necessaria I'interazione, diretta

o indiretta, di tre figure professionali:

il Personalizzatore (LPT — Learning Personalization Trainer): co-pianifica il percorso di
apprendimento, interagendo con i discenti adulti, orienta, motiva, supporta I'adulto lungo il
processo di apprendimento delineato;

I'Instructional Designer (ID): progetta il processo macro-formativo, prevedendo strutture
flessibili del percorso nel suo complesso e dei singoli corsi (moduli, unita, attivita,
contenuti, ecc.) tenendo conto delle prerogative dei processi di apprendimento degli adulti;
Formatori/lnsegnanti: esperti di contenuto, applicano metodi e strategie di

personalizzazione nello svolgimento di singoli e specifici corsi per adulti.

32



Personalizzazione: un contesto integrato

L'attuazione del Modello descritto deve essere inserita nel contesto reale prevedendo almeno tre
livelli di ingegnerizzazione, che ancora una volta coinvolgono l'intero Sistema educativo, le singole
Istituzioni formative e le variabili legate al coinvolgimento dell'individuo, rispettivamente a livello
macro, meso e micro. In una meta-analisi volta alla collocazione del modello LEADLAB ideale in un
contesto reale, & possibile evidenziare alcune implicazioni pratiche di questi tre livelli, come

riportato nella tabella seguente.

Personalizzazione in

e s . Macro Meso Micro
termini di ingegneria

Contratti costruiti a partire
dal progetto di
Definizione di pubblico: ' Riunione dei candidati: su.  apprendimento del
Pubblico aperto a tutti o a talune richiesta dell'esperto o per  discente, dal profilo di
categorie di pubblico avvicinamento personale? ~ apprendimento, da
traguardi, risorse e limiti
del discente.

(Tipologie di accesso alla
formazione: da casa, Partnership con le agenzie Dimensione temporale:

luoghi di di collocamento, possibilita di scegliere le
Accesso alla , 2 . . RN .
F . ritrovollDistribuzione sul  formazione professionale,| date di inizio, fine e i
ormazione e o . o iy . .
. territorio dei orientamento, istruzione | ritmi.IDimensione degli
territorio . L ) iy L
localillCondizioni popolare, formazione spazi: casa, luoghi di
economiche per l'accesso permanente. ritrovo
pubblico: gratis?
[Possibilita per I'utente di
beneficiare di varie
funzioni di supporto:
Status del formatore / Collocamento del definizione del percorso
Tutoraggio / Definizione dello scambio |  formatore: facilitatore, (fino alla stipula del
Accompagnamento / metodo di finanziamento  assistente metodologo, contratto), supporto
del formatore esperto in contenuti, ... metodologico,

sull'acquisizione del
contenuto, sull'analisi
riflessiva.
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Risorse / Finanziamenti pubblici /
Metodologie confluenza di risorse
Organizzazione pubblica a
livello statale / Bando per
Governance

un'etichetta educativa

proposte / rete in base a

[Metodo: utilizzo privato di
media con tutoraggio /
partecipazione ad attivita
educative su base
gruppoliMateriale:
differenziazione delle
funzioni (comunicazione,
didattica, norme,
valutazione)

[Finanziamenti pubblici,
sviluppo creativo di
risorse, distribuzione di
risorse statali / percorsi
progettati in base
all'articolazione delle
risorse

A livello individuale:

Steering Committee con  @utoregolamentazione del

discenti dispositivo

1A livello collettivo:
controllo di qualita

Nel tentativo di ricapitolare i diversi livelli di integrazione che sono confluiti nel disegno del modello

LEADLAB e possibile riconoscere:

¢ Un significato condiviso di personalizzazione;

e Un’esperienza europea di personalizzazione;

e Un paradigma teorico che include riferimenti specifici all'educazione degli adulti, allauto-

apprendimento, alla personalizzazione;

e Un Sistema formativo strutturato per rispondere ai requisiti del’apprendimento rivolto agli

adulti e ispirato ai principi della personalizzazione in cui interagiscono figure professionali

specializzate nella formazione degli adulti e della personalizzazione (Personalizzatore,

Instructional Designer, Formatori/Insegnanti);

¢ Un contesto integrato (Macro — Meso — Micro).
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MODELLO

7 LeadLab

IMPALCATURA GENERALE DEL MODELLO DI PERSONALIZZAZIONE

CONTESTO DI APPLICAZIONE
MACRO - MESO - MICRO

Risultati di apprendimento
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Progettazione di curriculum e corsi personalizzati
Entro la gamma di possibili livelli della personalizzazione (di base, intermedio, avanzato), previsti

dal modello LEADLAB, il processo di personalizzazione comprende sia la personalizzazione
dell'intero percorso di apprendimento, sia la personalizzazione di ogni singolo corso componente il
curriculum  personalizzato, allinterno del quale il discente adulto interagisce con

formatori/insegnanti esperti nell'adozione di strategie di apprendimento e personalizzazione.

PERSONALIZZATORE DISCENTI ADULTI

— o

PRPOCESSO DI PERSONALIZZAZIONE

Chi ¢ il discente

Le sue conoscenze pregresse
La sua esperienza

| suoi stili di apprendimento

INTERVISTA

Quali sono le attese di chi
apprende

Che tipo di corso, dove, di
quale durata, di quale
livello, con quale strategia

ANALISI DEI BISOGNI

Opportunita e risorse di
apprendimento disponibili
nel territorio

INFORMAZIONE

Co-design delle sfide di
apprendimento e co-
pianificazione del percorso

PERCORSO PERSONALIZZATO
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AL SISTEMA
EDA

MUSEI UNIVERSITA
POPOLARE
CORSOB @
Social network
CORSO A
BIBLIOTECHE

Ai fini dell'applicazione del progetto di personalizzazione il Sistema di educazione degli adulti e le
Istituzioni formative per adulti devono poter garantire un alto grado di flessibilita. In altre parole, i
curriculum e i corsi devono presentare una struttura tale da permettere una eventuale successiva

revisione o ri-pianificazione dinamica.

37



CORSO A

UNIVERSITA
POPLARE

MUSEI BIBLIOTECHE

CORSO B

CORSO

RISORSE

VALUTAZIONE

_—_—_—_—_#

DINUOVO
DAL LPT
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Una simile progettazione andrebbe affidata ad una figura professionale di riferimento, I'Instructional

Designer (ID), specializzata sia nella formazione degli adulti sia nella personalizzazione.

Nella prospettiva della personalizzazione della formazione degli adulti, ad esempio, i corsi vanno

strutturati su temi e problemi piuttosto che su contenuti e discipline; essi devono adottare approcci

di tipo situazionale piuttosto che teorico; si devono prevedere compiti concreti; vanno proposte

soluzioni applicabili nella quotidianita; il percorso deve poter essere sviluppato entro un lasso di

tempo contenuto ed eventualmente articolare processi complessi in moduli o raggruppamenti di

attivita semplici.

L’ID traccia il macroprocesso educativo e progetta i percorsi formativi tenendo conto dei requisiti di

apprendimento degli adulti e in armonia con una logica di personalizzazione.

Sulla base di tali presupposti e per ogni corso I'ID dovra:

prevedere eventuali moduli di allineamento;

selezionare attivita, contenuti, materiali, risorse, media e supporti;
suggerire metodi, strategie e approcci didattici;

presentare strategie e strumenti di consulenza;

pianificare il calendario e 'agenda dei corsi;

sviluppare una mappa dei corsi per moduli/unita.
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INSTRUCTIONAL DESIGNER

INDICA PREDISPONE
Le strategie e gli Un eventuale
strumenti di modulo di

valutazione allineamento

CONSIDERA
| requisiti e le
specificita
dellapprendimento
degliadultie la
prospettiva della
personalizzazione

SELEZIONA
Attivita, Contenuti
Materiali, Risorse
Supporti
multimediali

SVILUPPA

La mappa del
corso
| moduli e le unita
Gli strumenti di
valutazione

SUGGERISCE
Metodi didattici
strategie e approcci.
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Attivita e strategie di apprendimento e insegnamento
personalizzato

Secondo il Modello proposto, che integra I'attenzione alle caratteristiche dell'apprendimento in eta

adulta e l'orientamento verso una visione personalizzata dellapprendimento degli adulti, le

metodologie di insegnamento e le tecniche di apprendimento dovrebbero essere selezionate in

funzione dei seguenti requisiti e dovrebbero basarsi su:

— profilo psicologico del discente;
— cultura del discente adulto;
— biografia del discente adulto;

— priorita del discente.

Di conseguenza, le metodologie di insegnamento dovrebbero:

prevedere 'adozione del metodo biografico;

incentrare l'intervento su temi e problemi piuttosto che su contenuti e discipline;
adottare un approccio situazionale;

focalizzare l'intervento su compiti concreti;

promuovere la riflessione in azione;

valorizzare e sostenere 'autonomia del discente;

valorizzare l'istinto magistrale del discente;

conservare un margine di flessibilita nello sviluppo dell’esperienza educativa.
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Nel vasto panorama delle pil comuni strategie applicate, proviamo ad offrire, a titolo
esemplificativo, una serie di opzioni calzanti per I'approccio proposto.

FORMAZIONE
GUIDATA
Lezioni magistrali
Esercizi guidati
Interrogazioni
Dimostrazioni
Guide alla lettura

All’ascolto

APPRENDIMENTO

all’osservazione APPRENDIMENTO
INTERATTIVO INDIRETTO
Role playing
Dibattiti

Problem solving
Brainstorming

Studi di caso
Supporto tra pari Ricerca
Laboratori di gruppo Discussioni

Apprendimento
Collaborativo

Mappe concettuali

AUTO

APPRENDIMENTO
APPRENDIMENTO

ESPERIENZIALE

Esperimenti
Saggi Simulazioni
Report osservazioni sul
Esercizi campo
Progetti di ricerca Role playing
Costruzione di

modelli
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Auto-apprendimento individuale

Secondo l'approccio descritto di personalizzazione, € possibile promuovere pratiche di auto-
apprendimento a diversi livelli, da quello di base a quello avanzato.

In una applicazione di base possiamo prevedere il coinvolgimento del singolo discente entro
un’esperienza di auto-apprendimento, genericamente definita tutoriale, che comprenda una serie di
attivita di auto-apprendimento, fornendo contenuti, materiali e risorse secondo un approccio
modulare e flessibile. A questo livello, l'auto-apprendimento mira, ad esempio, alla
personalizzazione di tempi e ritmi di apprendimento, di livelli di difficolta, di tipologia o quantita di
contenuti, eccetera.

Un approccio tutoriale, di auto apprendimento personalizzato di base, pud essere realizzato anche
on-line e attraverso I'impiego di vari supporti tecnologici fra cui:

e un corso strutturato in unita sequenziali di apprendimento suddivise in moduli, con sessioni
di valutazione alla fine di ogni modulo o unita;

e lezioni;

e |earning objects: sezioni elementari e porzioni di corso riutilizzabili, strutturate in singoli
contenuti di apprendimento e sessioni di valutazione della loro acquisizione;

e knowledge units: unita di formazione rferite a uno o pil Learning Object, composte dei
principali contenuti didattici, di materiali di approfondimento, contributi multimediali e link a
risorse esterne.

II livello avanzato pud prevedere il coinvolgimento del discente entro un processo di sviluppo di pit
ampio respiro, che comprenda l'acquisizione progressiva della padronanza nella gestione del

processo di auto-apprendimento.
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Facciamo qui riferimento al modello della di “@” dell’Auto-formazione'®, in cui gli elementi chiave

Sono:

Comprende le pratiche di riflessione!®
applicate alle azioni nel contesto reale e che
generano  nuUOVO  sapere €  nuove
_ ) competenze. La riflessione € il denominatore
Riflessione comune dei componenti cardine del
processo di auto-apprendimento, come
l'acquisizione di consapevolezza, [attivita
autobiografica,  l'osservazione,  l'auto-
valutazione.

Comprende tutti gli elementi emotivi ed
affettivi dell’'esperienza di auto-
Auto-realizzazione apprendimento. L'auto-realizzazione
rappresenta il fine ultimo verso cui tendono
tutte le energie motivazionali, imprimendo
forza e costanza all'apprendimento.

Attiene a tutti i componenti del
o coordinamento e della gestione
Auto-direzione dellesperienza di apprendimento attraverso

limpiego di metodi e strategie di
apprendimento specifici.

Autonomia Attiene al dominio e alla maturita nella
gestione del compito di auto-apprendimento.

La riflessione, I'auto-realizzazione, I'auto-direzione e I'autonomia sono, secondo il modello del’'@
dell'auto-formazione, i pilastri del processo di auto-apprendimento.
La riflessione € il punto di partenza di tale processo, e si dispiega attraverso le seguenti fasi:
— acquisizione di consapevolezza: alcuni temi e problemi significativi hanno la capacita
di accendere nell'adulto la percezione del bisogno di istruzione e di stimolare la ricerca
di un percorso che porti al suo soddisfacimento;
— auto-biografia: rappresenta la matrice su cui installare la nuova esperienza di
apprendimento, sta al discente riconoscere gli elementi rappresentativi della propria
esperienza pregressa, del proprio sapere e delle competenze utili alla nuova

esperienza formativa;

1> approccio dell'@ di auto-formazione & tratto e integralmente descritto in Beronia G., Autoformazione. Un approccio
globale, Roma, Learning Community, 2008.
%D A. Schén (a cura di), Il professionaista riflessivo, Bari, Dedalo, 1993.
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— osservazione: é I'elemento chiave dell'attitudine riflessiva, che consente di individuare
punti di forza e di debolezza e per rendersi conto dei propri bisogni formativi;
— auto-valutazione: si tratta di un processo di autoregolazione che consente al discente
di monitorare il progresso dell’'esperienza di apprendimento e di verificarne i risultati.
L'auto-realizzazione & il motore portante dello sviluppo del processo di auto-apprendimento, essa
include:

— l'auto-motivazione come atteggiamento necessario per sostenere la fluttuazione incostante
del comportamento di apprendimento, grazie alla volonta, alla curiosita e alla convinzione;

— la responsabilita individuale come capacita del discente di farsi carico delle conseguenze
delle proprie scelte e di rispettare un impegno preso.

L’auto-orientamento implica:

— Tindividuazione e la scelta autonoma degli obiettivi da raggiungere;

— lattenzione e la concentrazione come attitudine di chi apprende a far fronte alle proprie
tensioni, emozioni e sforzi per il conseguimento dei risultati di apprendimento, in chiave di
adattamento ergonomico e strategico al continuo cambiamento di ambienti e contesti;

— lauto-pianificazione, intesa come attitudine necessaria all'organizzazione dell’esperienza
di apprendimento per quanto concerne la tempistica, ma anche la scelta delle strategie di
apprendimento;

— l'auto-monitoraggio e il confronto riguardano I'attitudine del discente nella valutazione della
qualita dell'esperienza formativa fatta e nella individuazione delle buone pratiche e delle
possibili soluzioni di apprendimento, anche attraverso il confronto con le esperienze di altri
discenti.

L’autonomia € il traguardo finale del processo che comprende I'acquisizione delle capacita di auto-
apprendimento e la piena maturita riguardo alla gestione del processo di auto-apprendimento.
Essa rappresenta, contemporaneamente, il punto di partenza di una nuova esperienza formativa
come frutto di un processo di auto-trasformazione: la rinnovata consapevolezza e autonomia torna
a mettere in discussione la visione e la prospettiva di partenza. Essa racchiude un nuovo dilemma

sviante che ingenera nuovi bisogni di apprendimento e di crescita.
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Ecco che il processo di auto-apprendimento diviene rappresentabile in forma tridimensionale di un

processo continuo e dinamico che pud avere carattere sia individuale sia collettivo.

E quindi possibile immaginare lo sviluppo del processo di auto-apprendimento descritto anche in

contesti di gruppo.

Auto-apprendimento di gruppo
E possibile svolgere attivita personalizzate di auto-apprendimento anche in contesti collettivi di

interazione: all'interno di una comunita di discenti, il percorso personalizzato pud essere strutturato
in modo tale da offrire a ciascun partecipante la possibilita di esprimere le proprie competenze ed
esperienze di vita, le buone pratiche consolidate, idee, dubbi e soluzioni per la realizzazione di un
prodotto/risultato comune. L'approccio collaborativo consente ai discenti adulti di interagire

attivamente nella costruzione di nuovi significati, facendo esperienze dirette.
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La dimensione collettiva del processo di auto-apprendimento é ben delineata attraverso il processo

della @ di auto-valutazione (citata fra le pratiche di personalizzazione) da cui trae origine il modello

appena descritto di @ dell’Auto-formazione, come si pud bene riconoscere nella seguente tabella:

Macro-area ? eal Auto @ dell’auto-valutazione
‘ormazione
Acquisizione di
consapevolezza dei -
Al - Focalizzazione
propri bisogni di Focus .
. , , sul compito da
apprendimento e brainstorming
. . svolgere
sviluppo del processi
di crescita
Socializzazione e
condivisione
delle proprie
Emersione esperienze di
REFLECTION Autobiografia delle blografle vita, |lnterle§5|,
rappresentative attitudini
rilevanti rispetto
al percorso di
apprendimento
Osservazione Creazione di un
s contesto di
Condivisione .
apprendimento
della cultura . .
) che incoraggi lo
. dell’auto- : -
Auto-valutazione valutazione | SViluppo diuna

cultira dell’auto-
valutazione

AUTO-REALIZZAZIONE

Auto-motivazione

Motivazione e
valorizzazione
del lavoro di

gruppo

Responsabilita
personale

Esplicitazione
delle
conoscenze
pregresse

Individuazione
delle aree di
interesse, degli
obiettivi comuni
e creazione della
comunita di
apprendimento
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SELF DIRECTION

Definizione auto-
gestita degli obiettivi
di apprendimento

Attenzione -
concentrazione

Trasformazione
delle
conoscenze in
competenze

Prima versione
di un prodotto
collettivo
realizzato dai
diversi gruppi di
lavoro

Auto-pianificazione

Integrazione

Fusione delle
idée e dei
risultati in unico
piano di lavoro
condiviso

Progettazione

Attuazione del
progetto

Auto-monitoraggio e
confronto

Benchmarking

Perfezionamento
del prodotto
realizzato
attraverso il
confronto con le
pratiche
acquisite
attraverso il
benchmarking

AUTONOMIA

Studio auto-gestito

Identificazione
delle migliori
pratiche

Confronto del
prodotto
realizzato con le
migliori pratiche
selezionate e
perfezionamento
del progetto

AUTO-
TRASFORMAZIONE

Auto-miglioramento e
cambiamento

Focus group
agglutinamento
congitivo

Acquisizione
dell’auto
consapevolezza
individuale e di
gruppo,
evoluzione della
comunita di
apprendimento
in una comunita
delle pratiche

Si propone qui una lista di attivita e strategie a sostegno dello sviluppo di tale processo formativo

individuale e/o collettivo tale da consentire I'espressione del potenziale dei discenti adulti.
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Project Work

II' project work ben si presta per le attivita di formazione in presenza. Il project work pud essere
impostato sulluso di una metodologia collaborativa basata sul coinvolgimento attivo dei
partecipanti, suddivisi in gruppi, per la realizzazione di un prodotto attraverso un approccio di
learning by doing (imparare facendo).

| partecipanti saranno invitati a individuare un obbiettivo comune, per esempio: pianificare la
struttura del proprio percorso di apprendimento, motivandolo e riferendolo criticamente agli
elementi rappresentativi della propria biografia. Il risultato del lavoro, una sorta di framework di
progetto formativo, sara rappresentato e commentato all'interno del gruppo e sara acquisito come

piano da attuare realmente nel proprio percorso di vita.

Workshop

I workshop € il momento della presentazione e della condivisione dei risultati realizzati in una fase
precedente, per esempio durante una attivita di Project work.

La suddivisione dei partecipanti in gruppi consente, nella fase di presentazione dei risultati, di
osservare la diversa importanza che le attivita proposte e i risultati raggiunti assumono di volta in
volta, sia per l'individuo, sia per il singolo gruppo, sia per la comunita intera.

Il workshop consente ai partecipanti di maturare un senso di appartenenza alla comunita, esso
infatti rappresenta il momento in cui, osservando il lavoro realizzato dai vari gruppi, si trae impulso
allinterazione, alla condivisione di idee, di dubbi e di soluzioni condivise.

I workshop, pertanto, € un momento di confronto il cui scopo generale & quello di giungere a
condividere, attraverso il confronto collettivo e I'auto-valutazione di gruppo, un risultato e uno stile
di lavoro condiviso, in cui le diverse competenze e sensibilita dei singoli possano interagire a
beneficio della comunita. | partecipanti sono invitati a scambiarsi i propri punti di vista e a
condividere esperienze, a discutere le proprie idee e iniziative; ogni partecipante assurge al ruolo
di “esperto di fatto” o di primus inter pares. Ecco, dunque, che il workshop rappresenta il punto di
partenza per I'approfondimento delle attivita di ciascun gruppo. Le attivita di project work e

workshop si prestano all'adozione di strategie collaborative.
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Auto-valutazione di gruppo

Una strategia possibile di auto-valutazione & quella denominata “@ dell’auto-valutazione™’ che
ispirandosi alla metodologia di Audit tenta di utilizzare il pattern dell'apprendimento organizzativo
come elemento-strumento sul versante della valutazione.

Si tratta di un percorso di affioramento progressivo di una nuova consapevolezza attraverso livelli
successivi legati allemersione, in una crescita a spirale progressiva, continua e ricorsiva, delle
conoscenze e delle competenze. Relativamente allo schema della procedura @, I'obiettivo €
valutare, anzi auto-valutare il percorso del gruppo di lavoro.

Raffigurazione grafica dell@ dell’auto-valutazione dell’apprendimento, con le sue

dimensioni

7.
PROGETTO O

PROGETTAZIONE

3.
CONDIVISIONE
DELLE CULTURA

DELL’
AUTOVALUTAZION

6.
INTEGRAZIONE

8.
APPRENDIMENTO
DALL’ESTERNO
E BENCHMARKING

2.
EMERSIONE
DI BIOGRAFIE
RAPPRESENTATIVE

4.
ESPLICITAZIONE
DELLE
CONOSCENZE

9.
INDIVIDUAZIONE
DELLE
BUONE PRASSI

5.
TRASFORMAZIONE
DI CONOSCENZE
IN COMPETENZE

1.
FOCUS

BRAINSTORMING

10.
FOCUS
GROUP

17 La descrizione del modello di auto-valutazione “@” & tratto da M. Guspini (a cura di), Complex Learning, Roma,
Learning Community, 2008, le indicazioni su come attuare il modello di @ sono descritte nel Documento “Modello
integrato di personalizzazione di percorsi di apprendimento degli adulti: Linee Guida”
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1. focus brainstorming;

emersione di biografie rappresentative;
condivisione della cultura dell'auto-valutazione;
esplicitazione delle conoscenze;
trasformazione di conoscenze in competenze;
integrazione;

progetto o progettazione;

apprendimento dall'esterno o benchmarking;

2
3
4
5
6
7
8
9. individuazione delle buone prassi;
1

0. focus group.

L'analisi del percorso procedurale, viene condotta secondo due aspetti:
— aspetto contenutistico: riguarda il mandato e la parte prettamente operativa del lavoro di
gruppo;
— aspetto emotivo: riguarda un insieme di emozioni e reazioni, che sistematicamente si
verificano nell’attuazione di tale processo, come l'iniziale spiazzamento dei partecipanti di
fronte al compito assegnato, che €& indicatore di dissonanza cognitiva e dell'avvio del

processo di apprendimento.

@ dell’auto-valutazione: i livelli del percorso
Livello Definizione Descrizione
Focus Presentazione generale del laboratorio e delle modalita di allo
: . svolgimento delle attivita comuni e di gruppo; illustrazione dei
brainstorming . . o o g
; . temi trattati durante gli incontri; stipula del contratto formativo;
1 (focalizzazione : . . :
accordo di collaborazione finalizzato alla presa di un accordo
delle conoscenze . e e o )
sul tema) comune tra animatori/facilitatori € convenuti circa gli impegni
reciproci.
Emersione di Formazione dei gruppi di lavoro; primo incontro con il tutor
9 bioarafie interno, che ha lo scopo e il compito di guidare il gruppo nella
9 . messa a punto del primo mandato; socializzazione fra i membri,
rappresentative . . - P . . .
scambio delle informazioni e condivisione degli aspetti personali.
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Momento iniziale per creare un ambiente in grado di condividere
una serie di scelte che riguardano 'auto-valutazione.
Presentazione del primo lavoro e confronto:

Condivisione . . . ,
= interno al gruppo, per vedere se il lavoro viene ritenuto
della cultura . . N
3 dellauto- soddisfacente dai componenti;
. = esterno al gruppo, quindi confronto con gli altri gruppi, per
valutazione o . . ;
vedere se si riesce a conseguire un livello soddisfacente
rispetto al mandato e se il lavoro rientra nelle condizioni
generali minime degli altri lavori.
Lavoro di progettazione. Per portare a termine il mandato si
deve necessariamente far riferimento a conoscenze, seppure
4 Esplicitazione intuitive, di progettazione. Di grande aiuto pud essere l'intervento
delle conoscenze | del tutor, che deve guidare verso la ricerca delle aree per la
creazione del progetto, socializzando le sue conoscenze e
creando una “comunita apprenditiva”.
. Efettiva creazione del lavoro. Nello specifico, si devono
Trasformazione | ... - o .
. ; inizialmente condividere una serie di conoscenze, per poi
5 di conoscenze in . . . .
trasformarle, mettendole in atto, in competenze specifiche per il
competenze
mandato.
Fusione dei vari lavori di gruppo per la compilazione di un unico
elaborato. Questa fase, alla quale prendono parte solo i tutor, si
. svolge secondo due momenti:
6 Integrazione . L .
> primo confronto dei vari progetti
» integrazione degli stessi per la creazione di un solo ed unico
elaborato condiviso dal gruppo.
Completamento del lavoro collettivo e presentazione a tutti i
gruppi riuniti in plenaria, soprattutto a tutti coloro che non
7 Progetto o avevano partecipato alla fase precedente.
progettazione Riunendo tutte le forze a livello di macro-gruppo, si pud acquisire
un nucleo di competenze inerenti il progetto realizzato, dando
vita ad una “comunita apprenditiva allargata”.
Sono fondamentali le indicazioni fornite dagli animatori/facilitatori
. e i materiali ricavati da un certo numero di fonti documentarie
Apprendimento . . o !
) (con un uso intensivo delle TIC, cioé delle Tecnologie
8 dall'esterno o , : C .
: dellInformazione e della Comunicazione) relative alla
benchmarking . L . T
predisposizione del format dell'elaborato per migliorare quello
elaborato collettivamente.
Individuazione L’elaborato viene confrontato con altri gia predisposti ad hoc per
9 delle buone valutare le differenze sia contenutistiche che stilistiche e
prassi procedere ad una eventuale integrazione di queste.
Il focus group conclusivo rappresenta un momento di
agglutinamento cognitivo nel quale € possibile individuare il
passaggio dalla comunita apprenditiva alla comunita delle
Focus group di pratiche e cioé da gruppo coeso intorno a scopi di
10 | agglutinamento | apprendimento a gruppo-sistema complesso. | vari soggetti si
cognitivo iniziano a manifestare come diversi rispetto alla fase iniziale di

apprendimento in quanto la percezione conoscitiva e I'auto-
consapevolezza cominciano ad entrare in possesso dei gruppi e
diventano loro patrimonio esperienziale e cognitivo condiviso.
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Gioco di ruolo

II Gioco di ruolo € un utile esercizio per acquisire e/o affinare la capacita di osservazione e
riflessione, attraverso immedesimazione in ruoli diversi e lo stimolo a prevedere le reazioni degli
altri. E utile per promuovere la comprensione dei possibili modi di applicazione pratica di concetti
astratti in situazioni reali; contribuisce a migliorare la capacita di esercitare il proprio pensiero
critico derivante dalla riflessione, dal dibattito, dal riconoscimento della possibile applicazione di

soluzioni diverse ad uno stesso problema.

Simulazione

Assimilabile al gioco di ruolo, ne differisce per le caratteristiche di maggiore adesione alla realt;
consiste nell'impartire un compito orientato a esercitare competenze operative correlate ad un
determinato lavoro. Si pud dare sotto forma di esercizio, piu 0 meno complesso, 0 semplicemente

di dibattito, a seconda della natura di cid che si intende simulare.

Studio di caso

Consiste nella individuazione, nell'analisi e nella narrazione di situazioni significative correlate
allesperienza di apprendimento. Chi apprende € invitato ad analizzare criticamente una
determinata situazione. La descrizione e la presentazione dei casi possono presentare differenze
in base al punto di vista scelto per la descrizione, in base alla forma e alla complessita
dell'esperienza descritta, pud essere un esercizio individuale e/o collettivo includendo per esempio
istanze di dibattito e sessioni di domande e risposte. Secondo un approccio situazionale per temi e
problemi, lo studio di caso puo essere presentato come dilemma o caso problematico. In ogni caso
il processo nel quale sono coinvolti i discenti, attraverso cui si giunge a una visione comune €/o
alla soluzione del problema, € piu importante della soluzione stessa. Le competenze acquisite
attengono al processo decisionale.

Domande stimolanti per il dibattito
| materiali di apprendimento possono essere oggetto di sessioni di domande e risposte e di
dibattito. Il formatore pud impostare queste sessioni adottando un approccio collaborativo,

moderando il dibattito e coinvolgendo i partecipanti attraverso domande di diverso genere:
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— chiede di dimostrare qualcosa, allo scopo di stimolare I'esercizio del pensiero critico e di
incoraggiare lo scambio di feedback fra i discenti;

— chiede chiarimenti: stimola il feedback e la riflessione meta-cognitiva;

— pone domande aperte: lasciando spazio alla libera espressione di punti di vista;

— collega diversi interrogativi o li amplia, per stimolare i partecipanti a sviluppare gli
argomenti emergenti dal dibattito e a rilevare i legami fra gli argomenti;

— pone domande ipotetiche del tipo: “cosa faresti se?” “cosa faresti al posto di...” per
stimolare la riflessione, I'auto-riflessione, I'osservazione, I'acquisizione di diversi punti di
vista e soluzioni, come nel gioco di ruolo, nella simulazione e nello studio di casi;

— chiede di cogliere nessi del tipo “causa-effetto”, sollecitando a immaginare e/o definire
scenari e soluzioni potenziali;

— chiede di sintetizzare: invitando i discenti a riflettere e ad acquisire consapevolezza di cosa
hanno ottenuto tramite il lavoro svolto, sia a livello individuale, sia a livello di gruppo.

Diadi collaborative

Possono rappresentare un primo ponte verso la costituzione di un gruppo collaborativi. Non tutti
sono capaci o abituati a lavorare in contesti collettivi e attraverso interazioni del tipo “molti a molti”.
Attraverso le diadi collaborative gli studenti non avvezzi ad attivita collaborative hanno I'opportunita
di familiarizzare con questo modo di operare e di apprendere, iniziando da una interazione
semplice e avvalendosi del sostegno di un compagno. Il numero di persone coinvolte nella
collaborazione pud gradualmente aumentare, ampliando il gruppo di lavoro da due a quattro

partecipanti.

Piccolo gruppo di progetto

Il piccolo gruppo di progetto € una delle forme di collaborazione piu utilizzata, esso permette un
alto grado di coinvolgimento dei partecipanti in attivita come quelle descritte di Project work. |
discenti sono incoraggiati ad espandere il loro lavoro e la loro riflessione, impegnandosi in prima

persona nello sviluppo degli argomenti da apprendere, o nellimpegno a realizzare un prodotto utile

al gruppo.
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Puzzle

Rappresenta un buon metodo cooperativo in cui a ciascuno o a ciascun gruppo viene assegnata
una porzione di lavoro, per sviluppare e/o approfondire un argomento: a ogni gruppo e/o a ogni
discente si chiede di specializzarsi in un argomento e di insegnarlo agi altri. Ognuno contribuira a
ricostruire con il proprio apporto la visione d'insieme, e alla fine le conoscenze di tutti saranno

riunite in un unico disegno, come in un puzzle appunto.

Blog

Un blog (weblog) é un sito web personale con link, commenti e messaggi in cui i lettori possono
produrre notizie e inserire i loro commenti. E una forma di comunicazione realizzabile solo
attraverso la rete web. Nel blog i commenti possono essere aggiunti in forma consecutiva e lineare,
non gerarchizzata. Essi rappresentano una forma semplificata di interazione in rete, ottima per chi
inizia a prendere confidenza con i social network o gli Asinchronous Learning Network, (per
esempio i forum telematici). | blog possono essere utilizzati per sollecitare una prima forma di
iterazione a distanza, chiedendo ai discenti di aggiungere un commento, di inserire un’opinione a
partire dai materiali studiati; gli studenti possono essere invitati a collaborare a distanza riflettendo

sui contenuti proposti attraverso esercizi di brainstorming.

Team virtuali

L'attivita dei team virtuali aiuta gli studenti a trovare soluzioni comuni e ad impegnarsi nello
sviluppo di discussioni; le aziende utilizzano per esempio la tecnica del team virtuale ad
integrazione delle proprie attivita perché questo permette di migliorare le competenze strategiche
nella gestione del lavoro distribuito. Puo essere utile per creare piccoli gruppi di discussione
durante gli studi di caso o nelle attivita di project work, nei corsi di formazione possono essere
impiegate per consentire a chi apprende di prendere confidenza con questo modo di lavorare in
gruppo, assegnando loro proprio il compito di formare e sviluppare un team di lavoro e/o di
progetto.
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Dibattito

Il dibattito € una buona soluzione per sollecitare gli studenti a interagire sviluppando, al tempo
stesso, un pensiero critico e per cercare e produrre materiali a sostegno delle proprie tesi. Il
dibattito pud scaturire spontaneamente dall’espressione delle opinioni personali dei partecipanti
oppure pud essere incoraggiato dal formatore. Il ruolo del formatore € quello di animare e
moderare il dibattito evitando discussioni accese e/o violente, rimandando e allargando la
discussione al gruppo per evitare polarizzazioni fra due partecipanti o I'eccessivo rimando alla
dimensione personale dello scambio. E utile stabilire e condividere in partenza le regole e i ruoli

per far si che la comunicazione sia efficace e orientata all'obbiettivo.

Acquario

Un gruppo di studenti svolge alcune attivita mentre altri studenti osservano; 'idea € quella di creare
una sorta di “camera stagna” in cui sia permesso commettere errori ed essere positivamente
criticati. Puo darsi nella forma di gruppo che interagisce con il tutor, oppure con i membri che
interagiscono fra loro mentre gli altri studenti osservano. Gli osservatori devono saper mantenere il
silenzio e I'attenzione. Anche in questo caso € utile stabilire e condividere in partenza le regole € |
ruoli per far si che I'osservazione critica sia efficace e orientata all'obbiettivo. Si consiglia anche di
alternare i ruoli consentendo a tutti di essere osservatori 0 osservati.

Cicli di apprendimento

| cicli di apprendimento sono utilizzati per valorizzare i differenti stili cognitivi e le strategie di
apprendimento dei partecipanti, dando loro la possibilita di realizzare in forme diverse le stesse
attivita lungo l'intero percorso.

| cicli di apprendimento sono percid suddivisi in fasi di attivita, ognuna delle quali & finalizzata
allacquisizione di una determinata competenza. Una volta che la competenza é stata acquisita si
passa alla fase di attivita successiva. Lungo il ciclo di apprendimento i discenti sono invitati a
supportarsi a vicenda in modo autonomo e indipendente.
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Web quest

La web quest & un’attivita strutturata di ricerca su Internet; pud prevedere diversi compiti di
collaborazione orientanti ad un benchmarking di rete per esempio per l'auto-valutazione dei
prodotti realizzati durante le attivita di project work, attraverso il confronto guidato con cid che é

reperibile nel web.

L’ambiente di apprendimento personalizzato
Secondo i principi della personalizzazione dellapprendimento nell'educazione degli adulti,

ambiente di apprendimento € il risultato di una costruzione integrata realizzata attraverso la
combinazione di spazi, esperienze, tecnologie e risorse. L'ambiente di apprendimento & uno spazio
di ampio e personalizzabile che i discenti, man mano che vanno aumentando la propria
consapevolezza, diventano sempre piu in grado di arredare con strumenti e risorse utili per
affrontare le sfide di apprendimento prefissate.

L’ambiente di apprendimento, cosi come [lintero processo, non si svolge in base ad una
piattaforma uniforme e predefinita, o in uno spazio chiuso, dove le soluzioni offerte sono statiche e
preconfezionate, predisposte da altri € non suscettibili di modifica da parte di chi apprende.

Il discente, guidato dal docente, impara ad assumere un controllo pii ampio sull’intero processo
formativo, e quindi anche sull'ambiente di apprendimento o, meglio, sugli ambienti in cui realizza la
propria esperienza di apprendimento.

L'ambiente di apprendimento si compone infatti di diversi contesti informali, di interazione
dinamica, in cui chi impara deve essere in grado di esercitare funzioni di scelta, pianificazione,
auto-valutazione, individuazione e sviluppo di risorse. Anche lo spazio di apprendimento diventa il
luogo e l'occasione per consentire a chi apprende di esprimere il proprio potenziale, le proprie
inclinazioni e attitudini, la propria personalita e le conoscenze pregresse.

La nozione personalizzata di ambiente di apprendimento amplia la prospettiva dell’esperienza
formativa arricchendola di una molteplicita di attori, risorse, forme e mezzi di comunicazione, che
possono concorrere alla costruzione dell’ambiente di apprendimento che rappresenta un’entita
arricchita, superiore alla mera somma dei singoli componenti che lo “arredano”.

Un'ottica cosi ampia e ricca del concetto di ambiente di apprendimento comprende sia i luoghi fisici
della formazione, sia quegli spazi ideali rappresentati dall'esperienza di apprendimento stessa.
L’attuazione e la costruzione di tale nozione di luogo di apprendimento procede in linea con la

progressiva e fluida attuazione dei progressivi livelli descritti nel Modello proposto di
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personalizzazione del processo di apprendimento e di quello di valutazione, dal livello di base fino
a quello avanzato.

Secondo il concetto di personalizzazione proposto, il discente adulto € coinvolto nella
pianificazione congiunta delle sfide di apprendimento, del percorso e dellambiente. L’accresciuta
capacita di un discente adulto di definire e organizzare I'ambiente di apprendimento € uno dei
risultati della personalizzazione dell'esperienza formativa. Pud cominciare con la semplice scelta di
strumenti didattici da introdurre nel suo luogo di apprendimento, compatibili con le strategie, gli stili,
le attitudini di apprendimento che ha individuato, fino ad includere luoghi di apprendimento
informali o virtuali. L’ambiente di apprendimento va considerato come spazio interattivo e ubiquo; il
discente costruisce il proprio spazio personalizzato attingendo a tutti gli strumenti e le risorse
(umane e tecniche) a sua disposizione per la ricerca di informazioni, di materiali di studio, per le
attivita di comunicazione, collaborazione, azione e interazione. Allo stesso tempo, l'intero ambiente
di apprendimento, fatto di persone, risorse, strumenti, ecc., & da intendersi come un sistema che
contribuisca alla acquisizione di consapevolezza e alla buona gestione, da parte del discente, del
proprio sapere, che incoraggi il discente nella presa di controllo sulle proprie modalita di
apprendimento. Cid non avviene in modo automatico e spontaneo. E necessario che il discente
riceva sostegno nella definizione compartecipata delle sfide di apprendimento, dei contenuti, degli
strumenti e delle strategie di comunicazione e quindi di tutto cid che concorre alla costruzione e
all'arricchimento dell’'ambiente/i di apprendimento.

Infine, da un punto di vista tecnologico, coerentemente con la nozione proposta di
personalizzazione, I'organizzazione dellambiente di apprendimento pud essere realizzata anche
allinterno di uno spazio virtuale, dove chi apprende abbia la possibilita di personalizzare le risorse

e le funzioni di comunicazione formativa partendo da un livello di base fino ad un livello avanzato.
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Le interazioni formative
In una prospettiva di personalizzazione dell'esperienza formativa, le interazioni formative sono

orientate ad incoraggiare l'espressione del potenziale del discente adulto e a supportare il
progressivo sviluppo della sua autonomia nella gestione dell’'esperienza di apprendimento.
Le interazioni formative mirano cioé a sostenere I'auto-realizzazione del discente adulto, percio le

strategie di interazione e comunicazione formativa devono prestare grandissima attenzione a:

— profilo psicologico del discente;
— cultura del discente adulto;
— storia e esperienza pregressa del discente adulto;
— priorita del discente.
Di conseguenza, l'interazione formativa dovrebbe per lo meno:
e prevedere I'adozione del metodo biografico;

¢ incentrare l'intervento su prospettive o tematiche e problemi piuttosto che su contenuti e

discipline;
e adottare un approccio situazionale;
o focalizzare l'intervento su compiti concreti;
e promuovere la riflessione in azione;
o valorizzare e sostenere I'autonomia del discente
o valorizzare l'istinto magistrale del discente;

e conservare un margine di flessibilita nello sviluppo dell’'esperienza educativa.

L'interazione formativa, per rispettare tutte queste condizioni, non deve essere didascalica,
versativi, direttiva o deduttiva, ma deve promuovere processi induttivi di conoscenza, attitudini
esplorative e investigative e incoraggiare I'auto-orientamento.

Per questo & cruciale il ruolo sia del formatore che interviene nel singolo corso, sia del
Personalizzatore che interviene ad un livello piu generale di co-pianificazione dell'intero percorso di

apprendimento, di cui il singolo corso rappresenta una porzione.
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Il Personalizzatore ha il compito di supportare il divenire e I'attuarsi dell'intero percorso pianificato
in accordo con il discente, attraverso un'’interazione assidua e permanente, mostrando gli elementi
di collegamento e continuita tra un’esperienza e I'altra, fornendo e feedback tempestivi al discente,
e motivandolo/a a perseverare nella costruzione di un’esperienza di apprendimento positiva e ricca
di significato.

In un modello di personalizzazione dell'apprendimento di questo genere, la classica interazione di
tutoring risulta inefficace perché, contrariamente a quanto avviene nei corsi standard o piu
tradizionalmente diffusi, i percorsi formativi personalizzati includono un insieme eterogeneo di
ambienti, strumenti e interlocutori che raggiungono, nellampia esperienza formativa, un livello
apicale di integrazione.

L’interazione formativa del Personalizzatore mira cioé ad orientare il discente verso la ricerca,
I'analisi, la scelta, la selezione e l'uso delle risorse disponibili per soddisfare il proprio fabbisogno di
apprendimento, sia nei contesti formali sia in quelli informali, entro o al di fuori dello specifico
ambiente di apprendimento in cui si tiene un corso in particolare.

Una volta che I'adulto sara inserito in uno specifico corso, entra in gioco il ruolo del formatore
specializzato nell’'applicazione di strategie di personalizzazione formativa.

L'interazione formativa, animata dal docente, € finalizzata a questo livello a sostenere il processo
di apprendimento, a favorire la contestualizzazione e l'uso delle conoscenze e competenze
acquisite nella pratica e nel contesto di vita e azione reale del discente. L'esperienza di
apprendimento, anche personalizzata o auto-diretta, non sara necessariamente condotta in modo
individuale e in solitudine. E fondamentale che il formatore organizzi una interazione formativa
orientata allo sviluppo di competenze di tipo sociale, creando un clima positivo dal punto di vista
emotivo, affettivo e motivazionale, garantendo un clima di fiducia reciproca, stimolando attivita
collaborative, analizzando le relazioni interpersonali, guidando all'auto-valutazione individuale e di
gruppo e alla soluzione di eventuali conflitti.

Allinterno di tale gruppo, I'esperto o il formatore interagisce in qualita di primus inter pares
partecipando come animatore della comunita di discenti. In un simile approccio di interazione
collettiva, personalizzata, sono necessari approcci dinamici € non determinati ex-ante. La
leadership & ad assetto variabile. | protagonisti dell'esperienza formativa possono, infatti, essere
riconosciuti, di volta in volta, dagli altri come esperti de facto riguardo al compito assegnato in
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particolare. In questo modo ciascuno ha la possibilita di esprimere al meglio le proprie attitudini e il

proprio potenziale.

La valutazione
Il processo valutativo e decisivo e parte integrante del modello di personalizzazione

dell'apprendimento; esso riflette e rispetta tutte le dimensioni evidenziate nella precedente analisi
sul quadro ideale in cui inserire il Modello di personalizzazione per I'apprendimento in eta adulta.
Esso sara dunque applicabile ai tre livelli di:
e apprendimento;
e insegnamento;
e organizzazione;
e necessitera dell'interazione fra tre figure professionali del:
— Formatore,
— Instructional Designer,
— Personalizzatore,
coinvolte nel citato sistema formativo integrato ispirato alla personalizzazione, ai diversi livelli di
contesto:
— macro;
—  meso;
—  micro.
Per ciascuno di tali livelli, il processo di valutazione dovra ispirarsi all'idea di personalizzazione
dell'apprendimento in eta adulta, secondo il significato condiviso di questa. Di conseguenza, a
prescindere da livelli, strumenti e soggetti, la valutazione comprendera:

— tutte le dimensioni del discente: la valutazione ispirata ad un approccio di
personalizzazione non comprende esclusivamente I'ambito cognitivo della persona. Ha
come scopo il suo sviluppo, sia cognitivo che emotivo, come pure sociale e civico.

— Auto-apprendimento: la personalizzazione si basa sullautogestione da parte del discente,
e quindi la valutazione fungera da sostegno nella definizione dei bisogni di apprendimento
e degli obiettivi del proprio percorso (autodeterminazione nell'apprendimento), e
accrescera la capacita di controllare i termini e i mezzi del proprio apprendimento

(gestione del percorso: luogo, agenda, approccio educativo e materiale formativo).
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— Il discente come attore e co-produttore del processo di apprendimento e della valutazione
del processo stesso.
— il ruolo dellinsegnante o del formatore non si risolve nell’assegnazione di un voto, ma si

esplicita nelle attivita di sostegno al discente nella verifica del proprio sapere.

Secondo le stesse variabili implicate nel processo di personalizzazione ai tre livelli -
apprendimento, insegnamento, organizzazione — anche la valutazione potrebbe essere intrapresa
entro un grado di auto-valutazione che vada da un minimo ad un massimo, laddove per auto-
valutazione si intenda uno strumento per la partecipazione attiva e consapevole alla co-

progettazione del percorso e delle sfide di apprendimento.

Cosi come per il processo formativo, per quanto concerne il livello di base possiamo supporre che
la valutazione riguardi 'esame di una serie di capacita di apprendimento, di strategie, stili cognitivi
e attitudini.

A questo livello, la valutazione pud anche presentarsi in forma telematica ed essere affidata ad un
sistema automatizzato.

Riguardo al coinvolgimento del discente adulto nellanalisi di priorita, motivazioni, bisogni di
apprendimento, conoscenze pregresse, competenze consolidate, aree di miglioramento possibile:

— al livello di base, il discente adulto pud essere guidato a ricordare e prendere
coscienza degli elementi rappresentativi della propria esperienza personale, delle sue
esperienze pregresse di apprendimento, delle competenze e conoscenze che meglio
si sposano con la nuova esperienza di apprendimento nella prospettiva di una
pianificazione congiunta della futura esperienza di apprendimento;

— al medio livello, il discente adulto pud essere sostenuto nel riconoscimento autonomo
degli elementi rappresentativi della propria esperienza personale nella prospettiva di
una pianificazione congiunta della futura esperienza di apprendimento;

— al livello avanzato, si puo richiedere al discente di effettuare un’analisi autonoma della
propria esperienza personale per identificarne personalmente gli elementi
rappresentativi nella prospettiva di una pianificazione congiunta della futura
esperienza di apprendimento.
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Ad un livello avanzato, I'analisi della biografia rappresentativa puo essere realizzata in gruppo fra
pari piuttosto che in uno schema di relazione uno a uno con il Personalizzatore o con il formatore.
L’auto-valutazione & qui intesa come competenza meta-cognitiva avanzata che risulta dalla
progressiva e graduale acquisizione di consapevolezza da parte del discente circa le proprie
conoscenze e competenze, la propria area di sviluppo potenziale e della capacita di analisi dei
propri bisogni formativi che permettera al discente, per conto proprio o in gruppo, di stabilire
autonomamente:

— sfide di apprendimento;

— curriculum;

—  risorse;

—  strumenti;

— esperienze;

— durata;

—  COrsi;

— ecc...
In tale contesto & possibile elencare una serie di strategie, strumenti e modelli di valutazione
attuabili ed adatti ad un approccio di apprendimento personalizzato.
Nei tre piani descritti — apprendimento, insegnamento, organizzazione - le tre figure professionali
del Personalizzatore, dellInstructional Designer e del Formatore sono coinvolte a diverso titolo,
sebbene all'interno di una medesima prospettiva culturale che e quella delineata dall’approccio
personalizzato.
| Formatori e i Personalizzatori, interagendo direttamente con i discenti adulti, applicheranno
strumenti e strategie per la valutazione. Al Personalizzatore competono le azioni iniziali di
consulenza, orientamento, audit, monitoraggio e valutazione del processo di apprendimento
pianificato in accordo con I'adulto.
Al formatore competono le azioni specifiche di valutazione dei risultati dell'apprendimento e del
processo di apprendimento nell’ambito di una specifica esperienza formativa.
L'ID ha invece il compito di disegnare percorsi di apprendimento che includano soluzioni e
opportunita di valutazione coerenti con un approccio di personalizzazione, che siano in linea con le
caratteristiche dell’apprendimento degli adulti, che consentano di rispondere alle prerogative di

flessibilita di un percorso di apprendimento.
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Al Formatore e al Personalizzatore spettera la responsabilita di scegliere la soluzione migliore a
seconda del contesto e del livello di attuabilita (di base, intermedio, avanzato) della
personalizzazione.

Monitoraggio e valutazione sono due momenti cruciali nel Modello descritto.

II' monitoraggio & finalizzato a mantenere un controllo permanente sullo sviluppo dellintero
percorso di apprendimento. Il modello descritto prevede che il monitoraggio riguardi sia lo sviluppo
del percorso di apprendimento che il superamento delle sfide di apprendimento. Il monitoraggio e
I'Audit consentono al Personalizzatore di acquisire i dati necessari a fornire feedback e a sostenere
la motivazione e la costanza di impegno dell’adulto che apprende.

La valutazione dei risultati di apprendimento ha lo scopo di fornire un riconoscimento formale di
quanto appreso nelle singole esperienze formative. In una logica di personalizzazione
dell'apprendimento in eta adulta, sia il monitoraggio che la valutazione intervengono a favorire il
perfezionamento delle prestazioni e a sostenere il raggiungimento dei traguardi personali.
Pertanto, gli strumenti di monitoraggio valutazione vanno gestiti in una prospettiva di verifica
negoziata e attraverso la chiarificazione degli obbiettivi fissati e di quelli raggiunti.

La valutazione & cioé uno strumento di miglioramento possibile, finalizzata a promuovere e
consolidare la consapevolezza del discente.

Per questo il processo valutativo prevede una:

— fase diagnostica: da effettuare prima del percorso di apprendimento per esaminare
insieme I'area di sviluppo potenziale del discente;

— fase formativa: espletata, durante lintera esperienza e nei singoli corsi di
apprendimento per verificare i progressi. Alcuni compiti operativi e la riflessione
sull'azione permettono al discente di controllare i risultati del’apprendimento, applicare
strategie supplementari e verificare se le sfide di apprendimento sono effettivamente
superabili;

— fase finale: realizzata al compimento dell’esperienza formativa, ha lo scopo di valutare
se e come sono state superate le sfide di apprendimento e di stabilire eventuali nuove
esperienze formative.

Una valutazione pianificata correttamente:

¢ ricorda allo studente che esiste qualcuno che si occupa dei suoi progressi;

e chiarisce quali sono gli argomenti di apprendimento prioritari;
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e orienta l'impegno dello studente verso argomenti chiave;
e impegna lo studente in attivita coerenti con i contenuti di apprendimento;
e evidenzia i punti di forza, le criticita, gli stili di apprendimento;

o offre un feedback sui progressi dello studente’s.

Soggetti coinvolti nella valutazione
In un'ottica di personalizzazione dell'apprendimento degli adulti & possibile far riferimento ai
seguenti approcci:
e auto-valutazione: lo studente riflette sul proprio processo di apprendimento e sui risultati
consequiti;
e valutazione tra pari: ciascun membro del gruppo di lavoro valuta gli altri e il loro contributo
allopera del gruppo nel suo complesso;
e valutazione esterna: il personalizzatore, il formatore, o gli esperti valutano i traguardi
raggiunti dal discente o dal gruppo;
e valutazione di gruppo: il gruppo riflette sul proprio processo di apprendimento e sui risultati
ottenuti dal punto di vista dell'acquisizione sociale di nuovo sapere e dal punto di vista

delle dinamiche attive di sviluppo dell’apprendimento.

Oggetto della valutazione

In una logica di personalizzazione dell'apprendimento degli adulti &€ importante che si valuti, oltre al
prodotto dell’apprendimento, I'acquisizione di consapevolezza circa il proprio corredo di capacita di
apprendimento e le competenze meta-cognitive direttamente connesse con la capacita di scegliere
nuove sfide di apprendimento e di co-progettare percorsi formativi.

Saranno considerati oggetto di valutazione sia i risultati raggiunti allinterno di ogni singola
esperienza del percorso di apprendimento, considerati singolarmente (corsi, esperienze di
apprendimento, viaggi culturali, ecc...), sia l'intero percorso formativo nel suo insieme, rispetto

alleffettivo superamento delle sfide di apprendimento inizialmente stabilite.

18 D. Rowntree, Designing an assessment system, http://www-iet.open.ac.uk/pp/D.G.F.Rowntree/Assessment.htm
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Prodotto dell’apprendimento
La valutazione del prodotto dellapprendimento andrebbe svolta durante lintero ciclo di vita
dellesperienza formativa. Alcune recenti teorie sulla valutazione, generalmente definite new
assessment, si concentrano sulle seguenti metodologie e procedure:
— valutazione e monitoraggio costante del processo di insegnamento/apprendimento
(valutazione della formazione);
— analisi diacronica dei risultati (rendendo la valutazione un processo longitudinale);
— suddivisione delle responsabilita del risultato di apprendimento tra formatori e allievi, in un
clima di collaborazione;
— partecipazione attiva degli studenti alle pratiche di valutazione (auto-valutazione)

— adozione della valutazione come consuetudine di apprendimento.

Conclusioni
I modello LEADLAB qui descritto rappresenta davvero un punto di vista innovativo poiché integra

culture, pratiche e paradigmi teorici per la personalizzazione dell’apprendimento degli adulti a
livello europeo.

Cio rappresenta una sfida difficile e richiede la definizione di una strategia e una politica di
innovazione sia a livello di Sistema di educazione degli adulti sia nelle singole istituzioni formative.
L’attuazione di tale modello per la personalizzazione dell'apprendimento degli adulti richiede infatti
che le politiche formative siano orientate all'idea di personalizzazione, e che venga allestito un
sistema organizzativo capace di rispondere alle esigenze di flessibilita di un percorso
personalizzato. A cid si unisce il necessario riconoscimento della figura professionale innovativa
del Personalizzatore (Learning Personalization Trainer), la sua formazione, la diffusione della
cultura della personalizzazione tra i formatori, affinché siano preparati allimpiego di strategie di
personalizzazione per i discenti adulti.

E evidente che il Modello di personalizzazione proposto si scontra con gli eterogenei contesti
reali, con una diversa diffusione della cultura della personalizzazione, con una diversa attenzione
ai requisiti della formazione degli adulti, con una diversa organizzazione del Sistema di educazione
degli adulti, con una diversa cultura della Non Vocational Adult Education.

Il progetto LEADLAB percio, tenendo conto di tali circostanze, intende proporre un quadro comune
da adottare a livello europeo e da sperimentare nei diversi Paesi partner, all'interno di diverse

Istituzioni formative. La sperimentazione del modello riguardera per ragioni strategiche e di tempo
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la figura dei formatori. Ad essi sara proposto di conoscere I'approccio di personalizzazione
delineato nel Modello, sperimentando su stessi, in quanto discenti adulti, alcune soluzioni e
strategie di personalizzazione.

Tale esperienza sara impostata in modo tale da permettere gli adeguamenti necessari per attuare
limpianto proposto alle specifiche esigenze delle diverse istituzioni e della diversa organizzazione
della NVAE nei Partner.

Nonostante le difficolta segnalate, varrebbe la pena di mettere in prova questa innovativa proposta
che presenta interessanti orizzonti di impiego e sviluppo, soprattutto se riferita all'attuale trend di
invecchiamento della popolazione attiva, o come soluzione per linclusione sociale degli ex
detenuti, dei migranti e dei rifugiati, delle persone con bisogni speciali, o delle minoranze
linguistiche ed etniche.

Una delle possibili opzioni per intraprendere un percorso di recepimento di tale esperienza
innovativa risiede nel riconoscere, utilizzare e diffondere le pratiche sperimentali gia esistenti a

livello locale, cercando di individuare nel Sistema di formazione degli Adulti, quell’ “anello debole”
da cui & piu semplice cominciare a introdurre, a piccoli passi, gli schemi della personalizzazione nei

dispositivi tradizionali di istruzione esistenti.
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