
I concetti di lifelong e lifewide learning caratterizzano fortemente la nostra
epoca post moderna in cui il sapere e le competenze costituiscono la “nuova
ricchezza” sulla quale costruire la società della conoscenza. Il progetto è
quello di promuovere percorsi e progetti di vita in cui le persone possano
esercitare libertà, autonomia e capacità di pensiero critico e riflessivo; per-
corsi non soltanto di formazione iniziale, ma di formazione continua duran-
te tutta la vita lavorativa.
L’attenzione alla formazione e la necessità di sviluppare adeguati profili di
competenze dei docenti costituiscono condizioni ineludibili per promuovere
percorsi di educazione permanente di qualità. 
Il volume si articola in tre parti. La prima è dedicata a una disamina teorica
sui concetti di educazione degli adulti nella prospettiva dell’educazione per-
manente, con particolare attenzione alla formazione degli insegnanti in
chiave europea anche attraverso una rassegna tematica. La seconda parte
presenta tre ricerche relative a differenti percorsi di formazione: con inse-
gnanti neo-assunti in ruolo (Biasin e Porcarelli), con docenti di Educazione
Permanente (Chianese) e con insegnanti e amministrativi delle Università
confederate degli Istituti Universitari Salesiani dell’America Latina (Ellerani).
La parte conclusiva propone l’analisi di modelli e buone pratiche nella for-
mazione e sviluppo professionale degli insegnanti a livello nazionale ed
internazionale, nonché alcune riflessioni in merito a possibili piste di lavoro
e ricerca.

Gina Chianese è ricercatrice di Pedagogia generale e sociale presso la Libera Uni-
versità di Bolzano, Facoltà di Scienze della Formazione. Su questi temi ha pub-
blicato per la FrancoAngeli Il Piano di sviluppo individuale: analisi e valutazione
di competenze (2011), Una società a misura di apprendimento (a cura di, con L.
Dozza) (2012) e numerosi saggi in volumi collettanei e in riviste internazionali.
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Introduzione 

di Gina Chianese

Negli ultimi decenni si è assistito al susseguirsi di rapidi e radicali cam-
biamenti a livello storico, sociale, politico ed economico. È questa l’e-
poca della complessità, del post-moderno, del cambiamento, del lifelong. 
Quest’ultimo termine/concetto-promessa è divenuto sempre più la chiave 
di volta e la “parola magica” presente nelle agende politiche di istruzione e 
formazione a livello nazionale ed internazionale; spesso declinandosi quale 
priorità dichiarata sulla carta, ma poco praticata.

Sapere, conoscenze e competenze costituiscono la “nuova ricchezza” sul-
la quale costruire la società della conoscenza. Il progetto è quello di pro-
muovere percorsi e progetti di vita in cui le persone possano sviluppare ed 
esercitare la propria autonomia, libertà, pensiero critico e riflessivo; percor-
si non soltanto di formazione iniziale ma di formazione continua lungo l’in-
tero percorso di vita.

In questo scenario la definizione di un “nuovo” profilo professionale del 
docente non può prescindere dall’obiettivo-sfida di promuovere capacita-
zione (Sen, 1999) e “possibilitazione” (Bruscaglioni, 2009) sia per gli alun-
ni che per se stessi.

Tuttavia, la definizione di un profilo docente costituisce una situazione 
in progress, sempre in bilico fra istanze di evoluzione-rigenerazione e quel-
le di conservazione-mantenimento. L’elemento di certezza è costituito co-
munque dall’urgenza di agire, in un senso o in un altro; poiché

 
insegnare diventa spesso un “mestiere impossibile”, implica agire con urgenza, de-
cidere nell’incertezza, operare senza avere il tempo di meditare. Tutto ciò senza 
una preparazione adeguata. Diventa allora chiaro che la conoscenza tacita, acqui-
sita nel tempo, non basta più per affrontare le nuove situazioni. Occorre imparare 
a riflettere sul problema, attingere a conoscenza pratica, fornire risposte (Fischer, 
2002, p. 149). 
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Riflettere sul problema, attingere a conoscenza pratica e tentare di trac-
ciare degli orizzonti e delle piste di direzione (senza aver la presunzione di 
fornire risposte) costituiscono gli obiettivi e le tematizzazioni delle tre par-
ti di cui si compone il volume.

La prima parte è dedicata al tema della formazione e lo sviluppo pro-
fessionale degli insegnanti dettagliandone il quadro teorico di riferimento. 
Particolari accenti sono posti sulla situazione in Europa, proponendo inol-
tre una rassegna tematica sui lavori e le ricerche Eurydice.

La seconda parte apre all’analisi di esperienze e ricerche condotte con 
insegnanti neo-assunti in ruolo, docenti di Educazione Permanente e di do-
centi universitari.

Nell’ultima parte sono illustrati alcuni modelli e buone pratiche nella 
formazione e sviluppo professionale degli insegnanti a livello nazionale ed 
internazionale, con alcune riflessioni in merito a possibili piste future.



Parte Prima

Il quadro teorico di riferimento
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L’educazione degli adulti in un’ottica 
di educazione permanente

di Gina Chianese

L’educazione in generale, e quella degli adulti in particolare, si configura 
come compito complesso, difficile, aperto e mai concluso, sottoposto a con-
tinue e talvolta contraddittorie spinte fra istanze di globalizzazione (Bau-
mann, 2005) e di conservazione.

Il concetto di educazione permanente, inteso quale educazione che si 
snoda per l’intero percorso di vita o lifelong learning, ha definitivamente 
soppiantato e sostituito il vecchio concetto di educazione che riconosceva 
al soggetto la possibilità di apprendere e svilupparsi solo in alcune età del-
la vita (infanzia e adultità); secondo il quale le competenze sviluppate fino 
all’età adulta andavano decadendo con l’incedere dell’età anziana.

Nell’attuale contesto storico-culturale acquista rilevanza il tema dell’edu-
cazione degli adulti. Secondo Hely (1965) è possibile far risalire le sue ori-
gini alla polis greca in cui l’intera società si assumeva l’impegno di pro-
muovere attività educative rivolte agli adulti istituendo una vera e propria 
città e società educante. Afferma Werner Jaeger «la Paideia, in primo luo-
go, non è faccenda individuale, ma, per sua natura, è cosa della comunità. 
[…]. Ogni educazione è […] emanazione diretta della viva coscienza nor-
mativa d’una comunità umana» (Jaeger, 1964, p. 2).

L’educazione degli adulti è stata intesa fino alla metà degli anni ’60 qua-
le “rimedio”, “chance” che si concedeva alle persone adulte per colmare la-
cune nel proprio percorso scolastico. Si parlava, infatti, di educazione ri-
corrente.

A partire dalla metà dell’800 inizia ad essere utilizzato nel campo 
dell’educazione il termine “andragogia” (dal greco aner = uomo e agein = 
condurre) per indicare appositamente l’educazione degli adulti, differen-
ziandola quindi dalla pedagogia (dal greco paidos = bambino e ago = gui-
dare, condurre, accompagnare).
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Le teorie del processo formativo e di apprendimento in 
età adulta

In riferimento all’apprendimento in età adulta Duccio Demetrio (2003, 
pp. 5, 7) distingue tre livelli: educazione permanente (livello comprensivo 
e strategico), educazione degli adulti (livello intenzionale e istituzionale), 
educazione in età adulta (livello fenomenologico ed esistenziale). L’educa-
zione permanente costituisce, quindi, la dimensione teoretica e speculativa; 
l’educazione degli adulti ne costituisce la “declinazione pragmatica”; l’edu-
cazione in età adulta, infine, riguarda il percorso esistenziale degli indivi-
dui, la loro storia formativa.

In ciascuno dei livelli, il concetto di educazione è inteso quale

quell’esperienza spontanea, casuale o progettata, nel corso della quale, o dopo la 
quale, si avverta di aver appreso nozioni, metodi, modalità cognitive, comporta-
menti, significati prima sconosciuti o conosciuti non direttamente o per approssi-
mazione, connessa a processi cognitivi e compiutamente affettivi (Ivi, p. 8).

 
Nell’illustrare le teorie dell’apprendimento in età adulta ci si rifà al mo-

dello di Merriam e Caffarella (1991) che distingue fra: a) teorie basate sulle 
caratteristiche degli adulti in quanto studenti (Knowles, Cross); b) le teorie 
basate sulle situazioni di vita degli individui in età adulta (Jarvis, Knox); c) 
le teorie basate sull’apprendimento come acquisizione di consapevolezza di 
sé (Merizow, Freire). Al modello sopracitato aggiungiamo un ulteriore pun-
to relativo alla d) teoria basata sull’apprendimento riflessivo (Schön).

Gli adulti in quanto studenti

Le prime teorie sull’apprendimento adulto si sono basate soprattutto sul-
la ricerca psicologica umanista che muove dal presupposto che le perso-
ne sono predisposte ad autorealizzarsi e a sviluppare costantemente il pro-
prio potenziale (Maslow, 1962, 1943, 1954; Rogers, 1980, 1979, 1961; May, 
1983, 1967, 1953; Perls, 1968, 1948). 

Sulla base di queste teorie ha preso forma il modello di Knowles che, 
nel corso della seconda metà del ’900, ha riconosciuto agli adulti delle pe-
culiarità nel campo dell’apprendimento ed ha definito metodi specifici vol-
ti a rispendere ad esigenze, caratteristiche e bisogni proprie dell’adulto 
(Knowles, 2008). Il modello di Knowles si sviluppa intorno a dei concet-
ti-chiave (core principles): il bisogno di conoscere; il concetto di sé del di-
scente; il ruolo dell’esperienza del discente; la disponibilità ad apprendere; 
l’orientamento verso l’apprendimento e la motivazione (tabella 1).
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Tab. 1 - Core principles di Knowles

Il Modello andragogico di Knowles si è posto in antagonismo con il Mo-
dello pedagogico per l’educazione degli adulti.

Nella tabella 2 sono sintetizzate le differenze fra i due modelli: a) il pri-
mo, quello pedagogico basato sui contenuti e sulla trasmissione di infor-
mazioni e abilità; b) il secondo, quello andragogico che fornisce procedure 
e risorse per aiutare i discenti ad acquisire informazioni e abilità al fine di 
sostenere un apprendimento autodiretto.

Le metodologie derivanti dal modello di Knowles valorizzano l’adulto in 
formazione in quanto lo riconoscono come protagonista attivo e partecipe 
delle scelte di apprendimento, ad esempio: apprendimento autodiretto; ap-
prendimento autonomo; curricoli basati su problemi concreti. Queste mo-
dalità risultano funzionali perché valorizzano la propensione all’auto-dire-
zione e al controllo del proprio percorso formativo da parte dell’adulto e al 
contempo sostengono il potenziale formativo dell’esperienza lavorativa. 
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Tab. 2 - Confronto andragogia-pedagogia (Knowles)

Knowles propone il coinvolgimento diretto, anzi assegna un ruolo deci-
sionale e centrale ai soggetti in tutte le fasi del processo a partire dalla de-
terminazione degli obiettivi. Rivaluta tra le risorse dell’apprendimento l’e-
sperienza, lo stato emotivo e affettivo degli individui, le loro reciproche 
interazioni e quelle con il contesto tanto di lavoro quanto di vita.

Il modello di Knowles, ponendo l’enfasi sulla responsabilità del discente, 
rompe la gerarchia classica docente-discente. 

L’essere discenti adulti fa venir meno la classica distanza generazionale e 
supporta l’assunzione di diversi ruoli.

In questo contesto risulta strategico, quindi, il contratto di apprendimen-
to, la condivisione degli obiettivi e del piano delle attività tra il docente e il 
discente.

Nel corso delle sue riflessioni Knowles giunge ad una rivisitazione del 
modello, dal quale risulta più smussata e meno spigolosa la contrapposizio-
ne con il modello pedagogico (tabella 3).



15

Tab. 3 - Rivisitazione modello androgogico di Knowles

Il modello “Characteristics of Adults as Learners” (CAL) elaborato da 
Patricia Cross (1981), si basa su differenze riguardanti le caratteristiche 
personali (fisiche, psicologiche e socio-culturali) e le caratteristiche situa-
zionali (frequenza part-time vs tempo pieno; partecipazione volontaria vs 
obbligatoria).

Secondo questo modello, quattro elementi di base caratterizzano l’ap-
prendimento adulto:
a.	 la partecipazione è motivata da fattori sia positivi che negativi;
b.	la partecipazione è correlata a risultati di apprendimento attesi;
c.	 un senso di sicurezza precede il bisogno di realizzazione;
d.	le aspettative di ricompense influenzano la motivazione.
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L’apprendimento come consapevolezza di sé

Le teorie critiche partono dal riconoscimento dell’educazione quale pro-
dotto delle dinamiche storiche, dei rapporti di potere educativo e delle in-
terrelazioni tra individuo e società. La formazione si fa esperienza sociale 
e politica nella quale il soggetto trasforma se stesso e il contesto sociale in 
cui vive e si orienta. Questa è l’idea di fondo che ha caratterizzato l’opera 
di Freire e la teoria della coscientizzazione1 (2004, 2002, 1995, 1974). 

Allo stesso filone trasformativo appartiene il contributo di Mezirow 
(1991, 1990) secondo cui l’apprendimento in età adulta, che egli definisce 
come trasformativo, si ha quando il soggetto attraverso la riflessione è in 
grado di farne una valutazione critica, di orientare il suo agire rivisitandolo 
o generando nuovo apprendimento.

Secondo Mezirow, l’apprendimento consiste in un processo connesso 
con «l’utilizzo di un’interpretazione preesistente per costruire un’interpre-
tazione nuova o aggiornata del significato della propria esperienza, che gui-
derà l’azione futura» (Mezirow, 2003, p. 19). 

L’apprendimento si fa trasformativo, in quanto reinterpretiamo una vec-
chia (passata) esperienza (o una nuova) da un nuovo insieme d’attese, at-
tribuendole un nuovo significato e una nuova prospettiva. L’apprendimento 
può allora realizzarsi in quattro forme distinte; ossia attraverso: a) gli sche-
mi di significato pre-esistenti; b) nuovi schemi di significato coerenti che si 
vanno ad integrare con quelli pre-esistenti; c) la trasformazione degli sche-
mi di significato non più coerenti e/o disfunzionali; d) la trasformazione 
della prospettiva attraverso una riflessione critica.

L’apprendimento nelle situazioni di vita

Le teorie dell’apprendimento nelle situazioni di vita fanno riferimento 
in particolare a David Kolb e Peter Jarvis. Secondo Kolb (1984) l’apprendi-
mento è il risultato di: a) esperienza concreta; b) osservazione e riflessione; 
c) formazione di concetti astratti e d) azione e sperimentazione attiva che si 
attuano e si realizzano attraverso un processo ciclico2. 

Nel corso del processo il soggetto mette in atto differenti modalità adat-
tive e differenti abilità: calarsi completamente nell’esperienza (fase 1), ri-
flettere e osservare l’esperienza da differenti punti di vista (fase 2), origi-

1. La coscientizzazione costituisce il risultato della combinazione di azione e riflessione 
praticata in situazione di libertà e autonomia di apprendimento.

2. Secondo Kolb il ciclo può avere avvio da uno qualsiasi dei quattro punti ed è da in-
tendersi più che come processo ciclico, come spirale aperta e continua. 
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nare concetti ed ipotesi e teorie (fase 3), utilizzare tali teorie per prendere 
decisioni e risolvere problemi (fase 4).

Alla fase 1 (esperienza) afferiscono sia il momento soggettivo ed emo-
zionale sia gli schemi mentali già utilizzati dal soggetto. La fase 2 (rifles-
sione) si riferisce all’analisi e all’organizzazione delle informazioni rac-
colte durante la fase dell’esperienza. Attraverso continue transazioni fra il 
soggetto e l’ambiente si costruiscono le prime forme di concettualizzazio-
ne astratta (fase 3). Nell’elaborare idee ed ipotesi di soluzioni a situazio-
ni problematiche, il soggetto dapprima esamina quelle che già possiede in 
“repertorio”, successivamente ne sviluppa e ne elabora di nuove. La riela-
borazione e la riorganizzazione di modelli esistenti e la formazione di nuo-
vi possibili percorsi porta all’azione e alla sperimentazione attiva (fase 4). 
In questa fase il processo logico elaborato viene verificato attraverso l’azio-
ne (figura 1).

Fig. 1 - Il processo ciclico dell’apprendimento di Kolb

Sulla base di questo modello ciclico Kolb e Fry hanno identificato quat-
tro stili di apprendimento (tabella 4):
–– attivo - sperimentazione attiva;
–– riflessivo - osservazione riflessiva;
–– teorico - concettualizzazione astratta; 
–– pragmatico - esperienza concreta. 

L’individuazione di questi differenti stili di apprendimento ha sostenuto 
l’importanza di utilizzare differenti metodologie e strumenti didattici, vi-
sta la predominanza di uno stile piuttosto che di un altro nelle persone. Ad 
esempio, la lezione teorica per chi preferisce la concettualizzazione astrat-
ta o le simulazioni per chi, invece, è orientato alla sperimentazione attiva. 
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Tab. 4 - Stili di apprendimento

Secondo Jarvis, qualsiasi forma di apprendimento inizia sempre con l’e-
sperienza e deve pertanto essere studiata nello spazio, nel tempo e nelle re-
lazioni in cui si verifica (Jarvis, 1996). 

È quindi un’impresa individuale che si costruisce nel rapporto tra la bio-
grafia personale e l’esperienza, anche se sempre all’interno di un quadro so-
ciale che ne condiziona lo sviluppo. Egli definisce paradosso dell’apprendi-
mento la mediazione che la persona opera tra le proprie esigenze di sviluppo 
e le limitazioni che il contesto sociale pone. Ed è in questo processo di 
esperienze della vita quotidiana continuamente mediate e negoziate con il 
contesto che Jarvis colloca l’apprendimento per tutto il percorso della vita.

Un altro importante contributo arriva dalla teoria della proficiency (pa-
dronanza) di Knox (1980, 1977).

Egli definisce proficiency «the capability to perform satisfactorily if gi-
ven the opportunity, and this performance involves some combination of 
knowledge, skills and attitudes» (1980, p. 378).



19

Il cuore centrale della teoria è costituita dal concetto di proficiency e dal 
gap fra il livello attuale e quello desiderato. L’aumentare della discrepanza, 
e dunque del gap, fra i due livelli fa scaturire, secondo Knox, l’esigenza ad 
apprendere.

L’apprendimento riflessivo 

L’apprendimento attraverso la riflessione vede in Donald Schön uno dei 
massimi esponenti. Egli ha fornito dei contributi interessanti alle teorie 
dell’apprendimento degli adulti (Schön, 1983; Argyris e Schön, 1998) intro-
ducendo i concetti del conoscere nell’azione, del riflettere nel corso dell’a-
zione e del riflettere sull’azione.

Le pratiche riflessive, infatti, sono generatrici di nuove conoscenze e 
competenze, secondo le dinamiche elaborate attraverso i contesti reali di 
apprendimento. 

Il professionista riflessivo è colui che accresce conoscenze e competenze 
riflettendo nel (in action) e sul (on action) suo agire professionale. 

Il nuovo cambio di paradigma nell’intendere l’educazione, delineato 
esponendo sinteticamente le maggiori teorie di riferimento, inserisce a pie-
no titolo l’educazione degli adulti nell’alveo dell’educazione permanente; 
quindi prescinde dalla visione stadiale dello sviluppo dando legittimità a 
qualsiasi apprendimento nelle differenti età della vita (lifelong) e in diffe-
renti contesti (lifewide).

A partire dal riconoscimento e dall’importanza dell’educazione in età 
adulta, nel corso del volume si farà riferimento in particolare agli inse-
gnanti quali adulti in formazione. In particolar modo si presenterà il qua-
dro europeo che caratterizza la formazione degli insegnanti, saranno illu-
strate delle ricerche a livello europeo e nazionale ed infine illustrate delle 
buone pratiche in merito.
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