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L'APPRENDII\IIENTO PERSONALIZZATO TN CI-ASSE

Chris Watkins

L' apprendimento person aTizzato in classe

La strategia pedagogica della personalizzazione rappresenta al

tempo stesso una sperunz ambiziosa e una seria sfida, soprattutto
quando si ttatt^ di re^lizz^rla nella classe Negli ultimi tempi, le stra-

tegie per personalizzare l'apprendimento si sono notevolmente am-

pliate-. La s{ida piir grande non consiste, come si porebbe pensare,

nella loro implementazione sul piano delle politiche scolastiche. Si

tratta, piuttoato, di trasformare radicalmente il contesto deII'aula sco-

lastica. In questo capitolo sosterd che I'idea di contesto-classe, cos)

com'i oggi ioncepita, pud consentire soltanto una personahzzaz.ione

debole. Al conraiio, una visione diversa dell'aula scolastica pud favo-

rire un'immagine pii ricca di senso della personalizzazione, in gtado

di implementare e migliorare le finaliti educative.

La classe come contesto

La classe rappresenta una realt) unica e irripetibile. Se qualcuno

chiedesse "qualt realt) assomiglia di pi alla classe?" le possibili ri'
sposte sarebbero divetse. Gli insegnanti delle scuole elementari 

-sono
propensi a individuare come modello "la famiglia". I docenti delie sc'

.onda.ie sono, invece, favorevoli a riconoscere come termine di con-

fronto il teatro o la chiesa, pensando ad aspetti come la perforwancc,

il pubblico o a quello pir) tradizionale del controllo esercitato dallo

spettatore.
Gli insegnanti che si rappresentano la classe in quest'ottica tradi-

zionale sono, inolte, favorevoli alle relazioni frontali, si aspettano cli

essere ascoltati in virtt del ruolo ricoperto e credono che la peculia

riti del proprio lavoro sia sostanzialmente quella di trasmettere degli

speci{ici contenuti culturali.

i\'l,r i possibile immaginare la classe anche in modo diverso. t pos-
rl,rl, , ad esempio, individuare come modello pertinente l"'ufficio".

',r .rllrrcle in questo caso alla situazione quotidiana in cui ognuno cono-
,, il proprio ruolo, le proprie relazioni di lavoro e gli obiettivi da

,,r1,11irrngere. Altri hanno proposto l'immagine del "ristorante", esal-
r.rn,l,r i.l ruolo del docente che offre ai propri alunni un menu di scelte
1,,'.'ibili. Alffi ancora hanno risposto "un aereo", sottolineando non
,'lr,rnro gli aspetti fisici dell'ambiente con i banchi accoppiati in lun-

1lr, lile, ma gli aspetti legati al suo ruolo di "hostess" che risponde
rllc chiamate di campanel.lo. Non d mancato, infine, chi ha parago-
rr,rto Ie classi alle prigioni, luoghi visti irrimediabilmente senza alter-
ll.rl ive.

l.c classi sono amtienti molto complessi c costituiscono realt) so-
, r,rli ma le pir) delicate che si possano immaginare. Basta pensare al
Lrrlo che i docenti si rovano coinvolti in centinaia di interazioni al
I r(rmo, molte delle quali molto impegnative a livello personale. La
, l.rsse rappresenta poi uno spazio pubblico. Nella classe, gJi insegnanti
, ;1li alunni godono di reciproca visibfiti e le valutazioni che vengono

', 'c pubbliche sono molto frequenti.
l)er influire sui comportamenti dei loro studenti, gli insegnanti

1,'ssono agire come sul palcoscenico e fare uso di vari effetti teatrali
, ;qli eventi che accadono presentano una variet) di sfaccettature. Gli
trrclenti e i docenti portano infatti con loro una serie di preoccupa-
'i,rui, interessi ed esperienze di vita. Gli eventi, di solito imprevedi
I'ili, accadono poi in modo simultaneo, specialn.rente se adottiamo la
|,r()spettiva dell'insegnante.

Nonostante l'unicit) e la complessiti della classe, gli eventi sono
ll, stiti con modaliti spesso molto omogenee, attestate da tempi imme-

''rori, pir) o meno da quando hanno cominciato a funzionare 1e classi
., olastiche. L'attestazione pii antica di una classe risale al periodo
,rrurerico, circa 3ooo a.C. In queste classi vi si educavano i figli dell'l-
/r/r'per diventare scribi. Molte tavole di argilla dcscrivono la vita

'r.lle classi. Esercizi ripetitivi, elenchi da memorizzare e corezioni
,lci compiti svolti dagli alunni erano la norma.

Questa modalitd di interazione nella classe d tuttora diffusa, cono-
( iuta come il ciclo IRV (lniziazione da parte dell'insegnante, Rispo-
',ra de1lo studente, Valutazione del docente) (Bellack et al., ry66).
I'ale approccio all'insegnamento e all'apprendimento si basa su una
lisione del sapere come ben definito e una re.lazione insegnante-stu-
Llcnte caratterizzata da un notevole differenziale di potere. Le classi
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erano poi luoghi in cui la cattiva condotta veniva punita, mentrc ai
genitori si insegnavano metodi per incrementare il successo dei propri
figli: corompere gli insegnanti (Kramer, r963).

Dallo studio di rappresentazioni visive e dipinti di aule lungo un
arco temporale di circa 5ooo anni, si possono notare alcuni tratti ri-
correnti:

. muri che separano il contesto dal resto della vita;

. acco.rgimenti interni alle stanze per separare i singoli studenti tra
di loro;

. segni e simboli del potere dell'insegnante in relazione al discente;

. ur.r'immagine dell'insegnamento come racconto e dell'apprendi
mento come ascolto;

. uniformit) di trattamento dei discenti;

. importanza assegnata ai testi convenzionali;

. comportamenti solitamente sanzionati dagli insegnar.rti.

Anche in tempi pii vicini a noi la classe d vista come una realt) im-
mutabile di fronte ai cambiamenti (Cuban, r993). Studi compiuti
sulle classi contemporanee (Hiebert et al., zoo3) hanno documentato
i modelli ricorrenti oggi pii {requenti. In molti paesi del mondo la
cultura dell'aula scolastica presenta tratti di straordinaria somiglianza
e in nessun paese si possono trovare caratteristiche peculiari e diver-
genti rispetto all'elenco soprariportato. Si pud dedure che le classi
sono ovunque gestite in modo da ridurre la loro complessit). GIi inse-
gnanti sembrerebbero i primi ad essere coinvolti in tale processo. Ma
il fenomeno nella sua totaliti non va sicuramente attribuito soltanto
ai docenti in quanto singoli individui. Si tratta, piuttosto, di una que-
stione culturale. La vita della classe d consolidata da un ampio sistema
di forze, che incide sulle concezioni degli insegnanti circa le questioni
importanti su cui concentrare il proprio lavoro nelle classi (Huberman
& Marsh, r 982).

Il modo semplificato di gestire una realt) complessa come quella
della classe dipende dalla creazione di routine.s, come e dimostrato dal-
l'apprendimento a memoria, dell'importanza assegnata al rispetto
delle regole, alla cenralit) della pianificazione di "lezioni" e "risorse"
che ben si adatta a qualsiasi situazione. Tale approccio meccanicistico
alla classe raggiunge il suo apice alf inizio del r9" secolo. La scolariz-
zazione elementare divenne una realti di massa grazie a1 sistema delle
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'scrLole monitorali" o del mutuo insegnamento, ciod scuole nelle quali
l';rpprendimento veniva trasmesso dal maesto agli alunni pii anziani
, cla questi a qu,elli mezzani e cosi via. La cultura dell'industrializza-
zione, a sua volta, ha promosso I'educazione di massa centrata sul
rrrcssaggio "one-size-fits-all" (un unico metro di misura per tutti).

Alcuni fattori macro-sociologici plasmano 1'odierna cultura peda-

1i,rgica, che a sua volta incide profondamente sulla realta dele classi.
Irr elfetti, elaborare politiche educative incentate sull'implementa-
zione del curicolo, suggestivamente intesa come "distribuzione" (de-
lircry) e sulla sua valutazione, va di pari passo con la prelerenza asse-

itnata a certe forme di pclfomance scolastiche. Nel contempo, le
scuole ritenute pit eflicaci vengono premiate e quelle meno efficaci
;'cnalizzate. La prospettiva alla quale ci si riferisce d ancora una volta
,luella del modello meccanicistico. In molti paesi i governi tendono a
governare il processo di insegnamento {in nei pii piccoli dettagli, de-
r idendo non solo in materia di macropolitiche, ma anche le cosiddette
"micropolitiche dell'insegnamento". In queste condizioni, il discorso
politico imperniato sugli "standards" promuove a tutti gli e{fetti un
lrrocesso di standardizzazione dell'offerta. Analogamente, l'idea di
" gararrzic comuni" fiivelli essenziali delle prestazioni nel caso italiano,
NdTl E una misura di accentramento, mentre Ia "responsabiliti per i
lisultati raggiunti" diventa una forma palese di performativit) e com-
putabilit).

Le recenti politiche inglesi all'insegna della personalizzazione pos-
sono sembrare, un po' paradossalmente, adottate per ficonoscere una
r-ealt) di fatto, e ciod che "una misura unica i adatta a pochi" ("one-
size-{its-few", Ohanian, r 999).

La personalizzazione come politica educativa:
come passeri il messaggio?

I1 concetto di per sonalizzazione non d recente. Esso d stato teoriz-
zato quasi 4o anni {a da diversi studiosi (Kong, r97o; Peck, r97o).
"Sin dagli atni';,o,la personalizzazione dell'apprendimento B stata
intesa come un modello di istuzione sostanzialmente 'diverso' ri-
spetto a quello tadizionale" (Jenkins t Keefe, zooz). La noviti d ora
rappresentata dalf interesse politico nei suoi conlronti.

Ne1 Regno Unito, la personalizzazione d stata introdotta come
parte di una "grande idea" riguardante i servizi del settore pubblico,
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succedutasi alla pil.vatizzazione tipica del periodo degli anni '8o e '9o.
L'idea d stata lanciata al line di "superare sia il paternalismo, sia il
puro consumo" (Mfiband, zoo4a). La perconalizzazlone serve per su-

perare gli approcci burocratici e ispirati alle logiche del mercato, per

i quali i sewizi pubblici sono "pii simili alle macchine, alle linee di
.,r.,durione di beni standardizzatl" (Leadbeater, zoo4b). In questo

iaso, Ia personalizzazione si con{igira come "un diverso modo di con-

ceoire i servizi oubb.lici" .'E in,ararrrnt" notare che la " per sonaltzzazio n e 
" e un termine

molto frequente nell'uso comune. Una ricerca sul motore di ricerca

Google mostra che molte pagine del z,e} 1o associano a targhe perso-

naliizate pet le automobili, regali e t-shirt. Questo dato deve essere

letto con un occhio critico dai pedagogisti perch6 l'apprendimento
pcrsonxlizzato porrebbe ridursi a una mera versione commercialc:
:'Aggiungi un piccolo marker identitario ad un prodotto di massa e

.hiimala pemonulizzazlone" . Alcuni analisti (Hartley, zoo8 ed anche

in questo volume) suggeriscono che la filiera concettuale della politica
della personalizzazione sarebbe da individuare nella teoria del mer-

cato tiasposta in educazione. In realti, questa valutazione si,basa su

una lettura soltanto parziale delle {onti u{ficiali: queste {onti {anno ri-
chiamo anche alla tioria dell'apprendimento e a quella del cambia-

mento organizzativo.
Bisogna, tuttavia, riconoscete che il concetto d alquanto generico,

ul pur.rto dn creare non poche dif{icolti quando si tratta di coglierlo
nel suo significato pir) specifico e ciots pedagogico

Che cosa intendono gli insegnanti per "personalizzazione" ? Mi
capita spesse volte di rivolgere agli insegnanti due diverse domande:
avete mai sentito o letto dell'apprendimento personalizzato ? La stra-

grande maggioranza risponde di si. La seconda domanda E: il suo si-

gnificato d itato chiaro ? La stragrande maggioranza risponde negati-

vamente.
Penso che da questi dati emetga un preciso segnale: non dobbiamo

pii sprecare del tempo per chiederci quale sia la linea del governo, do-

vremmo piuttosto pinsare a come il cambiamento possa essere effet-
tivamente stimolato. Una visione sostanziale della personalizzazione,
non solo ripiegata sul mercato e sulle possibiliti di scelta offerte alla

{amiglie, pud davvero cambiare lo scenario della classe e superare le

stratigie della "produzione scolastica seriale". Alla domanda "a chc

cosa rimedia la personalizzazione ?", un docente risponde en.rblemati-

camente che essa rimedia alla "depersonalizzazione" .
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"Personalizzare l'apprendimento": da interpretare come?

Se le scuole vogliono riacquistare un ruolo centale nella vita so-
riale, esse devono combattere il fenomeno della depersonalizzazione
Llella scoTarizzazione, e cioE un modello di scuola uguale e omogenea

l)cf tutti. Una volta compfesa tale esigenza, il passo successivo consi-
sre nel mutare il funzionamento della classe. Il problema che s'incon-
tra in questo decisivo passaggio d rappresentato dall'incertezza sul da
larsi e questo dipende dai vari e diversi significati attribuiti alla per-
sonalizzaziorrc da parte dei docenti. Le idee al riguardo non sono in-
latti chiare.

Abbiamo chiesto agli insegnanti in quale occasione 1'apprendi-
ruento e pefsonalizzato. ATctni di loro non riescono proprio a trovare
,rlcun esempio, alffi conlondono il "personale" con "l'individuale".
Iu questi casi spesso vengono riportati esempi in cui l'insegnamento d
"uno a uno"; raramente sono menzionate reali occasioni di apprendi
rnento personalizzato. Quando questo accade, spesso si allude alla
scmplice individu alizzazione, pratica didattica che non potr) in alcun
ruodo indurre un cambiamento radicale rispetto al modo in cui le cose
;rvvengono solitamente.

Quando, invece, si d in presenza della comprensione dell'effettiva
pcrsonalizzazione vengono subito segnalati alcuni principi chiave:
, ssa si svolge mediante approcci attivi e collaborativi mettendo al cen-
tlo il discente (leamer-d.irccted). I docenti riferiscono, tuttavia, che
trli esperienze sono rare, per quanto molto stimolanti. La motiva-
zione svolge un ruolo centrale. Bisogna inoltre considerare che esi-
rtono anche spinte contarie alla politica della personalizzazione. In
lnghiltera, ad esempio, certe politiche educative hanno palesemente
!ostenuto un apprendimento depersonalizzato.

Occore anche aggiungere che molti studiosi anzich6 concentrarsi
su questo concetto chiave, preferiscono orientarsi e approfondire su
.rlrri rcmi {\)7atl<ins. zoo3t. rra cui:

t. Insegnarnento. Espressioni come "insegnamento e poJitiche dell'ap-
prendimento" oppure "insegnamento e strategie deIl'apprendi
mento" sono molto frequenti, Esse andrebbero tuttavia comprese,
nel loro vero significato, come "insegnamento e insegnamento"
[sicl], poich6 il reale interesse per l'apprendimento d assai scarso.
Spesso aspetti tipici dell'apprendimento vengono regolarmente
conJusi con caratteristiche proprie dell'insegnamento.
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z. Perfornance.Il tendimento o la pafornance non sono sinonimi di
apprendimento, anche se l'apprendimento pud produde. k {ina-
liti della scuola sono spesso appiattite su esiti misurabili e ben spe-
cifici; graduatorie di rendimento, stipendi in base alle perfonnan-
ces, management della perfortaance. Bisogna tuttavia affermare in
modo chiaro che alti livelli di rendimento non si raggiungono sem-
plicemente facendo pressione sulla questione del rendimento.

1. Laooro o compito scolastico. Questo d un tema dominante nelle
classi: "finisci il tuo lavoro", "lavoro da svolgere a casa", "hai
finito il tuo compito?". Tale situazione d assai paradossale; si
verifica nel caso in cui si richiede prontezza e l'essere centrato
sul compito, senza valutare petd la qualiti dell'apprendimento o
delf impegno degli alunni.

La gravit) della scarsa importanza assegnata all'apprendimento d
palese quando si tratta di passare dalla ricerca alla pratica. Molti ricer-
catori mettono bene in evidenza l'esigenza che gli allievi "debbano
essere in grado di riferire in che modo sono arivati ad apprendere e
perch6, ed anche quali difiicolt) hanno dorrrto superare" (Leadbea-
ter, zoo4b). Tale citaziorrc suggerisce un nuovo scenario di apprendi
mento personalizzato. Cid nonostante, i politici e gli amministtatori
che devono implementare questa politica spesso ne travisano i.l senso,
cosicch6 lo DfES (Department for Education and Skills) inroduce
l'apprendimento personalizzato come riferito ad un (fantomatico) in-
segnante: "mi preoccupo che ciascun alunno possa dawero miglio-
rare. Penso attentamente al compito da assegnare in modo che sia al
tempo stesso {attibi.le e stimolante. A quel punto sono pronto a pro-
gettare la fase successiva" (DfES, zoo4a). L'accento € posto, anche in
questo caso, non sull'apprendimento come suggerito da Leadbeater,
ma sull'insegnamento e sul lavoro degli insegnanti.

In altre occasioni, come quando, ad esempio, il Ministero promuove
"la valutazione in vista di ulteriore appren&mento, fatto che implica la
pianificazione di lezioni, di strategie di insegnamento, l'identificazione
di obiettivi chiari e dei bisogni dei singoli alunni" (Miliband, zoo4b), la
personalizzazione si trasfotma in pafonnaxce personahzzata.

I ricercatori impegnati a mettere in stretto rapporto personalizza-
zione e cambiamento della classe osservano che, di fronte alle diverse
interpretazioni, "occorrer) molta determinazione affinch6 le discus-
sioni attorno all'apprendimento personalizzato non perdano di vista il
/ocrus sui discenti e sull'apprendimento, senza dilungarsi in considera-
zioni generiche" (Pollard &James, zoo4).
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lln ulteriore rischio di fraintendimento d legato alla forma lessicale

lttrvnalisation - con cui viene solitamente espresso il concetto di
,r 1,1,r'cndimento personalizzato. Se si considerano circa roo mila pa-

sltr' ,Jel ueb che ricorrono a tale espressione:

. 
3 6at 1o usano come sinonimo di "individuale";

. lr% lo associano all'ICT/web/eJearning;

. \|a/a Lar\no ri{erimento alla realti della classe in modo del tutto
casuale e superficiale.

l,a percentuale dei discorsi che fanno uso di tale espressione -in ri
l( rimento a individui o grupPi e senza ri{erirsi all'ICT o web d di sol-

rrrDto lo o,r%. Stiamo, pettanto, coffendo il rischio che f interpreta-
,i,rne dominante di apprendimento personalizzato coincida con
.r l)prendimento individualizzato pii ICT.-Molto 

del software ICT che e entrato nelle classi coincide con una

visione molto risretta di apprendimento. Le "macchine per inse-

lnare" degli anni '6o pretendevano di olfrire una via alternativa alla

l"rione t.idizionale, ma la loro olferta era molto limitata dal pro-

)tramma tutto predefinito. Questa concezione sembra essere resistita
lino ai nostri giorni. L'esperienza di lavoro con le tecnologie nelle
,rule ha mostaio che l'apprendimento migliora soltanto a condizione
che "gli insegnanti modifichino le loro prospettive tradizionali di in'
scgnaLento i apprendimento: dall'isruzione alla costruzione del sa-

pere" (Apple Computer, r995).' 
Si pu8 iare la medesima considerazione a proposito dell'apprendi

nrent6 personalizzato. Il pericolo d, infatti, che "gli ambienti virtuali
;,orr^.ro .rrara adoperati per con{erire una parvenza di personalizza-

)ione tecnologica ai metodi attuali di insegnamento, piuttosto che

svolgere il necissario e difficile salto da un modello di insegnamento
trasaio sull'isruzione ad uno di tipo costruttivista (Apple Computer,
zoo6). Nonostante molti studiosi invochino il ruolo della tecnologia
(Cuban, zoor),le ricerche empiriche non lo confermano in modo ine-
quivocabile (Oppenheimer, zoo4).

Personalizzazione uguale individualizzazione?

La politica ispirata dal principio de11a personalizzazione investe

un'ampia gamma di servizi pubblici. La sua tealizzazione si svolge at-

taverio diverse modalit). Se un determinato servizio pubblico mette



al centro l'individuo (come nel caso, ad esempio, della salute), allora
la nozione di scelta individuale diventa preminente. In tali condi-
zioni, la difficolti consiste nel muoversi da uno scenario basato sulla
regola "una misura unica per tutti", ad uno scenario basato sul prin-
ci1,io "una misura per ciascuno".

Nel caso dei servizi educativi e sanitari, il rimedio al problema
della "linea di produzione seriale" non si pud ridume alla sola indivi-
dualizzazior,e per quanto questa possa essere considerata propedeu-
tica alla personali zzazione . Il principio di "unica misura che va bene
per tutti" deve trasformarsi nella regola "molte misure in un so1o"
scenario scolastico, che consenta una molteplicit) di interpretazioni,
promuova interazioni e crei intetdipendenze. In ta7 modo si garanti'
sce una risposta adeguata ai problemi odierni e un'interpretazione
ricca di senso del principio enunciato dal governo britannico, che di
versamente potrebbe prestarsi ad interpretazioni contraddittorie, se

non fuorvianti: "la caratteristica centrale di un tale nuovo sisterrra
sar) la personalizzaztone, di modo che il sistema si adatti all'indivi-
duo, piuttosto che f individuo debba adattarsi al sistema" (DfES
zoo4b).

Ai docenti spetta il compito di dover risolvere il dilemma della sua
realizzazione pratica nella realt) delle loro classi.

La classe i il contesto chiave

Le ricerche {orniscono incontestabili evidenze empiriche circa la
centralit) della classe come contesto significativo per 1'apprendimento
degli alunni, rispetto al contesto scuola. Dalle ricerche sulla "scuola
efficace" (schctol effectioeness) emerge un dato importaflte e cioE che il
funzionamento e l'organizzazione delle classi hanno un impatto mag-
giore salle perfurraances degli alunni rispetto al contesto-scuola. Studi
recenti hanno dimostrato che la variazione nell'apprendimento degli
studenti ts tra l'8-r9uo associato al fattore scuola e fino al 55r" al fat-
tore contesto-classe (Cuttance, r9g8). Anche per Stoll (rpgq), "gli
studi sull'efficienza delle scuole hanno mostrato che I'e{fetto classe d
molto piir importante dell'effetto scuola nello spiegare il progresso in-
dividuale degli alunni".

Vi sono, pertanto, serie ragioni per concentrarci sui processi che
accadono all'interno del contesto-classe, anche alla luce di altri dati,
piir recenti, clre indicano chc \a leudership scolastica, ad esempio,

I,'APPRENDIMENTO PERSONALTZZATO IN CLASSE

.,1ricga soltanto dal 1 al 5n della variazione del rendimento scolastico

.ri r.cst di profitto (Leithwood & Lewin, zoo5).
Una rassegna della letteratura (Y/ang et al., ry91, basata su r r

rrrila dati statistici ha indicato che i due fattori piii importanti sono la
,lilczione (management) della classe e i processi metacognitivi. Un'al-
rrir rassegna (Marzano, 1998) ha messo in luce che le convinzioni
,lcgli studenti citca le loro qualit) personali, le qualit) degli altri, il
rrrodo in cui il mondo funziona e i valori nella vita, associate ai pro-
, ( ssi metacognitivi, sono i veri pilastri dell'apprendimento in classe.

Al di 1) delle rilevazioni quantitative anche lo stesso buon senso ci
,lice che l'ef{etto classe i il pit rilevante fattore dell'apprendimento
1,tr'la semplice ragione che esso d iI pir\ vicino al discente.

Per cogliere 1'efficacia della classe l'osservazione va concentrata
,rrll'attivith del docente (ckssroom managetaent) e sui processi che in-
lltriscono sulle convinzioni e sul modo di pensare degli alunni.

'l're versioni di personalizzazione come apprendimento nella classe

L'analisi del contesto-classe d poco frequente nella letteratura spe'
, illistica, eccezion fatta per Collins et al. (rg9+) e Getzels (1977).
l)r'csenterb di seguito tre versioni di apprendimento personalizzato
,rclla classe, che si basano sugli esiti di svariate ricerche empiriche.
( )gni versione rappresenta una risposta di{ferente a due domande spe-
( tllchei

. in che modo i concepita la persona?

. in che modo d concettualizzato l'apprendimento 7

a) L'insegnamento indiuidualizzato rella classe: "su nisura" al sertizio
,lcll'inditiduo. In questa versione il vocabolo "persona" ts sinonimo di
"individuo" inteso in senso abbastanza anonimo. Ne1 concetto di ap-
prendimento viene fatto rientrare il contenuto dell'insegnamento.
I processi di percota[zzazione riguardano, pertanto, il modo in cui d
rrossibile "distribuire" Ie conoscenze (ad es. sia mediante una mac-
ilrinr, .o-. potrebbe essere il pc, sia mediante un insegnante) con
ruodalit) specifiche e adatte ad un determinato individuo.

Naturalmente B impensabile poter trovare un sistema che consenta
,.li insegnare in modo individualizzato a 3o alunni. Per questo motivo,
l'attenzione viene oggi spostata dall'insegnante alle risorse per l'ap-
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prendimento o alle varie tecnologie. Uno dei primi esempi in tal senso
ts i1 Sistema di Istruzione Pers onalizzato (PSI), che si fonda su un'im-
magine molto semplificata della persona umana e dell'apprendimento
(il behaviorismo). Ecco i suoi tratti salienri:

r. Seguire il ritmo dell'apprendimento dell'alunno in modo da
consentirgli di apprendere ad una velocit) commisurata con [sic]
le proprie abilit) [sic].

z. Predisporre uniti di apprendimento in modo scientificamente
ineccepibile e dimostrare una padronanza tale da poter passare
ad una nuova unit).

3. Impiegare letture e dimostrazioni come mezzi di motivazione,
piuttosto che fonti critiche di conoscenze (Keller, r968).

11 messaggio pedagogico qui sotteso d piuttosto semplice e mecca-
nico, basato sull'auto-istruzione con materiali predisposti dal docente.
Le applicazioni di questo modello sono note nelle universit) sin dagli
anni '6o. In alcuni casi ha comportato l'adozione su ampia scala di
corsi di iniziazione in PSI, in seguito poi abbandonati (Friedman et
al., ry76\. L'uso del PSI in un determinato contesto per lungo pe-
riodo ha dimosrato che iI rendimento degli studenti, la soddisfazione
generale e il livello di impegno percepito erano generalmente analoghi
a quelli relativi a un corso basato sull'uso di pii tradizionali lezioni
frontali (Ocor & Osgood, zoo3).

Una ragione della scarsa efficacia pud essere ritenuta l'idea, am-
piamente condivisa e certamente controproducente, che l'insegnante
d li per insegnare, e non per aiutare gli allievi a orientarsi nel sistema
di risorse e materiali a sua disposizione.

La maggior parte dei sistemi mutuati sulla base del PSI sono stati
insomma assai deludenti, perch6 non hanno comportato l'acquisizione
di saperi di livello superiore. Essi sostengono un approccio di tipo co-
noscitivo sostanzialmente depersonalizzato e decontestualizzato, che
coincide in pratica con delle scuole radizionali. L'accento e posto
sulla valutazione al fine di consentire il prosieguo dell'apprendimento,
secondo un'idea di apprendimento basato sulla valutazione. Siamo in
presenza di un approccio procedurale: "Ti mosto io" e in seguito tu
vieni valutato per come saprai dimostrare quando ti chiederd "Adesso
mostrami tu" (Bloome et al., r989).

Vari apptocci ispirati al modello appena descritto (come l'Istru-
zione Prescritta Individualmente e 1'Educazione Individualmente
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I ;ri(lata) hanno attirato investimenti considerevoli per passare poi nel
,lrrrrerrticatoio e senza lasciate traccia. La ragione risiede nella scarsa

,.r1,rrcit) di poter incidere su due questioni centrali e attinente al la-

\ , )r() in classe:

. un'idea di apprendimento come semplice trasmissione;

. la scarsa autonomia lasciata agli allievi
'fale versione di apprendimento non crea ambienti attivi e pronti

,rl cambiamento, vista la tendenza dell'alunno di adattarsi lui al si-
',rcma, piuttosto che il sistema a lui. Nell'insieme, la persona-indivi-
,lrro viene trattata come un semplice fruitore di un ptogramma gi)
rUtto prestabilito a Priori.

Dalle ricerche sopra menzionate si evince che non basta aggiun-

1i, re qualche approccio "su misura" a cid che rimane sostanzialmente
rn programma prede{inito. Cosl facendo, lo scenario apprenditivo
,lclla classe rester) invariato. Le concezioni basate sulla logica del con-
.,rrmo e del mercato ignorano un dato importante: l'apprendimento
rron d paragonabile allo shopping. Una simile impostazione non potr)
rrrai migliorare l'impegno degli studenti: ove si A pensato a ricorrere,
,rd esempio, a incentivi in denaro, il risultato d stato a dir poco delu-
,lente (O'Neil et al., 2ooj).

Sostengo pertanto che tale debole versione di apprendimento per-

scrnalizzato - di fatto spesso riconducibile a un insegnamento di tipo
individualistico - non crea nuovi contesti-classe, ma si pone come

continuazione ad una serie di dinamiche ben consolidate. Non c'd da

stupirsi se le identit) dei discenti permangono passive.

b\ La classe dclla icerca penonalizzatu. ln questa versione la persona

agisce come interprete attivo del mondo e l'apprendimento d visto
co-. ,n proceso di cosffuzione attiva dei processi di comprensione.

La persoialtzzazione si elabora a partfue dai significati identificati e at-
tribuiti dallo stesso soggetto durante un processo di ricerca e investiga-
zione. I processi sociali possono essere chiamati in causa, ma solita-
mente solo come metodo per migliorare i risultati individuali

I processi di perso nallzzazione nella classe possono riguardare l'a&t-
tamento del curricolo alle domande del discente, fornire sostegno nel
piani{icarne l'apprendimento, stimolare una pluralitd di interpretazioni e

p.o-oou.r" la possibiliti che l'alunno possa rivedere tale processo. GIi
ilementi sopraelencati vengono a volte identificati nell'espressione
"scelta e presa di posizione" (choice and uoice) (! atkins et al., zooT).
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Gli alunni possono esercitarsi nell'operare scelte che influiranno
sul contenuto, sulle modalit), le motivazioni e sulla qualit) del loro
apprendimento. Tutto cid sar) a supporto delle loro domande e delle
loro indagini. Occorre notare che gii i bambini piccoli sono in grado
di reagire alle limitazioni alla loro possibiliti di scelta; "voglio fare le
mie scelte... qualche volta" (Daniels & Perry, zoo3).

Quando agli allievi viene data la possibiliti di autodeterminazione
si verificano:

. un incremento della motivazione interna (Ryan & Deci, zooo)

. maggiore coinvolgimento del discente (Reeve et al., zoo4\

. miglioramento del rendimento (Guay & Vallerand, 1997)

. forte orientamento verso l'apprendimento (Meece et al., zoo3)

. diminuzione degli episodi di comportamento turbolento.

Quando non viene data la possibilitd di autodeterminazione:
. gli studenti sono meno propensi ad assumersi compiti difficili

(Boggiano et al., r988)
. gli studenti si aspettano delle valutazioni esterne sul proprio ope-

rato (Boggiano & Katz, t99t)
. il problem-solving i meno eflicace (Boggiano et al., ry93).

Cambia in questo caso I'organizzazione del lavoro da patte dei do-
centi. Molti studiosi fanno notare che "gli studenti possono essere in-
coraggiati ad assumersi maggiori responsabfit) quando apprendono,
senza che l'insegnante debba intervenire o mediare in modo significa-
tivo". Essi ritengono poco efficace il ricorso ad un eccesso di pianifi-
cazione ed "ingegneria scolastica" (ooer-engineeing\ e una graduale di-
minuzione del controllo su certi processi e obiettivi positiva (Corno,

ry92).
Possiamo dedurre che tale versione, chiamiamola "intermedia" di

apprendimento personalizzato B in grado di trasformare la realt) del
contesto-classe, di ristabilire il differenziale di potere tra insegnanti e

alunni e di promuovere una visione del sapere come aperto e attiva-
mente costruito. Questa versione della personalizzazione porta a un
apprendimento piir efficace e a un miglioramento del rendimento.

Possiamo fare riferimento alla "comunit) di alunni" (Brown &
Campione, 1994), anche se, in pratica, le relazioni tra discenti non
sempre sperimentano il cambiamento prospettato da questa teolia.
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cJ La classe come corxunitb persoralizzata. In qresla versione, la per-
,,r)na appare come elemento centrale all'interno di una rete di rela-
ri{)lri e contesti, mentre l'apprendimento e visto come fondamental-
rrcDte sociale, vale a dire rcalizzato da persone che diventano
.,,munit) e diventano cid che ognuno di loto desidera essere.

ln questo caso, la dimensione personale e necessariamente anche
,,,,ciale e la persona d vista come esito di interazioni con altri simili. Si
, vince che il processo di personalizzazione riguarda la cteazione di
lr;rrtecipazione atffaverso un senso di appartenerza e di collabora-
zione, di modo che l'apprendimento possa guadagnare dal sapere col-
Icttivo e di conseguenza sostenere la crescita del sapere individuale.

Processi chiave come interpretazione, interazione e interdipen-
,lt'nza sono alla base di questa prospettiva e tutti contribuiscono a

r cndere i processi di scolarizzazione piir "umani" o caldi.
In una classe, le prassi personalizzate in questo caso possono impli-

t'are (\X/atkins, zoo5):
. Creare attlliazione, conoscersi l'un l'altro, raccontare la ptopria

storia e apptezzarla
. Creare priorit) comuni, sollecitate e stimolare interrogativi per-

tinenti al tema, aiutare i discenti a pianificare apprendimento in-
tenzionale

. Intraprendere attivitd in vista dell'apprendimento-insegnamento
reciproco, sviluppo del dialogo, iigsau las&s (compiti di negozia-
zione e scambio di in{ormazioni a z o in piccoli gruppi), analiz-
zare il modo il cui la comunitd apprende

. Favorire l'orientamento e \a gooemance della comunit) nonch6
l'analisi della classe: "la classe che ci piacerebbe essere"

. Sviluppare un buon clima di fiducia per aiutarsi vicendevolmente
nell'apprendimento, comunicare con altre comunit).

Atffaverso questi processi, gli alunni diventano pii attivi, creano
risorse conoscitive per aiutarsi vicendevolmente, apprendono a colla-
l>orare e sono invitati a portare iI prodotto del loro lavoro fuori dalle
mura scolastiche. In sintesi, gli studenti fanno squadra, non sono
semplici passeggeri-

Quando le classi operano come comunitA che apprendono
(\X/atkins, zoo4):

. gli alunni si sentono parte di un'unitd pir) gtande (Battistich et
al., ry95')
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viene vaTotizzata una diversit) di contributi (Elbers, zool)

la ricerca insieme agli alri B sorretta dal coinvolgimento perso-
nale (Engle & Conant, zooz)

gli studenti si aiutano vicendevolmente nell'apprendimento
(Schaps & Solomon, r99o)

. si vcri{ica un impegno produttivo, orientato all'apprendimento
(Crawford et al., 1999)

. gli studenti sono in grado di mostrare i loro saperi, interpreta-
zioni, modi di ntillzzo e di ransfert (Brown & Campione, r994)

. la questione della disciplina viene apertamente discussa (Scarda-

malia & Bereiter, 1996)

.le concezioni di cid che I'apprendimento rappresenta sono pir)
ricche di senso (Lamon et al., ry911

. apprendere insieme agli altri acquista un suo senso (Hogan, zoor).

Questa versione di personakzzazione - costrule un senso collettivo

- d in grado di modi{icare la percezione dell'unit) classe a tal punto da
poter ragionevolmente impiegate iI termine "trasformazione".

Lo scenario non d piir quello delle versioni precedenti. Il contesto
classe riesce a coinvolgere tutti i partecipanti. Il sapere viene visto
come un'impresa collettiva, prodotta attraverso uno sforzo personale,

in cui la diversiti d concepita come una risorsa. Spendere del tempo
per comprendere come si lavora in classe si presenta quindi come sra-
tegia chiave per la creazione di una vera comunitA apprendente. Le
esperienze di collaborazione e di partecipazione degli allievi creano
relazioni trasversali nella scuola, collegando i singoli contesti classe.

Questa versione di personalizzazione assicura migliori pedormances

e una maggiote coesione sociale ed equiti. I suoi effetti potranno es-

sere trasferiti ad altri contesti e a mantenersi anche o1tre l'attivit)
scolastica, ove le abiliti di lavoro in gruppo, partecipazione riflessiva
e apprendimento riflessivo sono spesso cruciali.

Gestire l'apprendimento personalizzsto nella classe

Il cambiamento dello scenario delle nostre classi dipende sostan-

zialmente dai docenti, dalle loro competenze professionali e da come

essi vedono la loro attivit) con gli allievi proiettata verso il {uturo.

L 
' 
AI'I'RENDIMNNTO PERSONAI-IZZATO IN CLASSE

Se questi ingredienti non vengono rafforzati, il vecchio scenario
r.r) verA scardinato. Spostando l'attenzione dalle versioni deboli di
l,..rsonalizzazione verso quelle piir forti e ciod l'apprendimento perso-
.rlizzato in classe, diventa sempre piir chiaro che l'importanza del

rrrolo del docente che crea o meno l'ambiente giusto, assicura il neces-
,.,rlio aiuto ai discenti, sostegno e collaborazione nell'apprendimento.
'' ll meto per misurare l'efficacia del docente si sposta dalla mera 'di-
.,tlibuzione' di buone lezioni, all'essere capaci di creare una comunit)
.rlrprendente alf interno della classe" (Prawat, r99z).

Quando tali cambiamenti si verificano, l'agire degli insegnanti E
,liverso. I seguenti fattori spiegano tale diversit):

. il differenziale di potere si sposta dall'insegnante nella direzione
di una comunit) condivisa

. la funzione del contenuto, da un curicolo da "percotrere", al sa-
pere da esaminare

. iJ ruolo dell'insegnante, dal saggio sul piedistallo, alla guida a
fianco del discente

. la responsabilit) per l'apprendimento, dalf insegnante al discente

. la ltraktd e il processo di valutazione, dalla performance e dalle
prove, all'apprendimento autentico e al miglioramento (Weimer,
zooz\,

Ma insieme a queste implicazioni che riguardano l'agire degli inse-
l1nanti, vi sono anche conseguenze di natura decisionale: "tutta que-
sta storia della 'personalizzazione' non porteri niente di buono si io
c i miei colleghi non possiamo agire in base alle nostre decisioni circa
rrn individuo o un gruppo di alunni... se dobbiamo chiedere sempre il
permesso o riferire a livelli superiori ogni cambiamento, allora non vi
sar) alcuna' personahzzazione"' (Sizer, 1999).

Queste osservazioni fanno riflettere sul ruolo che la scuola gioca
nella costuzione del clima educativo pit adatto e di precise condi-
zioni organizzative in grado di sostenere gli insegnanti nel loro ruolo.

Personalizzare le scuole? Le scuole come comuniti

Alcune scuole operano gi) nella dimensione della comuniti. In
questi casi siamo in presenza di tutta una serie di comportamenti e ca-
pacit) molto diverse nei loro studenti.

58
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,lL le alte aspettative, a fornire rinforzi positivi e a promuovere nuove
l,,r'me pedagogiche centrate sul discente" (Pollard & James, zoo4).

Gli insegnanti sono pertanto chiamati dalle pratiche personaliz-
.rrnti ad agire in una condizione psicologicamente impegnativa e que-
,to sforzo per molti diventa motivo di una ritirata difensiva nella con-
,rretudine galantita dalla tradizione. E piir facile adeguarsi a prassi
,,lrrcative simili al "Iunzionamento di una macchina, ad una linea di
1'r,rduzione di beni standardi zzat1" ; in questo caso prevalgono altre
, ,rigcnze come:

. la prescrizione del cunicolo e dei metodi di insegnamento

. 1'accento posto sul rendimento individuale attraverso test di pro-
lir Lo

. rcndere i docenti responsabili delle pelfotwances dei loro studenri

. padare di insegnamento come semplice "distibuzione di ser-
vizl" .

'l'ali esigenze riescono ad incidere sul clima pii generale delle classi
, .Lri modelli di apprendimento oggi in uso. A tal {ine dobbiamo so-
.rt ncre una visione significativa della persona (una che saremmo lieti
lr rrpplicare a noi stessi) e una visione altettanto signi{icativa dell'ap-

t,r , ndimento (che si potrebbe applicare al migliore dei nostri appren-
,lrrrcnti). Tali ingredienti rendono la personalizzazione nella classe in
, , .rrlo di produrre un reale cambiamento.
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Uno studio su circa r r 794 studenti di 16 anni in 81o scuole secon-

dnri. (L." & Smith, ,995)-ho ..tto in evidenza che gli studenti mi-

*[.rrr" r1 loro ..niitr"tt-ro e f impegno in scuole cht si pongono nel-

itiri.r-aai, comuniti di pratica piuttosto che alfidarsi alle regole

i"U, U"t..."rl, Nelle scuole elementari ove gli alunni vivono nelle

L;; J;ti ;;;. in una {amiglia e "gli studenti si prendono cura gli

rrni depli altri" i risulLaLi sono otlimi.'l ra questt posslamo eicncare

,1," ,r[.trrriu" c olime performazcer scolastiche. maggiori lnoliva-

,ioni o'll'"ppt.t dimento, maggiore pirccre -nello stare a,scuola' meno

,rr.nt.ir.o, maggiore socialit), pochi problemi nella. disciplina' uso

riclotto di diogh."! bat.u microdelinquenza, maggiore impegno coi va-

Iori democrarici" {Lewis et al.. root )- 
Qro"a" il senso di appafienenza degli alunni alla propria scuola i

nltol on.h. il loro comportamento in ambito estrascolastico cambia

"oi."oirn.n*, 
registtando bassi livelli di devianza Le scuole che

u.argot o ,,irr.,t" Jome comunit) incrementano inoltre la resilienza

degli studenti.--Troc.rri 
analoghi investono anche gli insegnanti ll senso di comu-

.i,;:;;Jitit; d;questi risulta positi"vamente cor.relato con il rendi

-""- J.nti rtunni. a ,ur volta in diter,, rtlazjone con lc pratiche di'

lrr,i.}r" ;-a.iirr. nelle loro classi (Louis & Marks, 1998) E quando

*il int.gnr",l condividono collegialmente Ia responsabilitir per il suc-

I..so oil fallimento dei loro alunni. piultoslo chc lncolPare questr

;;iii";;"4;;, migliorano anche i datilelativi al conseguimento degli

obiettivi (Lee & Smith, r996).- 
i, ,crlth della ,cuola incide poi nolevolmenle sulle convinzioni

depli insesrranti circa il loro opciaro nella classe Quando i docenti

-Jrtru.to 
"on alto senso di efficecia ptofessionale, cib determina tutta

una serie di altrc consegucnze positivc

Difficolti nella creazione della personalizzazione significativa

La rcalizzazione della personalizzazione significativa pud esserc

ort^oiriu da molteplici faiti. Il primo ostxcolo-e l'inerzia ll.cambia'

mento dello ,..nrrio .nrro il quale di 'olito si lavora nella classe im-

oti., lo,.rrainu.enLo dj moialitir profestionali bcn radicate:. I'ap-

Ir..ai-."t" personalizzato lancia una siida nei confronti degli

i..o-odu-.nii che spesso sono esito di routines consolidate in prassi

.a".r,it", in interazitni docente-alunno, e invita pertanto a condivi
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