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Una rassegna di studi
sull’apprendimento adulto:
alcune prospettive teoriche
e linee di ricerca

3.0 Premessa. In questo capitolo saranno presi in esame alcuni autori che
possono — nella loro diversita — essere significativi per comprendere lo svilup-
po della ricerca sull'apprendimento adulto, le sue implicazioni per 'educazio-
ne degli adulti e per la stessa prospettiva dell’apprendimento durante il corso
della vita. Si tratta degli studi di Peter Jarvis, di Malcolm Knowles e di ]. Bru-
ner. Se si considera come riferimento la classificazione delle teorie dell’ap-
prendimento degli adulti, quella di S. Merriam e R. Caffarella — di cui si & par-
lato in precedenza — i primi due studiosi considerati sono riconducibili alla pri-
ma e alla seconda delle tipologie indicate: P. Jarvis, pud essere infarti collocato
tra i teorici dell'apprendimento basato sulle situazioni di vita degli adulci (ex-
periential learning); mentre M. Knowles, tra coloro che fondano I'apprendi-
mento sulle caratteristiche degli adulti in formazione (adult leamers’ characte-
nistics). Una collocazione specifica si deve invece riservare a ]. Bruner, poiché
la sua ricerca non attiene specificamente all’apprendimento adulto. Se si con-
siderano i pit recenti approdi della sua ricerca — approdi che sviluppano la sua
marrice cognitivista in direzione degli studi di psicologia culturale - J. Bruner
studia e colloca I'apprendimento dell'individuo nello spazio del rapporto con la
cultura e i suoi prodotti storico-simbolici e, in questo ambito, rivisita il ruolo e
la funzione dell'educazione. Pur non potendo essere considerato un teorico
dell’'apprendimento adulto indica una strada di ricerca che si propone assai
produttiva per la prospettiva dell’educazione degli adulti e del lifelong learning.
Analoga rilevanza per le prospettive del lifelong learning, sono venute assu-
mendo le posizioni di altri studiosi che, partendo dalla ricerca psicologica sul-
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lo sviluppo, sono approdati alla teorizzazione dell’apprendimento come poten.-
zialird che dura tutea [a vita e che si connota come apprendimento situato, ap-
prendimento nei contesti. Contesti di cui la cultura, le esperience pratiche, le
relazioni, il lavoro, l'ambiente costituiscono aspetti peculiari, condizioni con
cui e su cui agire per produrre apprendimento®. In questo ambito si collocang
anche gli studi sull'apprendimento nelle organizzazioni, sull'organizzazione che
apprende (learning organization)*** e le loro implicazioni per 'educazione del
corso di vita e per la formazione continua.

Un'attenzione particolare si & venuta inoltre sviluppando - per le implicazio-
ni connesse all'istruzione e alla formazione — alle ricerche sull’apprendimento
fondato sulle esperienze della vita quotidiana (everyday cognition)*; alla
dimensione ecologica dello sviluppo e alle variabili ecologiche nell'apprendi-
mento e nell'insegnamento.

3.1 Peter Jarvis: un teorico umanistico. Apprendimento nelle esperienze di
vita (experiential learning) e insegnamento nella vita adulta. [l modello di
processo di apprendimento presentato da Peter Jarvis & ancorato alle diverse si-
tuazioni di vita degli individui adulti con le connesse esperienze, ruoli e re-
sponsabilitd. La sua riflessione si sviluppa attraverso una serie di studi e di scrit-
ti che hanno avuto grande rilevanza in tutta I'area di lingua inglese e america-
na, in Sud America e una relativamente scarsa, se non assente, conoscen=a nel
nostro paese.

™ 51 vedano gl studi neo-piagetiani di epistemologia operativa (D. Fabbri, A. Munari), lo
sviluppo degli studi neo-vygotskijani della psicologia storico-culturale, con paricolare arrenzio-
ne alla ricerca sui contesti sociali dell’apprendimento quali la scuola e il lavoro. Quest'ultimo
considerato come luogo “privilegiato”, attraverso le conoscenze condivise, le comunita di prati-
che, per la comprensione e lo sviluppo dei processi di acquisizione delle conoscenze, dell'appren-
dimento anche negli adulti (L. B. Resnick, C. Pontecorvo, A. M. Ajello, C. Zucchermaglio).

* Questo tema viene pid volte ripreso e approfondito in varie parti di queso libra

3 cfr. B. ROGOFF and J. LAVE {edit by), Everyday cognirion, Cambridge, Harvard University
Press, 1984. Tali studi inducono ad una riflessione assai importante sull'apprendimento e sull'in-
segnamento anche con adulti, per lo sviluppo della cognizione e del pensicro. La possibilita di ap-
prendimento & ricondotta alla capacita di dare soluzione a problemi quotidiani, fueri dunque dal
contesto tradizionale dei sistemi di istruzione; & individuata la possibilita di utilizzare strategie di
apprendimento e tecniche di rinforzo, che potrebbero consentire un radicale processo di rinno-
vamento dei sistemi di istruzione nella prospetriva dell’inters corso di vira. Con questi studi si
iniziano ad ineravedere vie di superamento ~ non sul piano formale (i contesti dell’appren-
dimento e gli stili di insegnamento) ma su quello sostanziale - la tradizionule divaricazione tra
istruzione e formazione-lavoro-vita, attraverso una necessaria e sostanziale complementarita
delle straregie dell'spprendimento e dell'insegnamento, siano esse interne ed esterne ai sistemi
formarivi (siano essi formali o non formali); per soggerri in eta cosiddetta scolare o adulta; fina-
lizzate alla soluzione dei problemi o all’acquisizione di conoscenze.
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Per Jarvis, l'apprendimento degli adulti, inizia sempre dentro una situaio-
ne di vita o meglio con o da un'esperienza della vita adulca: «ogni apprendi-
mento comincia con l'esperienza {all leaming begins with experience)» 2 .

Studiare I'apprendimento umano equivale a studiare il fondamento del
comportamento umano, non in situazioni isolate e artificiali di laboratorio o di
aula, ma nello spazio, nel tempo e nei rapporti sociali. Il processo educativo
consiste in un processo di continua riorganizzazione, ristrutturazione e trasfor-
mazione.

Per Jarvis 'apprendimento & dunque un’impresa individuale e che rende
ogni individuo sostanzialmente unico nel rapporto tra la sua biografia e ['espe-
rienza presente e che pur tuttavia avviene in un quadro sociale il quale, in qual-
che modo, indirizza e pud restringere lo sviluppo della persona: & questo uno di
quelli che Jarvis chiama paradoxes of learning; quindi 'apprendimento, oltre ad
essere un momento di sviluppo fondamentale della persona, deve anche me-
diare con le esigenze sociali del conresto in cui esso si svolge. Uapprendimen-
to lungo I'arco della vita 2 un fenomeno distinto dall’educazione lungo I'arco
della vira, e dall’educazione degli adulti. Esso consiste in un processo esperito
nella vita quotidiana di ogni giomno, con le potenzialita e i limiti che il conte-
sto sociale consente.

Il processo dell'apprendimento si pud verificare in sedi formali deputate al-
Iistruzione, oppure in esperienze informali ed incidentali della vira quotidiana.
Cid comporta che la maggioranza degli apprendimenti si realizzano come ri-
sultato di esperienze consapevoli, anche se ¢id non preclude che alcunicventi
che st realizzano alla pertferia™’ dell’esperienza consapevole siano comungue in
qualche modo interiorizzan?*®. ==t 7

Il modello del processo di apprendimento descritto da Jarvis si realizza quan-
do si verifica una mcongruenza fondameniale cra la biografia iﬁfvmﬁ?‘e Fespe-
rienza acquisita net contesti sociali: incongruenza che conduce gli individui ad
interrogarsi sul significaro della situazione e sul che fare. Dapprendimento vie-
ne stimolato da esperienze per le quali 'individuo non ha risposte prestabilite.
In queste situazioni si verifica un'interruzione del continuo fluire del tempo
che provoca uno scarto tra la biografia dell'individuo (saperi, modelli cultura-
li e sociali interiorizzati) e la sua esperienza. «Learning [...] is the process of
transforming that experience into knowledge, skills, attitudes, values, and be-

TP JARVIS, Adudt Learning in the Social Context, London, Cromm Helm 1987, p. 16 {corsi-
vo nel testo).

H Riguardo ai concetti di periferia e di interiorizzazione, si pud considerare il collegamento sia
con gli studi neo-vygotskijani, sia con quelli di M. Polanij e [. Nonaka sui concetti di tacit knou
ledge e di interiorizzazione, di cui si tratrera in SEgUITO.

=# Jarvis, Paradoxes cit., p. 11
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liefs. Learning is, therefore, a process of giving meaning to or seeking to un.-
derstand life experiences»**’. L'individuo elabora e riflette sulle nuove espe.
rienze vissute finché non trova il modo in cui rispondere ad una nuova stimgo-
lazione. Ma Papprendimento non & soltanto risposta alle esperienze; esso ha
carattere proattivo e cioé & in grado di creare nuove esperienze dalle quali trar-
re nuove conoscenze e capacita di azione. Il modello di apprendimento che

egli propone si caratterizza per [a pluralita delle vie di apprendimento che pos-
sono essere petcorse. Egli individua dunque nove strade che l'individuo pud
intraprendere partendo dall’esperienza in situazione. Queste nove strade sono
raggruppabili in tre categorie:

a) Non-apprendimento: Presunzione; Non-considerazione; Rifiuto.

b)Y Apprendimento non riflessivo: Apprendimento preconscio; Apprendimento di
skills; Memorizzazione.

c) Apprendimento riflessivo: Speculazione; Apprendimento riflessivo di skills;
Apprendimento sperimentale.

Gli apprendimenti riflessivi sono quelli che possono avere due ordini di esi-
to: adattamento o cambiamento.

Naturalmente, nella situazione data, due o pii di queste forme dell’appren-
dimento possono avvenire simultaneamente.

Le prime tre vie [punto a}] non conducono all’apprendimento mentre le
ultime tre [punto c)] costituiscono per Jarvis “higher forms of learning”?%°. Il
modello di apprendimento si presenta come un processo aperto, con pill per-
corsi che possono evidenziare un maggiore o minore cambiamento nell'indivi-
duo, fino a raggiungere il livello pitt complesso attraverso la riflessione che mo-
difica I'esperienza e l'individuo in modo significativo. Le discrepanze tra bio-
grafie individuali ed esperienza, e quindi ["'apprendimento lungo l'intero arco
della vita, sono uno dei tracti che caratterizzano la vita nella socierd contem-
poranea.

1l modello di apprendimento presentato da Jarvis trova il suo centro nella
completezza e ricchezza delle forme di apprendimento che ci presenta. Queste
risposte all'esperienza comprendono molteplici tipi di apprendimento e i lora
diversi risultati; possono quindi dare un quadro comprensivo dell'apprendi-

#* [bidem. «Lmpprendimento 2 il processo di trasformasione di questa esperienza in cono-
scenza, skills, arteggiamenti, valori e convinzioni. [...} Esso quindi consiste in un processo di at-
tribuzione di significato e di ricerca della comprensicne delle esperienze della vita» {trad. dell’au
tore).

350 1aRVIS, Aduli Learning in the Soqal cit, p. 27
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mento stesso e delle sue implicazioni nell’ambito del lifelong learning e dell’edu-
cazione degli adulri.

3.1.1. Insegnamento e apprendimento.  Linteresse per il modetlo di apprendi-
mento di Jarvis deriva dal fatto che esso rappresenta la molteplicita delle vie
dell’'apprendimento fondato sull'experiential learning, ciod sull'esperienza nelle
situazioni di vita e nei contesti sociali. «Leamning is a natural lifelong pro-
cess»®!, e gli individui possono imparare sia quando siano predisposti inter-
venti finalizzati all'apprendimento sia in assenza di questi: ma in assenza di
questi le esperienze quotidiane possono essere molto ristrette e 'apprendimento
restare limitato a quelle che Jarvis definisce le esperienze primarie della vita
(primary experiences)?*. In questo ambito egli evidenzia chiaramente una con-
cezione dei processi di apprendimento come molto piti ampi rispetto a quelli
dellistruzione. Ma a differenza di molti studiosi di educazione degli adulti, che
partendo da tali premesse approdano ad una sostanziale sottovalutazione delle
attivita specificamente finalizzate all'apprendimento tramite insegnamento,
attribuisce grande rilevanza ai processi di insegnamento, inteso come predi-
sposizione delle situazioni e dei comportamenti finalizzati all'apprendimento e
alle politiche delle istituzioni®®.

Pur riaffermando il primato del learner (studente o comunque soggetto in
formazione), considera fondamentale la relazione tra le condizioni dell’appren-
dimento e gli approcci o schemi dell'insegnamento, collocandosi cost in una
posizione specifica nell'ambito degli studi sull'educazione degli adulti ad indi-
rizzo umanistico. Nel suo testo Paradoxes of leaming egli sostiene infatti che
«fino a non molto tempo fa P'apprendimento ha costituito il focus principale
nella ricerca sull’'educazione degli adulti, sebbene esso non sia mai stato cosi
preminente negli studi sull'istruzione iniziale»?™. Egli ritiene infatti che, per
molto tempo, nell’ambito dell'educazione degli adulti sia stata in grande misu-
ra accettata |'affermacione di C. Rogers secondo cui teaching is an overrated func-
tion («I'insegnamento & una funzione sopravvalurata»)*. Ma, con evidente
arguzia, richiama il fatto che «while teaching disappared from the academic limeki-

5 |ARVIS, Paradoxes cit., p.12.

Bt ibidem. 'autore fa qui riferimento a due tipi di esperienza che definisce: primaria (diretta
attraverso i sensi) e secondaria (indiretta mediata dalla comunicazione linguistica)

A tale proposito si vedano tra le altre le seguenti considerazioni di JARVIS in Adult and
Conrinuing Education cit., p. 106; «In contrast ro initial education, adule education has tended to
emphasize the leamer and learning more the teacher and the teaching. [..] Consequently the
process of adulr learning has been explored but rarely that of adult teaching»

33 )arvis, Paradaxes cit., p. 235 {trad. dell’autore)

3 C. R. ROGERS, Freedum eo leam, Caolumbus, Ohio, Merril, 1969, p. 103, in. . JarvIS, Para-
duxes cit., p. 233 (trad. it. Liberta nell apprendimento, Firenze, Giunti Barbera, 1973).
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ght of adult educarion *** esso, ¢id nonostante, ha naturalmente continuato ad .
dare avanti ed ora sta cominciando correttamente (rightly) a riconquistare yp
suo posto nel panorama della ricerca sulla educazione degli adulti»?7, Ny,
recente tiedizione di Adult and Continuing Education. Theory and practice, Jarvis
dedica una riflessione specifica ai temi dell'insegnamento con adulti**® (o me.
glio dell'insegnare agli adulti secondo la concezione di quello che & pud essere
definito “apprendimento insegnato”). Individua tre diverse ripologie dei pro-
cessi di insegnamento e analizza i diversi metodi di insegnamento sostenendg
la necessita di un loro utilizzo combinato anche con gli adulti, in relazione agl
obiettivi dell'insegnamento e alle esigenze di apprendimento degli adulti stes.
si. Egli introduce una distinzione tra stili e metodi di insegnamento con adul-
¢i. Gli stili o tipologie dei processi di insegnamento individuati sono quello
“didattico”, “socratico”, “di facilitazione”***. Con stili di insegnamento si inten-
dono i modi con cui si aiuta a creare l'atmosfera entro cui 'apprendimento pud
svilupparsi; ineriscono ai diversi tipi di relazioni tra individui che si realizzano
nella transazione dell’insegnamento e dell’apprendimento. Con metodi*™ si in-
tendono i diversi tipi di procedure (gli schemi) atrraverso cui si realizzano gli
specifici comportamenti finalizzati all'apprendimento. Lintreccio tra i due aspet-
ti & evidentemente assai stretto. E non & sempre agevole nell’activica di forma-
zione delimitarne i confini. La distinzione pare eomunque interessante, poi-
ché sottolinea la rilevanza attribuita nella professionalita ad entrambi gli
aspetti: alla relazione tra i due o pit soggetti impegnati nell'attivita di inse-
gnamentofapprendimento e al rapporto tra i due o pilt comportamenti finaliz-
zati alla produzione di quelle modificazioni che possano essere considerate ap-
prendimenti.

Poiché 'apprendimento si realizza nell’esperienca il ruolo e le competenze
professionali dell'insegnante, deil’educatore, del facilitatore, delle figure adul-
te impegnate nell'attivita di formazione, per creare le condizioni in cui st pos-
sa realizzare l'interazione comunicativa, sono altrettanto significativi dei con-

56 «Menrre I'insegnamento scompariva dalla ribalta accademica dell’educazione degli adul-
ti», JARVIS, Paradoxes cit., p. 235 (trad. dell’autore)

35 thidem (trad. dell'autore)

-8 1arvis, Adult and Contmung Educarion cit., p. 101 e segg. _

13% [ fautore individua tre tipolopie dei processi di insegnamento: didactic; socraric; facilitarive
teaching: i primi due definiri reacher-centred e l'ultimo leamer-cenired

*8 [*autore distngue metodi e stili di insegnamento intendendo per teaching seyles lo sile del-
le relazioni umane presenti nella transazione tra insegnamento e apprendimento. Per cio che
concerne i metodi adotea la distinzione tra metodi teacher-centred {dimostrazione, discussione gui-
dara, mentoring, tutoraggio, ecc.); learner-centred, i quali a loro volta possono essere individuali
(computer assisted learning, contratti di apprendimento, self-directed learning, ecc.) o di gruppo
(brainstorming, intervista, discussione di gruppo, role-play, ecc.).
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tenuti di conoscenze disciplinari specialistiche. Cid, sottolinea Jarvis, non chiu-
de la strada a nessun tipo di metodo o di tecnologia dellistruzione, come ad
esmpio la open o la distance learning. L'inrerazione comunicativa presuppone in
ogni caso l'utilizzo di strumenti simbolici, tra i quali un linguaggio condiviso, e
non necessariamente la relazione in presenza tra i soggetti.

La riflessione sugli asperti della professionalita di chi opera con gli adulti in
funzione dell'apprendimento, si incentra sulla convinzione che «'insegna-
mento pud certo essere un'attivitd sovrastimara [...], ma esso resta nel cuore
del processo educativo»2!. Ne deriva una concezione dell'educazione degli
adulri ¢ della funzione dellinsegnare con gli adulti divergente rispetto alle mo-
de del mercato della educazione degli adulti inteso come “fai da te", e una riaffer-
mazione del ruolo e della funzione della professionalita docente o degli educa-
tori degli adulti. Certo I'apprendimento pud realizzarsi senza un insegnante,
ma «|'insegnamento & una via attraverso la quale I'apprendimento viene faci-
litato e molti educatori degli adulti ritengono che I'obiettiva fondamentale
dell'insegnante dovrebbe essere quello di aiutare colui che studia a divenire

i indipendente. Quindi, si potrebbe sostenere che I'insegnamento & una delle
poche professioni il cui obiettivo dovrebbe essere quello di rendere il cliente
indipendente dal professionista, con un approccio leggermente diverso da quello
dei maestri di scuola che cercano di dissuadere i genirtori dall'insegnare qualsi-
voglia cosa ai loro figli prima che essi vadano a scuola!»2, Questa riafferma-
zione del ruolo della figura docente, dell’educatore necessario al processo di
apprendimento, anche se inteso come negoziazione e non puramente come tra-

-

i‘ smissione culturale, potrebbe apparire quasi anacronistica, nell’epoca della ri-
3 voluzione tecnologica e della presunta fine della scucla per effetro delle tec-
_ﬁ: nologie sostitutive. Al contrario cid invita a ripensare, in termini meno ideo-
F logici, il ruolo e te funzioni delie atrivita di insegnamento e di apprendimento
B in etd adulta; di una eta in cui, forse, la parola insegnamento sta a connotare non
» il rapporto insegnante-allievo o classe della tradizione scolasticistica, quanto
; piuttosto la dimensione dell'mtenzionalita rispetto alla scelra delle strategie, dei
&l metodi, della verifica e valutazione dei processi e dei risultati; e inoltre la pos-
# sibilita che questa intenzionalita sia condivisa efo negoziaia tra soggetti che han-
1 no ruoli e competenze diverse, riconosciute come tali.

[
R

Draltra parte Jarvis sostiene che l'insegnamento deve essere considerato,

non tanto l'intenzione di produrre risultati di apprendimento, quUAnNto piutto-
B sto come la predisposizione delle situazioni (I'insieme delle activita e dei com-
! portamenti) nelle quali I'apprendimento si pud produrre. E cid con una plura-

28t parvis, Adult and Contmuing Education cit., p. 101 (trad. dell'autore)
262 1aRviIs, Adult and Consinving Educasion cit., p- 102 (rrad. dell’autore
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lica di strategie, metodi, di diversi approcci che l'insegnante pud adottare per
realizzare il suo ruolo. Tenendo conto del fatro che, come abbiamo visto pre-
cedentemente, 'apprendimento ha uno spettro assai pitt ampio di quello pro-
prio dell'istruzione e dell’educazione, Jarvis non pud non interrogarsi sulla na-
tura dell'insegnamento informale e non intenzionale che si pud realizzare nei
processi di interazione umana. E fino a che punto cid possa essere considerato
in effetri insegnamento.

In questa ottica egli considera che anche i diversi approcci sopracitati
(didatrico, socratico e facilitativo) non siano in grado di comprendere questi
aspetti dell'apprendimento. Rinvia al tema della trasmissione culturale e so-
stiene che, sebbene colui che studia sia di norma considerato il destinatario, nel
senso del recipient (da riempire) della trasmissione culturale, si verificano al
contrario molte situazioni in cui i learners sono capaci di scegliere da soli
che cosa e come imparare. Si tratra in questo caso di persone in apprendimen-
to che sono in grado di dirigersi da sole nel processo di apprendimento (self-di-
rected), o anche di individui che apprendono in una relazione con soggetti e
in situazioni il cui obiettivo non & specificamente |'apprendimento. Si tratta in
quest'ultimo caso comunque di insegnamento? La riflessione rinvia alla diffe-
renza tra insegnamento-apprendimento e trasmissione culturale; implica il ri-
ferimento al concetto negoziazione” e alla concezione di educazione come pro-
cesso consapevole di apprendimento e non di semplice e pit ristretra azione di
trasmissione culturale. Certo la trasmissione culturale pud avvenire con mol-
teplici mezzi — comprese ad esempio le stesse tecnologie per I'istruzione-ap-
prendimento in presenza e a distanza (distance ¢ open learning) — cosi come so-
no molte le forme e le vie di interazione fra gli individui, I'io e I'altro o piti in-
dividui. Ma, sotrolinea Jarvis, esistono sostanzialmente due processi — pili usuali
— nel trasmettere e nel ricevere le interpretazioni individuali dei diversi aspet-
ti della cultura, dei saperi codificati, delle informazioni. Infatti «in quasi tutte
le interazioni l'io e altro sono entrambi insegnanti (teachers) e “apprendenti”
(learners) e la loro interazione pud essere interprefata come una negoziazio-
ne»2; negoziazione tra i loro differenti modi di concepire le dimensioni cultu-
rali coinvolte nella relazione stessa. Cid costituisce un aspetto rilevante per
I'educazione degli adulti poiché sia l'insegnante che il soggetto in apprendi-
mento traggono dalle interazioni umane la loro esperienza e il loro modo di
concepire la cultura dentro alla quale mteragiscono. Per cid che concerne P'uso
dei metodi Jarvis deriva da queste considerazioni un concetro di flessibilicd;
flessibilita legata non solo all’eta dei soggetti in situazioni di apprendimento,
quanto piuttosto alla complessita dei problemi da affrontare e alla presenza di
livelli anche fortemente diversi nelle abilita, nelle conoscenze specifiche e nel-

3 1 aRvis, Adult and Continuing Education cit., p. 36.
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le competenze dei soggetti in formazione. Se dunque secondo l'autore anche la
crasmissione derivara dalle interazioni umane pud essere produttrice di ap-
prendimento, egli si pone la domanda se e fino a che punto si possa pensare a
questo tipo di trasmissione come “insegnabile” e quale sia 'ampiezza delle atti-
vita di insegnamento connesse alla non “intenzionalita”.

Jarvis pur considerando l'apprendimento — secondo il suo orientamento u-
manistico —, 'aspetto pill rilevante dell’istruzione/educazione, da di quest’ulti-
ma quella definizione estesa (broadened) gia richiamata, intendendola come
un processo intenzionale d'apprendimento piuttosto che “limitarla” alla sem-
plice trasmissione della cultura.

Divengono quindi significativi per Jarvis, sia lo studio dei processi d'ap-
prendimento, del come gli adulei apprendono effettivamente, sia i diversi
approcci all’insegnamento e le relazioni intercorrenti tra essi (condizioni
dell'apprendimento e approcci all'insegnamento).

Jarvis si colloca tra gli studiosi di orientamento umanistico, come C. Rogers,
A H. Maslow e lo stesso Knowles, che pure si presenta pill eclettico, ma la sua
attenzione al rapporto tra apprendimento e insegnamento nell'ambiro della
educazione degli adulti, costituisce un aspetto che lo caratterizza e rende par-
ticolarmente interessante la sua elaborazione.

I raggiungimento delle forme pi alte dell'apprendimento degli individui si
pud realizzare, dunque, attraverso una pluralita di situazioni che implicano la
predisposizione di strategie consapevoli finalizzate alla conquista dell’autono-
mia degli adulti in formazione. Autonomia intesa come acquisizione degli stru-
menti culturali codificati (il linguaggio in primis), del sapere necessario e del-
le competenze per il vivere sociale e professionale; ed inoltre intesa come la ca-
pacita degli individui di essere autonomi negli stessi processi di apprendimento.
Cid riconferma un ruolo specifico delle istituzioni e dei soggetti coinvolri nel-
la formazione. Ne deriva un particolare rilievo ai concerri di responsabilitd e ne-
goziazione sia come strategie didattiche, sia come dimensioni strutturali delle
politiche necessarie a promuovere effettive condizioni per il lifelong learning e
|'educazione degli adulti.

La negoziazione e I'importanza del contesto dell’apprendimento richiedono
flessibilita nelle scelte educative e il riconoscimento che l'individuo pud esse-
re aiutato a utilizzare le diverse vie dell'apprendimento come risorsa nelle di-
verse situazioni. Non dunque una teoria dell'insegnamento fondarta su un per-
corso definito a priori ma una forte attenzione all'individuo e alle sue specifi-
che esigenze di apprendimento. Anche per il modello di Jarvis, cosi come per
altri autori, si sono poste molte domande in merito alla possibilita di conside-
rare tale modello come unicamente applicabile agli adulti, ma sebbene esso sia
stato prevalentemente il prodotro di ricerche e di attivita in campo adulto, for-
se la risposta pilt condivisibile 'ha fomita lo stesso Jarvis quando, rifletrendo su
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questo argomento, rileva che con ogni probabilita esso pud essere valido sia
per t bambini sia per gli adulti. Tutt’al piti asserva che dalla sua esperienza &
emerso il fatto che ci pud essere «una relazione tra la frequenza nell’'uso di que.
sti differenti tipi di apprendimento, e Peta dell'individuo in apprendimenco»264,
anche se non esistono certamente prove univoche di tale assunto.

3.2. Dall’andragogia all’apprendimento nel corso della vita: Malcolm Know.-
les. Knowles pud essere collocato tra i piti noti studiosi dell'apprendimentg
adulto. Certamente la sua reoria “andragogica” ha avuto una enorme diffusio-
ne: ha avuto molti sostenitori e molti critici in tante parti del mondo, ma in-
dubbiamente essa ha costituito un contributo importante per [o sviluppo e [a
conoscenza dei temi connessi all'educazione degli adul, all'apprendimento
degli adulti e alla funzione dell'insegnamento, ciog dell’attivica intenzional-
mente finalizzata a produrre apprendimento o, per dirla con Knowles, «l'arte e
la scienza per aiutare gli adulti ad apprendere 2,

Sull'uso stesso del rermine andragogia, e sulla sua classificazione come teoria del-
I'educazione degli adulti con caratteri distintivi, c'& stato un dibattito che ne ha da-
to molte diverse interpretazioni®®; cosicché essa & stata, di volea in volta, defini-
ta come una teoria dellapprendimento adulto, una recnologia dell'apprendimento
adulto, un metodo di educazione degli adulti, una teoria del curricolo per gli adul-
ti, o un set di assunzioni. Cosi ci si pud trovare di fronte a chi ha sostenuto che la
teoria andragogica di Knowles possiede «quelle funzioni esplicarive e predittive
che sono in genere associate alle teorie pienamente sviluppate»®', oppure ci si pud
trovare di fronte chi invece ha sostenuto che «sebbene appaia che egli affronti il
suo modello di insegnamento dal punto di vista di una reoria dell’apprendimento
adulro, egli non definisce in modo sistematico una teoria unitaria dell'apprendi-
mento»**, o ancora a chi partendo da un'ottica, esattamente capovolta, sostiene
che «una teoria andragogica della formazione non & ancora a sufficienza accetta-
bile perché non pud poggiare su una teoria, altrertanto validata, della specificita
dell'era adulta»"®. E certamente interessante notare che la sua teoria andragogica

4 JARVIS, Adult learning cit., pp. 33, 36 (crad. dell’autore).

265 M. 5, KNOWLES, The Modern Pratice of Adult Educarion: From Pedagogy 1o Andragogy, {2+
ed.) New York, Cambridge Books, 1980, p. 43

M. LICHTNER, Soggertt, percorsi, complessitd sociale Per una teoria dell educagione permanen-
te, Firenze, La Nuova Iealia, 1990, pp. 30-39.

%7 ). DAVENPORT and J. DAVENPORT, A Chromology and Analysis of Thz Andragogy debate, “Adult
education Quartley”, 33, 1983, p. 158, in MERRIAM and CAFFARELLA, Leaming in Adulthood cit., p. 251

*8 A. HARTREE, Maleom Knowlzs’ Thery of andragogy: A Crizigue, *International Journal of Li
felong Education”, 1984, 3 (3}, p. 207, in MERRLAM and CAFFARELLA, Leamingin Adilthood civ., p. 250.

' DEMETRIO, L'etd adulia cic., p. 78




& presentata ormai in moltt testi di educazione degli aduley, in manuali, o reperto-
ti, nella parte dedicata ai teorici dell'apprendimento adulto, qualche volta dell’in-
segnamento agli adulti, anche se gli stessi aurori o curatori spesso condividono
molre riserve sulla andragogia come teoria*™. In effetti, anche se la maggior parte
delle eritiche dell’area anglosassone riguardano espressamente il suo statuto scien-
tifico, la verificabilita delle sue tesi, I'impossibilita di capire chiaramente se essa
sia una teoria dell'apprendimento o dell’insegnamento adulro, o se non sia piut-
tosto una serie di principi per “la buona pratica™", si pud convenire con Know-
les che parta della sua teonia come di un «modello di assunzioni riguardanti Uap-
prendimento o come una comnice concettuale che serve come base per una teoria
emergente »*2, Un modello di assunziont a cui hanno concorso sia le diverse teo-
rie dell’'apprendimento e i diversi modelli dell'insegnamento sia la pratica empi-
rica nelle situacioni di transazione apprendimento-insegnamento (anche se il ter-
mine “insegnamento” non piacerebbe molto a Knowles).

Questa asserzione di Knowles, che rinvia al concetto di flessibifita del modello
efo della teoria andragogica®™, gli ha consentito di continuare a ripensare e ad ar-
ricchire le sue idee, mettendosi in prima linea nella revisitazione della sua conce-
zione dell'andragogia. Una incessante rimessa in giuoco delle sue idee. Essa si svi-
luppa dalla prima fase degli anni Sertanta, quando Knowles presentd per la prima
volta il modello andragogico in Modern Practice of Adult Education: Andragogy
versus Pedagogy, attraverso gli scritti degli anni Ortanta, in cui introdusse una mo-
difica sostanciale nella relazione tra andragogia e pedagogia, sostituendo il versus
{contro) con il to (verso), fino a giungere alla riletrura delle sue idee ed esperien-
ze di educatore degli adulti, in The making of an Adwlt Educator (1989), significa-
tivamente tradotto in italiano con il titolo La formazione degli adudti come autobio-
grafia (1996) ed alPultima edizione {postuma) di The Adult Leamer*™ del 1998, do-
ve Holron e Swanson integrano gli scritti di Knowles sulle nuove prospettive
dell’educazione degli adulti oltre 'andragogia (Beyond Andragogy). Nell'introdu-
ztone gli autort riaffermano che lo specifico dell'andragogia non riguarda gli obiet-
tivi e le finalita dell'educazione degli adulti ma piuttosto la individuaziene di co-
re principles of the adult learning transacnion. Quindi considerare gli adulti come lear-
ners (soggetti in apprendimento) ~ a partire dalle loro diverse prospettive

T MERRIAM and CAFFARELLA, Learning in Adulthood cit., 249-251; )aRviS, Adult and Cono
numg cte., p. 93; e per gli aureri iealiani, D. DEMETRIO, L'ecd adulta cir., pp. 77-768; D. BELLAMID, Pre
fazione all'edizione italiana di KNOWLES, Quando l'adudeo impara cie., pp. 9-13.

M 5, BROOKAIELD, Understanding and facilitating Adult leammg, San Francisco, Jossey-Bass, 1936, p. 90
-1 KNOWLES, Autobtografia ci., p. 101.

T M. S, KNOWLES, E. E HOLTON I, R. A, SWANSON, The Adulr Leamer, Houston, Gulf Publi-

shing Company, 1998, p. 183 “An essential feature of andragogy s flexibiliny™.
T4 KNOWLES, HOLTON 111, SWANSON, The Adult Learner cit.
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individuali*™® - costituisce la sorgente primaria di dati, per assumere orientamer,.
ti validi in merito al processo di apprendimento.

Knowles fonda la sua atrenzione sui due processi che costituiscono la sepyy.
tura portante di ogni attivira di formazione finalizzata al cambiamento nel sen.-
so di sviluppo o acquisizione di abilira, di conoscenze, di comportamenti, in sip,.
tesi, di competenze e cioé 'apprendimento e I'insegnamento. Considera neces.
sario utilizzare, affinché si possa sviluppare apprendimento in et adulea, una
duplice conoscenza: quella delle caratteristiche degli adulti come soggetri de;
processi di apprendimento tentando di individuare come 'adulto impara (gli as.
sunti dell'apprendimento adulto), e quella dei comportamenti che devono 0 pos-
SONo essere attivati per promuovere e conseguire il risultato dell’ apprendimento (gli
assunti dell’insegnamento adulto). Elabora una tipologia delle caratteristiche
dell’adulto in apprendimento, introducendo nella sua “teoria” dell'apprend-
mento due variabili dipendenti di primaria importanza: Ieta e Vesperienza de;
soggetti in apprendimento. Anche se la sua teoria andragogica si &
sostanzialmente sviluppata, nella sua versione iniziale, partendo dal presuppo-
sto che ci sono caratteristiche dell'apprendimento adulto che lo differenziano
quasi strutturalmente da quello dell’eta infantile o comunque dalle altre erd, &
indubbio che se si correla la variabile erit a quella dell’esperienza (asperto costi-
tutivo delle diverse individualitd impegnate nel processo di apprendimento)
sfumano, in grande parte, la rigidita e la schematizzazione del concetro di adul-
to e del modello di apprendimento che emergerebbe nella teoria di Knowles?7.
La interrelazione tra esperienze di vita, eta e apprendimento definisce I'ambi-
to stesso dell’apprendimento e conduce Knowles ad una progressiva attenzio-
ne per la unicira dei soggetti in formazione, per la individualitd, per la dimen-
sione qualitativa dei processi, dei casi e delle biografie individuali, Per Know-
tes ['obiettivo dell'insegnamento-apprendimento consiste nella progtessiva
acquisizione di autonomia da parte degli individui, sia per svolgere i ruoli pro-
pri delle diverse fasi della vita (bisogno di imparare), sia per imparare ad impa-
rare, verso quello che Knowles definisce self-directed leaming. E cid & possibile
soltanto atringendo alla grande risorsa dell’esperienza “individuale”, che & uno
degli aspetti costitutivi di cid che fa la differenza nella storia individuale (at-
traverso le diverse fasi temporali), e tra gliindividui (nelle diverse storie di vita).

I casi, le biografie, le storie di vita, gli stessi contrarti di apprendimento fon-

7% KNOWLES, HOLTON I, SWANSON, The Adwle Leamner cit. cfr. pp- 178 e segp. Gli assuntci
andragogici interagiscono sia con le Individual and Sicational Differences, sia con i Goals and
Puurpases for Learning e cid costituisce I'andragogia in pratica.

™ Lo stesso Knowles, in pii occasioni, ha messo in guardia dall’assunzione ideologica e acti-
tica del modello andragogico.
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dano una individualizzazione*™ molto forte del processo di apprendimento. La
stessa forte sottolineatura del bisogno di autonomia e di riconoscimento della
propria indipendenza da parte degli individui adulti, non sfocia nella esalta-
zione del self-help, del “fai da te”, della naturalita del processo di apprendimen-
to, quanto piurtosto nel riconoscimento costante del ruolo della guida, del fa-
cilitatore, delle “persone-risorsa” e della relazione circolare insegnamento-ap-
prendimento-auto-direzione, anziché tripolare statica.
La valorizzazione delle esperienze intese come differenze individuali e situazio-
nal, che caratterizza in modo preminente Pultima edizione di Adult leamner,
rida uno spessore piti profondo a quella dimensione di contesto di apprendi-
mento che spesso & apparsa relativamente sacrificata nella teoria andragogica.
Le diverse esperienze producono negli individui adulti trasformazioni, anche
nella forma di resistenze alla crescita e all'apprendimento, che ne fanno soggetti
= > adulti senza autonomia, senza capacita di autorealizzazione, senza sufficiente fi-
¢ duicia in se stessi. In una parola adulri, che non potrebbero essere definiti tali sul-
4 la base di una rigida modellistica dei caratteri dell'adultita; individui che pre-
i sentano una pluralita di dimensioni, comprese quelle connesse alla permanenza
% di comportamenti, bisogni, sentimenti, propri delle eta precedenti. Dunque
E, dall'intreccio, tra la variabile eti e quella dell’esperienza lo stesso Knowles ri-
i definisce il suo modello andragogico. Per Knowles con “andragogia” si intende
y «il corpo crescente di conoscenze riguardanti i discenti adulti in modo paralle-
lo e distinto rispetto al modello pedagogico dell’apprendimento infantile»?7,
La distinzione iniziale da lui adorttata tra pedagogia e andragogia si fonda sul
presupposto che sia possibile individuare una serie di differenze abbastanza radi-
cali tra ['apprendimento dei bambini e quello degli adulti, partendo dalla indi-
viduazione di quelle assunzioni sull’apprendimento adulto che Knowles pre-
: sentd negli anni Settanta. Ma pitl che ritornare a queste prime formulazioni,
appare invece pit utile esaminare l'evoluzione dei suoi concetti, facendoci ac-
- compagnare dallo stesso Knowles. Tale evoluzione rappresenta 'aspetto pit si-
- gnificativo per una ulteriore rilettura delle sue elaborazioni sull'apprendimen-
, to e sull’insegnamento con adulti, ben oltre la disputa sulla definizione e sul-
; l'uso del termine andragogia.
' Gli assunti (core principles) distinguevano originariamente il modello peda-
gogico da quello andragogico sulla base di quattro {(divenuti successivamente
sei) presupposti inerenti:
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™ A questa riguardo l'attenzione sviluppata nelbultima edizione di Adude Learner {1998), sui
remi delle specificith individuali, sull'intreccio tra le diverse prospettive (cognitive, di persona-
litd, conoscenze precedenti), pp. 134 e segg
% KNOWLES, Awtobingrafia cit, p. 72.

123
UNA RASSEGNA DI STUDI SULLAPFRENDIMENTO ADULTO: ALCUNE PROSPETTIVE TEORICHE E LINEE DI RICERGA




Core principles Pedagopia Andragogia

I concetto di 5é del discene Dipendenza Sempre maggiore astonomia

Il ruolo dell esperienza precedente D1 puco valore I discenti costirutscono una ticea

risorsa per ['apprendiment.

La disponibiliti ud apprendere Sviluppo biologico Compiti evelutivi
Pressione sociale dei rueh sociali

L' omentamaento verso lapprendimenty | Cenrrato sulle materie Centrata sui problemi

La matvazione Moventi esterni (vori, Moventi interni prevalent
interventi di adule, genirori) | (auto-stima, soddisfazione
(testo del [934) nella vita, ecc.)

1 bisogno di ¢ moscere Necessith di sapere che cosa | Esigenza di sapere perché
apprendere per i} buon apprendere e a che cosa
risultato nepli studi Cid pud servire
{autobiografia del 1989}

Knowles individuava la pedagogia come modello essenzialmente conrenutistico
e di trasmissione di informazioni e abilitd, mentre individuava il carattere principale del
modello andragogico nell’essere un modello di processo, che fornisce procedure e risorse
per ajutare i discenti ad acquisire informarioni e abiliti in direzione della capacira
di apprendimento autodiretto e di acquisizione di competenze. Questo modello di
processo finalizzato, attraverso I'attivita del docente-facilitatore, a determinare le
condizioni, il clima per favorire nell’adulto la capacita di autodirigersi, ha trovato nel
contratto di apprendimento — stipulato tra facilitatore e adulto in formazione —, uno
strumento divenuto molto noto e molro praticato. Esso & stato spesso considerato
come esempio della modificazione del ruolo del formatore nell’educazione degli
adulti. Si tratea, in effetti, di una merodologia opposta a quella pedagogica tradi-
zionale trasmissiva e contenuristica, protesa alla valorizzazione di quel sé dell'adul-
to che vuole essere protagonista e partecipe delle scelte, anche sul terreno della
sua formazione. Indubbiamente il richiamo alla responsabilita del discente e alla
condivisione del progetto sottolinea un'atrenzione nuova al bisogno di eliminare
quell'asimmetria gerarchica che si verifica nel processo di insegnamentofapprendi-
mento, poiché nel caso degli adulti, l'asimmetria generazionale che favorisce I'eser-
cizio di ruoli diversi, nelle tipologie abituali dell'insegnamento, non solo non esi-
ste, ma & sostituita spesso da una stmmetria di et, che complica inevitabilmente il
quadro. Il contrareo i apprendimento™™ & stato per questo consideraro un esempio ti-

7 *contraro di apprendimento” & oggi urilizato in molti diversi contesti, dalla metodologia
della smudimpresa, al hilancio delle competenze, aile scuole nell'ambito dell'auronomia didattica e dei
processi di individualizzazione dei curriculi. 1l concetro di contrarto educarive ha comunque una as-
sai lontana ongine Si veda ad esempio l'uso di questo strumento nell’Emilis, in cut Rousseauy intro-
duce il contrarro tra il precertore ed Emilio, quando st deve afftontare uno degli asperti pia difficili
dell'educazione e ciod il passaggio dai sensi alla ragione: «Voi mi imponere un giogo pid duro del vo-
stro. Prima di caricarcene entrambi consultiamo le nostre forze [...] Giunto il momento ed egliavrh
per cost dire firmato il contratts, cambiare il linguaggio, siate mnto dolce nel vostro comando quan-
to avete dichiarato di essere severos, ROUSSEAU, Emulio, cit, Libro [V, p. 396 (corsivo dellavtore)
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pico di straregia andragogica, la cui premessa, anche a dispetto di molti suni dog-
matici sostenitori presuppone, in ogni caso, un intenso lavoro di insegnamento e di
-+ attivitd di apprendimento condiisa con il formatore, e con aleri adule organizzati in
v, “reti di apprendimento”. «Non si pud semplicemente gettare le persone nelle sera-
it ne acque dell’apprendimento autodiretto e sperare che sappiano nuotare da sé» %,
2 Anche da queste considerazioni & possibile comprendere I'evoluzione stessa delle
_ idee di Knowles sul modello pedagogico quello andragogico.
C& d'altra parte una ricollocazione dellelaborazione di Knowles in un qua-
dro teorico, pit ampio e complesso che lo porta ad essere, tra Ialtro, pit: atren-
: to ad asperti non sempre adeguatamente considerati in precedenza,
Rivisitazione del modello andragogico:
1. Riguando Gli adulti passono non esseme cansafcvnli «Unodet nuovi afortsmi dell'educasicne deglt
. i 1l btsogno adulei & che il primu compite del faciiratore di apprenditnento & aiurare i discenti a diven-
3 & di sapere tare consaperoli del loro bisogno di sapere»t.
& : 2. Riguardo Nonostanire gli adulti abbiane un concerro di sé come persone responsabili delle proprie vite (L
. 2 al concerto definizione psicalogicn di adulin) e dasiderino essere considerati come soggetti capaci di aurodi-
L disé del rezione, ¢i sono delle sitwzioni di vira, di lavoro, di stdio in cui essi mani ipeniden=.
» 3 discente 1 comcertn di sé ha bisogno di essere siscoperm e Feducatore degli adulti ha il compito di fivorire
[+ T ta mansizione dalla diperdenga alla capacica di auonomia nell'apprendimento ¢ nells vita,
: ' 3. Rigardo Lesperien= degh adulti che entrano in apprendimento & magpiore in volume e qualimavs.
al ruolo mente diversa rispetto ai giovani. Lesperieriza diviene cosi un nlevatore delle difference ma gli
bard dell'esperienz individuj uomirs e donne, £ motiva b nlevanz allindividali=mzione dell'spprendiment e del-
g le straregie Ji insegnamento e Fimportanz delle weeniche esperiennziali, che valorizng ['espe-
R rienzn dei discenn. Ma questa ricchieza comporea anche la rigidied di abizadin mentak; pregrui-
: aepresuppost che a resisterce all'apprendimento ¢ alla possibilin di pensare in “ma-
niera alternativa”. «Di conseguenza gli educatori degli adulti cercano di sviluppare modi per
- ] atutare gli adulti a resaminare abinudini e pregiudizi peraprire l2 menti a nuovi approccie =,
by 1 4. Rimuardoalla Ladultn Jimostra una disponibilich ad apprendere cit che si deve sapere o saper fare rispet
o / disponibility to alle esigenze della vita e in particolire ai compiti evilugivi, Si pud perd individuare una
= F ad apprenders possibile sfhasatura tra le esperienze di apprendimenta, | compiti evolutivi e le situzioni di vi-
,J . Knowlesa ale riguardo afferma: «Uimplicrione eritica di ?:usm presuppesto & |'impor-
1 3 wanza di sincronizzzare le esperience di apprendimento in modo ¢ e coineidano con quei com-
E : piti evolutivi="*", ['uso del verbo sincroni=are indica chiaramenze che P'autore pensa ai di-
=R
- : versi tentpi della vira degli individui, scanditi da quelli che noi pomemmo chiamare
£ by Yorologio eststenciale, quello bivlogica e quello sociale e dai loro intrecei.
e X 5. Riguando Ladenumento all’apprendimento sembra pits orientato suf compiti e sui problemi, sulla vi-
:: all'orientamento . Cid signifiea chie nelle esperienze di apprendimento le moda.ﬁta i “problem solving™, o
nei confronti di apprendiments “pratica”, sono pit significative. Questo cararrere dell'apprendimento
& dell'spprendimento | deghiadulti, che non pud pid essere considerato come specificamente andragogico & divenu
- £ to oggi semyre piil tereno di intervento educativo anche nei confront dei giovani atmaverso
A 4 le ricerche sull'apprendimento nel eontesto “pratico”, oppure nelle espetienze della vita
b R quotidiana emyﬁ- cogrition. La distinzione non sta piti nelle diverse ed ma nelle diverse
4 L strategie del pensiero, possibili nelle diverse er.
- B 6. Riguardo alia Le motivazioni pilt forti sono, nemcstante Ia pressione de; bisoyni primari e di lavoro, quelle con-
E 3 motivzione nusse alla ia realr=stone, atla crescity dells propria autestima, af desiderio di migliorare |a
iy 2 ad apprendere aquuditd della vita, il lavom, ece. Queste motivazioni Ferd Possanc spesso essere osticolate o hloe
v 2B <ate da scasa fiducia nelle proprie capaci di apprendiments, mancanz: di offere formarive, e
b b Cib significa che gh adult devono essere messi nefle condizioni anche pratiche poiché le mot
4 ] vasioni passano agire, poichi spesso la stessa motivasione esplicita & risultaro di apprendimento
g

* KNOWLES, Aobiografia ci., p. 81
8 KNOWLES, Autobiografia cic, p. 75
432 KNOWLES, Awtabiografia cit., p. 76 (corsivi dell’aurore).
) KNOWLES, Awtobiogradiu cit., p. 76 (corsivo dell'autore).
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A cid si aggiunge il modo del tutto inedito per il primo Knowles, di in-
serire le sue idee sull'educazione degli adulti, in una prospettiva di appren-
dimento che continua durante tutto il ciclo vitale, mettendo cosi in di-
scussione, in radice, la possibilica di concepire 'apprendimento degli adul-
ti al di fuori di una logica di continuum, tra il prima, il durante, il poi, entro
cui si svolge l'esperienza di vita degli individui, quali ne siano i caratteri
emergenti nelle diverse fasi, o pill propriamente nelle diverse situazioni e
contesti.

£ in vista dei cambiamenti epocali che hanno investito le societa contem-
poranee ¢ dell'avvento del XXI secolo che Knowles auspica una vera rivolu-
-ione nell'educazione attraverso «un sistema di risorse per I'apprendimento che
si rivolge a tutte le eta della vita, un lifelong leaming system {LLRS): un consor-
zio di tutee le risorse di apprendimento presenti in una comunita».**

3.3. Dal cognitivismo all'apprendimento nel contesto culturale: J. Bruner.
Nella letteratura sull'apprendimento adulto ed anche nello studio dei modelli o
delle teorie dell'insegnamento adulto (invero molto rare) J. Bruner non com-
pare quasi mai, se non nelle rassegne sulle diverse famiglie teoriche, che si sono
storicamente sviluppate sui temi dell'apprendimento. La motivazione & chiara: sia
gli studi cognitivisti, sia la sua teoria dell'istruzione, che 2 una teoria sistematica
dell'insegnamento, non sono specificamente orientati agli adulti. Ci pare perd in-
teressante ricordare che in alcuni dei piti recenti studi sistematici di istituzioni
dell’educazione degli adulti sia stato fatto riferimento esplicito a Bruner. In par-
ticolare Jarvis*™ e Knowles*® dedicano una particolare attenzione a questo au-
tore. Ripercorrendo gli studi bruneriani, gli autori sortolineano V'interesse e la
produttivita di alcuni assunti della teoria dell'istruzione e dell'insegnamento di
J. Bruner. Knowles individua nel pensiero dei cognitivisti, e in particolare di J.
Bruner, alcuni concetti sull'insegnamento che rinviano al megodo della ricercae
alle teorie dellapprendimento autonomo o apprendimento per risoluzione di
problemi, problem-solving. Cid che interessa Knowles & individuare gli aspetti
che possono rendere urilizzabile la teoria dell'istruzione di Bruner’® nell’ambito
delleducazione degli adulti e del lifelong leaming. Quindi Knowles sottolinea in
particolare I'importanza del metodo della scoperta a cui dedicherd una costante
artenzione anche nella sua ricerca e pratica educativa.

=4 owLes, Autobografia cit., p. 118.

185 ) srvis, Adult and Condnuing Education cit., pp. 146-148.

25 oW LES, Quando l'adulto impara cic., pp. 109-110. Si pud vedere inoltre A, ROGERS, Tea-
ching Adults, Buckingham-Philadelphia, Open Universitary Press, 1996, pp. 179-180.

37 ), BRUNER, Verso una teoria dell istruzione, Roma, Armando, 1991; dello stesso autore Au-
whiografia. Alla neerca della mente, Roma, Armando, 1984.
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