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IN QUESTO NUMERO 

 

Da moltissimi anni ormai esiste una letteratura scientifica che analiz-
za l’importanza della narrazione nella costruzione e definizione, 

permanentemente incompiuta, della propria biografia esistenziale. 

A distanza di venti anni dalla pubblicazione del libro Raccontarsi. 
L’autobiografia come cura di sé (1996) di Duccio Demetrio, la prati-

ca narrativa continua ad apparire come l’occasione più naturale attra-

verso cui dare forma all’esistenza: ricorrendo al codice orale e/o 
scritto, in chiave introspettiva e/o sociale, individuale e/o comunita-

ria, con parole dette, ascoltate, rappresentate, pensate. 

Ciascuna età della vita può essere, in tal senso, tras-formata dalla 
possibilità/capacità di ricostruire, attraverso il racconto, la propria 

esistenza individuando il filo che lega momenti ed eventi diversi, 

ricucendoli per ridare fisionomia e coerenza anche ad esistenze appa-
rentemente disgregate. 

 Non a caso l’approccio narrativo viene particolarmente utilizzato 

nelle esperienze di formazione, rivelando la sua funzione educativa 
con interlocutori diversi e nella molteplicità dei contesti nei quali si 

utilizza: con i bambini, con gli adolescenti e giovani, con gli adulti e 

con gli anziani; a scuola come sul luogo di lavoro; nei servizi educa-
tivi e di cura come nei luoghi della partecipazione politica e cultura-

le; negli spazi pubblici come in quelli privati. 
I contributi che raccogliamo in questo numero intendono evidenziare 

la valenza educativa della pratica narrativa, ponendo al centro 

dell’intervento formativo proprio le storie, le biografie di tutti gli 
attori che agiscono nelle situazioni educative quotidiane, nei contesti 

formali come in quelli non formali e informali e che, intrecciandosi 

spesso tra loro, danno luogo a inedite storie di vita, non solo delle 
persone ma anche dei contesti: sociali, culturali, professionali. 
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SAGGI 

Narrarsi attraverso i dilemmi disorientanti. 

Laboratori di formazione auto/biografica per operatori di servizi educativi 

 

di Andrea Galimberti 

Dottore di ricerca 

 

 

Abstract 

 

L’articolo metterà a fuoco alcune premesse riguardanti l’utilizzo degli approcci autobiografici in 

contesti formativi e, in particolare, in laboratori narrativi destinati a operatori di servizi educativi. 

Operatori che necessitano costantemente di riflettere sulle proprie pratiche, di mantenere in dia-

logo l’esperienza personale con le teorie e le premesse di fondo che orientano il proprio agire. 

Si interrogheranno alcune linee di fondo circa la valenza formativa delle storie di vita e si appro-

fondiranno, in particolare, alcune scelte che si ritengono particolarmente interessanti per allestire un 

contesto che possa offrire ai partecipanti la possibilità di mettersi in una postura interrogante e di 

sperimentarsi nell’esplorazione di esperienze professionali. Si tratta di aprire in una pluralità di di-

rezioni il processo di attribuzione di significato, variando punti di vista, coinvolgendo lo sguardo 

altrui e utilizzando la potenzialità dei linguaggi metaforici nel creare connessioni inusuali che vivi-

ficano l’esperienza, attraversandola da prospettive inedite. 

L’obiettivo di fondo è quello di promuovere un apprendimento che riesca a mettere a fuoco le 

cornici di riferimento, le premesse di fondo che strutturano l’esperienza che si sta interrogando, 

rendendole esse stesse oggetto di tematizzazione e di riflessione. Si tratta di un obiettivo non facile, 

perché i nostri assunti sul mondo si collocano a un livello che normalmente non è accessibile alla 

consapevolezza (e quindi alla riflessione) e strutturano lo sguardo, costruendo costantemente inter-

pretazioni dell’esperienza che si auto-convalidano. La dimensione narrativa, e autobiografica in par-

ticolare, può tuttavia diventare un significativo campo di ricerca rispetto a questa dimensione. In 

particolare può essere particolarmente utile rintracciare, rappresentare e narrare quelle situazioni 

professionali che risultano per gli operatori particolarmente critiche, conflittuali e difficili. Gli “in-

cidenti”, gli errori di coordinazione nella relazione con l’altro sono infatti spesso fonte di quei “di-

lemmi disorientanti” che Mezirow (2000; 2009) considera il principale mezzo per giungere a una 

re-visione delle proprie premesse e aspettative e, dunque, a un apprendimento trasformativo. 

La ricerca e la formazione biografica rimangono un luogo di dibattito, oltre che per lo statuto 

delle storie, anche rispetto a cosa significhi conoscere e rappresentare, come cioè trasformare la nar-

razione in una teoria o in una comprensione. L’articolo, nell’ultima parte, affronterà anche questo 

tema in relazione alle pratiche formative descritte. 

 

The article will focus on different assumptions regarding the use of autobiographical approaches 

in adult educational contexts and, more specifically, in narrative workshops addressed to education-

al services professionals. These professionals need a continuous reflective stance on their own prac-

tices and a constant dialogue between personal experiences and their understandings orienting eve-

ryday choices and actions. 

The article will analyze formative aspects involved in the use of life stories and, in particular, 

those choices that are considered particularly interesting to foster a research stance and the possibil-

ity to explore participants’ own professional experiences. This involves the opening of sensemaking 

processes in a plurality of directions, moving the participants’ point of view through others’ per-

spectives and the use of metaphorical languages in creating unusual connections, framing the lived 

experiences in new ways. The underlying idea is to promote a level of learning able to focus and 

make visible those frames of reference and assumptions structuring the experience being interrogat-

ed, and reflect on consequent implications. 
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This is a difficult objective because our assumptions are established at a level that is normally 

not accessible to conscious processes (and then to reflection). These presuppositions structure our 

point of view, continuously making interpretations and self-fulfilling prophecies. Narrative and au-

tobiographical dimensions may represent an interesting field for researching on this dimension. Par-

ticularly, it could reveal very useful to retrace and represent those situations considered by profes-

sionals as critical, difficult and conflicting. Incidents, errors in reciprocal coordination regarding our 

relationships are, in fact, a source of those “disorienting dilemmas” that Mezirow (200; 2009) con-

sider as the main way to attain a revision of assumptions and presuppositions, or, in other words, 

transformative learning. 

Autobiographical research and education is a place for debate about the nature and the theoreti-

cal use of life stories, in particular regarding the possibility to attain understandings form narrations 

and representations. The article, in the last part, will deal with this theme in relation to the practices 

illustrated. 

 

 

1. Introduzione 

 

Da diversi anni utilizzo metodi autobiografici (Alastra & Batini, 2015; Demetrio, 1996; Formen-

ti, 2009; Horsdal, 2009) in contesti formativi e di ricerca (Galimberti, 2016a; Galimberti, 2016b), 

che considero come ambiti contigui e in stretta relazione. All’interno della ricerca pedagogica riten-

go, infatti, fondamentale allestire dispositivi che consentano un “guadagno formativo” ai parteci-

panti e, in situazione formativa, propongo solitamente un setting strutturato attorno a un ingaggio 

preciso: mettersi in ricerca insieme su un oggetto d’esperienza, secondo i principi della co-operative 

inquiry (Heron & Reason, 2008). 

Ho scelto di dedicarmi agli approcci autobiografici per la potenzialità che ho visto e vedo quoti-

dianamente nell’esplorare le vite individuali, i modi di costruire il proprio sé e le proprie relazioni, 

le soluzioni trovate al compito di comporre una vita dentro una cultura sempre più frammentata, in-

dividualizzata e imprevedibile (Bauman, 2000). Caratteristiche, queste, che hanno portato, negli ul-

timi trent’anni, molte discipline accademiche verso la cosiddetta “svolta narrativa” (Chamberlayne, 

Bornat & Wengraf, 2000) e a una lenta e progressiva legittimazione dei metodi biografici, autobio-

grafici e narrativi. Questa forma di indagine ha costituito un terreno fertile per tutti i ricercatori 

convinti dell’impossibilità di ridurre il soggetto umano a categorie, definizioni o classificazioni e 

desiderosi di esplorare i punti di vista di chi vive l’esperienza in prima persona. 

Il fatto di trovare differenti ambiti disciplinari (psicologia, pedagogia, sociologia) interessati alla 

narrazione deriva, tra l’altro, dal fatto che una storia è, in sé, un tessuto relazionale, una struttura 

che connette, uno nodo di pertinenze: “una storia è un piccolo nodo o complesso di quella specie di 

connessione che chiamo pertinenza” (Bateson, 1984, p. 28). 

Una pertinenza è una relazione contestuale delimitata da un osservatore; una storia può essere 

vista come un intreccio di pertinenze colte nella loro evoluzione temporale (Madonna, 2010). Que-

sta “relazionalità intrinseca” fa si che gli aspetti coinvolti in una storia (emotivi, referenziali, rela-

zionali, sociali, storici...) siano molteplici e dunque attraversabili da una pluralità di sguardi. 

Nel campo dell’educazione degli adulti si è formato un movimento di ricerca, nato in area fran-

cofona e poi diffusosi in tutta Europa e oltre, che pratica i metodi della ricognizione biografica co-

me vie privilegiate per apprendere e per educare (Pineau & Le Grand, 1993)[1]. 

È nell’alveo dell’educazione degli adulti che colloco le mie ricerche e le mie pratiche formative, 

focalizzandomi sul tema dell’apprendimento. 

In questo articolo metterò a fuoco alcune coordinate che informano le mie pratiche professionali, 

in particolare mi focalizzerò su considerazioni, premesse e riflessioni riguardanti laboratori formativi 

rivolti a operatori di servizi educativi. Si tratta di formazione rivolta ad adulti che hanno la continua 

necessità di rintracciare la dimensione del significato personale nelle proprie azioni (Riva, 2004) così 

come di mantenersi costantemente aperti alla riflessione (Schön, 2006; Mortari, 2003). Condizioni 
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che chiedono l’attenzione per le modalità di costruzione del significato proprie del singolo individuo 

(e quindi che dirigono verso la sua dimensione autobiografica), ma che, allo stesso tempo, non posso-

no essere disconnesse dall’incontro con l’altro (collega d’équipe o destinatario dell’intervento educa-

tivo). La ricerca del significato (Bruner, 1992) si svolge sempre all’interno di un intreccio di relazioni, 

in cui i confini delle rispettive storie si fanno spesso labili e aperti all’assunzione di nuove forme. Per 

sottolineare questo aspetto utilizzerò il termine auto/biografia: “il termine ‘auto/biografia’ è stato co-

niato per richiamare l’attenzione sull’interrelazione tra la costruzione della propria vita attraverso 

l’autobiografia e la costruzione della vita di un altro attraverso la biografia. L’implicazione è che non 

possiamo scrivere storie su noi stessi senza far riferimento, e quindi costruire, altre vite e altri sé, e 

quelle costruzioni che facciamo degli altri contengono e riflettono le nostre storie, le nostre posizioni 

sociali e culturali, così come le nostre psicologie”(Merrill & West, 2009, p. 45). 

 

 

2. Il dispositivo formativo. Vincoli che aprono possibilità e dimensione estetica 

 

La formazione auto/biografica prende forma all’interno di un dispositivo allestito per generare 

effetti formativi: non è la narrazione in quanto tale che apre di per sé possibilità di apprendimento, 

ma il dispositivo autobiografico che connette tale narrazione con le sue finalità e operatività, con il 

contesto di formazione presente e con le intenzioni di apprendimento del soggetto. 

“Lo ‘spontaneismo’ della narrazione autobiografica non sembra una via utile a generare situa-

zioni formative. Più sensato appare il progetto di percorsi nei quali si dà un dinamismo produttivo 

tra vincoli e possibilità. Tale dinamismo può essere generato in molti modi diversi, dal racconto di 

sé ‘libero’ (ma con obiettivi precisi, più o meno negoziati, e in seguito l’analisi critica e riflessiva) 

all’individuazione di temi o focalizzazioni date (sapendo che l’autonomia del soggetto si esprimerà 

comunque in modi unici e irripetibili rispetto al tema)” (Formenti, 1998, p. 178). 

Seguendo queste idee, gli interrogativi di chi allestisce laboratori narrativi si orientano non tanto 

su decidere se dare o meno dei vincoli al narratore autobiografico, ma sul comprendere quali conse-

guenze abbiano i vincoli proposti: limitano l’autonomia del narratore o aprono possibilità? Con 

questo non si intende individuare un rapporto causa-effetto tra le proposte del laboratorio e gli esiti 

narrativi; le richieste non vanno intese come istruzioni, ma come indicazioni che ogni partecipante 

necessariamente interpreterà e tradurrà: “il gruppo accetta le consegne, le interpreta, qualche volta 

le stravolge, per potere ad ogni modo farle proprie” (Formenti, 2009, p. 126). 

Le richieste, quindi, sono modi di orientare sia il conduttore che il gruppo reciprocamente 

nell’agire. Sul versante del ricevente esiste sempre la possibilità di negoziare i vincoli, di trovare 

margini di creatività nell’esecuzione di un compito dato. 

Tutto ciò porta a interrogarsi su quale tipo di contesto si intende allestire, nella formazione e nel-

la ricerca, sapendo che ogni mossa produce effetti, apre possibilità proprio perché ne chiude altre. 

I vincoli che cerco di porre all’interno dei dispositivi formativi che allestisco vanno nella direzione 

di creare nuove narrazioni di sé, mettendole a confronto con storie già presenti e già raccontate; mi in-

teressa favorire l’esplorazione di mondi e non la semplice riproposizione di pre-comprensioni e rap-

presentazioni della propria identità e pratica professionale. In questo senso la cornice di ricerca coope-

rativa (Heron et al., 2008) mi aiuta a mantenere la tensione verso l’interrogazione e la ricerca del nuo-

vo. Un indicatore che mi aiuta a capire se il gruppo in formazione sta andando in questa direzione è la 

creazione di “buone storie”, dove per “buona storia” si intende un materiale narrativo “non solo ricco 

di particolari, ma che include il racconto dell’esperienza e gli aspetti riflessivi” (Merrill et al., 2009, p. 

170). Si tratta di narrazioni che tengono vivo il legame tra esperienza e discorso, tra vita vissuta e rap-

presentata, e che si allontanano da uno spazio discorsivo centrato prevalentemente su teorie o opinio-

ni. Per questa ragione, per esplorare i temi e le questioni che si desiderano interrogare, propongo co-

stantemente una messa in forma dell’esperienza attraverso linguaggi analogici e l’utilizzo di materiali 

estetici (Clover, Sanford & Butterwick, 2013). I linguaggi analogici, aprono il campo del significato e 

propongono una connessione con la “ragione sensibile” (Maffesoli, 1996; Borutti, 2006), non limitan-
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dosi a ingaggiare i partecipanti solo sul piano cognitivo. Il contatto con l’esperienza sensibile promos-

so dai linguaggi metaforici può creare connessioni inaspettate, inusuali che vivificano l’esperienza at-

traversandola da prospettive inedite (Knowles & Cole, 2007; Hunt, 2013). Secondo Weick (1995) la 

costruzione di senso (sensemaking) nasce proprio a partire da un’esperienza spiazzante ed egli sugge-

risce di promuoverla cercando di “aumentare la varietà del linguaggio” (Weick, 1995, p. 214) il più 

possibile. Il decentramento del punto di vista e il linguaggio estetico creano perturbazioni che spingo-

no a cercare nuovi equilibri nel racconto della propria storia, allontanandosi dalle narrazioni “stan-

dard” e già acquisite nel tempo per orientarsi verso esplorazioni possibili. 

“L’esperienza estetica, in quanto esperienza della sospensione dell’adesione letterale alle rap-

presentazioni ‘disponibili’ e abituali, mantiene aperto il confine tra familiare e non familiare: in essa 

si palesa il carattere divenuto e diveniente dell’istituito, e i processi del sensemaking possono ricon-

figurarsi in quanto possono per un istante essere sospesi” (Mori, 2011, p. 80). 

La metafora costruisce connessioni tra elementi differenti attraverso somiglianze, è alla base dei 

processi abduttivi che Bateson (1984) ha a lungo studiato, sottolineandone l’attitudine a estendere in 

senso “laterale” i modi in cui descriviamo e spieghiamo la realtà. 

I laboratori che propongo sono dunque costruiti su diverse operazioni epistemiche: l’invenzione 

e l’interpretazione di testi, la ricerca di senso, la riflessione e la costruzione di teorie, la ricerca di 

connessioni tra ambiti esperienziali differenti e tra linguaggi e mezzi espressivi differenti. 

Utilizzo come guida concettuale il modello della “Spirale della Conoscenza” (Formenti, 2009) 

per sostenere l’esplorazione ciclica dell’esperienza dei partecipanti, attraverso momenti di rappre-

sentazione estetica, individuale e collettiva, fasi di comprensione/attribuzione di senso e progetta-

zione di azioni deliberate. Partecipare a un setting formativo di questo tipo significa sollecitare i 

partecipanti rispetto alla propria competenza nel comporre e integrare questa eterogeneità di aspetti 

e azioni, in una rappresentazione integrata di sé e della propria esperienza. 

“La scrittura di sé inizia allora a prendere la forma di una ricerca che integra le nostre percezioni 

dell’esistenza, dove le scritture relazionali problematizzano le storie personali e facilitano una ri-

composizione di sé, un processo di apertura e decentramento di sé, facendo praticare la differenza e 

la ricomposizione delle visioni del nostro vivere” (Valastro, 2009, p. 72). 

Poiché l’impianto del laboratorio, come anticipato, si regge sull’idea di far ricerca cooperativa 

su questioni riguardanti le proprie pratiche educative inerenti al contesto in cui si opera, partire da 

linguaggi estetici permette di iniziare a focalizzare le domande di ricerca tenendole aperte, senza 

chiuderle in pre-comprensioni. Ad esempio, recentemente, un servizio di educativa scolastica ha 

chiesto un percorso formativo in cui emergeva il bisogno di mettere meglio a fuoco la figura 

dell’educatore in relazione all’insegnante di classe. Sin dal primo momento è emerso un forte biso-

gno di riconoscimento della propria professionalità individuale e riflessioni sullo statuto incerto e 

claudicante dell’educatore. Gli operatori, dal primo momento di conoscenza, proponevano a riguar-

do teorie e opinioni già formulate, ma che si mostravano insoddisfacenti. Per ritornare a una narra-

zione che potesse rimettersi in contatto con l’esperienza e aprire nuovi interrogativi ho proposto ai 

partecipanti di rappresentare graficamente il blasone (Caillé & Rey, 2005) del proprio servizio: 

un’immagine che potesse identificarne obbiettivi, valori e storia. L’intento era quello di uscire dalla 

narrazione (satura e già predefinita) dell’educatore non riconosciuto, per costruire narrazioni e ri-

flessioni a partire dal proprio servizio, dalla sua identità, dal modo in cui individualmente si contri-

buisce a farlo crescere. La possibilità di decentrarsi su questo livello, attraverso un linguaggio ana-

logico, ha dato la possibilità di portare alla costruzione di nuovi interrogativi e dunque di nuove pi-

ste di ricerca circa le proprie pratiche professionali. 

 

 

3. Quali apprendimenti in gioco all’interno del laboratorio? 

 

Come educatori di adulti non è possibile esimersi dall’interrogare i processi di apprendimento 

che si intendono favorire attraverso il laboratorio formativo. 
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Innanzitutto è possibile distinguere l’apprendimento inteso come “contenuto” presente nelle 

proposte di scrittura e nelle storie, da quello inteso come “processo” all’interno dei laboratori narra-

tivi, un apprendimento contestuale, di secondo livello (o deuteroapprendimento) (Bateson, 1972). 

Per quanto riguarda il primo punto, esiste una lunga tradizione che vede nel racconto di vita un va-

lore formativo grazie alla possibilità di far emergere gli apprendimenti significativi della propria 

storia e di stimolare riflessione su di essi. Il momento autobiografico diventa occasione per scoprire 

come si caratterizza la dinamica e la forma dei propri apprendimenti. Dominicé (1990) parla in que-

sto caso di “biografia educativa”. Questa analisi può far emergere nuove comprensioni così come 

nuove possibilità ancora inesplorate: ogni biografia contiene, secondo Alheit e Dausien (2007), un 

potenziale di unlived life (vita non vissuta) che rappresenta una risorsa educativa in quanto “poten-

ziale non impegnato di cambiamento” (Madonna, 2010). 

L’apprendimento legato al “contesto” laboratorio è invece caratterizzato dalla processualità insi-

ta nell’attraversare quel tipo specifico di dispositivo formativo: “il gioco tra scrittura, lettura e con-

versazioni, proprio del laboratorio autobiografico, costruisce un oggetto tridimensionale che altri-

menti sarebbe invisibile, inconoscibile, perché ci siamo immersi: la vita come conoscenza, in tutta 

la sua complessità. Un oggetto che grazie all’autobiografia ridiventa trasformabile” (Formenti, 

2009, p. 23). 

Un primo aspetto determinante dell’apprendimento di contesto è la scelta della scrittura, che 

produce distanza (Ong, 1986) ed esercita quindi “all’uso di contesti linguistici che sono indipenden-

ti dagli immediati riferimenti” (Bruner, 1973, p. 86). Lo spazio che emerge tra soggetto e testo crea 

un punto di vista, attraverso il quale riflettere e allo stesso tempo la possibilità per altri sguardi che 

aiutano a comprendere il proprio. 

La costruzione di una storia (West, 2016) struttura la nostra visione del mondo nella narrazione 

e nel racconto di sé, dando forma alla nostra esperienza delle relazioni con noi stessi, gli altri e le 

cose del mondo. Tutto ciò si realizza nella scrittura qui intesa come medium, come campo esecutivo 

e non come strumento da padroneggiare. Maturana (2006) definisce il medium come quella parte 

dell’ambiente che interagisce con l’organismo in accoppiamento strutturale con esso; questo signi-

fica che le strutture si perturbano a vicenda coerentemente con la propria organizzazione, cercando 

un nuovo equilibrio. Scrittura e autore sono dunque in una circolarità reciprocamente poietica, co-

evolvono all’interno dei propri vincoli e possibilità, quelli insiti nella narrabilità della propria esi-

stenza così come quelli insiti nel raccontare. 

“Quando osserviamo qualcuno che scrive dobbiamo tener conto del processo generativo che ve-

de evolvere quel soggetto e la sua scrittura in modo interrelato: le trasformazioni dell’una sono co-

ordinate con le trasformazioni dell’altro” (Formenti, 2007, p. 240). 

Un’altra dimensione che dà forma all’apprendimento contestuale del laboratorio è la presenza 

del gruppo, della voce e del punto di vista dell’altro. 

La formazione autobiografica si realizza nell’intreccio di tre azioni costitutive (Formenti, 2008): 

scrivere leggere conversare. Allestire un laboratorio autobiografico significa, dunque, creare un 

contesto dialogico, uno spazio di convivenza e co-educazione. In base alle premesse fin qui esposte, 

la formazione autobiografica non è un’impresa solitaria e autoreferenziale, ma un’attività situata in 

un contesto le cui condizioni sono relazionali; ciò è coerente con l’atteggiamento epistemologico 

che evita di ridurre il soggetto a puro introspezionismo, per osservarlo da più punti di vista, aprendo 

su di esso prospettive a molteplici livelli. 

Nei laboratori che allestisco alterno continuamente fasi di lavoro individuale e fasi interattive: 

 

- attraverso momenti predisposti per leggere ad alta voce la propria storia; 

- attraverso momenti di riflessione condivisa; 

- attraverso compiti di scrittura “a più voci”, come le eterografie, cioè scritture a partire da 

quelle di un altro partecipante; 

- attraverso l’interazione con i racconti e i materiali estetici realizzati da altri. 
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Queste scelte nascono dal presupporre una costruzione intersoggettiva della realtà. È questo un 

apprendimento contestuale che considero fondamentale: il laboratorio ha la possibilità di rendere 

visibile questa dimensione, di valorizzare l’intreccio di punti di vista differenti che costruiscono la 

storia di un contesto professionale. 

La struttura dialogica costituisce, infine, una condizione necessaria per attivare processi di ap-

prendimento trasformativo (Mezirow, 2009; Illeris, 2014; West, 2014). 

 

 

4. Dilemmi disorientanti, conflitti e imbarazzi. Quali spazi per apprendimenti trasformativi? 

 

Mezirow (2000) definisce trasformativo quell’apprendimento che riesce a generare cambiamenti 

all’interno delle cornici di riferimento, degli assunti di fondo che strutturano e orientano, in maniera 

implicita, il nostro essere nel mondo. Una cornice di riferimento è una predisposizione che ha di-

mensioni cognitive, affettive e conative; filtra le percezioni sensoriali, modella e delimita selettiva-

mente le impressioni, le cognizioni e i sentimenti pre-disponendo così le nostre intenzioni, i nostri 

scopi e le nostre aspettative (Mezirow, 2000; 2009). Si tratta di acquisizioni culturali (aspettative, 

teorie, rappresentazioni) che si stratificano su più livelli andando a comprendere sia l’ampia dimen-

sione sociale a cui apparteniamo, che quella dei sistemi prossimali più vicini a noi (come la fami-

glia) e che dunque possono essere rintracciate e interrogate nella dimensione auto/biografica. Il mo-

do in cui si categorizzano le esperienze, le credenze, le persone, gli eventi e il proprio sé comporta 

strutture di assunti e aspettative su cui si basano pensieri, sentimenti abitudini. Normalmente non si 

ha un accesso consapevole a questi processi inconsci attraverso i quali le nostre impressioni si for-

mano: se ne vedono solo i risultati. 

L’apprendimento trasformativo può essere definito come “quell’apprendimento che trasforma le 

cornici di riferimento divenute problematiche allo scopo di renderle maggiormente inclusive, rifles-

sive, aperte, capaci di discriminare e di cambiare” (Mezirow, 2009, p. 22). 

Due condizioni sono dunque necessarie affinché il processo trasformativo si attivi: la percezione 

di un problema, di qualcosa che non funziona rispetto alle aspettative che ci orientano nel mondo, e 

la possibilità di connetterlo con le cornici di riferimento che danno forma al proprio orientarsi. Si 

tratta di condizioni che non possono essere date per scontate né prese come punti di partenza per un 

percorso formativo. Le cornici di riferimento, infatti, proprio perché collocate a un livello che nor-

malmente non accessibile alla consapevolezza (e quindi alla riflessione), agiscono e strutturano lo 

sguardo, costruendo costantemente interpretazioni dell’esperienza che si auto-convalidano. 

“Più è continuativo e intenso dal punto di vista emotivo il contesto di apprendimento e più pro-

fondamente ‘incorpate’ le aspettative che da esso sorgeranno: saranno queste le più refrattarie al 

cambiamento. L’esperienza rinforza, estende e affina le nostre strutture di significato consolidando 

le nostre attese rispetto a come le cose dovrebbero essere” (Mezirow, 1990, p. 7). 

Per agire su questo livello occorre dunque strutturare dei vincoli che permettano l’emergere del-

lo sguardo dei partecipanti, rendendolo, successivamente, un oggetto di lavoro e meta-riflessione 

(Cambi, 2003). 

Solitamente, per arrivare a questo punto, cerco di partire da un’esplorazione estetico-narrativa di 

quelle pratiche professionali che hanno generato, per gli operatori, difficoltà, imbarazzi e conflitti. 

L’antropologa Marianella Sclavi (2003) elegge queste situazioni a momenti euristici preziosi e fon-

damentali, che offrono la possibilità di andare a rintracciare “dilemmi disorientanti” (Mezirow, 

1990; 2000; 2009) che possono innescare un processo di re-visione riflessiva delle proprie premesse 

di fondo: “possiamo imparare ‘nuove cose’, acquisire nuove informazioni, avere diversi punti di vi-

sta dentro un più generale modo di inquadrare le cose (entro una certa cornice o campo o matrice 

percettivo-valutativa; tutti termini quasi sinonimi) oppure possiamo cambiare quel modo di inqua-

drarle. In tutti i casi in cui non è necessario mettere in discussione le premesse implicite va bene il 

primo processo, in tutti quelli in cui tentiamo e tentiamo e continuiamo a sbattere la testa contro un 

muro, dovrebbe nascerci un dubbio: forse devo cambiare le premesse” (Sclavi, 2003, p. 26). 
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Ecco un esempio di narrazione tratto da un laboratorio formativo con educatori scolastici. 

 

Settembre 2015. Comincia la mia avventura come educatrice scolastica. È il primo giorno di 

scuola, il mio primo giorno di scuola di nuovo. Non conosco nessuno, tutti sono sconosciuti: bam-

bini e maestre. Dopo un breve pellegrinaggio tra le aule arrivo davanti alla classe frequentata da 

A., l’alunno in carico. Le farfalle nello stomaco prendono vita. Busso, entro, mi presento, tutti mi 

accolgono bene: per le maestre sono una “manna dal cielo”. Per A. sono solo una in più: ci sono 

già le sue maestre, l’insegnante di sostegno, lo psicologo, lo psicomotricista e ora ci sono anche io. 

I giorni passano, la quotidianità permette a tutti di conoscerci un po’ più profondamente. Sto 

bene a scuola, mi piace! Sto bene con A., mi piace anche se è molto faticoso. Sto bene con le inse-

gnanti, ci stiamo sintonizzando sugli stessi canali! 

[…] Ora è tempo di stendere osservazioni, di condividerle e di progettare. Presa 

dall’entusiasmo mi dedico anima e corpo alla stesura dell’osservazione che, poco dopo decido di 

condividere con le insegnanti […]. Piera [la mia collega insegnante] mi dice di aver letto 

l’osservazione e che “alcune cose andrebbero cambiate e riscritte”. Appena poso gli occhi sui fogli 

restituiti vedo la mia osservazione tutta pasticciata e corretta su forma e contenuto con la penna 

rossa!!! Il mio spiazzamento è totale! Sono arrabbiata! Forse si è confusa e pensava fosse un tema 

di un alunno, mi dico. Invece no. (Anna). 

 

In questo esempio è possibile osservare la ricchezza “disorientante” dell’esperienza narrata, che 

offre la possibilità di interrogare in modo riflessivo le cornici di fondo (aspettative di ruolo, rappre-

sentazioni professionali) dell’educatrice in questione e della sua collega insegnante, proprio perché 

non si sintonizzano e generano un incidente di percorso. All’interno di servizi educativi si assiste 

alla continua necessità di portare la riflessione su questa dimensione, in cui prassi e teorie (esplicite 

ed implicite) possono mettersi in dialogo (Riva, 2011). 

 

 

5. Conclusioni. Generare teorie locali, provvisorie e aperte al dialogo 

 

Proporre un percorso di formazione auto/biografica significa istituire una dimensione “storiciz-

zata” della conoscenza (di sé, della propria vita, dei saperi, valori...): gli esiti del processo non si ri-

solvono in teorie a-temporali, modelli astratti o generalizzazioni, ma nell’avvicendarsi di percorsi, 

trame, incontri da cui certo possono emergere ridondanze e strutture autobiografiche sulle quali è 

possibile riflettere. 

Eppure, in contesti formativi dove si mettono in re-visione pratiche professionali attraverso la 

narrazione di esperienze, la teorizzazione è indispensabile: servono cornici per mettere insieme, an-

che provvisoriamente, i frammenti delle storie. 

La ricerca e la formazione biografica rimangono un luogo di dibattito, oltre che per lo statuto 

delle storie, anche rispetto a cosa significhi conoscere e rappresentare, come cioè trasformare la nar-

razione in una teoria o in una comprensione. 

“Le teorie sono modi di mettere insieme pezzi di mondo; possono avere molte forme e avere di-

versi intenti (spiegare, sensibilizzare, connettere...). Ma sempre lavorano per fornire un collegamen-

to tra lo specifico, il particolare e l’astratto, il generale. Le storie di vita sono quasi sempre orientate 

allo specifico e al particolare e le teorie offre loro un ponte per riferimenti più ampi, possono aiutare 

le storie a trovare posto nel mondo” (Plummer, 2001, p. 84). 

La struttura che informa il laboratorio che ho descritto si prefigge di costruire un processo di ri-

flessione, di rapporto vivo con l’esperienza e una postura interrogante. Le principali scelte che con-

tribuiscono a orientare i partecipanti in questa direzione sono: 

 

- la tensione verso una ricerca cooperativa attorno a un tema di interesse comune; 
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- la messa in forma dell’esperienza attraverso linguaggi estetici, che rendono aperto e spesso 

imprevedibile il processo di sensemaking; 

- la rivisitazione collettiva di esperienze professionali che hanno creato momenti di difficoltà, 

imbarazzo e conflitto, intese come vie euristiche per rintracciare le proprie cornici di riferi-

mento, il proprio posizionamento e il proprio “sguardo” sulla situazione. 

 

Queste scelte comportano la rinuncia all’obiettivo di esaurire la ricerca in una teoria o modello 

(una spiegazione, un insieme di proposizioni collegate da nessi causali) generale, chiaro e sintetico. 

Come detto, il linguaggio metaforico gioca un grande ruolo all’interno del dispositivo, consentendo 

di mappare un’esperienza complessa illuminandone aspetti e oscurandone altri. Offre, dunque, una 

teoria parziale del mondo (Lakoff & Johnson, 1980) in pieno accordo con le teorie della complessità 

(Morin, 1995; Ceruti, 2014) per le quali ogni teoria è sviluppata da un osservatore e indissolubil-

mente legata al suo punto di vista. 

Spesso i risultati del laboratori prendono la forma di polarità in tensione, dilemmi che rimango-

no tali, ma che aprono nuovi interrogativi generativi, differenti da quelli che hanno portato alla ri-

chiesta formativa. Si tratta di una conoscenza parziale, storica, contestuale, articolata e complessa, 

che mantiene aspetti indecidibili; come afferma Morin (1995, p. 43): “la complessità è l’opposto 

della completezza”. 

D’altra parte: quale parola ha valore pedagogico in un certo contesto? Quale narrazione innesca 

un cambiamento? Non è possibile dirlo a priori perché dipende da come entrerà a far parte (o meno) 

del mondo del soggetto. Allo stesso modo non è possibile dire a priori quale forma prenderà 

l’apprendimento del contesto formativo (e se ci sarà): è possibile solo allestire delle condizioni che, 

nelle intenzioni del conduttore, favoriscono o meno certe possibilità. Delle premesse di questo tipo, 

implicano, da parte del formatore, la rinuncia al controllo dei processi che innesca, la disponibilità 

verso l’imprevedibile e verso ciò che può spiazzare anche le proprie cornici di riferimento: “come 

possiamo migliorare la nostra abilità di ascoltare davvero, di ospitare l'idea che esista, anche come 

possibilità, una storia che noi non abbiamo anticipato, che magari contraddice le nostre aspettati-

ve?” (Andrews, 2007, p. 169). 

 

 

Note 

 
[1] Dal 1993 esiste a livello europeo una rete, Life History and Biography in Adult Education, della Eu-

ropean Society for Research in the Education of Adults (ESREA, www.esrea.com) che ha dato vita a una 

comunità di ricercatori interessati all’utilizzo dei metodi biografici nella ricerca sociale. Fondata da Peter Al-

heit e Pierre Dominicé (un sociologo e uno studioso di scienze dell’educazione) è composta da persone di di-

versa provenienza geografica, culturale, disciplinare e dai riferimenti teorici eterogenei. 
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