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Abstract  
 
Quali competenze caratterizzano il profilo dell’insegnante? Il docente svolge funzioni e 
attività molto complesse, attinenti a diversi ambiti e il profilo professionale risulta, a tratti, 
‘sfumato’ (Baldacci, Nigris, Riva, 2020). Le competenze utili alla formazione accademica 
della figura dell’insegnante fanno riferimento ad alcune dimensioni, quali, ad esempio, 
quelle: pedagogico/didattiche, progettuali, disciplinari, relazionali, comunicative, organiz-
zative e politico-amministrative. Queste competenze vanno integrate con competenze er-
meneutiche, cliniche, riflessive (Shulman, 1987; 2000). Nella costruzione e nello sviluppo 
del profilo professionale dell’insegnante quale importanza assume lo studio universitario 
e quale la pratica esperita nei contesti di insegnamento? Quale ruolo assume l’esperienza 
di insegnamento e di condivisione nel gruppo docente, all’interno di un istituto? Come si 
realizza questa esperienza? L’ipotesi presentata intende indagare se, nei contesti di inse-
gnamento e nelle relazioni che si attivano all’interno del gruppo docente di un istituto, si 
possa ravvisare l’azione formativa e di apprendimento di expertise ravvisabile nelle ‘comu-
nità di pratica’ (Lave, Wenger, 2006; Wenger, 2006). Dai primi dati raccolti tramite in-
terviste e focus group sembra emergere una modalità di ‘professionalizzazione’ nella pratica, 
nel corso delle esperienze e, in modo particolare, nella soluzione dei problemi che si pre-
sentano, che consente di arricchire l’expertise degli insegnanti nei contesti specifici di 
azione.  
 
What competences characterise the profile of the teacher? The teacher performs very com-
plex functions and activities, pertaining to different fields and the professional profile is, 
at times, ‘nuanced’ (Baldacci, Nigris, Riva, 2020). The skills useful for teacher training 
refer to certain dimensions, such as, for example: pedagogical/teaching, planning, disci-
plinary, relational, communicative, organisational and political-administrative. These com-
petences must be integrated with hermeneutic, clinical and reflexive competences 
(Shulman 1987; 2000). In the construction and development of the teacher’s professional 
profile, what importance does university study assume, and what importance does the 
practice experienced in teaching contexts? What role does the experience of teaching and 
sharing take on in the teaching team, within an institute? How is this experience realised? 
The hypothesis presented intends to investigate whether, in the teaching contexts and in 
the relationships that are activated within the teaching group of an institute, one can rec-
ognise the formative action and learning of expertise that can be seen in ‘communities of 
practice’ (Lave, Wenger, 2006; Wenger, 2006). From the initial data collected through in-
terviews and focus groups, a mode of ‘professionalisation’ seems to emerge in practice, 
during the experiences and in the solution of the problems that arise, which enables 
teachers’ expertise to be enriched in the specific contexts of action. 
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Parole chiave: competenze; comunità di pratica; formazione.   
Keywords:  skills; community of practice; training.  

 
  
  

1. Introduzione  
 

La questione dello sviluppo delle competenze professionali delle e degli insegnanti è particolar-
mente critica perché si fonda su di un basilare “nodo” problematico. Quello della relazione tra 
gli apporti teorici e gli elementi pratici utili alla formazione di un approccio deontologicamente 
esperto. Tali competenze professionali si appoggiano su di un fondo solido di conoscenze (con-
cettuali, procedurali, strategiche) e si collegano con il contesto delle pratiche dell’insegnamento 
esperite tramite le esperienze laboratoriali e il tirocinio della formazione iniziale (Baldacci, 2013). 
Al termine del percorso accademico le competenze professionali acquisite ad un livello iniziale 
dagli insegnanti possono svilupparsi nei contesti di insegna- mento/apprendimento. In tali am-
bienti si esercitano le pratiche socialmente rilevanti e percepite come significative, assumono le 
forme di attività sempre più valide e coerenti, utilizzano strumenti e sistemi di collaborazione 
fra pari. In tale contesto, di pratica e di analisi dell’insegnamento, dove i momenti operativi 
non devono far dimenticare l’esigenza di riflessione e di attenzione teorica che li deve permeare, 
lo sviluppo delle competenze professionali può estendersi secondo modalità teoriche e pratiche 
sempre più consapevoli, intenzionali e produttive. Purtroppo, non sempre si giunge all’insegna-
mento tramite percorsi lineari. Troppo frequentemente il tracciato è frammentato, le esperienze 
vissute in modo precario non sono autenticamente formative. Anche quando sono presenti cer-
tificazioni e titoli ulteriori non sempre corrisponde uno stile professionale sviluppato in una 
linea di continuità con il traguardo specifico della deontologia insegnante. L’identità processio-
nale si fonda su tre pilastri: conoscenze, abilità, atteggiamenti. Le “conoscenze” concettuali – il 
“sapere”, gli oggetti di insegnamento – che rappresentano i saperi disciplinari e forniscono le 
basi teoriche all’agire degli insegnanti. Le “abilità” o cognizioni procedurali – il “saper fare”, i 
processi di apprendimento – che riproducono le metodologie d’insegnamento e le strategie di 
interazione con gli alunni. Gli “atteggiamenti” – il “saper essere”, la gestione degli ambienti della 
formazione e delle dinamiche cognitive e relazionali – necessari per pensare, progettare e realiz-
zare l’intervento, in modo pertinente e coordinando la specifica azione in situazione, favorendo 
il transfer. Come si formano e si sviluppano gli “atteggiamenti” che caratterizzano le competenze 
esperte? Sono acquisite nei contesti di pratica di insegnamento? Quale ruolo svolge il confronto 
con i colleghi considerati esperti? Come poter sostenere e formare adeguatamente, anche in ser-
vizio, questa expertise deontologica?  

 
 

2. Dalla comunità di pratica alla comunità di apprendimento  
 

Per comprendere il rapporto tra formazione delle competenze ed esperienza di insegnamento la 
nozione di pratica è un elemento interpretativo importante. L’idea di pratica, insieme a quella 
di comunità, è strettamente connessa alle ricerche di Jean Lave ed Etienne Wenger condotte 
negli anni Novanta (Lave, Wenger, 2006; Wenger, 2006). In questi studi le comunità di pratica 
sono definite come gruppi di persone che condividono un interesse o una passione per qualcosa 
e che, in base a questo interesse, interagiscono con regolarità per migliorare il proprio modo di 
agire. 

La riflessione sull’apprendimento si sofferma, inizialmente, sull’analisi del fenomeno specifico 
dell’apprendistato. Il modello dell’‘apprendistato’ è diverso dal modello dell’apprendimento sco-
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lastico tradizionale. Nel modello scolastico tradizionale il sapere si trasmette meglio in un am-
biente specializzato, che ottimizza la trasmissione dell’informazione. La base iniziale dell’’ap-
prendistato’, al contrario, prende l’avvio dall’interiorizzazione di modelli di comportamento. 
Solitamente un apprendistato è caratterizzato dalla presenza di un esperto o competente che 
mostra, operativamente, la produzione di un oggetto o un progetto complesso. Fa seguito un 
esercizio pratico dell’allievo che vuole acquisire la competenza espressa dal modello. L’esercizio 
si sviluppa secondo una progressione di difficoltà e complessità. Nei primi esercizi il controllo 
è sistematico, le fasi vengono ripetute per acquisire un’adeguata padronanza della tecnica. Gra-
dualmente l’esperto lascia all’allievo maggiore autonomia. In questo caso non è un apprendi-
mento fondato sull’osservazione ma, progressivamente, si passa all’azione e all’esperienza diretta. 
Il modello, da esterno, diventa interno tramite l’acquisizione di abilità e di coerenza d’azione, 
l’apprendista può valutare il proprio operato autonomamente, riesce progressivamente a con-
trollare il corso della sua opera. Richiamare il modello dell’apprendistato come modello ispiratore 
delle pratiche dell’educazione pone attenzione al contesto, alla presenza di un gruppo di persone 
che affianca, anche con diversi livelli di specializzazione, l’esperto. In questo modo l’apprendi-
mento del principiante si evolve attraverso la partecipazione a quella che può essere definita una 
‘comunità di pratica’. Nella misura in cui impara tramite la partecipazione alla pratica, si forma 
nel senso in cui non solo impara qualcosa, ad esempio informazioni e conoscenze, ma entra a 
far parte della comunità. Le comunità di pratica presentano alcune caratteristiche costanti quali: 
l’impegno reciproco, un’impresa in comune e una prassi condivisa. L’impegno reciproco costi-
tuisce il nucleo dell’interazione all’interno della comunità e si realizza in discussioni, attività in 
comune, nello scambio di collaborazione e aiuto. La pratica, infatti, non esiste in astratto e l’im-
pegno reciproco richiede impegno nell’attività comune anche se questa può essere discontinua. 
L’impresa comune è un processo condiviso di negoziazione che amplia il significato dell’impegno 
reciproco. L’appartenenza alla comunità deriva dalla condivisione degli interessi ma soprattutto 
dalla dedizione nei confronti della stessa e dalla responsabilità che diventa parte integrante della 
pratica. La prassi condivisa rappresenta l’esito del continuo confronto informale delle esperienze 
personali. Tale esito può anche essere un processo non conscio e non intenzionale, molto spesso 
si osserva l’attivarsi spontaneo di risorse e di pratiche in conseguenza ai rapporti sociali che si 
instaurano con gli altri membri della comunità. Il repertorio di prassi condivisa include routine, 
parole, strumenti, modi di operare che contraddistinguono l’appartenenza alla comunità. Le 
pratiche rappresentano l’elemento fondamentale per comprendere le esperienze quotidiane di 
apprendimento ed evidenziano la dimensione dell’agency come intenzionalità e riflessività che 
caratterizza l’agire dell’individuo nel flusso dell’esperienza quotidiana. Tale dimensione si forma 
attraverso le esperienze nel corso del tempo, sino a costituire un principio atto ad orientare le 
pratiche sociali a seconda dell’ambito di appartenenza. In altre parole, ad acquisire la ‘mentalità’ 
dell’agire tipica della professionalità acquisita unendo strettamente l’attività, il significato, l’ap-
prendimento, il contesto in vista dei procedimenti da intraprendere in futuro. Il concetto di 
pratica è legato al fare, ed è il contesto storico e sociale che fornisce significato a quanto viene 
fatto. Un elemento chiave è allora rappresentato dalla nozione di partecipazione periferica legit-
timata. La partecipazione periferica è il processo che consente ai nuovi membri di un’organiz-
zazione di passare da una posizione scarsamente rilevante ed isolata ad una piena partecipazione 
alla vita della comunità grazie alla ‘legittimazione’ ricevuta da parte dei soggetti ‘anziani’, di 
lunga esperienza (Lave, Wenger, 2006).  

Questo processo di partecipazione è reso possibile dal fatto di riconoscere la comunità come 
un organismo dotato di coerenza interna e di modalità di appartenenza che la caratterizzano 
come sistema sociale di apprendimento e di sviluppo dell’identità professionale. In questo modo, 
il percorso di apprendimento è un processo di partecipazione mediato dalle pratiche e l’appar-
tenenza ad una rete di relazioni specifiche è un contrassegno fondamentale per costruire e con-
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solidare l’identità e il riconoscimento dei membri della comunità. Il termine ‘partecipazione’ si-
gnifica partecipare in modo attivo alle pratiche sociali di comunità e alla costruzione di identità 
all’interno delle stesse comunità. Quando si partecipa a processi di interazione, secondo questa 
prospettiva, si costruisce anche la propria identità. Il che significa che partecipare ha delle in-
fluenze su quello che si fa e anche sulla formazione di strutture cognitive, affettive e motivazionali 
stabili nel tempo. In questo senso la complessità del modello dell’apprendistato, inserito in una 
comunità di pratica, conduce allo sviluppo di competenze sicure e flessibili, capaci di confron-
tarsi con situazioni inusuali. 

La comunità di pratica può emergere spontaneamente all’interno del mondo professionale, 
mentre le interazioni sociali si originano in modo naturale nello svolgimento di un’attività co-
mune, e possono portare allo scambio di conoscenze, quindi a un apprendimento condiviso. 
La comunità di apprendimento si differenzia da quella di pratica in quanto si attua in seguito 
ad un preciso progetto la cui realizzazione è osservata e controllata. In particolare, la comunità 
di pratica costruisce e sviluppa in modo costante una specifica area di conoscenza, mentre nella 
comunità di apprendimento l’area di conoscenza viene definita dall’esterno, in forma di piani-
ficazione formativa. La comunità di pratica si fonda sull’interazione volontaria e regolare che 
sviluppa il senso di appartenenza alla comunità e favorisce la condivisione delle pratiche e delle 
conoscenze. Nella comunità di apprendimento l’interazione è, al contrario, limitata alle occasioni 
formative specifiche, formalmente definite nel progetto di formazione e non necessariamente 
sviluppa un senso di appartenenza. Per i componenti della comunità di pratica l’approccio al-
l’attività è una modalità di fare e di interagire che fonda la produzione del sapere. All’interno di 
una comunità di apprendimento l’attività pratica consiste in un’esperienza guidata e differenziata 
a seconda del contesto, non necessariamente fondativa di un sapere pratico e di modelli di com-
portamento. All’interno di una comunità di apprendimento emerge con chiarezza la dimensione 
facilitante dello stesso processo di interazione sociale. L’apprendimento dei singoli soggetti è fa-
cilitato grazie al fatto che nel gruppo di apprendimento, tipicamente scolastico, si configura un 
vero e proprio processo di apprendistato cognitivo (Pontecorvo, Ajello, Zucchermaglio, 1995). 
L’ipotesi che si intende proporre evidenzia come l’interazione fra il docente esperto e il docente 
‘apprendista’ all’interno della comunità individuabile nel gruppo docente sia analoga a quella 
delle comunità di pratica? Il docente esperto ingloba il proprio livello di expertise in processi 
cognitivi non direttamente dimostrabili, ha quindi necessità di manifestarli attraverso l’esterio-
rizzazione del ‘pensare ad alta voce’, del dialogare con l’apprendista. Le attività dell’apprendistato 
cognitivo prevedono, così, discussioni, scambi verbali, commenti più o meno pertinenti, fra il 
docente esperto e gli apprendisti, in modo tale da sostenere il percorso di sviluppo della com-
petenza. I docenti “apprendisti” sono dunque coinvolti a pieno titolo nella predisposizione delle 
attività, agiscono in forma simbolica, simulando i procedimenti e la predisposizione dei percorsi 
attuativi come se fossero esperti del settore. Infatti, il docente esperto che intende trasmettere 
delle modalità d’azione, delle conoscenze che possiede, delle abilità che ha incorporato e del-
l’esperienze che ha acquisito, non riesce a trasmetterle direttamente. È necessario che operi una 
trasformazione delle sue conoscenze in saperi, delle sue modalità di agire nella descrizione delle 
pratiche utilizzate. L’esperto agisce di fronte agli “apprendisti”, chiede loro di imitarlo, esplicita 
verbalmente come e perché lo fa, si sofferma nei passaggi problematici e dubbiosi, sollecita in-
terventi propositivi e risolutivi. Alla dimostrazione dell’attività il docente accompagna il com-
mento, riesce a mettere in evidenza gli schemi operatori che utilizza, le incertezze che affronta. 
L’apprendista se ne appropria operando una trasformazione relativa al suo ambito di conoscenze, 
nei propri schemi operatori, nelle conoscenze e nelle abilità che conosce in vista di obiettivi che, 
per lui, hanno senso.  

Questo apprendimento si realizza in modo inconsapevole, si struttura in un lungo periodo, 
si trasforma in competenze stabili e durature, tipiche della particolare tipologia di “comunità 

Sessione 2   |  415  |  Formazione degli insegnanti e sviluppo professionale 



scolastica” nella quale si sono formate.  Le conoscenze acquisite direttamente tramite l’esperienza 
nei contesti educativi rappresentano una conoscenza separata da altri nuclei significativi troppo 
spesso caratterizzati da proposte astratte e metodiche. Negli istituti scolastici sembra realizzarsi 
“spontaneamente” una modalità simile a quella teorizzata nelle comunità. Gli insegnanti neofiti, 
tramite il confronto, la condivisione degli obiettivi e di un intento comune, attraverso pratiche 
ed esperienze condivise, diventano in grado di fornire manifestazioni efficaci quando le situazioni 
sono problematiche e imprevedibili e il compito richiede cambiamenti e ristrutturazioni com-
plesse. Da insegnanti “apprendisti” sviluppano le loro competenze e diventano in grado di agire 
in qualità di esperti. Sembrano diventare, in altre parole, insegnanti competenti che agiscono 
senza problemi in situazioni professionali, che conoscono profondamente le loro risorse e sono 
capaci di utilizzarle in modo consapevole e coerente. 

 
 

3. La ricerca esplorativa  
 

Quale percezione hanno gli insegnanti in servizio delle loro competenze professionali?  Hanno 
consapevolezza delle loro conoscenze e delle loro lacune in riferimento alle competenze richieste? 
Sono in grado di confrontarsi con le molteplici situazioni indeterminate e con i casi unici che 
caratterizzano l’esperienza e i problemi educativi quotidiani? Sono in grado di riflettere, in modo 
consapevole, sul loro modo di apprendere e di conquistare le competenze necessarie per la loro 
professionalità? La ricerca esplorativa, condotta presso tre Istituti comprensivi delle Marche, 
tenta di evidenziare alcuni aspetti relativi a questi interrogativi e di identificare alcuni elementi 
che potrebbero caratterizzare la formazione in servizio. Questa capacità di apprendere dall’espe-
rienza sembra essere il frutto di un’interazione continua di conoscenze, di tipo dichiarativo e 
procedurale, con elementi metacognitivi e di pensiero creativo e critico che si uniscono ad aspetti 
motivazionali, intrinseci ed estrinseci (Sternberg, 2005). Questa interazione complessa potrebbe 
consentire di confrontarsi con situazioni indeterminate, con i casi unici, per esplorare l’artico-
lazione e l’estrema eterogeneità dell’epistemologia professionale degli insegnanti. Quale impor-
tanza e peso assume il titolo universitario, caratterizzato da formazione teorica, esperienze di 
tirocinio e progettualità operativa, conseguito in corsi universitari, all’interno delle realtà ope-
rative e pratiche degli istituti scolastici? Come avviene la formazione e lo sviluppo di competenze 
esperte? Come si struttura, nel tempo e nel corso della pratica di insegnamento, il profilo pro-
fessionale del docente? Per iniziare a conoscere meglio questi aspetti si è avviata una ricerca 
esplorativa, composta da interviste e focus group, volta a cogliere le percezioni e le esperienze 
che caratterizzano, e hanno caratterizzato, la formazione e lo sviluppo professionale degli attuali 
insegnanti impegnati negli istituti scolastici. Dall’analisi delle prime interviste (9 insegnanti) e 
focus realizzati (un incontro di tre ore per ciascuno dei tre istituti coinvolti – 16 docenti coinvolti 
in totale di diverse discipline) sembra emergere una modalità di ‘professionalizzazione’ nella pra-
tica, nel corso delle esperienze e, in modo particolare, nella soluzione dei problemi che si pre-
sentano nei diversi contesti. Una tipologia di avvicinamento alla competenza esperta degli 
insegnanti che passa attraverso un meccanismo analogo a quello della “partecipazione periferica 
legittimata” tipico delle comunità di pratica (Lave, Wenger, 2006; Wenger, 2006).  
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1 Si è evidenziata fin dalle prime interviste e dal primo focus la mancata conoscenza di questa teoria. Si è deciso 
di presentarla verbalmente e in modo abbastanza sintetico. 

Traccia per intervista e per focus con insegnanti

Presentazione della ricerca: [“Buongiorno, questa ricerca ha lo scopo di indagare e approfondire come avviene la 
formazione del profilo docente, quindi condivideremo alcune osservazioni in merito].  
Nome e cognome 
In quale scuola ti trovi in questo anno? Tipologia/utenza (descrizione disciplina, classe, ruoli aggiuntivi, …)

Presentazione percorso formativo

1. Racconta la tua esperienza. Come sei diventata/o insegnante? Come hai iniziato? 

2. Hai insegnato sempre nello stesso posto? O hai avuto esperienze diverse? 
(Racconta il tuo percorso formativo/professionale)

3. Il tuo percorso formativo ti ha preparata/o e in quale misura a svolgere l’attività di insegnante? 
(In che modo? Che bisogni formativi senti di avere? Quali le criticità?)

4. Hai acquisito maggior professionalità in qualità di docente dalla formazione universitaria o dall’esperienza?  
(Per quali aspetti in particolare? Che cosa è stato più semplice? Che cosa è stato più difficile?)

Le competenze degli insegnanti

5. Quali competenze dovrebbero avere gli/le insegnanti (Quali competenze senti di possedere? Ci sono prio-
rità nelle competenze che hai elencato? )

6. Come le acquisiscono e in che tempi? 
(Che cosa dovrebbe saper fare una/un insegnante? Che cosa è più utile? )

7. Ti sembra di aver acquisito maggiori competenze nel tuo percorso formativo accademico o durante la tua 
esperienza di insegnamento? (A chi sei riconoscente? Da chi hai imparato i “segreti” del ruolo di inse-
gnante? Ricordi un/una collega che ha rappresentato, per te, un punto di riferimento?) 

Comunità di pratica e di apprendimento

8. Conosci la teoria alla base della comunità di pratica e di apprendimento? Conosci il concetto di ‘parteci-
pazione periferica legittimata’ (PPL)? 1.

9. Riconosci questo tipo di situazione (anche solo per analogia) nelle esperienze professionali che hai vissuto? 
(In che modo? Puoi fare qualche esempio?)

10.Il gruppo docente della tua scuola può essere considerato una comunità di pratica? Per quali aspetti? Che 
cosa è diverso?  (Hai sperimentato il processo di partecipazione periferica legittimata?)

11.Pensi che il tuo miglioramento nell’insegnamento sia anche legato ad una crescita all’interno di una co-
munità di pratica? (Hai qualche esempio?)

Bilancio conclusivo 

12.Ti chiedo di fare un bilancio del tuo percorso di formazione e di esperienza di insegnamento evidenziando 
quelli che, a tuo parere, sono i punti di forza e di possibile criticità. 

13.Hai altre osservazioni?
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4. Conclusioni  
 

Le prime osservazioni e riflessioni condotte sui dati della ricerca esplorativa evidenziano come 
nelle percezioni degli insegnanti sia presente una forte consapevolezza della complessità della 
loro professione. Tale complessità non sempre consente di individuare con una certa sicurezza 
le competenze più importanti per l’attività di insegnamento. Si osserva una certa difficoltà a de-
nominare, o a identificare, gli aspetti specifici di un comportamento e di un atteggiamento com-
petente. Quasi tutti i partecipanti riconoscono l’importanza della formazione accademica per 
l’acquisizione delle conoscenze basilari di tipo pedagogico, didattico, disciplinare, psicologico, 
relazionale, osservativo ma non sembrano riuscire a identificare verbalmente gli aspetti caratte-
rizzanti gli ‘atteggiamenti’ degli insegnanti che considerano esperti. In altre parole, sembrano 
essere più propensi a identificare un insegnante specifico come competente. Un insegnante che 
hanno conosciuto nel corso della loro esperienza e dal quale hanno tratto informazioni, esempi, 
si sono ispirati ai suoi modi di fare e di agire nel risolvere problemi educativi quotidiani.  

Una particolarità emerge dalle interviste condotte e dai focus. Gli insegnanti coinvolti non 
conoscevano il costrutto di “comunità di pratica” e tutti, anche al termine di una breve presen-
tazione verbale, riconducevano la modalità di apprendimento veicolata dal principio di parte-
cipazione periferica legittimata alla loro esperienza. Tramite ricordi rintracciavano, per analogia, 
lo stesso meccanismo nelle loro esperienze. Tutti riconoscevano quel meccanismo di solidarietà, 
vicinanza, comunanza di intenti e interessi, con alcune figure di insegnanti considerati esperti, 
in alcuni casi anche con episodi conflittuali, sempre estremamente utili per la loro crescita pro-
fessionale. La ricerca esplorativa apre uno spiraglio in merito all’analogia individuata e invita ad 
indagare ulteriormente questa possibilità individuando un modello di formazione che possa es-
sere strutturato in contesti formativi specifici.  
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