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Tracce di habitus?

PATRIZIA MAGNOLER

Abstract: Studying the teacher professionalizing process in the last decades stressed how 
important the practice analysis and the rel ection are. But practices reveal a complex elusive 
world, that is strictly related with the subjects. Each of them has an Habitus, that provides 
stability, i xes change spaces and evolves together with the subject private and professional 
life. h e training is a process that points at building an always-changing learning. It 
needs to work towards the subject awareness, the research of the habitus functioning, in 
order to support the subjects to understand them and their reality. h is paper opens with 
a theoretical introduction about the concept of habitus. h en, the teacher habitus will be 
explored, both through the dei nitions of some paths and though the design of dispositifs, 
that give us the chance to i nd the habitus traces in teacher thinking and actions. 

Riassunto: Lo studio del processo di professionalizzazione dell ’insegnante, sviluppato 
negli ultimi decenni, ha messo in luce l ’importanza dell ’analisi e della ril essione sulla 
pratica. Ma le pratiche sono la manifestazione di un mondo complesso, inaf errabile, 
che è parte strutturata della persona che agisce. Ogni soggetto ha un habitus che assicura 
stabilità e decide gli spazi di cambiamento, che si sviluppa e si evolve insieme alla vita 
privata e professionale dell ’individuo. La formazione, processo che mira a costruire un 
apprendimento trasformativo continuo, ha la necessità di operare nella direzione della 
consapevolezza soggettiva, nella ricerca del funzionamento dell ’habitus per aiutare i 
soggetti a comprendere se stessi in dialogo con la realtà.
Nel presente contributo, dopo un’introduzione teorica sul concetto di habitus, si propo-
ne un’esplorazione dell ’habitus dell ’insegnante, sia attraverso la dei nizione di alcune 
traiettorie, sia attraverso la predisposizione di dispositivi che consentano di trovarne le 
tracce nel pensiero e nell ’agire.

Parole chiave: habitus, competenza, formazione, professionalità, insegnante.

Introduzione

Nella società attuale, caratterizzata da veloci cambiamenti culturali, 
economici e tecnologici, emerge la necessità di formare soggetti capaci di 
costruire strategie contestualizzate per risolvere insolite situazioni proble-



68 Patrizia Magnoler

COMPETENZA E PROFESSIONALITÀ

matiche. Si parla quindi del professionista come i gura chiave per l’inno-
vazione, e della professionalità come condizione necessaria per af rontare 
problemi sempre diversi in modo consapevole. Al professionista vengo-
no riconosciute l’autonomia, la responsabilità, un sapere esperto specii co, 
un’etica. Inoltre, gli si richiede la capacità di gestire il proprio processo di 
professionalizzazione, ovvero il costruire un “sapere d’esperienza” continua-
mente implementabile e da utilizzare in modo l essibile. La sua compe-
tenza si alimenta delle risorse maturate in contesti formali, non formali e 
informali, fortemente connesse e integrate fra loro, che danno origine ad un 
sapere nascosto, implicito ma di fondamentale importanza.

L’insegnante può essere considerato un professionista? Con l’autonomia 
scolastica e la conseguente valorizzazione delle diversità culturali presen-
ti sul territorio nazionale, il ruolo dell’insegnante ha assunto una propria 
poliedricità, necessaria per costruire progetti in contesto. La progettazio-
ne dell’insegnamento richiede una maggiore azione interpretativa, dato il 
venir meno di una stabilità di valori e di routine socialmente riconosciute 
che permeavano la scuola i no ad alcuni decenni fa. Le ragioni delle pra-
tiche trovavano, in passato, una giustii cazione nella mission della scuola, 
istituzione che proponeva un progetto sociale e politico riconosciuto. Oggi 
sono gli insegnanti, l’organizzazione e il suo responsabile che decidono 
l’identità della singola scuola, pur nel rispetto delle indicazioni generali. 
Maggiore autonomia comporta non solo libertà, ma fondamentalmente 
una responsabilità, anch’essa prodotto di un intreccio tra aspetti personali 
e professionali. L’insegnante come professionista va visto quindi nella sua 
complessità, nella sua stabilità e contemporanea mutevolezza, va osservato 
per comprendere come nascono e si modii cano i pensieri e le pratiche.

Vari autori hanno sottolineato l’importanza che assumono, nella dei -
nizione delle scelte e dei comportamenti, le credenze (Shulman, 1987), la 
conoscenza tacita (Polaniy, 1979), la i losoi a educativa (Seldin, 2004), i 
processi di mediazione sull’oggetto culturale in base a personali e soggettive 
interpretazioni e ricostruzioni (Damiano, 2006), le concezioni e le pro-
spettive di signii cato (Mezirow, 2003). Partendo da questi studi sono stati 
elaborati i dispositivi formativi proposti nell’ultimo ventennio.

1. L’habitus

Un concetto, che si connette con quanto precedentemente af ermato, è 
quello di habitus. Nella dei nizione bourdieusiana (1980), «esso viene de-
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i nito come principio non scelto di tutte le scelte», che si forma in base a 
«condizionamenti associati ad una classe particolare di condizioni di esi-
stenza, si dà come sistema di disposizioni durature e trasmissibili, struttu-
re strutturate predisposte a funzionare come strutture strutturanti, cioè in 
quanto principi generatori e organizzatori di pratiche e rappresentazioni 
che possono essere oggettivamente adatte al loro scopo senza presupporre 
la posizione cosciente di i ni e la padronanza esplicita delle operazioni ne-
cessarie per raggiungerli, oggettivamente “regolate” e “regolari” senza essere 
af atto prodotte dall’obbedienza a regole e, essendo tutto questo, colletti-
vamente orchestrate senza essere prodotte dall’azione organizzatrice di un 
direttore d’orchestra» (Bourdieu, 1980, 84).

L’habitus si manifesta in un 
«sistema di disposizioni durevoli e trasponibili che, integrando tutte le 

esperienze passate, funziona continuamente come una matrice di perce-
zioni, di apprezzamenti e di azioni, e rende possibile lo svolgimento di 
compiti ini nitamente dif erenziati, grazie ai tranfert analogici di schemi 
che permettono di risolvere i problemi della stessa forma» (Bourdieu, 1972, 
178-179).

Nell’ultimo decennio il concetto di habitus è stato recuperato da 
Perrenoud (1996) che ha evidenziato il ruolo fondamentale nella pratica 
professionale, delle concezioni, degli schemi, delle routine; essi ritornano 
continuamente nei comportamenti, specialmente quando le risposte agli 
stimoli del contesto devono essere fornite in tempo reale, come accade in 
molte professioni impegnate nel sociale-educativo. Per chiarezza concet-
tuale, si intende lo schema come «l’organizzazione invariante della condot-
ta per una classe di situazioni date» (Vergnaud, 1990, 136). Le routine sono 
le procedure decise dal professionista sia in base alla propria personalità, 
sia al contesto nel quale interviene per controllare e coordinare le sequenze 
specii che di comportamento (Tochon, 1993); possono essere frutto di un 
senso comune o di una rivisitazione delle pratiche in funzione dell’ei  cacia 
(Damiano, 2006). 

Perrenoud af erma anche che l’habitus è direttamente collegato alla mi-
croregolazione delle azioni, delle scelte e porta in luce l’aspetto di relazione 
che esiste fra aspetti macro (es. la struttura degli schemi) e quelli micro, 
come la gestione di uno sguardo, la produzione di una frase. 

La professionalità rimanda però non solo ad una serie di conoscenze e 
abilità, ma anche e soprattutto alle competenze, manifestazione del capitale 
umano. L’habitus ha un ruolo fondamentale anche nel processo di mobili-
tazione delle risorse, così come af erma lo studioso ginevrino.
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«Si intravede anche un collegamento con i lavori su tranfert e le com-
petenze, che mettono l’accento sui processi di mobilitazione di risorse co-
gnitive che rimangono largamente inconsce, se non nella loro esistenza, 
almeno nel loro funzionamento. Questa “alchimia”, di cui parla Le Boterf 
(1994), non è altro che il funzionamento dell’habitus che, di fronte a una 
situazione, prende in carico una serie di operazioni mentali che assicurano 
l’identii cazione delle risorse pertinenti, la loro eventuale trasposizione, la 
loro mobilitazione orchestrata per produrre un’azione adeguata. L’alchimia 
è strana perché “la grammatica generatrice delle pratiche” non è una gram-
matica formalizzata» (Perrenoud, 2000).

L’habitus non è disgiungibile quindi dalla competenza, ne costituisce 
la “grammatica generatrice mai formalizzata”. L’impossibilità di rendere 
esplicito tutto il tacito presente in ogni soggetto impegnato in un compito 
professionale non deve far desistere dal ricercarne almeno le tracce lasciate 
da pensieri e azioni, da strutture rese visibili nelle pratiche, al i ne di assu-
merle in un’ottica di apprendimento trasformativo.

2. L’habitus come complessità 

Per cercare le tracce dell’habitus, non certamente riconducibile ai soli 
comportamenti visibili, può essere utile riprendere i principi di intelligibi-
lità dei sistemi complessi (dialogico, ricorsivo, ologrammatico), enunciati 
da Morin (1987) e fra loro sempre interrelati. L’agire professionale è un 
amalgama sempre indei nito e sempre rinnovabile che si manifesta in una 
regolazione continua, in una distribuzione di importanza a seconda delle 
situazioni e dei contesti. Regolare è far dialogare degli opposti, accostare, 
separare, nella continua ricerca di equilibrio. Ecco che il principio dialogico 
può aiutare ad esplorare talune polarità che entrano in gioco nelle situazio-
ni professionali.

La ricorsività rimanda ad un processo di costruzione, a strutture che 
progressivamente prendono forma, che vivono continuamente stati di sta-
bilità e di decostruzione, in un processo interdipendente. 

Ini ne, il concetto di ologramma porta ad una visione in cui nulla è ca-
suale, ma dipende dalle interrelazioni diacroniche e sincroniche della parte 
con il tutto e del tutto con la parte. Vi è una unità composta da mille diver-
se unità in cui ciascuna parte è rappresentazione di senso e non di singoli 
signii cati.
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2.1 Il principio dialogico

Il principio dialogico «può essere dei nito come l’associazione com-
plessa (complementare, concorrente, antagonista) di istanze, “necessarie 
insieme” all’esistenza, al funzionamento e allo sviluppo del fenomeno or-
ganizzato» (Morin, 1989, 112). Secondo l’autore la nostra mente/cervello 
obbedisce in modo dialogico a principi/regole bio-antropologici che go-
vernano la conoscenza umana e derivano da una cultura sociale impressa 
nelle menti/cervelli dei suoi membri, da processi di elaborazione che si 
nutrono dell’esperienza individuale. Riprendendo sempre Morin, il cervello 
umano, macchina iper-complessa, si nutre di interazioni i sico-chimiche, 
è biologico nella sua organizzazione e totalmente umano nelle sue attivi-
tà pensanti e coscienti (Morin, 1989, 98). Il principio dialogico evidenzia 
anche la presenza di continue disfunzioni quali i blocchi, le regressioni, gli 
smarrimenti che possono però essere anche fonti per il superamento degli 
ostacoli e origine delle invenzioni. La persona si sviluppa tra emozioni e 
ragionamenti, tra pensieri e azioni, intuizioni e razionalità, smarrimenti e 
ricostruzioni per trovare un proprio modo di essere nel mondo.

Una “prima dialettica è individuabile tra corpo e mente”, necessaria a 
costruire una modalità per entrare in relazione con l’esterno, per modii -
carlo e contemporaneamente per modii care se stesso, per apprendere. La 
realtà, la situazione non esiste in quanto tale, ma come risultato di processi 
interpretativi soggettivi (Perrenoud, 2001; Mezirow, 2003) che guidano un 
“come vedere il mondo”, su che cosa fermare l’attenzione classii cando gli 
elementi in esso presenti. Progressivamente si formano ricordi, schemi, va-
lori, routine che si confermano o modii cano. Ne emerge un’esperienza che 
si manifesta attraverso abitudini, attitudini, posture, saperi o, ancor meglio, 
in una «conoscenza dell’esperienza, dalla quale ricaviamo, da un lato, la no-
stra capacità pratica e, dall’altro, un giudizio sulla prassi di questa capacità» 
(Krais, Gebauer, 2009, 26). Il senso pratico, ovvero la capacità dell’habitus 
di generare comportamenti conformi agli ordini sociali, «non è altro che 
necessità sociale divenuta natura, trasformata in schemi motori e in rea-
zioni corporee automatiche» (Bourdieu, 1980, 127). L’habitus, in quanto 
esperienza del mondo sociale incorporata dal soggetto, si riversa nei corpi e 
si manifesta nei gesti, nelle usanze e nelle posture. Il corpo non è il semplice 
mezzo in cui si esprime l’habitus, ma, in quanto deposito dell’esperienza 
sociale, ne è parte fondamentale. Il sociale viene esperito e si trasforma 
diventando costruzione propria del soggetto, unica e inimitabile.
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Ecco quindi una “seconda dialettica, fra il passato e il presente-futuro”. 
L’habitus ha una funzione di mediazione, fra la potenza e l’atto, fra ciò che 
è possibile nella persona e ciò che ef ettivamente realizza, e stabilisce così 
una prima relazione fra interno e non visibile e ciò che invece si rende vi-
sibile, cioè l’azione. S. Tommaso D’Aquino identii ca diversi tipi di habitus 
(intellettuali, corporei, operativi…) e ritiene che siano fortemente dimo-
strativi della diversità soggettiva; ad habitus e attività conformi corrisponde 
il medesimo soggetto quasi a dei nire così una stabilità dell’habitus stesso. 
Bourdieu (1982) pone in evidenza il ruolo delle esperienze sociali che gli 
individui maturano nel processo continuo di socializzazione e di partecipa-
zione alla cultura ed identii ca due diversi stati e funzioni dell’habitus. La 
prima è la “struttura strutturata”, storia incorporata o presenza del passa-
to nel presente. L’esperienza passata si traduce in disposizioni percettive e 
comportamenti che funzionano sia nelle situazioni conosciute che in quelle 
del tutto nuove. La seconda, che nasce dagli studi di Bourdieu sugli scritti 
di Panofsky, è la “struttura strutturante”, ovvero il principio generativo e 
la capacità creativa che permette al soggetto di attuare comportamenti di 
adattamento continuo, nel momento in cui ricostruisce un rapporto tra sé 
e il contesto, iniziando così un dialogo (Schön, 1993).

Ed ecco presentarsi un altro dialogo: tra “la vita personale e la vita pro-
fessionale”. Se l’intreccio fra personale e lavorativo è stato oggetto di studio 
nella psicologia e sociologia del lavoro per esigenze economiche (ei  cienza 
ed ei  cacia), per comprendere gli aspetti motivazionali legati alla parteci-
pazione nella produzione delle pratiche professionali, attualmente il con-
cetto di work identity (Illeris, 2004) viene utilizzato per mostrare come le 
direzioni dello sviluppo nella vita professionale e nella vita privata siano 
fortemente interconnesse. Pur evitando tutte le derive psicanalitiche, “la 
ricerca dell’habitus” porta a connettere tutti gli aspetti soggettivi. 

«…la presa di coscienza e il lavoro sull’habitus suppongono probabil-
mente anche un rapporto particolare con la vita, il gusto del gioco o del 
rischio, una forma di identità e di ricerca di sé…» (Perrenoud, 2001).

Un ultimo dialogo è “fra il collettivo e l’individuale”. Bourdieu af erma 
l’esistenza di un habitus di classe al quale i soggetti partecipano con una 
loro singolarità: «in realtà ad unire gli habitus singolari dei diversi membri 
di una stessa classe è una relazione di omologia, cioè di diversità nell’omo-
geneità che ril ette la diversità nell’omogeneità caratteristica delle loro con-
dizioni sociali di produzione: ogni sistema di disposizioni individuali è una 
variante strutturale delle altre, in cui si esprime la singolarità della posizio-
ne all’interno della classe e della traiettoria» (Bourdieu, 1982, 96). 
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Un habitus collettivo è frutto delle relazioni di molti soggetti che hanno 
sviluppato un proprio habitus secondo determinazioni cronologicamente 
ordinate e irriducibili le une alle altre, provocando l’esistenza di “stili per-
sonali” che non sono altro, però, che uno scarto rispetto allo stile proprio di 
un habitus di classe o di un’epoca. Krais (2009), sempre citando Bourdieu, 
sostiene che in questa diversità di stili e in questa partecipazione, vi è una 
produzione reciproca. «La partecipazione degli individui ai processi sociali 
non si esaurisce nell’esperire, nell’assumere vari ruoli e nell’af ermarsi in 
interazione con altri; consiste fondamentalmente nella costruzione stessa 
del mondo sociale attraverso l’agire e i sensi» (Ibidem, 114).

2.2 Il principio ricorsivo

Il principio ricorsivo rimanda al «processo in cui gli ef etti o prodotti 
sono contemporaneamente cause e produttori del processo stesso e in cui 
gli stati i nali sono necessari alla generazione degli stati iniziali» (Morin, 
1989, 115). Il processo ricorsivo si produce e riproduce da sé a condizione 
che sia alimentato da fonti esterne. Questa ricorsività va rintracciata, innan-
zitutto, proprio nella continua relazione fra stabilità e dinamicità presente 
nell’habitus, nel suo dei nire punti fermi per poi sottoporli a revisione. 

La disamina della complessità dell’agire può essere vista attraverso due 
forme di ricorsività che si presentano “tra schemi e prospettive, tra espe-
rienza e ril essione”. 

Riprendendo Mezirow (2003) e il concetto di prospettiva di signii cato, 
si individuano processi di assimilazione e trasformazione dell’esperienza in 
base ad un «set abituale di aspettative che costituisce un quadro di riferi-
mento orientativo che usiamo nella proiezione dei modelli simbolici e che 
funge da sistema di credenze (quasi sempre tacite) per interpretare e valu-
tare il signii cato dell’esperienza» (Ibidem, 47-48). Le prospettive servono 
per dei nire ciò che è giusto, che va bene, che è vero. La manifestazione 
visibile delle prospettive è data dagli schemi di signii cato, che rimandano a 
un “come fare una cosa”, come interpretare e sono più facilmente indagabili 
attraverso la ril essione. Il cambiamento delle prospettive avviene quando 
il soggetto diventa critico sul come e perché i suoi assunti sono arrivati a 
condizionare il modo di percepire e di sentire il mondo (Ibidem, 165) e può 
prendere avvio da una serie di schemi modii cati durante l’esperienza che 
non trovano più una giustii cazione nella prospettiva alla quale facevano ri-
ferimento, oppure da situazioni destabilizzanti che mettono in discussione 
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convinzioni e valori dati per scontati. Comunque vi è una fase di destabi-
lizzazione che non può essere evitata (Morgan, 1987) e che necessita di un 
sostegno esterno per supportare il soggetto nella sua evoluzione.

In quanto al rapporto “tra ril essione sull’esperienza e costruzione 
dell’habitus”, diversi autori (Dewey, Kolb, Le Boterf ) ne hanno eviden-
ziato la continua ricorsività. Il fare esperienza si trasforma in un “avere” 
esperienze ( Jedlowski, 1994), vale a dire in una saggezza pratica che aiuta 
ad af rontare nuove situazioni con un bagaglio sempre più consolidato e 
che permette all’individuo di operare anche quando af ronta contesti non 
consueti. Gli schemi via via costituiti e la i ducia nel poterli mobilitare, 
maturata in base ai feedback precedentemente ricevuti, permettono di ope-
rare nella direzione voluta, possibile e sostenibile a seconda dei contesti. 
L’esperienza è anche uno spazio/tempo della ril essione (Schön, 1993), vie-
ne prolungata e completata dalla ril essione del soggetto in quanto azione 
mentale che recupera e struttura (Boutet, 2004). Ril ettere è una nuova 
esperienza interiore che mira a mantenere il passato nella coscienza per 
analizzarne le componenti e gli aspetti, per identii care le cause, per preve-
dere possibili conseguenze. Ril ettere è anche un modo per facilitare l’ac-
quisizione della consapevolezza tra concetti quotidiani acquisiti durante 
l’esperienza e concetti scientii ci (Saussez, Paquay, 2004). Paquay fa notare 
come «l’individuo debba abitare i concetti scientii ci con le proprie inten-
zioni» (Ibidem, 122), evidenziando ancora una volta l’inl usso innegabile di 
determinate concezioni insite nell’habitus. Se la ril essione è caratterizzata 
da processi quali la spiegazione, l’anticipazione, la giustii cazione e l’inter-
pretazione, viene anche dei nita come modalità per analizzare l’indei nito, 
per individuarne le parti e le relazioni al i ne di costruire un qualcosa di 
unii cato e dotato di senso che possa diventare manipolabile, modii ca-
bile dal soggetto. Perrenoud distingue una “ril essione critica”, i nalizzata 
alla destrutturazione delle situazioni per comprenderle, e una “ril essione 
costruttiva” che serve a dare origine ad una nuova conoscenza in quanto 
completa l’esperienza stessa. La ril essione è anche una postura, non è un 
sapere, ma costituisce un rapporto con il sapere, uno sguardo sull’azione, è 
costituente della competenza (Perrenoud, 2001).

2.3 Il principio ologrammatico 

Morin af erma che ogni parte del “tutto”, contiene il “tutto”, ne rap-
presenta la complessità e ogni parte può essere, più o meno, in grado di 
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rigenerare il tutto. Le parti hanno autonomia relativa tra di loro, ef ettuano 
scambi, mostrano una personale specii cità, pur possedendo caratteri ge-
nerali. 

L’idea di ologramma ha due ricadute nello studio delle pratiche profes-
sionali: la prima riguarda la relazione fra gli elementi che le compongono 
(ogni pratica, ma anche ogni parte di essa, ha un rapporto con tutto l’agire 
complessivo e nello stesso tempo ogni elemento della pratica ha senso in 
quanto facente parte di un oggetto, percorso olistico); la seconda rimanda 
alla rimemorazione, ovvero la restituzione che il soggetto fa, a livello di 
ricordo, di una percezione, della quale non restituisce tutto, ma solo le parti 
che ha conservato ricombinandole fra loro. 

«Se noi engrammiamo non immagini, ma computazioni (a c.d.r: sapere 
delle operazioni che permettono il sapere) atte a riprodurre immagini, di-
viene comprensibile come degli engrammi vicini o imparentati possano in-
terferire e confondersi gli uni con gli altri al momento della rimemorazione 
(a c.d.r: è una ricostruzione oloscopica in cui prevale l’insieme), fornendo 
così dei ricordi sincretici che pure riteniamo siano autenticamente fedeli» 
(Morin, 1989, 118).

Non esiste un ricordo come rappresentazione di ciò che è realmente 
avvenuto, ma solo una sua ricostruzione. Il passato può essere solo visto in 
rapporto al senso che l’individuo assegna ad ogni parte e alla relazione fra 
le parti. Ecco quindi entrare in gioco il “senso”. Per Fabre (2000) il senso 
è qualcosa che si iscrive nella storia della persona, mentre Rey (2000) ri-
prende anche il rapporto con i signii cati che sono condivisi. Polanyi (1962) 
insiste sul rapporto tra particolare e globale: la ricostruzione dei particolari 
potrebbe comportare anche la distruzione di una comprensione più glo-
bale, ma è proprio dal signii cato di ogni particolare, alla luce del senso 
complessivo, che questo acquista un suo valore per la conoscenza.

Il senso produce visioni di insieme che invadono l’orizzonte mentale 
(Morin, 1989) e che trovano una manifestazione nelle azioni ma anche nel 
linguaggio.

3. Habitus e insegnanti

L’habitus rimane spesso una forma di conoscenza tacita. Quando l’in-
segnante prende consapevolezza del proprio habitus e della necessità di 
conoscerne il funzionamento allo scopo di gestirne il cambiamento? Può 
accadere in situazioni accidentali che destabilizzano le concezioni sogget-
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tive, oppure in situazioni appositamente predisposte, come può essere la 
formazione. Léonard (2004) evidenzia gli elementi ritenuti fondamentali 
dagli insegnanti, per la formazione: avere un tempo dedicato alla ril essione 
sulle pratiche, discutere e analizzare i reali problemi incontrati, avere un 
accompagnamento continuo nel rivedere i percorsi attuati. La formazione 
viene interpretata quindi come un dispositivo che si concretizza in uno 
spazio-tempo per rivisitare il proprio sapere professionale e per compren-
dere il processo con cui vengono ef ettuate le scelte, per apprendere nuove 
conoscenze, per analizzare la coerenza fra le diverse azioni professionali e i 
risultati ottenuti.

3.1 Tracce d’habitus nella pratica didattica

Nella formazione del professionista trovano ampio spazio le pratiche 
ril essive che permettono di trovare le tracce del funzionamento dell’ha-
bitus al i ne di avviare processi di cambiamento reale e profondo. Le 
domande che guidano la costruzione di dispositivi sono le seguenti: in 
che modo giungere a comprendere come si sono formate le concezioni? 
Come comprendere quando e perché avviene un cambiamento di pratiche 
e di prospettive? Quando e perché si modii cano gli schemi operativi? 
Quando e perché permangono delle routine? Quale convergenza o diver-
sità vi è tra le idee soggettive e quelle della comunità di pratica alla quale 
si partecipa?

In letteratura è già stata ampiamente esplorata la valenza, ai i ni di una 
consapevolezza soggettiva, delle narrazioni autobiograi che (Demetrio, 
1996), delle interviste in profondità per comprendere il fare (Mortari, 
2010), delle analisi delle proprie pratiche con l’accompagnamento di esper-
ti (Vinatier, Altet, 2008). 

In questa sede ci si vuole focalizzare su come indagare l’inl uenza 
dell’habitus sulla competenza dell’insegnante nella progettazione didattica. 
Progettare richiede al soggetto di operare scelte, di attivare schemi operati-
vi che sono nati nella pratica individuale, organizzativa e anche nelle comu-
nità di pratica, di costruire e decostruire il progetto attraverso simulazioni, 
di assegnare un senso complessivo, ma anche di analizzare le singole parti. 
Wanlin (2009) pone tre ragioni che sottendono la progettazione: organiz-
zative, pedagogiche e personali/psicologiche. Tra i fattori che la inl uenza-
no vi sono l’esperienza personale, le risorse disponibili, le teorie e i criteri 
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personali, il l usso delle attività. Le decisioni prese durante la progettazione 
rispecchiano i criteri soggettivi di insegnamento, valori personali che costi-
tuiscono una costante, la i losoi a educativa (Seldin, 2004). 

Per Halkes et Deijkers (cit. in Wanlin), i criteri sono legati al bisogno di 
controllo, all’importanza assegnata all’attivazione degli studenti, al bisogno 
di riconoscimento, anche af ettivo, e al valore assegnato alla conoscenza in 
quanto strumento per facilitare la partecipazione attiva alla società. Questi 
criteri giocano un ruolo nella costruzione dell’esperienza di insegnamento 
e delle relative teorie soggettive e l’esperienza costituisce il fondamento su 
cui si innestano prevalentemente le scelte.

Il processo ril essivo nel quale implicare il professionista, che viene sug-
gerito da Saussez, Paquay (2004) e da Perrenoud (2001), rimanda ad alcune 
tappe necessarie a costruire una concettualizzazione partendo dall’analisi 
dell’esperienza. Si tratta quindi di supportare diversi passaggi: l’esplicita-
zione di diverse esperienze relative al medesimo compito, la chiarii cazio-
ne tramite il confronto, la rivisitazione di quanto emerso i no a giungere 
ad una rappresentazione che diverrà strumento per ripensare le pratiche 
successive. Secondo Perrenoud (2001) «Il soggetto non accede diretta-
mente agli schemi stessi, egli se ne costruisce una rappresentazione, che 
passa attraverso un lavoro di presa di coscienza». Tale rappresentazione è 
identii cabile nello “schéma”, così come lo dei nisce Perrenoud stesso, che 
diviene l’artefatto utile a ripensare l’azione successiva e facilitare la visione 
del cambiamento.

«Dei nirei uno “schéma” come una rappresentazione semplii cata del 
reale, quindi di un’azione o di una sequenza di azioni. Quando uno “sché-
ma” di azione si elabora per presa di coscienza della struttura invariante 
di un’azione, quindi dello schema che la sottende, esso non sopprime ipso 
facto lo schema, che può continuare a funzionare all’atto pratico, e non vi si 
sostituisce necessariamente nel controllo dell’azione» (Perrenoud, 2001).

Elaborare rappresentazioni non è quindi garanzia di controllo dell’azio-
ne successiva, ma è una buona possibilità per comprendere come si ef ettua-
no le scelte, come si gestiscono le tensioni dialogiche presenti nella realtà in 
cui si opera, quali fattori personali e contestuali inl uiscono maggiormente. 
La rappresentazione può aiutare quindi a conoscere come il soggetto ha co-
struito il rapporto con il contesto attivando processi ril essivi e di continua 
costruzione/ricostruzione.
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La concettualizzazione della pratica tra narrazione
e rappresentazione

Nell’ambito dei master on line attivati dall’Università degli Studi di 
Macerata e destinati a docenti in servizio, sono stati sperimentati diver-
si dispositivi per attivare la ril essione, condizione necessaria alla scoperta 
e reii cazione delle tracce dell’habitus. Il primo dispositivo si pone come 
obiettivo la concettualizzazione dell’azione (Saussez, Paquay, 2004).

Un “primo passaggio” verso la presa di coscienza richiede la narrazione 
di una o più pratiche di progettazione didattica, esplicitando anche mo-
tivazioni delle scelte, pensieri e processi. Una prima analisi delle scrittu-
re, prodotte dagli insegnanti, fa emergere che narrare l’esperienza è stato 
vissuto come compito dii  cile, inusuale, ma estremamente produttivo in 
termini di consapevolezza personale. È una “pratica per mettere in forma la 
propria esperienza” e attiva un recupero del dettaglio, delle successioni, sti-
mola l’emergere delle domande implicite che guidano le scelte: come scritto 
da un docente: “è come creare un ordine fra le variabili”. Ma è anche una 
modalità per far emergere vissuti emotivi e prospettive con le quali è stato 
af rontato il compito. Ripercorrere il proprio testo induce a valutare azioni 
e processi, l’ei  cacia delle scelte e la coerenza interna dell’agito, favorisce 
l’assegnazione di senso: «perché ho fatto…, allora qual è la mia professio-
nalità?» (Magnoler, 2010).

Il “secondo passaggio” prevede il confronto con i pari e il formatore. La 
narrazione individuale viene letta e analizzata; ciascuno legge il racconto 
dell’altro, pone domande, richiede chiarimenti. In questo modo si attiva 
una reciproca attenzione al dettaglio, al signii cato, si sviluppa la ricerca 
soggettiva del senso assegnato ad alcune pratiche. La discussione in forum 
che si sviluppa in modo asincrono, facilita la lettura e rilettura delle rispet-
tive narrazioni e delle risposte, favorendo un clima ril essivo che porta ad 
andare in profondità, a non accontentarsi delle dichiarazioni generiche.

In questa fase si nota l’importanza delle domande del novizio che ri-
chiedono all’esperto di ripensare le proprie routine e di ricostruire il senso 
complessivo della sua azione, le diverse interpretazioni relative ad un con-
cetto che sollecitano la ricerca di coerenza all’interno della comunità, la 
rilevazione dei cambiamenti introdotti nelle proprie pratiche in relazione 
al proprio percorso formativo.

Un “terzo passaggio” è la produzione, da parte di ogni soggetto in for-
mazione, di una rappresentazione grai ca del processo illustrato nella pro-
pria narrazione. La rappresentazione richiede la selezione e la strutturazio-
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ne degli elementi ritenuti più importanti, dando origine ad una immagine 
che evidenzia i nodi e le relazioni. La rappresentazione pone il soggetto di 
fronte alla modellizzazione che ha dato al proprio processo, sia in fase di 
realizzazione che di analisi, e mostra i legami “ma solo quelli che si ritengo-
no più importanti”. Parafrasando con le parole stesse dei docenti, “si rende 
visibile un modello logico” soggettivo e la visualizzazione grai ca consente di 
chiarire e semplii care, nonché di analizzare più facilmente le similarità e le 
dif erenze portando così ciascuno a confrontare i diversi modelli realizzati 
dalla comunità con il proprio. 

In questa direzione le tecnologie forniscono un supporto molto forte, 
permettono di reii care, manipolare, confrontare, condividere, ristrutturare, 
mantenendo memoria di un processo di analisi, di ricostruzione. La tecno-
logia diviene una vera e propria psico-tecnologia (de Kerckhove, 1993) nel 
senso di prolungamento delle funzioni psichiche soggettive. Il pensiero si 
rende visibile nello schermo in forme diverse e tra loro comparabili e ana-
lizzabili, documentabili.

Il teacher portfolio dell’esperienza

Un secondo dispositivo utilizzato aveva l’obiettivo di porre in relazione 
diverse tracce di habitus che emergono attraverso la realizzazione di tre 
artefatti inseriti nel teacher portfolio.

Il primo artefatto è Il curriculum ril essivo. Si tratta di ricostruire, rivi-
sitando la propria storia professionale, le scelte formative per lo sviluppo 
professionale evidenziando le motivazioni personali e le ricadute che tali 
azioni hanno avuto nelle pratiche. Dall’analisi delle scritture e soprattutto 
dalle ril essioni scritte dai corsisti, si manifesta una ricostruzione di senso 
relativa alla propria storia, all’immagine che si ha del lavoro e di se stessi. Vi 
è un’attenzione a come si sta sviluppando la propria work identity. 

Si attiva in questo caso una ril essione con una funzione critico-regola-
trice ( Jorro, 2005): dall’analisi delle situazioni formative vissute, vengono 
individuate le scelte operate e la loro concatenazione e successione. Questa 
visione longitudinale aiuta ad osservare i cambiamenti e quindi a rintrac-
ciare elementi della funzione strutturante dell’habitus.

Il secondo artefatto è una “rubrica” co-costruita nella comunità on line 
che elabora dei criteri, degli indicatori che aiutano ad analizzare le proprie 
pratiche professionali, sempre in relazione alla competenza nella proget-
tazione didattica. Viene prodotto così uno strumento che rimane come 
riferimento l essibile e continuamente modii cabile per scelte future in ter-
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mini di autoprogettazione professionale. La prima ril essione scritta con il 
supporto della rubrica, serve a i ssare una descrizione su “cosa si sa fare e 
come”. È lo stato di partenza che andrà successivamente confrontato con la 
ril essione scritta al termine del percorso formativo. L’oggetto di indagine 
sarà lo scarto che si potrà notare tra le due diverse scritture, al i ne di com-
prendere elementi e processi insiti nel cambiamento. La rubrica permette 
di intravedere il cambiamento, come è avvenuta una nuova strutturazione 
di schemi, a volte dei cambiamenti radicali di concezioni.

Il terzo artefatto è “un diario” che si presenta con due diversi livelli. Gli 
insegnanti sono impegnati, durante il master, nell’elaborazione di un project 
work da realizzare nella propria classe, avvalendosi della nuova conoscenza 
che si è creata nel confronto fra concetti spontanei e concetti scientii ci 
proposti nel percorso formativo. Tale processo di progettazione-realizza-
zione in classe, viene accompagnato con un journal de bord da stilare du-
rante l’esperienza. Successivamente, tali scritture diventano il materiale sul 
quale ril ettere attraverso il sostegno di domande poste dal formatore. In 
questo modo l’opacità della quotidianità e gli eventi che la turbano vengono 
posti sotto la lente dell’analisi dapprima soggettiva, successivamente colla-
borativa, al i ne di dare una maggiore visibilità alle tracce delle pratiche.

4. Conclusioni

L’habitus, in quanto concetto preposto a dei nire un “non visibile”, non 
può trovare una sua manifestazione totalmente corrispondente. Si possono 
solamente cercare le tracce lasciate dal suo funzionamento e partire da que-
ste per sviluppare nel soggetto una consapevolezza circa il proprio agire e le 
scelte sottese. Se la competenza professionale è fortemente connessa all’in-
tenzionalità (Rey, 2003) e quindi ad un “essere competenti”, la formazione 
deve agire in questo ambito attraverso la predisposizione di dispositivi atti 
alla ril essione, alla concettualizzazione, alla reii cazione per dare origine 
ad una ricorsività tra scoperta di sé, scoperta dell’altro (persone, pensieri, 
contesti, problemi…) e relative modii cazioni o ricostruzioni.

Scoprire le tracce dell’habitus comporta una ril essione sui dispositivi 
che si costruiscono; è necessario raccogliere, analizzare le pratiche per so-
stenere la ril essione al i ne di comprendere come essa viene intesa, quali 
funzioni le si assegnano, su quali oggetti si concentra e con quali obiettivi, 
con quali tempi. La si da lanciata da Perrenoud, ovvero cercare la strada per 
transitare dalla pratica ril essiva al lavoro sull’habitus, è ancora estremamen-
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te viva e richiede un rinnovato sforzo di indagine sia teorica, sia di ricerca 
sul campo. Inoltre il concetto complesso richiede anche una molteplicità di 
apporti disciplinari, in particolare dalla psicologia del lavoro e dall’ergono-
mia, per perseguire le tre grandi si de in termini di professionalizzazione 
degli insegnanti proposte da Boutet (2004). La prima è quella di riuscire 
a costruire una “consapevolezza” nella gestione della complessità delle si-
tuazioni di insegnamento e apprendimento, comportamento evidentemen-
te legato all’habitus. La seconda rimanda alla costruzione e af ermazione 
di una propria “identità professionale” capace di dialogare continuamente 
con i diversi contesti. Il legame tra formale e informale, tra professionale 
e personale diviene uno snodo chiave per la formazione del professionista. 
La terza si da consiste nel dare inizio ad un “processo collettivo” capace di 
valorizzare le comunità di pratica in rapporto all’organizzazione e le risorse 
umane come elemento fondante di ogni buon funzionamento istituzionale, 
ponendo in continua dialettica habitus individuale e collettivo.

Presentazione dell’autore: Ricercatore in Didattica e Pedagogia speciale presso 
la Facoltà di Scienze della Formazione dell’Università degli Studi di Macerata. Si 
occupa prevalentemente della ricerca sui dispositivi per formazione iniziale e in 
servizio degli insegnanti. Autrice del testo L’insegnante professionista. Dispositivi 
per la formazione (EUM, 2008), ha pubblicato diversi contributi a livello nazionale 
e internazionale aventi per tema il teacher portfolio e la formazione on line.

Bibliografi a

Bourdieu, P. (1972), Esquisse d’une théorie de la pratique, Genève, Droz.
— (2005), Il senso pratico, Roma, Armando.
Boutet, M., La pratique rél exive: un apprentissage à partir de ses pratiques, in: http://

www.mels.gouv.qc.ca/reforme/Boite_outils/mboutet.pdf, 2004 [20/08/2010].
Demetrio, D. (1996), Raccontarsi. L’autobiograi a come cura di sé, Milano, Raf aello 

Cortina.
De Kerchkove, D. (1992), Brainframes, Bologna, Baskerville.
Fabre, M. (2000), «La question du sens en formation», in J.M. Barbier, O. Galantanu 

(dirr.), Signii cation, sens et formation, Bruxelles, De Boeck, pp. 115-138.
Jedlowski, P. (1994), Il sapere dell ’esperienza, Milano, Il Saggiatore.
Jorro, A., Rél exivité et auto-évaluation dans les pratiques enseignantes, in: http://

halshs.archives-ouvertes.fr/docs/00/11/23/37/PDF/EVA-REFLEXIVITE.
pdf, n. 2. pp. 33-47, 2005 [20/08/2010].

Krais, B., Gebauer, G. (2009), Habitus, Roma, Armando.



82 Patrizia Magnoler

COMPETENZA E PROFESSIONALITÀ

Léonard, F., Pratiques de formes, pratique de formation, in: http://rechercheseduca-
tions.revues.org/index326.html, n. 6, 2004 [10/08/2010].

Magnoler, P., Une formation on line pour former l ’enseignant rél exif, in: http://
www.recherches-en-education.net/spip.php?article121, n. 8, pp. 85-96 
[10/12/2010].

Mezirow, J. (2003), Apprendimento e trasformazione, Milano, Raf aello Cortina.
Morin, E. (1989), La conoscenza della conoscenza, Milano, Feltrinelli.
Mortari, S. (2010), Dire la pratica, Milano-Torino, Bruno Mondadori.
Perrenoud, P., Mettre la pratique rél exive au centre du projet de forma-

tion, in: http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/
php_2001/2001_02.html [20/08/2010].

Perrenoud, P., De la pratique rel exive au travail sur l ’habitus, in http://www.
unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_18.html 
[20/08/2010].

Polanyi, M. (1979), La conoscenza inespressa, Roma, Armando.
Rey, B. (2003), Ripensare le competenze trasversali, Milano, Franco Angeli.
Saussez, F., Paquay, L. (2004), «Tirer proi t de la tension entre concepts quo-

tidiens et concepts scientii ques. Quel espaces de formation et de recherche 
construire?», in C. Lessard, M. Altet, L. Paquay, P. Perrenoud, (dirr.), Entre sens 
commun et sciences humaines, Bruxelles, De Boeck, pp. 115-138.

Schön, D.A. (1993), Il professionista ril essivo. Per una nuova epistemologia della 
pratica professionale, Bari, Edizioni Dedalo.

Seldin, P. (2004), h e Teaching Portfolio, 3 Ed, Bolton (MA), Anker Publishing.
Shulman, L. (1987), «Knowledge and teaching: Fundations of the new reform», 

in Harvard educational review, 1, pp. 1-21.
Vinatier, I., Altet, M. (2008), Analyser et comprendre la pratique enseignante, 

Rennes, PUR.
Wanlin, P., La pensée des enseignants lors de la planii cation de leur enseignement, in: 

http://www.inrp.fr/edition-electronique/archives/revue-francaise-de-pedago-
gie/web/fascicule.php?num_fas=568, n. 166, pp. 89-128 [20/08/2010].
























