aia iezione espositiva non pud supersre, di regols, ia durata di 15-20 minuti, oltre la quale I'sttenzione scade-.
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Problemi metodologici generali

1. | principi presentati nel capitolo prece-
dente caratterizzano una pedagogia fondata
sull’attivita costruttiva e sul successo dell’
allievo. Non nel senso che ia scuola debba
essere facile, evitl le occasioni d'errore e
sl lasci prendere la mano dagii allievi stes-
si. Nel sensc, per coniro, che agli alliev
venga riconosciuto il dirltto all’errore, In
quanto significativo dl un determinato pro-
cesso mentale, con esciusione di punizio-
ni inibitricl e frustranti; che l'allievo si sen-
ta al centro d'un complesso di atteggla-
menti e di azioni che mirano al migliore
sviluppo delle sue conoscenze e della sua
personalitd e che lo facciano sentire per-
sonalmente responsablle delle Insufficien-
ze dovute a scarsa volonta; che, ancora, sl
stabilisca un adeguato aggancio tra gll o-
biettivi Intenzionall che la scuola vuol rag-
giungere con gii allievi e la loro effettiva
reallzzazione.

2. Tra le varie ragioni che giustificano |'o-
rientamente pedagogico qui descritto cl-
tiamo le seguenti:

a) L'ldea maestra della politica educativa
dei prossimi anni & per tutti i paesl, secon-
do gli studi plu recenti (vedi GRETl e
UNESCO), l'educazione permanente. La
scuola obbligatoria deve tenerne conto pre-
disponendo gli allievi, sul piano delle co-
noscenze e sul piano delle motivazionl, ai
futuri bisogni d'istruzione.

=S| l'enselgnement scolaire, scrive BLOOM,
confére un sentiment de frustration et

méme d'incapacité chez une proportion
notable d'éléves, on ne pourra pas faire
grand chose, aux stades ulterieurs, pour
éveiller un véritable intérét pour les étu-
des. L'étude & l'école doit aboutir au suc-
cés et fournir des expériences satisfai-
santes aux éldves; c'est une condition fon-
damentale pour assurer |'assimilation de
tout ce qul sera nécessaire au cours de
la vies.

b) E’ risaputo che ['educazione e I'amblen-
te famillari svolgono un ruolo non indiffe-
rente nel successo scolastico. Gli allievi
provenientl dai ceti economicamente e cul-
turaimente deboll sono, in media, lingulsti-
camente inferiori agll alirl e presentano
aspirazionl culturall e professionall meno
splccate, due fattorl fondamentall per lo
sviluppo completo delle capacita scolasti-
che. La scuola ha il dovere di mettere in
atto le misure opporiune per permettere
a quest! giovani di porsli al livello degli altri
e di avere le medesime possibilita di riu-
scita.

c) Se si accetta I'idea che la finalita deil’
educazione, in particolare nella scuoia ob-
bligatorla, non & la selezlone del migiiori
ma lo sviluppo pii completo delle compe-
tenze e delle qualitd di ognuno, ne deriva
che la scuola non pud assumere atteggia-
mentl fatalisticl dl fronte all’elevato nume-
ro di alllevi che non raggiungono pienamen-
te gli obisttivi dell'insegnamento traendo-
ne motivo per scostarsi dai valori che
essa velcola con sentimenti di sfiducia o

di qualunquismo. Deve, per contro, trovare
le strategie che tengano conto delle diffe-
renze Individuali ma in modo da favorire
fo sviluppo pili completo dell’Individuo.

3. Nel paragrafi seguentl ci sforziamo di
definire le strategie pil adeguate che fa-
voriscono la messa in pratica delle tesi
e dei principi sopra esposti. Esse vanno
nel senso d’'una misurata differenziazione
dell’insegnamento, in relazione alle diver-
sitd attitudinali degli allievi. Il modello pe-
dagogico da cui deriva I'insegnamento at-
tuale, anche se lo scarto si fa sempre pill
sensiblle, & quello fondato sull'uguaglianza
dei programmi e dei metodi d'apprendimen-
to. Un modello che tlene conto delle diffe-
renze attitudinall principailmente per giu-
stificare le differenze di rendimento sco-
lastico e che conduce, di regola, a una di-
versitda di competenza scolastica ancora
maggiore di quella che sl pud rilevare sul
plano attitudinale.

Pluralita delle possibilita
d’apprendimento

4. || mezzo tradizionale piu diffuso per tra-
smettere le conoscenze agll allievi & Ia
lezione. Di fronte alla classe (insegnamen-
to frontale) Il docente spiega, discute ecc.
secondo modalita descritte in uno del capi-
toli seguentl.

LEROY ha mosso una critlca convincente
a questo metodo mettendone In risalto il
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carattera eccessivamente direttivo — per
cul il centro dell’azione pedagogica & so-
stanzialmente il maestro e non l'allievo —
I'impossibilita di adattarsi al diversi ritmi
d'apprendimento. I'inautenticita del diaiogo
che s’instaura tra docente e discenti. Sul
plano deil’apprendimento I'insegnamento
frontaie, per la sua impossibilita di adattar-
sl ai bisogni differenziati del singoll allle-
vi, non permette di ragglungere con la gran
parte di essi gli oblettivi cognitivi specifi-
cl. Non si tratta di escludere questo tipo
d'insegnamento. Vuol per necessita deri-
vanti dalla scarsitd degli aitri mezzi, vuoi
perche In diverse circostanze ia lezione ri-
sponde adeguatamente a funzioni Insosti-
tuiblli, & fuor di dubbio che I'insegnamento
frontale avra sempre una funzione Impor-
tante nella scuola. Sl tratta Invece di ri-
durne l'impiego per favorire altri metodi
complementarl grazie ai quali I'Insegna-
mento pud avvicinarsi maggiormente alle
particolaritd dei singoll e favorire il pro-
gresso di tutti.

5. | mezzi a disposizione sono abbastanza
numerosi.

— il lavoro di gruppo — inteso a stimolare
le capacita di cooperazione, di documenta-
zione, di ricerca, di lavoro indipendente —
@ trattato in uno del paragrafi seguenti,
— la costituzione di piccoli gruppi (3-4 al-
lievi) che si riuniscono periodicamente per
rivedere Insieme ie proprie conoscenze e
discutere 1 punti difficlli risulta una misura
efficace anche perche favorisce la coope-
razione e l'aiuto reciproco,

— il docente deve essere disponibile per
aiutare singolarmente gli allievi.

8. | vari materiali d'insegnamento offronc
altre interessanti possibilita di differenzia-
re I'azione educativa secondo le necessita.
— gli esercizl graduati permettono di fis-
sare meglio le conoscenze e di prendere
coscienza delie proprie lacune. Siano essi
in forma di schede Individuall o in altre
forme sl possono suddividere in due tipi:
gli esercizi dl ripetizione, che sl prestano
al ricupero e alla fissazione delle conoscen-
ze, e gli esercizi di sviluppo nei quali le do-
mande rappresentano situazioni nuove per
gl allievi, che devono percid sviluppare la
riflessione, I'immaginazione e il giudizio.
Soprattutto per il primo tipo risultano effi-
cacl gli esercizi autocorrettivi,

— I'insegnamento programmato ha un’im-
portanza che andra crescendo con la diffu-
sione di manuali studiati In modo appro-
priato. L'uso dovra comunque essere sem-
pre moderato. Varle critiche si possono
muovere 8 questo metodo, concepito per
una larga utillzzazione, per il modo rigido
di guidare I'attivithd conoscitiva — che sfa-
vorirebbe lo sviluppo delle capaclta creati-
ve e delle attitudinl a affrontare situazioni
globali complesse — per il grande sforzo
dl concentrazione mentale che impone e
per I''mpoverimento delle relazionl inter-
personall. Manuall programmati o semipro-
grammati possono Inivece trovare utile ap-
plicazione sla per il ricupero di alllevi che
presentano lacune, sia come mezzo per fa-
vorire l'avanzamento di allievi particolar-
mente capacl,

— materiall audio-visivi o concreti posso-
no essere messl a disposizione degll al-
lievi: diapositive, filmini, nastrl registrati,
esperienze di laboratorio acc.,
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— infine non dimentichiamo il libro tra-
dizionale che si prester2 sempre per utili
applicazioni.

7. In conclusione il principio fondamentale
& di utilizzare largamente questi mezzi se-
condo le ioro funzionl e | loro vantaggi
specifici e in modo differenziato secondo le
caratteristiche degli allievi. «Si I'éieve ne
peut apprendre d’une certaine facon il de-
vrait étre rassuré par le falt qu’il dispose
d’autres possibilités> (BLOOM).

Diversita del templ d’apprendimento

8. In relazione alle diversita dei mezzi d'ap-
prendimento sceiti dai singoli allievi, gene-
ralmente a complemento dell'insegnamen-
to frontale, e ai diversi gradi delle facilita
d’apprendimento | tempi necessari per rag-
giungere gli oblettlvi cognitivi saranno ne-
cessariamente diversi. Che faranno gli al-
llevi piu rapidi in attesa che gli altri rag-
glungano sufficientemente gli obiettivi co-
muni dell’insegnamento?

E’ probabile che una variazione eccessiva-
mente vasta dei tempi d’apprendimento
non sia compatibile con le esigenze orga-
nizzative della scuola attuale.

Nella scuoia media il problema dovrebbe
essere risoito grazie alla presenza delle
ore compiementari e, eventualmente, di
corsi semplici nelle materie che richie-
dono attitudini specifiche (v. Introduzione,
Organizzazione dell'insegnamento e orario
settimanale).

Questi eliminerebbero dall'insegnamento ia
coesistenza di tempi d’apprendimento bre-
vi con altri molto lunghl. Le prime costi-
tulscono di per s& un prolungamento dei
tempo d’apprendimento per gli alllevi che
ne hanno bisogno. Nel ciclo d'orientamento
il problema dovrebbe essere ancora ridi-
mensionato per la suddivisione degli al-
lievi in due sezioni e per Il mantenimento
delle ore complementari.

Siamo inoltre convinti che ['utilizzazione
intensiva e razionale dei mezzl sopra de-
scritti permetterebbe anche agli allievi che
incontrano difficoltad di progredire a un rit-
mo non controproducente per gli altri.

9. Un campo di variazione ragionevole dei
tempi d’apprendimento & poi positivo per
le appticazioni pedagogiche cui pud dar
lucgo. Si possono sviluppare le attivita di
cooperazione, valide in particolare per lo
sviluppo dei sentimenti e dei comporta-
menti sociali. | piti rapidi possono inoitre
approfondire le loro conoscenze grazie ai
mezzi elencati nel capitolo precedente,
oppure scegliere liberamente attivita di lo-
ro gusto, non necessarlamente legate alla
materia insegnata. In questo modo si svi-
luppano concretamente |'immaginazione, la
creativita, Il piacere del lavoro personale
slegato da gratificazioni esterne (note) e
si da modo al ragazzo di coltivare interessi
e tendenze.

Si vede come Il discorso Introduttivo non
vuol proporre un punto d'arrivo identico
per tutti gli allievi, senza suppiementi né
riserve. Si tratta invece di enucieare una
serie di obiettivi — quelli che si riferisco-
no alle conoscenze ritenute fondamentali
— e di impegnarsi a fondo affinché Ia
grande maggioranza degli allievi li rag-

giunga; ogni allievo dovrebbe pol avere la
possibilita di aggiungerne altri secondo
gusti e attitudini.

La valutazione

10. !l discorso precedente richiama il pro-
blema della valutazione che assume, in
questo contesto, funzioni sensiblimente
diverse da quelle tradizionali. | rlsultat] del
simposio organizzato dal Consiglio dell’Eu-
ropa sul problemi della valutazione (Berl-
no, novembre 1971) indicano chiaramente
un nuovo modo di pensare che si diffonde
ovunque (CONSIGLIO DELL'EUROPA]. La
critica alle funzioni attuall della valutazio-
ne & risultata la seguente:

«Personne, parmi les délégués, n'a dénié
aux notes actuelles un certain nombre de
fonctions positives. Elles renseignent 1'é-
léve sur la qualité de son travail. Par la
méme, elles lui permettent de se slituer par
rapport a ses camarades et d'apprécier é-
galement I'seffort qu'il devrait fournir pour
modifier sa position relative. Elles rensel-
gnent les parents sur les capacités et les
résultats de leur enfant. La connaissance
des capacités scolaires d'un éléve est utile
également pour son orlentation profession-
nelle. Dans ['état actuel des choses, les
notes sont pratiquement la seule informa-
tion sur laquelle se réglent les relations
entre I'enfant, sa famille, I'école et la so-
ciété. Il est clair qu'on ne sauralt s'en dis-
penser sans les remplacer par autre cho-
se,

Les délégués européens étaient tous con-
scients également des inconvénients et
des insuffisances des notes: ce sont les
mémes dans tous les pays. La subjectivité
de I'appréciation d'un enseignant est Iné-
vitable et conduit & des injustices flagran-
tes. La multiplicité des aspects du com-
poriement de I'éléve que ['enseignant fait
intervenir dans son évaluation est effaran-
te: cette ambiguité rend toute interpré-
tation incertaine et met en cause toutes
les décisions que l'on peut prendre sur
cette base. Les vérifications expérimenta-
les effectuées dans tous les pays ont tou-
tes montré le manque de fidélité et la fai-
ble valeur prédictive de ces mesures.»

La carica morale che accompagna quasi
regolarmente 1 diversi giudizl pud costi-
tuire un rinforzo delle motivazionl per i mi-
gliori ma ha dei contraccolpi negativi per
gli altri:

«Dans leur désir louable d'éduquer leurs
éieves. les enseignants accompagnent sou-
vent leurs appréciations d'une évaluation
de nature morale, en condamnant les "pa-
resseux” qui ne travaillent pas assez. lls
aggravent ainsi involontairement la fru-
stration des éléves en difficulté, ajoutant
I'angoisse de a culpabllité & celle de
I'échec. La seule réaction salne possible
pour ces opprimés est naturellement de re-
jeter les valeurs du maitre et de I'écoie.
Leur condamnation est alors définitive et
la hiérarchisation soclale s'en trouve ju-
stifiée.»

In conclusione:

«Mé&me si la majorité des éléves réussit,
malgré tout, & s’adapter & |'école, Il faut
reconnaitre que le systdme des notes
produit une stimulation au travail qui est
purement artificielle et maintlent chez I'é-



léve une dépendance vis-a-vis de I'snsei-

gnant qui est fondamentaiement antl-édu-
cative. S1 I'on considére que |'école obli-
gatolre doit préparer I'enfant & continuer
sa formation de fagon autonome tout au
long de sa vie, la forme actuelie de ['éva-
luation sembie Incompatible avec cet o-
bjectif. Il devra é&tre plus tard son propre
maitre et assumer sa propre évaluation. Ne
serait-co pas justement a I'école de lui
apprendre & le faire?s.

14. 1i simposio ha poi definito le funzioni
deila vaiutazione nella prospettiva deli’e-
ducazione permanents. La funzione essen-
ziale & definita di «réguiation», cio2 di gui-
da per |l progresso dell'apprendimento. La
valutazione ha aitri scopi, minori rispetto
al precedente, in vista dell‘orientamento
degli allisvi e dell’attestazione sui risultati
ottenutl 2 fine anno o a fine scuola.

La funzione di régulation & stata cosi de-
scritta:

«[| fut un temps oil enseigner consistait a
parler et étudier signifiait mémoriser. L'é-
valuation se réduisant dans ce cas au con-
trdle de I'assimilation. Enselgner aujourd-
hul est une tiche beaucoup plus vaste et
beaucoup plus complexe, mais qui se ré-
sume en deux mots: faclliter I'apprentissa-
ge des éldves. Lo rdle du maitre est de
faire varler les conditions dans lesquelles
se trouvent les éldves pour répondre le
mieux possible 2 leurs besoins du point
de vue de leur apprentissage. Cette action,
comme toutes les activités adaptatrices,
Implique que I'on définisse un certain
nombre d'objectifs, que l'on précise Ia
position de |'éléve par rapport & ces objec-
tifs, et que l'on détermine en conséquence
les activités correctrices. Le résultat de
cette intervention doit &tre alors évalué,

de facon que I'on puisse déterminer une
nouvelle série de corrections adaptatives.
Dans cette conception de l'enseignement,
I'évaiuation est le guide de I'action. De sa
qualité dépend aussl ia qualité de l'adap-
tation de I'éléve. Elle n'est plus une activi-
té extérieure 3 I'enseignement, Imposée
au maitre par le systéme; slle est I'instru-
ment premier de son adaptation continue
aux besoins de ['éléve.

Dans ce contexte, l'évaluation ne porte
plus sur la personnalité de I'éléve (bon ou
mauvals éléve), mais sur un aspect tempo-
raire de son comportement. (Il maitrise la
multiplication de nombres entiers, mais
pas encore celle de nombres décimaux, par
exemple). Dans ce cadre I'éducation peut
étre réellement permanente, car les jeux
ne sont jamais faits; il est toujours possi-
ble & n'importe qui d'atteindre |'étape sui-
vante. Une des conditions essentielies de
Ifa récursivité de ['snselgnement est satis-
aite.»

12. Per concludere, la valutazione, che di-
verrebbe formativa in luogo di selettiva,
dovrebbe indicare ai docenti e agii allievi,
con chlarezza e senza interferenze demora-
lizzanti, quali sono gli obiettivi raggiunti e
quali no a ogni tappa dell’apprendimento.
Essa costituisce cosi una fase, necessaria-
mente intermedia, integrata nel processo
didattico e potrebbe aprire la via, indican-
do le necessita di ogni allievo, alla fase di
ricupero, sviluppo, approfondimento svolta
in modo differenzlato nei metodi e nei
tempi.

Gli obiettivi dell’insegnamento

13. La formulazione, per ogni unita di lavo-
ro, di obiettivl chiaramente definiti facllita

la messa in pratica dei principi sopra espo-
stl. Come sincerarsi se |'insieme della clas-
se ha raggiunto livelll sufficienti; come va-
lutare, in senso «<formativo», se gll oblettl-
vi sono troppo generici? Un sistema di va-
lutazione fondato sulla classificazione de-
gli allievi (I buoni, 1 medi, i deboli) non ha
bisogno di una formulazione chiara degli
oblettivi come il sistema formativo, che si
propone di informare sullo stato delle co-
noscenze e sui passi da compiere per pro-
gredire.

14. L'opera di MAGER, a questo proposito,
pud essere considerata utile, nello spirito
se non nella lettera.
Secondo Mager le =intenzioni» pedagogi-
che devono tradursi in obiettivi chiaramen-
te definitl senza | quali & Impossibile
— valutare l'efficacia di un corso
— scegliere razionalmente i metodi d'inse-
gnamento
— dare un ritorno d'informazione valido a-
gli allievi
— guidare il lavoro personale dell'alllevo.
In pratica la formulazione dell’obiettivo do-
vrebbe contenere, in termini concretl, i ri-
sultati attesi daii‘alllevo In modo che si
possa verificare se esso & stato raggiunto
o no. E' importante che gli allievi, inizian-
do un corso o un capitolo, conoscano ['in-
sieme degli obiettivi che dovranno raggliun-
gere. Nel programmi qui presentati sono
formulati solo gli obiettivi generali. Tocca
ai docentl — con ['ausilio di ulteriori pub-
blicazioni — definire quelli specifici ope-
rativi.

15. A parte il problema tecnico della for-
mulazione degli obiettivi esiste il proble-
ma qualitativo: secondo quali criteri sce-
glierli?

A questa domanda & data una prima rispo-

=¢lascuno partecipa ailo sforzo con le sue capecith e tutti scoprono che, se le attitudini sone diverse, tutte perd sone utill per un lavoro comune=. Foto Rusca
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sta nei capitoli dedicati alle varie materie
tenendo conto deiie finalita e delie situa-
zioni di fatto proprie alle vanie forme di
cuitura. Qui ci limitiamo a mettere in ri-
salto un tipo di tassonomia degli obiettivi
cognitivi che sta dando prove positive in

diversi paesi.

BLOOM E COLL. articolano la conoscenza
in 6 livelli gerarchici — dal semplice al
complesso:

1. Le conoscenze {conoscere dati di fatto,
simboll, convenzioni ecc.)

2. La comprensione (trasporre, interpreia-
re, estrapolare)

3. L'applicazione (utilizzare ie conoscenze
in situazioni nuove)

4. L'anallsl (ricercare gli elementi, le rela-
zioni e i principl d'organizzazione)

5. La sintesl (produrre un’opera personale,
elaborare un piano d’azione, derivare
un insieme di relazioni astratte, indur-
re una regola) .

6. La valutazione (emettere giudizi quali-
tativi o quantitativi).

La vera conoscenza sarebbe quella che per-

corre i 6 livelli.

Se ne deduce la necessita di evitare due
errori: da un lato la scuola, se vuole evita-
re il nozionismo, non pud limitarsi a pre-
sentare le conoscenze e a spiegarle (primi
2 livelli); d’altra parte & pure illusorio vo-
ler misconoscere in modo radicale il valore
delle conoscenze eiementari con la pretesa
di educare aile forme inteliettuaii superiori.

Motivazioni e apprendimento

16. Per imparare, l'allievo deve essere at-
tratto sufficientemente verso l'oggetto di
studio: la forza che lo induce a intraprende-
re una determinata attivita o a mettersi in
una certa situazione & la motivazione. Di
regola pilt @ sentita e minori sono le diffi-
colta d'apprendimento e di fissazione. Evi-
dentemente, secondo |'esperienza e gli in-
teressi, cl sono oggetti che esercitano una
attrazione immediata; altri invece lasciano
indifferentl; altri, ancora, pur non suscitan-
do un particolare interesse, sono in rappor-
to di mezzo a fine con attivitd che presen-
tano una forza d'atirazione (per esempio lo
studio d'una lingua in relazione con la car-
riera professionale).

Non & sempre facile, per il docente, susol-
tare motivazioni dirette o indirette positive
verso tutti gli oggettl di studio. Nelle linee
che seguono sono presentate alcune situa-
zionl che Illustrano la complessita del pro-
blema.

17. Il clima affettivo della scuola interferi-
sce notevolmente sulle motivazioni e per
questo uno dei sprincipi= (no. 8) ne fa
cenno.

«Dalle ricerche della dinamica dei gruppi
& uscita una concezione nuova della rela
zione pedagoglca. La relazione maestro-al-
lievi deve essere considerata nella creazio-
ne di un clima scolastico che stimoli I'im-
pegno degli allevl nel gruppo.

...Gll psicologi sociali hanno dimostrato
che I'aiteggiamento del leader di un grup-
po influisce fortemente sugli atteggiamen-
ti del membri verso gli scopi ed | compiti
che egli propone...» (LEROY)

18. SI possono ottenere disposizionl favo-
revoll per una data attivitd suscitando nel-
I'aililevo un problema, ciog2 una tensione
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psicologica interna e uno stato di insoddi-
sfazione nel confronti del reale, ad esem-
pio portandoio a rendersi conto delle sue
lacune e mostrandogli ['interesse di col-
marie.

19. L'allievo pud essere meglio motivato se
conosce gll obiettivi cui mirano i suoi sfor-
2l e se trova ragioni che giustificano la
scelta di questi obiettivi. E' percio opportu-
no fare in modo che I'allievo percepisca re-
lazioni significative tra I'attivita immediata
e il suo risultato finale.

20. In certi casi I'assenza di motivazione
pud essere ricollegata a un divario esisten-
te tra le difficolta proprie a un deferminato
apprendimento e le capacitd operative de-
gli allievi. Nel caso In cui la difficolta &
troppo elevata, essa Inibisce I'attivita assi-
milatrice dell'allieve. In altre paroie lo
sforzo non trova una ricompensa adeguata
e la motivazione positiva scade o si tradu-
ce in motivazione negativa. Anche il caso
contrario, cioé di un'attivita troppo facile,
alla lunga produce un effetto analogo.

21. Numerose ricerche hanno messo in e-
videnza che le discipiine che riscuotono il
maggior interesse sono quelle che consen-
tono agli allievi di essere attivi, di discute-
re, di ragionare, di dimostrare. L'insegna-
mento piu valido & perclo quello impostato
sulla ricerca e la scoperta, cioé su un pro-
cedimento che vede |'alunno stimolato, se-
condo I'espressione di BRUNER, dalla so-
la auto-remunerazione, cioé dalla ricompen-
sa implicita nella scoperta stessa. Questo
processo abituerd progressivamente l'al-
lievo a considerare i suoi successi e i suoi
fallimenti non secondo lo schema ricom-
pensa-punizione, ma come Informazione in-
dispensabile per organizzare meglio la sua
azione in funzione degli obiettivi perse-
guiti.

22. Tra insegnante e allievi si esercita un
fenomeno d'induzione che pud essere mol-
to efficace. L'entusiasmo del docente per
cid che Insegna e I'‘esempio rimangono
pur sempre un fattore importanie per tra-
smettere disposizionl e motivazioni favo-
revoli all’apprendimento.

L'insegnamento frontale

a) La lezione espositiva

23. L'Insegnante comunica le conoscenze
agli allievi sotto forma di conferenza. Gli
ascoltatori devono operare una tipica atti-
vita di decodificazione del messaggio. Que-
sto frequentemente & decodificato male,
globalmente o parzialmente, e Il docente
non ha possibilita di controili diretti im-
mediati.

24, Le critiche a questo tipo di lezlone sono
numerose; riassumiamo le pili importanti.
a) L'alllevo non partecipa all’elaborazione
delle conoscenze perche I'insegnante glie-
le trasmette secondo scheml da lul stabili-
ti. L'atteggiamento degli allievl & passivo
e il ritmo stesso dell'esposizione consente
loro difficiimente di <reagire interiormen-
te=, a mano a mano che si sviiuppa la co-
municazione. Non essendoci partecipazio-
ne da parte degli allievi, questi subiscono
I'azione del docente e ['interesse e l'atten-
zione si afflevoliscono (vedi Il paragrafo
21).

b) La struttura medesima della lezione e-

spositiva non pud tenere conto delle diffe-
renze Individuall degll alllevi. L'Insegna-
mento & rivoito alla classe, Identico per
tutti, mentre gii aiunnl sono diversl I'uno
dall’altro. DI conseguenza ia comunicazio-
ne & recepita in modo soggettivo, sia per
la quantitd che per la qualita.

c¢) Difficilmente I'Insegnante pu® rendersi
conto delle difficolta che possono sorgere
negli allievi a un determinato momento con
conseguente difficoltd di seguire gll svi-
luppi successivi della sua esposizione. Ra-
ramente esiste la possibllita di un feed-
back immediato attraverso il quale Il do-
cente possa scoprire i puntl che necessita-
no d'una ripetizione o di un‘ulteriore spie-
gazione.

d) Un altro motivo di critica nei confronti
di questo tipo di lezione & I'assenza quasi
completa delle relazionl allievo-allievo du-
rante il suo svolgimento.

25. Queste critiche non giustificano tutta-
via, a nostro avviso, che la lezione esposi-
tiva venga completamente bandita dalla
scuola. Sotto certi aspetti I'esposizione
dell'insegnante assume ancora un valore,
soprattutto per la trasmissione di determi-
nati contenuti (descrizione d’un’esperien-
za, narrazione dl fatti, fenomeni ecc.), tan-
to plu che, nella vita dell’adulto, I'apprendi-
mento di molte conoscenze & basato su
questa forma d’istruzione (televisione e ra-
dio). Tuttavia la lezione espositiva non
pud superare, di regola, la durata di 15-20
minutl, oitre la quale V'attenzione degli al-
lievi scade.

b) La lezlone basata sulle domande-risposte

26. Nell'insegnamento attuale si ricorre il
meno possibile alla lezione espositiva poi-
che le diretiive pedagogiche sottolineano
le debolezze di questa tecnica d'insegna-
mento. Si preferisce dare un'impronta piii
attiva all'insegnamento atiraverso la tec-
nica delle domande successive, che cau-
sano risposte da parte di divers| allievi.
Ma, in pratica, quanti sono gll allievi
che, durante una lezione, hanno la pos-
sibilita di ricostruire e reinventare una
conoscenza? Bisogna dire che alla mag-
glor parte non & quasi mai offerta que-
sta possibilita polch&, al momento della
rifiessione, glhi allievi pli rapidl hanno gia
pronie le risposte per soddisfare |'impa-
zlenza dell'insegnante. Ai pli, quindi, non
rimane che da constatare i risultatl degli
altri, senza poter conoscere la soddisfa-
zione della ricompensa implicita nella sco-
perta personale e approfittare del valore
formativo della stessa.

Evidentemente c'@ chi, di fronte a una do-
manda, ha bisogno di riflettere pili a lungo
di altri; sarebbe buona cosa che durante
una lezione ci fossero dei momenti di si-
lenzio, dove ognuno abbia il tempo di ri-
flettere secondo il suo ritmo e le sue abi-
tudini, e di procedere per tentativi.
Raccogliendo le risposte cominciando da-
gli allievi meno brillanti, I'insegnante ha u-
na magglor probabilita che le risposte si
arricchiscano via via che gli alllevi Inter-
vengono. E’ pure Importante che anche le
risposte e le suggestloni meno pertinenti
vengano prese In considerazione: l'errore
costltulsce un motivo d'apprendimento, se
vengono dimostrati agll alunni sull'istante
ie Insufficienze dl informazioni e di proce-
dimenti che I'hanno determinato.



=Al pid... non rimane che constatare il risultato degli altri...».

27. Affinch@ la tecnica delle domande e ri-
sposte sia efflcace & necessaric che l'inse-
gnante lasci al dialogo un certo respiro
evitando di canallzzare, in misura troppo
grande, il pensiero deglli alunni ponendo
loro solo domande troppo circoscritte, che
consentono di dare una sola risposta vall-
da, quella che lul si attende.

Infattl possiamo distinguere domande al-
le quali & possibile rispondere soltanto in
un modo determinato e altre invece, pil
aperte, che consentono all'alunno di fare
una scelta In funzione delle sue possibilita,
delle sue esperienze e dei suoi interessi.
Cosl, ad esempio, nell’analisi di un testo,
sono del primo tipo domande come queste:
«Dov'é ambientato questo racconto? Qua-
le parola ve lo fa capire? Che cosa inco-
mincia a descrivere |'autore? Ecc-»

Qui I'allievo progredisce condotto stretta-
mente dall’insegnante, senza un grande
sforzo, senza un tentativo dl analls! perso-
nale e senza una veduta d'insieme. Per
contro se l'insegnante dovesse chiedere,
per esempio, di trovare una situazione rea-
le nella quale si verlfica una determinata
situazione descritta nel testo, si tratta
d'una domanda del secondo tipo, poicha
consente agli allievi di prendere una certa
inlziativa, di riflettere e di scegliere la via
che ritengono pili conveniente per espri-
mere il loro pensiero.

L'insegnante deve percld evitare che il dia-
logo assuma un orientamento prettamente
=verticale discendente», dall’alto verso I
basso, avendo cura di equilibrare accurata-
mente | due tipl dI domande e di sviiuppa-
re un =dialogo orizzontales, con interazio-
ne tra gli allievi.

28. Evidentemente & impensabile che, con

il pretesto deiia partecipazione attiva alla
costruzione deiie conoscenze, I'alunno deb-
ba riscoprire o reinventare tutte le cono-
scenze. Cl sono aspettl dove 1l processo
euristico ha un valore formativo di grande
Importanza e altri, invece, nei gualli esso
non porterebbe che a una perdita di tem-
po. L'intensita dell'intervento e dell’esposi-
zione dell’insegnante deve quindi essere
considerata In funzione delle particolarita
del problemi, del genere delle informazioni,
e del livello degll allievi.

29. La lezione Impostata sul dialogo, pur
adattandosi, come abbiamo visto, alle ca-
ratteristiche della classe, deve possedere
una struttura interna che la renda efficace
e impedisca la dispersione delle idee.
Grosso modo si articola in tre momenti:
a) 1| momento della motivazione, messo in
rilievo nel capltolo precedente. L'importan-
te & che la situazione di partenza sia suffi-
cientemente ricca per proporre agll alunni
problemi che interessano e per intrapren-
dere un dialogo;

b) Il momento centrale & quello in cui sono
chiamati In causa diversi processi psico-
logicl quali, ad esempio, l'induzione, Ia
deduzione, |'estrapolazione, !'interpolazio-
ne, I'analisi, la sintesl, la valutazione e al-
tri ancora. Il dlalogo si anima, ognuno cor-
regge, modifica, ristruttura la propria azio-
ne man mano che sorgono e sl confrontano
nuove Idee;

c) 1l terzo momento & quello in cui si fa il
punto, si fissano | risultati principali (oral-
mente, graficamente o per Iscritto). E' il
momento della =messa In ordine= delle va-
rie idee, della loro valutazione e della ri-
cerca d'una strutiura nella quale inserire
le nuove conoscenze. Non & infatti suffi-
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ciente accumulare fatti e idee per avere
la cenoscenza delle cose. Conoscere non
implica una giustapposizione di conoscen-
ze, ma una ristrutturazione attiva che le
trasforma e le arricchisce attraverso lega-
mi di somiglianza, di differenza, di comple-
mentarietd ecc.

La struttura che ne scaturisce costituisce
la forza di coesione indispensabile affin-
ché le nuove conoscenze non vadano per-
se e assumano un valore per |'allievo. Per
questo la conclusione d’una lezione o d'un
ciclo di lezioni, dovrebbe coincidere con la
ricerca di analogie e differenze con altre
situazioni viste precedentemente e con il
tentativo di prolungare la riflessione per
generare nuove situazioni problematiche.

30. Concludiamo con le seguenti pertinenti
osservazioni di LEROY:

«La tecnica delle domande e risposte & va-
lida come mezzo per suscitare |'attivita In-
telletiuale, alle seguenti condizioni: che
essa lasci all'allievo una parte sufficients
d'iniziativa presentandogli delle domande
assai larghe, che conducono ad una ricer-
ca la quale abbla una certa ampiezza; che
gli accordi un tempo sufficiente per effet-
tuare tale ricerca ed una liberta d'azione la
quale permetta la scelta di vie e di mezzi
d’espressione del pensiero; che favorisca
il giudizio e lo spirito critico dell'allievo,
lasciandogll per lo pit la responsabilita e
il tempo di controllare, di completare o di
correggere la propria risposta, che susciti
lo spirito di aluto reciproco e di coopera-
zione, provocando il confronto di soluzionl
differenti o espresse In modo diverso, sen-
za condurre ad uno spirito di rivalita o di
concorrenza, ma favorendc |'espressione
di punti di vista compiementari.»

W



1l lavoro di gruppo

31. L'insegnamento frontale consente diffi-
cilmente agli alunni di cooperare nell’ela-
borazione delle conoscenze. E' possibile
sviluppare una certa colaborazione allie-
vo-allievo durante la lezione dialogata e
quella basata sull'imitazione, ma nella mag-
glor parte dei tempo, I'allievo impara e ri-
flette per proprio conto senza poter offri-
re o ricevere una collaborazione da parte
dei compagni. Il metodo del lavoro di grup-
po consente di realizzare pienamente una
effettiva collaborazione tra alunni diversi
e anche, volendo, tra diverse classi. La va-
jiditd di questa tecnica & stata messa in
evidenza da diversi educatori (Dewey, Kil-
patrick, Washburne, Couslnet ecc.).

=Sl crea, all'interno di ogni gruppo, un sen-
timento collettivo di responsabilita che
spinge ciascuno 2 produrre il massimo sfor-
zo. Occorrendo, Il gruppo interviene nei ri-
guardi di chi st sottrae ai suoi obblghi e
quaiche volta lo esclude.

In secondo luogo, ciascuno partecipa aflo
sforzo con le sue capacita e tutti scopro-
no che, se le attitudini sono diverse, tutte
perd sono utill per un lavoro comune: il
=teoricos constata le sue insufficienze nei
campl in cul deve manifestarsi I'intelligen-
za pratica; il costruttore, |'osservatore, il
disegnatore si valorizzano al propri occhi,
constatando che cid che essi sono capaci
di realizzare non lo sanno fare aitri che si
ritengono superiori perché eccellono in un
campo particolare... |l lavoro per gruppi ri-
vaste un'importanza considerevole, poiché
risponde, contemporaneamente, sia agli
imperativi della vita soclaie, sia ai bisognl
della vita affettiva: si tratta dl- lavorare
insleme recando ciascuno ii proprio con-
tributo ad uno sforzo comune e prendendo
coscienza della capacitad e dei limiti pro-

pri e di quelli del compagni». (DOTTRENS e,

altr!).

32. La lezione basata sul dialogo, pur es-
sendo valida, presenta altri limitl. <Nell’
acquisizione del sapere o dell'abilita, scri-
ve LEROY,... il professore condiziona gli al-
lievi mediante le sue direttive o le sue
domande: queste dividono il cammino in
parti pll o meno staccate; il cammino in-
tellettuale & taimente frazionato e segna-
to, che [l'allievo pud avanzare ignorando
I'obiettivo e il senso deHa ricerca effettua-
ta e lasciandosi condurre totalmente dal
maestros.

Attraverso le attivitd individuali di svilup-
po e approfondimento (paragrafo 12) e il
lavoro di gruppo la scuola da all’allievo I'oc-
casione di affrontare, in modo relativamen-
te indipendente dal docente, problemi e
temi ragionevolmente complessi che per-
fezionino e capacita di analisi-sintesi e la
presa di coscienza del metodi seguiti. Cid
& importante per I'educazione intellettuale
se si ammette, con P. OSTERRIETH, che
«['intelligenza &, prima di tutto, una certa
organizzazione dell'azione in vista di uno
SCOpO».

33. 1l lavoro di gruppo & essenzialmente un
lavoro di ricerca, di indagine. Evidentemen-
te le modalita di svolgimento saranno di-
verse secondo l'oggetto di studio. Tutta-
via nelle grandi linee, & possibile distin-
guers cinque fasi:

1. Scelta del tema e motivazione: 1 temi
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sono scelti in concordanza con 1l program-
ma stabilito per la classe.

2. Progettazione: consiste essenzialmente
nella definizione degli obiettivi e dei mez-
zi idonei per raggiungerli.

3. Esecuzione: il gruppo & impegnato nelle
attivita atte a conseguire gli scopi prefis-
si: ricerca di fonti scritte, esplorazioni,
esperienze di laboratorio, interviste ecc..
4. Rielaborazione dei dati raccolti, delle so-
luzioni proposte, delle verifiche attuate
(critica, selezione ecc.).

5. Socializzazione delle acquisizioni (me-

diante relazioni, discussioni, resoconti
scritti ecc.).

(CENTRO DIDATTICO NAZIONALE PER LA
SCUOLA ELEMENTARE)

34. Alla base di un lavoro efficace con que-
sto metodo ci deve essere lo spirito di
gruppo. E’' necessario quindi che esso ab-
bia una ceria stabilitd, una fisionomia pro-
pria, anche se non definitiva. E' da evitare,
soprattutto all'inizio, che gli allievi si spo-
stino da un gruppo all’altro troppo frequen-
temente e secondo criteri esclusivamente
scolastici.

Si considera che, idealmente, un gruppo do-
vrebbe essere composto da 56 allievi e
essere rappresentativo delle varieta d'ori-
gine sociale, di livelli di conoscenze, d'in-
teress| ecc. esistenti nella classe.

Il carattere eterogeneo & importante affin-
ché la discussione possa svolgersi su una
base larga e ricca d’elementi complementa-
ri. Per la costituzione dei gruppi si potreb-
be anche pensare a un sociogramma che
mostri la dinamica delle relazioni all‘inter-
no della ciasse; sarebbe auspicabile svol-
gere un lavoro di questo tipo in collabora-
zione con io psicologo scolastico.

35. Nel lavoro di gruppo !'atteggiamento
del docenie deve essere «non direttivos,
da non confondere con il lasciar fare indi-
scriminato. Significa che I'accento & mes-
so sul lavoro e sulle decisioni collettivi,
ai quali il docente partecipa pill come con-
sulente scientifico che come insegnante.
Suoi compiti sono anche di educare al la-
voro di gruppo, di introdurlo con graduali-
ta e di proporre attivith consone allo stes-
so.

Conclusioni

36. L'insegnamento procede, di regola, per
unita didattiche (parti del programma carat-
terizzate da una certa unita contenutistica).
Tra di esse devono esistere relazioni di con-
tinuita che danno luogo a attivita di sintesi
periodiche. Come strutturare metodologica-
mente lo svolgimento delle unitad didatti-
che? Ritenlamo opportunc riepilogare i
contenuti principali delle pagine preceden-
ti dando loro un ordine diverso, che rispet-
ti meglio la loro cronoiogia nella prassi di-
dattica.

L'intento & di precisare delle raccomanda-
zioni e delle linee di tendenza; non di stan-
dardizzare le forme dell'insegnamento —
impossibile, oltre che inopportuno, per la
natura stessa della scuola — ma di favori-
re lo sviluppo di uno spirito comune tra
gli insegnanti, ispirato al criteri moderni
dell’'educazione e agll obiettivi che si pro-
pone la riforma della scuola media.

37. La determinazione degli obiettivi, for-
muiati in modo da permettere la valutazio-

ne del loro conseguimento da parte degli
allievi, dovrebbe far parte regolarmente
della preparazione dell'insegnamento. | do-
centi dovrebbero farvi partecipare gli al-
lievi, con le riserve e I limiti posti dall’eta
e dalle caratteristiche delle singole mate-
rie. Tra gli obiettivi si potranno distinguere
quelli prioritari, che tutti dovranno sfor-
zarsi di raggiungere, e quelli che ognuno
potra conseguire liberamente secondo in-
teressi e attitudini.

38. Le motivazioni devono essere tenute in
grande considerazione poiché sono una con-
dizione importante per ['acquisizione del
sapere. Esse costituiscono oltre tutto una
delle finalitd di un’educazione tesa & pro-
muovere attegglamenti validi e formativi
di fronte alla cultura e al sapere stesso.
Tre vie principali si offrono alla scuola
per produrre motivazionl positive: la per-
sona del docente, in quanto sappia creare
stimolanti condizioni di vita nella classe
e trasmettere il proprio slancio verso cio
che insegna; l'insegnamento attivo, voito
a coinvolgere direttamente l'allievo nella
scoperta conoscitiva; la valutazione for-
mativa, in grado di informare obiettivamen-
te gli allievi sul progresso delle loro cono-
scenze.

39. L'apprendimento di conoscenze e di me-
todi dovrebbe avvenire per vie molteplici:
|'esposizione del docente (valida in parti-
colare per la trasmissione delle conven-
zioni, delle regole, dei dati di fatto e per
coliocare le varie situazioni particolari in
un contesto di piti ampio respiro culturale),
la iezione fondata sullo schema domande-
risposte (valida per la partecipazione degli
allievi alla costruzione delle conoscenze),
il lavoro di gruppo valido per svilup-
pare le capacita di cooperazione, I'ac-
quisizione di metodi di lavoro e la vi-
sione globale del problemi), il lavoro Indi-
vidualizzato nei mezzi e nei tempi (valido
per l'adeguamento dell'insegnamento alle
caratteristiche individuali). Attiriamo in
particolare I'attenzione su quest'ultima via.
Accanto a una fase collettiva non dovreb-
be mancare una fase in cui gli allievi pos-
sono ricuperare, completare, approfondire,
sviluppare, creare ecc. con mezzi e tempi
differenziati.

L'arte dell'insegnamento consiste, tra l'al-
tro, ne! sapere integrare queste varie te-
cniche, utilizzandole ognuna per | suol van-
taggl intrinsecl. L'insegnamento e i'educa-
zione sottintendono una pluraiita di esigen-
ze e di obiettivi alla quale si deve rispon-
dere con un'analoga pluraiitd di metodi e
di mezzi.

40. La valutazione dovrebbe attenuare le
funzoni di classificazione degli allievi e di
principale stimolo dell'impegno scolastico
per assumere con piu forza e efficacia
quelle di precisazione sulla posizione dell’
allievo per rapporto agll obiettivli cognitivi
in modo da poter organizzare convenlente-
mente il sequito del lavoro d'apprendimen-
to. In questo senso l'errore non va consi-
derato come un comportamento da punire
ma come un'utile informazione suilo state
delle conoscenze e sulia validitd dei pro-
cedimentl seguiti. La valutazione facilita,
in ultima analisi, la realizzazione della fase
differenziata e la scelta delle misure d’o-
rlentamento scolastico e professionale.



