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Introduzione

Tale lavoro ¢ un manuale introduttivo alle neuroscienze che non
tralascia, pero, diversi temi vicini alla prospettiva educativa e psico-
logica. Riporta cio che oggi si conosce sui processi cognitivi e sull’ap-
prendimento anche in riferimento allo sviluppo delle funzioni cogni-
tive di base. In modo chiaro vengono trattati argomenti relativi all’
educazione, alla formazione, alla plasticita cerebrale e a tutto quanto
concerne le modalita con cui la mente e il cervello elaborano le infor-
mazioni provenienti dall’ambiente esterno.

Si pone ’obiettivo di offrire al lettore alcuni spunti di riflessione in
merito a:

- rapporto tra conoscenza e soggetto che apprende;

- sviluppo della conoscenza e pratiche psicoeducative;

- modelli di apprendimento e best practice;

- disagio dell’apprendimento;

- principi e criteri dell’apprendimento per una efficiente ed efficace
azione formativa negli aspetti costitutivi di progettazione, realizza-
zione, controllo e documentazione.

Si ¢ tentato di mettere a disposizione per i lettori, attraverso tre ca-
pitoli distinti, la sintesi della ricerca essenziale, con i relativi spunti di
riflessione.

Nel primo capitolo si affronta il tema dell’educazione e dell’appren-
dimento con le relative funzioni e forme di rappresentazione; attra-
verso lo studio e la ricerca psicoeducativa si cerca di comprendere i
processi e 1’analisi formativa in atto nelle varie istituzioni formative,
affrontando anche il tema dell’alleanza scuola-famiglia. Allora, sor-
gono alcune domande a cui si tenta di rispondere: c’¢ una differenza
tra educazione e apprendimento? Possiamo dire che I’apprendimento
dura per tutta la vita? Il paragrafo 1.3. ¢ stato curato da Mariacristina
Oliva.

Nel secondo capitolo si parla invece delle difficolta che i discenti
incontrano oggi, nella nostra societa, durante il processo formativo.
Quest’ultime sono legate, molte volte, alla scarsa motivazione dell’a-
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lunno stesso, mentre altre alle problematiche legate alle istituzioni.
Tutto questo porta ad un elevato insuccesso formativo e disagio scola-
stico in vari paesi europei.

Nel terzo ed ultimo capitolo si prendono in esame i diversi studi
scientifici e 1 vari processi di apprendimento. Le neuroscienze eviden-
ziano il concetto di plasticita cerebrale e di modificabilita cognitiva,
che avviene grazie alle stimolazioni esterne e a strumenti di arricchi-
mento potenziale. Questi i temi di cui si parla e le domande a cui si
cerca di rispondere, all’interno del presente lavoro, sperando di essere
esaustivi nelle risposte e nell’esposizione delle tematiche.









CAPITOLO PRIMO

Processi formativi e apprendimento: aspetti psicologici

1.1. Educazione e apprendimento: funzioni e dimensioni di
poverta educativa.

L’educazione ¢ un processo che coinvolge la vita di ogni cittadino
e dura per tutto 1’arco della vita (life long learning) e in qualunque
contesto di vita (life wide learning).

I continui cambiamenti culturali e lavorativi che caratterizzano la
societa post-moderna richiedono sia nuovi processi educativi sia una
riqualificazione apprenditiva continua in una dimensione spazio-tem-
porale sempre piu diversificata e multiforme.

11 senso dell’educare comprende un ex-ducere, ovvero un tirar fuori
da parte di un educatore o formatore le potenzialita che sono dentro
ciascun formando, il quale attraverso pensieri, strategie € azioni inten-
zionali tende a formarsi come individuo poliedrico e polisemico anche
in un’ottica di transdisciplinarita.

L’educazione affida la sua scientificita sia alle conoscenze psico-
logiche a cui fa riferimento, sia alle metodologie di progettazione e
di controllo che col tempo sperimenta (Petruccelli, 2005). Consente
all’individuo di diventare “persona” in misura adeguata alle capacita
di cui egli dispone, nella forma di “innato inconscio”.

Nel saggio “L’Emilio”, J.J. Rousseau prospetta la suddivisione del
percorso evolutivo del bambino in quattro stadi corrispondenti a dif-
ferenti fasi di sviluppo delle sue facolta cognitivo/intellettive, equi-
parando ad esse i contenuti e i metodi dell’insegnamento. Tutto cio
al fine di rendere auspicabile un’educazione secondo natura in grado
di soddisfare le richieste, i bisogni, gli interessi e le inclinazioni del
bambino, salvaguardando la sua individualita e la sua appartenenza
socioculturale. Nessuna mente, infatti, puo essere bene educata senza
tener conto dell’organismo socioculturale cui essa appartiene. Nella
relazione individuo-ambiente diventa fondamentale prendere in con-
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siderazione sia gli aspetti cognitivo-percettivi , sia quelli affettivi ed
emotivi che legano I’individuo a determinati spazi (Russell e Lanius,
1984).Un notevole contributo alla conoscenza del funzionamento dei
processi cognitivi ¢ stato offerto dagli studi condotti, in ambito psico-
logico, da alcuni autori quali Piaget, Vigotskij e Bruner.

L’istruzione e ’educazione sono elementi prioritari ed imprescin-
dibili e costituiscono la sfida pit importante del nuovo millennio e
del nuovo umanesimo. Gia nella Dichiarazione Universale dei Diritti
Umani (1948), nello specifico all’art. 26, 1’educazione viene ricono-
sciuta come diritto che deve essere indirizzato al pieno sviluppo della
personalita ed al rafforzamento del rispetto dei diritti umani e delle li-
berta fondamentali. Implicitamente si cita il concetto di istruzione che
deve porre tutti gli individui in grado di partecipare in modo effettivo
alla vita di una societa libera, mediante la comprensione, la tolleranza
e ’amicizia fra tutte le nazioni e tutti i gruppi razziali, etnici, religiosi.

In proposito, Jacques Delors (1999) parla dell’educazione come uno
degli elementi costitutivi per lo sviluppo ¢ uno dei suoi obiettivi es-
senziali. Secondo lo studioso, tra le funzioni principali dell’educazio-
ne rientra quella di rendere I’umanita capace di assumere il controllo
del proprio sviluppo: I’educazione deve dare la possibilita a tutti gli
individui di poter contribuire al progresso della societa in cui vivono,
fondando lo sviluppo sulla partecipazione responsabile di tutti gli in-
dividui e delle intere comunita.

QUATTRO PILASTRI

DELL'EDUCAZIONE
IMPARARE IMPARARE IMPARARE IMPARARE
A A AVIVERE AD
CONOSCERE FARE INSIEME ESSERE

Figura 1
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Il Rapporto Delors evidenzia la necessita di consentire ai ragazzi di
sperimentare le tre dimensioni dell'educazione: etico-culturale, scien-
tifico-tecnologica ed economico-sociale mediante azioni concrete
che consentano di raggiungere i traguardi previsti dai quattro pilastri
dell’educazione, riportati nella Figura 1.

L’educazione considera la diversita antropologica, sociale e cul-
turale non un ostacolo da rimuovere ma una risorsa da valorizzare e
promuovere in vista anche degli obiettivi promossi dall’ Agenda 2030,
secondo 1 goals di seguito riportati:

Goal 1: Sconfiggere la poverta

Goal 2: Sconfiggere la fame

Goal 3: Salute e benessere

Goal 4: Istruzione di qualita

Goal 5: Parita di genere

Goal 6: Acqua pulita e servizi igienico-sanitari

Goal 7: Energia pulita e accessibile

Goal 8: Lavoro dignitoso e crescita economica

Goal 9: Imprese, innovazione ¢ infrastrutture

Goal 10: Ridurre le disuguaglianze

Goal 11: Citta e comunita sostenibili

Goal 12: Consumo e produzione responsabili

Goal 13: Lotta contro il cambiamento climatico

Goal 14: Vita sott’acqua

Goal 15: Vita sulla Terra

Goal 16: Pace, giustizia e istituzioni solide

Goal 17: Partnership per gli obiettivi (1/2 —2/2)

Gli obiettivi di sviluppo sostenibile rimandano, implicitamente, ai
principi di una psicologia dell’educazione che, attraverso i modelli
didattici funzionali all’apprendimento, cercano di eliminare la pover-
ta educativa: una dimensione politica e formativa che priva delle op-
portunita di crescita e formazione milioni di bambini e adolescenti
in Italia, negando loro I’opportunita di costruirsi un futuro. Spesso
sono le condizioni di poverta educativa che impediscono ai minori
di conoscere, apprendere, sperimentare e sviluppare le proprie poten-
zialita.LLa poverta come dimensione complessa ¢ polisemica ¢ stata
studiata soprattutto per quello che riguarda le conseguenze che essa
produce sulle funzioni cognitive (Dzuka, 2017). Essa mette in gioco
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anche lo sviluppo di competenze sociali, emotive e motivazionali che
forgiano lo sviluppo del bambino. Il basso rendimento a scuola ha un
impatto negativo sul futuro stato educativo e socio-economico degli
studenti (Erikson et al., 2005) e a lungo termine conseguenze per la
societa (OCSE, 2016). Secondo I’Istat, I’'IPE (Indice di Poverta Edu-
cativa) si definisce attraverso quattro dimensioni: la partecipazione,
la resilienza, la capacita di intessere relazioni e lo standard di vita.
Nelle dimensioni “partecipazione e resilienza” sono incluse anche
le eventuali deprivazioni informatiche che impediscono alla persona
(minore o adulto) di acquisire competenze digitali e multimediali e
di interfacciarsi con la Pubblica Amministrazione tramite internet.
Lo “standard di vita” include il livello di alterazione dell’ambiente
circostante: periferie, assenza di parchi verdi, strutture per praticare
sport e location adibite a momenti ludici. Nella dimensione “capacita
di intessere relazioni” sono presenti le abilita di problem solving, di
comunicazione e gli atteggiamenti prosociali che svolgono il ruolo di
catalizzatori dell’esistenza individuale e collettiva. Si sottolinea, quin-
di, che I’esigenza ¢ quella di creare all’interno dei sistemi scolastici
una dimensione psicoeducativa che privilegi la cura e la relazione di
aiuto, anteposti all’apprendibilita e all’insegnabilita.

1l sistema educativo svolge una funzione decisiva nella promozione
delle competenze fondamentali di base, sia per il buon funzionamen-
to del singolo individuo sia per quello della societa. Quest’ultimo ¢
I’insieme dei vari segmenti scolastici di ogni ordine ¢ grado che in
Italia comprende il sistema integrato 3-36 mesi (con nidi € micronidi),
la scuola dell'infanzia per i bambini da 3 a 6 anni (DIgs.65/2017)," il
primo ciclo di istruzione (della durata complessiva di 8 anni), artico-
lato in scuola primaria (5 anni di durata) per i bambini da 6 a 11 anni
e scuola secondaria di primo grado (3 anni di durata) per alunni da 11
a 14 anni; il secondo ciclo di istruzione costituito dai licei, tecnici e
professionali.

Investire sulla cultura e sull’educazione significa giocare carte vin-
centi per il futuro, misurandosi con le profonde trasformazioni psico-

! Istituzione del sistema integrato di educazione e di istruzione dalla nascita sino a sei
anni, a norma dell'articolo 1, commi 180 e 181, lettera e), della legge 13 luglio 2015,
n. 107.
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pedagogiche contemporanee, senza perdere di vista il sapere condiviso
di una certa comunita umana in un certo momento storico. Tale sapere
rappresenta quell’insieme ordinato e generalizzato di conoscenze e
abilita prodotte da ricerche speciali e “individuali”, utili a considerare
la realta nei termini di un sistema interrelato e interconnesso in cui tut-
ti gli elementi sono interagenti tra loro in una evoluzione in divenire.
Il processo di insegnamento-apprendimento ¢ in continua ristruttura-
zione e riorganizzazione; ¢ fondamentale, quindi, porre le basi ad una
prospettiva educativa aperta alle sfide della societa della conoscenza:
in prima linea sulle nuove frontiere sociali, sviluppando gli esiti piu
innovativi della ricerca psicopedagogica ed educativa. L’inclinazione
a imparare dalla vita stessa e a rendere le condizioni del vivere tali che
ognuno sia in grado di imparare nel corso stesso del vivere ¢ il piu bel
prodotto della scuola.

Il concetto di educazione va rivisto dal punto di vista psicoeduca-
tivo-didattico e formativo, al fine di garantire 1’attuazione di un vero
“curricolo curante”; che tenga conto del fatto che gli alunni speciali
hanno anche bisogni normali e che gli alunni normali hanno, in alcu-
ni momenti, bisogni educativi speciali. Conoscere i bisogni formativi
degli allievi di qualsiasi segmento scolastico ¢ fondamentale in quanto
le conoscenze prodotte dal sistema scolastico influenzano il campo
economico, sociale, culturale e politico formativo.

Dunque, si rende necessario creare un contesto-scuola in cui I’etero-
geneita degli alunni venga vissuta come punto di forza e non di debo-
lezza; un sistema inclusivo finalizzato alla formazione di tutti 1 bambi-
ni, nessuno escluso, secondo il modello dell’Inclusive education: una
scuola nella quale si garantiscano pari opportunita di sviluppo a tutti,
evitando cosi il proliferarsi della poverta educativa.

Diventa necessaria e propedeutica la psicoeducazione quale branca
specifica della psicologia che studia sia i processi di apprendimento
sia i processi di insegnamento nelle scuole, con 1’obiettivo di aumen-
tare la qualita degli apprendimenti degli studenti garantendo a tutti il
successo formativo. Ecco alcune interessanti implicazioni delle teorie
che riconducono il docente ad ispirarsi a criteri psicologici spendibili
nelle relazioni positive, tenendo conto delle regole del vivere sociale e
dei grandi appelli psicoeducativi:

- educazione alla planetarieta: importanza alla mondializzazione,
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alla Intercultura, alle tecnologie e a tutto quanto ¢ presente nella so-
cieta ipercomplessa in cui viviamo;

- educazione al pensiero critico: significa abituare i ragazzi a gene-
rare nuove idee, ragionando in termini logici, esprimendo idee inno-
vative e creative, senza subire passivamente quanto accade intorno;

- educazione a vivere come imparare a dominare le incertezze dei
nostri tempi (mutamenti, conflitti di valori, tensioni psicosociali € co-
municativi), attraverso gli strumenti di lettura e di comprensione della
realta;

- educazione alla prosocialita: significa educare alla reciprocita po-
sitiva e solidale nelle relazioni interpersonali o sociali successive, mi-
gliorando I’identita, la creativita, 1’iniziativa positiva e I’unita delle
persone o dei gruppi implicati (Roche, 1997).

Per i sistemi educativi si tratteggiano nuovi compiti: da una parte
promuovere la formazione degli strumenti concettuali necessari per
rapportarsi con i nuovi saperi, dall’altra rendere i processi di insegna-
mento-apprendimento sinergici con quelli che hanno luogo spontane-
amente per creare un “agio scolastico”. Diventa fondamentale, quin-
di, chiedersi cosa ¢ 1’educazione, a quali teorie essa fa riferimento,
cosa ¢ un processo educativo. L’educazione ¢ un’attivita finalizzata
a favorire I’apprendimento di conoscenze e competenze dei singoli
allievi tenendo conto delle specificita di ognuno e delle motivazioni
individuali, potenziando al massimo i processi cognitivi anche in una
dimensione “meta”. I contesti metacognitivi, infatti, consentono 1’in-
dividuazione di itinerari personali di conoscenza e dei relativi processi
da gestire nella logica dei punti forti personali e, quindi, come percorsi
preferenziali per approcciarsi alle situazioni di strategie di risoluzio-
ne necessarie per la realizzazione di un compito. Negli ultimi anni la
necessita di sapersi adattare al cambiamento ha accentuato il ruolo
strategico del capitale umano, allontanando 1’educazione dalla rigidita
e spersonalizzazione che I’avevano precedentemente caratterizzata.
Essa ¢ stata progressivamente orientata alla trasmissione di “Guide
Lines”, tali da stimolare le abilita di ragionamento e problem solving.

Aiutare 1’allievo a muoversi nell’attuale societa, nella costellazione
di valori che connotano la sua esistenza (quelli della famiglia, quelli
della societa, quelli della tradizione), riuscendo a mantenere la propria
identita, ¢ compito dell’educazione. Essa, infatti, non potra mai essere
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indifferenza, dominio, assuefazione ma soltanto promozione dell’au-
tonomia responsabile del soggetto libero, in un rapporto tra individuo
e contesto che si costruisce in nome del diritto di ognuno alla propria
originalita ed al proprio itinerario di vita.

L’educazione ¢ il piu importante fattore per favorire il benessere psi-
cofisico, individuale e sociale, poiché essa tende allo sviluppo della
personalita, dei talenti, delle abilita mentali e fisiche, alla preparazione
ad una vita responsabile in una societa libera.

Una scuola aperta alla dimensione psicoeducativa si configura come
“laboratorio di pratica” che mira a formare cittadini competenti. Per
raggiungere questi fini la scuola deve avere, piu che una visione quan-
titativa del sapere, una visione qualitativa del vissuto e dell’esperien-
za cercando di definire quei saperi e quei valori che possono essere
condivisi da tutti i cittadini, al di 1a delle possibili differenze, tenendo
presente che il suo compito non ¢ solo quello di occuparsi del sapere
speculativo bensi quello di promuovere una riflessione sulle scelte che
caratterizzano la propria vita. La scuola si fa carico dei bisogni di tutti
1 soggetti, nella loro globalita, divenendo, cosi, “funzionale” alla vita
stessa degli studenti.

In proposito Jacques Delors parla dell’educazione come uno degli
elementi costitutivi per lo sviluppo e uno dei suoi obiettivi essenziali.
Secondo quest’ultimo, tra le funzioni principali dell’educazione rien-
tra quella di rendere 'umanita capace di assumere il controllo del pro-
prio sviluppo: I’educazione deve dare la possibilita a tutti gli individui
di poter contribuire al progresso della societa in cui vivono, fondando
lo sviluppo sulla partecipazione responsabile di individui e comunita.

Oggi, piu che mai, si avverte 1’esigenza di aiutare gli allievi giovani
a costruire il proprio progetto di vita attraverso la lettura del presente
e del passato in una forma che sia, pero, personale, autentica e signifi-
cativa. L’esigenza di una dimensione psicoeducativa ¢ utile per predi-
sporre percorsi di insegnamento-apprendimento educativi che, adattati
alle diverse esigenze degli allievi e ai loro interessi, permettano lo
sviluppo di talenti e di eccellenze educative significative. Alla specifi-
cita individuale di ogni studente, la scuola ¢ chiamata a rispondere con
interventi e competenze educative e psicopedagogiche diversificate e,
contemporaneamente, ben integrate tra loro.

I percorsi individualizzati e personalizzati, tenendo conto delle reali
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esigenze dell’alunno, devono favorire i processi di integrazione e di
inclusione dello stesso all’interno della classe e il raggiungimento dei
traguardi di sviluppo delle competenze previsti dalle indicazioni mini-
steriali e dai nuovi scenari europei.

1.2. Ricerca psicoeducativa e processi formativi

Nell’avvicinarsi al tema della formazione, € il caso di considerare
concezioni, paradigmi e significati che si presentano differenti fra loro.
Predisporre percorsi formativi significa sviluppare attivita che, adat-
tate alle diverse esigenze degli allievi e ai loro interessi, permettano
lo sviluppo di un pensiero laterale. Nei percorsi di insegnamento-ap-
prendimento entra in gioco anche la ricerca psicoeducativa, metodo
per la soluzione di problemi, che ha la funzione di trasformare una
situazione in cui si ¢ fatta esperienza di un dubbio, di un’oscurita, di
un conflitto o di un disturbo di qualche sorta, in una situazione chiara,
coerente, risolta, armoniosa.

Ma, cosa significa fare ricerca in educazione? E quanto e come la
ricerca si inserisce nel processo di insegnamento/apprendimento? I
problemi sollevati da queste domande fanno appello a tematiche di
metodo e di applicazione con cui sia i teorici dell’educazione sia gli
operatori scolastici non possono evitare di confrontarsi. Qualunque
progetto, sia di ricerca sia di intervento, vuole pervenire a dei risultati:
I’uso dei metodi di ricerca ¢ il modo migliore per valutare gli esiti del
proprio lavoro e renderli riconoscibili e riconosciuti ai propri occhi e
a quelli degli altri. La ricerca in campo educativo ha come finalita la
comprensione di azioni, fatti, pensieri e fenomeni di matrice psicoedu-
cativa al fine di assumere decisioni che abbiano maggiori probabilita
di essere efficaci e quindi valide.

Prima di intraprendere una qualsiasi ricerca, bisogna eseguire una
rassegna aggiornata e piu completa possibile sulla teoria, sui modelli
che ne derivano e sulle ipotesi dedotte da questi modelli, opportuna-
mente verificate o disconfermate.

Dopo aver individuato la teoria di riferimento, per procedere verso
la formulazione delle ipotesi e la loro verifica bisogna estrapolare un
modello operativo.

Si riporta una tabella utile a delineare le differenze tra ricerca qua-
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litativa e ricerca quantitativa, strumento fondamentale per impostare

qualunque azione investigativa.

RICERCA QUALITATIVA

RICERCA QUANTITATIVA

Aperta, interattiva, anche
circolare, induzione ed ipotesi
deboli (o assunzioni)

Strutturata, fasi logicamente
sequenziali. Deduzione ed
ipotesi forti

Ausiliaria

Fondamentale per la definizione

di teoria ed ipotesi per la
conduzione della ricerca

Coinvolgimento, relazione
empatica

Distaccata, fredda, neutrale

Verifica delle relazioni tra le
variabili (verifica dell’ipotesi

Significati e conoscenze degli
attori sociali

Contesti spaziali specifici Statistica

Destrutturato, co-istituito nel
corso della ricerca

Strutturato, chiuso,
precedentemente operativizzato,
lineare

Specificita Generalizzabilita

Ogni metodologia di ricerca, pero, ha la sua storia, 1 suoi punti di
forza e di debolezza: ¢ quindi sempre necessario comprendere dove e
quando ¢ nata, in che ambito ¢ stata utilizzata e soprattutto quando ha
fallito per non ripetere gli stessi errori.

Di fondamentale importanza ¢ conoscere e analizzare la comunita
all’interno della quale la ricerca avviene. Martini e Sequi (1995) sotto-
lineano I’importanza di intenzioni alla base del processo di conoscenza
che possono essere molto diverse tra loro e questo porta a evidenziare
certi aspetti piuttosto che altri, a seconda sia degli strumenti utilizzati,
sia soprattutto del filtro culturale di cui il ricercatore dispone.

La dimensione educativa necessita sia di adeguati interventi di na-
tura quali-quantitativa, sia di una conoscenza interdisciplinare della
complessita delle dinamiche educative, presupposti teorici indispen-
sabili per un agire educativo fondato sull’esperienza della scoperta e
della verifica.
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Sono necessari particolari strumenti di osservazione per conoscere €
interagire con luoghi deputati alla formazione.

Il rapporto tra formazione e cambiamento si esaurirebbe al livello
individuale o di piccolo gruppo se la societa fosse sempre orientata da
istanze di promozione umana e di tutela delle persone. Poiché questo
non ¢ sempre vero, bisogna aggiungere, almeno per quello che con-
cerne i servizi alle persone, che la formazione ¢ uno strumento fonda-
mentale per porre e mantenere al centro dell’interesse degli operatori
la promozione dei diritti e delle responsabilita dei cittadini, ricono-
scendo il valore primario di ogni persona e della sua storia. Per que-
sto, la formazione ¢ la condizione essenziale perché forze innovative
orientate da valori fondamentali siano costantemente attive in alcuni
settori chiave della societa.

I due livelli del rapporto fra formazione e cambiamento meritano di
essere affrontati in modo piu dettagliato. Il processo formativo deve
svolgere un compito equivalente a un cambiamento di cultura (Lewin,
1948) mirando anche a modificare la struttura cognitiva del soggetto,
il suo sistema di valori ¢ le sue credenze, al fine di una migliore com-
prensione e un controllo piu intelligente e meno confuso e abitudinario
(Dewey,1939). 1l processo formativo ¢ anche capacita di instaurare le-
gami relazionali, seppur complessi e articolati, tra insegnanti e alunni
il cui vissuto esperienziale ¢ situato e contestualizzato (Notti & For-
misano, 2015).

La ricerca in campo psicoeducativo si caratterizza per alcune fasi
fondamentali di seguito riportate:

Definizione del problema o fenomeno che si intende analizzare.
Individuazione fonti e campione di riferimento.

Esperimento qualitativo o quantitativo a seconda della tipologia di
ricerca.

Analisi dei dati che emergono dall’esperimento condotto.

In campo psicoeducativo ¢ fondamentale svolgere ricerca sia per
migliorare i processi di insegnamento-apprendimento sia per affinare
le pratiche educative.

La ricerca-azione come strumento di analisi psicoeducativa. ad
esempio, ¢ una metodologia che ha lo scopo di individuare ¢ miglio-
rare una situazione problematica attraverso il coinvolgimento di ogni
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singolo attore, diventando essa stessa “catalizzatore del cambiamen-
to” (Pourtois 1981).

E importante sottolineare che quando si parla di ricerca psicoeduca-
tiva si parla di sviluppo e cambiamento: queste due dimensioni sono
tra loro correlate, poiché ¢ proprio grazie agli esperimenti, ai test che
si possono offrire maggiori informazioni utili sulla vita scolastica e sui
processi di apprendimento di tutti gli allievi.

Il mondo della scuola necessita di un agire educativo competente e
trasparente che richiede al docente la capacita di costruire e ricostrui-
re (Lopez-Pastor, Monjas, Manrique, 2011) nel proprio setting d’aula
saperi e concetti che incidono in maniera significativa sulla qualita
dell’azione educativa e formativa. Il docente professionista ¢ chiama-
to a confrontarsi con situazioni nuove e uniche che poggiano, in prima
istanza, sulla capacita di decodificare tale complessita e di corrispon-
dervi in modo appropriato alla luce del contesto in cui si opera (Mor-
tari, 2003; Michelini, 2013).

Veniamo, infine, all’ideale punto di convergenza delle linee formati-
ve esposte: I’insegnante-ricercatore ¢ metariflessivo, sempre pronto a
porsi nuove domande, a ideare nuove ipotesi e a riflettere sul proprio
operato progettuale ed educativo, in grado di apprendere in maniera
intelligente dalla propria esperienza e di crescere in maniera continua
dal punto di vista professionale.

Il docente-ricercatore modifica la progettazione didattica e 1’agi-
re educativo, fonda la didattica sulla relazione educativa, e il sapere
pedagogico su una continua ricorsivita pratica-teoria-pratica (Altet,
2003). La ricerca acquista un ruolo fondamentale nel campo dell’a-
gire educativo; il professionista riflessivo ¢ guidato dalla volonta di
migliorare la qualita della sua azione, la conoscenza generata assume
un valore locale ed ha come riferimento la comunita professionale cui
appartiene (Albarello, 2004). Solo attraverso 1’atto della riflessione
la mente pud diventare consapevole della qualita degli atti cognitivi
compiuti e dunque € un atto cognitivo della stessa qualita dell’oggetto
cui si dirige (Mortari, 2003). L’intento ¢ quello di predisporre un for-
mat nel quale I’esperienza possa essere decostruita e ricostruita (San-
toianni & Striano, 2003) e dar luogo a cambiamenti nelle proposte
rivolte ai bambini attraverso movimenti di progettazione a ritroso.

Molte volte il docente non riesce a scindere il ruolo di ricercatore e
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I’habitus di educatore, unitamente alle contaminazioni metodologiche
che molte volte comportano la necessita di indagare alcune questioni.
Occorre mantenere aperta la riflessione dialettica posta dall’urgenza
etica del ricercatore di rendere la ricerca utile (Dewey, 1939/1949),
volgendola in prospettiva educativa, a “introdurre miglioramenti nel
reale” (Mortari, 2010),

1.3. Progettualita psicoeducativa e analisi formativa
A cura di Mariacristina Oliva

La situazione in cui attualmente opera la scuola ¢ radicalmente cam-
biata rispetto al passato. Probabilmente, uno dei fattori a cui ¢ do-
vuta questa innovativa impostazione ¢ la presenza di nuovi modelli
progettuali. La progettazione degli interventi psicoeducativi si fonda
sulla capacita di pensare strategicamente, correlando i fattori comples-
si dell’apprendimento e dell’insegnamento nell'organizzazione degli
ambienti e delle attivita, nella scelta delle priorita, nella produzione
dei materiali, nella verifica dei risultati, nella valutazione dell'impatto
dell’offerta formativa e nell'analisi degli effetti a medio e lungo ter-
mine.

Nella redazione di un intervento formativo ¢ preliminare 1’analisi
dei bisogni attraverso cui, in maniera scientifica, si perviene ad indivi-
duare le effettive esigenze del gruppo e dell’individuo su cui si intende
operare. Oggi ¢ quanto mai sentita 1’esigenza di una scuola nuova, rin-
novata nella didattica, nei metodi, nei contenuti e nell’organizzazione.
Occorre una nuova semantica psicopedagogica che assegna alla pro-
gettazione il compito di realizzare una “uguaglianza educativa a giu-
stificazione multipla”, ciascuna commisurata alle singole specificita.

Gli allievi vanno quindi conosciuti bene, in un clima di amorevo-
lezza- come affermava Calonghi, fedele alla mentalita di Don Bosco-
per educarli opportunamente ed essere sempre pronti a modificare gli
interventi educativi in base alle loro reazioni. Convinto che ci fosse
continuita tra conoscenza empirica e conoscenza scientifica, Calonghi
aiuto gli educatori a conoscere meglio i giovani con strumenti validi e
funzionali, li aiuto a verificare gli esiti delle loro azioni educative con
procedure semplificate ma con fondamento scientifico.

Un valido progetto formativo parte dall’analisi dei bisogni forma-
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tivi, passa per la definizione e la formulazione degli obiettivi, appro-
da alla realizzazione del piano, perviene alla verifica e alla valuta-
zione. Comunque, la progettazione non puo prescindere dall’analisi
dei bisogni, dalla definizione degli obiettivi, dalla struttura e scelta
dei contenuti, dalla individuazione dei dispositivi metodologici, dalla
valutazione. Attraverso 1’analisi dei bisogni si cerca di individuare la
situazione reale dell’allievo e la possibile zona di sviluppo prossimale.
L’analisi dei bisogni non puo essere ridotta ad un’azione “a tavolino”
fondata sullo spontaneismo o sull’intuizione di un operatore o su deci-
sioni unilaterali e non negoziabili del committente. Essa si caratterizza
come attivita di ricerca situata e finalizzata alla raccolta di tutte quelle
informazioni congruenti per la successiva elaborazione degli obiettivi
formativi del piano di intervento.

Nel formulare gli obiettivi formativi bisogna innanzitutto precisare
le condizioni che si pongono all’alunno per dimostrare di aver acqui-
sito le capacita per affrontare e superare le difficolta che ha incontra-
to, fissando il criterio per stabilire qual ¢ la soglia minima affinché
I’obiettivo sia ritenuto raggiunto. A questo punto subentrera la scelta
dei contenuti che dovranno essere congruenti con gli obiettivi ¢ con
le capacita reali degli studenti. Poi verra, in ordine stretto, il momento
della scelta delle metodologie e delle strategie da mettere in atto per
raggiungere gli obiettivi.

—l Analisi dei bisogni formativi |—

\/ \
Bisogni dell'organizzazione Bisogni individuali
Politiche gestionali - Obiettivi e priorita Ruoli e funzioni - Attivita e competenza
Standard di sviluppo/risultato _ - Clima relazionale

Prestazioni individuali ™ o Interessi e motivazioni
Miglioramento della qualita Sviluppo professionale

Innovazione dei processi Sistema delle attese

Y

Bisogni professionali
Mediazione /scarto tra i livelli di prestazione
posseduti e quelli richiesti in termini
di conoscenze/competenze secondo
una logica di sviluppo

v

Ipotesi diagnostica
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Con lo scopo di pianificare 1’azione formativa ¢ indispensabile
analizzare i bisogni psicoeducativi. Quindi ¢ necessario analizzare la
popolazione cui ¢ destinato I’intervento psicoeducativo, poi capire le
effettive competenze della popolazione, infine analizzare i bisogni di
apprendimento.

L’analisi dei bisogni diventa un momento iniziale imprescindibile da
cui dipende la possibilita di costruire una relazione stretta tra indivi-
duazione del soggetto su cui si intende operare, definizione dei bisogni
effettivi del soggetto, formulazione degli obiettivi formativi che ci si
vuole dare e la fase operativa. Il docente deve procedere a tale analisi:
deve interrogarsi sugli effettivi bisogni del committente tenendo conto
degli scenari di potenziamento, di sviluppo e di innovazione. Il tutto
al fine di pervenire a un’assunzione di responsabilita partecipata. Va
ribadito e affermato (se non lo si ¢ fatto in precedenza) che 1’analisi
dei bisogni non puo essere ridotta ad un’azione a tavolino che si basi
su intuizioni o su decisioni prese dal solo docente: essa deve essere
un’attivita di ricerca finalizzata alla raccolta di informazioni sulla base
delle quali si elaborera il piano educativo.

A seguito dell’analisi dei fabbisogni, la questione prioritaria riguarda
la definizione di obiettivi formativi SMART (Simple, Measurable, At-
tainable, Relevant, Time bound), che costituiscono i driver delle scelte
di progettazione, nonché una variabile di notevole impatto sull’atteg-
giamento dei dipendenti nei confronti della proposta di training (Costa
& Gianecchini, 2013).

L attivita educativa, in generale, ruota intorno alla figura dell’educa-
tore, nella scuola, del docente, la cui formazione e qualificazione inci-
dono pesantemente nella realizzazione di qualsiasi progetto educativo.
La formazione culturale iniziale e continua del docente o educatore
dovrebbe essere vista in funzione dell’azione didattica, quindi di un
conoscere non fine a sé stesso ma un conoscere per agire educativa-
mente, orientato alla capacita di intervenire efficacemente nel proces-
so di insegnamento/ apprendimento (Pellerey, 1994)

Il compito delle istituzioni scolastiche, nel mondo d’oggi, non puo
limitarsi ad un vero incontro con i saperi ma deve contemplare la ne-
cessita di promuovere la costruzione di conoscenze e competenze. In
quest’ottica, il discente non ¢ fruitore passivo di nozioni preconfezio-
nate ma ¢ attore che personalmente costruisce il processo di cambia-
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mento in atto nella societa. In tal senso, 1’apporto della psicologia alla
pratica educativa ¢ indispensabile ai fini della conoscenza funzionale
del destinatario della prestazione educativa.

1.4. Scuola-famiglia: dinamiche educative e aspetti psicologici

Le innovazioni introdotte nella scuola hanno sempre piu evidenziato
il protagonismo attivo delle famiglie nelle politiche scolastiche; i do-
centi e i genitori, nel rispetto dei ruoli e delle funzioni, condividono
sia 1 destinatari del loro agire, i figli/alunni, sia le finalita dell’agire
stesso. L’associazionismo dei genitori e degli studenti rappresenta un
luogo privilegiato di mediazione di interessi, di formazione e prepara-
zione alla partecipazione democratica per il conseguimento del bene
complessivo, orizzonte piu ampio dell’interesse personale.

L'educazione passa attraverso i processi comunicativi che regolano
il rapporto tra un membro pit competente € uno meno competente in
quel contesto, consentendo la trasmissione dal primo al secondo dei
contenuti culturali, ma anche dei comportamenti ¢ delle modalita di
ragionamento tipiche della comunita sociale cui entrambi apparten-
gono.

La scuola e la famiglia si alleano e si impegnano a condividere i nu-
clei fondanti dell’azione educativa in un documento chiamato il “pat-
to di corresponsabilita”, strumento insostituibile di interazione scuo-
la-famiglia poiché coinvolge direttamente insegnanti, alunni e genitori
invitandoli a concordare, responsabilmente, modelli di comportamen-
to coerenti con uno stile di vita in cui si assumono e si mantengono im-
pegni, rispettando 1’ambiente sociale in cui si ¢ ospitati. Il patto di cor-
responsabilita diventa strumento psicoeducativo poiché in esso sono
contenuti gli interventi formativi che le singole istituzioni scolastiche
adottano per gli studenti. Le famiglie sono gli interlocutori privile-
giati del sistema educativo e sono direttamente interessate a tutte le
iniziative che rappresentano una forma di protezione nei confronti dei
giovani rispetto al rischio di comportamenti e stili di vita dannosi per
la loro salute. Lo sviluppo del bambino risente anche di influenze in-
dirette, esercitate dal lavoro svolto dai genitori, dalla rete sociale della
famiglia, dal “macrosistema” piu ampio rappresentato dalle politiche
sociali e dei servizi che connotano la societa (Bronfenbrenner, 2018).
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L’alleanza scuola-famiglia favorisce anche il coinvolgimento indiretto
del bambino nella scuola, migliora i risultati scolastici, sociali e il be-
nessere psicologico. Quanto affermato ribadisce il ruolo e il significato
psicopedagogico attribuito alla scuola e alla famiglia quali luoghi in
cui si realizza 1’apprendimento del bambino, dell’allievo, dell’adulto.
Sotto 1’aspetto psicoeducativo la corresponsabilita scuola-famiglia ha
il suo punto focale nel diritto/dovere delle due istituzioni d’intrapren-
dere un cammino di collaborazione sinergico, interattivo, propositivo.
L’assunzione della responsabilita da parte della scuola e della famiglia
implica il riconoscimento dell’alterita educativa come spazio identifi-
cativo in cui ognuno delinea gli interventi significativi per lo sviluppo
e I'apprendimento degli allievi. Il patto educativo di responsabilita
coinvolge due istituzioni: la scuola e la famiglia, le quali si occupano
di apprendimento formale e informale.

Con il termine apprendimento formale si fa riferimento all’appren-
dimento che si attua nel sistema di istruzione e formazione e che si
conclude con il conseguimento di un titolo di studio. L’apprendimen-
to informale si realizza a prescindere da una scelta intenzionale, si
realizza nello svolgimento, da parte di ogni persona, di attivita nelle
situazioni di vita quotidiana e nelle interazioni che in essa hanno luo-
go, nell’ambito del contesto di lavoro, familiare e del tempo libero.
L’apprendimento non formale si realizza al di fuori del sistema di istru-
zione, in ogni organismo che persegua scopi educativi e formativi, an-
che del volontariato, del servizio civile nazionale e del privato sociale
e nelle imprese. Affinché tra scuola e famiglia vi possa essere valida
corresponsabilita ¢ fondamentale che vi sia comunicabilita attraverso
processi di negoziazione volti a ricercare risorse emozionali, motiva-
zionali, affettive e sociali utili a garantire I’apprendimento significati-
vo ¢ lo sviluppo individuale. La scuola garantisce un apprendimento
formale e si impegna nel patto educativo di corresponsabilita a fornire
una formazione culturale e professionale qualificata in un ambiente
favorevole alla crescita integrale della persona, garantendo un servi-
zio didattico di qualita in un ambiente educativo sereno, favorendo il
processo di formazione di ciascun studente nel rispetto dei suoi ritmi
e tempi di apprendimento. La famiglia ¢ uno spazio di vita significati-
vo, portatrice di risorse che devono essere valorizzate nella scuola per
far crescere una solida rete di scambi comunicativi e di responsabilita

24



condivise per lo sviluppo dell’individuo. Si impegna ad instaurare un
positivo clima di dialogo nel rispetto delle scelte educative e didattiche
condivise, oltre ad un atteggiamento di reciproca collaborazione con i
docenti, favorendo una assidua frequenza dei propri figli alle lezioni,
partecipando attivamente agli organismi collegiali e controllando quo-
tidianamente le comunicazioni provenienti dalla scuola. Lo studente
prende coscienza dei propri diritti-doveri rispettando la scuola, impe-
gnandosi in modo responsabile nell’esecuzione dei compiti richiesti.
Ed ¢ cosi che la scuola educa mentre istruisce; la famiglia istruisce
mentre educa. Il patto educativo diventa formalizzazione pura che de-
clina la relazione scuola-famiglia in termini di incontro e di impegno,
ponendosi come atto di cura educativa. Il binomio scuola-famiglia ha
il punto focale nel principio di non localita che afferma quanto segue:
due enti che nascono assieme o s’incontrano e stabiliscono un’intesa
intima restano in ogni modo legati per sempre.

L’alleanza scuola-famiglia deve tendere alla realizzazione di un per-
corso comune in grado di considerare I’alunno come persona ¢ sog-
getto pensante per poi procedere alla cocostruzione di un percorso
psicoeducativo a partire dallo stimolo di base. L’alleanza scuola-fami-
glia deve garantire continuita e regolarita dell’esperienza. Ambedue
le agenzie educative (la scuola e la famiglia) diventano promotori di
funzioni e rappresentazioni varie attraverso il rispecchiamento delle
parti di sé proiettate nell’altro. A partire da una significativa alleanza
¢ possibile ricostruire una storia psicoeducativa, una traiettoria di vita,
rimodellando parti di sé, della rappresentazione della propria identita
e del proprio contesto sociale (Venturini,1995). Alcune competenze
che I’educatore/insegnante possiede sono fondamentali per favorire
lo sviluppo di relazioni di qualita con i genitori (e non solo con loro)
¢ vanno continuamente sostenute e alimentate (Tambasco, Ciucci, &
Baroncelli, 2015). Le narrazioni genitoriali diventano fondamentali
per gli insegnanti che possono impostare una relazione educativa si-
gnificativa sulla base di quanto emerso dai racconti dei genitori. Le
narrazioni sono strumento per la gestione della relazione scuola-fa-
miglia e servono al corpo docente per strutturare modalita in cui I’in-
segnante attiva pratiche psicoeducative efficaci. La famiglia, accanto
alla scuola, puo pianificare (nel rispetto dei ruoli e delle funzioni di
ciascuno) il percorso educativo dell’allievo.
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Ci riesce difficile, se non impossibile, immaginare la nostra esisten-
za senza la possibilita di narrare: con il racconto entriamo in contatto
con gli altri, esprimiamo le nostre opinioni, accogliamo quelle altrui,
formuliamo ipotesi, manifestiamo desideri, condividiamo sentimenti
ed emozioni. Raccontandosi il soggetto chiarisce a sé stesso le ragioni
del proprio esistere. Ed ¢ proprio il fare, del racconto autobiografico,
una esigenza di vita che risulta essere uno dei modi che pud permette-
re al soggetto di ridare senso alla realta quotidiana: ne scaturisce uno
scopo teleologico e curativo (Formisano & Marzano, 2016).
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CAPITOLO SECONDO

Pratiche osservative e ricerca psicoeducativa nei
processi di apprendimento

2.1. Dimensione dell’observation e protocolli strutturati

Per chi si occupa di processi di insegnamento-apprendimento l'os-
servazione rappresenta lo strumento fondamentale per rilevare dati
certi e conoscere fenomeni complessi sottesi ai processi educativi.
L’osservazione ¢ una forma di rilevazione finalizzata all’esplorazio-
ne di un determinato fenomeno (Mantovani,1995), si configura come
un processo cognitivo in quanto non solo ¢ orientata alla lettura di
un fenomeno/situazione ma soprattutto alla sua comprensione det-
tagliata.

E chiaro che il rapporto osservatore-osservato-osservazione ¢ un
rapporto strettamente correlato e collegato. Assunto fondamenta-
le ¢ che cio che viene osservato dipende dall’osservatore. Lo scopo
dell’osservazione ¢ favorire lo sviluppo dell’osservato, la sua autono-
mia, I’identita personale, la sua autovalutazione. Di conseguenza, cosi
come afferma Boudon (1970), fare ricerca osservativa significa fare
una successione di operazioni per produrre risposte a domande sulla
realta e produrre nuove conoscenze.

Appare chiaro che I’osservatore non pud essere una persona qua-
lunque; non tutti risultano buoni osservatori ed ¢ un problema delle
istituzioni scientifiche e delle societa in genere trovare la maniera di
formare individui che siano buoni ricercatori.

Applicando I’analisi svolta possiamo dedurre che:

- ogni forma di conoscenza e di sapere dipende anche dalla mente
dell’osservatore;

- la conoscenza di un fenomeno ¢ dipendente dai parametri culturali
stabiliti dagli osservatori;

- 1 criteri di valutazione nascono nei parametri culturali di tali osser-
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vatori, i quali seguendo un metodo rigoroso, conferiscono oggettivita
agli stessi;

- la formazione dell’osservatore lo porta a condividere un determi-
nato paradigma, nel momento in cui procede alla formulazione del
giudizio. [’osservazione diviene scientifica quando viene utilizzata in
modo intenzionale in un progetto specifico che prevede la delimitazio-
ne del campo e prevede la registrazione del fenomeno, la formulazio-
ne di ipotesi e le fasi di svolgimento (Zimbelli, 1983).

L’osservazione ¢ un processo di trasformazione in cui, partendo da
un’analisi dei dati a disposizione e seguendo criteri rigorosi prece-
dentemente stabiliti, si perviene ad un giudizio di valore la cui effica-
cia, ovviamente, dipendera dall’esistenza ¢ dalla messa in pratica di
procedure tipiche del procedimento scientifico. Durante il processo
osservativo € opportuno fare una distinzione tra dati e deduzioni e tra
guardare e osservare.

Guardare si riferisce al solo processo percettivo della vista, ossia
un’organizzazione attiva ¢ dinamica della realta; osservare, invece,
presuppone I’intenzionalita e la finalita dell’azione stessa che induce
la decodifica delle informazioni visive in contenuti dotati di senso e
di significato per la persona. Ad esempio, si puod guardare un quadro
registrando percettivamente i colori e le forme dell’immagine ma solo
dopo un’attenta osservazione ¢ possibile cogliere le sfumature croma-
tiche, la differenza esistente tra le diverse figure, elementi paesaggistici
piu piccoli, etc. Il processo di osservazione permette di raccogliere dati
oggettivi di un’immagine, una situazione ambientale, un fenomeno o
un comportamento (es: il bambino sta seduto, il cielo ¢ grigio, il ra-
gazzo ride). Tutti questi elementi sono dati (fatti oggettivi) ovvero non
soggetti ad interpretazioni. Invece, la deduzione induce ad interpre-
tare i dati osservati valutandoli qualitativamente e quantitativamente
rispetto a dei parametri soggettivi che sono propri del soggetto. Esempi
di deduzioni: Marco ¢ triste, Andrea ¢ arrabbiato, Luca ¢ ipercinetico.

E fondamentale scomporre il processo osservativo in: una fase di
acquisizione d’informazioni utili a conoscere la natura dell’oggetto
da valutare; una fase di elaborazione dei dati raccolti con ’utilizzo di
criteri o norme di giudizio rigorosi ¢ precedentemente predetermina-
ti; una fase d’interpretazione consistente nel giudizio espresso e nella
valutazione formulata.
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L’osservatore deve conoscere i punti critici degli errori di esecuzio-
ne per stabilire le cause e i rapporti con gli effetti. Tale divagazione,
necessaria per comprendere le modalita attraverso le quali si ¢ giunti
all’attribuzione di un ruolo centrale all’osservatore, ci porta ad affer-
mare - con Maturana (2005) - che nella societa postmoderna non ¢
possibile definire una realta oggettiva indipendente, percepibile nella
sua unita e certezza ma tutto cio che si percepisce del mondo ¢ dipen-
dente dall’ osservatore (observer dependent).

E indispensabile che questa flessibilita non intacchi i principi-base
del metodo scientifico, quei principi, cio¢, che garantiscono validita
alla ricerca e assicurano, quindi, un’evoluzione positiva della scienza.
Osservare significa mettere in luce alcune caratteristiche relative ad
una cosa, persona, situazione ponendole in relazione con altre cose,
persone, situazioni, all’interno di un contesto, inserite in un ambiente,
in altre parole “situate” in una dimensione spazio-temporale ben de-
finita.

L’osservazione in ambito scolastico consente di aumentare il livel-
lo di conoscenza del comportamento degli alunni, seguendo precise
ipotesi, identificando il significato di determinati comportamenti, ab-
bandonando la casualita e I’'improvvisazione a favore di un comporta-
mento di ricerca. E utile al docente per conoscere I’allievo che ha di
fronte, le sue modalita di conoscenza, i suoi stili cognitivi, le sue po-
tenzialita ed eventuali difficolta. Diventa fondamentale un’osservazio-
ne competente che superi I’ingenuita soggettiva dell’osservatore fatta
di approssimazione e improvvisazione poiché essa ¢ strumento-tec-
nica utilizzato nei processi educativi per conoscere e comprendere i
comportamenti degli allievi al fine di individuare sia metodi e strategie
funzionali alla classe, sia relazioni di cura pedagogica.

La capacita di osservazione degli insegnanti ¢ fondamentale non
solo nei primi segmenti dell’istruzione - scuola dell’infanzia e scuola
primaria- ma anche in tutto il percorso formativo, per individuare le
strategie piu idonee a garantire il successo formativo di tutti gli allievi.
L’osservazione consente di cogliere lo svolgimento ordinato di una
sequenza di movimenti, i processi di apprendimento mentre questi si
svolgono, i passaggi nella soluzione di un problema, I’acquisizione di
un metodo di lavoro o di studio; evidenziando anche le caratteristiche
dei diversi stili cognitivi degli alunni e conoscendo i tratti rilevanti del
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loro sviluppo personale, verificando in quale misura il discente stia
strutturando un quadro di valori per il quale vivere.

L’osservazione va intesa come un guardare selettivo, secondo ipote-
si, finalizzato a rilevare informazioni in modo valido e costante (Cog-
€1,2009), al fine di individuare le esigenze degli educandi e di riequili-
brare le proposte educative. L'obiettivo di fondo dell’osservazione dei
processi formativi non ¢ quello di etichettare/testare gli apprendimenti
raggiunti dai bambini ma di avere una foto reale dei percorsi, delle stra-
tegie in corso, informazioni sempre modificabili, in piena trasformazio-
ne ed evoluzione, punti di riferimento per riequilibrare le proposte edu-
cative aprendo o rafforzando “strade” verso possibili mete didattiche.

L’osservatore "competente” ha il compito di elaborare degli itinerari
pedagogici ampi e differenziati, in grado di dare al progetto educativo
consistenza e fascino attraverso gli apporti piu significativi della cul-
tura contemporanea (arte, storia letteratura, linguistica, matematica,
scienza) tenendo conto dei sistemi motivazionali alla base dell’ap-
prendimento. Il docente nei contesti di apprendimento, spesso, si trova
dinanzi ad alunni che esibiscono condotte problematiche di cui il do-
cente vorrebbe attenuare gli effetti anche per gestire con autorevolezza
il macro-gruppo.

11 protocollo D.A.C. (Descrizione Analitica del Comportamento) ¢
uno strumento che consiste nella descrizione accurata di un compor-
tamento messo in atto da uno studente. Nello specifico, si valuta la
situazione iniziale che potrebbe indurre I’alunno a mettere in campo
un certo tipo di comportamento all’interno del contesto -classe. E una
griglia di rilevazione che considera la condotta messa in atto dall’al-
lievo, la situazione che avrebbe determinato la condotta, le risposte
contestuali che sono date al comportamento messo in atto dall’allievo
e gli effetti che queste risposte contestuali potrebbero avere sul com-
portamento futuro dell’allievo.

11 protocollo D.A.C. ¢ stato elaborato tenendo presente il principio
di reciprocita tra individuo e ambiente, analizzando 1’influenza degli
stimoli ambientali sull’individuo e prendendo come paradigma di ri-
ferimento lo studio di Perlaviciute € Muifios del 2016, secondo cui
bisogna trovare una soluzione ai problemi che si presentano nei diver-
si ambienti che incidono negativamente sul benessere e sulla qualita
della vita delle persone.
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Il protocollo D.A.C. puo essere utilizzato nei contesti educativi ed
ha come obiettivo la rilevazione di dati oggettivi che potrebbero de-
terminare un comportamento. La situazione iniziale potrebbe essere
esaminata come causa del comportamento, ma per essere considerata
tale deve avere le caratteristiche di ripetibilita (Formisano,2020). Il
modello D.A.C. si applica ad una tabella composta da quattro ele-
menti: situazione iniziale, comportamento, risposta ambientale, effetti
della risposta ambientale sul comportamento (Tab 1).

TABELLA 1 PROTOCOLLO DAC

Situazione
iniziale

Comportamento

Risposta
ambientale

Effetti della
risposta ambientale
sul comportamento

Si riportano alcune osservazioni messi in campo utilizzando il pro-

tocollo D.A.C.
IL CASO DI ANDREA
Situazione | Comportamento | Risposta Effetti della
iniziale ambientale | risposta ambientale
sul comportamento
Tutte le Andrea piange | Il docente lo | Andrea si calma
volte che e urla tranquilizza,
suona la parlandogli
sirena sottovoce
IL CASO DI LUCA
Situazione Comportamento | Risposta Effetti della
iniziale ambientale risposta
ambientale sul
comportamento
Tutte le volte | Luca crea Il suo amico | Luca esce fuori
che bisogna | confusione Simone gli dall’aula.
indossare la | in classe e fa capire che
mascherina infastidisce i non ¢ corretto
compagni ridere.
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IL CASO DI GIULIA

Situazione Comportamento | Risposta Effetti della

iniziale ambientale risposta
ambientale sul
comportamento

Ricreazione in | Giulia prende | Il gruppo dei | Giulia consegna
classe 3* scuola | la merenda di | pari riprende | la merenda a
primaria Sandro Giulia Sandro

La pratica osservativa richiede la capacita di mantenersi aperti al
dubbio, alla reinterpretazione e alla messa in discussione del nostro
operare ¢ di quanto osservato. E molto importante evitare di fare una
valutazione basandosi sull’osservazione di un singolo episodio che
potrebbe non essere affatto rappresentativo del comportamento usuale
del bambino osservato (D’Odorico & Cassibba 2001). Occorre con-
siderare 1’ampiezza del campo di osservazione poiché un fenomeno
resta inspiegabile finché il campo di osservazione non ¢ abbastanza
ampio da includere il contesto in cui il fenomeno si verifica (Wa-
tzlawick, Beavin e Jackson,1971). Come capire se realmente la situa-
zione inziale ¢ quella che determina un certo tipo di comportamento?
Si considera la frequenza come indicatore statistico ovvero quante
volte si verificano, in un certo tipo di situazione, certe condotte e poi
si considera I’intervallo di tempo.

Lo studio scientifico di Dane ¢ Van Ber Kloot (1964) sulle sequen-
ze del comportamento epigamico nell'anitra quattrocchi (Bucephalo
elangula) dimostra che quando le attivita di due individui non sono
separate da piu di cinque secondi, fanno parte di una transizione sti-
molo-risposta.

2.2. Apprendimento tra agio e disagio

L’apprendimento rappresenta una trasformazione del comportamen-
to dovuta ad un’esperienza cognitiva, sociale, affettiva ed emozionale.
E un processo che implica il vivere delle esperienze e un cambiamento
pit 0 meno permanente in chi apprende; ogni apprendimento ¢ espe-
rienziale e puo essere consapevole o inconsapevole.
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La predisposizione ad apprendere ¢ potente fin dalla nascita e ci ac-
compagna per tutto ’arco della vita. E un processo complesso che
vede coinvolti i sistemi motivazionali, emozionali e i processi cogniti-
vi e non ¢ riconducibile ad un mero meccanismo passivo di assimila-
zione di contenuti. L’apprendimento si colloca nel contesto pit ampio
dell’educazione e dell’insegnamento e il docente e il discente ne sono
1 protagonisti. Importanti, a tal proposito, sono i contenuti dell’inse-
gnamento, delle lezioni e il tipo di comportamento tenuto dagli inse-
gnanti, come I’incoraggiamento e la stimolazione.

Nel trasferire il discorso sul piano educativo si tratta di costruire
un “learning enviroment” organizzato attraverso 1’azione educativa
in grado di fornire stimoli e riferimenti per lo sviluppo mentale in
modo che la rappresentazione degli eventi possa essere pensata inte-
riorizzando una forma concettuale di sé nel mondo e nell’interazione
con esso. Bisogna cogliere la giusta relazione tra pensiero ed azione,
allineando le intenzioni psicoeducative con gli stili cognitivi degli al-
lievi per ristrutturare il loro spazio mentale e realizzare un’esperienza
realmente formativa efficace ed efficiente.

L’apprendimento ¢ una struttura dinamica che segue percorsi non
lineari e non sequenziali, si pud studiare efficacemente con un approc-
cio multidisciplinare: nell'ambito delle scienze cognitive sono stati
elaborati diversi modelli parziali.

Si registrano, infatti, piu di dodici teorie diverse sulle interpretazioni
della fenomenologia dell'insegnamento-apprendimento. Le principali
sono il comportamentismo, il cognitivismo, il costruttivismo. In base
alle teorie comportamentiste l'apprendimento ¢ acquisizione di abitu-
dini e associazione fra stimolo e risposta e viene studiato come fatto
“molecolare” cio¢ analizzando le connessioni fra stimoli e risposte.
Per gli studiosi cognitivisti I'apprendimento € un processo conoscitivo
che trae origine dal bisogno di elaborare le informazioni. Secondo il
paradigma costruttivista il soggetto non elabora la realta circostante
(prospettiva cognitivista) ma la costruisce in quanto soggetto attivo
e creatore di nuove conoscenze. Dinanzi a tali modelli di apprendi-
mento innovativi che puntano 1’attenzione su un allievo costruttore di
conoscenze, anche il ruolo del docente cambia poiché egli porra gli
alunni in condizioni di problem solving al fine di dare spazio a nuove
idee, nuove riflessioni, nuovi saperi. Nel processo di apprendimento
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di stampo costruttivista 1’attore principe ¢ 1’alunno mentre il docente
¢ facilitatore, colui che offre al discente le impalcature alle quali potra
appoggiarsi se necessario. Se ¢ vero e doveroso riconoscere il ruolo
fondamentale della scuola per aiutare il soggetto in formazione a cre-
scere ¢, tuttavia, ugualmente doveroso affermare che spesso essa puo
divenire nido di disagio e insuccesso.

Nei contesti di apprendimento, infatti, non sempre gli allievi rie-
scono a raggiungere il successo formativo, ovvero il buon esito del
percorso di istruzione. Nella ricerca psicopedagogica ¢ sempre piu
crescente I’interesse per il fenomeno del disagio dell’apprendimen-
to che conduce, in alcuni casi, all’insuccesso formativo ovvero quel
fenomeno secondo cui gli allievi, all’interno del percorso formati-
V0, non riescono a trovare le occasioni per sviluppare pienamente le
proprie potenzialita (Rossi Doria& Pirozzi, 2013). Le cause dell’in-
successo vanno cercate nel rapporto degli allievi con gli affetti, ed in
particolare nei modi e nel grado con cui essi regolano le emozioni e le
relazioni con gli altri (Figner & Weber, 2009); in alcuni casi possono
essere proprio le rappresentazioni dei coetanei e dei docenti a portare
all’insuccesso scolastico (Fonzi & Ciucci 1994). Cio che caratterizza
I’insuccesso scolastico € ’ostacolo per I’alunno nell’apprendimento
e nello sviluppo e puo essere dovuto a fattori eziologici individuali,
ambientali o legati al compito di prestazione.

L’insuccesso scolastico pud manifestarsi sia attraverso la disper-
sione scolastica che si esplicita con un elevato tasso di ripetenze ed
abbandoni, sia con il modesto livello di «alfabetizzazione scolastica»
che i nostri giovani acquisiscono (Frabboni, 1998).

Va da sé che tutte le novita (ivi comprese la possibilita di utilizzare
metodologie e didattiche differenti) vanno esperite cercando di valida-
re quanto prima teorizzato, ma non sufficientemente dimostrato come
attendibile e veritiero, soprattutto a fronte di una casistica particolar-
mente complessa e variegata.

Il fenomeno dell’insuccesso scolastico nelle sue diverse forme (ab-
bandono, disagio, difficolta di apprendimento, dispersione) richiede
nuove interpretazioni di carattere politico, formativo, normativo e
psicopedagogico. Aiutare I’allievo a muoversi nel sistema scolastico,
nella costellazione progettuale e formativa che connota parte della sua
esistenza ¢ compito dell’educazione. Partendo da questo presupposto,
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I’occhio nuovo col quale bisogna guardare all’educazione parte dalla
scuola, che ¢ la base dell’educazione e della formazione. Un processo
educativo e formativo ben impostato ¢ la premessa per il raggiungi-
mento dell’equilibrio psicopedagogico-didattico dei docenti e degli
allievi. L’insuccesso va visto come processo individuale e sociale e
puo essere distinto su due piani: i processi di apprendimento, che ten-
dono a favorire la costruzione di conoscenze, ed i processi sociali che
tendono a rendere unitarie le condizioni sociali, culturali € normative.

Il fenomeno dell’insuccesso e dell’abbandono ha ricadute patologi-
che sul funzionamento del sistema scolastico stesso, sul sistema eco-
nomico-produttivo, sull’evoluzione delle storie individuali formative,
lavorative e sociali (Pombeni, 2007).

A partire dagli anni Ottanta si inizia a valutare la multifattorialita
dell’eziologia dell’insuccesso scolastico che non puo essere ridotto ad
un fenomeno deterministico di causa ed effetto, ma va analizzato uti-
lizzando un approccio sistemico. Molte sono le variabili che entrano
in gioco: contesto scolastico, contesto familiare, contesto individuale.
La scuola puo implementare e stigmatizzare il disagio ma anche acco-
glierlo, riconoscerlo e contrastarlo. Spesso, 1’allievo attacca il corpo
scolastico, in quanto non puo tollerare di vivere in un ambiente che
richiede di misurarsi costantemente nello sguardo degli altri, senza
pero avere ricompense affettive di nessun genere nel quale c’¢ inte-
resse per il ruolo di studente ma non per il ruolo sociale (Maggioli-
ni,1994).

Uno studio canadese del 1990 di David Aspy e Flora Roebuck, af-
ferma che un insegnante efficace contribuisce alla riuscita dei ragazzi,
compensando, spesso, un’educazione familiare carente.

Il contesto familiare ha, pero, la sua valenza. La psicologia educati-
va da tempo punta il dito sulla condizione economica e culturale del-
la famiglia di appartenenza come indiziati importanti dell’insuccesso
scolastico. Le deprivazioni culturali ed economiche espongono gli
studenti a processi di selezione scolastica e li spingono entro un cir-
colo vizioso di esperienze fallimentari ripetute (Bourdieu & Passeron,
1970). Ad esempio, i ragazzi delle famiglie con livello culturale piu
basso scelgono generalmente Istituti tecnici e — ancora di piu — profes-
sionali, mentre gli altri prediligono i licei (Catarsi, 2005).

Il contesto individuale fa riferimento, invece, alla situazione di di-
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sagio e malessere interiore: DSA, BES, problemi familiari, problemi
psicologici, lutti, disabilita, stima di sé negativa, ecc.

Non si puo, tuttavia, attribuire nessuna pretesa di definitivita agli
indici di rischio, spesso variabili (Brozo, 1990). La noia scolastica e
la mancanza di sfida cognitiva (competizione sana) sono processi che
inevitabilmente possono indurre il ragazzo a lasciare la scuola (Kane-
vsky & Kieghley, 2003). Credere nelle proprie capacita ¢ un elemento
chiave per riuscire e per imparare (Marsch, 1986); esso puo avere an-
che effetti importanti su altri fattori quali il benessere individuale e lo
sviluppo della personalita (OCSE, 2004).

Per apprendere a scuola bisogna esistere nel contesto. Sono molti i
ragazzi che vivono accettando passivamente, piuttosto che agire atti-
vamente (Formisano, 2019). E fondamentale un modello ecologico
che si concentri sull’adattamento tra individuo e ambiente piu che sui
problemi interni poiché il rapporto individuo-ambiente ¢ reciproco e
anche i contesti remoti producono modificazioni del comportamento.

Leggere il fenomeno dell’insuccesso in una dimensione olistica si-
gnifica favorire nei contesti scolastici quella presa di coscienza buro-
cratica-normativa, psicopedagogico-didattica, gestionale e organizza-
tiva per promuovere attraverso le discipline il successo educativo e
formativo di tutti, agendo con imparzialita ed equita.

La Strategia Europa 2020 rappresenta la prima risposta istituzionale
della psicologia dell’educazione al fenomeno dell’insuccesso scolasti-
co. Dai lavori del Consiglio emerse il ruolo chiave dell’istruzione per
raggiungere 1’obiettivo strategico prefissato in quanto essa ¢ alla base
delle politiche economiche e sociali e costituisce lo strumento princi-
pale per garantire ai cittadini la partecipazione attiva alle dinamiche di
vita sociale (Allulli, 2009).

Il Programma Education and Training 2020 (ET 2020) fissa tra i
principali obiettivi la riduzione del tasso di abbandono scolastico e
innalza il livello di istruzione superiore dei giovani stabilendo, nei
termini previsti, la quota del 40 % per il conseguimento di una laurea
o di un diploma di qualifica professionale. In una societa poliedrica
e polisemica dominata dall’instabilita e dal precariato, i fattori di na-
tura sociale ed economica vanno ad incidere negativamente a livello
personale cosi da provocare malcontento e demotivazione e spingere
i ragazzi a rinunciare agli studi. L’abbandono scolastico costituisce
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un problema di natura sociale su cui le diverse agenzie educative e
formative sono chiamate a intervenire per contenere le dimensioni del
fenomeno, in conformita con le percentuali stabilite dalla strategia ET
2020.

A livello europeo i giovani che abbandonano precocemente gli studi
arrivano a conseguire al massimo un diploma di scuola secondaria di
secondo grado e non sono inseriti in un ciclo di istruzione e formazio-
ne. Come anticipato, 1’abbandono scolastico rappresenta il fallimento
del sistema formativo di una determinata nazione. Studi internazionali
(Suhet al., 2007; Neild, 2009; Rumberger, 2011; Bowerset al. 2013;
Freman & Simonsen, 2015) pur collocando tra i principali fattori di
rischio quello socioeconomico, individuano una molteplicita di cau-
se, esplicite ed implicite al problema, esterne ed interne al sistema
scolastico. Lo status dell’allievo si intreccia con il fattore sociale; alle
difficolta cognitive e di apprendimento, alla demotivazione, alle carat-
teristiche della famiglia e del contesto di appartenenza, alla disponi-
bilita economica, si aggiungono le condizioni del mercato del lavoro
locale, I’inefficienza di servizi o la mancanza di strutture formative e
aggregative efficienti, dotate di personale competente.

I giovani che lasciano la scuola sono piu esposti al rischio di esclu-
sione sociale e si crea un circolo vizioso tra la qualita della formazione
e "occupabilita; “la disoccupazione alimenta una bassa qualita della
formazione e una bassa qualita della formazione aumenta la difficolta
a trovare occupazione” (D’Isanto, Musella, 2013, p.147). La teoria
dello scarring effect (Heckmann & Borjas, 1980) dimostra la relazione
esistente tra le precedenti esperienze di disoccupazione e quelle future
di un individuo. In tale scenario occorre che i sistemi educativi forni-
scano agli studenti gli strumenti necessari per crescere, sviluppare le
proprie abilita creative, acquisire conoscenze e competenze, garanten-
do al discente, parafrasando Wiggins (1998), “non solo di sapere, ma
di saper fare con quello che sa”.

Sen (1990, p. 34), a questo proposito, ritiene che “un assetto sociale
¢ tanto migliore quanto piu consente a tutti gli individui di avere mag-
giori capacita di conseguire funzionamenti di valore”. Al problema
della definizione di competenza vi € anche e soprattutto un problema
operativo, cio¢ come promuovere un approccio psicoeducativo valido
per lo sviluppo della competenza?
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La competenza risulta complessa poiché comporta 1’orchestrazione
di risorse cognitive, volitive, affettive, interne ed esterne al sogget-
to. In ragione di cio ¢ richiesta un’adeguata professionalita docente
(Alessandrini, 2012) in grado di attuare nuove pratiche psicoeducati-
ve indirizzate allo sviluppo delle competenze. E ipotizzabile pensare
che si ¢ forse chiusa I’epoca che ha visto la centralita dell’intervento
educativo di carattere trasmissivo ed ¢ iniziata quello in cui emerge la
volonta di costruire un sistema orientato a valorizzare modelli centrati
sull’apprendimento significativo. Migliorare la pratica educativa degli
insegnanti significa migliorare la qualita dei percorsi formativi degli
studenti in una linea di continuo rispetto alle recenti ricerche in campo
psicologico. Promuovere il successo nell’apprendimento e dell’ap-
prendimento significa utilizzare incentivi affiliativi come 1’approva-
zione continua e I’accettazione altrui. Chi opera nell’istruzione rivolta
agli alunni con difficolta di apprendimento sa che il lavoro in partena-
riato con i servizi presenti sul territorio ¢ fondamentale per costruire il
progetto di vita dell’alunno che presenta disagio dell’apprendimento,
che in altro modo non avrebbe senso. Il lavoro di Rete, in questo senso,
rappresenta il crocevia di dialogo, di confronto e di crescita personale
tra le istituzioni scolastiche e gli enti che hanno la presa in carico del
soggetto con difficolta di apprendimento. Gli operatori della scuola e
i rappresentanti degli enti devono interagire fino a far diventare il la-
voro di rete una vera e propria metodologia di lavoro, muovendosi per
accogliere la suddivisione dei compiti pur lavorando per un obiettivo
comune. E fondamentale che in tale macchina lavorativa vi sia 1’uso
di uno strumento fondamentale che ¢ la costituzione di un Protocollo
di Intesa, quale accordo formale sottoscritto dai partecipanti, utile a
definire la responsabilita di ciascuno, le modalita di lavoro, le regole
condivise ¢ la messa in pratica dell’attivita psicoeducativa. Il percorso
del protocollo applicativo O.P.A., sperimentato dall’Istituto Superiore
di Sanita, ha preso avvio da una fase di osservazione di soggetti con
difficolta di apprendimento effettuata sia in ambito clinico che in am-
bito scolastico, tesa a rilevare criticita da superare e buone prassi da
implementare, per giungere poi all’identificazione di obiettivi e alla
scelta di uno specifico, sul quale sviluppare il momento progettuale.
Tale percorso evidenzia la necessita del lavoro di rete, prerequisito
di primaria importanza per la realizzazione di un adeguato progetto
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integrato. Parlare di progettazione integrata genera numerosi dubbi,
perplessita e resistenze negli operatori, soprattutto quando puntiamo
sul progetto di vita del soggetto con difficolta di apprendimento. L’im-
pianto normativo conferma e prescrive tale necessita organizzativa,
prevedendo un lavoro sinergico tra operatori sanitari e operatori sco-
lastici in tutte le fasi del percorso di sostegno al soggetto con BES,
dalla diagnosi alla cura e alla riabilitazione, passando attraverso la
progettazione. Il protocollo O.P.A. si configura come un triangolo al
cui vertice si trova 1’osservazione di rete, dalla quale discendono la
progettazione integrata e I’azione complementare. In tal senso, O.P.A.
puo essere considerato uno schema di sostegno per gli stessi operatori
sanitari e scolastici che, pur considerando la diversita dei due contesti
di riferimento, consente di realizzare forme di integrazione/collabo-
razione sul piano operativo. O.P.A. recepisce il modello sociale della
disabilita ICF - International Classification of Functioning, Disabili-
ty and Health -, redatto dalla Organizzazione Mondiale della Sanita,
considerando la persona non soltanto dal punto di vista “sanitario”
ma promuovendo un approccio globale, che tenga in considerazione
tutte le risorse del soggetto attraverso il lavoro di rete. Chi opera con
la disabilita sa che il lavoro in partenariato e 1’integrazione con i ser-
vizi presenti sul territorio ¢ fondamentale per costruire il progetto di
vita dell’allievo con difficolta di apprendimento, che in altro modo
non avrebbe senso. Il protocollo applicativo si snoda a diversi livelli,
che interagiscono tra loro in maniera armonica e organica: omogeneita
del modello teorico di riferimento “centrato sulla persona”, approc-
cio integrato degli interventi, documentazione scientifica dei risultati
(Formisano; Passafiume, 2010). I1 protocollo O.P.A. mira a promuo-
vere un’azione concertata, stabilendo tutte le condizioni di operativi-
ta necessarie attraverso 1’attivazione di tre step: osservazione di rete,
progettazione integrata, azione complementare.L’ osservazione di rete
¢ la premessa necessaria per una progettualita condivisa e un’azio-
ne sinergica. La rete osservativa permette di osservare il soggetto in
contesti diversi ed in diverse condizioni, fornendo, in una prospettiva
ecologica, un quadro che consenta a tutti gli operatori di condivide-
re informazioni utili all’elaborazione di una progettazione integrata.
L’osservazione di rete rappresenta il framework di riferimento per gli
step successivi. La progettazione integrata rappresenta la condivisione
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della progettualita e mira a garantire all’intervento la necessaria siner-
gia: ¢ il momento del confronto, della negoziazione, del superamento
di convinzioni soggettive per 1’acquisizione di un nuovo punto di vista
sul problema e sulle attivita da svolgere. La progettazione ¢, dunque,
il momento di sintesi per ’elaborazione della linea di azione: qui con-
vergono gli apporti forniti dallo step precedente, quello dell’osserva-
zione, e qui si delinea lo step successivo, quello dell’azione. L’azione
complementare ¢ la concretizzazione delle attivita da svolgere e de-
termina [’attivazione di obiettivi, contenuti, procedure e risorse. L’a-
zione osservativa e quella progettuale convergono in questa fase di re-
alizzazione operativa sul campo, che contempla il concorso di tutti gli
attori del processo educativo per dare luogo ad un circolo virtuoso che
alimenta 1’azione stessa della rete. E fondamentale sottolineare ancora
una volta che i due sistemi, quello sanitario e quello d’istruzione, pur
se distinti, hanno I’imperativo di realizzare un lavoro sinergico. La dif-
ficolta di apprendimento ¢ un disturbo complesso e, pertanto, richiede
una risposta complessa, ossia una risposta di sistema. Appare, dunque,
necessario che si costituisca un “sistema aperto” nel quale il lavoro di
rete si configuri come “empowerment reciproco”, contemplando una
ricerca di alleanze ed un concorso di interventi. Il protocollo O.P.A.
richiede uno sguardo aperto su un orizzonte lontano, che ha il suo
punto di forza nella produzione di una cultura condivisa, una cultura
che si colloca ad un secondo livello rispetto al lavoro di rete, poiché
mira alla promozione di una “community care”, intesa, come sugge-
risce Folgheraiter, quale “coordinata mentale” piu che come “tecnica
o metodo che irrigidisce I’azione”. Il lavoro di rete e in rete non puo
passare accanto alla scuola e restare sulla soglia, ci0 esprimerebbe
la sua scomparsa. E fondamentale che la scuola partecipi alla logica
caratterizzante del lavoro di rete, allo scopo di costruire un reticolo
cognitivo ordinato e non privo di senso.

2.3. La thinking pair share come strategia di apprendimento nei
contesti universitari: una ricerca sul campo

Le attivita psicoeducative promosse nei corsi di laurea in Scienze
della Formazione Primaria ¢ nei corsi di specializzazione per inse-
gnanti hanno avuto come finalita la sperimentazione di metodologie
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psicoeducative significative, utili a garantire 1’apprendimento signifi-
cativo di tutti gli studenti.

La pratica psicopedagogica tradizionale, che si limita alla trasmis-
sione di informazioni e implica la narrazione, la lettura e la memo-
rizzazione, non riesce a far fronte ai problemi della costruzione delle
conoscenze. E necessario cercare approcci psicopedagogici appro-
priati per costruire e condividere saperi e nuclei concettuali rilevan-
ti. E fondamentale che gli studenti sperimentino in prima persona le
strategie psicodidattiche affinché le stesse diventino “pezzi unici” del-
la propria valigetta degli attrezzi da lavoro. I diversi incontri hanno
costantemente previsto una partenza operativa, stimolante ¢ motivan-
te (P.O.S.M.) in una situazione specifica con l'obiettivo di migliore
l'abilita comunicativa in una dimensione negoziale, con lo scopo di
migliorare la qualita della discussione, aumentare la disponibilita e
la prontezza degli studenti a parlare (Barkley, Cross & Major, 2014).

La psicologia del thinking pair share studiata e sviluppata da Frank
Lyman dell'Universita del Maryland (Lyman, 1981), ¢ stata utilizzata
per incoraggiare gli studenti a sperimentare le proprie abilita cognitive
e metacognitive, di empatia e di condivisione di idee.

La Think-Pair-Share (TPS) ¢ una strategia di apprendimento colla-
borativo in cui gli studenti lavorano insieme per decifrare un proble-
ma o controbattere a una domanda su un compito assegnato. Questa
tecnica richiede agli studenti di pensare prima singolarmente all” ar-
gomento, per condividere idee e discutere una risposta con un collega
per focalizzare 1’attenzione partecipata.

La ricerca scientifica ha dimostrato che la discussione tra pari mi-
gliora la comprensione anche quando nessuno degli studenti in un
gruppo di discussione in origine conosce la risposta corretta (Smith et
al., 2009) poich¢ instilla piu fiducia e conforto negli studenti quando
contribuiscono alla discussione in classe (Sampsel, 2013).

Le attivita di thinking pair share funzionano come strumenti di ap-
prendimento per squadre o singoli individui e forniscono le compe-
tenze necessarie per analizzare le problematiche varie, tenendo conto
delle componenti psicologiche, sociologiche e culturali dei comporta-
menti umani nei contesti formativi e lavorativi.

Le attivita di thinking pair share organizzate e pianificate in time
table hanno generato nell’aula un vero e proprio eco relazionale che
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ha favorito il desiderio di sperimentare sul campo la condivisione di
idee, piuttosto che ascoltare unicamente la narrazione dei formatori.
L’azione di facilitazione e mediazione del docente ¢ stata quella di
rivitalizzare la “dimensione enattiva” degli studenti.

La psicologia del thinking pair share ha “accompagnato” gradual-
mente gli studenti a sperimentare in prima persona le tecniche di con-
divisione di idee, predisponendo un ambiente di apprendimento utile
a costruire conoscenze grazie allo scambio significativo di concetti e
progetti.

L’aula ¢ diventata “microcosmo” caratterizzato da sentimenti e vis-
suti sottesi alla situazione creata. E stato fondamentale suscitare la mo-
tivazione degli studenti attraverso la predisposizione di un ambiente di
apprendimento in cui ciascuno ha trovato le “occasioni cognitive” per
maturare progressivamente le proprie capacita di autonomia, proget-
tazione, esplorazione, riflessione logico-critica e di studio individuale.
Le dinamiche con cui gli studenti si sono confrontati sono state tante e
ciascuna ha richiesto una spinta all’azione differente (motivazione). E
stato adottato un linguaggio giraffa (Rosenberg, 2012) che comprende
senza giudicare, accoglie, libera e chiede con gentilezza, anche par-
tendo dall’autobiografia cognitiva di ogni studente. Il benessere in
aula ha richiesto I’adozione di una prospettiva ecologica, che ha te-
nuto conto del modo in cui un individuo percepisce e affronta il suo
ambiente (Bronfenbrenner, 1986). E diventato fondamentale 1’enga-
gement come impegno sociale e la dedizione al lavoro (dedication).
Il miglioramento del clima relazionale e il benessere in aula sono stati
particolarmente indirizzati:

- alla riduzione di gruppi di serie a e gruppi di serie b;

- al rafforzamento delle competenze di base degli studenti rispetto
alla situazione di partenza;

- alla valorizzazione dei talenti ¢ delle potenzialita di cui gode cia-
scun studente.

Prima di entrare nel vivo di ogni attivita didattica ¢ stata conside-
rata la complessita del gruppo-studenti. Solo in questo modo, come
sostiene Kanizsa (1989), ¢ stato possibile attivare le risorse del grup-
po e condurre gli studenti verso relazioni cooperative, dove ognuno ¢
stato valorizzato ed ha potuto esprimere sé stesso in ambiti differenti.
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Il docente ha cercato di instaurare in aula relazioni piacevoli, basa-
te sull’aiuto reciproco, sul sostegno e sul rispetto. L’obiettivo & stato
quello di creare un buon clima d’aula. Il diverso modo di condurre il
gruppo studenti ha influenzato sia le modalita di apprendimento sia le
relazioni tra gli studenti.

E stato fondamentale porsi i seguenti interrogativi:

Quali sono le variabili utili a garantire il benessere d’aula?

Come si puo fare in modo che gli studenti possano essere pitu moti-
vati, piu curiosi agli apprendimenti?

Come si puo procedere al successo formativo di ciascuno?

Quali sono gli elementi che permettono allo studente di sentirsi a
suo agio nel contesto aula?

Al fine di garantire la costruzione di un clima comunicativo signifi-
cativo ¢ stata attribuita importanza alla distinzione tra i fatti e le infe-
renze, ¢ stato usato un linguaggio emotivo con moderazione ed ¢ stato
eluso un linguaggio equivoco. Lo scopo ultimo ¢ stato quello di favo-
rire la costruzione di competenze per aiutare gli altri quando sono in
difficolta. Tra le condizioni di riuscita, € stato fondamentale mettere in
primo luogo la disponibilita e la motivazione degli studenti a lavorare
in termini thinking pair share. Pertanto, sin dall’inizio (nel rispetto
dei ruoli e delle funzioni), ¢ stato fondamentale considerare operati-
vamente in modo piu flessibile (lasciando cio¢ agli studenti maggiore
liberta) gli indicatori psicologici attraverso cui esprimere al meglio la
loro identita studente. I membri sono stati adeguatamente coinvolti,
informati e formati nella definizione degli obiettivi e dei metodi di
funzionamento del thinking pair share.

La fiducia implica un accreditamento reciproco, perché solo tra par-
tner credibili ¢ possibile stringere un accordo, che si fonda su una
convinzione ed esige un’apertura di credit. E stata promossa la parte-
cipazione di tutti gli studenti, garantendo lo svolgimento delle attivita
didattiche in modo reciprocamente rispettoso, mediante la predisposi-
zione di un setting accurato e di materiale didattico necessario a ga-
rantire una partecipazione attiva di tutti gli studenti. E stata privile-
giata I’esplorazione, la scoperta e I’interdipendenza positiva tra i vari
membri, al fine di creare un clima di classe facilitante la partecipa-
zione, ¢ promuovendo la “resilienza” quale atteggiamento resistente
e contrapposto che si sviluppa per far fronte ad avversita anche pic-

43



cole, senza arrendersi e senza perdere la speranza e la motivazione a
risolverle, attivando le proprie risorse, interne ed esterne. Le tecniche
emotivo-motivazionali hanno avuto come focus la capacita di decodi-
ficare gli umori che circolavano tra gli studenti al fine di intervenire
dal punto di vista psicodidattico in maniera efficace, garantendo, cosi,
la qualita degli apprendimenti attraverso scelte interne condivise.

Sono state adottate tecniche comunicative finalizzate anche ad esa-
minare e rilanciare circostanze inopportune mediante 1’identificazione
del tipo di emozione vissuta, il riconoscimento di eventuali trappole
di pensiero che impediscono di avere un quadro di insieme dell’orga-
nizzazione scolastica. Implicitamente, ¢ stato trasmesso una sorta di
decalogo circa la necessita del confronto costante, I’atteggiamento po-
sitivo verso la ricerca metodologica nel tirocinio diretto e indiretto, la
costruzione di un clima di benessere sociale e formativo e soprattutto
I’assunzione di atteggiamenti collaborativi in aula. Sono stati messi in
atto 1 principi che fanno riferimento alla teoria di Littlejohn (2001) e
pertanto sono stati proposti una serie di itinerari, di seguito riportati,
utili a sostenere la motivazione in aula:

1. sperimentare la creazione di nuove idee;

2. eseguire esercitazioni «estese», in cui lo studente ha dovuto or-
ganizzarsi, governare il suo tempo e prendere decisioni (decision ma-
king);

3. scegliere task aperti (senza una soluzione uguale per tutti, poiché
ciascun studente ¢ diverso dall’altro dal punto di vista dello stile di
apprendimento);

4. promuovere pit opzioni (tra i vari esercizi da fare, senza obbliga-
re a svolgere un solo esercizio);

5. coinvolgere gli studenti in alcune decisioni di classe (spazi di la-
voro e tempi ecc.);

6. scoprire cosa pensa lo studente (ad esempio riguardo alle attivita:
se troppo facili, se troppo difficili, se noiose o interessanti).

Il Design Thinking ha rappresentato un modo di pensare, riflettere e
creare significato al fine di sviluppare soluzioni creative. L’ obiettivo
dello studio ¢ stato quello di conoscere la mente degli studenti per
descrivere, esprimere e probabilmente “etichettare” le proprie idee. Il
ricercatore ha costruito situazioni “apprenditive” piti 0 meno strut-
turate e prescrittive, a seconda della finalita. E stato necessario chie-
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dere a ciascun partecipante di mettere in atto le proprie “negotiating
skills” per difendere le proprie argomentazioni, favorire le intese e
condurre con maggior sicurezza una trattativa vincente. L’utilizzo di
questa tecnica ha permesso di evidenziare lo stile individuale e di
gruppo nell’affrontare situazioni complesse verificando le capacita dei
singoli studenti di utilizzare le attitudini necessarie per raggiungere
gli obiettivi prefissati e per gestire i conflitti comunicativi. Gli scenari
proposti sono stati appositamente studiati per stimolare e appassionare
1 partecipanti sia da un punto di vista intellettivo sia dal punto emotivo
-motivazionale.

Durante i lavori didattici di thinking pair share sono state individua-
te tre fasi di seguito sintetizzate e riportate in tabella n 1: preparazione
individuale, partecipazione di coppia, condivisione di coppia.

Condivisione di
coppia

Preparazione
individuale

Partecipazione di
coppia

Durante questa fase
lo studente, pensa in
modo libero, cerca
suggerimenti ¢ vaga

Durante questa
seconda fase,

lo studente avverte
un insight.

Durante questa
fase lo studente
condivide le idee
con il collega,al

fine di costruire
un nuovo dato
informativo.

con la mente.

Per comprendere il significato attribuito dagli studenti al thinking
pair ¢ stata lasciata ampia liberta al soggetto sia nella scelta dei conte-
nuti sia nella sequenza: i contenuti da approfondire sono stati chiesti al
ricercatore ma non proposti come una serie di domande. Nell’analisi
del corpus delle interviste si € proceduto dalla descrizione all’interpre-
tazione al fine di far emergere, oltre al piano immediato del discorso,
quello piu profondo e latente. Uno stralcio di nuclei principali e comu-
ni riscontrati in tutte le interviste sono stati schematicamente riportati
di seguito.

Rita, 28 anni:

Ho scelto di sperimentare il thinking paira share,mi € subito piaciuto
e mi ha entusiasmata sempre, motivandomi nello studio e nella vita,
qualche volta mi ha creato imbarazzo.
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Dal racconto compare un elevato grado di soddisfazione e qualche
preoccupazione che le crea pit imbarazzo che malessere ed ¢ legata al
temperamento timido.

Mario, 24 anni:

All’inizio il thinkg pair share mi creava tanta fatica, per questo moti-
vo mi facevo aiutare dalla mia collega. Poi man mano mi ha consentito
di instaurare rapporti con tutti e di conoscermi meglio,

Il pensiero comunicativo-narrativo di Mario indica che non riesce ad
adattarsi alle circostanze innovative del thinkig pair share, ma poi ha
apprezzato i benefici.

Donatella, 22 anni:

Ho intrapreso questa strada del thinking pair share abbastanza. Ho
sempre avuto il desiderio di mettermi in discussione come donna e
come professionista. Mi piace studiare ed aggiornarmi, il thinking mi
crea eustress € mi entusiasma giorno per giorno.

Donatella ha un bisogno intrinseco che le consente di mettersi in
discussione costantemente per crescere sotto il profilo umano e sotto
il profilo professionale.

Simonetta, 24 anni:

I1 thinking pair mi fa sentire piu libera e piu sicura delle mie poten-
zialita.

Simonetta ha un bisogno di rassicurazione che il thinking pair share
le consente di realizzare.

Daria 34 anni:

I1 thinking pair mi fa sentire giovane e soprattutto adesso che sono
alla seconda laurea ho potuto sperimentare una metodologia che mi fa
scoprire il senso della comunicazione e della piacevolezza relazionale.

Daria, grazie al thinking ha scoperto un mondo interiore fatto di
gioia comunicativa e relazioni significative.

Giovanni 30 anni:
11 thinking pair mi libera da stereotipi ¢ pregiudizi, mi sento meno
affaticato nel declinare alcuni argomenti.
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Giovanni grazie al thinking ha scoperto come liberarsi da modelli
mentali che spesso ci intrappolano in false idee.

Sabrina,26 anni:

11 thinking pair mi fa sentire ancora pit bambina, ma anche piu gran-
de. Per me ¢ un nuovo modo di fare didattica

Sabrina grazie al thinking ha scoperto come sentirsi bambina, ma
anche come sentirsi grande con nuove idee da proporre al mondo che
la circonda.

Ugo 23 anni:

11 thinking pair mi ha aiutato nelle relazioni sociali. Mi ha rassicu-
rato e tranquillizzato nei modi, negli atteggiamenti e nei pensieri che
sono diventati sempre piu liberi.

Ugo, grazie al thinking, ha scoperto di sentirsi libero di agire nel
tempo e nello spazio.

L’indagine esplorativa, tenendo conto delle premesse fin qui presen-
tate, ha avuto come principale obiettivo quello di verificare il tipo di
percezione che gli studenti hanno in tema di thinking par share.

La popolazione di riferimento risulta costituita da studenti di Scien-
ze della Formazione Primaria e studenti del percorso di specializza-
zione che hanno avuto modo di sperimentare il thinking pair share.

11 Think-Pair-Share produce un alto grado di risposta degli studenti,
al contrario di un insegnante che fa una domanda e uno studente ri-
sponde. Questa strategia consente agli studenti di pensare individual-
mente a un concetto o di rispondere a una domanda e puo essere utiliz-
zata per una vasta gamma di attivita, tra cui domande di discussione,
lettura, brainstorming, revisione del quiz e valutazioni informali.

Prima di introdurre questa strategia, I'insegnante dovrebbe pianifi-
care le finalita didattiche della lezione, scegliere il testo e progetta-
re le domande da utilizzare. In secondo momento il docente illustra
la strategia e lo scopo agli studenti, che penseranno individualmente
all'argomento, condivideranno le loro idee con un partner per discute-
re e infine le idee con il resto della classe.

Un vantaggio della think-pair-share ¢ che I’insegnante ha I’opportu-
nita di ascoltare molti studenti, compresi quelli “tranquilli”. Ho visto
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alcuni dei miei studenti piu timidi offrire risposte meravigliose dopo
aver avuto I'opportunita di fare una condivisione in coppia. Offre inol-
tre all'insegnante 1’opportunita di osservare tutti gli studenti mentre
interagiscono in coppia e farsi un’idea del fatto che tutti gli studenti
comprendano il contenuto o se ci sono aree che devono essere riviste.

11 thinking pair share fornisce gli strumenti per comprendere i mec-
canismi, 1 processi ¢ le strategie alla base delle loro prestazioni scola-
stiche e dei loro apprendimenti. Grazie alle risposte date dagli studenti
durante la fase del thinking, ¢ possibile ricostruire la rete sociale di
gruppo, evidenziando la frequenza e la tipologia delle scelte, riuscen-
do ad individuare leader, gregari, compagni rifiutati, relazioni sociali
reciproche e consolidate.

Sviluppare programmi di thinking pair share significa promuovere
la capacita di empowerment e di autoregolazione del proprio compor-
tamento, quali elementi imprescindibili per un apprendimento signifi-
cativo e costante.

Il thinking pair share puo diventare rimodellamento utile per gli
apprendimenti di tutti gli allievi. Occorre ribadire che ¢ necessario
comporre un giusto equilibrio tra pensiero singolo e pensiero colletti-
vo per garantire una valida costruzione di conoscenza e un benessere
psicologico significativo.
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CAPITOLO TERZO

Psicologia dell’educazione e neuroscienze

3.1. Sviluppo e apprendimento: principi di plasticita cerebrale
e teorie di riferimento

La psicologia dell’educazione indaga sulle variabili che facilitano
o ostacolano il processo di apprendimento, analizza gli orientamen-
ti fondamentali di psicologia dell’eta evolutiva utili ad esplorare le
modalita di rappresentazione cognitiva dell’individuo e i differenti
approcci psicoeducativi da utilizzare durante le diverse fasi dello svi-
luppo.

Lo sviluppo ¢ considerato 1’insieme di processi grazie ai quali gli
organismi viventi crescono e cambiano nel corso della loro vita; esso
¢ dato dall’interazione tra maturazione ed apprendimento, riguarda
tutta [’esistenza e la prospettiva del ciclo di vita e mette in primo piano
la “dimensione tempo™:
non c¢’¢ piu attenzione solo per il passato, ma anche per il presente e

per il futuro.

Lo sviluppo non si identifica con il tempo, ma avviene nel tempo,
lungo il quale si snodano tutti i processi cognitivi, affettivi, emotivi e
motivazionali.

La mente umana si distingue dalla mente delle altre specie animali
attraverso il ricorso a strumenti e a tecniche che si evolvono nella
storia e si differenziano nelle varie culture (Mecacci, 1997). Tutti i si-
stemi viventi durante lo sviluppo evolvono funzioni cognitive, sociali,
affettive e relazionali al fine di interagire in maniera armonica con
I’ambiente circostante. I processi di ontogenesi e filogenesi affermano
che gli esseri umani sono migliorati nel modo di camminare, comu-
nicare, parlare e pensare per adattarsi all’ambiente circostante, ai fini
della sopravvivenza stessa. Crescendo, miglioriamo le funzioni che
esercitiamo e perdiamo quelle che non esercitiamo piu, poiché a livel-
lo strutturale risultano poco funzionali alla sopravvivenza.
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La formalizzazione piu consolidata di questo approccio ¢ quella di
Baltes (1987), secondo cui, nonostante vi siano processi di base co-
stanti nel funzionamento psicologico, lo svolgersi della vita umana
richiede una serie di successivi adattamenti ai numerosi cambiamenti
che ciascuno affronta:

a) cambiamenti normativi (dettati da fattori comuni a tutti o quasi tutti
gli individui, quali lo sviluppo fisico o le tappe della socializzazio-
ne che sono regolate da leggi);

b) quasi normativi (quando — pur non essendo inevitabili — sono diffusi
nella popolazione);

¢) non normativi (quando riguardano un singolo individuo).

Nell’approccio del ciclo di vita lo sviluppo € visto come un processo:

1) multidimensionale: riguarda diversi ambiti, in cui puo procedere
con velocita e tempi differenziati;

2) multidirezionale: non ¢ solo crescita, ma anche involuzione e lun-
go tutta la vita implica miglioramenti e peggioramenti, guadagni e
perdite;

3) interattivo: 1’individuo e I’ambiente interagiscono, influenzando
il corso dello sviluppo individuale; lo sviluppo pud quindi essere
compreso solo esaminando i fattori psicologici congiuntamente ai
fattori contestuali a vari livelli;

4) plastico: il corso di vita non ¢ deterministicamente segnato dalle
esperienze precoci, ed entro certi limiti ¢ possibile intervenire per
modificare la traiettoria di sviluppo di un individuo.

Il modello piagetiano studia, da un punto di vista prettamente qua-
litativo, lo sviluppo dei processi intellettivi che avvengono all’inter-
no del soggetto, in tal modo si mettono in evidenza tutte le variabili
che, nel corso dello sviluppo umano, concorrono a influenzare I’intera
gamma dei cambiamenti qualitativi.

Questo tipo di approccio ¢ strettamente correlato a tutti quei processi
cognitivi, funzionali all’apprendimento, alla formazione cognitiva dei
concetti, alle strategie di problem solving e alle diverse modalita di
utilizzo del pensiero, inteso come attivita della mente e capacita di
elaborare le informazioni. Va da sé che ogni nuova organizzazione
cognitiva ¢ espressione dei diversi stadi evolutivi che I’individuo si
trova ad attraversare, esplorare e perlustrare, per promuovere processi
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di assimilazione e accomodamento. Piaget sostiene che il concetto di
intelligenza ¢ strettamente legato alla capacita di adattamento all'am-
biente sociale e fisico. L’adattamento ¢ caratterizzano da due processi:
l'assimilazione e I'accomodamento che si avvicendano durante l'intero
sviluppo. L'assimilazione consiste nell’acquisizione di fatti, oggetti,
fenomeni o idee in schemi cognitivi gia preesistenti. Il bambino ese-
gue un'attivita o decodifica un evento in base agli elementi presenti
nei suoi schemi cognitivi. L'accomodamento consiste nella trasforma-
zione della struttura cognitiva in base ai nuovi dati e alle nuove infor-
mazioni acquisite. (vedi Tabella n. 2)

Stadio Eta Caratteristiche
Senso- 0-2 L’apprendimento € concreto e attivo,
motorio dominato da interazioni senso motorie con

I’ambiente. Il bambino «comprende il
mondo in base a cio che puo fare con gli
oggetti e con le informazioni sensoriali

Preoperatorio | 2-7 L’apprendimento diventa piu riflessivo e il
bambino sviluppa I’abilita di usare simboli
e rappresentazioni verbali degli oggetti e
degli eventi. Si rappresenta mentalmente
gli oggetti e puo usare i simboli (le parole
e le immagini mentali)

Operatorio 7-12 | La maggiore comprensione della logica
concreto delle classificazioni e delle relazioni
permette al bambino di cogliere le

leggi della conservazione ammesso

che I’oggetto possa essere visto e
manipolato. Compare il pensiero logico e
la capacita di compiere operazioni mentali
(classificazione, sensazione, ecc.)

Operatorio 12+ | Capacita di applicare ragionamenti astratti
formale a situazioni reali e ipotetiche. E capace

di organizzare le conoscenze in modo
sistematico e pensa in termini ipotetico-
deduttivi
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Piaget ha analizzato il passaggio dalle azioni istintive (determinate
dai riflessi innati) alle azioni coordinate perché frutto di una prece-
dente riflessione, che ¢ resa possibile dal sorgere del linguaggio e del
pensiero che, dapprima incoerente, diventa, attraverso fasi ben preci-
se, pensiero logico.

L’epistemologo ha osservato la progressione dell’intelligenza nei
suoi tre figli, giocando con loro e studiando il momento in cui essi im-
paravano ad usare intenzionalmente gli oggetti presenti. Il bambino,
che cerca un giocattolo in una scatola dove ¢ stato riposto sotto i suoi
occhi, compie un atto di intelligenza senso-motoria, usando simulta-
neamente i sensi e il movimento. Questo atto ha il suo limite nel fatto
che gli oggetti e I’azione che 1i mette in relazione devono essere pre-
senti nel campo percettivo del bambino.

Il passaggio da uno stadio all’altro avviene quando il bambino co-
mincia a costruire rappresentazioni mentali sempre piu significative
dal punto di vista della struttura e delle funzioni, facendo ricorso a dif-
ferenti sistemi simbolico-culturali ed a modalita sintetiche e analitiche
utili a discriminare i dati forniti dalla percezione. Gli studi successivi
dimostrano che ¢ possibile accelerare lo sviluppo intervenendo con
stimoli multidimensionali e multidirezionali in maniera efficace ed ef-
ficiente.

In antitesi alla teoria piagetiana la psicologia russa nella persona
di Lev Seménovi¢ Vygotskij attribuisce notevole importanza ai fat-
tori contestuali, stabilendo il primato dell’apprendimento sui fattori
genetici. Lo studioso indico la possibilita di un arricchimento del-
le funzioni psichiche nel processo di apprendimento in eta scolare.
Al di 1a dello sviluppo cognitivo si pone uno sviluppo potenziale che
puo essere avviato attraverso opportuni interventi psicopedagogici,
che mirano ad arricchire i talenti, i comportamenti e le performance
di ciascuno.

Le piu recenti ricerche di psicologia dell’apprendimento studia-
no questo processo nei contesti della vita quotidiana per individuare
come, cosa e perché gli individui imparano anche nelle situazioni non
esplicitamente finalizzate all’insegnamento-apprendimento. Andare al
parco e interagire con altre persone, permette I’apprendimento di com-
petenze socio-relazionali. L’apprendimento non ¢ un modello unitario
perché non tutto si apprende nello stesso modo e nelle stesse condi-
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zioni. Esso ¢, infatti, un processo situato: dipende dalle caratteristiche
della situazione in cui si realizza.

Sulla base delle ricerche evidenziate ne deriva che lo sviluppo ¢ il ri-
sultato non solo della maturazione biologica dell’individuo ma anche
e soprattutto del suo confronto con la cultura storicamente prodotta.

Da molti anni tutti gli studiosi concordano sul fatto che il compor-
tamento e la mente animale, in condizioni sia normali che patologi-
che, sono direttamente connessi al funzionamento del sistema nervoso
(Mecacci, 2001).

Nella pratica psicoeducativa occorre considerare il cervello come
una struttura complessa che ha come caratteristica principale la rige-
nerazione di neuroni in maniera significativa, se riceve dall’ambiente
esterno stimoli adeguati per il soggetto.

Molti di noi non sanno in base a quali meccanismi cerebrali l'essere
umano ¢ in grado di imparare qualcosa e acquisire quella conoscenza
che gli ha permesso di evolversi e sopravvivere: cio ¢ l'esito di un fe-
nomeno chiamato “neuroplasticita” (Doidge,2014), inteso come con-
formazione delle connessioni neuronali e mutabilita delle stesse che
scolpisce il cervello fino a renderlo modificabile, plasmabile e funzio-
nale alle esigenze del contesto.

L’apprendimento, 1’esperienza, I’intervento cognitivo fanno di ogni
cervello un’opera esclusiva.

Occorre chiedersi: quanto giocano le doti naturali e I’incidenza dei
fattori ambientali per lo sviluppo evolutivo? Quanto gioca la natura e
quanto gioca I’ambiente?

Lo sviluppo umano ¢ dato dell’interazione sinergica e complemen-
tare dei fattori genetici e dei fattori ambientali, che “amalgamandosi”
generano un individuo nella sua unica essenza e nella sua specificita.

L’analisi storica e la ricerca sulle relazioni tra azioni, percezione e
cognizione sono trattate allo stesso modo in campo psicologico, tut-
tavia, sembra esserci un piu recente cambiamento nel riconoscere che
queste tre sfere sono strettamente interconnesse e pertanto devono es-
sere trattate integralmente.

Ad esempio, un bimbo di tre anni per raggiungere un giocattolo po-
sto su uno scaffale troppo alto per lui, sistema quattro grossi mattoni
colorati sotto la sua sediolina, vi sale sopra e afferra il giocattolo: ha
organizzato oggetti consueti come il giocattolo, lo scaffale, la sedia
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e 1 mattoni secondo relazioni nuove. Ha avuto un’ intuizione globale
con la quale ha risolto il suo problema. Cio evidenzia la possibilita per
la mente di avere un insight di fronte a situazioni problematiche che
richiedono una conoscenza immediata (intuizione).

E chiaro che integrare questi dati con schemi cognitivi preesistenti
consente la generativita neurale, sinonimo di plasticita cerebrale.

Il cervello del bambino sviluppa varie capacita, come la vista duran-
te 1 periodi critici in cui il cervello € disposto a subire un cambiamento
duraturo in risposta ai diversi stimoli. Nei primissimi mesi di vita si
colloca il periodo di massimo sviluppo, massima potenzialita cerebra-
le, massimo apprendimento, la principale di quelle che con Chugani
(2016) si possono definire “finestre dell’apprendimento, che si aprono
e si chiudono nel corso della vita.

Il sistema nervoso centrale ¢ plastico e soggetto a modificazioni:
buona parte dei cambiamenti si verificano durante la prima infanzia,
ma anche durante I’eta adulta il cervello va incontro a modificazioni,
dal momento che ¢ in grado di cambiare le proprie strutture, adat-
tandosi in maniera funzionale all’ambiente e alla tipologia di stimoli
esterni (Stiles, 2000).

Se quindi la crescita del sistema nervoso riflette tutta la crescita,
gli apprendimenti, le emozioni dell’individuo, lo studio dello svilup-
po cerebrale suggerisce che 1’esplosione cerebrale del primo anno di
vita ¢ indice di una immensa attivita dello sviluppo globale in questo
periodo. L’architettura di base del cervello ¢ costruita attraverso un
processo continuo che inizia prima della nascita e continua fino all'eta
adulta. Le prime esperienze influenzano la qualita di quell' architet-
tura stabilendo una base solida o fragile per tutto I'apprendimento, la
salute e il comportamento che seguono. Deprivare il cervello in via
di sviluppo di esperienze, in particolari epoche all’inizio della vita
puo avere effetti sulla connettivita nella neocorteccia. La deprivazione
dell’esperienza nelle fasi iniziali non puo essere facilmente rimediata
in seguito, nel corso della vita.

3.2 Neuroscienze e apprendimento

In questi ultimi anni le combinazioni del prefisso «neuro» con i ter-
mini riferiti all’educazione stanno subendo una notevole espansione:
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neuroeducazione, neurodidattica, neuropedagogia, neuropsicologia
scolastica, ecc. (Capurso, 2015).

Gli studi neuroscientifici permettono di comprendere come il cer-
vello umano impara elementi tanto complessi in modo cosi veloce e
fin dalla piu tenera eta.

Grazie alle ripetute esperienze 1’intelligenza plastica del bambino
accumula e codifica un gran numero di informazioni e, a partire da
tutti questi dati, puo calcolare delle probabilita. Cio consente al pic-
colo, in maniera del tutto inconscia, di essere rapidamente in grado di
prevedere la probabilita che un evento sociale, linguistico o fisico, si
produca o meno.

E proprio lo studio della plasticita sinaptica che conduce gli scien-
ziati ad avanzare la tesi di una “personalita neuronale”. Il S¢é, infatti, ¢
una sintesi di tutti i processi plastici all’opera nel cervello, che permet-
te di lavorare insieme ed unificare la cartografia delle reti precedente-
mente richiamate. Il principio della plasticita cerebrale ¢ prontamente
riconosciuto dalla neuroscienza contemporanea, che vede i diversi
cambiamenti neuronali come surrogati 1'uno dell'altro.

Tra 1 vari fattori che influenzano lo sviluppo e la funzione del cer-
vello troviamo:

Esperienze sensoriali e motorie

Droghe psicoattive

Relazioni genitore-figlio

Relazioni tra pari

Stress

Flora intestinale

Dieta

La plasticita ¢ la capacita del cervello di cambiare con l'apprendi-
mento e, cosi come ha dimostrato la ricerca, la nostra mente non smet-
te mai di trasformarsi proprio attraverso I’apprendimento.

I cambiamenti plastici si verificano anche nei cervelli dei musicisti
rispetto ai non musicisti. Gaser e Schlaug (2003) hanno paragonato
musicisti professionisti (che praticano almeno 1 ora al giorno) a mu-
sicisti e non musicisti dilettanti. Hanno scoperto che il volume della
materia grigia (corteccia) era piu alto nei musicisti professionisti, in-
termedio nei musicisti dilettanti e pit basso nei non-musicisti in diver-
se aree del cervello coinvolte nella musica.
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Va da sé che la stimolazione cognitiva deve essere sufficientemente
rilevante per indurre la plasticita.

Molti ricercatori hanno differenziato tra uno stadio di apprendimen-
to rapido e precoce che si verifica nell'ordine dei minuti man mano che
il partecipante acquisisce familiarita con il compito e lo stimolo im-
postato, e uno stadio di apprendimento molto piu lento attivato dalla
pratica ma che richiede ore e giorni per diventare efficace.

Occorre guardare al potenziale cognitivo, frutto dell’impatto dei re-
gimi di allenamento psicoeducativo.

E possibile accelerare i cambiamenti neurologici alla base dell’ap-
prendimento attraverso 1’insegnamento? Offrire un ambiente scolasti-
co ed extrascolastico particolarmente stimolante ¢ utile?

Dal momento in cui nasciamo siamo immersi in un mondo fatto di
stimoli nuovi; suoni, odori, sapori, stimoli tattili, volti: i nostri sensi
ci aprono al mondo, ad esperienze che, passo dopo passo, lasciano
una traccia nell’intricata rete di trame nervose di cui ¢ costituito il no-
stro cervello. All’inizio questa attivita, che ci porta lentamente a dare
un senso alla realta, avviene in modo naturale, grazie all’equipaggia-
mento genetico ed agli stimoli ambientali. Ben presto la visione da
sfocata diventa sempre piu chiara e definita, e le reazioni al cospetto
di un volto umano non dipendono pit da un meccanismo istintivo ma
dall’esperienza, dalla capacita di riconoscere un volto noto anziché i
tratti essenziali, comuni a tutte le facce umane. Queste e altre modi-
fiche sono legate ai cambiamenti che si verificano nella struttura del
cervello, cambiamenti che dipendono da un programma genetico ma
soprattutto, dalle esperienze sia spontanee, sia indotte.

Parlare, rispondere, interagire in modo appropriato al pianto di un
bambino piccolo, confortandolo e aiutandolo a raggiungere un ogget-
to oppure a camminare promuove lo sviluppo di capacita cognitive.

Viceversa, 1’assenza di esperienze o la carenza di cure educative
possono esercitare effetti negativi sui contatti tra le cellule nervose
(sinapsi) e sui circuiti neurali, riducendone la complessita.

Lo sviluppo del cervello ¢ in gran parte un processo che dipende
dall’esperienza, in termini sia positivi, sia negativi. L’intervento psi-
coeducativo ha il compito di “dare forma” al cervello, un concetto
espresso sin dai tempi della filosofia greca, ma che oggi si basa sui
risultati empirici delle neuroscienze. La struttura fisica del cervello
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non dipende soltanto da un programma genetico, ma anche dal fatto
che I’esperienza favorisce lo stabilirsi di nuove connessioni neuronali.
Nel corso del suo sviluppo, il cervello ha bisogno di fare esperien-
ze tattili e motorie perché si sviluppino le aree che rappresentano il
punto di partenza per la maturazione delle aree superiori, quelle del
linguaggio e del pensiero complesso. Prima ancora della nascita delle
neuroscienze ¢ della psicologia cognitiva, la pedagogista Maria Mon-
tessori, aveva notato come le esperienze dirette e le impressioni che
esse lasciavano non si limitassero a penetrare nella mente del bambino
ma la formassero.

Tra 1 punti caratterizzanti I’approccio educativo montessoriano, vi
sono la libera scelta da parte del bambino del proprio autonomo per-
corso educativo (quindi delle attivita da svolgere e di quanto tempo
dedicarvi), all’interno di una gamma di opzioni predisposte dall’inse-
gnante. Oggi I’obiettivo ¢ quello di utilizzare le attuali conoscenze sul
cervello per imparare a utilizzare le sue capacita e per stimolarne le
varie aree, creando tra esse diverse forme di connessione.

Un esempio pratico ¢ quello dell’imparare a leggere usando le dita,
un metodo adottato da alcune scuole dell’infanzia francesi, ispirato
dalle ricerche di un neuropsicologo cognitivo, Edouard Gentaz (Deha-
ene et al., 2011). Oltre alle orecchie e agli occhi, i bambini devono
imparare a leggere utilizzano il tatto, il senso che nella prima infanzia
¢ piu sviluppato e naturale.

Con questo metodo i bambini imparano a riconoscere le parole mol-
to piu velocemente che con il metodo tradizionale. In ogni caso, le
strategie neuropsicoeducative sono ormai numerose e sfruttano 1’asso-
ciazione tra emozioni positive, apprendimento ¢ memoria, un metodo
che si basa sull’associazione tra diversi aspetti di un’esperienza.

3.3. Tecniche psicoeducative e stimolazioni cognitive

Negli ultimi anni si registrano notevoli studi sulle funzioni cognitive
e metacognitive implicate nei processi di apprendimento. E possibile
potenziare le proprie abilita attentive, di memoria,di ragionamento,di
linguaggio,di pensiero mediante la stimolazione cognitiva, un trat-
tamento strutturato e personalizzato, che mira al potenziamento delle
funzioni cognitive.

57



Fra i vari programmi di intervento strutturato utili a migliorare il
potenziale cognitivo ricordiamo il metodo Feuerstein caratterizzato
da strumenti strutturati e appositamente progettati. Il metodo ha
come scopo la stimolazione di funzioni cognitive per sviluppare
I’intelligenza di ogni bambino. Il programma Feuerstein si fonda sulla
convinzione che ciascun individuo puo modificare la propria struttura
neurale con determinate esperienze cognitive,affettive,sociali,emozio-
nali. Questo percorso ¢ possibile dalla presenza di un intermediario/
mediatore (il docente ) che facilita, rinforza e incoraggia processi co-
gnitivi, ma che va a modificare gli stimoli per renderli accessibili in
base ai bisogni dell’allievo, dopo aver opportunamente verificato che
gli stimoli siano stati assimilati (mediante ilfeedback) e in caso contra-
rio rimodulare I’intervento strutturato.

Il modello Feurstein prevede tre fasi di seguito riportate:

a) fase di input in cui il soggetto, di fronte al problema in atto, racco-
glie dati e informazioni;

b) fase di elaborazione in cui I’individuo elabora, seleziona, confronta
1 dati raccolti, elimina quelli non pertinenti: in altre parole utilizza
le informazioni che possiede;

c) fase di output in cui il soggetto fornisce il risultato dell’elaborazio-
ne centrale e comunica la risposta.

Secondo Feurstein ¢ 1’esperienza di apprendimento mediato che at-
tiva la zona di sviluppo prossimale teorizzata da Vygotskij. Questa
esperienza si realizza con quella modalita dialogica che caratterizza da
sempre la storia dello sviluppo del pensiero. L’esperienza di appren-
dimento mediato si ispira anche alle teorie di Bruner e alle teorie di
Gardner con il concetto di “intelligenze multiple”.

La valutazione dinamica (V.D) di individuazione del potenziale
di sviluppo cognitivo viene effettuata da psicologi e neuropsichiatri.
Sulla base della diagnosi relativa al potenziale di sviluppo ¢ possibile
intervenire con appositi programmi. Il programma di Arricchimento
strumentale (P.A.S.) ideato da Feurstein ¢ rivolto a soggetti in eta
scolastica ed ¢ composto da 14 strumenti carta-matita. Ogni stru-
mento permette di capire cosa fa e come funziona la nostra mente e la
nostra capacita di elaborare le informazioni.

Lo scopo del PAS non ¢ l'ampliamento delle conoscenze dell’allie-
vo mail consolidamento delle abitudini cognitive migliori: osservare
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con attenzione, individuare gli obiettivi, rallentare, riflettere, racco-
gliere dati con calma, e fornire risposte tranquillamente.

I vari strumenti sono suddivisi (se ne riportano alcuni) organizzazio-
ne di punti, organizzazione spaziale, percezione, immagini, classifica-
zioni, sagome, istruzioni ,relazione familiari, progressione numeriche,
sillogismi, relazioni transitive.

La mediazione ¢ un’arte,ma € anche una tecnica ed € nota sin
dall’antichita e ha il privilegio di rendere le cararatteristiche di una
persona sempre piu esplicite in modo che I’esperienza educativa possa
indirizzare efficacemente la propria azione.

Si riportano alcuni esempi di stimolazione cognitiva, utili a miglio-
rare la percezione visiva e I’attenzione, processi cognitivi fondamen-
tali implicati nell’apprendimento.

Scheda n.1

Trova il simbolo +

Lo strumento proposto nel riquadro sottostante ¢ utile per promuo-
vere e potenziare ’attivita percettiva in bambini dagli otto anni in su.
Lo scopo ¢ quello di favorire il passaggio dal sincretismo percettivo
all’analisi dei dettagli. In questa fase diventa fondamentale stimolare
le funzioni cognitive attraverso il riconoscimento di simboli posizio-
nati in maniera anomale all’interno di una griglia di riferimento.

Il bambino, di fatto, posto davanti all’attivita deve ricercare (attivita
di selezione) il segno + (posto alla 15 colonna, 16 riga).
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Scheda n.2

Trova la lettera D

Lo strumento proposto nel riquadro sottostante ¢ utile per promuo-
vere e potenziare la discriminazione tra lettere e numeri in bambini
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dai sei anni in su. Lo scopo ¢ quello di favorire il passaggio dal sin-
cretismo percettivo all’analisi dei dettagli. In questa fase diventa fon-
damentale stimolare le funzioni cognitive attraverso il riconoscimento
di lettere posizionate in maniera anomala all’interno di una griglia di
riferimento. Il bambino, di fatto, posto davanti all’attivita deve ricer-
care (attivita di selezione) la lettera D (posta alla 13 colonna, 12 riga).
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Scheda n.3

Conta le celle bianche

Lo strumento proposto nel riquadro sottostante ¢ utile per promuo-
vere e potenziare la discriminazione. Lo scopo ¢ quello di favorire il
passaggio dal sincretismo percettivo all’analisi dei dettagli. In questa
fase diventa fondamentale operare un distinguo al fine di individuare
gli spazi bianchi nello specifico conteggiando le relative celle che non
comprendono la lettera X. Il bambino, posto davanti all’attivita cogni-
tiva operera secondo principi di numerazione contando le celle non
occupate dalla lettera X (tot. 250).

X X X X XX

X X XX XX X X X

ol

il
>
>~
>~
>~
>~
>~

eltadle
>
>
>
>~
>
>~
>

X X XX X XX X
X X X XX X X
XXX X X XX XX X

Da queste riflessioni si ricava come conseguenza operativa che:

E indispensabile partire da semplici giochi percettivi utili ad orga-
nizzare attivamente idee e rappresentazioni mentali

E opportuno che per ciascuna griglia utilizzata si tenga conto della
capacita del bambino di operari secondi sincresi, analisi e sintesi

E rigoroso graduare Iattivita secondo certe capacita che devono es-
sere considerate come prerequisiti di capacita piu complesse.
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Conclusioni

Dopo aver delineato questo itinerario di studio e di approfondimento
possiamo affermare che il processo di insegnamento-apprendimento
implica il passaggio da un sapere ad un saper fare. Gli interventi psi-
coeducativi hanno come obiettivo 1’educazione del pensiero, della sua
organizzazione ¢ dei metodi di insegnamento efficaci.

Dalle riflessioni esplicitate nel testo si evince che ¢ ancora difficile
il cammino verso le buone pratiche psicoeducative utili alla modifica-
bilita cognitiva che permette di traghettare i saperi che si presentano
costantemente, affrontando con decisione e coerenza il cambiamento.

Occorre promuovere interventi psicoeducativi in grado di favorire
la potenza del pensiero e dell” “intelligere”, abituando a sviluppare
un’attitudine critica, un dialogo interiore che permetta di formulare
ipotesi sulle conseguenze delle proprie azioni e delle scelte personali
e sociali.

Cio significa, in primo luogo, garantire interventi psicoeducativi
che, coerentemente con le istanze individuali di ciascuno, riescano a
personalizzare gli interventi formativi fondandoli prioritariamente su-
gli interessi dei singoli alunni, facendo emergere le loro potenzialita
inespresse e valorizzando le loro risorse personali, in un clima sereno
comune e condiviso. Sulla scia di tali presupposti, occorre ridefinire
interventi psicoeducativi in grado di contemperare le aspirazioni di
tutti gli alunni, evitando cosi il disagio scolastico, prodigandosi per
I’ascolto attivo e I’utilizzo di misure psicologiche ritenute significati-
ve. Non ¢ una sfida da poco per la psicologia dell’educazione analiz-
zare e prendere in esame i processi emotivi, cognitivi, motivazionali,
relazionali implicati nei processi di apprendimento.

Dalla psicologia dell’educazione, in tal senso, provengono stimoli
significativi con riguardo alla gestione della classe, principio fonda-
mentale per erogare un processo psicoeducativo funzionale all’ap-
prendimento.

Conditio sine qua non per lo psicologo dell’educazione sembra es-
sere la capacita di interpretare la domanda psicoeducativa proveniente
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dal contesto scolastico, creando le condizioni facilitanti per I’appren-
dimento, selezionando e costruendo strumenti di “assessment psicoe-
ducativi” funzionali alla sintesi psicodiagnostica.

Sul piano operativo si impone la pianificazione di tecniche di sti-
molazione cognitiva in grado di proiettare nel futuro le modalita di
elaborazione di informazione che si sono rivelate per 1’individuo le
migliori.

Occorre predisporre contesti psicoeducativi in grado di favorire lo
sviluppo di un bisogno dell’allievo in una dimensione sia psicologica
sia educativa funzionale alla vita di tutti i giorni,superando la super-
ficialita e I’impulsivita che spesso non permettono di giungere alla
conoscenza.
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