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Stanno in classe. Forse svolgono i compiti. Spesso sembrano indaffarati davanti ai loro quaderni. Di solito, quando aprono un libro, sottolineano…Non riescono tuttavia a dare a queste azioni il carattere della processualità intenzionale, interattiva, costruttiva, strategica che il conoscere e l’imparare richiedono.  


Chi sono? Molti dei nostri studenti…. Stanno in classe, ma non sembra che abbiano intenzione di apprendere. “Fanno” studio, ma non imparano a conoscere. Quello che essi chiamano “studio” o “compiti” o “venire a scuola” è, in verità, un insieme di atti disomogenei e spesso aleatori, che sterilizza e disturba innanzi tutto il loro rapporto con la realtà, che in quanto disturbato è il primo fattore della “disparità educativa”.


Che fare?


Bisogna insegnare ad usare l’intelligenza, dentro e fuori la scuola. Occorre risvegliare il desiderio. E’ urgente  “fare” superare il sonnambulismo della coscienza, scoprire l’inesauribilità del reale, praticare lo studio come gesto della persona, fattore di crescita e d’espressione dell’io-studente. 


Ma questo i nostri alunni non lo sanno e non lo fanno da soli; è necessario riscoprire la funzione "magisteriale" del docente, la collaborazione tra i colleghi e tra scuola e famiglia, il gusto di insegnare ad imparare assecondando l’impeto e le esigenze con cui l’uomo, anche il più  svogliato e svantaggiato dei  nostri alunni, è proiettato nel rapporto con tutto ciò che esiste. E’ necessario, in altre parole, educare allo studio e mediante lo studio. Il che significa riconoscere la necessità di un vero maestro nella situazione didattica: di uno che voglia e sappia condividere e produrre segni sulla strada dell’apprendimento insegnato delle discipline di studio.


 


1- Chiarezza dei termini�tc "1- Chiarezza dei termini" \l 1�





Le pa�role, in questo caso " studio", "stu�diare", “successo, insuccesso” contengono virtu�al�mente uno schema compor�tamentale (Nuttin 1980, p. 42)  e "dire" studio o successo, in un modo piuttosto che in un altro, di�venta invito, sollecitazione, o  attesa ed inizio a "fare studio", in questo o in quel modo, a comportarsi in una maniera piuttosto che in un'altra �


1. 1 -  Applicazione all'apprendimento insegnato�tc " 3.1 -  Applicazione all'apprendimento " \l 2�





Il primo punto, su cui porre chiarezza, è il rapporto tra l’apprendi�mento e lo studio. Sappiamo che l'apprendimento può essere naturale  e/o inse�gnato. Il primo è sponta�neo, al di fuori dell'intenzionale inter�vento delle istituzioni e delle agenzie educative. E' il risul�tato di esperienze personali, molto spesso di tipo casu�ale. Può es�sere ana�lizzato come un fatto così connaturale all'uomo da es�sere "quasi invo�lon�tario ". L'apprendimento inse�gnato o mediato, invece, è un'operazione che si svolge dentro un rapporto educa�tivo "che con�duce colui che apprende al di là del puro apprendi�mento" (Bruner,1967, p.73). Può essere carat�terizzato nel suo svolgi�mento dalla sponta�neità, ma non può essere defi�nito "spontaneo". E', infatti, gui�dato, orientato,  finalizzato al rag�giungi�mento di obiet�tivi pre�definiti da pro�grammi e situazioni istituzio�nalizzati.


La forma precipua dell'apprendimento insegnato è l'apprendi�mento scolastico, defi�nito da Boscolo come "l'insieme dei pro�cessi at�traverso i quali l'allievo, interagendo con un con�testo di istruzione, raggiunge un livello di competenza in determinati campi di cono�scenza o in abilità intellet�tuali " (Boscolo 1986, p. 3). 


Se consideriamo la natura di tali processi, le caratteristiche del contesto e che cosa produca l'interazione insegnamento-apprendimento in termini di qualità della conoscenza e della competenza,  si arriva ad  una definizione di studio, che possiamo articolare in quattro punti: lo studio è 


a) applicazione totale, sistematica, insistente all'apprendimento insegnato; 


b) intrapresa personale, collaborativa, guidata;


c) conquista di conoscenza, costruzione di pensiero, penetrazione di verità, 


d) acquisizione e sviluppo di competenze.





1.1.1 – Cosa vuol dire applicarsi?


 Lo studio nella sua forma autentica richiede il concentramento di tutte le risorse per�so�nali dello studente. All'inizio e durante lo svolgi�mento dello studio non sono in gioco so�la�mente i muscoli, ma tutto l'uomo-studente: ragione, affettività, libertà. Chi studia per dav�vero si applica ("appoggia se stesso") all'oggetto di studio in modo totale: sul piano per�cettivo, imma�ginativo, intellet�tuale ( ca�pa�cità di memo�ria, di com�pren�sione, di ragio�namento), affet�tivo-volitivo (controllo del�l'ansia, intenzionalità e persistenza nel per�seguire il fine dell'ap�pren�di�mento ), me�taco�gni�tivo (gestione dell'apprendi�mento, ca�pa�cità di pensiero strate�gico), re�la�zionale (rapporto con la fa�miglia, con i coetanei, gli in�se�gnanti), esisten�ziale (stile ed ideale di vita, progetti e scopi da raggiungere). 


Ho usato l'espressione "appoggia se stesso" seguendo le tracce dell'analisi semantica dei termini; "studiare, studente, studio".� Continuando a percorrere il sentiero dell'etimologia, scopriamo che le parole "applicarsi, applicazione" hanno nella loro struttura semantica originaria il senso del "piegarsi a...."e perveniamo alla conclusione che il vero  studio è atto di amore alle cose, esercizio della ra�gione. Infatti è un "accostarsi, piegarsi, inclinarsi" assecondando l’"impeto originale con cui l'essere umano si pro�tende sulla realtà, cercando di immedesi�marsi con essa, attraverso la realizzazione di un pro�getto, che alla realtà stessa detti l'im�magine ide�ale che lo stimola dal di dentro" ( Giussani, 1986, p.18). 





1.1.2 – Tra pressione esterna e verifica personale


Lo studio, in quanto applicazione sistematica all’apprendimento insegnato, inizia e si compie in una situazione particolare, la cui fisionomia consiste in un'inscindibile correlazione tra educazione ed istruzione, tra insegnamento ed ap�prendimento. Lo spazio di que�sta inevitabile correlazione è stato suggestivamente de�finito triangolo dell'apprendimento insegnato: do�cente-allievo-disciplina (Meireu 1990) e quadrilatero dello studio: alunno-genitore-in�se�gnante-"materia" scolastica (Piattelli Palmarini, 1991). 


Ciò significa che lo studio non è opera solo dello studente. E' utopico perciò pensare che la passione dello studio, soprattutto nella sua versione scolastica, nasca per un atto di autoaccen�sione della voglia dello studente. C'è bisogno che qualcuno indichi il punto di applicazione,  sol�leciti l'impegno di riflessione (ritorno al punto di appoggio), guidi, controlli e valuti i risultati di tale applicazione.


Lo studente, infatti, non "si fa da solo" né come uomo, né come di�scente di una materia di insegnamento. Prima di lui c'era e c'è un mondo di oggetti e di eventi, di cui le discipline scolastiche sono punti di vista e stru�menti, che la tradizione culturale consegna anche a lui, perché non cominci da zero, al buio, e possa imparare e conoscere più facilmente ciò che serve alla qualità della vita, alla dignità e al destino della sua persona� . 


In questa prospettiva lo studio si rivela gesto di un io, che per rispondere alla domanda di significato costitutiva del suo essere�, accetta di impegnarsi nel dialogo e nel para�gone. Innanzitutto in un dialogo continuo, libero, con i grandi della cultura, dell'arte, della scienza, della tecnica, fi�nalizzato ad una comprensione sempre più ampia e personale della realtà. Nello stesso tempo in un paragone tra informazioni e progetto perso�nale, mezzi e fini, conoscenze "vecchie" e nuove, bisogni e pro�messe di signi�ficato, domande costitutive dell' essere studente e ipotesi di risposte prefigurate nell'atto del�l'apprendere insegnato�. 





1.1.3 – Un’intrapresa personale,guidata e solidale


Lo studio è intrapresa, perché l'applicazione all'apprendimento insegnato si sviluppa come azione difficile, impegnativa, dall'esito in�certo ed impreve�dibile, iniziata e compiuta in risposta � ad una provoca�zione,  (ri)emergente nella situazione didattica, come eco di quella che pone continua�mente la realtà alle esigenze del�l'uomo studente. Solidale  e collaborativa, perché lo studio implica sempre un rap�porto, una solidarietà, per la natura stessa a) dell'ap�pren�dimento in�segnato, la cui strut�tura è determinata dalla triangolazione di allievo-do�cente-di�sci�plina, b) della scuola, che è comunità di ap�prendimento , c) del sapere, che è frutto di impegno di uomini di tutti i tempi e di tutte le latitudini, d) dell'educa�zione che è incontro tra libertà . 


C’è chiarezza in aula e in casa dunque quando si parla dello studio  come un'impresa da vivere  nella condivisione e nella collaborazione; un' impresa lenta e difficile, lunga ed ap�passionante, laboriosa e gratificante, individuale e comune, che inizia e si sviluppa nella consapevolezza che si è in   rap�porto con gli uo�mini e con la re�altà  anche mediante le di�scipline scolastiche.   





1.1.4 – Conquista di conoscenze, costruzione di pensiero


Le osservazioni svolte finora portano ad un punto inequivocabile da proporre a tutti i nostri allievi: studiare è compiere un insieme d’at�tività  (lettura, ascolto, interrogazione, esercizio, ripresa ap�punti, ri�passo, ecc.) d’ap�pren�di�mento.  


Non abbiamo, però, ancora precisato in cosa  consista l’apprendimento.


Reboul, al riguardo, suggerisce di analizzare tre com�bi�na�zioni sintattiche del verbo "appren�dere": ap�prendere che , apprendere a , appren�dere tout court. (Reboul 1988). 


Egli nota che nell'espressione "ho appreso che..." l'apprendere è "un atto di in�for�ma�zione: il suo risultato è ap�punto la cono�scenza di una notizia, di un dato in�forma�tivo. " (pag.7). Si tratta di un atto utile, perché, pur rimanendo "la forma inferiore del�l'atto di ap�prendere  (pag.28), produce  informazioni o, secondo altri autori,  cono�scenze dichia�ra�tive o descrittive o del sa�pere che. Nella seconda combinazione (" apprendere a...") la pa�rola "ap�pren�dimento" denota più che un'informazione, un ap�prendistato, cioè  l'acquisi�zione del sa�per- fare, di una "con�dotta utile al soggetto o ad altri e che egli può ripe�tere a sua volontà se la situ�azione è adatta" (p. 30). E' l' apprendi�mento che produce abilità o cono�scenze procedurali o del sapere come . 


Nella terza combinazione ("io apprendo, a scuola, cantando, tutti giorni, a mie spese, ecc." ), il verbo viene usato nella forma intransitiva ed" indica un'attività il cui risultato consiste nel com�prendere qu�alche cosa " (p.8). E’ in questo senso che occorre utilizzare il verbo ap�prendere quando parliamo di studio.   


Comprendere è accogliere, con-rispondere,  ri-fare. Si tratta di un accettare attivo, di uno stare di fronte all’oggetto di studio agendo in modo tale da abbracciarlo, da lasciarlo entrare in  noi , dialogando con esso senza censurare né le proprie esigenze né i fattori  presenti in esso, interrogando e lasciandosi interrogare, “tenendo insieme con sé”�.


Stando così le cose, lo studio  è pratica dell' "arte di pensare", cioè    del pesare con cura, del ponderare � ogni cosa, senza censurare nulla dell’oggetto, a cui  ci “si applica”: esercizio di ragione. L’esito è un continuo approssimarsi (avvicinarsi) all’essenza delle cose�. 





1.1.1. 5 - Acquisizione e sviluppo di competenze�tc " 3.3.2 - Acquisizione e sviluppo di competenze" \l 3�


E' competenza  " la possibilità, nel ri�spetto delle regole di un co�dice, di pro�durre libera�mente un nu�mero inde�finito di prestazioni imprevedibili, ma coe�renti tra loro e adatte alla situazione. La competenza si distingue dal sa�per fare, attitu�dine ad  agire, e dal sapere puro, attitudine a comprendere, in quanto è un'attitu�dine a giudicare" (Reboul 1988, p.133). 


Lo studio può e deve essere proposto e verificato come applicazione operante competenza non solo disciplinare, ma anche culturale ed esistenziale.� Affermare che la perfezione (compiutezza) dello studio sta nell’acquisizione e sviluppo di queste tre forme di competenza, coltivate e tenute insieme  dentro la tensione al perché ultimo, è riconoscere che lo studio vero produce ed esige esperienza, cioè incontro consapevole e critico con le cose. � 


Come far capire questo agli studenti? 


Rispondere a tale domanda è il compito dell’intera relazione. Intanto possiamo registrare una prima pista di lavoro ed un primo obiettivo della pedagogia dello studio: favorire un cambiamento di mentalità cominciando ad indicare le cose con il loro nome ovvero con quelle ipotesi di senso che l’esperienza comunicataci contiene per noi e per tutti i nostri allievi.





1.2 – Tra successi e difficoltà


Spesso si confonde insuccesso con difficoltà, disturbo con lacune, rendimento intellettuale con rendimento scolastico.


Per successo scolastico propongo  di intendere non semplicemente la riuscita di fronte alle prove - riuscita  quantificabile in voti ed in stima di compagni, genitori e docenti- ma la  piena  realizzazione dell'io studente documentabile esteriormente sia come gusto nello studio, sia come progressiva acquisizione di un metodo di apprendimento significativo, critico ed autonomo, sia come apertura sempre più consapevole nei confronti della realtà, per cui la scuola diventa un fatto di cultura, giorno dopo giorno.�


Pertanto possiamo identificare l'insuccesso scolastico come  permanenza di un atteggiamento passivo nei confronti del compito di apprendimento  e di una rinuncia ad una gestione personale e sistematica delle lacune e delle difficoltà incontrate nell’apprendimento insegnato.


Le lacune nell'apprendimento insegnato sono esito del ripetersi sia di rendimenti insufficienti sia di disturbi�. Ci sono ragazzi intelligenti (quelli che hanno un rendimento intellettuale elevato) che a scuola non dimostrano un adeguato profitto (rendimento scolastico). Se il rendimento scolastico  è inferiore a quello intellettuale  si parla di disturbo nell'apprendere; se c'è un basso livello di rendimento sia intellettuale sia scolastico si parla di insufficienza.


Le difficoltà non sono un insuccesso�. E’ bene per questo fare chiarezza dentro di noi, con i colleghi, gli alunni e i genitori. Al riguardo Meireu nota che possiamo parlare correttamente di difficoltà quando l'allievo: a) presenta i compiti non finiti, pasticciati o troppo rapidi, ma il percorso generale è soddisfacente; b) è inquieto, ma chiede aiuto; c) si lamenta che gli manca il tempo; d) durante la correzione riconosce gli errori; e) non sa enunciare una regola, ma sa citare qualche esempio; f) durante la spiegazione chiede che si rallenti il ritmo e pone domande sfasate.


C'è, invece, insuccesso quando l'alunno a) consegna i compiti frammentari, non pertinenti, incoerenti;  b) manifesta scoraggiamento e non richiede aiuto; c) non sa cosa  fare nel tempo che gli è a disposizione per il compito; d) non recepisce le osservazioni, considera l'errore come ineluttabile; e) non sa formulare  esempi; f) chiede che le  spiegazioni siano abbreviate e se interviene, lo fa,  cambiando registro.


Ricordiamo, infine, che non sono gli errori a determinare l’insuccesso, ma la loro "cattiva" gestione. L'errore, infatti, è una risorsa pedagogica perché nell'apprendimento ha un valore dinamico (Mollo 1986).





1.2.1 - Atteggiamenti  di fronte alle difficoltà


Anche nello studio spesso prevale una visione del sé onnipo�tente, visione sempre più radi�cata nella cultura del narcisismo, di sé come soggetto che esiste solo se riesce almeno in qualcosa. Ne deriva che in genere gli allievi o tendono ad impegnarsi solo in certi campi, quelli in cui pensano di poter  eccellere, oppure vivono le difficoltà con angoscia, magari attribuendone le cause a fattori che non implicano il proprio io, oppure vedono difficoltà  anche là dove non esistono.� 


In questa situazione l’educatore dovrebbe avere chiaro che né il tecnicismo razionalistico, né il sentimentalismo, ma il realismo è l’atteggiamento giusto.� Per superare la mentalità da onnipotenza e quindi la paura immo�bi�lizzante dell'insuc�cesso, con il suo corteo di ritirate e di scuse, l’educatore deve affermare con opere e parole che a) l'apprendimento è gesto che esprime e costruisce l'io, in forme uniche ed irrepetibili come ogni altra azione umana; b) come ogni altra attività umana, comporta tempo, sforzo e fatica; c) le difficoltà sono inevitabili ed occorre gestirle con realismo utilizzando tutte le risorse necessarie a disposizione; d) l’allievo è attore protagonista di tale situazione.�








1.2.2 - Il concetto di sé come protagonista


 C'è anche chi  tratta le difficoltà come  un alibi per non impegnarsi, anche perché non possiede un’adeguata percezione dell’io-studente come protagonista o perlomeno come causa di successo o di insuccesso�. 


Il concetto di sé come protagonista ha diverse carat�teristiche. La prima riguarda l'atteggiamento di positività con cui si gu�arda a se stessi.  Tale atteggia�mento  più che  frutto di pensieri e di sforzi volontaristici,  matura, come quello  verso la vita in generale, nell'appartenenza ad un contesto di reali rap�porti, nell'affidabilità delle re�lazioni con le figure di attaccamento.  Senza la consapevolezza di sé e delle cose come valore, anche in situazioni di insuccesso e di difficoltà, lo studente si ritira nella sua tana o pratica sistemi di fuga dalla compito.


 Una seconda caratteristica  del concetto di sé come causa è l'apertura al�l'esperienza : nel�l'im�patto con la realtà un individuo impara a formarsi e modificare l'immagine di sé in senso positivo e concreto. Chi rimane rinchiuso nel mondo delle impressioni e dei pregiu�dizi, rinunciando ad usare la ragione, provocata dal reale, non fa esperienza e quindi non cre�sce, non impara, non 'ingrandisce se stesso" . Essere aperti all'esperienza è condizione per affrontare il rischio della non riuscita. Spesso il rifiuto di gestire le  difficoltà e gli in�successi è l'esito di un 'abituale " chiusura anticipata" rispetto a ciò che si ha davanti. � 


Un'altra caratteristica della percezione di sé come causa è la valutazione interna. Essa è alla base dello sviluppo delle  a�bilità metacognitive, della consapevolezza e del controllo dei meccanismi e delle condizioni  dell' autoregolazione della propria attività di apprendimento e quindi della gestione delle difficoltà (Ashman-Conway 1993). 


Una quarta caratteristica riguarda la capacità di scegliere fini e mezzi di apprendimento in modo autonomo, anche quando po�trebbero sembrare, nel contesto sociale in cui  vive la persona, poco impor�tanti o indesiderabili. Questa capacità è segno di maturazione, che ac�cade come ogni altro fenomeno riguardante la crescita dell'uomo, dentro l'orizzonte di rap�porti e di passi appresi svolgendo l'ipotesi educativa di cui si è detto.


La quinta caratteristica riassume le altre: riguarda l’impegno della libertà. Per appren�dere, per cono�scere e per sapere è  ne�cessario impegnare la propria libertà. "Non si impara per ciò stesso che uno ci insegna: occorre anche attenzione, costanza, apertura d'a�nimo o simpatia verso ciò che si insegna o verso chi insegna, occorre le�altà, umiltà di accettazione, ecc. Cioè, per imparare occor�rono anche condizioni in cui entra in gioco la li�bertà" (Giussani 1994, p. 27). 


Lo riconosce non solo la pedagogia, ma anche la psicologia liberata dalla dittatura del compor�ta�mentismo. "L'apprendimento è una re�sponsabilità che non può essere condivisa. Chi impara deve scegliere di volere im�parare" (Novak - Gowin1989, p. 23).�


Condividere tali affermazioni equivale a rico�noscere che lo studio "è tra quelle cose che non ammettono sostituti" (Piattelli Palmarini 1991, p.12). Né il padre, né la madre, né il docente, né altri, possono ap�pren�dere al posto dello studente, perché alla radice dell'im�parare c'é il gesto mentale di occupare una po�sizione: ap�punto la po�si�zione di colui che vuol imparare, una posi�zione di apertura (Trocmé-Fabre1992), di do�cilità (Cottier 1988), di "sincerità attiva di fronte al reale, di fronte al�l'og�getto che si prende in considerazione" (Giussani, 1986 p.48).


  1.3 -La  voglia dello  studio





La “voglia dello studio”  è  uno dei fiori più belli di tale posizione sbocciato in quel particolare terreno che è la situazione di insegnamento-apprendimento. Indica desideri e  motivi che spingono lo stu�dente all'azione-studio e l'indirizzano ad un fine consapevole, pertinente e il più possibile adeguato�. 


� 1.3.1. - La motivazione e' un fenomeno complesso 


Complesso significa, in primo luogo,  non  lineare e, quindi, non rappresentabile nello schema stecca-palla di biliardo�. Non possiamo né pensare, né trattare lo studente, se�condo schemi deterministici. C'è da considerare in lui un quid di imprevedibile e d'indeterminato: un fuori programma misterioso e incontrollabile nei suoi fattori e, a volte, nelle sue espressioni. E' il quid del cuore umano irriduci�bile agli schemi lineari; è il fuori programma della libertà .


Complesso vuol dire anche che le "ragioni" dello studio sono varie e contrastanti, devono fare i conti con tante altre "voglie" . Così,  l'alunno, di fronte ad  un compito scolastico, da una parte, è mo�tivato alla riuscita nell'apprendimento e quindi nello svolgimento del compito, dall'altra parte, è tentato da interessi extra�sco�lastici (incontro con amici, impegno sportivo, tv, ecc.). In questo caso se lo stu�dente non viene guidato  a collocare al loro giusto posto, secondo una gerarchia di valori, l'insieme di “voglie”, di eventi e di azioni della sua giornata, se non viene  accompagnato ad organizzare senza riduzioni né esagerazioni la sua attività, finisce per non studiare affatto.  Gli occorre un senso del tempo e, soprattutto, un ideale di vita e una concezione del mondo, che rappresentino per  lui il "cosmo" : l'insieme ordi�nato e significativo della sua esperienza. 


Motiva il docente o genitore che contribuisce alla creazione, meglio alla scoperta di quest'or�dine, di questo ideale. Non si può dimenticare infatti che l'uomo accetta il partico�lare ( esempio: studiare le tabelline), nella mi�sura in cui esso si palesa come realiz�zazione di un uni�versale. "Soltanto il grande, soltanto il totale, soltanto il sinte�tico animano l'energia umana nell'affronto del minuto e del quoti�diano" ( Giussani 1995,p. 68).





1.3.2 - La matrice dell'energia motivazionale


Anche la voglia dello studio sorge e si esprime quando ad essere provocato è  il  "bisogno di realtà e  di spiegazione globale”�.  Nel suo aspetto concreto, infatti, è " una motivazione posi�tiva... a cono�scere o a far qualcosa e, cioè, ad impegnarsi nell'esperienza" ( Giugni 1979, p.2O4). 


Ora "ciò che caratterizza l'esperienza è il capire una cosa, lo scoprirne il senso... E il senso di una cosa si scopre nella sua connes�sione con il resto, perciò esperienza significa scoprire a che una determinata cosa serva per il mondo."(Giussani,1995,p.,96). 


C’è dunque voglia di studio, là dove c'è con�sapevolezza, intelligenza del senso dello stu�dio, scoperta e verifica di un progetto che riguarda sé e il mondo.


Si tratta di una consapevolezza che emerge nella pro-vocazione�, forte, dolce e tenace,  del docente, che, toccando le corde  dei bisogni e delle esigenze dell'uomo (amore, verità, giustizia, felicità, ecc.)�, mobilita la ragione ad essere se stessa, cioè ad aprirsi su tutto il reale anche nell’applicazione all’apprendimento di una disciplina scolastica. E’ la provocazione dell’educatore, che  con il suo essere, con il suo fare e con il suo dire invita a prendere iniziativa, illumina una corrispondenza pos�sibile e sperimentabile tra i biso�gni e le promesse intuite nella consegna-assunzione del compito di apprendimento�.





1.3.3 – Un problema di educazione


Per il suo carattere prettamente personale�, la motivazione allo studio è, innanzitutto, un problema di educazione. Non è questione di tecniche, né di magie psico-professionali. Riguarda la totalità dell’io: affettività, ragione, storia e libertà dell’io-studente. Emerge e persiste in un rap�porto, in cui c’è tempo e spazio per coltivare le ragioni del vivere, per cogliere che la domanda " Perché studiare"  è in stretta connessione con quella: " Cosa ci sto fare al mondo: perché vivo"?


Il docente, che instaura un simile rapporto e prende sul serio queste domande e queste connessioni, im�bocca la strada della promozione di au�tentiche ed effi�caci motivazioni, perché contribuisce ad abbattere l'estraneità dell'io-studente alle cose e a se stesso, vera causa di quella che è stata definita " ca�tastrofe dell'apprendimento". E' la strada che potremmo definire della cultura della responsabilità, che conduce il bambino e il ragazzo a dare al suo studio un contenuto qualificato sia livello sogget�tivo ( "è il mio progetto, è il mio studio") sia a livello og�get�tivo ( "è il progetto adeguato alla scuola e alla classe che fre�quento")�. 





2 - La relazione che potenzia l’io dello studente





La relazione pedagogica comporta che il docente esca allo scoperto, comunichi se stesso.� Si tratta di una comunicazione di sé  non come espres�sione spontaneistica (romantica), ma come “messa in comune” � delle ragioni e dei modi di ap�proccio alla realtà mediante le discipline di studio, operata in modo che  in classe emerga la co�scienza di un noi e di tanti altri io impegnati in un comune lavoro culturale. Vediamone le implicazioni e le modalità.


2.1 - Una relazione autorevole


La voglia dello studio dell’alunno è condizionata, quasi sempre, dalla motiva�zione del docente. Questi è sempre, di fatto,  pre�senza umana più o meno sugge�stiva, più o meno carica di sugge�rimenti e di ipotesi, ricca di offerte e di soste�gni validi o meno, che dice ( con l'essere, i fatti, le parole ) che "vale o non vale  la pena stare  in classe", che " è bello o meno impa�rare   studiando".� 


E’ comunicazione efficace quando nasce dalla pas�sione per la verità delle cose e per  l'uomo, e suscita l' ammirazione e il desi�derio d'imi�tazione, che  costitui�scono le più potenti risorse  mo�tivazionali nell'apprendimento scolastico. Entrando in relazione con lui,   gli stu�denti attivano certezze morali di tipo esistenziale�, il cui contenuto è un giudizio, più o meno consapevole, di questo tipo: "Di questo docente mi posso fi�dare. Mi chiede e mi offre qualcosa che riguarda il mio interesse”.� 





2.2. 1- Esigente comprensione


La maturazione di certezze, necessarie per rischiare il gesto mentale richiesto dalla posizione dello studente, avviene più facilmente quando la relazione è caratterizzata dalla virtù dell’empateia, da non confondere con la simpatia istintiva.� 


L’empateia si esprime come dispo�nibilità all' ascolto, alla colla�borazione, ad un atteg�giamento "considerativo",  a met�tersi nei panni degli altri�. Non è accondiscendenza ai capricci e alle voglie.  Il "mettersi nei panni dell'altro "  non é per una giusti�ficazione permissivistica, ma per una   " compren�sione esi�gente". E' superamento del "laissez faire" e del "faire malgré lui". 


Non per nulla Lena (1986) parla al riguardo di " volontà fra�terna  e contrariante " Fraterna: il docente si fa carico del cammino dello studente  e gli fa compa�gnia; contrariante: l’insegnante non evita il conflitto che sorge inevitabilmente per la natura asimmetrica della rela�zione, che  "mette in gioco l'autorità e l'ubbidienza, il confronto e l'impegno delle volontà... in un tacito affrontarsi, in cui ognuno mi�sura l'avversario ".� 


L’alunno starebbe sempre "nel suo brodo". Avrebbe "voglia" di conoscere e di fare, ma  in un modo e secondo ritmi che non sono sempre  quelli a lui più con�venienti. Al principio del pia�cere oc�corre   opporgli il principio della realtà�, esigendo quello che lui può dare in modo insistente, amoroso, ragionevole.�  





2.2.2 - Coerenza amorevole


Un' espressione  adeguata ad indicare la ragionevolezza della ri�chiesta pressante da parte   del docente  nel suo ra�pporto con lo studente e con la classe è quella coniata da Rett (1974 ), par�lando dell'educazione dei bam�bini cerobrolesi:  "coe�renza amore�vole".  Essa rias�sume   le qua�lità del docente ca�pace  di  benevo�lenza  e, nello stesso tempo, di fer�mezza nelle proposte di lavoro,  di razionalità nei contenuti e nello svolgi�mento delle attività, di ri�spetto e di stima della per�sona degli alunni al di là dei loro risul�tati .


 La parola "coerenza" non ha qui una connotazione moralistica. Indica la costanza neces�sa�ria per ottenere che l'alunno impari ad ese�guire le azioni necessarie per la “perfezione” (compiutezza) dell’apprendimento insegnato. E' continuità di richiamo ai motivi dello studio e dell'impegno nell'apprendi�mento scolastico e, quindi, della frequenza della scuola. 


L'aggettivo "amorevole" è da intendersi in riferimento al campo semantico dell'educazione, “ opera d'amore”,  nei termini pre�ceden�te�mente descritti: amore non come sentimento, ma come desiderio, giudizio� ed impegno ad affermare l'altro ad ogni costo nella totalità dei suoi fattori, anche in quello della libertà che magari lo porta a rifiutare la proposta dell’educatore.  


2.3. - Variare la distanza 





Amorevole non significa “possessiva”. Per questo una delle più grandi difficoltà dell’azione docente è la giusta variazione di distanza nella relazione con l’allievo ( Meireu 1990) �. Da una parte, il docente, dovrebbe porsi “davanti”, senza la paura di affermare una differenza ri�spetto all'a�lunno�, con obiettivi, materiali e strumenti,  che all'alunno potrebbero sembrare lontani dalla sua portata . E si porsi  con la convinzione di chi sa e vuole ottenere l'adesione; di chi sa documentare in sé stesso  che il raggiungimento degli obiettivi é pos�sibile e gratificante. Dall'altra, l’insegnante dovrebbe mettersi di fianco all'alunno, condi�viderne la fatica,  in un atteggia�mento di chi vuole imparare e sta impa�rando da quello che  insieme ad altri sta svolgendo, senza la paura di affermare e di sviluppare una duplice comunanza.


La "comunanza  prima", che riguarda l'essere uomini, l’accorgersi che il "cuore" (in senso bi�blico) ha lo stesso sangue e verificare che  c'è in tutti un'unica grande domanda:  qual è il significato del vivere ( dello studiare, dell'insegnare, ecc.). La "comunanza" seconda è implicita nella circostanza stessa della situazione pedago�gica: docente ed allievo sono insieme in un tempo e in uno spazio particolari, in vista di obiettivi parti�colari. �





2.3.1 -  L’arte dell’incoraggiamento�tc " 6 -  Incoraggiare" \l 2�


Un indicatore della qualità di variazione di distanza, nella consapevolezza della duplice comunanza, è la gestione  di premi, lodi, criti�che, puni�zioni,  nel sistema delle verifiche.  


I premi e le lodi sono, in genere,  incentivi estrinseci; hanno una fun�zione im�portante, ma limitata.� Un’ efficace gestione di essi nella relazione richiede che il premio (il voto, in genere) sia sempre in rela�zione all'apprendimento e la lode   sia equi�librata nella formulazione e ogget�tiva nel ri�ferimento.� 


A differenza della lode, l'incoraggiamento non ha controindicazioni. L'incoraggiamento  è un atto di fiducia ed una forma di credito che assicura l’alunno sulla direzione e il senso della strada da percorrere (Franta-Colasanti 1992). 


L’incoraggiamento è sempre possibile, anche nelle situazioni in cui sia necessario rimproverare o punire. Non è la critica, né la punizione, il male da evitare, ma  l'indiffe�renza. Ciò che nuoce nell'insegnamento/ apprendi�mento è  l'assenza di reazioni da parte del docente, che rende impossibile uno degli elementi caratteristici della voglia di studio: un giusto livello di aspirazione.� 


La punizione è uno strumento più delicato e pericoloso. Potrebbe essere utile, come la critica, a  condizione, però, che sia    motivata ( spiegata nelle cause e negli scopi),  rara, accom�pa�gnata da indicazioni positive, controllabile nella sua natura ansio�gena e nella sua carica emotiva, fi�naliz�zata a "smuovere" non a "inchiodare" l'individuo. 





2.3.2 - Il livello di aspirazione�tc "  5. 2.1- Il livello di aspirazione" \l 3�


Ci sono alunni che hanno un livello molto basso di aspirazione proprio per una valu�tazione pessimistica delle loro capacità; altri invece hanno un giudizio presuntuoso e nutrono vel�leità di successo oltre le loro reali possibilità. �


L'insegnante  può e deve incorag�giare realistici livelli di aspirazione, cercando di 


avere come interlocutore il ragazzo nella sua concre�tezza, nel suo bisogno, nelle sue diffi�coltà,


consegnare obiettivi concreti, raggiungibili e verificabili, a breve scadenza, per cui: indicare all'inizio dell'attività, chiaramente,  ciò che ci si aspetta che l'alunno impari; stabilire  in che modo lo stesso alunno potrà di�mostrare che ha effetti�vamente appreso; fissare quale grado di abilità  dovrà dimostrare di posse�dere; indicare, in modo flessibile, restando dentro un misto di re�go�lazione/ autoregolazione, le procedure per raggiungere la meta�. 


 formulare un giudizio costruttivo nella valutazione, in modo da far vedere come l'alunno possa procedere successivamente e in modo autonomo   nel�l'apprendimento,


 accompagnare e sostenere con sguardo “profetico” il lavoro dell’alunno che gli dia la sensazione di una “sicura” e personale realizzazione;�


organizzare e condurre il gruppo classe con uno stile magisteriale�, in forma cooperativistica, in modo che la classe si configuri sempre più come “comunità di apprendimento”, compagnia a lavoro, aperta a tutti e a tutto, con quella voglia particolare che la volpe suggeriva al Piccolo Principe di Saint- Exupéry: “addomesticare e lasciarsi addomesticare”,� in una continua provocazione dell’intelligenza e della libertà di tutti e di ciascuno.


 


3 - L’ora di lezione  che “insegna” a studiare





Se c'è libertà, c'è lavoro. Nasce la lezione come ora di apprendimento, conquista di conoscenze, perfezione (inizio e/o sviluppo,  compimento) dello studio come incontro con la realtà�. Nella mia esperienza, in genere, una simile lezione si realizza  a certe condizioni che qui cerco di presentare.


 


3.1- Uno spazio vitale  


 


E’ spazio di apprendimento efficace la classe che si muove come compagnia guidata in un lavoro culturale. Il suo opposto è un gruppo-classe caratterizzato o da apatia, finzione e reattività meccanica, oppure da esuberanza espressiva  e ludica incontrollata .


La classe-compagnia è quella in cui si scopre una comunanza di uma�nità e un'interdipen�denza nello svolgimento delle attività, per  cui è più fa�cile rispettare e valorizzare le diffe�renze, sviluppare le capacità espressive e creative, vivere lo studio come "dialogo" con i compagni, con i libri, con se stessi. E 'un am�biente in cui si passa dal "sistema dell'indifferenza al movi�mento della compromissione", "dal recinto dell'individualismo" allo spazio del coinvolgimento emotivo e sociale" (Mollo 1991), da mo�menti intensi di lavoro a pause adeguate.


Il primo chiamato a "compromettersi" è il docente. L'insegnante neutrale,  per de�finizione non può interessare: non colpisce e non provoca domande . E se non colpisce né pro�voca do�mande, non favorisce l'atten�zione e non fa apprendere. 


3.2-  L' appello





Ogni autentico insegnamento inizia sempre con un appello  alla pre�senza. Non mi riferisco naturalmente al�l'atto burocratico che precede il momento della lezione. Penso piuttosto  a scelte dell'insegnante finalizzate a presen�tarsi e a pre�sen�tare  la disciplina in modo da risvegliare la "presenza" della classe e del singolo alunno.  


Una scelta  potrebbe consistere nell'iniziare la lezione  con una messa a punto dei motivi e dei passi del lavoro da svolgere. Si po�trebbe, per esempio, attaccare con un momento di silenzio indivi�duale e collettivo, della durata di uno-due mi�nuti, il cui contenuto  riguardi  una risposta alle domande : " Cosa faremo oggi? perché? come?". 


L'esperienza mi dice che tale  momento di silenzio "prefigurante" segna una linea di sepa�razione tra il prima e il poi, tra un'ora ed un'altra, che produce benefici per l'attenzione e la memoria.  In ge�nere, esso si   conclude  con la formulazione, scritta o orale, del piano di lavoro (attività, tempi, uso strumenti…). Questa la sequenza: si invita alla lavagna a turno  un alunno; gli si chiede di dire o di scrivere il  piano e le  intenzioni della giornata in forma schematica, si corregge e si precisa amplia l'ordine del giorno suggerito da suddetto alunno, si  inizia con il primo punto, in un clima di coinvolgimento intellettuale ed affettivo.  





3.3- Lo sguardo agli alunni





La prima modalità di coinvolgimento è nello sguardo del docente nei confronti degli stu�denti. Come li considera ? Degli inter�locu�tori, dei cooperatori, dei recipienti da riempire, dei "rompisca�tole",  degli spettatori più o meno plaudenti,  degli "animaletti" da addome�sti�care? Prima di iniziare un'attività o una sequenza di apprendimento tende ad assicu�rarsi che i ragazzi si sentano e si pensino coinvolti? oppure parte lancia in resta sul cavallo del programma badando di non essere disturbato nella sua corsa?


Se la lezione é un incontro, una comunicazione tra persone, un'at�tività di apprendimento svolta insieme, è più probabile che gli alunni si sentano coinvolti in  un avvenimento e quindi prestino at�tenzione e imparino più facilmente. 


Se "lo sguardo " del docente "abbraccia" gli studenti come interlo�cu�tori a tutti gli effetti, è più facile indivi�duare ed applicare strategie dell'atten�zione: cogliere di sorpresa, porre domande, "riscaldare l"uditorio"� . 





3.3.1. Sorprendere ed essere sorpresi


La sorpresa  accende il desiderio e attiva i processi dell'attenzione e della me�mo�ria. "Uno studente che è sorpreso diviene personal�mente coinvolto nel�l'apprendimento e quindi può associare una me�moria personale con la me�moria del materiale. Un termine speciale è stato coniato per tali  memorie, 'memorie da lampadina'. Esse av�vengono quando un evento  porta con sé un alto livello di sorpresa, un alto livello di importanza e risveglio emotivo" (Gibson1986, p.174) 


C'é sorpresa  nei nostri alunni quando essi si accorgono che c'è "qu�alcosa di nuovo, anzi d'antico" in quello che si sta dicendo o fa�cendo in classe. Di nuovo, perché si tratta di una cosa a cui finora non si aveva mai fatto caso; di "antico", perché si scopre tra quello che si dice e si sa un legame, una corrispondenza, un gancio, che crea stupore.


C’è sorpresa, perché il docente stesso è pieno di stupore per quello che accade in classe, per la domanda di essere dei propri alunni, per il nuovo angolo di visuale dell’argomento, per le nuove corrispondenze e le risposte inattese alle esigenze di conoscere e di sapere, per una rinnovata voglia di vivere e di lavorare.�





3.3.2. Interrogare e lasciarsi interrogare


Il coinvolgimento è ancora più facile se il docente pone domande, provoca il feedback per sé e per gli alunni, mostra entusiasmo per l'argomento; fa di tutto per rendere  l'ora di inse�gnamento un'ora di esercizio della domanda ovvero dell’antica dell’interrogazione.


Le modalità al riguardo sono diverse e variano a seconda la "genialità" del docente, l "affidabilità" della relazione educativa, la capacità di reciproca compromissione o solidarietà, la com�posizione della classe, ecc. E' però sempre possibile iniziare, condurre, valutare la le�zione interrogando e facendo interrogare la disciplina, i compagni, se stessi, il docente.  


Nella esperienza vedo lezioni nate come risposta a domande a partire dalla lettura esplora�tiva del testo, da una breve presentazione generale dell'argomento da parte del docente,  da conoscenze e problemi degli alunni sull'argomento, da fatti accaduti precedentemente, da compiti elaborati a casa, da errori commessi. Noto anche lezioni in cui il  docente mette in crisi la risposta o ri�formula la domanda o avanza ipotesi di soluzione di problemi cercando di riesporre,  annotare, classificare e ordinare alla lavagna i quesiti, facendo vedere le loro connessioni, indicando percorsi per rispondere e risco�prire ulteriori domande. Queste non sempre sono pertinenti, né sono sempre limpide nella loro struttura di dato (argomento, dimensione) e di chiesto (direzione), né sono intenzionate ad acco�gliere la risposta, perché sono precipitose, non sono meditate, hanno carattere narcisi�stico,e a volte, ludico.., ma sono sempre valorizzabili e quindi riproponibili in un clima di lavoro euristico e propositivo.





3.4 -   Le pause, il ritmo 





In classe abbiamo a che fare con uomini, non con burattini e neppure con macchine più o meno sofisticate. Sono uomini che consumano energia fisica, affettiva, intellettiva. La pausa è momento impor�tante per recuperare questa energia. Non è quindi una perdita di tempo, ma una nuova spinta per un passo ulteriore, una mano perché riprenda l'attenzione, un rinforzo per la memoria, perché l'apprendimento distri�buito è più vantaggioso di quello concentrato (Baddeley 1993).


La necessità delle pause è così evidente, che quando non le “concediamo”, gli alunni singolarmente o a gruppi o collettivamente, si prendono spazi in cui ri�fugiarsi, iso�larsi, lon�tani dalla "pressione" del docente. 


Allora vale la pena fissare e vi�vere insieme dei brevissimi  momenti di sospensione del lavoro in cui la mente e il corpo dello studente siano indirizzati verso altro ri�spetto all'oggetto e all'attività della lezione. Alzarsi in piedi, chiu�dere gli occhi, svolgere un 'esercizio di rilassamento, aprire la fi�nestra, rac�contare una barzelletta, stare in silenzio, chiacchie�rare per un paio di minute... sono pause che danno ritmo e tono al la�voro di apprendimento in classe. 


3.5 - Una lezione che non finisce





Solitamente l'ora termina con il suono della campanella e con un'affrettata conse�gna del compito. Per non sciupare i momenti finali è bene ipotizzare la conclu�sione cinque o dieci minuti prima. Sarà questo il tempo per la sin�tesi dei concetti essenziali, la ripresa dei passaggi significativi,  per indicare percorsi per la rielaborazione personale (confronto delle co�no�scenze, svolgimento di esercizi, ecc.),  per  stimolare la scoperta di modalità di esecuzione del compito di apprendimento, per suggerire linee e criteri per pro�seguire autonomamente l'ap�prendimento.  Sarà il tempo per la valutazione del lavoro ("Cosa ab�biamo imparato? Valeva la pena fare la lezione? perché?). 


Si potrebbe, inoltre, concludere annotando sul registro attività ed argomenti svolti e, ma�gari, invitando qualcuno a preparare per il giorno dopo il verbale della lezione avvenuta. 


Ogni lezione in questo  modo è più facile che venga vissuta con atten�zione e che ci ac�corga  che si sta partecipando ad una"bella"storia, quella del proprio apprendimento, della comune introduzione alla realtà. 


 





4 – La regia della giornata





Indice  della "professionalità" dello studente è la ca�pacità  di  regia della giornata, in generale, e del tempo-studio, in particolare. E' una regia che implica decisioni responsabili, scelte "rivedute e corrette", senso critico delle proprie capacità, padronanza degli umori e delle voglie, cura della forma fisica, tutte qualità  e prestazioni che possono essere coltivate ed esercitate. �


4.1 -Una pianificazione personale e personalizzata





�tc " 3.1. 1 Una pianificazione personale e personalizzata" \l 3�Gli insegnanti ed i genitori� possono facilitare la personalizzazione della regia della giornata, innanzitutto, favorendo la conoscenza e il rispetto dell'unicità e dell'originalità dei singoli studenti, e, in secondo luogo, svolgendo la   funzione  di punti di equilibrio e di sicurezza (tutela in certi periodi e per certi ragazzi) nell'organizzazione del tempo, senza mai, però, operare una sostituzione e dere�sponsabilizzazione dello studente e del figlio. 


Il loro compito è sugge�rire, sostenere, orientare la regia nella condivisione della fa�tica, dei fallimenti e dei successi della gestione del tempo e delle attività pomeridiane. Sanno, infatti, che i più piccoli non hanno ancora il senso del tempo e del lavoro; e che i ragazzi e gli adolescenti passano da un eccesso all'altro: "studio matto e disperato"  un giorno, "dolce vita" un altro. 


In questo contesto, per esempio,  è  opportuno e doveroso farsi consegnare dagli allievi, magari per iscritto,  l'orario degli impegni del po�me�riggio e della settimana e, se è il caso, senza,  però,  scadere nelle forme ridicole dell'adul�tismo e dell'economismo, formulare un   "patto didattico".  Ciò , evidentemente, non per un eccessivo zelo o una mania di super-controllo, ma per affermare che è esiste ed é consigliabile  il   riferimento ad un adulto, un riferimento    per la  libertà dello studente, per una  razionale gestione del  tempo, per uno stile di vita disciplinato (autodisciplinato).


Lo scopo è che bambini e ragazzi crescendo arrivino a gestire il proprio tempo, da protagonisti,  in modo personale ed autonomo, ben sapendo che l’orario settimanale è un vestito costruito su misura.� Il prerequisito per que�sto apprendistato nell'uso del tempo è guardare, conoscere e   accettare se stessi con "positività", ricordando che nulla deve essere censurato e tutto deve essere colto nella sua capacità di "richiamo" a ciò che ef�fettivamente soddisfa le esigenze dell'uomo studente, lo realizza, lo rende "felice".


4.2 - Il tempo dello studio





La pianificazione dello studio, in fondo, non è altro che l'esito di una risposta ragionevole�  alle do�mande:  quando studiare? per quanto tempo studiare? come distribuire tale tempo? quali materie studiare prima e  quali dopo? quanto tempo dedicare a questa e quell'altra materia?  


Solitamente con i miei alunni rispondo al  primo gruppo di queste domande dicendo che il tempo dello studio, normalmente, durante l'anno scolastico, è da prevedere in quattro momenti: l'ora di lezione, la ripresa, la preparazione per il giorno dopo e/o i giorni successivi, il ripasso.


Sono tempo di studio innanzitutto  le cinque ore di lezione che, in genere, i ragazzi sciupano, soprattutto crescendo. Quando dico l’ora di lezione intendo non solo la spiegazione, ma tutto quello che si fa a scuola... dalla spiegazione alla correzione, dalla ricerca al lavoro di gruppo, dal documentario alla gita. 


Il secondo momento di studio che io propongo è la ripresa delle lezioni del mattino: va effettuata immediatamente per una ventina di minuti (per le elementari possono bastare anche cinque, dieci minuti) o semplicemente il tempo in cui raccontare al papà e/o alla mamma l’esperienza del giorno�. 


Il terzo momento è la preparazione del giorno dopo o delle materie dei giorni successivi. In questo caso l’ideale sarebbe suddividere il tempo in unità di attenzione. Per esempio: si potrebbe svolgere un momento di studio di venti-quaranta minuti (dipende dallo stile di apprendimento e dalla resistenza, anche, del soggetto), poi una brevissima pausa e di nuovo venti-trenta minuti di studio; dopo questo momento si potrebbe effettuare una pausa lunga, nella quale svolgere anche attività sportive con gli amici, ascoltare musica, ecc. �


Il quarto momento di studio è quello da dedicare al ripasso (dieci-quindici minuti). Può essere prima o dopo cena e il genitore ha la possibilità di intervenire, ascoltando la “recitazione” della lezione. Se non c’è questo ripasso, può succedere che il ragazzo che ha studiato, creda di sapere, dato che ha una memoria a breve termine molto forte, il giorno dopo, il ragazzo non ricorda più niente (Baddeley 1993).


La scansione dei suddetti momenti potrebbe essere sterile e controproducente, se viene trascurato il  semplice e stupendo principio  dell"'age quod agis": "se fai qualcosa falla bene o non farla per niente” ( Sertillanges 1961).


Vivere l'istante significa restare nel "qui ed ora" senza l'ansia di ciò che viene dopo, senza  la "tirannia del  da farsi" , senza lo "shouldismo ( doverismo), malattia dell'intelligenza come etica di vita, molto diffusa nei paesi occidentali" (Dortu 1992, p.69), senza il delirio del desiderio  di essere qui e altrove, con" i compagni e  con la mamma", nello studio e nel gioco, con un tema e da�vanti alla televisione. 


 Se i  criteri della personalizzazione, della responsabilità personale, delle priorità e dell'i�stante vengono utilizzati effettivamente nell'elaborazione dell'orario personale, lo studente, molto più facilmente, comincerà a vedere nello studio un amico del suo tempo. Ciò soprat�tutto se la pianificazione è così aperta da prevedere spazi a tutto ciò che è "bello, buono, vero, utile" per lo svolgimento del lavoro dello studente (  divertimento,   riposo,  svolgi�mento degli esercizi, ripasso, ecc.).





5 – Uno strumento particolare: la tavola  dello studio





 Molti nostri alunni, piccoli e grandi,  pensano che studiare sia uguale a  "riportare in testa" quello che vedono scritto sul libro Qualcuno sostiene apertamente che nello studio ciò che conta è “ingoiare il maggior numero di nozioni possibili nel minor tempo" . Altri ritengono che l’impegno di uno studente consista nello svolgere gli esercizi assegnati e poi dare uno sguardo veloce, a sbalzi alla lezione del giorno dopo. 


In fondo non riescono ad identificare lo studio come azione mentale (cognitiva, affettiva, metacognitiva) finalizzata a comprendere in modo da trattenere e utilizzare criticamente ed autonomamente le nozioni.


Uno strumento utile per favorire la consapevolezza e il controllo dei processi metacognitivi del comprendere testi è la tavola dello studio. Essa si basa sul principio che comprendere testi scritti, in particolare di tipo curriculari (quelli di studio), significa fondamentalmente leggere ponendosi domande e verificando risposte in modo leale, aperto e sempre più critico.


5.1 - Struttura generale





Nella mia esperienza la tavola di studio si configura come una tabella con tre sezioni da elaborare in classe, gradualmente, all'inizio alla lavagna, insieme agli alunni, poi  sul quaderno della disciplina.


La prima sezione, che potremmo chiamare di inquadramento, riguarda l’osservazione attenta degli aspetti esteriori del testo dinamicizzata dalla domanda: “di cosa si tratta”. Consiste nel prendere atto, magari annotandoli fedelmente, dei titoli e della struttura generale del testo (capitolo, paragrafo) assegnato per lo studio. Le tecniche più consolidate al riguardo sono quelle della prelettura o della lettura globale ed esplorativa. 


La seconda sezione concerne l’analisi e la sintesi del testo secondo piani pertinenti rispetto al compito di studio. Se infatti si deve (o si vuole) comprendere in modo dettagliato un paragrafo, per esempio, è bene procedere capoverso dopo capoverso mediante una lettura selettiva diffusa. Se, invece, si deve ( o si vuole) cogliere il filo generale discorso è bene individuare e cogliere le sequenze generali. Ciò che più conta in questa sezione è mettere in pratica il consiglio di Guitton.


“Leggere è scegliere, se preferisci, con un'espressione facile da ritenere: leggere è eleggere. Eleggere a tutti i livelli " (1986, p.42)


Scegliere cosa? Innanzitutto " un'idea direttrice, ma questa idea bisognerà ancora organi�zzarla, e, come diceva Aristotele, converrà pensare questo pensiero. Una volta trovato il pensiero, si tratterà di risalire ancora più in alto con una paziente attenzione finché si sia trovato il principio del principio, l'elemento veramente primo... Ma nello stesso tempo, o piuttosto subito dopo, si dovrà ridiscendere verso le conseguenze e le applicazioni del pensiero, verso gli elementi nascosti che esso conteneva dentro di sé. Avrai così la gioia di aver ordinato le tue idee lungo una scala di nozioni di cui potrai sa�lire o scendere i gra�dini" (Guitton 1986, p.45)


La tavola è l’esito dell’applicazione dello studente� finalizzata a cogliere l’essenziale, a riprendere il filo del discorso, a prestare attenzione  alla gerarchia e ai nessi dei concetti, a porre domande ed avanzare ipotesi di legami rispetto alle singole parti e al tutto.


Per la costruzione di questa seconda sezione, conviene utilizzare la tecnica della titolazione, di cui si dirà nel prossimo paragrafo.


 La terza sezione della tavola di studio riguarda il riassunto nelle sue diverse forme (sommario, schema e riepilogo) e la rielaborazione con i suoi percorsi particolari (concretizzazione dei concetti, pratica del paragone, personalizzazione degli elementi) attuati nel tentativo di restare fedeli allo specifico disciplinare e nello stesso tempo di uscire dal testo. 


 La configurazione della tavola da punto di vista grafico può essere a colonne verticali (almeno cinque: capoverso, argomento, idea generale, nessi, osservazioni e rimandi ), a riquadri orizzontali (almeno tre: di cosa tratta, cosa dice, come si intreccia e perché), sotto forma di enunciati principali, coordinati, subordinati, a mo’ di mappa concettuale. Può strutturarsi, inoltre, oralmente, per iscritto, mentalmente, a seconda del compito, della natura del testo e di altri fattori connessi con lo stile e la storia di apprendimento dell’alunno.


 


5.1.1 – La tecnica della titolazione


L’essenza della tavola dello studio sta nella formulazione e disposizione accurata del titolo del capoverso e/o della sequenza e/o del paragrafo. Non è un caso che il termine “titolo” etimologicamente, come ricorda Devoto, rimanda a “piano, tavola”. 


Il titolo ha la funzione di fermare "il pensiero" in una forma lin�guistica: è l'idea centrale del testo che acquista fisionomia nella nostra mente, è la domanda che assume espres�sione e si aggrappa alla risposta. Formulato mentalmente o per iscritto, per tentativi ed errori, per scoperta guidata, in modo auto�nomo, ecc., esso,  nella misura in cui è adeguato, documenta l'appropriazione dell'idea centrale e rafforza la memoria, perché rende più vigorosa l'ela�borazione.


La sua espressione può avvenire sotto forma di:  domanda: il titolo viene formulato con una frase interrogativa diretta; parole-chiave, attraverso la tecnica della nominalizzazione (trasformando verbi ed ag�gettivi in nomi astratti); frase, che esprima l'idea centrale della sequenza o del capoverso.


E' ovvio che non é necessario seguire contemporaneamente i tre percorsi. Ciò che importa è che il titolo sia costruito in modo da includere anche concetti o informazioni più piccoli presenti nel brano esaminato; tenda a collegarsi logicamente ai problemi posti nelle altre sequenze e a mettere in evidenza informazioni compatibili  tra di loro e congruenti rispetto al senso generale del testo. Conta, perciò, soprattutto, assecondare l’impeto ad abbreviare le abbreviazioni che è tipico dell’apprendimento autentico.�Solo le parole che affiorano durante l’"apprendere le abbre�via�zioni" hanno garantita la particolarità di significare un'idea (o un'informazione) in relazione all'insieme (al tutto) e, quindi, di aprire alla comprensione di quanto sarà letto o ascoltato successivamente.� 





5.1.2 -  Costruire schemi


La terza sezione della tavola di studio prevede come momento privilegiato la costruzione dello schema.� 


Sono due gli ordini di problemi registrati nella mia esperienza sulla costruzione degli schemi. 


Il primo riguarda la motivazione  alla fruizione, alla costruzione ed all’uso dello schema nello studio. In genere gli studenti considerano lo schema o una perdita di tempo o una mania di certi insegnanti. Per motivarli occorre svolgere  sistematicamente attività di fruizione e di produzione di schemi, in occasioni diverse (lettura del testo, esposizione scritta ed orale, interrogazione, ecc.), a diversi livelli: osservazione di schemi nella vita quo�tidiana e sociale, ricerca degli schemi nei testi adottati; chiarificazione di termini come schema, grafo, prospetto, tabella, ecc.; completamento, trasformazione, riduzione di schemi consegnati; correzione e revisione di mappe, ecc..;  prima, durante e dopo la lettura se�lettiva.


Il secondo gruppo di problemi riguarda le modalità di costruzione. Non è facile schematizzare. Un vero schema, infatti, è sintetico, cioè è costellazione di parole chiave; è razionale: non trascura nessuno degli elementi essenziali; è logico: strutturato secondo rapporti e categorie logiche; è ben configurato  spazialmente�, cioè fornisce una visione chiara ed immediata dei rapporti tra i diversi punti; è aperto a continue possibili ricostruzioni. 


Costruire uno schema con queste caratteristiche richiede tempo e capacità di ricominciare sempre daccapo. In genere si arriva per tentativi ed errori. 


Le modalità di insegnamento relative alla costruzione dello schema nelle diverse discipline richiedono un discorso più ampio. Qui si è semplicemente accennato per richiamare, almeno brevemente, la necessità e l’utilità dell’insegnamento-apprendimento degli schemi in un percorso di educazione al comprendere. 


5.2 - Funzione  della tavola dello studio





Ovviamente la tavola dello studio non è un oggetto magico: la sua costruzione  non porta automaticamente alla comprensione e allo studio efficace. E come tutti gli strumenti può essere pericoloso quando non è usato con consapevolezza.


Sua funzione principale è visualizzare l’insieme dei sottocompiti della lettura selettiva, senza la quale non c’è comprensione dei testi e, quindi, studio. E’ utile, in particolare, per gli studenti in difficoltà o che si distraggono facilmente o che posseggono uno stile di apprendimento basato sulla manipolazione concreta dei materiali dello studio .


Il lavoro di costruzione della tavola potrebbe sembrare inizialmente noioso, ma nel clima di solidarietà esistenziale ed epistemica e di concreta creatività, l'impressione di noia si supera facilmente e ben presto si sviluppa negli allievi la sensibilità a “stare” sul testo.


La condizione, però, è la magisterialità del docente, cioè  di una persona, che, sapendo costruire tavole e schemi,  introduce gli al�lievi nel suo "laboratorio" e a loro do�cumenta  ragioni e  passi della comprensione della disciplina e di quel lavorio di abbreviazioni, tipico dell’intelligenza, di cui parla Leitner. 


Non basta dire all'allievo, soprattutto quando questi è in difficoltà,  cosa fare e non fare. Occorre, invece, in una relazione pedagogica significativa che sia condivisione di umanità, informarlo dello scopo delle attività, rilanciare i mo�tivi dell'azione, praticare una correzione preventiva e discreta, chiedere di variare i ritmi e la velocità di lettura,  incoraggiare e dare la sicurezza della riuscita, variare la distanza, coinvolgendo in un lavoro che conduce lo studente, pro�gressivamente, da una regolazione cognitiva esterna ad un'autoregolazione interna. Bisogna risvegliare una posizione di attesa, di stupore, di domanda�, di umiltà  e nello stesso tempo favorire l’acquisizione di strategie di metacomprensione. E risveglia  più facilmente chi affascina o perlomeno si “interessa a me come ad uno che vale e a cui bisogna far conoscere qualcosa che vale”.


5.3 – Meno scienza, più intelligenza





Educare al comprendere è insegnare a praticare lo studio “da uominii”. Infatti, vuol dire educare a porre domande, assecondando le istanze della ragione e i bisogni del cuore, insegnando ad acquisire atteggiamenti, competenze e strategie per cercare risposte, risolvere problemi, verificare soluzioni, dentro e fuori le attività dello studio, così come la pedagogia del realismo suggerisce. 


Cià richiede un continuo  "fare appello" al soggetto della comprensione: perché si metta in azione , cerchi di “entrare con tutto se stesso nel fondo dell’argomento” (espressione usata da uno studente di seconda media), verifichi una corrispondenza  e ritorni a vedere le cose con uno sguardo meno superficiale, sempre più stupito, curioso ed attento.   


E’ un “fare appello” insegnando le discipline di studio, che sono punti di vista sulla realtà, regioni di significato, veicoli dell’intelligenza, risorse per la libertà: La posta in campo è grande: riguarda l'intelligenza e quindi la libertà dell'allievo; l'esito, però, non è garantito. Ciò che conta dunque è che il percorso sia ragionevole  ed ogni atto didattico miri all’essenziale: " meno scienza e più intelligenza; educare degli uomini, prima di formare degli specialisti “(Reboul 1995, p.91)








6- Modi e forme dell’insegnare a studiare


 


Qualsiasi docente propone di fatto, implicitamente,  un metodo   di studio, per il fatto stesso che insegna: l 'insieme delle sue  azioni  costituisce  un insieme di segni ( insegnare: non è porre dei segni? ) per l'itinerario dello studente. 


In questo senso il primo metodo dello studente è l'insegnante. Si insegna un metodo di studio semplicemente  insegnando:  il vero insegnante   insegna nella misura in cui  segue e propone  un metodo di studio,  e propone un metodo insegnando la sua disciplina. 


Questo aspetto implicito emerge,  soprattutto,  nel  modo di valutare, nella capacità di pianificare il tempo, nella trasparenza degli obiettivi, nella scelta e nell'uso o meno di un sussidio o libro di testo, nell’ora di lezione, nei rapporti. 


C'è tuttavia nella questione dell' insegnamento un'intenzionalità che non va taciuta.Tale intenzionalità, per la natura dell'apprendimento, che comporta consapevolezza e responsabilità, si concretizza in domanda-offerta implicita ed esplicita di segni di una strada nello e per lo  studio, cioè di un metodo di studio. 


6.1 -  Insegnare a studiare in modo esplicito �tc " 2.2. Insegnare a studiare in modo esplicito e diretto " \l 2�





Insegnare a studiare in modo esplicito e diretto significa programmare  interventi razionali finalizzati all'orientamento,  alla  motivazione e al controllo del modo e degli obiettivi dello studio delle diverse discipline, in  un tra regolazione ed autoregolazione nell'apprendimento (Pellerey 1990).


 Non si abbandona lo studente a se stesso, quasi che le abilità di studio  siano un fatto naturale e non una conquista in una situazione di apprendimento insegnato. Né si dà un metodo, quasi che lo studente nel suo lavoro possa essere sostituito nei suoi passi e nelle sue ragioni. Si propone la ricerca di un  metodo, dentro   una pratica didattica caratterizzata da flessibilità, trasparenza, creatività, collegialità, pluridezionalità, condivisione di umanità.  


Si tratta di un itinerario condiviso, che superando il dilemma o  "fai come vuoi tu" o  "fai come dico io", diventa il cammino di un volere comune, un volere apprendere insieme ( Meireu 1990)   Per questo si richiede un'azione didattica creativa, poetica,  comprensiva di tecnica, di scienza e di ispirazione; un'azione-gesto di comunicazione "vivente". 


6.2 - Una  strada a  tre corsie�tc " 3.2.  Una  strada a  tre corsie" \l 3�





 Un intervento didattico esplicito,  come quello accennato, presenta un'ampia e complessa gamma di elementi e direzioni. Per descriverlo si può partire immaginando il metodo come una strada a tre corsie ( metodo significa appunto lungo, attraverso, oltre la strada).


Si potrebbe chiamare la prima : "corsia della posizione studente". Essa comprende un complesso di itinerari, in cui lo studente scopre e verifica che, alla base di ogni apprendimento e di ogni attività di studio, c'è una scelta  di situazione o gesto mentale  o presa di posizione: la posizione di colui che vuole imparare. Sono gli itinerari dell'educazione all'attenzione, alla domanda, all'ascolto, allo stupore, allo sviluppo di motivazioni intrinseche, senza le quali è impossibile un metodo di studio efficace e personale.� 


La seconda corsia è quella del comportamento, quella in cui lo studente percepisce, comprende e compie scelte di stile di vita adeguato al raggiungimento del fine e   alla sua dignità di uomo, cioè di soggetto dotato di affettività e ragione . In questa corsia sono privilegiati i percorsi di educazione allo studio come lavoro. Praticamente gli studenti e gli insegnanti sono impegnati a ricercare e vagliare   i criteri della   pianificazione delle attività e  a progettare un orario di studio dentro una gestione realistica del tempo. Sono, inoltre, mobilitati all'acquisizione delle buone abitudini di studio ( affronto delle difficoltà, gestione dell'ansia e degli insuccessi, autocorrezione), all'assunzione di regole di igiene fisica e mentale.


La terza corsia è relativa alle operazioni e alle tecniche: alle strategie e alle abilità della lettura, della comprensione, della memorizzazione, della rielaborazione. Solitamente  si scambia questa corsia con l'intera strada. E' questa una riduzione inaccettabile, in quanto,   lo studio riguarda la totalità della persona e il metodo di studio non esiste in astratto, ma nell'azione di un soggetto impegnato ad apprendere, sapere, conoscere.  


 Si tratta di tre  corsie della stessa strada da  percorrere, in base alla situazione, alle mete, alle marce degli studenti , dei docenti, dei genitori, con gradualità, in maniera collegiale,  senza rinnegare appartenenze logiche ed epistemologiche della disciplina oggetto di insegnamento/apprendimento, senza censurare la soggettività di nessuno. 


Un percorso, da me più volte praticato e documentato, è quello di indicare e condurre a verificare�, al posto del binomio leggere-ripetere, la funzionalità di una duplice coppia: apprendere-comprendere, riprendere -intraprendere. Si tratta di quattro verbi che esprimono la dinamicità, la concretezza, l'operazionalità dello studio che possiamo considerare come i descrittori dello studio. Quattro verbi la cui coniugazione nella professione studente richiede esercizio ed un particolare carburante, che solitamente indico con  la sigla : A.D.A.S,  acrostico  ottenuto con le iniziali delle quattro parole che descrivono la radice dello studio: Attenzione, Domanda, Ascolto, Stupore (Mazzeo 1990).





6.3 - Quadro di interventi diretti ed indiretti





Insegnare a studiare seguendo le corsie in modo esplicito, organico,  graduale e progressivo, comporta interventi indiretti e diretti. I primi, per esempio, hanno come preoccupazione quella di     proporre, orientare e controllare  lo studio della disciplina insegnata nelle diverse ore di lezione a) promuovendo motivazioni all'apprendimento intrinseche; b) presentando la disciplina e il compito di apprendimento in modo efficace; c) stimolando all'autocontrollo dei processi di analisi, di sintesi, di integrazione  e di memorizzazione; d) sottolineando il perché di certe procedure,  e) dando le ragioni della    gestione del tempo in classe,  d) utilizzando strumenti (dizionario, atlante, libri di testo ecc.) in modo euristico attivo, f) migliorando la qualità  della valutazione. 


Gli interventi diretti  puntano, oltre a quanto è stato elencato a titolo esemplificativo, anche ad  altro. Per esempio richiedono che vengano progettate e preparate unità didattiche,   da svolgere e verificare in   un tempo predeterminato ( una volta alla settimana, o all' inizio  dell'anno scolastico, alla fine del quadrimestre), in spazi predefiniti (laboratori di metodo di studio,  ore di compresenza, momenti di studio assistito , ecc.), in occasioni particolari ( correzione dei compiti individualizzata e/o di gruppo,  difficoltà e insuccessi dei singoli o della classe),  usando strumenti ( quaderno del metodo di studio, libri attivi, schede, incontri con esperti, proiezioni di film),   utilizzando le risorse (esempio: conoscenze procedurali, strumenti,  testi...) della disciplina, coinvolgendo i colleghi e i genitori su modalità ed obiettivi. 


L'ideale sarebbe percorrere la strada tutto l'anno scolastico, in tutte le ore di lezioni, ora in modo indiretto ora in modo diretto, , con  tenacia,  affermando il primato della cultura sulla tecnica, coinvolgendo le famiglie�,  al di là dello "scientismo applicazionista" e del "volontarismo carismatico" (Meireu ).


Non è possibile documentare qui adeguatamente la fecondità didattica di tali percorsi. Ho  solo indicato la strada e l’orizzonte, tra l’altro solo dal punto di vista dell'insegnante. 


Concludo ribadendo che esito, come in ogni avventura che si rispetti, non è garantito.


"Non garantito " non significa non valido scientificamente, o  precario nelle   basi e nelle strumentazioni, o pressappochista negli obiettivi, o incerto nelle ragioni, o tutte queste cose insieme.  Vuol dire che, essendo i protagonisti della situazione didattica dei soggetti liberi, tutto è possibile e l’imprevisto può presentarsi come l’unica soluzione praticabile.  
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d'organisation, 1992


� La questione, a mio parere, è molto importante.  Non  vorrei, però,  essere frainteso. Non sto riducendo l'insegna�mento del metodo ad una questione di parole. Non mi muovo nel�l'ottica di chi pensa che "educare si�gnifica solo de�scrivere il mondo in quel certo modo che consente a tutti di trat�tare le cose in ma�niera ab�bastanza prevedibile”. L'educazione, an�che quella nello studio e mediante lo studio, è un avve�nimento, "introduzione alla realtà totale" (Giussani 1995), incontro tra libertà (Lena 1986).





� Devoto spiega che studente deriva da studere 'appoggiarsi",  poi "appli�carsi a qual�cosa".  Cortellazzo-Zolli ricorda che applicarsi è accostarsi perfettamente, in modo da combaciare, e rifacendosi a Dante vede nella parola "applicazione" un sinonimo di concentrazione, di attenzione. Per il pa�dre della lingua italiana lo studio è "applica�zione dell'animo innamorato" (Convivio) alla luce, forse, di quanto afferma il suo maestro, Tommaso d'Aquino: "vehemens (energica, rigorosa, intensa) applicatio mentis " .





� La situazione didattica (insegnamento-apprendimento) si costituisce proprio perché esiste un passato degno di essere trasmesso e verificato nel presente: perché  c’è  una “tradizione”. Insegnare è additare mo�menti ed esiti della tradizione, come documento e contenuto delle domande  degli uo�mini  e del loro impe�gno di ri�sposta; mostrarli come validi e significativi anche  per l'oggi. Imparare nella situa�zione di�dattica è appropriarsi, giorno dopo giorno, del senso delle cose stando sulle spalle di chi ci ha prece�duto: è ap�plicarsi alla conoscenza con la con�sapevolezza di "essere nani sulle spalle dei gi�ganti" (Giovanni di Salisburgo).





� “une demande de significazion e d’information de plus en lus riche”, Nuttin 1985, p.62


�  Per questo è' legittimo, a pro�posito del�l'apprendimento insegnato, par�lare di consegna autore�vole di ipotesi da verificare più che di pressione, di proposta tenace più che di ingiunzione, di assi�stenza e correzione invece che di condi�zionamento, di re-invenzione guidata invece di memorizzazione meccanica. Se c’è questo dialogo-paragone, c’è criticità e quindi maturità di apprendimento.





� Responsabilità è ca�pacità di "pon�derare" la res, respondere:dare una rispo�sta 


� Comprehendere: afferrare insieme, prendere con sé.


� Vedi etimologia di "pensiero". Arte di pensare nei termini descritti da Guitton 1986





� "Bisogna certo usare della memoria. Vi sono nozioni, definizioni, ecc. che è necessario mandare a memoria. Ma lo studio non è esercizio mnemonico, bensì è penetrazione  della verità, conoscenza delle connessioni fra loro di varie verità, della loro definizione " (Gemelli 1987, pag.787).





� La competenza specifica discipli�nare riguarda l'insieme di conoscenze dichiarative, procedurali, contestuali che lo stu�dente professionista  "conquista" in una determinata "materia" o disciplina  per cui  è ca�pace, per esempio, sia di parlare di  argomenti in modo appropriato sia di offrire presta�zioni pertinenti, coerenti e nello stesso tempo imprevedibili, non standardizzate, in quella "materia", in quella disciplina. La competenza culturale o fondamentale è quella che "ogni fanciullo deve acquisire per diventare un uomo a parte in�tera, e senza la quale rischia di non es�sere che un cieco ingra�naggio della macchina economica" (Reboul 1988, p.140). La competenza ad es�sere  é " quella che fa dell'uomo un adulto nel senso pieno della parola, un essere responsabile ed autonomo, capace, in tutti i campi che lo riguardano di giudi�care con la propria testa" (idem, p.141) 





� L'etimologia della parola " competenza" conferma che fattore dello studio è la domanda, "il rivolgersi ancora" a qualcuno o qualcosa (cum- petere) "insieme": è una domanda co�mune ai protagonisti dell'intrapresa, alimentata da quella "energica inclina�zione" dell'u�mana natura o senso religioso,  che ci spinge ad interrogarci sul significato della realtà e  dell'esistenza (Giussani 1986). 





� Sotto questo punto di vista l'insuccesso nelle nostre aule ha una dimensione molto più vasta e profonda di quanto non si pensi. Tutto ciò in alcuni alunni non crea blocco all'apprendimento di quel poco che è previsto che venga trasmesso alle nuove generazioni. In altri allievi, invece, provoca chiusure anticipate, inerzia mentale o fuga o semplicemente ribellione, come nota acutamente Boselli (1991), contro la violenza delle programmazioni e la secolarizzazione ( obliterazione e censura del  senso religioso o domanda fondamentale di significato). 





� Questa distinzione è di Strobel 1989


� Naturalmente la distinzione non è sempre così netta. I due aspetti si possono mescolare, soprattutto quando si tratta di apprendimenti complessi. Si tratta tuttavia di una distinzione utile che potrebbe aiutare nel sostegno, nel recupero, nella gestione delle difficoltà. Gli allievi "in insuccesso" richiedono in modo tassativo un'alternativa pedagogica e quindi nuovi metodi, mentre quelli in difficoltà hanno semplicemente bisogno di un'attività supplementare, per cui è possibile seguire ed approfondire il metodo utilizzato (Meireu 1992, p.82-83).





� Ovviamente ci sono poi soggetti  che, invece, non si ren�dono neppure conto  di cosa chiede il compito di apprendimento, per cui non sanno neppure dire se è facile o difficile.


� E' ottimale per l'affronto dei problemi umani l'atteggiamento del realismo, cioè quella posizione caratterizzata da razionalità (comprensività di tutti gli aspetti), da equilibrio nei tentativi di  soluzione, da stabilità nella soluzione avvenuta, da fecondità dopo, da libertà sempre. Né il pensiero magico, né l'esorcismo verbale,  né la colpevolizzazione eccessiva ed unilaterale, né l'utopia egalitaria (che non vede e non ammette differenze), né il determinismo (che non ammette responsabilità), ma l’attenzione a tutti i fattori è la chiave per una possibile soluzione efficace dei problemi di apprendimento e di studio.





� Gli altri attori, con ruoli e rilievi diversi, sono quelli implicati nel quadrilatero dello studio (genitori, alunno, materia, docente) e nel contesto della scuola (grado, ordine, classe,…).


� "Nella situazione in cui una persona aspira a raggiungere un determinato risultato deve considerare se stessa causa di quel risultato. Diversi studi hanno messo in rilievo che i fat�tori che riducono la percezione dell'indivi�duo di essere competente a raggiungere un de�terminato fine, o che lo inducono a credere di  non essere la causa del suo comportamento, riducono la motivazione ad eseguire e a continuare un compito" (Raiteri 1983), soprattutto se questo viene pensato difficile o impossibile o fattore di sicuro insuccesso.





� Una conferma viene dal fatto che una formula per gestire efficacemente le difficoltà è il ricorso alla domanda e al problem solving, modalità queste tipiche di chi è mantiene il gusto esploratorio.


� Volere  nel senso  di deci�dere (de-cidere: “tagliare i ponti con l'acqui�sito”, quindi rischiare) e accet�tare di "confron�tarsi con le cose o con la rap�presentazione concet�tuale delle cose o con il mondo degli artefatti o con le infor�mazioni della cultura... di costituirsi come centro di rapporti si�gnifica�tivi con il mondo e con se stesso " (Paparella1988, p. 75).


� Quando si parla dei ”motivi” dello studio solitamente viene operata la distinzione tra motivi esterni al processo di apprendimento (motivazione estrinseche) e motivi interni ( motivazioni intrinseche).Sono motivazioni estrinseche: il desiderio di affermare se stessi di fronte agli altri,  di avere dei riconoscimenti da parte dei compagni, di ottenere un premio oppure evitare un castigo, ecc. Sono le motivazioni promosse appellandosi più che al compito, al cal�colo, al dovere, alla carriera, all'amor proprio, alla paura, in un clima di competi�zione con altri ed eventualmente a spese di altri, in una dialettica servo-padrone in cui vige il timore che non ha nulla a che vedere con il timore filiale e la condivisione del desiderio della verità. 


Le motivazioni intrinseche sono espressione del desiderio e  della spinta interiore a conoscere, a capire,  ad aumentare il proprio bagaglio culturale, a rispondere al bisogno di esplorare la realtà (in questo caso si parla di moti�vazione cognitiva) ; a diventare capaci, abili, esperti nel sapere compiere certe prestazioni e nel padroneggiare discipline, ar�gomenti, aspetti della realtà  (motivazione alla competenza) ; a crescere, realiz�zare e vivere il proprio ide�ale,  il proprio pro�getto di vita che interagisce la proposta e l'oggetto di studio (motivazione esistenziale) .Esse sono il nutriente e genuino alimento dello studio anche di fronte agli ostacoli e alle difficoltà che immancabilmente si presenteranno nel tempo . Sono l’humus naturale dell’interesse e della perseveranza nello studio.


Le motivazioni estrinseche, restando estranee a ciò che motivano, anche se effi�caci, sono limitate: "spronano ad appren�dere qualche cosa, non ad imparare ad ap�prendere (Reboul); possono accen�dere il motore, ma non ne garantiscono la tenuta.  


� Affermare che uno studente  si impegni  ( o meno) esclusiva�mente per effetto di un'unica forza po�sitiva ( o negativa) è un'as�surda ed inutile esemplificazione. Al massimo, se voles�simo restare sul ter�reno della metafora "palla del biliardo", dov�remmo precisare che su uno stu�dente "palla da biliardo" agi�scono contemporanea�mente non solo molte "stecche" ma an�che molte spinte al moto autonomo. Dovremmo, inoltre, aggiungere che una simile palla non è perfettamente rotonda e che il piano, su cui muove, non è privo di ostacoli e di asperità  ( Rovetto 1990).


 


� Il "bisogno di realtà e  di spiegazione globale non essendo una tendenza puramente cognitiva,  incide sulle nostre relazioni col mondo in generale. (Nuttin 1985) . Chi ha gli occhi chiusi o semichiusi di fronte alla realtà , li conserva tali anche di fronte allo  studio e tutto ciò che esso comporta.  "Il   luogo dell'apprendimento è, infatti, la relazione io- mondo "  (Paparella 1988) 


� Pro-vocazione letteralmente è ciò che sta davanti come altro da sé e chiama ad una responsabilità, cioè a dare una risposta.





� Sono proprio questi, nella loro dinamicità e pluriformità, la ra�gione della complessità della motiva�zione.


� La pro-vocazione è sempre in un contesto preciso, in un rapporto che accade in un luogo e in un tempo, di cui fra poco vedremo le caratteristiche. La motivazione non è allo studio in astratto, ma allo studio di questa disciplina, in quest’ora, con questo insegnante, in questa classe. In altre parole, la motivazione allo studio si concretizza come tendenza, , or�ganizza�zione e svolgi�mento di particolari di attività di appren�dimento ( esempio, risolvere i problemi), di una certa disciplina ( esempio: matematica), insegnata da un certo pro�fessore in quel tal corso, in quella tale classe. 





� La motivazione allo studio riguarda la persona. E' così tipicamente personale che non solo varia da individuo ad individuo, a seconda l'educazione, il sesso, l'età, ma nello stesso studente può assumere intensità, dire�zioni e forme variabile a seconda delle circostanze. 





� La classe e la casa sono spesso la tomba della cultura della responsabilità, luoghi in cui il desi�derio (o energia motivazionale) o viene addo�mesticato fin a diventare una smorfia o viene riversato nella palude dello spontaneismo. Il docente e il genitore rinunciando ad educare scavano di fatto questa tomba, anche quando strappano ai figli e agli studenti  ad un sì "  anonimo " strappato tra minacce, premi e castighi che non favoriscano la voglia né del vivere né dello studio.





� La necessità di tale comunicazione è innegabile. Non c’è insegnamento se non c’è rapporto. Ma quale il fine dell’insegnamento? Fare apprendere, far conoscere. Komar però ci ricorda che “la vera conoscenza è sempre una comunicazione fra un cuore che parla ed un cuore che ascolta “ ( 1996)


� Vedi etimologia della parola “comunicazione”


� Anche quando il docente  organizza il lavoro, non è neutrale: orienta ad un si�gni�fi�cato. Nella forma di or�ganizzazione didattica , infatti,  c'è sempre un  orientamento di significato che è partecipato a stu�denti e in�segnante.  Ritorniamo a Komar che riprende la tesi di Georg  Simmel sull’organizzazione.” Organon significa in greco "strumento". Uno strumento sproporzionato, incapace di adattarsi alle diverse circostanze, può risultare un ostacolo, spesso anche un grande ostacolo. È necessario quindi che dietro ai mezzi ci sia una persona che operi e che abbia il ruolo di spiritus vivificans nel suo duplice aspetto: quello di capacità di significato, lucidità, penetrazione, e quello di energia viva, vitale, propulsiva” (Komar 1997). 








� Sono morali nel senso etimo�logico, in quanto riguardano il com�por�tamento ( mos, moris in la�tino vuol dire compor�tamento); esi�stenziali in quanto favori�scono il "venir fuori dell'io ", il decen�tramento dell'io  senza il quale non esiste nessun tipo di ap�prendimento.  





� In tale contesto  la  presenza in azione del docente diventa un modello da seguire Le parole ”modello” e “seguire” sono qui da intendere senza pre�giudizi ideologici e, quindi, senza caricature. Il docente non può aste�nersi dal proporsi nel lavoro didattico come modello da seguire. A volte sarà un modello parziale e inadeguato, altre volte sarà affa�scinante, provocante. E’ modello positivo, quando è   testimone di qu�alcosa di più grande, se rimanda ad altro, ol�tre sé: al significato  per cui dice e fa le cose, formula e verifica proposte di lavoro per sé, per la classe, i singoli alunni. 


Modello  come fonte di luce che illumina la strada da per�cor�rere, non come gigantesca sta�tua a cui piedi  lo si studente si accovac�ci. Nell'educazione, infatti, si tratta " di mettere in orbita una li�bertà d'uomo, affi�dan�dola all'attrazione di quanto merita di essere conosciuto, scelto, servito. L'azione dell'edu�catore interviene, come i missili vettori, solo in un primo tempo. Ma la sua in�fluenza non potrà es�sere la legge del movi�mento del bambino e del gio�vane: biso�gna la�sciare che essi escano dal campo di attrazione degli edu�catori" (Lena 1986, p. 105)





� L' empateia è una cosa diversa dalla simpatia.  Questa è un moto naturale emotivo,  quella è un'affettività "giudicata", controllata cognitivamente,  è " vedere il mondo con gli occhi dello studente" ( Rogers 1972, p.139), rimanendo insegnante..


� L'ascolto è accettazione ed accoglienza al di là degli schemi ideo�logici, concettuali, pro�grammatori.   Accettare  un  allievo si�gni�fica saperlo mettere a suo agio, fargli perce�pire, per esempio,  che esistono ampi spazi di accoglienza verso tutto ciò che egli vuol comuni�care, e nello stesso tempo coltivare il desiderio in�teriore di trarre fe�licità dal suo atto espressivo   (Mollo 1991). 





� Si tratta della naturale dialettica educativa che non può  es�sere annul�lata né dallo spontanei�smo né dall'autoritarismo e neppure dal contrattualismo educativo. Deve essere ac�cettata nei termini in cui si pone, e superata dentro la logica di un' opera d'amore e di un in�contro tra libertà che si alleano. 





� "Per crescere, il bambino deve rinunciare a ciò che egli è, per un'im�magine an�cora sfocata di ciò che dovrà essere: ora nessuno acconsente volen�tieri ad essere ri�mosso dalle proprie posizioni, ad essere condotto da un altro. Ci sono sempre verdi pa�radisi da abbando�nare, grandi paesi dell'infanzia da lasciare dietro di sé. Il bambino deve incontrare, di fronte a sé, percepita sulle prime come straniera ed ostile, una legge." (Lena 1986, p. 115) 





� “Bisogna esigere da ciascuno quello che ciascuno può dare...L’autorità riposa, prima di tutto sulla ragione.  Se tu or�dini al tuo po�polo di andare a gettarsi in mare, farà la rivolu�zione. Ho diritto di esigere l’ubbidienza per�ché i miei ordini sono ragionevoli”. Così diceva sul suo pianeta il Re al Piccolo Principe di A. de Saint-Exupéry.





� Giudizio che si traduce, per esempio, nello sguardo di cui al paragrafo 3.3


�  Egli dovrebbe essere capace, di volta in volta, di essere abbastanza  vicino all'alunno per�ché  egli  possa un giorno diventare come lui,  ab�bastanza lontano perché  l'alunno voglia un giorno diventare come lui ( Meireu 1990, p.114).  In questa variazione di distanza lo  studente intuisce un fu�turo possibile per lui  che si fa fattore di motivazione. "Un modello non mi fa muovere se non posso sperare, un giorno di assomigliargli cioè , se fin d'ora non sento già, mal�grado il mio differente stato,  una certa comu�nanza con lui" (Meireu 1990, p.114)





� Il  do�cente sa che la correlazione nell'apprendimento è asimmetrica: c'è tra lui e l'alunno un dislivello, perlo�meno a livello iniziale, anche se è de�sti�nato,    attraverso una vissuta so�lidarietà  tra i due soggetti, a ri�dursi sempre di più, fino a scom�parire.   Ciò non perché ad un certo punto è avve�nuta una totale identificazione tra i soggetti e le azioni né per�ché si è arrivati al livello ottimale di travaso del sapere, ma perché ad un certo punto diventa esplicito quello che inizialmente non lo era fino in fondo:  anche l'altro (lo studente) si ac�corge di  stare insieme sullo stessa barca in cui sta il docente .Il dislivello tra i due è dovuto all’oggettiva diversità dei sog�getti e delle azioni implicate nella correlazione insegnamento apprendi�mento. 


Il coinvolgimento è possibile, però, grazie ad una comunanza di terreno e di orizzonte consa�pevolmente accettata, di cui qui evidenziamo  due aspetti. Il primo riguarda la co�scienza di essere uomini, il secondo la circostanza dell'essere insieme tra uomini impegnati in un lavoro culturale.


� La diversità della funzione e l'asimmetricità della relazione  non an�nullano il fatto di essere tutti e due sulla stessa barca chia�mati a svolgere un lavoro di insegnamento-apprendimento.





� La lode e il premio potrebbero essere interiorizzati come do�manda di con�trollo e di va�lu�tazione esterna :  l'alunno  potrebbe  abituarsi a pensare che merita lode  solo  quando si conforma a quanto altri vogliono, e quindi   impegnarsi nello studio sempli�ce�mente  per evitare la disapprovazione.  Un altro rischio dell'uso indiscriminato della lode e del premio è il perfezionismo e la com�petitività. Come se si dicesse ad un alunno: " La ricompensa è solo per ciò che è fatto bene e per com�piti perfetti; non mi interessa il tuo sforzo e il tuo progresso; meriti una lode per�ché sei il più bravo: sei al vertice della scala". Di contro, chi non riceve un premio, si sente punito, frustrato.


� Ciò vuol dire che la lode sia capace di illuminare aspetti positivi e ne�gativi  del compito e del comporta�mento; sia nitida nel�l'attribuzione della causa del successo; solleciti la  consa�pe�volezza del grado di com�petenza; orienti ad una realistica au�to�valutazione in vista di compiti futuri; non  sia esagerata né a buon mercato.





� Davanti al�l'indifferenza ( che non è solo neutralità o ri�fiuto del coin�vol�gimento emotivo, ma in contesti educativi è an�che giudizio-desiderio di non-esi�stenza) lo studente scappa. “Un uomo, quando non è amato, scappa”.


� Per "livello di aspirazione"   s'intende il  metro di giudizio, pro�prio di ciascun allievo, che  de�termina la qu�alità e la con�sistenza dell' obiettivo della sua attività;  "in sostanza, quello che l'individuo pensa saranno i suoi futuri successi o fallimenti "(  Gibson  1986, pag. 2O7)











� In questo modo si supera la genericità e la rigidità. Non: "lavora sodo" o "fai così..così...e cosà", ma:   "prova...in questo  o in quest'altro modo..."  diventano le espressioni più comuni di incoraggiamento.


� "La profezia della realizzazione" può essere considerata come l'esito del modo di presen�tare, assegnare  e valutare   compiti di appprendimento. Riguarda il comporta�mento del do�cente che nell'atto di indicare e assegnare il lavoro, comunica, in modo manifesto o nasco�sto, all'allievo: "tu sei capace " o "tu difficil�mente ce la farai ", e con ciò lo condiziona.  Viene anche de�scritta come   sistema di at�tese impli�cite o ed esplicite del�l'insegnante, che  esercita una grande in�fluenza sia sul rendi�mento sia  sull'autovalutazione dell'a�lunno. Dal mitico re di Cipro, Pigmalione, il cui appassionato deside�rio fece diventare donna una statua del suo giardino, questa ca�pacità di condizionamento che hanno le attese degli insegnanti sugli alunni, in situazione di valutazione,  viene indicato come "effetto Pigmalione" . ( Rosenthal   1972) .  In altre parole, il successo dello scolaro è anche questione di sguardo del docente.





� Lo stile  edu�ca�tivo-magisteriale è' caratteristico di un com�portamento docente basato sulla cultura   della responsabilità e della creatività, proteso a coinvolgere tutti e ciascuno perché la classe sia pensata, vissuta e valutata come  compagnia a lavoro e, quindi, come luogo di comunica�zione, espressione e di at�tività sempre più veri�ficate  a livello di moti�vazioni, moda�lità, mezzi e fini. E’ lo stile  che favorisce la solidarietà nei rapporti in�ter�personali degli alunni e   le motivazioni intrinseche nella classe. Lo si nota persino nell' organizzazione dell'aula: nella   disposi�zione dei banchi, della cattedra, nell'uso delle pareti ,  delle la�vagne e di  altri stru�menti didattici,





� Le ragioni di questo impegno sono educative, didattiche ed istitu�zionali. Basta considerare che la dimensione comunitaria è pre�sente in ogni impresa educativa. Anche se la scuola  non sem�pre favorisce il generarsi di “vere comunità”, non si può di�menticare che la  veri�fica del valore dello studio ( del perché studiare) esige psicologicamente che  non sia compiuta in un modo solitario, perché dipende dalla ca�pacità di giocare tale valore nei rap�porti con le persone.


� La lezione è efficace  (momento di studio da subito,   forma normale di insegnamento del metodo di studio) se con-segna un  lavoro allo studente: se questi trova in quanto av�viene in classe l'origine, la direzione, la meta del suo compito di apprendimento (orale, scritto, pratico che sia). Si tratta di una con-segna non semplicemente per il dopo. Ciò che non viene assunto come lavoro in classe, difficilmente lo di�venta dopo. 


� “Riscaldare l'udito�rio" è:  far cogliere legami tra le "vecchie informazioni" e le nuove in modo dina�mico e vi�vace; rimettere in movi�mento le conoscenze degli alunni pro�vo�can�doli al cambiamento, vera essenza dell'apprendimento; richie�dere interventi,  tenere alto il morale, invitare ad una cor-re�spon�sabilità e cogestione dei tempi, degli obiettivi, delle modalità e degli strumenti della le�zione.





� Si può ricorrere alle strategie suggerite dalla retorica classica e moderna. Chi non sa che si può cogliere di sorpresa gli studenti, per esempio,  con le interru�zioni improvvise del di�scorso, con una variazione nel tono e nell'in�tensità della voce, con movimenti e gesti im�prevedibili? Ma queste attività sono fuochi di artificio, se non c’è nel docente l’abitudine a sorprendersi continuamente.








� Ciò non è molto facile, soprattutto in un clima culturale giovanile che confonde progetta�zione con esecuzione, separa l'azione dal pensiero (e viceversa), scambia la realtà con il sogno.


� Dico “genitori” in quanto primi educatori e attori, anche se non protagonisti, del quadrilatero dello studio. Numerose ricerche, in Italia e all'estero, documentano che per la maggior parte degli inse�gnanti e degli altri operatori scolastici " il coinvolgimento dei genitori è considerato qual�cosa di facoltativo, una sorta di favore che si accorda i genitori...", per lo più "percepiti come eccessivamente invadenti o deleganti, incompetenti o perlomeno in difficoltà a gestire la funzione educativa che loro spetta e che quindi gettano sulla scuola aspettative educative non giustificate o violano i confini che gli insegnanti tento di stabilire per definire le diffe�renze tra il loro compito educativo e quello dei genitori" (Milani  1995, p.244 ss).


Le conseguenze di questo stato di cose sono negative innanzitutto per gli allievi, soprattutto quelli in difficoltà.  Aumenta lo scetticismo e il disimpegno nei giovani, cresce il conflitto e/o la reciproca indifferenza tra scuola e famiglia man mano che si passa da un grado all'altro dell'istruzione, decade il di�ritto dovere della partecipazione dei genitori e della collaborazione tra questi i docenti. In questo modo diventa più dif�ficile insegnare a studiare, promuovere motivazioni, com�battere le demotivazioni e il disagio scolastico. Non c'è infatti  continuità di richiamo sulle ragioni e le modalità dello studio, né valorizzazione dell'allievo come "messaggio e portatore di mes�saggi, gestore in proprio della sua doppia appartenenza alla scuola e alla famiglia" (Milani 1995, 247), né sviluppo della  relazione di aiuto tra genitori ed insegnanti nel loro tenta�tivo di rispondere ai bisogni formativi dei piccoli.


� L'impronta personale e l'autonomia, per quanto riguarda il qu�adro orario  e il piano delle attività di studio, sono caratte�ristiche del confezionare e riconfezio�nare come un vestito su misura la propria pianificazione. Ciò comporta  che bambini e ra�gazzi imparino da quegli adulti che sanno essere  "sarti" del loro tempo.


� La risposta è ragionevole se considera tutti i "dati" che la situazione impone: la qu�antità di pagine da studiare, il numero di lavori, gli obiettivi di apprendimento proposti dall'insegnante (anzi, dagli inse�gnanti), il grado di assimilazione che la disciplina richiede, le esigenze di riposo e di incontro con gli amici, ecc.


� Questa ripresa si impone perché lo studio, per la legge di Ebbinghaus, studioso sperimentale della memoria, è anche lotta contro l”oblio (Letner 1976). Personalmente l’ho verificato più volte nell’esperienza. Chiesi una volta ad un ragazzo che cosa aveva fatto la prima ora di lezione e la risposta fu: “Non mi ricordo”. Chiesi, allora, della seconda ora ed il ragazzo ricordava di essere stato interrogato e di aver preso una grave insufficienza. Cercai, infine, di capire quali domande gli avesse rivolto il professore, ma il ragazzo non seppe rispondermi. E’ evidente che quel ragazzo aveva sciupato due ore.





� E’ importante tenere presente che la pausa non deve essere dettata dalla “voglia”, altrimenti può capitare che si passi tutto il pomeriggio senza che lo studio sia proficuo. Occorre scegliere. Programmare quanto tempo occorre per svolgere un determinato compito, dopo di che si può effettuare la pausa.


� Applicazione nel senso di continua flessione dell’intelligenza e dell’affettività in modo da leggere dentro le cose ed aderirvi


� "Il grande mistero dell'apprendimento umano consiste nel prendere nota delle cose reali del mondo e della vita, delle loro abbreviazioni, per abbreviare poi ulteriormente quest'ul�time e così via. Espresso in termini drastici, l'uomo apprende le ab�breviazioni delle abbreviazioni di cose reali". (Leitner1982, p. 163)





� Del resto cosa succede (o dovrebbe succedere ) quando si pratica la sottolineatura, la schematizzazione,o semplicemente si prendono appunti? Si ri-assume e si abbrevia  per approssimarsi sempre di più all’essenziale e prenderlo con sé (com-prenderlo). Si capisce perciò come la tavolsa dello studio possa essere strumento anche per insegnare la pratica della schematizzazione, della sottolineatura, dell’evidenziazione e degli appunti del testo scritto.





� Con questa parola si intende indicare una rappresentazione mentale che assume una forma verbale (scritta, orale), grafica. Potremmo definire tale rappresentazione come l’esito di un’accoglienza costruttiva dell'organizzazione logica: del modo di procedere (deduttivo o induttivo) del testo, delle sue prospettive (presentazione, commento, regolazione), delle sue interne gerarchie. 





� L’etimologia di “schema” rimenda a  "figura”


� La "curiositas" epistemica ha un “effetto matemagenico”: E’ esperienza di molti docenti che le   domande all'inizio e du�rante la let�tura aiutano a  superare difficoltà di concentrazione e, quindi, di attivazione di cono�scenze e schemi, che abbiamo visto sono necessari per la comprensione.





� La mia esperienza di insegnante e di formatore conferma l’affermazione di Emilio Komar: “. Le grandi virtù conoscitive per l'uomo sono l'attenzione e la docilità, e non la creazione ex nihilo e l'interpretazione; infatti, se non ci sono sguardo e attenzione sulle cose, è vano il ragionamento. Il metodo in sé, avulso dal reale, non esiste, ma è sempre imposto di volta in volta dall'oggetto” (Komar 1996)


� Verificare: verum facere, rendere vero per sè


� Fedele al suo compito la scuola deve  promuovere relazioni significative con le famiglie che ad essa si riferiscono consapevolmente, ma anche con i genitori, che per motivi diversi, delegano alla scuola anche ciò che a loro compete. La tenacia dell'impegno e della proposta della scuola nasce dalla convinzione  che una stretta collaborazione tra scuola e famiglia è alla base di una maggiore garanzia educativa ed è fattore decisivo per motivare ad  uno studio efficace, significativo e critico. Quando questa collaborazione non si attua, infatti,  la scuola ha una risorsa in meno per svolgere il suo compito.
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