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Introduzione

La nostra & certamente una societd complessa e difficile. I requisiti mi-
nimi per accedervi con ruolo definito ed essere accolti in essa senza proble-
mi stanno aumentando. Le conoscenze richieste sono sempre piis raffinate
sul piano cognitivo: occorre sapere tanto, essere molto abili, relazionarsi
con gli altri in modo efficace.

La sociera affida alla scuola il compito di preparare le nuove generazio-
ni, delega agli insegnant 'importante missione di provvedere a rendere le
persone capaci di inserirsi con efficacia nel mondo civilizzato odierno. E
certamente un compito arduo e assai difficile: i tempi cambiano veloce-
mente, le tecnologie sempre pits sofisticate mutano in modo repentino, le
conoscenze hanno bisogno di essere continuamente riviste. Gli insegnanti
devono, cosl, rispondere a queste esigenze e, se vogliono svolgere appieno
il proprio compito, non possono rinunciare al bisogno di aggiornamento
continuo, di rinnovamento quotidiano del sapere.

La scuola, perd, ha anche il compito di educare gli allievi a diventare
persone capaci di esprimere in piena maturitd le proprie potenzialitd, che
non sono solo di ordine cognitivo, ma anche affettivo e sociale. Essa ha an-
che il compito di educare e di preparare tutti gli allievi. Vorrei sottolineare
meglio questo concetto, perché & fondamentale per comprendere i motivi
che mi hanno spinto a scrivere questo libro. Sono orgoglioso di essere ita-
liano, di appartenere ad un Paese che ha saputo accogliere all'interno delle
proprie istituzioni scolastiche tutti i ragazzi nell’etd dellobbligo. In Italia,
da oltre 40 anni, & in atto U'esperienza di un modello pedagogico integtato
che offre 'opportunith ad ogni allievo in et evolutiva di accedere al servizio
scolastico senza preclusioni di etd, di sesso, di razza e... di deficit. Nelle
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nostre aule sono accettari e vengono coinvolti in processi educativi e forma-
tivi tutti e convivono insieme il figlio dellavvocato, Ia figlia dell’operaio, il
figlio dellimprenditore, la figlia dello straniero, il ragazzo potenzialmente
molto dotato, quello meno capace, il soggetro mortivato e quello demotiva-
to, lallievo vivace sul piano intellertivo, quello che presenta delle difficolry
cognitive e Palunno con disturbi specifici dell’apprendimento, S & capita in
Iralia Pimportanza di attuare, in classe e g scuola, processi formarivi basati
sulla convivenza sociale e relazionale. B un dato di farto che occorre valo-
rizzare perché ha permesso al nostro Paese di progredire sul piano civile e
culturale. Tutcora in molti statl, anche occidentali, non esiste Popportunity
perunsoggerto con problemi di vivere Je esperienze scolastiche ed educative
con i propri simili; sono rari i modellj dj piena inclusione, molt ragazzi con
deficit svolgono il loro percorso formativo a latere della scuola de cosiddetti
“normali”, relegati in percorsi esclusivi o in istituzioni chiuse,

La situazione in Iralia permette anche al soggetro grave sul piano co-
gnitivo di poter accedere ai normal; percorsi scolastici; offre lopportunita
a chiunque di poter efferryare le proprie esperienze nella normalics, in un
ambiente scolastico comune, tanto che & lecito a mio avviso sostenere che
la preoccupazione odierna degli insegnanti non sia pitila presenza in classe
dei soggetti con disabilita, ma la conduzione dj tutti quegli allievi che non
hanno deficit, ma che spesso sono di difficile gestione a scuola,

I ragazzo con disabiliry & certamente un problema, rimane tutr'ora ung
preoccupazione costante in classe, ma cio che inquieta e rischia davvero di
diventare il problema della scuola italiana, per i prossimi anni, sono le con-
vivenze sociali e le proposte formative valide per favorire la soddisfazione
delle esigenze di turti gli allievi presenti in aula, del ragazzo intelligente,
dellallieva tranquilla, del S08getto con problemi comportamentali, delf’al-
lievo con disabilit3, del 1agazzo straniero,

Questo mio nuovo contributo che riprende, rivede ed amplia il for-
tunato saggio: Gestire le integrazion; 4 scuola', vuole aiurare gli insegnanti
a condurre I'esperienza scolastica con competenza per favorire il lavoro
inclusivo in classe. La corretta gestione del gruppo &, infarti, Ia condizione
fondamentale per costruire i] f1ostro progetto formativo volto a sostenere e
potenziare le abilitd di ciascun allievo presente in aula,

' d’Alonzo, 2008,

Capitolo primo

Il cammino verso linclusione

La vita di classe & per molti allievi l’unicia op!;)orjtunité per mﬁontrare
compagni, amici ed educatori capaci ,Cll a.r?u:chlre il loro bagagdiilumaf
no e sociale. I ragazzi problematici, difficili, coloro che hanno delle z\-ri;
denti carenze sul piano cognitivo, ma anche co'loronche presentano ‘ if-
ficolta lievi e meno visibili, hanno bisogno degﬁ altri per poter rlnat}na(rie.
abilitd e potenzialita. La famiglia. e certamente 1mporta§1te' perla f;ﬂ:; Oi
ogni persona: le esperienze che in cssa si real%zz%n‘o sul piano af a;: VI
ed educativo rappresentano qualcosa di' m.sostltuibile edi essenz}l1 e pei
la propria crescita personale. Ma la farmgha non bat.st‘a; occorre ch e olgzi
persona in etd evolutiva viva esperienze .relazxonah intense anic ea
fuori di essa, percid & necessario che ogni soggetto vada a scuola, |

Listituzione scolastica assume nella societ contemporanea un ruolo
¢ un'importanza fondamentali, non & solamente depositaria del patri-
monio culturale della nostra civiltd, ma rappresenta a.nche un contesto
formativo indispensabile per la crescita pe;sof%alc? e sociale d‘ella pe(ris%ng.
Se ci riferiamo, poi, a particolari fasce'dl allievi, a soggetti c:on1 eficit
intellettivi pili o meno pesanti, riscontmamc? chela \scuola non solo r?’p-
presenta un momento decisivo della loro vita, ma & probabdnfmnte e
sperienza educativa fondamentale, E.a scuo%a, miiattl, chela persona con
problemi cognitivi, parafrasando il titolo di un hb?o che hfa riscosso ;m
certo successo, «nasce due volter!, I autore, padre di un ﬁg}xo copﬁdlsz i-
lita, con questa espressione ha inteso sottolineare una realtd specifica del-

! Pontiggia, 2000,
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la persona con deficit, il fatto che abbia bisogno di nascere due volte per
poter diventare un uomo: una prima volta quando viene alla luce, come
tutti, € una seconda volta quando il deficit viene conosciuto e affrontato
dagli altri in modo opportuno e con amore. Evoco tale immagine per
poter sottolineare che la persona con disabilit3, nel nostro contesto socia-
;e e ctfi_turalf:, per nascere davvero ha necessita di “entrare” e d integrarsi
in un'agenzia educativa istituzionale come la scuola. B solo in questo
ambiente formativo che la persona con problemi pué trovare quelle ri-
sposte fondamentali e competenti in grado di proiettarlo con dignith nel
mondo, & unicamente a scuola che pud nascere una seconda volta.

1. llvalore dell esperienza educativa scolustica

Sottolineare che la scuola sia I'agenzia formativa fondamentale per il
soggetto con disabilitd, pud essere, a prima vista, una tesi difficilmente
condivisibile. Soprattutto al giorno d'oggi, sostenere questa opinione
pud appatire anacronistico: sappiamo turti che Pistituzione scolastica
sta vivendo un processo di profonda trasformazione non solamente
istituzionale, ma anche valoriale, Essa non rappresenta pilt la fonte pri-
maria della trasmissione del sapere: altre agenzie stanno insidiandole
questo ruolo; lo possiamo riscontrare dall’enorme crescita dell’offerta
formativa dell’extrascolastico; sul mercato della formazione abbiamo
corsi di ogni genere: di lingua straniera, di informatica, di musica, di
danza, di aggiornamento professionale. Il “mercato dell offerta formati-
va’ & ricchissimo di opporrunitd. Se il mercato fiorisce, significa, conse-
guentemente, che la domanda cresce e cid pud dipendere dal fatto che
molte famiglie considerano offerta del piano formativo della scuola
italiana non piti sufficiente a garantire, per i propri figli, un fururo ade-
guato: occorre qualcosa di specifico, di completo.

Seppur conscio delle tendenze attuali e consapevole dei limiti della
scuola, tengo doveroso ribadire che esclusivamente in essa il disabile pud
trovare risposte corrette e opportunit formative idonee alle sue esigen-
z€, a contatto con adulti e coetanei capaci di metterlo nelle condizioni
di progredire nel suo sviluppo e di realizzare una vita sociale affettiva

I cammino verso Pinclusione

e culturale ricca e forte, esperienze di apprendimento per competenze,
attivitd di collaborazione e cooperazione, costruzione di un’adeguata
idea di ¢, degli altri e del mondo, e una maturazione dell’autostima. La
scuola & I'unica agenzia educativa che pud favorire tutto questo.
Lesperienza scolastica italiana di accoglienza delle persone con de-
ficit ha, oramai, molti anni alle spalle; & un’esperienza formativa com-

. plessa che ha modificato radicalmente fa scuola italiana e ha contribuito

alla maturazione di atreggiamenti d’attenzione e di riconoscimento dei
diritti fondamentali della persona nella societd. Non possiamo non ri-
conoscere il cammino che il nostro paese ha intrapreso nell’offrire op-
portunita di crescita fondamentali anche alle persone piti “diverse” di
tutti, come i soggetri con deficit intelletrivo. sempre difficile accettare
la diversit3; lo sperimentiamo, ad esempio, quando dobbiamo entrare
in uno scompartimento ferroviario: dapprima osserviamo attentamente
le persone che casualmente saranno nostre compagne di viaggio, poi vi
accediamo se esse ci danno affidamento, mentre passiamo oltre se la
gente seduta non offre fiducia. Frequentemente il diverso & la persona
straniera, ma da sempre “diversa” & la persona con deficit. Il timore della
difformitd & un atteggiamento che la storia del concetto di handicap
ha messo in risalto molto bene: il disabile ha fatto paura per secoli, il
“minorato” & stato quasi sempre escluso dalla societd, dalla vista delle
persone “normali”, & relativamente da poco tempo che abbiamo accet-
tato il diritto di queste persone di vivere in contesti educativi comuni,
dove la norma non sia l'eccezione, ma la regola.

Non sono trascorsi molti decenni da quando, a chi presentava dei
deficit, erano precluse esperienze educative nelle scuole regolari. E con
la Legge 517 del 1977 che finalmente venne sancito il diritto della per-
sona con disabilita di frequentare classi comuni, anche se in effetti gia
dal 1971, con la Legge 118, tale opportuniti era prevista: lo Stato italia-
no affermava ufficialmente che la persona con problemi aveva il diritto
di essere integrata nelle nostre istituzioni educative senza preclusioni.
Di fatto con la Legge 517 venivano sconfessate irrimediabilmente le
forme educative e le metodologie di istruzione tradizionalmente scelte
per far fronte alle esigenze dei disabili: I'istituzione speciale e la classe
differenziale vennero abbandonate per far posto ad un modello peda-
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gogico che dava lopportunita di promuovere la marurazione dell’indi-
viduo all’interno di un processo formativo normale.

Per fortuna il nostro Paese ha capito, prima di molti altri stati oc-
cidentali anche con maggior sviluppo economico, che il soggetto con
disabilita ha diritto all’inclusione nella societa e, quindi, di entrare nelle
scuole comuni e di affrontare un piano di interventi educativi e didat-
tici in grado di rispondere ai suoi bisogni individuali.

2. La presenza della persona con disabiliz

Che cosa possiamo dire dopo oltre 40 anni di esperienze formative
nelle scuole comuni? Quali considerazioni possiamo fare dopo avere
sperimentato per pitt di quattro decenni un’esperienza che non ho ti-
more a definire “rivoluzionaria”?

La risposta & che questa scelta pedagogica fu di una tale portata in-
novativa da contribuire a modificare Iintera scuola italiana in tutt i suoj
aspetti pedagogici e didattici. Uinserimento nelle classi del soggetto con
disabilita ha postulato che la scuola stessa dovesse non solo accertare tale
novita, ma anche agire, promuovere, ideare un nuovo modello educativo
didattico capace di far fronte ai grandissimi problemi che tale novita
comportava. La scuola ha imparato non solo ad accettare ed accogliere
Pallievo con deficit, ma ha aperto necessariamente le porte ai contributi
esterni, ha appreso a dialogare con medici, psichiatri e specialisti della
riabilitazione, innestando un processo di costruzione uniraria di percorsi
educativi e riabilitativi e di comunicazione multidisciplinare e plurispe-
cialistica, che ha enormemente aiutato la maturazione dellistituzione
educativa. Il contatto con i servizi sociali comunali e socio-sanitari ha
favorito quell'apertura al territorio che ha dato sviluppo all'interesse edu-
cativo verso la realtd, valore aggiunto per ogni processo formativo che vo-

glia preparare alla vita. Dinserimento stesso nel gruppo classe ha costretto
gli insegnanti a promuovere un radicale cambiamento nel modello di-
dattico tradizionale, quello cattedrarico; soprattutto nei cicli inferiori si
sono notate, in questi anni, delle innovazioni metodologiche molto inte-
ressanti: la didattica classica ha lasciato il passo a metod; di insegnamen-
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to molto pilt attenti ai bisogni della persona, in grado di corrispondere

effertivamente alle esigenze degli allievi. Possiamo certamente sostenere
che il benessere degli studenti ¢ aumentato in gmdo consistente in quan-

to Iinteresse verso la persona “educando” & dlvegtat.o Paspetto primario

del lavoro degli insegnanti, relegando in su.bordme' 1.1 programma mini-

steriale, vero “totem” intoccabile della scrfola trach,monale.. meius%one

della persona con disabilitd ha favorito, inoltre, labb.amrnent(') dl.ll.ll\l

altro muro nel nostro modello scolastico, quello della mcomumcab} ita

fra docenti. Si & capito che & irragioznevolej ostacolare la colia%;orazmgz:—:

in campo educativo e affrontare i problem% senza collegamenti ed unitd
dintenti fra insegnanti. Si parla di team, di gruppo docente: ﬁnalménte
la classe non “appartiene” piti al singolo educatore, gelost.) custo.de. di se-
greti didatrici e di esclusivi rapporti relazioraa:li‘con alunnie famlghe.. Gli
insegnanti non possono vivere come r‘nona'ch isolate la loro professione.
Si opera in modo competente € mgmﬁcat.lv_c; soiamex}te ?rctgrammaria-
do in gruppo ed operando in modo condiviso con gli a%hew, non solo
all'interno di una classe, ma piti globalmente anche a livello di plesso
scolastico. Lintroduzione della figura dell'insegnante di sostegno'ha_sok
lecitato questo processo innovativo che ‘h:’:l permesso .aﬂa scuola italiana
di procedere spedita verso obiettivi ambmqa. Tuttf) cn‘)' rappresenta cer-
tamente un bagaglio di esperienze pedagogiche e dlc%&tt;che &fgm.ﬁca;%vo
e un patrimonio della scuola, la quale, pur con i suoi problemi di ordine
strutturale e burocratico, ha saputo incamminarsi verso mete educative e
pedagogiche molto elevate che altri paesi ci invidiano. o

Ma di per sé l'integrazione giova alla persona con def.icu?. Che cosa
possiamo affermare dopo questa lunga esperienza ﬁiduca-ti‘va.
Le ricerche italiane? e anglosassoni® a nostra disposizione compro-

vano una sensazione evidenrissima che hanno tutti coloro che operano

2 Cecchini, Svituppo intellettivo e sociale nella sindrome di down, in Ferri - Spagno-
lo, 1989; Vianello, 1999; CDH Bologna - CDH Modena, 2003, Canevaro - Janes,
2003; Onger, 2002; d’Alonzo, 2002, . ’ .

3 Simgn - Karasoff, 1992; Alvorsen - Sailor, fusegration of Student with Severe and
Profound Disabilties: A Review of Research, in Gaylord - Ross, 1990, pp. 110-172;
Salend - Duhaney - Garrick, 1999; Hunt - Goetz, 1997; Mortweet ef alii, 1999.
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nel campo dell’educazione speciale, ossia che il soggetto con disabilith
trova maggiori benefici se vive ricche esperienze inclusive.

Da molto tempo & convinzione di chi si occupa di educazione che
una persona in etk evolutiva, per sviluppare appieno le proprie abili-
£2 e competenze, abbia necessitd di viverle e sperimentarle in contesti
formativi comunitari, sociali, ancorati alla realtd. Non si cresce nell’i-
solamento, non si progredisce separati dagli altri, non si mettono in
atto le potenziality personali se non si esercitano nella vita reale. Non si
pud preparare alla vita se non si favoriscono azioni educative capaci di
sollecitare un corretto vivere comunitario. Dagli studi sul cervello sap-
piamo che le funzioni dell'uomo si sviluppano solamente esercitandole
e gli studi di Hubel e Wiesel, di John Z. Young, di Fecles, di Gardner?
confermano la teoria. Lo stesso J. Bruner «tematizzd chiaramente la tesi
che le funzioni si sviluppano solo esercitandole. Bruner ritiene che ogni
individuo possa far emergere tutte le sue potenzialith solo nell'interazio-
ne continua con Pesperienza del suo ambiente culturale e sociale. Egli
pensa che sia il bisogno di adattarsi e di comprendere il mondo in cui si
vive a spingere 'uomo a mettere in atto ogni sua attitudine. E solo con
la pratica continua, con esercizio ripetuto per 'adattamento socio-cul-
turale che si evidenziano le potenzialith delle funzioni personali»’,

Perd l'inclusione non & un bene solo per i disabili lievi, ma lo & per
tutti, anche per i gravi: molte ricerche® dimostrano come ci siano be-
nefici evidenti per i disabili mentali pitt gravi allorché possano agire ed
apprendere in contesti educativi dove la norma non sia 'eccezione ma
la regola. Lo studio sulle interazioni sociali degli studenti inclusi in clas-
si normali ha messo chiaramente in luce come i vantaggi acquisiti siano
certamente significativi sia per i soggetti disabili sia per i compagni pri-
vi di deficit. Lesperienza educativa e comunitaria all'interno delle classi

* Cfr. Young, 1974; Young, 1988; Hubel, 1979; Hubel - Diesel, 1979; Garduer,
1988; Eccles, 1983; Popper - Fccles, 1981,

5 d’Alonzo, 1993, p. 72.

¢ Gaylord-Ross - Pack, Integration Efforss for Students with Severe Mental Resar-
dation, in Bricker - Filler, 1985, pp. 185-207; Giangreco - Putmam, Supportive the
Education of Students with Severe Disabilizies in Regular Education Envirenments, in
Meyer - Peck - Brown, 1990, pp. 245-270.
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comuni & ritenuta positiva a dimostrazione della} quantité' e qualita ds%
cammino compiuto e anche gli addetti ai lavori, insegnanti ed operatori
scolastici, la vivono con sempre minor disagio. D alf;ronc?e la strada im-
boccata non pubd subire ripensamenti, la dignita di ogni uomo, ‘anche.
della persona con esigenze speciali, non consente a nessuno ‘ﬂ diritto di
rinnegare una scelta pedagogica cosl importante e mgmﬁ.catwa.
Riflettere su questa esperienza &, perd, certamente utile perché per-
mette di guardare al terzo millennio con maggiore consapevolezza e

lungimiranza.

3. Il cammino verso inclusione

Lesperienza dei soggetti con disabilita nelle (flassi c?ﬁ?uni.h.a avuto,
infatti, un cammino che possiamo riassumere, ai nostri giorni, in quat-
tro momenti:

1. fase dell’inserimento iniziale;

2. fase della consapevolezza integrativa;

3. fase dell’attenzione integrativa;

4, fase dell’inclusione. . '

Il primo momento dell’esperienza di inserimento nel.ie classi comu-
ni dell’allievo con disability, negli anni '70, fu caratterizzato dal far:to
che gli insegnand si ritrovarono quasi ir‘iaspettatagﬂente a dover gestire
un gruppo classe con un soggetto i cui Qrobleml erano sconosciuti €
ponevano timore. Gli educatori scolastici non erano preparati ad ac-
cogliere un allievo handicappato (il grado di rlﬁessmne' eglstelmol.o'gxca
non consentiva di fare la distinzione doverosa fra handicap, disabilita e
menomazione; Uhandicap era sinonimo di deficit, non si parlava ancora
dell'importanza di ridurre Phandicap). Sopfatt}nto non erano pronti a
gestire un gruppo all'interno del quale si rlchlf:devane risposte € mo-
dalita comunicative diverse. La scuola italiana si trovo a vivere un'espe-

rienza di accoglienza e proposta educativa per certi versi indubbiamen-
te scioccante. Pochissimi insegnanti sapevano come operare, chff cosa
proporre ad un allievo con potenzialita e c.omportamenti iI.lﬁgL}ah e che
incutevano apprensione. Lincompetenza in campo educativo & sempre
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deleteria. Purtroppo, molti disabili, soprattutto mentali, in quel primo
periodo hanno vissuto situazioni educative didattiche difficili: sovente
erano affidati agli insegnanti di sostegno, le esperienze educative veni-
vano gestite al di fuori della classe, assai raramente vi era una program-
mazione unitaria di team in grado di rispondere alle reali esigenze del
ragazzo.

Quando si fa riferimento a questa fase spesso si utilizza il termine
di “inserimento selvaggio”. Personalmente non ritengo corretto utiliz-
zare un aggettivo cosl forte per indicare un'esperienza che certamente
ha dato i suoi problemi, ma che ha avuro il grande merito di avviare il
cammino della persona con disabilita nella societ.

Le esperienze effettuate, gli studi e le riflessioni conseguenti a tale
novitd, hanno permesso alla scuola italiana di iniziare una seconda fase
di maggior consapevolezza del valore integrativo della presenza della
persona con disabilita nelle classi. Negli anni ’80 Pistituzione scolastica
di base del nostro Paese ha fatto un salto qualitativo consistente: la
presenza del soggetto con deficit nelle classi non ha pill come obiettivo
il semplice inserimento, ma si parla di superamento, si incomincia a
parlare di integrazione.

I nuovi programmi ministeriali contribuiscono a sollecitare un cam-
biamento culturale e sociale. Le conseguenze per gli allievi certificati
sono consistenti; migliora la proposta educativo-didattica, si perfeziona
Vaccoglienza del soggetto nelle classi; la persona con problemi anche

cognitivi vive maggiormente una vita comunitaria e sociale; si supera

il suo isolamento con proposte formative unitarie di gruppo in cui I'al-
lievo difficile trova agganci motivazionali e contenutistici pilt adeguati.
Gli educatori sono piit consapevoli del significato e del valore dell’in-
tegrazione e cominciano a conoscere alcune cararteristiche degli allievi
disabili o con problemi di diversa natura presenti in aula; inizia anche
quella collaborazione fra scuola e servizi socio-sanitari territoriali indi-
spensabile per una buona riuscita dell’esperienza scolastica da parte del
disabile; le famiglie iniziano a far sentire la propria voce rivendicando
giustamente per i propri figli una vita di classe pill integrata.

Il tutto portera ad una terza fase, dell’attenzione integrativa, iniziata
a mio avviso con la promulgazione della Legge 104 del *92. Gli inse-
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gnanti, finalmente, sono pili competenti e preparati ac:l acc‘c-g‘liere la
ersona con disabilita e il timore di agire con un “d.iverso"‘ 1as:c1a il posto
alla consapevolezza di poter operare con forza e risultati. Si compren-
de che Pallievo difficile deve essere affrontato ccanoss:qxdolo prelm;m*
narmente, i collegamenti con le famiglie e con le esperienze edjuca;twe
precedenti sono dichiarate indispensabili per programmare un azione
educativo-didattica che abbia come scopo la risposta pili competente ai
suoi bisogni specifici. ' N
La scuola italiana, facendo tesoro delle esperienze acquisite, permet-
te al soggetto difficile e “certificato” di vivere pils gdegugtﬁa‘n\}egte la sua
dimensione educativa e gli errori del passato, sui quali si & nf.i?tFuto,
vengono superati. Gli allievi sono integrati in classe e sempre pili inse-
gnanti di sostegno tendono ad operare nel gruppo e con il gruppo piut-
tosto che in spazi appositamente predisposti. Lmseg'n_ame di sostegno
diventa veramente docente a pieno titolo del team d.l insegnanti ch;e si
occupano della classe. I diritti fondamentali dc?gh allievi vengono rico-
nosciuti e accettati senza riserve dalle istituzioni e dalla societa italiana e
Pintegrazione assume una valenza che amplia la prospettiva meramente
scolastica per giungere ad una visione pil vasta e con}pleta: si pzﬂxria e
si agisce per favorire un’integrazione sociale capace d’l darfc: dignita al
soggetto non solamente lungo l'arco della sa}olai defﬂ obbl-lgo, ma an-
che nel mondo degli studi superiori e universitari; si favor;.sce,' inoltre,
anche con opportune azioni legislative’, 'inserimento lavorativo delle
persone disabili. o ‘
Ma & con gli anni 2000 che finalmente si inizia a comprende‘re, ﬁna
in fondo, che non basta accettare e coinvolgere la persona con d1§ab1ht:§.
quando si presenta con tutta la sua vaien?a etica.e r’fxf)ralfs agli occhi
degli altri. Si capisce ciot che lintervento “m'tegrauva ¢ s1 importante,
ma cid che proietta la persona con deficit all'interno dei contesti so?la_h
e gli fa vivere e percepire tutia la sua dignitd e le sue vere poteguah«
£ umane & vivere esperienze di vita educativa, sociale e professionale
inclusive, dove la sua “diversitd” non & un’“urgenza” da risolvere, ma

7 Legge n. 68, 12 marzo 1999.
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rappresenta una “condizione” ordinaria che si & gix predisposti a soste-
nere con intenzionalitd e competenza. Inclusione, come capacitd di un
contesto sociale di essere preparato, pronto, predisposto ad accogliere la
persona “diversa” indipendentemente dalla sua presenza o meno in quel
contesto ambientale e civile, dove, ad esempio, a scuola Pinsegnante
programma seguendo una logica inclusiva che diventa naturale, un mo-
dus operandi assunto, accettato e fatto proprio, perché ritenuto valido
indipendentemente dalla presenza o meno di allievi con certificazione
di disabilira. Si capisce che il valore della vita inclusiva diventa promo-
zione umana globale da sperimentare nella vita quotidiana, nell utilizzo
dei servizi a disposizione del cittadino, nel mondo produttivo. Ecco
allora le persone con disabilita che si approprianc degli spazi socia-
li come tutti, che utilizzano i mezzi pubblici come tutti, che vanno
nei supermercati a fare compere come tutti, che bussano alle porte del
mondo lavorativo come tutti... tanto che, oramai, in molt conresti di
vita sociale e produttiva, la presenza del soggerto con disabilita non fa
piti notizia, ma diventa un farto “comune”®.

4. La gestione consapevole dell'inclusione

I cammino verso inclusione & giunto ad un punto delicato, le con-
quiste fatte in questi anni hanno bisogno di consolidarsi, gli atteggia-
menti maturati e le competenze acquisite meritano di non essere dispersi
per non dover regredire a fasi del passato superate a fatica. La nostra &
sempre pili una societa difficile, dove le competenze necessitano di essere
continuamente aggiornate ai nuovi progressi del sapere. Le persone sono
costrette a un costante impegno per non rimanere escluse dalle cono-
scenze, come analizzava gia nel lontano 1986 la Commissione Europea
presieduta da Edith Cresson: a societa del futuro sarh dunque una so-
cietd conoscitiva. E in questa prospettiva che si profila il ruolo centrale
dei sistemi di istruzione e quindi, in primis, degli insegnanti, di tucti gli
operatori della formazione [...]. Uistruzione e la formazione divente-

® L. d’'Alonzo, Pedagagia speciale per linclusione, Scholé, Brescia 2018,
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ranno sempre pitt i principali vettori d'identificazione, di appartenenza,
di promozione sociale e di sviluppo personale. E attraverso i'lstr}mone
e la formazione, acquisite in seno al sistema d’Lst:ruz,tlon;e }smtumonale,
all'impresa o in maniera pil informale, che gli indiwd\fu st rer'idg.emnno
padroni del loro future e potranno realizzare le lor'o aspiraziond”.

Lindirizzo operativo indicato dalla Commissione Europea si & in-
dubbiamente avverato; ne sono riprova gli investimenti economici ¢ la
quantit di tempo che le singole persone devono mettere in atto per po-
ter operare ed agire con successo nel mondo del k%vo'ro. I'V'Ia se cid & una
tappa obbligata per tutti, lo & anche per i soggetti disabili. La necessitd
di possedere strategie personali e cognitive utili a cor}qg.)renderfe il mon-
do e i suoi raffinati meccanismi tecnologici e simbolici deve riguardare
anche le persone pilt deboli e indifese. Ne deriva un corppiFo imgorj
tantissimo dei “sistemi di istruzione”: dare a questi individui 1‘5 chiavi
di lettura e di comprensione pilt idonee per affrontare una segeté chs\si
complessa. Emerge la necessita che la scuola fz?lccia, un sa.ltg di qualita,
indispensabile per poter irrobustire le abilita di questi allievi.

Molti insegnanti manifestano forti preoccupazioni nel c:ondu.rre una
classe in modo da rispondere ai bisogni di tutti e di ciascuno. Gl% allievi
sono sempre pit difficili, assai raramente si incontrano gruppi classe
dove le attivitd di insegnamento non richiedano grandf:.mvesumc;mo
da parte dei docenti per mantenere un cli@a educam‘ro idoneo all’ap-
prendimento; molto spesso i ragazzi obbligano a un impegno elevato
volto a salvaguardare relazioni educative fondate sul rispetto delle rego-
le minime di convivenza civile. ‘

Non & assolutamente semplice insegnare a gruppi di allievi con biso-
gni personali molto diversificati. Il problema non ¢ rappresentato dal ra-
gazzo con deficit, portatore di bisogni speciali, ma piuttosto dagi} alunn%
che manifestano esigenze specifiche a cui ¢ difficile rlspo.nde're: i ragazzi
con DSA, i soggetti con problematiche comportame.ntah, g‘h. allievi con
incapacitd attentive marcate, gli studentl con v%ss.utl afffettlw e famllia—
ri spinosi, gli alunni privi di interesse per le attivitd di apprendimento,

® Commissione Europea, Libro bianco. Insegnare ¢ apprendere verso la societds cono-
scitiva, Direzione generale XXII, 1986, pp. 16-17.
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linserimento di studenti stranieri. La presenza di un bambino o di un
ragazzo rumeno, albanese, lituano, ganese, marocchino di per sé non &
assolutamente problema, ma lo diventa quando proviene da una famiglia
“deprivata”. Molti di questi allievi, purtroppo, insieme ai loro genitori
sono catapultati in una situazione di vita ambientale e sociale che stenta-
no a comprendere e a condividere. Il loro adattamento agli usi e costumi
del luogo dove riescono a trovare una sistemazione adeguata non & sere-
no né immediato; sradicati da un contesto sociale ¢ comunitario molto
diverso da quello italiano, fanno molta fatica ad integrarsi. Chi subisce le
conseguenze negative di questa inclusione assai complessa non sono i ge-
nitori, ma i figli, i quali difficilmente si adartano a una vita di classe che
li costringe a sopportare ritmi e modality d’apprendimento certamente
r?zolto lc?ntani dalle loro abitudini. La scarsa conoscenza della lingua ita-
liana &, inoltre, un ostacolo non indifferente che pud essere in parte su-
perato grazie ai “mediatori culturali”, i quali diventano indispensabili, in
certe situazioni, per favorire un minimo inserimento educativo e sociale.

E facile comprendere, quindi, come sia davvero complesso condurre
una <.:1.asse con tante differenze personali e culturali, II soggetto con
disabilitd, cosi, non rappresenta pitt il “problema della classe”, ma le
sue difficolta diventano parte di una preoccupazione educativo-didat-
tica piti grande, che coinvolge in uguale misura le istanze e le necessith
personali di ogni soggetto chiamato a vivere un’esperienza scolastica
significativa.

Si impone la necessita impellente di trovare metodi di conduzione
della classe capaci di corrispondere ai bisogni di ogni allievo.

5. Gestire bene la classe per includere turti

La classe che ha successo nellinclusione dei suoi allievi e quindi
anche del soggetto con disabilitd, & una classe che & predispos’ta ad ac:
cettare Ie‘ necessita personali, ma, soprattutto, sa accogliere tutte le di-
Versslté fe micontrare i bisogni di ogni alunno.

e tocalizziamo Pattenzione sul fatto che occo i i
‘un‘aula e di una scuola, impostare una vita di grup;rs ,paelrl i?s;?;zs;
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alle esigenze specifiche di ognuno, possiamo arrivare a comprendere
come sia oramai fuori luogo parlare di inclusione riferendoci solo al
soggetto con disabilitd. La scuola e soprattutto la scuola italiana, la qua-
le ha gid compiuto, come si & visto, un lungo percorso di maturazione
educativa e didattica, & chiamata a un ulteriore passo innovativo sulla
visione pedagogica della diversitd: ogni singolo ragazzo porta i suoi spe-
cifici bisogni che devono essere riconosciuti, accettati e ai quali occor-
re rispondere. Questo cambiamento di prospettiva pedagogica ribalta
completamente ['antica visione dell’integrazione.

Si pud sintetizzare il cambiamento con due schemi come si vede
nella figura 1 riportara a pagina seguente.

La classe deve essere progertata come luogo educativo di incontro dei
bisogni di tutti i suoi componenti, poiché 'inclusione non & questione
che emerga solamente quando viene inserito un soggetto con disabilit2,
ma deve rappresentare un modello formativo capace di rispondere con
significativita alle esigenze specifiche di ogni studente.

Questo modello pedagogico richiede, quindj, la pianificazione della
vita di classe e delle opportunita formative ed & volto a creare un clima
educativo efficace; esso prende linfa vitale da alcune idee basilari che
concorrono alla sua realizzazione operativa. In particolare, considera
pilastri indispensabili su cui costruire un processo educativo valido per
turti gli allievi — compresi quelli difficili e con problematiche sia com-
portamentali sia psichiche — questi aspetti:

1. mettere in evidenza i bisogni e non le limitazioni;

2. scegliere di operare primariamente sulle risorse dell'individuo;

3. considerare il momento dell’accoglienza un aspetto prioritario;

4. sollecitare la partecipazione;

5. tenere presenti i fini ultimi dell’azione educativa.

Lallievo con disabilith non & un individuo di secondo livello, ma &
una persona e come tale occorre considerarlo; & una persona come lo
sono in tutta la loro interezza antropologica e morale i suoi compagni
chiamati a vivere con lui lavventura scolastica. Come tutti, chiede che i
suoi bisogni vengano presi in considerazione dall'ambiente socio-affet-
tivo di riferimento; soprattutto come tutti ha urgenza che tali bisogni
vengano soddisfatti; per fare questo, perd, ¢ indispensabile riconoscerli
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e valorizzarli mettendoli chiaramente in evidenza, superando il condi-
zionamento delle sue limitazioni fisiche, cognitive o sensoriali. Abbiamo
gia considerato il problema delle potenzialith educative del soggetto con

Figura 1
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disabilita!® arrivando a sintetizzare, dopo un'analisi degli studi neuro-
biologici sulle dinamiche cerebrali, degli orientamenti educarivi fonda-
mentali, primo fra tutd il credere che anche la persona con disabilita
pits grave & dotato di un organo cerebrale che, seppure offeso, & in grado
di supplire nei limiti del possibile alle carenze organiche funzionali di
alcune sue parti. Operare sulle risorse & un imperativo e «gli educatori
hanno il dovere di credere fermamente nelle possibilita di crescita dei
loro ragazzi e non solo a livello di atteggiamento educativo fondamenta-
le, prerequisito indispensabile di ogni azione formativa intenzionale»'".
In secondo luogo, & assolutamente importante programmare un’a-
zione educativa che tenga in considerazione principalmente le risorse
dellindividuo. Conosciamo tutti il grande ruolo che il senso di au-
toefficacia gioca nello sviluppo umano: esso rappresenta un costrutto
personale molto delicato che richiede attenzione costante da parte degli
educatori. Bandura ha messo in evidenza le dinamiche in gioco nello
sviluppo di una corretta visione di sé. Egli sostiene che il senso di au-
toefficacia «si riferisce alla convinzione nelle proprie capacita di orga-
nizzare e realizzare il corso di azioni necessario a gestire adeguatamente
le situazioni che si incontreranno in modo da raggiungere i risultati
prefissati. Le convinzioni di efficacia influenzano il modo in cui le per-
sone pensano, si sentono, trovano le fonti di motivazione personale e
agiscono»', Anche il soggetto con disabilitd, come tutti, ha bisogno di
percepirsi come persona valida e capace, degna di operare in modo da
raggiungere risultati importanti a scuola e nella vita. Il ruolo delledu-
catore & certamente decisivo per aiutarlo ad affrontare Pesperienza in
modo da riuscire 2 comprendere il valore del proprio lo. Infatti, secon-
do Bandura, per il costrutto di autoefficacia sono molto importanti le
fonti dalle quali l'allievo pud ricavare indicazioni opportune circa la
propria visione di sé. Egli ne enuclea sostanzialmente quarttro: le per-
formance, I'esperienza vicaria, le persuasioni verbali e gli stati emotivi.

10 $*Alonzo, 1993, 20021
11 d’Alonzo, 2002}, p. 98.
12 Bandura, 1997, p. 15.
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Le performance rappresentano la fonte principale a disposizione
dellindividuo per poter comprendere se si & 0 meno capaci; le nostre
prestazioni pratiche, i compiti eseguiti correttamente, i lavori realizzati
con cura rappresentano delle sorgenti indispensabili per capire noi stes-
si. Cosi come sono altrettanto importanti le altre fonti sottolineate da
Bandura, come ['esperienza vicaria, ossia la capacith dell'individuo di
operare nel mondo seguendo fedelmente modelli di comportamento
altrui. Il ruolo dell'imitazione personale assume, infatti, un notevole va-
lore nella crescita dell'individuo; cost hanno il loro peso le persuasioni
verbali degli altri, le parole, i discorsi che persone a noi care ci rivolgono
nell’arco della vita, con P'obiettivo di indicarci il cammino esatto per
raggiungere una meta importante, per completare un determinato lavo-
1o, per migliorarci come uomini. Anche gli stati emotivi svolgono un’a-
zione non indifferente nellaiutare P'individuo a comprendere il valore
di sé; sappiamo tutti come le emozioni condizionino Iagire umano. Di
fronte al lavoro una persona pud essere preda di ansie tali che ne viene
offuscata ogni capacita realizzativa, cost come nelle relazioni interper-
sonali spesso gli stati emotivi non controllati inficiano un rapporto che
potrebbe essere costruttivo. Un soggetto debole, con difficolth a go-
vernare s¢ stesso, condizionato dai suoi umori e dalle sue ansie, rischia
di avere una visione di sé inadeguata. Ogni individuo, infatti, si rende
perfettamente conto se ha gli elementi per affrontare positivamente la
realtd e ha bisogno di poter essere seguito da educatori capaci di aiutarlo
a comprendere le indicazioni piit opportune che la vita riserva anche
lungo l'arco dell’esperienza scolastica.

Ne deriva la necessita che ogni allievo, soprattutto se problemarico
sul piano cognitivo o personale, possa trovare un'accoglienza educativa
ed affettiva tale da ingenerare in lui un aurentico benessere individuale
per affrontare le esperienze e le attivita richieste con serenith. Il mo-
dello pedagogico, volto all'inclusione di tutti gli allievi, deve fondarsi
primariamente su un’atmosfera educativa distesa, in cui ogni persona si
senta accolta per quello che &, con i suoi limiti e { suoi pregi, dove linse-
gnante faccia percepire il suo interesse vero per la persona e dove la sua
intenzionalitd educativa possa cost esprimersi fin dal primo incontro
mattutino. Il saluto, il sorriso, il chiedere “come stai?” assumono al ri-
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guardo una valenza straordinaria poiché nessuna inclusione & possibile
se non ¢’¢ 'accoglienza e i ragazzi deboli, problematici, quelli difficili, i
disabili, per inserirsi con ruolo e capacita all'interno di un gruppo edu-
cativo, come quello della classe, hanno bisogno di percepire un clima
relazionale positive, dove mettere in gioco la propria individualith senza
avvertire i pericoli di un ambiente d’apprendimento troppo difficile da
affrontare.

La partecipazione & poi assunta da questo modello come prerequisi-
to fondante. Uallievo deve sentire, senza bisogno di eccessive manifesta-
zioni affettive, di essere parte di un gruppo di lavoro dove anche lui puo,
anzi deve, apportare il suo contributo. La sua opinione, il suo impegno
vengono richiesti perché ritenuti importanti non solo dall'insegnante,
ma anche dai compagni. Il bisogno di autodeterminazione, infatti, vie-
ne definito come «una propensione innata che spinge 'organismo ad
assumere certi comportamenti sulla base delle proprie libere scelte piut-
tosto che di imposizioni e coercizioni, scelte che si fondano sulla consa-
pevolezza delle esigenze del proprio organismo e su un'interpretazione
flessibile degli eventi»'®. La motivazione personale si fonda sul bisogno
di autodeterminazione: ogni persona si attiva, agisce, opera con mag-
giore impegno personale quando partecipa alle decisioni. Viviamo tutti
con profondo fastidio le cose imposte dall’esterno, gli uomini hanno
uno spiccato senso dell’autonomia di decisione e anche i disabili vivono
questa realta, anche gli allievi difficili hanno bisogno di essere rispettati
nella loro autonomia di decisione. A scuola molto spesso non vengono
prese in considerazione le istanze personali, non vengono valorizzate le
autonomie di giudizio, viste spesso dagli insegnanti come pericolose e
difficilmente gestibili in classe. Ma il modello delle integrazioni non
pud sussistere se non viene impostato su solide basi partecipative in
cui le singole individualitd non scompaiono ma vengono valorizzate
per il bene comune e di ciascuno. Certamente & difficile governare una
situazione educativa con queste basi; nessuno nasconde la complessita
di una realtd di classe basata sui bisogni e non sulle limitazioni, dove si

' Deci - Ryan, 1985, p. 38.
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sceglie di operare primariamente sulle risorse dell'individuo e in cui si
considera il momento dell’accoglienza come un aspetto prioritario e si
sollecita la partecipazione di tutti alla vira scolastica. Nessuno sostiene
che tale prospettiva & semplice e senza problemi, ma ¢ indispensabile se
vogliamo dar vita a un processo educativo all’interno della classe capace
di corrispondere ai bisogni personali di ogni allievo.

Il modello pedagogico in questione merita considerazione anche
perché, in qualche modo, & sorretto da una cornice valoriale che tiene
presente i fini ultimi dell’azione educativa. Linclusione pud realizzarsi
solamente se riferimento costante del nostro agire & la meta: lo sviluppo
globale e integrale della persona e la conquista della piena libertd, da
realizzare nel mondo diventando cittadini di una societh fondata sul
lavoro. Non a caso si sottolinea il valore ultimo del lavoro poiché ogni
educatore non pud non tener conto che la sua azione formativa e didat-
tica deve essere funzionale alle conquiste di abilita di base, in seguito
utili 2 un inserimento nel mondo del lavoro, con la consapevolezza che,
come afferma Giovanni Paolo II: «Il lavoro & un bene dell’uomo — & un
bene della sua umanitd ~ perché mediante il lavoro 'uomo non solo
trasforma la natura adarrandola alle proprie necessiti, ma anche realizza
se stesso come uomo ed anzi, in un certo senso, “diventa pili uomo”»™,

4 Giovanni Paolo 11, Laborem exercens, Blledici, Torino 1981, p. 25,
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La gestione della classe

Nelle nostre scuole occorre fare un salto di qualith sul piano inclu-
sivo. | tempi sono maturi e le contingenze obbligano a ripensare ad un
nuovo modello, dove l'interesse e le attenzioni personali nei confronti
dei disabili si generalizzino e diventino metodo trasversale di riferimen-
to per operare allinterno delle classi, in modo da corrispondere alle
esigenze specifiche di ogni allievo. Gli insegnanti hanno tutte le abilita
per affrontare una nuova sfida educativa poiché in questi anni il loro
bagaglio di conoscenze si & arricchito enormemente rispetto al passa-
to; non a caso liter formativo per diventare insegnante ed educatore
¢ lungo, difficile e sard sempre pitt complesso. Chi vorra operare nel
campo dell'istruzione dovrd mettere in preventivo per il futuro un in-
tenso cammino fatro di studi, di corsi universitari e di specializzazioni.
La vita professionale dell’educatore, inoltre, dovra essere supportata da
un percorso di formazione permanente tale da soddisfare il bisogno di
nuove conoscenze che il lavoro impone.

Emerge il problema, quindi, di come favorire I'inclusione, di come
agire, ciog, per impostare una vita di gruppo atta a soddisfare le esigenze
specifiche di ogni ragazzo presente in aula: & questo il tema dell’efficace
conduzione della classe, della gestione educativo-didattica di un grup-
po di allievi.

Le ricerche ci dicono come «la conduzione della classe sia il fatto-
re che piti influenza apprendimento e la maturazione personale de-
gli allievi»'. T ragazzi non solo possiedono le naturali differenze dovute

! Jones - Jones, 2001, p. 4.
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alle varie personalita, ma le diversitd diventano sempre piti marcate,
raramente troviamo un gruppo di studenti sufficientemente omogeneo
sul piano personale e potenziale, ma emergono di continuo situazioni
individuali specifiche che inevitabilmente rappresentano fonti di forte
preoccupazione. Nei nostri gruppi possiamo oggigiorno trovare studen-
ti senza apparenti difficolt insieme ad altri con problematiche com-
portamentali marcate: ragazzi a disagio sul piano esistenziale, figli di
genitori separati o divorziati. Non sono rari i casi di bambini con espe-
rienze di abuso sessuale o fisico, allievi stranieri che con fatica riescono
ad adattarsi ai nostri canoni di convivenza civile, ragazzi con esperienze
di assunzione di droghe o alcool, ed infine, ma non per ultimo, occorre
ricordare la presenza di soggetti con disabilita.

La famiglia, in Italia, rimane Pagenzia educativa fondamentale, an-
che se questa istituzione ¢ scossa pesantemente da forme di aggregazio-
ne e riaggregazione, divorzi, separazioni, coppie di fatto, convivenze
che rischiano di sconvolgere I'intera societh. La famiglia, criterio di base
della societa della “prima modernitd”, sembra non essere pilt in grado di
rappresentare il collante della societ civile, a causa dei suoj movimenti
interni e della labilitd ed insanabilitd degli equilibri relazionali.

Di fronte a questa situazione emerge I'importanza della scuola, o,
meglio, I'importanza della vita e del clima educativo che si instaura
in classe, delle relazioni interpersonali che permeano i processi di ap-
prendimento. La scuola non pud non esimersi dall’assumere i propri
compiti, gli insegnanti devono essere coscienti che molto dipende dalle
loro capacita di condurre e gestire una vita di gruppo capace di favorire
la convivenza educativa.

Uesperienza educativa scolastica, infarti, non pud essere considerata
un’esperienza di secondo livello; se rifletressimo semplicemente sulla
quantita di tempo impiegato a scuola, ci renderemmo conto di come
sia alearorio affermare la sua inconsistenza sul piano formativo. Certa-
mente la scuola non ¢ la causa principale del malessere giovanile, del-
le particolari situazioni di disadattamento personale che emergono in
classe, delle difficolta di apprendimento che condizionano le esperienze
formative di molti allevi, ma essa deve considerare le sue responsabi-
lita. Lesperienza scolastica non pud essere ininfluente nella vita degli
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studenti che trascorrono gran parte della loro esistenza pilt con gli inse-
gnanti che con i loro genirori.

La gestione della classe diventa necessariamente un fatto determi-
nante; & lecito chiedersi, percid, quali siano gli studi, le ricerche, le
teorie pubblicati su questo tema nel corso degli ultimi anni.

1. Jacob Kounin

Jacob Kounin & generalmente riconosciuto come colui che ha dato
il via alle ricerche sulle dinamiche inerenti la conduzione della classe.
Come ha scritto C.M. Charles, fu «il primo ricercatore a presentare una
dettagliata analisi degli effetti che determinati atteggiamenti dell’inse-
gnante hanno sui comportamenti degli studenti nelle classi»2. Nato
negli Stati Uniti nel 1912 a Cleveland, in Ohio, diventd docente di psi-
cologia dell’educazione alla Wayne State University. Chiunque voglia
approfondire le questioni legate alla conduzione della classe non pud
tralasciare gli studi e le ricerche di Kounin descritte nel suo famosissimo
¢ assai citato libro, pubblicato nel 1970 e rivisto nel 1977: Discipline
and Group Management in Classroom®.

Molto interessanti appaiono le sue idee di partenza: egli riteneva
che vi fossero profonde differenze nelle modalit relazionali e compor-
tamentali fra insegnanti generalmente ritenuti capaci nel condurre le
loro classi, e docenti che dimostravano, invece, di non riuscire a gestire
in modo efficace un gruppo di allievi. Ipotizzava che gli insegnantl pilt
capaci mettessero in gioco alcune specifiche abilith per mantenere una
disciplina di gruppo in grado di favorire i processi di apprendimento
degli allievi. Strumento fondamentale per Kounin e la sua équipe fu
Putilizzo delle riprese con lo strumento della telecamera per registrare
la vita in aula di molti docenti; furono cost filmate centinaia di classi
e videoregistrate parecchie migliaia di ore di lezione. Con meraviglia,
Kounin, analizzando il materiale a disposizione, si rese conto che le sue

? Chatles, 1999, p. 35.
3 Kounin, 1970.
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idee sulle abilitd degli insegnanti circa la conduzione della classe dove-

vano essere riviste.

Dall’analisi dei filmati non si potevano evidenziare differenze par-

ticolari nelle modalita che i due “tipi” di insegnanti mertevano in arto
quando emergeva qualche problema comportamentale e disciplinare.
Decise cosi di rimettersi ancora al lavoro sui filmati in possesso spostan-
do perd l'ottica di riferimento: cid che si sarebbe dovuto verificare non
erano pii le cararteristiche delle modalita di risposta deg]i insegnanti
al problema emergente in gruppo, ma i metodi che essi utilizzavano
“generalmente” e non solo quando si verificavano un fatto o un atteg-
g%amentc deprecabili. Riuscl, quindi, a capire che gli insegnanti capaci
di .ge§tire. una @asse, quelli bravi, in grado di condurre un gruppo di
allievi a fisultati eccelsi sul piano degli apprendimenti, dimostravano di
saper attivare specifiche abilita atte a prevenire atteggiamenti problema-
tici da parte degli studenti. A differenza degli insegnanti che dimostra-
vano di avere molte difficolts nel controllo disciplinare, gli insegnanti
validi utilizzavano svariate tecniche metodologiche volte a promuovere
attff:ggi‘amenti idonei, anziché reprimere i comportamenti inadeguati.
Gli aﬂlevi' erano sollecitati continuamente ad essere attivi e promotori
del proptio !avo.ro cosl che raramente dai filmati i ragazzi sembravano
annolati e in ozio; le attivit che l'insegnante presentava difficilmente
erano identiche, ma cambiavano spesso. Inoltre questi insegnanti pre-
paravano per i singoli allievi specifici piani di lavoro da realizzare in-
dmdualmf.fnm e dimostravano di essere molto attenti a tutto quanto
succedeva in classe, raramente sfuggiva alla loro attenzione qualcosa che
potesse creare maless.ere nel singolo soggetto o nel gruppo.

) In basen alle sue ricerche, Kounin dedusse quali fossero le tecniche
pitt efficaci a garantire una conduzione educativa della classe, Esse si
possono cosi sintetizzare:

~ conoscere sempre che cosa succede in classe;

— carpire I'attenzione con impeto iniziale e consolidarla con la scor-
revolezza e la continuity;

— sapere utilizzare appropriatamente “Veffetto onda”;

— condurre pitl attivitd contemporaneamente;

— strutturare il programma in modo da impegnare sempre gli allievi.
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1.1. Conoscere sempre che cosa succede in classe

Kounin cap), dopo aver visionato 'enorme mole di materiale au-
diovisivo a disposizione, che gli insegnanti pili capaci di mantenere un
controllo della classe, funzionale non tanto all’assunzione di un atteg-
giamento disciplinato da parte degli allievi fine a se stesso, ma finaliz-
zato all'apprendimento, erano sempre a conoscenza di cid che avveniva
in aula e, in ogni momento, erano perfettamente consapevoli di cid
che accadeva nel gruppo, delle situazioni personali o relazionali vissute
da ogni allievo, delle diverse dinamiche che nascevano in classe. Que-
sta attitudine & molto importante, in quanto permette all'insegnante
di poter operare preventivamente intervenendo immediatamente di
fronte a un comportamento a rischio; essa offre anche 'opportunita
di scegliere I'atteggiamento educativo pili efficace in quel determinato
istante; a volte & opportuno evitare di richiamare l'allievo all'ordine di
fronte all'intero gruppo, ma & possibile utilizzare metodi pili misurati,
come, ad esempio, guardare negli occhi il soggetto facendo chiaramente
intendere la nostra contrarietd, o alzarsi ed avvicinarsi al ragazzo disto-
gliendolo dai suoi propositi negativi. Per Kounin, questa impressione
di presenza, consapevolezza, attenzione vigile, emanata dall’educatore,
svolge un ruolo determinante nello scoraggiare comportamenti inade-
guati da parte degli studenti.

Egli denomind questa abilitd con il termine withitness (“essere ad-
dentro”), chiarendo anche gli aspetti che concorrono maggiormente
alla sua efficacia sul piano educativo.

I primo riguarda I'abilita di sapere individuare esattamente l'allievo
che sta agendo in modo non conforme. Spesso si creano situazioni molto
imbarazzanti in classe quando di fronte a comportamenti problematici
Vintervento del docente non mostra di saper individuare effettivamente
il responsabile. Questa incapaciti viene avvertita come ur’ingiustizia da
parte dei ragazzi, pud essere fonte di malumori e sollecitare a piis marcati
arteggiamenti di disturbo. E pericoloso comunicare alla classe una scarsa
consapevolezza degli accadimenti; cid viene immediatamente avvertito
come debolezza e pud ingenerare negli allievi ulteriori giudizi negativi su
chi dovrebbe dimostrare, invece, un’autoriti serena e responsabile.
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Una seconda caratteristica relativa all’abilitd di essere addentro agli
_accadimenti in aula & riuscire a intervenire immediatamente. Per Kou-
nin la capacitd di comprendere subito una situazione problematica &
una delle qualitd pil importanti e ogni docente dovrebbe posseder-
la poiché permette di fronteggiare una situazione critica che potrebbe
avere risvolti pesanti: ad esempio, un inizio di scontro verbale intenso
fra due allievi, se prevenuto con un intervento deciso da parte dell’inse-
gnante, puo risolversi in breve tempo e ricomporsi; se invece & lasciato a
s¢ stesso, pud comportare una escalation verbale grave con il pericolo di
risvolti fisici ed anche morali assai difficili poi da dipanare. Lo scontro
ﬁsico' fra i ragazzi & sempre stato una costante nelle relazioni paritarie,
ma ai nostri giorni sta assumendo connotazioni davvero preoccupan-
t. Le‘ducatore capace sa intervenire con giudizio, riesce a leggere Ia
situazione relazionale critica e Opera preventivamente per scongiurare
jdltencri conseguenze negative. Gli allievi sono consapevoli se il loro
insegnante & addentro alle cose, sono coscienti di essere in presenza di
un’autorita vigile e reale; di conseguenza i loro atteggiamenti devianti
sono gia in partenza “frenati” dalla prontezza di un intervento educati-
vo “previsto”. Di contro, se essi percepiscono Iincapacith dell’insegnan-
te di interpretare correttamente gli eventi, opereranno in modo tale da
squalificare sempre pits i ruolo-guida di una persona inadatta a operare
come docente nel mondo della scuola.

. 3 . . e e Y.
1.2. Carpire [ astenzione con impeto iniziale ¢ consolidarly con la scor-
revolezza e la continuity

Dalle registrazioni effettuate in molte classi americane Kounin riusci
a comprendere che I'insegnamento pilt efficace era messo in atto da
quei docenti che ghermivano fin daj primi momenti attenzione degli
allievi con una proposta educativa forte sul piano motivazionale. Un
fIUOVO Argomento era presentato con un trasporto e un entusiasmo tali
che inevitabilmente gli studenti venivano affascinati e motivati all’ap-
prendimento. Non solo, ma rale “impeto” motivante non era abbando-
nato nel tempo, ma, con opportuni accorgimenti adottati, permetteva
agli insegnanti di mantenere un clima di classe assai favorevole all'im-
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pegno. Queste tecniche di “consolidamento” della situazione educativa
erano tutte rivolte a far si che non si interrompesse un iter didattico
efficace. Il tempo in queste classi scorreva serenamente, 'argomento
affrontato era gestito in modo continuativo senza interruzioni. Kou-
nin chiamd questa abilita nel condurre un processo di apprendimento
efficace momentum and smoothness, che si potrebbe tradurre con “slan-
cio e scorrevolezza”, termini molto chiari per sottolineare lopportunita
che una situazione d’apprendimento sia fecondata dall’atteggiamento
iniziale vivace e attivo dell'insegnante e condotta alla conclusione con
serenita e fluiditd, senza fastidiose interruzioni nelle attivitd, o saldi di
programma e assenza di ritmo.

Dalle registrazioni Kounin poté, infatti, notare come siano deleteri,
sul piano motivazionale, alcuni atteggiamenti degli insegnanti, come,
ad esempio, introdurre un nuovo argomento da affrontare frettolosa-
mente senza rendersi conto dell’importanza della fase propositiva ini-
ziale, pietra di volta di tutto un processo educativo capace di interessa-
re, di incuriosire gii allievi; oppure, mentre i ragazzi sono occupati ad
affrontare un’attivitd, improvvisamente, distogliere la loro attenzione
chiedendo ad alta voce una notizia non attinente allargomento affron-
tato. Anche le interruzioni “esterne” compromettono un iter efficace
sul piano didattico; siamo personalmente testimoni di quanto sia im-
provvido disturbare un insegnante mentre opera in classe, o come sia
molto negativo il continuo scampanellio telefonico che alcuni istituti

non riescono a regolare.

1.3. Sapere utilizzare appropriatamente “I'effetto onda”

Molti insegnanti adottano una modalith comunicativa atta a far si
che un proprio messaggio venga compreso in modo indiretto da pit
persone. Kounin si rese conto di quanto sia efficace, sul piano della
gestione educativa della classe, utilizzare cio che lui chiama ripple effecs,
ossia l'efferto onda. Gli insegnanti piils capaci non hanno remore nell’a-
dottare la tecnica di reprimere preventivamente un atteggiamento, o
un comportamento ritenuto giustamente inappropriato, ammonendo
Iallievo responsabile allo scopo di far capire la “lezione” impartita a
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tutti gli aleri allievi, Uefferto onda @ tale quando lintervento si effettua
in gruppo, allorché Pesortazione a cambiare atteggiamento non & uti-
lizzata con Pobiettivo di redarguire il singolo allievo, ma di estendere il
messaggio disciplinare anche al resto del gruppo.

Dalle ricerche di Kounin si evince che il ripple effect & molto effica-
ce nella scuola dell’obbligo, dove i bambin; possono essere condizio-
nati in modo deciso da un atteggiamento risoluto dellinsegnante nei
confronti di un compagno; l'effetto onda pud anche essere utilizzato
a livello universitario dove pud avere ancora un suo valore. Al riguar-
do occorre sottolineare che Kounin si rese effettivamente conto di tale
tecnica, utilizzandola quasi inconsapevolmente in un’aula universira-
tia, rimproverando un allievo per un suo atteggiamento inadeguato
e notando come tale atto educativo avesse raggiunto lo scopo di far
cambiare atteggiamento non solamente al soggetto preso di mira, ma
a turta la classe. Questa strategia, perd, ha scarso esito con | ragazzi
delle scuole secondarie. Le indagini di Kounin mettono chiaramente in
evidenza lo scarso peso che 'effetto onda pud avere con gli adolescenti,
in quanto questi studenti sono meno sensibil; alle comunicazioni indi-
rette € complessivamente a tutte quelle forme relazionali in cui manca
un effettivo coinvolgimento personale. Molto opportunamente, infatti,
Kounin concluse che con gli allievi delle scuole superiori hanno scarso
significato le tecniche di intervento disciplinare diretto; sono molto pit
efficac, invece, gli interventi educativi che s preoccupano di favorire
atteggiamenti positivi e motivazioni personali all’apprendimento,

1.4. Condurre piis attivity contemporaneamente

E possibile attuare un’efficace conduzione della classe se Iinsegnante
riesce a proporre e gestire pitt attivitd nello stesso momento. La sovrap-
posizione delle attivita & una costante naturale nella vita di gruppo;
non si pud gestire la vita educativa di venti-trenta allievi pensando di
proporre sempre e comunque un unico impegno di studio o di appren-
dimento. Sono gli stessi ragazzi che obbligano Pinsegnante a far fronte
a pili problemi contemporaneamente: mentre egli spiega un contenuto
in classe accade frequentemente che alcuni alljevi patlottino fra loro su
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un altro argomento, oppure — mentre l’inseggante affida ad un deter-
minato gruppetto alcuni specifici compiti — b1sogr}a con.troﬂarf: il lavo-
1o degli altri allievi se si desidera svilupparg un cllr.na di classe efﬁcaae
per apprendimento. Kounin notd come i docenti meno capaci nel.ift
conduzione della classe erano coloro che facevano fatica a gestire piis
attivita formative, egli scopri che questi docenti «sembrano avere delle
menti a un solo canale. Essi hanno la tendenza a far fronte ad una s?la
cosa per volta e questo modo di procedere provoca frequenti interruzio-
ni della routine di classes*. o

La capacita di riuscire a governare contemporaneamente pit atﬁtha
allinterno del gruppo venne chiamata da Kounin o'vf?r\lzzppz;;z'g; natural-
mente questa tecnica & strettamente collegata aﬂ’abihﬁta‘de%l insegnante
di essere “addentro” alle situazioni: ne rappresenta, infatti, il naturale

proseguimento metodologico.

1.5. Strutturare il programma in modo da impegnare sempre gli allievi

Cid che spesso crea problemi all’interno di una situa‘zione di appren-
dimento in classe & Iinattivitd. Nell’arco dell’intera giornata trascorsa
a scuola, i momenti di inoperosith degli allievi possono essere svariati:
quando finiscono un compito ed aspettano che l’insegnant«? affrf)ntl
un nuovo argomento, quando si annoiano ascoltan'd? la spiegazione
dell'insegnante che si potrae nel tempo, quando addmtt_um att.endcmo
l'arrivo in classe di un docente nel cambio dell’ora. Kounin sostiene che
questa inoperosith possa essere fonte di demotivazio.ne e .qumdl, cau-
sa scatenante di comportamenti problematici; infatti, per impegnare il
loro tempo, molti ragazzi agiscono in maniera'inafiatta. Lmsegn-ame
accorto e capace sa organizzare il tempo scolastico in m‘odc.) da evitare
questi “buchi” inoperosi programmando azioz?i formagve in gra“dao »:'ix
impegnare costantemente lallievo in processi educauvoidldattma si-
gnificativi. Variare opportunamente le att.mté proposte & un ottimo
metodo per evitare che i ragazzi si demotivino dove’nd{.) fro‘ntegglarse. in
continuazione proposte didattiche monotone. Un'abitudine negativa

* Biehler, 1986, p. 668.
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che gli educatori devono assolutamente modificare, come suggerisce
Kounin, & quella di affrontare la vita di classe in modo routinario; sem-
bra infatti che alcuni insegnanti operino con gli allievi adottando le
medesime modalitd didattiche dall'inizio dellanno fino alla fine. Le
abitudini sono un vero pericolo e spesso gli allievi non riescono a sop-
portare una consuetudine di vita scolastica scandita costantemente dal-
le medesime azioni; occorre, invece, essere vivaci, entusiasti e versatili
nel progettare le attivita di insegnamento-apprendimento.

1.6. Lattenzione del gruppo-classe ¢ I responsability del singolo

Ogni docente & chiamato ad operare con un gruppo di studenti, ha
la responsabilitd di una classe, ma nello stesso tempo deve favorire ;on
la sua arte, la maturazione della responsabilica personale di ogni ;llie—
vo per il proprio apprendimento. Per Kounin & possibile raggiungere
s1gn1ﬁcativi risultati nella conduzione della classe mettendo in attogde—
terminate strategie capaci di carpire, innanzitutto, Iattenzione dell’in-
tero gruppo e, nello stesso tempo, sollecitare ogni singolo studente a
prendersi carico delle proprie responsabilitd. «Gli insegnanti che man-
tengono la concentrazione del gruppo con atteggiamenti che rendono i
ragazzi attenti e all'erta sollecitano pids utilmente allimpegno e preven-
gono comportamenti devianti piti degli insegnanti che n(;pn lo fanno»’

Le strategie che Kounin suggerisce sono qui di seguito sintetizzate .

. M.th'dagnare l’jitltenzione degli studenti ponendo domande, quf;n
stiony, chiartmenti all'intero gruppo-classe, i ier: i
momenti di “suspense” primga diiiichiezs:;elzn?jigit?e o favorie

- Aﬁtgarre Pattenzione e la partecipazione degli allievi variando metodi
f.?d. a.lusﬂi per le risposte: alzare le mani, scrivere le soluzion; su un foglio
utilizzare cgrtellini colorati se in possesso di determinati responsi. -

- Favorire un lavoro comunitario con la partecipazione di tutti, non
solamente dei pitt capaci e motivati. ,

. — Adottare spesso il metodo del lavoro dj gruppo, anziché richiedere
risposte personali.

° Kounin, 1970, p. 123.
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— Avvisare preventivamente i ragazzi meno abili ed in difficoltd che
saranno chiamati a prendere posizione su determinati argomenti in
modo che essi possano prepararsi adeguatamente.

— Fyitare di offrire feed-back immediati alle risposte offerte dagli
allievi, ma adottare frequentemente la strategia coinvolgente, facendo
valutare ad altri soggetti della classe il contributo offerto.

— Circolare fra i banchi in modo da carpire lattenzione degli allievi
con la sola presenza fisica prossimale dell’insegnante.

2. Rudolf Dreikurs

Nell'approfondire le problematiche legate alle dinamiche della con-
duzione di classe & necessario soffermarsi a riflettere sulle idee espres-
se da Dreikurs in diverse sue pubblicazioni. Psycology in the Classroom
(1968), Discipline without Tears (1972), Logical Consequences (1995)
sono titoli che hanno avuto una vasta eco e che resero Dreikurs un pun-
to di riferimento costante per chi si occupa di queste problematiche,
anche se spesso & ricordato per aver scritto Maintaining Sanity in the
Classroom (1982), libro che ebbe immediatamente un grande successo
quando uscl nelle librerie. Emigrato nel 1937 dall’Austria negli Stati
Uniti, allievo di Adler, diventd dirertore dell’Alfred Adler Institute di
Cicago dove «si interessd delle problematiche legate alla disciplina in
classe benché il suo primario interesse fossero i bambini ¢ le dinamiche
familiari»®.

La sua teoria parte dall’assunto che ogni uomo possiede un bisogno
di base che condiziona enormemente la sua vita sociale e relaziona-
le: il bisogno di appartenenza. Dreikurs segue la tesi di Alfred Adler
secondo la quale il comportamento umano, sia quello positivo e ade-
guato sia quello negativo e scorretto, & primariamente volto a ricercare
il riconoscimento sociale degli altri. Ogni studente, quindi, agisce in
modo da raggiungere questo bisogno primario; purtroppo a scuola non
& semplice essere sempre in sintonia con le persone, accertati € con un

¢ Edwards, 2000, p. 94.
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ruolo importante. Soprattutto i ragazzi pili deboli e meno sostenuti in
famiglia rischiano di trovare, nell’ambiente educativo d’aula, frustra-
zioni causate dai voti negativi, dagli insuccessi di fronte ai compagni,
dall'inadeguatezza delle prestazioni. Tali frustrazioni rappresentano
rimandi molto pericolosi per il soggetto che li subisce, minando alla
base il suo bisogno di essere riconosciuto come persona valida e stimara
all'interno del gruppo classe. Se un tagazzo non riesce a raggiungere un
riconescimento sociale significativo da parte dei suoi insegnanti e dei
suoi compagni, & costretto a ricercare vie alternative per incrementare
la propria autostima.

Queste strade “laterali”, queste scorciatoie atte a ricercare cid che i
normali comportamenti a scuola non hanno permesso di raggiungere,
di solito sono molto incerte, spingono l'allievo verso comportamenti
inadeguati e scorretti. «Noi dobbiamo renderci conto che un bambino
che si comporta in maniera scorretta & solo un bambino scoraggiato in
cerca di un suo posto; egli agisce seguendo una logica errata secondo
la quale il suo comportamento scorretto gli sara utile per procurarsi
Paccettazione sociale che desideras’,

Dreikurs sostiene che vi siano quattro strategie che di solito gli stu-
denti adottano a scuola per ricercare ruolo e considerazione negli altri:
ottenere l'attenzione, esercitare il potere, ricercare vendetta, esibire ina-
deguatezza.

2.1. Oxtenere [attenzione

Quando un allievo non si sente riconosciuto e accettato, avvertendo
che I'insegnante non dimostra di tenere in considerazione la sua per-
sona, la prima strategia posta in atto & di ricercare un contatto umano
¢ un‘attenzione evidente da parte delleducatore. Purtroppo in questa
ricerca lallievo non sempre adotta comportamenti idonei; spesso & co-
SLIETto a mettere in atto atteggiamenti scorretti che creano problema
allinterno della classe.

7 Dreikuss - Cassel, 1972, p. 32.
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Nella tabella 1 possiamo notare quattro differenti moc'ia;!ité ‘Che gli
allievi adottano a scuola per ricercare attenzione: la.mod'ahta a?twgaﬂm»
struttiva, passiva-costruttiva, attiva-distruttiva, pasmv&dwtrutt’wa*' .

Se la ricerca d’attenzione non sortisce il risultato sperato, Pallievo a
disagio pud adottare un’ulteriore strategia: esercitare il potere.

Tabella 1
Costruitiva Distruttiva

Attiva | Comportamento: Comportamento:

Chiacchierare con gli aleri. Volere _11 proprio tornaconto.

Cooperazione eccessiva, Essere impertinent.

Pronta ubbidienza. Essere provocanti. o

Elevato orientamento al successo. Prendere pesantemente in giro g

Pesfezionismo. altri, ot
Tormentare perpetuamente gi aler.

Obietiivo: Obiettivo:

Ricevere elogi e mantenere la superio- | Ricevere immediate e continue atten-

ritd zioni,

Passiva | Comportamento: Comportamento: . -
Affascinare gli aleri. Mostrare modestia, dipendenza, sciat-
Manipolare. teria. .

Essere vanitosi, sottili, operare nell’om- Automdulge.nza, mdoicn‘aa.
bra Mancanza di concentrazione.
Attaccarsi agli aleri, Mancanza di azioni positive.
Egocentrismo,
Obiettivo: Obiettivo: .
Operare affinché gli aleri possano ser- | Spingere gli altri a preoccuparsi per
i ud.

virlo. . o

Ricevere aiuti dagli aleri.

8 Dreikurs, in Edwards, 2000, p. 97.
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2.2. Esercitare il potere

Dreikurs sostiene che il soggetto utilizza un secondo comportamen-
to di sfida nei confronti degli altri dell'insegnante, volto ad incremen-
tare la sua “visibilitd” sociale. Lo studente puo esercitare “il potere” con
vari atteggiamenti: opposizione verbale, intimazione, violazione palese
delle regole, atteggiamenti disturbanti, ostilita evidente. B certamen-
te difficile comprendere questi comportamenti e gli insegnanti sono
Spesso costretti a reagire con decisione di fronte ad essi. Per Dreikurs,
invece, occorre molta serenitd assumendo un atteggiamento di ascolto
capace di interpretare correttamente i messaggi. Lallievo anche in que-
$to ¢aso ricerca riconoscimento e approvazione; & una ricerca di appar-
tenenza certamente inadeguata, ma comprensibile. Se una persona si
sente in pericolo, minacciata nel suo Io perché gli altri non sembrano
curarsi della sua persona, sceglie strade alternative, anche dure e diffici-
li, per comunicare tutto il suo disagio. Pud arrivare anche ad assumere
atteggiamenti pitt violenti della ricerca del porere, puo arrivare ad eser-
citare la sua aggressivita con la vendetta,

2.3. Ricercare vendetty

II'soggetto che cerca la vendetta & senza speranza: avendo fallito ogni
sforzo per avere riconoscimento dagli altri, sceglie di adottare atteggia-
menti intollerabili nei confronti dei compagni, ma anche nei confronti
degli insegnanti, in quanto ritiene di essere sottoposto a continue ma-
nifestazioni di ingiustizia. Pensa che gli altri intenzionalmente vogliano
ferirlo e di conseguenza la vendetta diviene un atteggiamento doveroso.
E ai suoi occhi una reazione di difesa corretta che trova il suo corona-
mento nel provocare sofferenza: “Mi comporto cosi per farti soffrire in
modo tale che tu sia costretto a difenderti, ma anche a riconoscermi
come persona”. La vendetta ¢ una giustificazione utile per rivendicare
un ruolo. Quando tale sentimento decade, quando il soggetto capisce
che anche questa strategia non & adeguata, in quanto rimane sempre e
comunque isolato nella sua battaglia contro il mondo e privo di rico-
noscimento sociale, ecco che allora, improvvisamente, pud cadere nello
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sconforto pilt profondo, in uno stato depressivo partlcolarmentf:z difh-
cile che porta il soggetto a non lottare pili e vivere la propria esistenza
mostrando semplicemente la sua inadeguatezza.

2.4. Esibire inadeguatezza

Lallievo avvilito per i suoi risultati negativ%, sﬁduciatr? per lak sua
incapacitd di raggiungere un adeguato riconoscimento S‘O(Zlale, pud Zl.!n
nunciare alla faticosa ricerca di trovare ruolo e segni di stima decidendo
di esibire solamente le sue carenze. Lo studente si isola ritenendo, erro-
neamente, che in tale modo gli altri non lo disturberan‘n(? elo accette-
ranno almeno per quello che &. La sua inadeguatezza e&{bita pud essere
una carta efficace per trovare posto in un ambienFe soc1.al€ difficile ed
ostile. Un allievo «che ha cercato forme passive distruttive per guada\—
gnare attenzione al fine di accrescere il sentimento di appartenenza pud
;ersino diventare cosi profondamente scoraggifito chte rgmuncxa a tutte
le speranze aspettandosi solo il fallimento e la sinuncia’.

Il ruolo del docente & molto delicato: Drelku.rs riconosce grande
importanza alla sua capacitd educativa e allo stile dlnsegnamentc;
Linsegnante pud essere di aiuto alla persona, come pud concorrere a
incrementare nell’allievo atteggiamenti e comportamenti {nadeg}laat
Infatti, per Dreikurs, esistono sostanzialmente tre .dnf?rse tlpoic?gia? fiii
insegnanti che condizionano pesantemente le reazioni de.gh allievi in
classe: I'insegnante autocratico, il permissivo e il democratico.

Sia Pinsegnante autocratico — sovrano erfssoiuto della classe che.eser—
cita il potere sugli allievi senza concessioni, senza «.caiore, che pur.us'ce e
premia in base alle sue valutazioni insindacabili — sia quello permissivo -
che cerca di controllare la situazione caotica della classe iascxz?ndo piena
liberth agli allievi di accettare o meno le d%rettive irr%part‘ité e i program-
mi presentati — non sono per Dreikurs insegnanti vah'd.l. So\prattutt‘o
sono inadatti a comprendere le vere esigenze dei soggetti in eta evoluti-
va, favorendo un clima relazionale di classe non m grado di rlspon.dere

ai bisogni degli allievi pili deboli e indifesi. Chi invece pud esercitare

? Dreikurs - Cassel, 1972, p. 39.
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un'azione educativa efficace & Pinsegnante “democratico”, che imposta
una vita di classe basata sul rispetto personale e sulla condivisione parte-
cipata delle regole di convivenza civile, all’interno di un ambiente volto
a incrementare le basi culturali e sociali dei soggetti. Egli aiuta i ragazzi
a comprendere le direttive e favorisce la loro assunzione di responsabi-
liea. Gli allievi godono, infatti, di una sufficiente autonomia personale,
di una liberta che deve perd essere governara dallimpegno e dal rispetto
per le regole.

I ragazzi in situazione di convivenza civile e democratica della vita
scolastica sono certamente favoriti nel raggiungimento del senso di ap-
partenenza tanto importante per Dreikurs: essi, infatti, sono condotti
dall’insegnante a prendersi carico delle esigenze degli altri e invitati ad
avere rapporti interpersonali fra pari rispettosi e amichevoli; la compe-
tizione viene sostituita dalla collaborazione, il lavoro di gruppo & una
ricchezza e frequenti sono le occasioni per riflettere comunitariamen-
te sulle esigenze personali e scolastiche. Uinsegnante concorre a creare
un'atmosfera ricca di calore umano promuovendo Papprendimento,
utilizzando le valutazioni come elemento funzionale alla crescita degli
allievi e non di prestigio individuale dei singoli. Soprartutto 'insegnan-
te democratico & in grado di aiutare i ragazzi a cotreggere i loro errori
comportamentali.

Dreikurs suggerisce delle strategie capaci di corrispondere al bisogno
di appartenenza degli allievi che attuano azioni scorrette in classe.

1. Innanzitutto, occorre comprendere I'atteggiamento errato. In-
terpretare correttamente la logica dell’azione inadeguata del soggetto
permette all'insegnante di assumere strategie educative efficaci per mo-
dificare eventuali atteggiamenti scorretti, Dreikurs consiglia di parlare
con l'allievo, spiegando il disagio nei confronti dei suoi atteggiamenti
negativi assunti, chiedendo le ragioni, aiutando cost il soggetto a com-
prendere meglio se stesso e le proprie azioni. Il comportamento scorretto
spesso non & un'espressione personale razionalizzata, ma spontanea, pri-
va di riflessione. Con opportune domande Peducatore pud aiutare l'al-
lievo a mettere in evidenza le vere ragioni del suo atteggiamento che, per
Dreikurs, ricordiamo, sono sostanzialmente di quattro tipi: ottenere [at-
tenzione, esercitare il potere, ricercare vendetta, esibire inadeguatezza.
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2. Un'altra strategia, indicata da Dreikurs, propone all’insegnant; fii
rendere esplicite all’allievo, che eventualmente rifiutasse di mettersi in
discussione, le ragioni recondite del suo atteggiamento scorretto. Non
sono rari i casi di ragazzi che di fronte a un richiamo d.i rf:sp:f)nsablhta
per un atto scorretto commesso respingono gli approcci cﬂieﬂ insegnan-
te al dialogo, rispondendo con un “si” o un “no” generico. Dreikurs
suggerisce, in questo caso, di continuare a ricercare un rapporto, un
dialogo, in modo tale che 'educando si convinca a recede;re dal suo
arroccamento rispondendo con un “forse” o un “pud essere”; a questo
punto, I'insegnante deve comunicare la vera ragione del comportamen-
to inadeguato.

3. Leducatore pud interpretare ['atteggiamento comportamenta-
le negativo in classe utilizzando due modalita: la prima, indicata da
Dreikurs, propone che lo stesso insegnante controlli attentamente le
proprie reazioni, i propri stati emotivi.

«Se l'insegnante si sente:

— annoiato, lo studente probabilmente sta cercando attenzione;
— minacciato, lo studente probabilmente sta cercando potere;
— offéso, lo studente probabilmente sta cercando vendetta;

— impotente, lo studente sta esibendo inadeguatezza»'.

Una seconda modalitd proposta & di osservare le reazioni dello stu-
dente.

Se lo studente: Lobiettivo dello studente é:
~ cessa il comportamento e poi lo ripete | ~ guadagnare attenzione
- si confronta o ignoral’autorith — esercitare potere

— diventa deviante, violento o ostile — attuare vendetta

- rifiuta di partecipare o collaborare — esibire inadeguatezza'!

10 Charles, 1999, p. 49.
" Edwards, 2000, p. 104.
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4. Per Dreikurs occorre evitare di entrare in lotta con Pallievo. Di
fronte a un atteggiamento provocatorio, ineducato, sconveniente, &
bene ignorare tale comportamento. Si evita cos d; rinforzare ulteriori
espressioni personali assai pericolose. Le escalation possono essere acce-
s¢ con conseguenze negative, il comportamento ignorato pubd, invece,
calmare una situazione a rischio evitando di essere alimentato dalla re-
azione dell’insegnante.

5. Spesso, perd, il metodo di ignorare I'atteggiamento scorretto
dell’allievo non funziona. Soprattutto nei comportamenti motivati dal-
la ricerca di “potere” linsegnante & costretto a prendere posizione, a
lottare per ristabilire un clima di classe efficace per l'apprendimento. In
questi casi 'educatore pud adottare una strategia: trasferire la contesa a
due, ingenerata dall’allievo problematico, in un confronto diretto con
lintero gruppo. Se la classe & compatta puo attutire in breve tempo le
intenzioni provocatorie del soggetto.

6. Occorre molta pazienza nei confront degli atteggiamenti di ven-
detta ed essere costanti nel programmare azioni educative in grado di
dare ruolo e riconoscimenti agli allievi che cercano di fare del male agli
altri. Dreikurs sottolinea che il comportamento problematico & sem-
pre dovuto a una ricerca di senso e di appartenenza. Uinsegnante non
deve mai scoraggiarsi di fronte a questi atteggiamenti, ma insistere nel
mantenere un indirizzo educativo capace di valorizzare sempre 'allievo,
anche quello piu difficile.

7. Infine, frale strategie indicate, occorre evidenziare il ruolo dellin-
coraggiamento nei confronti dei ragazzi che mostrano palesemente la
loro inadeguatezza. Per aiutare questi studenti gli insegnanti devono mo-
strare un vivo interesse per la loro persona. Infatri gli allievi che scelgono
di mostrare le loro incapacitd, di non nascondere | propri limiti, non
sono privi di potenziality, ma di solito optano per questa estrema forma
comportamentale in seguito a delusioni cocenti sperimentate inseguen-
do un riconoscimento sociale forse troppo alto. Possono essere allievi
ambiziosi che incontrano una realty complessa, oppure soggetti molto
competitivi che invece di trovare successo subiscono sconfitte evidenti
0 raggiungono mete meno eccelse di quanto era nelle loro previsioni.
Chi cade nell'inadeguatezza pud anche essere un allievo molto ansioso
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incapace di far fronte alle pressioni di un ambi'erfte sco.iastic(') ghf? inevi-
tabilmente richiede prestazioni culturali e sociali confa"lstenn..l? impor-
tante, percid, che gli insegnanti si attivino con questi ragazzi in modo
da non mostrare mai irritazione nei loro confronti, ma.sos‘tegno e sup-
porto personale reale. La disponibilitd, la cura, le attenzxo.m del (%oc:?nte
potranno contribuire a modificare I'atteggiamento negativo dei\l allievo
che certamente di fronte a tali espressioni di interfesse non potra restare
indifferente e sarh sollecitato a modificare il proprio atteggiamento.

2.5. Incoraggiamenti ed elogi

Dreikurs annette grande importanza al ruol? che, ‘in una relazione
educativa possono assumere gli incoraggiame'nm dell insegnante. I ra-
gazzi desiderano essere riconosciuti, valorizzati, approvati nelle la.ro at-
tivitd, gli incoraggiamenti sono un otti@o Strumento in mano aglf edl{_
catori per rispondere a questi bisogni. Se opportunamente .umhzzauf
possono essere un utile mezzo per prevenire i comportamenti .scorre;?
o problematici; infatti, indicano la strada opportuna, sono dei segnali
chiari di indirizzo, suggeriscono all’allievo che 'impegno profuso va
nella giusta direzione. ' . . _ )

Dreikurs suggerisce le seguent strategie per incoraggiare gli studenti:

«1. Essere sempre positivi; evitare i commenti negatiﬁ‘zi. |

2. Incoraggiare gli studenti all'impegno per la crescita personale, non per la
perfezione. . . ) eadens

3. Incoraggiare lo sforzo. I risultati non tarderanno a venire se gli s
lavorano duramente.

4. Enfatizzare le qualith espresse, non le debo.lezze. '

5. Insegnare agli studenti ad apprendere dagli errord,

6. Enfatizzare il fatto che gli sbagli non sono fallimenti.

7. Sollecitare la motivazione intrinseca.

8. Incoraggiare 'indipendenza. -~

9. Mostrare agli studenti di credere nelle loro abilita.

10. Offrire sostegni per superare gli ostacoli. . o

11. Incoraggiare gli studenti ad aiutare i propri compagni in difficolta. .

12. Inviare note positive a casa, specialmente riguardanti 'impegno profuso.
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13. Mostrare orgoglio per il lavoro eseguiro dagli studenti. Esibire il lavoro agli
altri compagni e invitarli a vederlo,

14. Essere ottimisti ed entusiasti. & contagioso.

15. Cercare di progranmare situazioni che garantiscano successo per ruti.

16. Usare spesso frasi incoraggiati, come: Tu sei proprio migliorato! Posso aiu-
tarti? Che cosa hai appreso da questerrorel»,

Gli elogi sono differenti dagli incoraggiamenti: mentre questi si
focalizzano sullimpegno profuso dall’allievo, gli elogi sottolineano il
valore del risultato ottenuto. Hanno per Dreikurs il grosso rischio di
comunicare al soggetto che quanto ha valore, alla fine, & solamente la
riuscita nel compito richiesto. Soprattutto per gli allievi meno dotati
le lodi rappresentano qualcosa di molto pericoloso. Elogiare un com-
pagno capace, senza offrire al soggetto in difficolt uguali attenzioni,
pud favorire come conseguenza diretta una demotivazione fortissima a
proseguire con il medesimo impegno.

2.6, Conseguenze logiche

Tutto l'impianto metodologico di Dreikurs alla fine pud essere sin-
tetizzato nella constatazione che occorre lavorare in campo educati-
vo-didattico in modo tale che P'allievo sia cosciente delle conseguenze
logiche del proprio agire. Uinsegnante deve fin dai primi approcci con
la classe operare positivamente in modo da favorire un clima relazionale
incoraggiante nel rispetto delle regole. Cid significa operare democra-
ticamente facendo di tutto per aiutare i soggetti piti difficili, offrendo
costantemente il proprio apporto personale per superare i problemi,
ma nello stesso tempo ricordare agli allievi le conseguenze logiche del
loro comportamento. 1 ragazzi devono saper fin da subito che il com-
portamento inadeguato o scorretto comporters delle conseguenze spia-
cevoli non per volont arbitraria del docente, ma per una loro precisa
responsabilich personale. Le conseguenze logiche non sono sinonimo
di “punizione”; infatti, devono essere condivise ¢ addirittura approvate

' Dreikurs - Cassel, 1972, pp. 51-54.
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preliminarmente dagli allievi. Il concorso alla loro stesura da parte degli
stessi studenti & fondamentale.

3. William Glasser

William Glasser, pur essendo uno psichiatrg mc?lm noto in campo
scientifico — ricordiamo a proposito le sue teorie psgcol()gichfz .descrltt‘;:
in Reality Therapy: A New Apprwzc_/i to Psychiatry (196‘5)\“ si ;%teres;
fin dagli inizi alle questioni educarive. N'ei' 1969 pu%)bilca):un i ;0/;: ;:
segnd profondamente la formazione degh'ms.eg{naml ameticani, g ools
without Failure, «acclamato come uno dei pit importanti libri ¢ ¢ in-
fluenzarono Peducazione negli ultimi cento anni»". La sua passione
per le questioni pedagogiche non diminui nel tempo, ma si sv1lugpbbe
cambid drasticamente nei suoi risvolti concreti. Control T/yemy.m the
Classroom (1986) segna I'inizio di una nuova fase nel pensiero di Glas-
ser che ora vedremo in dettaglio.

3.1. Il pensiero educativo

Le sue tesi presero avvio dalla constatazione che occorre gper;re con
le persone nel presente, nel reale, facendo leva sul principio che ?SSE
sono le sole responsabili del loro comportamento. NOI’l blsogna are
dietrologie o richiamarsi a fatti ac.cadutl in una lo.nte?na xnfan21a: se lfln
soggetto non riesce ad adattarsi ai nor:mah.ca.nom -di C(?nY1verllza civi la?
probabilmente non riesce a soddisfare i suoi 'blsogm :‘;ocmh e relazionali
attuali. Quindi, si possono aiutare gli aﬂ}c.i\n a modificare i lor'o at;eg{'
giamenti negativi a scuola se incompatibili con le 1‘eg(.)l.e,\ sollecitandoli
a prendere coscienza della realta e delle loro respansablhfca‘ attraverso un
cammino relazionale che Glasser descrive in modo a.naht{co. .

Innanzitutto, l'insegnante deve ajutare l’alhevcf a 1dent1ﬁcare il com-
portamento inadeguato. Quando un ragazzo viola con il suo atteglj
giamento una regola di vita sociale, occorre operare in modo che egli

13 Charles, 1999, p. 181.
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stesso si renda conto del suo operare errato. Chiunque & ha contatto
con situazioni educative a rischio sa benissimo com’® difficile per un
ragazzo riconoscere spontaneamente la scorrettezza di una sua azione,
assai raramente troviamo allievi che spontaneamente ammettano le loro
responsabilita. Glasser sostiene che occorre, primariamente, condurre
al riconoscimento dell’azione riprovevole, evitando, perd, di richiedere
le motivazioni del gesto, i perché dell'atteggiamento sconveniente.

In secondo luogo, ¢ necessario aiutare I'educando a capire le con-
seguenze delle azioni commesse. Questa & una fase molto delicata:
linsegnante non deve essere invasivo, ma accompagnare con doman-
d.e appropriate la presa di coscienza delle inevitabili ripercussioni, dej
risvolti anche pesanti che possono provenire dagli atteggiamenti e dai
comportamenti messi in atto.

Una tappa ulteriore di questo processo deve aiutare Pallievo a pren-
dere posizione, a giudicare I'azione commessa. La valutazione del com-
portamento deve essere un'autovalutazione; & educando che deve ar-
rivare a vagliare la sua azione, non Pinsegnante, il cui compito rimane
marginale rispetto al processo di assunzione di responsabilita,

Infine, Pultima tappa di questo cammino riguarda la pianificazio-
ne di una condotta che eviti il ripetersi di determinati comportamenti
inadeguati. Anche in questo frangente, & Pallievo che deve assumersi
le sue responsabilith in prima persona, & lui che deve pensare, riflettere
€ assumere piani comportamentali che gli permettano di non ripetere
I'errore commesso. E certamente una fase difficile che ha bisogno di
essere sostenuta dall’insegnante il quale offrirh fiducia al ragazzo e non
deplorer la sua condotta.

Questo percorso ¢ essenzialmente un iter a due, dove Pallievo vie-
ne avvicinato dall'insegnante e condotto a prendere coscienza del suo
comportamento con un dialogo interpersonale ricco di istanze educati-
ve. Ma Glasser non si limita a sollecitare una relazione educatore-edu-
cando efficace, suggerisce altri metodi pedagogici, come, ad esempio
the classroom meetings, le riunioni di classe. )

E fondamentale che I'insegnante imposti la sua azione educativa in
modo tale da sollecitare negli allievi la presa di coscienza che il com-
portamento dipende dalle loro scelte personali: se si fanno buone scelte
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il risultato sard di conseguenza positivo, mentre se si opta per un'alter-
nativa sbagliata I'esito inevitabilmente sard errato e improduttivo. Oc-
corre che le regole della classe siano conosciute dagli allievi; essi stessi
dovrebbero essere messi in condizione di partecipare alla loro stesura e
alla loro verifica periodica. Per operare secondo queste direttive & molto
importante che l'intero gruppo classe partecipi ad apposite riunioni,
dove i vari problemi emersi nell'arco dell’esperienza scolastica siano
condivisi e approfonditi comunitariamente. E questo un momento
educativo a cui Glasser attribuisce grande valore. In questi incontri Uin-
egnante non deve mai punire o biasimare I'atteggiamento degli allievi,
ma veicolare direttive, consigli e soluzioni comportamentali.
Con il 1985 abbiamo un’evoluzione del pensiero di Glasser. Prima
di questa data, infacti, «dipinge la scuola come un posto relativamente
sereno che provvede a strutturare opportunita per gli studenti, dando a
loro la responsabilita di prendere vantaggio da queste occasioni»™. Suc-
cessivamente il suo pensiero muta, cambia, alla luce anche delle sue os-
servazioni sull'effettiva inconsistenza educativa, sui risultati pratici ne-
gativi di una visione cosl “tranquilla” della situazione didattica in classe.
La realth era ed & molto pid articolata e gravosa, i problemi comporta-
mentali e motivazionali condizionano pesantemente la vita della scuola
e non possono essere certamente risolti proponendo i principi educativi
che in un primo periodo Glasser propagandava. Probabilmente la sua
visione si rinnova anche a causa del fatto che la situazione sociale, e
quindi educativa, ha ripercussioni specifiche anche in campo scolasti-
co. Lo sviluppo della societh richiede obbligatoriamente alla scuola un
rinnovamento marcato nei metodi e nelle direttive pedagogiche di ri-
ferimento. I comportamenti degli studenti, sempre pii a rischio di de-
vianza, incuranti delle regole e poco rispettosi dell’autorita, necessitano
di essere gestiti con altri stili didattici, con inedite strategie educative.
Un nuovo concetto di qualitd si impone alla realth scolastica; non &
pil1 possibile portare avanti un modello educativo-didattico dove una
minima percentuale di studenti raggiunge un livello elevato di obiettivi

1 Ibi, p. 182.
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dellapprendimento. La stragrande maggioranza degli allievi non & mo-
tivata all'apprendimento e non si impegna affatto a raggiungere mete
eccelse; & la stessa scuola che induce questi studenti a non impegnarsi, a
non espandere le loro competenze, a non sviluppare le qualitd persona-
li. Nel suo libro The gualizy school. Managing student without coercition
(1990), Glasser afferma chiaramente le responsabilith dellistituzione
scolastica. Occorre paragonare la scuola a un'impresa, facendo continui
riferimenti alla situazione aziendale. Egli ritiene che il successo o meno
di un’ateivitd produtriva dipende dalle abilith dei manager di condurre
i lavoratori a operare con qualitd nella loro azione quotidiana: «come
ogni azienda, la produttivied della scuola dipende dalle abilita di coloro
che la conducono - gli insegnanti»®.

E necessario cambiare il modo di “fare scuola”, per risolvere il proble-
ma della qualita, bisogna modificare i tradizionali curricoli, troppo poco
ancorati alla realtd, incapaci di suscitare un interesse reale negli allievi.
Anche i metodi devono essere aggiornati, non si possono obbligare i ra-
gazzi all'impegno e al rispetto delle regole senza condivisione. La strategia
coercitiva non funziona, invoglia solo gli studenti a un adattamento alle
norme e favorisce un clima di classe sfavorevole all'apprendimento, in cui
lo slancio giovanile e entusiasmo, capace di far raggiungere ai ragazzi
obiettivi culturali e sociali molto elevati, vengono mortificati.

['suggerimenti di Glasser per questo rinnovamento sono chiari. In-
nanzitutto, a scuola gli allievi necessitano di incontrare una situazione
educativa e ambientale capace di soddisfare i loro bisogni. In secondo
luogo, occorre che gli insegnanti lavorino per aiutarli ad essere pii1 re-
sponsabili nel loro comportamento. I due aspetti, perd, sono fortemen-
te correlati, si cresce nella responsabilita se si & a contatto con un am-
biente educativo favorevole e un ambiente diventa tale solo se | bisogni
degli allievi trovano soddisfazione.

I bisogni fondamentali evidenziati da Glasser sono cinque.

L. 1l bisogno di sopravvivenza: quello pin legato alla sfera delle ne-
cessita fisiologiche, come il cibo, Pacqua, i ripari dalle intemperie ecc.

% Glasser, 1990, p. 6.
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2. Il bisogno di appartenenza: & quello pitt prettamente implicato nel-
le relazioni interpersonali e affettive, come il fatto di essere riconosciuto
dagli altri, di essere stimato e valorizzato dal gruppo classe, di essere
oggetto di attenzioni da parte del docente.

3. Il bisogno di competenza: & fondamentale che I'allievo arrivi a ca-
pire di avere le abilita e le competenze necessarie per affrontare le diffi-
coltd dell’apprendimento e della vita.

4. Il bisogno di gaiezza: & quel bisogno insopprimibile dell’'uomo di
trovare godimento nell’affrontare la vita di tutti i giorni, di lavorare con
gli altri in un’atmosfera serena, di apprendere con gioia.

5. Il bisogno di liberti: & questo uno fra gli aspetti che pitt condizio-
nano la vita umana e Uesperienza scolastica. Gli insegnanti devono cer-
care di valorizzare questo bisogno degli studenti facendoli partecipare
alle decisioni, mettendoli in condizione di autodeterminare il proprio
impegno, rendendoli responsabili del loro agire.

Oltre al soddisfacimento dei suddetti bisogni, occorre, per Glasser,
un rinnovamento curricolare significativo nelle scuole: bisognerebbe
eliminare dai programmi tutto cid che non ha importanza per la vita
dell’allievo, ogni argomento inutile per la sua esistenza. Addirirrura si
spinge a suggerire che occorrerebbe discutere il programma con gli stu-
denti: «quando gli insegnanti presentano nuovi segmenti di apprendi-
mento, essi dovrebbero promuovere una discussione con gli allievi e, se
gli studenti fossero maturi abbastanza, chiedere loro di identificare che
cosa gradirebbero che fosse esplorato in profonditd»'S. E certamente
auspicabile, per Glasser, affrontare pochi argomenti, studiarli a fon-
do, analizzandoli in modo completo, piuttosto che toccare molti temi
superficialmente come avviene nell’esperienza scolastica tradizionale.
Non importa il tempo impiegato, cid che & significativo & studiare mol-
to bene le cose veramente importanti e utili per 'allievo.

La qualita della scuola passa, come si pud certamente evincere dal-
le idee pedagogiche illustrate attraverso la qualita dell'insegnamento.
I docenti devono cambiare il loro approccio educativo e relazionale,

16 Charles, 1999, p. 187.
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Mold problemi comportamentali presenti nelle nostre scuole sono il
frutto, per Glasser, di una conduzione sbagliara della classe. E inutile
obbligare gli allievi a partecipare ad una vita di classe che non condivi-
dono: quando essi vedono di non riuscire ad ottenere risultati apprez-
zabili, si demoralizzano e reagiscono alle frustrazioni scolastiche con
atteggiamenti negativi. Occorre passare da un approccio alla gestione
della vita scolastica boss-management a una lead-management.

La differenza & sostanziale, approccio tradizionale autoritario boss-ma-
nagement presenta le seguenti caratteristiche:

~ l'insegnante stabilisce i programmi e la vita di classe degli studenti,
Gli studenti devono cercare di adatrarsi alle proposte cercando di realiz-
zare al meglio i compiti presentati;

~ l'insegnante abitualmente ordina che cosa gli allievi devono ese-
guire; raramente illustra come realizzare al meglio Pattivit;

~colui che valuta & solo I'insegnante. Gli studenti non sono chiama-
ti a giudicare il loro operato;

'— quando sorgono i problemi in classe, quando i ragazzi non rispet-
tano le regole imposte, I'insegnante ristabilisce la disciplina dovuta con
metodi coercitivi, abitualmente con punizioni insindacabili.

Lapproccio educativo facilitatorio lead-management proposto da
Glasser si enuclea in questi principi:

~ I'insegnante incoraggia gli studenti a prendere posizione di fronte
alle varie proposte formative in programma;

~ 'insegnante cerca costantemente di proporre un programma adat-
to per le abilith che presentano gli allievi;

~ linsegnante espone le metodologie piit adeguate per risolvere le
varie questioni educative e le problematiche legate all’argomento pro-
grammatico preso in esame. «Il potere reale deriva dalla percezione de-
gli studenti di un insegnante competente in grado di eseguire il lavoro,
di mostrarlo e di essere modello di come deve essere realizzato»;

~ gli studenti sono sollecitati a valutare il proprio operato;

Y7 Glasser, 1990, p. 55.
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— Pinsegnante ¢ un facilitatore che promuove un’atmosfera positiva
di classe ricca di dinamiche interpersonali dove la stima e 'accettazione
degli altri & fondamentale; '

— Pinsegnante non utilizza metodi coercitivi per risolvere le questio-
ni comportamentali. «Gli studenti apprezzano il fatto che l'insegnante
non minaccia né punisce ma dice che se ci fossero problemi, “noi li

risolveremo”™»'® .

4. Lee Canter

Lee Canter, insieme a sua moglie Marlene, ha ideato un modello di
conduzione della classe molto seguito negli Stati Uniti. Infatti, i corsi
dove viene appreso il loro metodo denominato Assersive Discipline, in
questi anni sono stati frequentati «da pitt di un milione di insegnanti e
amministratori tanto da diventare il loro programma il sistema discipli-
nare pilt largamente utilizzato».

Il successo di questo modello & dato dal fatto che sollecita gli inse-
gnanti a prendere coscienza dei loro diritti, rende giustizia del faticoso
lavoro educativo in aula, troppo spesso sottovalutato dalla societd ed
anche dalle maggiori correnti di pensiero che si sono occupate della
conduzione efficace della classe.

4.1. Il dirvitto degli insegnanti

Troppo spesso si parla di diritto degli allievi di frequentare la scuola
trovando al suo interno un clima educativo ottimale capace di suscitare
benessere e forti motivazioni all’apprendimento; di diritto del singolo
individuo a incontrare educatori capaci di rispettare le personalita e i
bisogni specifici di ciascuno; di diritto della famiglia di affidare a per-
sone competenti e motivate i loro figli. Raramente si parla, invece, di
diritti degli insegnanti.

18 bidem.
' Charles, 1999, p. 83.
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Lapproccio di Canter parte proprio dall’affermazione che & possibi-
le operare in modo significativo in campo scolastico solamente rispet-
tando i diritti fondamentali dell'insegnante:

~ il diritto di decidere le regole di una vita di classe in grado di favo-
rire un clima ottimale per 'apprendimento;

~ il diritro di pretendere dagli allievi il rispetto delle norme stabiliti;

— il diritto di esigere da parte degli studenti un comportamento ma-
turo, adeguato ad una vita di classe comunitaria;

~ il diritto di essere appoggiati nell'azione educativa dai dirigenti
scolastici;

~ il diritto di avere il consenso ed il pieno sostegno da parte delle
famiglie.

Come si pud osservare, queste idee hanno la capacita di risvegliare
negli insegnanti, troppo spesso criticati per il loro lavoro, un orgoglio
personale capace di toccare corde rivendicative assai delicate.

Contemporaneamente, perd, il modello di Canter mette in eviden-
za che oltre ai diritti degli insegnanti, bisogna affermare i diritti degli
alunni:

~ il diritto di vivere in un ambiente sereno;

~ il diritto di incontrare un insegnante disponibile;

~ il diritro di conoscere le regole della classe;

—il diritto di apprendere e di essere aiutati nei momenti di difficolti;

— il diritro di conoscere le conseguenze sia positive sia negative delle
proprie scelte comportamentali.

Per Canter una vita scolastica idonea allapprendimento ¢ alla crescita
personale degli allievi ha bisogno di essere costruita su questi pilastri; i
diritti degli allievi e degli insegnanti sono le fondamenta per impostare
un processo educativo significativo per tutt, dove gli studenti possano
apprendere in tranquillih i contenuti del programma e i loro bisogni
vengano soddisfatri dall’azione attenta e vigile dell'insegnante, il quale &
chiamato a prendere in mano la situazione e condurre il gruppo rispet-
tando le esigenze e le richieste di aiuto dei singoli. Fra i compiti che il do-
cente deve svolgere vi ¢ la predisposizione di un piano formativo discipli-
nare: egli deve decidere le regole e le corrette procedure della vita di classe
e le conseguenze inevitabili che la violazione delle stesse pud provocare.

52

La gestione della classe

Nel modello di Canter /e conseguenze assumono notevole valenza,
rappresentano un deterrente fortissimo da utilizzare sempre e comun-
que; & molto importante che i ragazzi sappiano esattamente che gli esiti
di un loro atteggiamento scorretto saranno inevitabili. Canter sugge-
risce che tali azioni disciplinari non diventino mai punizioni dannose
sul piano psicologico, ma rappresentino qualcosa che gli allievi non
gradiscono affatto, non troppo pesante ma incisivo, come, a(% esempio,
essere messi in un altro gruppo, oppure momentaneamente invitati ad
uscire dalla classe.

«Ci sono insegnanti che ritengono che si possa avere ordine in classe
solamente usando le maniere forti con gli allievi — imponendo pii regole
e sgradevoli conseguenze per ottenere il rispetto degli studenti. Ma cio
non funziona. Per avere successo un piano disciplinare dovrebbe essere
costruito sulla fiducia reciproca e sul rispetto»™. Queste parole di Canter
sono molto chiare e mettono in evidenza un'idea precisa dello stile di
insegnamento che un educatore dovrebbe assumere nel rapporto.

4.2. Stili di insegnamento

Per Canter gli insegnanti influenzano in maniera rilevante gli allievi,
le loro motivazioni all’apprendimento ¢ il comportamento in classe pits
o meno rispettoso delle regole di convivenza civile.

Canter ritiene che vi siano sostanzialmente tre tipologie di inse-
gnanti: quello ostile, il non-assertivo e I'assertivo. o

Linsegnante ostile si caratterizza per avere un approccio nei con-
fronti degli allievi privo di affettuositd, piuttosto rigido e diretto nel-
le modalith relazionali: opera come se i singoli ragazzi fossero degli
avversari da sottomettere. Essi, infatti, sono costretti a sopportare le
direttivita dell’insegnante senza avere le minime opportuniti di met-
terle in discussione; il loro parere non viene richiesto, né per l'inse-
gnante sembra essere importante; cid che conta & solamente il fatto
che essi siano completamente sottomessi alla volontd dell’educatore
autoritario. Le regole sono rigide e non viene ammesso in modo pili

» Canter, 1996, p. 6.
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assoluto che possano essere minimamente violate. La vita di classe,
priva di calore umano, diventa per molti allievi una sofferenza: essen-
do essi impossibilitati ad esprimere minimamente sé stessi, costrerti a
subire ritmi cognitivi e operativi non condivisi, vivono con malessere
Pesperienza scolastica.

Linsegnante non-assertivo & incapace di comunicare agli allievi i
propri obiettivi ed i propri voleri. Non riesce a gestire le situazioni pro-
blematiche, in quanto non in grado di imporsi con personaliti, con
autorevolezza. Uinsegnante non-assertivo minaccia conseguenze pesan-
ti nei confronti dei comportamenti pili palesi e disturbanti, ma & in-
capace di metterne in atto le conseguenze e spesso non si accorge degli
atteggiamenti irresponsabili degli allievi preferendo non intervenire per
calmarli. T ragazzi di conseguenza ne approfittano mettendo in atto
azioni e comportamenti che sfidano palesemente autorita del docente
sapendo che l'intervento disciplinare sara inefficace.

Linsegnante assertivo, invece, viene descritto da Canter come il
pilt appropriato per incontrare le esigenze degli allievi a scuola. Le
comunicazioni di questo insegnante sono molto chiare e precise; ogni
studente si rende immediatamente conto che ha di fronte a sé una
persona che ha autoritd. La sua presenza si impone a tutta la classe con
messaggi semplici ed efficaci, le regole sono precise ed anche le azio-
ni disciplinari. I comportamenti positivi vengono rinforzati mentre
gli atteggiamenti inopportuni e problematici vanno incontro a conse-
guenze inevitabili. L'insegnamento assertivo permette ad ogni allievo
di mettere in luce le proprie potenzialitd in quanto sostiene e dirige
il cammino personale del soggetto lungo tutta Pesperienza scolastica.
Lallievo impara a fidarsi del suo insegnante e viene sollecitato a vivere
una vita di classe serena anche con i suoi compagni: la collaborazione
fra i pari &, infatti, ampiamente incoraggiata. Questo stile assertivo
favorisce il fiorire di numerosi aspetti positivi, in quanto, dove i biso-
gni vengono soddisfatti, sia gli allievi sia 'insegnante vivono in ur’at-
mosfera ottimale, capace di conferire benessere e ingenerare le giuste
motivazioni personali.
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4.3. Le linee per una conduzione assertiva della classe

Canter suggerisce le seguenti procedure in grado di favorire una
conduzione della classe efficace e utile ad esaudire i bisogni degli allievi
¢ la loro maturazione.

1. Impostare una relazione positiva con gli studenti. Non si costruisce
nulla in campo educativo se non si realizza un incontro tra persone ric-
co di fiducia e di istanze positive. Occorre che I'insegnante comunichi
la propria disponibilita e la propria stima verso gli allievi, essi devono
comprendere dagli atteggiamenti e dalle parole dell’educatore che sono
rispettati come persone, in grado di progredire nei processi scolastici.

2. Stabilire chiare linee-guida comportamentali. E importante che
linsegnante offra ai suoi allievi regole precise della vita scolastica e le
sue personali aspettative. I ragazzi hanno bisogno di conoscere quali
norme disciplinari guidano i processi di insegnamento-apprendimento,
il numero di tali regole non deve essere eccessivo.

3. Adotrare un approccio coinvolgente. Se si vogliono ottenere risul-
tati, & basilare che gli allievi siano coinvolti nel lavoro proposto. La
direttivita & utile solo se funzionale a soddisfare le esigenze dei singol,
ma in campo scolastico, dopo aver impostato una vita di classe effica-
ce, ¢ importante che gli allievi possano apportare il proprio personale
contriburo.

4. Sollecitare all autogestione e allantodisciplina. Gli allievi devono
essere portati dall’azione scolastica a prendere coscienza del proprio
valore e l'insegnante ha il compito di armonizzare costantemente gli
interventi educativi direttivi ¢ non-direttivi in modo rale che il soggetto
maturi istanze personali capaci di condurlo autonomamente a prendere
coscienza dei propri diritti e doveri.

5. Occuparsi del comportamento inadeguato. Linsegnante non pud
mostrare disinteresse nei confronti del comportamento problematico,
¢ essenziale che egli dia la sensazione di seguirlo fin dai primi accenni
negativi. Lallievo consapevole di aver violato una regola, ma soprattut-
to cosciente di essere attentamente monitorato nella sua azione, pud
essere, fin da subito, scoraggiato nel proseguire nei suoi intendimenti
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scorretti. Linsegnante, per operare efficacemente, pud mettere in atto
diverse strategie che elenchiamo?®::

— usare un tono di voce fermo, ma non aggressivo o intimidatorio;

— comunicare che ¢ perfettamente cosciente di cid che sta succeden-
do e che le conseguenze disciplinari saranno inevitabili;

~ utilizzare il contatto oculare per mostrare la propria volonta di
intervenire se il comportamento inadeguaro persiste;

— I messaggi possono essere rinforzati anche con 'aiuto della gestua-
lita manuale. Spesso il comportamento scorretto pud essere ricondotto
alla normalita se Iinsegnante utilizza la gestualitd manuale per comuni-
care il proprio disappunto;

— & utile, inoltre, passare alla forma personale se I'atteggiamento ne-
gativo persiste. Utilizzare il nome ed il cognome del soggetto implicato
pud essere un richiamo efficace per metterlo di fronte alle proprie re-
sponsabilitd;

— infine, il contatto fisico pud essere un utile strumento in grado di
risolvere i problemi. Mettere una mano sulla spalla dell’allievo mentre
gli si rivolgono alcune parole di biasimo, prenderlo per mano invitan-
dolo ad uscire da una determinata situazione, sono tutte azioni legitti-
me ed utili se usate con cautela.

6. Programmare un piano di rinforzi positivi. E davvero molto impor-
tante che gli allievi conoscano le conseguenze negarive delle loro azioni,
ma & altrettanto fondamentale, per Canter, che essi siano premiati per
i loro risultati positivi. Latteggiamento corretto, 'impegno profuso, i
risultati raggiunti devono trovare valore agli occhi dell'insegnante, ed
essere premiati. [ riconoscimenti possono essere di vario tipo:

~ attenzione personale per I'allievo;

— giudizi positivi scritti sul quaderno o sul diario;

— telefonate ai genitori per lodare i risultati ottenuti;

— premi vari da elargire, come certificati di merito, medaglie, libri,
penne ecc.;

— premi da concordare con i genitori;

2 Edwards, 2000, p. 78.
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— premi di gruppo; per un comportamento positivo o per un suc-
cesso Ottenuto, si pud ricorrere a premiare non solo l'allievo meritevole
ma lintera classe. Questo permette al soggetto di mettere in comune il
proprio impegno al servizio degli altri ¢ incrementare altresi l'orgoglio
personale molto importante per la sua crescita.

4.4. Come agire con gli allievi difficili

Chi ha esperienza di insegnamento-apprendimento o di contat-
ti operativi con situazioni educative problematiche e analizza le tesi
di Canter, certamente potra avere delle perplessith. I ragazzi difficili,
coloro ai quali la scuola non interessa e che pongono continuamente

roblemi disciplinari agli insegnanti, hanno bisogno di attenzioni spe-
cifiche da parte dell’istituzione educativa. Normalmente non riescono
ad adattarsi ai normali canoni di convivenza civile per una molteplicita
di cause, prima fra tutte la situazione educativa della famiglia. Spesso
questi allievi non sono sopportati a casa da genitori capaci di far fron-
te alle notevoli esigenze educative dei giovani d’oggi. Come sottolinea
Canter «gli allievi difficili non sono gli studenti nella tua classe che
occasionalmente possono creare problemi. Non sono coloro che una
volta ogni tanto possono causare la tua perdita di autocontrollo. Gli
studenti difficili provocano problemi consistenti sul piano disciplinare
con grande intensith e frequenza»®. Canter si occupd anche di questi
allievi riconoscendo il fatto che hanno necessita di attenzioni particolari
avendo bisogni specifici. Di solito, se non opportunamente condotti ed
accompagnati nella loro esperienza scolastica, questi soggetti non rie-
scono a trovare in classe cid che la loro condizione particolare richiede.

Per Canter gli allievi difficili hanno bisogno di risposte competen-
ti sul piano educativo per far sl che i loro bisogni siano soddisfatti;
tali bisogni sono sostanzialmente di tre tipi. Innanzitutto questi allievi
possono avere necessith di ricevere attenzioni straordinarie da parte dei
propri insegnanti. Spesso sono ragazzi lasciati a loro stessi e raramente
incontrano adulti capaci di offrire loro le attenzioni necessarie; i loro

2 Canter - Canter, 1993, p. 6.
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bisogni affettivi frustrati li rendono incapaci di affrontare una vita dj
classe normale; gli atteggiamenti che adottano sono volti prevalente-
mente a ricevere quelle attenzioni che un soggetto in etd evolutiva di
solito soddisfa fra le mura domestiche. In secondo luogo, i soggetti
difficili possono avere un bisogno di contenimento intenso. Privi di
regole, incapaci di gestire le proprie emozioni, lasciati a loro stessi, i
loro atteggiamenti a scuola esplodono in comportamenti difficilmente
governabili. Questi ragazzi, non avendo esperienze affettive corrette,
hanno bisogno di un’azione educativa decisa in grado di contenere la
loro impulsivid traboccante. Infine, Canter sottolinea come questi sog-
getti necessitino di motivazioni intense verso i processi educativi sco-
lastici. Molti di questi studenti non riescono a comprendere il valore
dellimpegno e dello studio e il perché della presenza a scuola rimane
sconosciuto. La loro vita, ricca di attivith e di relazioni difficili ma in-
tense sul piano personale, pensiamo alla microcriminalitd minorile, li
porta a non comprendere o a svalutare una vita di classe fatta di tempi
molto noiosi e, ai loro occhi, insignificanti. In Succeeding with Difficuls
Students: New Strategies for Reaching your Most Challenging Studenss®,
Canter cerca di dare il proprio contributo per favorire anche in questi
allievi la maturazione di istanze educative ortimali.

4.5. Strategie per gli allievi difficili

Fondamentale & mettere in atto comportamenti educativi proattivi.
Linsegnante deve intenzionalmente agire verso i soggetti “difficili”, non
aspettare di occuparsene solamente quando i problemi comportamen-
tali si scatenano. E certamente difficile, sottolinea Canter, ayvicinarsi
a loro in quanto non suscitano simpatia, ma, piuttosto, una naturale
avversione. Ciononostante, si possono ottenere risultati non pensan-
do di cambiare il loro atteggiamento problematico, bensi operando
sull'ambiente e sul clima relazionale. Infatti, & molto importante, per
Canter, prevenire i comportamenti difficili anticipando le reazioni alle
proposte che gli insegnanti inseriscono nel programma. Gli educatori

2 Canter - Canter, 1993,
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devono tener presente che dispongono ‘di gltemative nel dgre ri;s?oste
ai ragazzi: possono scegliere di non reagire in r:fxodo ?ggresswoi .1‘11;1:1
avere paura, di non permettere che i loro sentimenti siano cad}?m la
gli atreggiament degli allievi, 1 qt}ah hanno estremo bisogno di capire
che P'insegnante desidera prendersi cura _deﬂa} loro persona. Operare per
cercare di carpire la fiducia degli allievi &, infarti, una fra le s}trat.eglle

it importanti da adottare ¢ per ottenere questo fonda'meiata e rlsu(;k
tato I'insegnante pud mettere in campo determinate azioni Eom.;, a
esempio, conoscere gli interessi de% ragazzo, la.sua condizione lamfld iare,
cid che gli da piacere e benessere, i suol hob’mes.. Per ottenere a fiducia
occorre costruire un rapporto interpersonale val}dft). A tal fine & impor-
tante trovare degli spazi e dei momenti appropriati per c«zmumiare? con
il singolo allievo; i momenti non—canomchl,!quelh a lato .deﬂa ezione,
possono sicuramente essere incontri elettivi molto efficaci. Fondz}menf
tale & offrire attenzioni specifiche: chiamarlhi fd tf:lefono, comunicare i
propri sentimenti, le eventuali lodi personali, il dxsappumg per u'azio-
ne commessa, oppure interessarsi alla loro sah}te quando i ragazzi sono
assenti per malattia. Con queste strategie, sostlene. Canter, | alhevo- sarzf
certamente indotto a fidarsi dell'insegnante; con cio non saranno risolti
tutti i problemi, ma senza fiducia reciproca il soggetto d1fﬁc1l‘e non
pud incamminarsi verso mete personali importanti, senza fiducia non
si possono creare le condizioni per un’autentica maturazione.

5. Fredric Jones

Fredric Jones ha ideato un modello di conduzione dt?i'ia classe .fra i
pits conosciuti: Positive Classroom Discipline & il frutt.o di intense ricer-
che effettuate mentre era docente presso la facolth di neurppsmhmma
delluniversita di Ucla e dal 1972 al 1978 dell'universita dl‘ R.Qche.ster.
Da sempre interessato alle problematiche relatr‘:fe allia socxahzz:imone
dei bambini in famiglia e a scuola, i suoi interessi ultimamente si sono

2 Tones, 1987a.
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focalizzar nel perfezionare il suo modello, organizzando corsi di forma-
zione molto seguiti dagli insegnanti.

Le sue idee sulla conduzione della classe presero il via da un'ap-
profondita ricerca che lo portd ad impiegare moltissimo tempo in
centinaia di classi nelle scuole elementari e superiori, con lo scopo
di comprendere effettivamente quali fossero i metodi pilt efficaci per
condurre un gruppo classe, in maniera tale che i ragazzi fossero mo-
tivati all'apprendimento e controllati negli atteggiamenti inadeguati.

[ risultati di queste osservazioni di “campo” portarono Jones a con-
clusioni molto interessanti.

Innanzitutro, egli notd come gli insegnanti pit capaci fossero co-
loro che utilizzavano frequentemente il loro corpo nelle relazioni con
gli studenti e cap} che il linguaggio non verbale, se opportunamente
utilizzato, rappresentava uno strumento di grande efficacia. A parere
di Charles «fu il primo ad evidenziare 'importanza della comunicazio-
ne non verbale dell’insegnante»® nel prevenire e risolvere le dinamiche
comportamentali in classe.

In secondo luogo, le sue ricerche lo portarono a comprendere le dif-
ficoltd di operare nel contesto scolastico. Egli notd che «gli insegnanti
prendono ogni giorno circa cinquecento decisioni di conduzione della
realtd di classe, il che rende il loro lavoro come complessitd e stress,
secondo solo a quello dei controllori di volo del traffico aereo»™. In una
classe normale, infatti, il docente & costretto a perdere molto del suo
tempo a disposizione, approssimativamente circa il 50%, per occuparsi
di come ricondurre all'ordine i comportamenti inadeguati degli allie-
vi. Questi atteggiament, che incidono cosi pesantemente nella vita di
classe, riguardano per lo pitt il parlare senza permesso. Il tempo perso in
richiami, infatti, & pari a circa '80% di tutto il tempo che gli insegnan-
ti impiegano per ricondurre all'ordine la classe, mentre la percentuale
rimanente si suddivide su comportamenti altrettanto indisponenti per
il buon andamento della lezione, come il non ascoltare l'insegnante
mentre parla o indica il lavoro da effettuare, I'alzarsi senza permesso dal

 Charles, 1999, p. 106.
* Jones, in Edwards, 2000, p. 235.
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proprio banco, il disturbo fastidioso del compagno, il pensare ad altro
mentre si & in classe.

Inoltre, constatd come siano particolarmente delicati sul piano disci-
plinare alcuni momenti tipici della lezione. Primo fra tutt, Vinizio dell’o-
ra: raramente quando la campana suona, si & pronti a iniziare un lavoro
proficuo, spesso anche gli insegnanti non sono a posto, addirirtura alcuni
allievi arrivano in classe deliberatamente dopo il suono della campana.

Per Jones, un altro momento molto delicato si verifica quando l'in-
segnante, terminata la spiegazione, indica il lavoro individuale da effet-
tuare nel prosieguo della lezione. «I difetti nel metodo di insegnamen-
to vengono alla luce quando il docente chiede agli allievi di lavorare
per conto proptio. Le mani si alzano immediatamente e Pinsegnante si
appresta a rispiegare la lezione ad uno studente, mentre gli altri inco-
minciano a muoversi, ad agitarsi e a disturbare chiedendo a loro volra
spiegazioni»”.

In seguito a queste osservazioni egli offre agli insegnanti una serie
di consigli volti a promuovere una competenza professionale in grado
di superare le difficolta evidenziate e di procedere nell'insegnamento e
nella conduzione della classe con efficacia.

5.1. I punti del modello di Jones

Fondamentale per Jones & che gli insegnanti si rendano conto che
alcune idee, da sempre patrimonio comune della classe docente, devo-
no essere riviste. Non & possibile, infatti, ritenere che gli allievi sappia-
no cosa significa assumere un atteggiamento adeguato in classe. Non
si capisce il motivo per cul un ragazzo, di per sé, quando entra in un
contesto scolastico, debba gi conoscere i normali canoni di convivenza
sociale e civile. Molti errori sul piano educativo vengono commessi per-
ché si presuppone una cosa che non & affatto scontata. Per Jones, infatti,
gli studenti hanno bisogno di conoscere, di apprendere, di imparare a
rispettare le regole, le routine di classe, gli standard comportamentali
utili a una conduzione dell’esperienza educativa ottimale. Egli suggeri-

7 Jones, 1987b, p. 14.
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sce, infatti, di insegnare durante le prime settimane di scuola, in modo
approfondito, le norme comportamentali necessarie per proseguire sen-
za problemi, sia quelle piti generali utili a definire la cornice entro cui
Iallievo deve situarsi per interagire e operare al meglio delle sue possi-
bilicd, sia quelle piir specifiche e minuziose relative alle procedure con-
crete di convivenza civile all'interno di un contesto di classe. sbagliato
ritenere che l'insegnante non debba spendere molto tempo a illustrare
le regole della vita comunitaria, com’® altrettanto errato ritenere che
esse non siano fondamentali per il successo scolastico: gli insegnanti
dovrebbero convincersi che solo da una corretta azione informativa ed
educativa sulle norme e sulle regole potranno costruirsi i veri processi
educativo-didattici. Fondamentale & illustrare agli allievi il loro ruolo
nel contesto scolastico, che cosa caratterizza un buon clima di classe, i
motivi di un impegno ottimale sul piano comportamentale, le respon-
sabilita e i compiti dell’insegnante e degli allievi, quali comportamenti
sono ammessi e funzionali al bene di tutti e di ciascuno.

In dettaglio 1 punti fondamentali del suo modello sono: organizza-
zione della struttura della classe, utilizzo del corpo per la comunicazio-
ne, programmazione degli incentivi, sostegni individuali.

5.2. Organizzazione della classe

Jones assegna molta importanza all'organizzazione fisica dell’am-
biente di apprendimento. Di solito gli insegnanti non danno molta
importanza a questo aspetto che invece pud condizionare o migliorare
la vita e la conduzione del gruppo. Lassegnazione dei posti, infatti,
spesso viene lasciata alla liberta di scelta degli allievi. Le idee di Jones
SOTtO questo aspetto sono restrittive: se tutto deve essere organizzato
in modo tale che la vita di classe diventi un momento efficace e fecon-
do sul piano educativo, & necessario che I'insegnante governi non solo
I'assegnazione, ma anche 'organizzazione fisica dei posti. E necessario
mettere vicino o accanto allievi che possano trarre beneficio dalla loro
prossimitd. E, inoltre, opportuno disporre i banchi in maniera rale che
il docente possa in breve tempo raggiungere qualsiasi allievo che chieda
spiegazioni o si trovi in difficoltd. Nella visione di Jones, l'insegnante,
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per poter condurre in modo efficace la classe deve essere presente ﬁsi.—
camente, imporsi con la propria figura, camminare spesso tra i ‘banc}ni
scongiurare con la propria presenza eventuali azicni.o atteggiament
inadeguati. Per operare “fisicamente” occorre, percid, sistemare {banc.}u
e le attrezzature della classe, facendo si che il docente possa arrivare in
prossimita di ogni allievo nel minor tempo possibile.

5.3. Il ruolo della comunicazione non-verbale

Per condurre la classe & necessario, per Jones, saper utilizzare il pro-
prio corpo per comunicare agli allievi il rispetto delle norme s.tabilite.
Egli sostiene che il 90% dei problemi disciplinari che sorgono in claszsaa
possano essere risolti con I'uso accurato del linguaggio non vef'baie .
Fondamentale & saper utilizzare adeguatamente la respirazione, il con-
ratto oculare, la vicinanza fisica, il portamento, le espressioni facciali.

Con la respirazione si comunicano molti messaggi; sopratrutto nei
momenti critici gli allievi riescono a capire gli stati d’animo degli‘ inse-
gnanti dalla pesantezza o dalla frequenza dei sospiri. Quante ansie na-
scoste si celano dietro una respirazione affannosa! I ragazzi sono maestri
nel valutare ira crescente del proprio insegnante oppure nel giudicare
inopportuno seguire un determinato comportamento inadeguato, vist.a
la reazione del docente che suggerisce di non proseguire nell'intendi-
mento deviante. La calma & sempre efficace nelle situazioni educative,
permette di avere in mano la situazione e di operare senza errori nella
relazione con il discente. Per mantenere un autocontrollo personale &
percid necessario modulare adeguatamente il proprio respiro. '

Il contatro oculare, poi, assume un ruolo fondamentale per ovviare
alle situazioni problematiche. Guardare negli occhi un allievo che sta
iniziando ad assumere un determinato atteggiamento pud indurlo a de-
sistere e prevenire cos\ ulteriori e gravi difficoltd. Lespressione degli oc-
chi & altamente comunicativa; immediatamente i ragazzi possono per-
cepire gli stati emotivi del docente ma anche i suoi desideri. Quindi, un
insegnante capace di controllare la classe sa utilizzare adeguatamente il

2 Charles, 1999, p. 110.
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contatto oculare per prevenire azioni disturbanti o per sollecirare deter-
minati atteggiamenti. In questo contesto le espressioni facciali possono
complerare il ruolo del contatto oculare: molte informazioni, infatti, si
comunicano attraverso le espressioni dell’intero viso.

La prossimita fisica &, inoltre, la strategia vincente per molte situa-
zioni particolari e a rischio.

Jones crede fortemente che I'azione “fisica” di un insegnante, la sua
persona che si sposta verso l'allievo che disturba possano risolvere le
questioni in breve tempo e senza strascichi. Il controllo prossimale per-
mette al docente di contenere gli atteggiamenti anomali che, il pii1 delle
volte, cessano quando l'allievo vede arrivare accanto a sé I'insegnante.
La presenza dell’educatore previene il comportamento inadeguato, ma
anche promuove ['atteggiamento corretto. Lallievo che ha vicino un
insegnante capace non assume atteggiamenti inopportuni e, quando
questi si verificano, le problematiche possono essere risolte dal docente
agendo in modo che il proprio corpo possa diventare uno strumento
pilt incisivo nei confronti del ragazzo. Per esempio, il muoversi in ma-
niera veloce verso il banco dell’allievo deviante pud essere gia un otti-
mo metodo; oppure, se non funzionasse tale azione, Jones suggerisce
di portarsi dinanzi al ragazzo, di mettere entrambi le mani sul banco
e guardarlo intensamente negli occhi. Il corpo del docente, le mani
sul banco, i suoi occhi certamente comunicativi, di solito calmano le
situazioni difficili. Se anche cid non fosse sufficiente, un ulteriore sug-
gerimento ¢ di cambiare la postura del proprio corpo, togliendo le mani
e appoggiando sul banco i gomiti. Questo atteggiamento costringe I'al-
lievo a indietreggiare con la schiena e permette al docente di guardare
pil1 intensamente e pilt da vicino il suo viso.

E certamente un’azione invasiva, ma ancora rispettosa nei confronti
di un ragazzo che deliberatamente sta agendo in maniera inadeguara e
provocante. Di solito con tale atteggiamento I'allievo & costretto a mo-
dificare la sua azione di disturbo.

Come si pud evincere da questi suggerimenti, Jones annette grande va-
lore al corpo e, quindi, la comunicazione non verbale assume in tutte le sue
forme un'importanza consistente. La postura che P'insegnante deve posse-
dere in classe, ad esempio, non pud non assumere un significato educativo.
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1 ragazzi capiscono immediatamente, da come l'insegnante si muove
ed agisce con il corpo, se & stanco, annoiato, oppure se positivamente
presente in classe. Il docente capace di condurre la classe ¢ una persona
che assume un portamento tale che di per sé emana rispetro. La sicurez-
za del comportamento si veicola anche con una postura eretra e fiera.

5.4. Strategia di conduzione della lezione

Jones crede che le strategie d’insegnamento svolgano un grande
ruolo nel controllo della classe. I problemi comportamentali emergono
anche a causa di un errato uso delle modalitd d’insegnamento dei do-
centi. In seguito alle sue osservazioni e alle ricerche intraprese, ritiene
di assegnare la causa della cronica mancanza di motivazione, madre di
tutti i problemi in classe, alle modalita che generalmente un insegnante
adotta per aiutare un allievo bloccato nel comprendere un contenuto
o nel proseguire nel compito assegnato. Gli insegnanti impiegano una
strategia d’aiuto molto comune. Quando notano che i ragazzi sono in
difficolt di fronte a un compito, «spiegano loro che cosa non capiscono
e poi li aiutano ad eseguitlo correttamente. Questo metodo di aiutare
P'allievo che & bloccato sul compito & cosi comune e diffuso che io 'ho
identificato come “universal helping interaction”»” ossia, interazione
d’aiuto universale. Questa strategia &, per Jones, davvero inefficace e
negativa in quanto & certamente dispendiosa ma, ¢ forse & 'aspetto pitt
sfavorevole, linterazione d’aiuto lascia molti allievi privi del necessario
controllo. Pochissimi ragazzi possono essere aiutati adottando questo
metodo e coloro che ricevono sostegno non & affatto detto che riescano
ad avere benefici. Spesso, infatti, 'insegnante non aspetta che Pallievo
alzi la mano per indicare una difficolt3, ma preventivamente si avvicina
ai soggetti pili deboli, comunicando cosi a tutti che tale ragazzo sicura-
mente & considerato poco abile. Pud succedere anche, soprattutto nelle
prime classi delle scuole elementari, che I'allievo richieda la presenza
e laiuto del docente senza avere minimamente provato ad eseguire il
lavoro assegnato, solamente in quanto desideroso di atrenzioni.

» Jones, 1987b, p. 23.
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Jones suggerisce di modificare le modalith universali d’aiuto e assu-
mere nel proprio bagaglio di competenze nella gestione della classe una
positiva interazione di supporto che si suddivide in tre passi successivi:
lodare, suggerire e allontanarsi.

Il primo passo consiste nel non focalizzare la nostra attenzione
sullerrore commesso dall’allievo che & in difficolts, ma di mettere in
evidenza e lodare cid che & corretto. Questa strategia ha una duplice
funzione: motiva e non scoraggia il soggetto a proseguire con le sue
forze e non obbliga I'insegnante a rispiegare un’altra volta la lezione.
Inoltre, permette al ragazzo di comprendere che 'apprendimento & fat-
to di tante sequenze e che di conseguenza non occorre eliminare tutto
il lavoro eseguito, ma solamente quella fase non appresa correttamente.

Il secondo passo consiste nel suggerire esattamente all’allievo come
proseguire. Come nelle rappresentazioni teatrali il “suggeritore”, con
poche e chiare parole, permette all’attore di continuare dopo un mo-
mentaneo impaccio, cosi l'insegnante dovrebbe indicare all’allievo la
strada da intraprendere per muoversi dalla situazione difficile in cui &
scivolato: «Con i suggerimenti procediamo un passo alla volta. Il nostro
obiettivo immediato non & lz padronanza del contenuto. Per la padro-
nanza occorrono molti passi successivi e lo studente pud effettuarli uno
alla volta. Il nostro obiettivo immediato & piuttosto # movimento. Se
noi sollecitiamo il movimento la padronanza arrivera di per sé&.

Suggerire un nuovo apprendimento, la tappa successiva della sequenza:
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50 15, p. 50.
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Infine, il terzo passo consiste nell’allontanarsi dall’allievo e dedicarsi
ad un altro problema o ad un altro ragazzo. La risoluzione della que-
stione affrontata con il singolo deve essere lasciata alle responsabilita
dellindividuc: 'insegnante non deve fermarsi a controllare se i sug-
gerimenti siano o meno messi in atto correttamente. Per Jones la pre-
senza dell’educatore sarebbe deleteria; comunicherebbe al soggetto la
sua sfducia, lo metterebbe in una situazione critica. Lavorare mentre
si & controllati non & assolutamente facile da sopportare, soprattutto se
Pallievo & un ragazzo debole.

5.5. Sistema di incentivi

Nel modello di Jones gli incentivi assumono un posto preminente.
Essi possono motivare gli allievi a proseguire su corrette strade il l(?ro
impegno scolastico. Gli insegnanti pitt capaci, infatt, utilizano gli in-
centivi riuscendo a costruire con i propri studenti un clima di classe
ottimale per Papprendimento. Jones non crede molto, perd, ai tipici
incentivi utilizzati a scuola, come le note di merito, i regalini vari, il sol-
levare gli allievi pili meritevoli dall’effettuare alcuni lavori, ecc. Questi
incentivi sono inefficaci, soprattutto perché premiano i pilt capaci, i pilt
abili, mentre sono fonte di sofferenze per i pitt deboli, in quanto essi
difficilmente sono in grado di arrivare a conquistarli, e, quindi, diventa-
no fonte di demotivazione. Gli incentivi piti idonei, suggeriti da Jones,
sono quelli che assumono anche una valenza educativa, generalmente
gli allievi sono molto attratti se viene ipotizzato un premio al termine
di un’attivith capace di risvegliare interessi culturali e personali intensi,
come, ad esempio, la visione di un film, un tempo libero da dedicare
alla pittura, oppure semplicemente uno spazio nell’orario giornaliero
per coltivare i propri interessi individuali o di piccolo gruppo.

67



Capitolo secondo

6. Alfie Kobn

Kohn negli Stati Uniti & una figura molto nota. E, infatti, ricono-
sciuto «one of the most original thinkers in education»®, come uno
dei piti originali teorici dell’educazione. Commentatore e scrittore ca-
pace, ¢ spesso invitato in trasmissioni radiotelevisive per commentare
le questioni pedagogiche pitt attuali. I suoi articoli vengono richiesti
e pubblicati sui maggiori quotidiani. Kohn ha conquistato un posto
rilevante nel panorama scientifico che si occupa delle questioni legate
alla conduzione della classe e le sue posizioni non possono passare inos-
servate in quanto molto incisive e direi affascinanti.

I suo pensiero ruota attorno al concetto che occorre impostare la
vita di classe in modo da permettere negli allievi la crescita di un forte
senso di comunity, con una conduzione della vita di gruppo che solle-
citi all’autonomia personale ¢ alla risoluzione dei problemi.

Le mete educative sono molto chiare, tutti gli insegnanti desiderano
che i loro studenti diventino persone felici, responsabili, curiose, creati-
ve, piene di attenzioni nei confronti degli altri. E strano, perd, sostiene
Kohn, come tutto cid non porti a conseguenze effettive, a riscontri
oggettivi, ma sul piano educativo, di fronte a tale realtd, si opti in classe
per una metodologia che impedisce agli allievi il raggiungimento di
queste mete. Esiste una contraddizione evidente fra presupposti educa-
tivi e conseguenze operative. Gli insegnanti giustamente ritengono che
gli studenti debbano diventare individui capaci di governare sé stessi,
di prendere in mano la loro esistenza in piena autonomia, di sviluppare
un pensiero critico, di rispertare e prendersi cura degli altri, ma poi scel-
gono di dirigere il gruppo in modo direttivo, dimenticandosi delle reali
esigenze degli studenti, condizionandoli ad accettare regole e attivith
prive spesso di valore effettivo ai loro occhi. Tutto cibd si verifica perché
la maggior parte dei docenti gestisce la vita della classe su presupposti
concettuali errati.

' Charles, 1999, p. 227.
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6.1. La conduzione inadeguata della classe

Kohn nella sua analisi & molto dettagliato e le conclusioni sono ca-
tegoriche: non & possibile condurre I'esperienza scolastica. degli aﬁie'vi
impostandola su regole che ostacolano il loro bisogno di crescere in
un'atmosfera serena e coinvolgente. Gli insegnanti devono essere co-
scienti che le azioni direttive portano inevitabilmente a conseguenze
negative; gestire la classe in modo impositivo non ¢ efficace per l’azionf?
educativa. Con cid Khon mette chiaramente in discussione il valore dei
metodi tradizionali. Anche quelli che sembrano piti innovativi, sottoli-
nea, sembrano fondarsi su presupposti non conformi alle vere esigenze
degli educandi; infatti, la maggior parte dei merodi, da quelli t}‘adi—
zionali impostati su un programma di premi e punizioni, a quelli che
si rifanno alle idee di Kounin, Canter, Jones, Glasser, si basano su tre
concetti sbagliati: ‘

— gli allievi sono per natura portati a disturbare I'insegnamento in
classe e a creare problemi;

— si apprende meglio in un clima strutturato, con regole certe, dove
la tranquillitd e 'ordine imperino;

— il ruolo dellinsegnante & chiaramente volto a mantenere tale at-
mosfera costringendo gli allievi ad essere disciplinati, ubbidienti e so-
prattutto tranquilli.

Queste idee sono alla base di un vecchio modo di fare scuola dove
il tutto era visto sul piano disciplinare e la preoccupazione costante era
quella di mantenere un ordine sovrano, non permettendo agli allievi
una minima azione trasgressiva. Purtroppo, queste tesi, che a noi sem-
brano del passato, sono assunte anche da alcuni modelli pitt innovativi,
come quello di Jacob Kounin. In particolare, Kohn si riferisce all’idea
di withitness; chiaramente, “essere addentro” significa sorvegliare; se si
sollecitano i controlli in aula, se si condizionano gli insegnanti ad essere
presenti in tutti i problemi che immancabilmente insorgono in una
convivenza sociale, se si vede il tutto in funzione preventiva, cid deriva
dal fatto che si hanno opinioni precise sugli allievi ritenuti incapaci di
affrontare processi di apprendimento senza coercizioni, inevitabilmente
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portati a non stare attenti in classe, a parlare con il vicino di banco, ad
ingannare linsegnante.

Khon non si limita a criticare solo le idee di Kounin, ma mette in
discussione altri metodi che, pill vicini a una sensibilitd democratica,
sembrano essere propugnatori di un nuovo concetto di conduzione di-
sciplinare. Anche questi nuovi metodj, infatti, si muovono su direttive
antiche. Usano parole differenti, pili delicate, meno invasive, pii1 rispet-
tose delle persone, ma sempre fondate sulla medesima visione dello stu-
dente ritenuto persona incapace di proporsi in classe in modo adegua-
to, teso piuttosto a sollevare questioni disciplinari. Le minacce, i premi
e le punizioni, sono sempre previsti, anche se utilizzano altri termini
meno antiquati, come, ad esempio, “informazioni”, “riconoscimenti”,
“conseguenze”. «Un gran numero di persone sembra pensare che se noi
le punizioni le chiamiamo “conseguenze” o inseriamo la parola “logi-
che”, poi vada tutto bene. “Conseguenze logiche” & un esempio di cid
che io chiamo “punizione leggera”, un modo piti delicato e gentile di far
fare le cose ai ragazzi invece di lavorare con i ragazzi»®.

Per Kohn il reale problema con tutti i pilt popolari sistemi disci-
plinari, & che essi sono ideati per controllare le persone, riflettendo la
visione di una scuola in cui il docente deve basare il suo insegnamento
nell’adottare strategie educative atte a promuovere ubbidienza degli
allievi. E questo & davvero uno dei maggiori problemi educativi. Non
si fanno crescere i ragazzi forzandoli ad assumere comportamenti a noi
graditi, non maturano se li costringiamo ad assecondare i nostri voleri
condizionandoli ad essere ossequiosi, ubbidienti, disciplinati, piuttosto
che genuini e spontanei. Se li vogliamo uomini liberi, in grado di in-
serirsi nel mondo con ruolo e capacitd, persone di pensiero dotate di
grande forza creativa, non li possiamo sollecitare a vivere i momeni
scolastici secondo direttive e regole funzionali solo alle nostre esigen-
ze. Le norme certamente sono necessarie ad ogni sistema sociale; ogni
gruppo, per poter operare e vivere momenti significativi, ha bisogno di
concordare regole di vita funzionali alle esigenze di tutti i componenti.

2 R. Brandx, Punishes by Rewards? A Conversation with Alfie Kobn, in «Educational
leadership», Vol. 53, Number 1, September 1995, p. 1.
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La maggior parte degli insegnanti si impegna, all'inizio dell’anno sco-
Jastico, a parlare del rispetto basilare dei minimi dettami di convivenza
civile e comunitaria. Spesso si espongono tali norme sulle pareri dell’au-
la in modo tale che ogni allievo possa ricordarsi di rispettarle. Alcuni
docenti tentano anche di coinvolgere gli studenti nella loro stesura e
questo per Khon & certamente una cosa corretta, ma sottoline‘:a anche
il pericolo di tali approcci. Se lintento di coinvolgere i ragazzi %fealea
bisogna evitare che non ci siano secondi fini. Non & corretto utilizzare
modalita pilt democratiche solamente per camuffare esigenza che le
norme vengano condivise dagli allievi e rispettate. Se questo & lo scopo
del coinvolgimento, sostiene Khon, non ha molto valore educativo.

Se vogliamo aiutare gli allievi ad apprendere meglio, ad acquisire
contenuti importanti per la loro vita individuale ¢ sociale, & necessario
che essi possano avere lopportunit di riflettere su se stessi, di capire
cosa & importante per la loro esistenza, di prendere in mano la vita
scegliendo cid che la propria condizione richiede, di decidere autono-
mamente di impegnare le potenzialitd in attivith idonee e significative.
Tutto cid contrasta con I'imposizione di regole e direttive, tutto cio
contrasta anche con limpegno dell’insegnante di ricercare il consenso
con un coinvolgimento dei ragazzi che ha solo lo scopo di essere meno
invasivo, pilt spontaneo, ma anche molto ambiguo.

Le regole per Kohn presentano caratteristiche negative essenziali:
innanzitutto, promuovono nei ragazzi il desiderio di cercare e provare
a valicare il loro limite. Quando una norma viene imposta dall’esterno
¢ naturale provare a verificare che cosa succede se non la si rispetta, che
sensazione si prova nel violarla, quale senso di liberta essa scatena.

In secondo luogo, le regole, che l'insegnante lo desideri o no, lo
pongono in una situazione di pubblico ufficiale chiamato a farle ri-
spettare, Cid & molto spiacevole perché toglie all’educatore, visto come
controllore, la forza propositiva dovuta al suo ruolo. In terzo luogo, le
regole rimandano sempre al concetto di conseguenza punitiva. Ogni
norma stabilita impone un comportamento ¢ la relativa sanzione disci-
plinare. Gli allievi sono coscienti che le regole, se violate, impongono
all'insegnante il dovere di intervenire.
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6.2. La proposta di Khon

Khon crede fermamente che le cose possano cambiare, ritenendo
che le nostre scuole desiderino contribuire a creare cittadini in grado
di pensare criticamente, prendere decisioni, risolvere problemi e avere
considerazione per le altre persone. Naturalmente per realizzare questo
programma occorre che si modifichino le condizioni di vita dei ragazzi;
¢ necessario adottare un modello di conduzione della classe che favori-
sca questi intendimenti.

Il suo piano educativo di classe & fondaro sui seguenti criteri:

— gli allievi per crescere bene hanno bisogno di vivere in un contesto
educativo dove vengano rispettati e valorizzati come persone;

~ gli studenti maturano I'autocontrollo e la responsabilitd, solamen-
te se 'educatore dimostra di avere fiducia nei loro confronti e favorisce
Piniziativa personale e creativa;

~ I'insegnante deve sollecitare continuamente gli allievi a prendere
coscienze delle proprie abilita, chiamandoli a risolvere i problemi che la
vita di classe giornalmente propone;

~ 1 metodi coercitivi sono inadatti a creare un clima educativo si-
gnificativo;

— & fondamentale promuovere il concetto di classe come comunity,
dove tutti i ragazzi sono chiamati a dare il loro contributo effettivo;

— occorre sollecitare la partecipazione degli allievi alla gestione ope-
rativa della vita di classe;

~ bisogna coinvolgere gli studenti in incontri periodici dove si di-
scutono questioni e proposte operative funzionali alla vita del gruppo
e dei singoli;

~ & necessario fare tutto il possibile per favorire un rapporto di fidu-
cia ottimale fra insegnanti e allievi. :

Egli crede fortemente in una scuola impostata su tre pilastri: conte-
nuti, comunita e scelta,

Il primo pilastro & i/ contenuto. E indispensabile offrire un program-
ma scolastico capace davvero di riscuotere i favori degli alunni. Spesso
non si considera adeguatamente il diritto dell’educando di impegnarsi
in attivitd a lui gradite; infatti, per Kohn, il programma da proporre a
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scuola deve emergere organicamente dagli interessi e dalle preoccupa-
zioni reali degli studenti. . ‘

1l secondo pilastro & lz comunity. Occorre creare un clima educat‘wm
scolastico dove ogni soggetto si senta partecipe di un gn}ppo.soaale
reale, di una comunita capace di rispettare le esigenze da.ex singoli e dare
significato alla vita interpersonale dei suoi component. Il farto & che
non bisogna lavorare semplicemente in gruppo e non & nemmeno suffi-
ciente adottare il metodo del cooperative learning. E ifnportam;e, invece,
che ogni allievo si senta parte di un ambiente educativo dm{e 1. aiuto re-
ciproco & assunio a ruolo fondamentale, dow.sre nessune trovi dlfﬁcol?:ﬁ a
richiedere la collaborazione degli altri, in cui ognuno con piacere agisca
per il bene di tutti e di ciascuno. o

1l terzo pilastro riguarda le scelte. Bisogna fondare il vivere ed'uca—
tivo scolastico su questo aspetto nodale della vita dell’uomo: la liber-
th dellindividuo deve essere rispettata ma anche sollecitata nelle sue
forme pitt importanti, ad esempio nei processi di decisione pe;r.senale:
La liberta e la creativith delle persone possono maturare solo in quei
contesti educativi dove ogni individuo ha le opportunita per mettere
in atto le proprie aspirazioni e le proprie idee. La classe deve essere un
ambiente di vita reale capace di offrire agli allievi le opportunita per
riflettere e pensare alla loro vita e ai vari problemi che essa impone.

Kohn crede ciecamente in questo tipo di scuola fondata su contenu-
ti affascinanti, su una vita comunitaria attenta alle necessit dei singoli
in cui viene valorizzata ai massimi livelli la capacitd di scelta da parte
degli allievi tanto da affermare: «Mostrami una scuf)la fondat?t su qgesti
aspetti — dove gli studenti lavorano I'un con I'altro in un ambiente ricco
di umanita, effettuando attivieh che essi hanno concorso a programma-
re e a scegliere — e io ti mostrerd un posto dove tu non hai bisogno di
usare premi e punizioni»».

In tutti i contributi pilt recenti di Kohn si evincono le dure pole-
miche nei confronti dell'utilizzo in educazione dei premi e delle pu-
nizioni. Non a caso uno fra i suoi migliori contributi & certamente il

3 Ik, p. 4.
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saggio Punished by Rewards*', in cui completa il suo pensiero in maniera
organica, facendo emergere tutte le contraddizioni e le negativith che
possono scaturire in campo educativo utilizzando le punizioni. Ma cid
che forse piit pud sorprendere & che la sua vena polemica si scaglia vi-
gorosamente anche contro i metodi che si avvalgono a piene mani delle
lodi, delle ricompense, dei premi. Infatti, «una gran quantitd di libri e
articoli ci informano degli esiti negativi delle punizioni. Ma & terribil-
mente difficile trovare parole scoraggianti circa cid che eufemisticamen-
te & chiamato “rinforzo positive”. Dopo tutto che cosa ¢’ di sbagliato
nel dire ai bambini che ci piace quello che stanno facendo? Infatti, non
c’¢ nulla di obiettabile nel lodare e incoraggiare i nostri ragazzi. D’al-
tronde, a differenza di come potrebbe sembrare, la lode pud spesso fare
pilt danni che bene»?.

Le ragioni sono molteplici: prima fra tutte il fatto che con le lodi si
manipolano gli allievi. E una strategia che spesso gli insegnanti utilizza-
no per far si che i ragazzi facciano cid che a loro aggrada, che ubbidisca-
no senza problemi. Kohn giunge persino ad affermare che, se almeno
questo fatto fosse vero, se gli incoraggiamenti e i premi servissero dav-
Vero a raggiungere questo scopo, sarebbero perlomeno utili ma, come
tutti possono constatare, il comportamento lodato ha vita breve, non
si protrae nel tempo e senza altre ricompense si esaurisce facilmente.
Chiaramente & un modo per condizionare gli allievi ad eseguire attivita,
ad assumere comportamenti senza che essi siano veramente convinti
della loro udilica.

In secondo luogo, gli apprezzamenti, i complimenti, gli incoraggia-
menti che gli insegnanti fanno possono certamente avere il solo scopo
di voler onestamente esprimere la propria contentezza per un lavoro
ben fatto, ma anche con queste motivazioni, aggiunge Khon, occorre
stare molto attenti a non creare dipendenza. Le lodi possono condizio-
nare talmente i ragazzi da legarli a noi anche inconsapevolmente. Piut-

tosto che maturare atteggiamenti significativi in grado di sviluppare .

3 Kohn, 1993.
> A. Kohn, Five Reasons to Stop Saying “Good Job!”, in «Parents Magazine», May
2000, p. 1.
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apprendimenti reali e valutazioni autonome, spesso .il soggetto abituato
a ricevere apprezzamenti e considerazioni rischia di non essere capace
di incamminarsi nella sua vita con le proprie forze, necessitando fiel
supporto costante di un adulto che in qualche modo lo sorregga nell’af-
frontare i problemi.

In terzo luogo, i premi e le lodi rischiano di sottrarre al ragazzo il
piacere intrinseco che pud derivare dal raggiungime{lm. di una meta.
Lorgoglio personale di essere arrivato a conseguire il risultato d1‘ un
determinato traguardo pud essere certamente frustrato se esso viene
condizionaro dal premio finale. Tutti noi conosciamo, afferma Khon,
il piacere intenso proveniente dal senso di competenza f:oddisfatto::hﬁ
pervade la persona quando autonomamente arriva a .n'solve're un’im-
portante questione; ebbene non & assolutamente pos.ltwo, in campo
educativo, proibire ad un soggetto di effettuare queste importanti espe-
rienze intrinseche, le sole capaci di sviluppare unautostima personale
veramente significativa. I premi e le lodi possono inficiare questa ne-
cessith delluomo, cosi come possono comprometterne i risultati anche
scolastici. Le ricerche «ci dicono che i ragazzi costantemente premiati
per avere eseguito correttamente compiti di tipo creativo, tendono adf
inciampare di fronte ad un nuovo compito e non lo eseguono con i
medesimi buoni risultati di coloro che non hanno I'abitudine di essere
lodati»™.

Spesso gli insegnanti sentono la lode, I'incoraggiamento, la sollecita-
zione verbale e non verbale, come doveri morali. Kohn & cosciente che
non ¢ affatto semplice troncare questa abitudine educativa. Sostiene,
perd, che & arrivato il tempo di capire gli effetti negativi di un simile
atteggiamento. «Gli allievi hanno bisogno di supporto incondizionato,
di amore senza lacci. Questo non & differente dalla lode — & l'opposto

della lode»™,

% Ibi, p. 2.
¥ Ibi, p. 3.
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7. Robert . Marzano

Robert J. Marzano & uno dei piti affermati ricercatori nel campo
della gestione della classe. Egli ha sempre voluto legare i risultati che
gli studi offrono e gli esiti pratico-operativi che si possono verificare in
campo pedagogico, essendo fermamente convinto che la ricerca possa
offrire un valido contributo alla risoluzione delle problematiche educa-
tivo-didattiche, tanto da fondare il suo modello di gestione della classe
su solidi pilastri pedagogici. Marzano, in un suo contributo scientifico,
afferma: «La mia posizione & abbastanza semplice: le scuole possono
avere un enorme impatto sullo sviluppo dello studente se seguono la
direzione fornita dalla ricerca»®,

Egli ritiene che Peducazione sia arrivata a un punto cruciale della sua
storia e non perché siamo entrati in un nuovo millennio, quanto piut-
tosto perché, da trent’anni a questa parte, I"“arte” dell'insegnamento &
diventata velocemente “scienza”. Agli inizi degli anni Settanta, infatti,
per Marzano ¢ iniziata un’autentica rivoluzione in campo educativo
e didattico che ha permesso di rinnovare completamente le modalita
d'insegnamento, ricavando nuovi pilastri metodologici dagli esiti della
ricerca scientifica. Questo non significa che tutta Pistruzione sia stata
poco efficace prima degli anni Sertanta; vuol dire, piuttosto, che & solo
da circa trent’anni che « ricercatori hanno incominciato a guardare agli
effetti dell'istruzione sull'apprendimento dello studenter®.

Marzano porta, a sostegno della sua tesi, due importanti ricerche che in
quegli anni furono effettuate e che secondo il suo parere rappresentarono
lo spartiacque evidente fra i due periodi, la fase pre-anni Settanta, non
scientifica, fondata pii che altro sulla tradizione didattica e sul buon senso
dei docenti e quella post-anni Settanta, piis scientifica e nata dalla consape-
volezza dellimportanza di adottare metodi e strategie veramente efficaci.

% R.J. Marzano, What Warks in Schools, Association for Supervision and Curricu-
lum Development, Alexandria, VA 20034, p. 4.

* R.J. Marzano - D.J. Pickering - J.E. Pollock, Classreom Instruction that Works:
Research-based Syrategies for Increasing Student Achievement, Association for Supervi-
sion and Curriculum Development, Alexandria, VA 2001, p, 23.
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7.1. Le due ricerche

I primo studio che secondo il Nostro ha promosso il cambiamento
nel mondo tradizionale dell'istruzione & stato il rapporto Coleman: The
Equﬂlitjv of Educational Opportunity Study, commissionato dal Diparti-
mento della salute, dell'educazione e del Welfare nel 1964 per valutare
1a validith del sistema educativo statunitense. Tale studio andd a sondare
e verificare lo stato dell’istruzione con questionari e interviste che coin-
yolsero circa 600 mila studenti, 60 mila insegnanti e pitt di 4.000 scuole
di ogni ordine e grado. Cid che rende importantissimo tale rapporto,
secondo Marzano, sono le sue conclusioni: Coleman e i suoi collabora-
tori dedussero che la qualith dell’istruzione scolastica inc.ide soiamentle
per una minima parte, circa il 10%, sullo sviluppo dell’allievo; il che si-
gnificava prendere atto che era sostanzialmente indifferente frequentare
una scuola in un quartiere di periferia o in settori bene della citra, avere a
disposizione docenti validi o meno preparati. Alri fattori avevano il so-
pravvento sulla maturazione dello studente: le abilita naturali, lo status
socio-economico della famiglia, le relazioni affettive familiari.

Pochi anni dopo, questi esiti furono comprovati da uno dei pi'ix
grandi ricercatori di Harvard, Christopher Jencks, con ii. suo studio
pubblicato nel 1972 Inequality®, in cul sostanzialmente si rlbadwgno le
conclusioni del rapporto Coleman relativamente ai fattori che incidono
maggiormente sullo sviluppo di un individuo, tra i quali non rientrano
quelli scolastici. . '

Gli esiti di queste ricerche permisero a tutto il mondo scientifico di
interessarsi pill approfonditamente alle tematiche riguardanti la scuola
e la didattica. Marzano sostiene che da qui prese il via una serie di studi
scientifici che apportarono grande beneficio a tutto il mondo Pedar
gogico, in particolare a quello legato al mondo dell'istruzione che fu
coinvolto nel maggior numero di ricerche. Da tali studi Marzano ricava
Iidea pedagogica che ha assunto alla base del suo modello di gestione
della classe: I'insegnante pud avere un significativo ruolo sullo sviluppo
dello studente, anche se la scuola non lo ha. Le numerose ricerche che

9 C. Jencks, Inequality, Harper and Row, New York 1972.
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dagli anni Settanta si sono messe in atto hanno dimostrato in modo
inequivocabile che «'insegnante pud avere una profonda influenza
sullapprendimento dello studente anche in quelle scuole che sembrano
decisamente inadeguate a portare a termine il loro compitor®,

A supporto di questa sua opinione Marzano cita numerosi studiosi,
fra cui Rosenthal e [o stesso Brophy.

Fra le ricerche a lui pits care ¢’ sicuramente quella effertuata da WL,
Wright, S.P. Horn ¢ W.L. Sanders®, i quali analizzarono i risultati sco-
lastici di oltre 100 mila studenti in centinaia di scuole diverse confron-
tandoli con i vari fattori che influenzano la persona in via di sviluppo,
come la famiglia, Pambiente di vita, Pestrazione sociale, gli insegnanti.
Le conclusioni del loro studio comprovano in maniera chiara il dato
che, nonostante tutto, I'insegnante pud diventare per gli allievi una per-
sona altamente significativa e in qualche caso determinante per la loro
vita. «Limmediata e chiara conseguenza di questi esiti risulta essere che
¢ possibile fare molto per accrescere la capacita di un insegnante di eser-
citare la propria influenza sugli allievi in modo significativo»®,

Gli effetti di queste ricerche hanno indotto a comprendere che la
gestione della classe & un altro importante elemento allinterno delle
dinamiche educative e didattiche. Infatti, se & vero che le ricerche han-
no provato inizialmente come I'azione dell'insegnante abbia un grande
impatto sullo sviluppo dell'allievo, & altrettanto vero che in un secondo
momento hanno evidenziato come sia determinante Pabilita del do-
cente di condurre un gruppo classe. Marzano spiega che, dagli anni
Settanta fino ai nostri giorni, gli studi scientifici promossi per compren-
dere meglio i fattori che condizionano Papprendimento, concordano
tutti nell’asserire che I'insegnante in classe non esercita tanto una forte
influenza sugli allievi con la sua personalith e la sua capacith relazionale

# R.J. Marzano - D.J. Pickering - J.E. Pollock, Classroom Instruction thar Worbs: ‘

Research-based Stravegies for Increasing Student Achievement, cir., p. 25.
“ S.P Wright - S.P. Horn - W.L. Sanders, Teacker and Classroom Context Effects

on Student Achievement: Implications for Teacher Evaluation, in «Journal of Personnel
Evaluation in Education», 11, 1997, pp. 57-67.

“ R.J. Marzano - D.]. Pickering - 1.E. Pallock, Classroom Instruction that Worbs:
Research-based Swrategies for Increasing Student Achievement, cit., p. 27.
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: . -
ed affettiva, ma piuttosto condiziona il loro sviluppo con la sua capacita

di gestione della vita educativa e didattica. Egli si convir?to d% questo
valutando gli esiti delle ricerche effettuate con'la.sua recnica di ricerca
meta-analitica che lo ha portato a comparare i r1suitat1. di una grand'e:
quantita di studi per giungere a determinare Uesito medio finale condi-
isibile e accertabile.

VlSliil una recente meta-analisi, condotta su pii1 di 100 smdi’“', Marza-
no trova la conferma alla sua tesi principale, su cui l}a costruito il suo
modello: la qualita delle relazioni fra insegnante alhe:vo ¢la g.thxafve di
volta della gestione della classe. Egli scrive: «Le nostre mcerche)mdlcano
che, in media, gli insegnanti che sono in grado di ottenere un alta qua-
lita nelle relazioni interpersonali con i loro studenti hanno in un anno
scolastico il 31% in meno di problemi disciplinari, di reg?le .v‘ioiate edi
questioni ad esse collegate rispetto agli insegna‘nti incapaci c‘h j}lstaurare
con i propri allievi un'alta qualita di relazioni interpersonali»®.

7.2. La relazione nella gestione della classe

E auspicabile, quindi, che i risultati scientif.ici emersi .dag].i studi di
questi ultimi anni fondino l'azione del docente in ciass;e eil rapporto .fra
allievo ed insegnante, il quale deve strutturarsi su solide basi scientifi-
camente fondate e verificabili, che non hanno nulla a che vedere con i.e
caratteristiche della personaliti del docente, con la sua naturale affabili-
t3 e dolcezza nelle modalith comunicative, o con I'idea assai diffusg 'Ch.e
indica, come fattore fondamentale della relazione educativa, 'amicizia
tra allievo ed insegnante. .

Un rapporto veramente efficace & caratterizzat'o d;% speCIﬁcxiciam—
portamenti che il docente mette in atto nella propria azione quqtldlam'a
educativo-didattica, primo fra tutti Pesibire livelli appropriati C%l domi-
nanza e cio¢ atteggiamenti sicuri, decisi, determir{ati;.capam di comu-
nicare agli allievi autorevolezza, non certo prevaricazione ¢ controllo.

# R.J. Marzano, Classroom Management that Works, ASCD, Alexandria., VA 290:3b.
“ R.J. Marzano - ].S. Marzano, The Key to Classroom Management, in Building
Classroom Relationships», volume 61, Number 1, September 2003, p. 7.
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Marzano & convinto che I'insegnante, mostrando una personalita forte,
consapevole delle proprie responsabiliti e del suo valore, rappresenti
per Pallievo una guida e un punto di riferimento ineguagliabili. La do-
minanza &, quindi, Pabilith del docente di guidare con mano ferma
attraverso le proposte didattiche le relazioni in classe.

Marzano cita diversi studi* che comprovano questa sua posizione e
in particolare si sofferma sulla ricerca di Chiu e Tulley” i quali dimo-
strano, dopo aver coinvolto in interviste molti studenti, come essi pre-
feriscano un insegnante capace di esercitare una forte guida e un deciso
controllo educativo piuttosto che un insegnante pilt permissivo e meno
capace di esercitare un controllo sulle azioni dei ragazzi.

Per esibire una valida dominanza & perd necessario che I'insegnante
tenga presente tre fondamentali aspetti della vita educativa in classe:

* stabilire aspettative e conseguenze chiare;

» stabilire chiari obiettivi d’apprendimento;

* esibire un comportamento positivo.

Innanzitutto, occorre che il docente informi gli allievi sulle sue aspet-
tative circa il loro comportamento, poiché i ragazzi devono sapere cid
che & bene fare e cid che & bene non fare, quello che l'insegnante si aspet-
ta da loro in termini di risultati d’apprendimento e di atteggiamenti ma-
turi. Marzano ritiene che questo debba avvenire attraverso due modalita:

» fissare regole e procedure chiare;

* ayvisare gli allievi sulle inevitabili conseguenze dei loro atteggiamenti.

Le ricerche che dagli anni 80 sono state intraprese ci indicano come
sia decisivo, per costruire un serio rapporto con i ragazzi e, quindi,
gestire la classe in modo efficace, stabilire regole e procedure che vada-
no a disciplinare il comportamento generale all’interno dell’aula, nei
lavori di gruppo, in quelli individuali, nei momenti ricreativi e in quelli

“ 'T. Wubbels - M. Brekelmans - J. van Tartwijk - W. Admiral, fuzerpersonal Re-
lationships between Teachers and Students in the Classroom, in H.C. Waxman - H.J.
Walberg (eds.), New Directions for Teaching Practice and Research, McCutchan, Berke-
ley, CA 1999, pp. 151-170; T. Wubbels - J. Levy, Do you Know what you Look Like?
Interpersonal Relationships in Education, Falmer Press, London 1993.

7 L.H. Chiu - M. Tulley, Studens Preferences of Teacher Discipline Styles, in «Journal
of Instructional Psychology», 24 (3), 1997, pp. 168-175.
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di maggiore impegno attentivo, all'inizio o alla fine della giornata. In

uesto senso Marzano ritiene importante che il docente non imponga
agli allievi le regole ma, prendendo spunto dalle ricerche di Glas.ser%,
suggerisce di coinvolgerli nel fissare le norme che devono reg()lafizzare
Ja vita del gruppo classe attraverso incontri e discussioni che favoriscano
un generale consenso. .

Molto importante &, poi, far seguito alle decisioni prese in modo
comunitario. Linsegnante deve essere credibile agli occhi dei ragazzi e
cid viene favorito dalla serietd dei suoi atteggiamenti nei confronti di
quelle persone che non rispettano i patti e le regole stabilite. Unlefficace
relazione si costruisce anche per mezzo delle azioni educative volte a
redarguire un comportamento inadeguato o a premiare un atteggia-
mento positivo. | ragazzi desiderano un insegnante capace di tener fede
agli impegni presi, in grado di esercitare la sua autorita per sanzionare
comportamenti inaccettabili.

Per Marzano & inoltre molto importante che I'insegnante consolidi
la sua dominanza anche attraverso l'insegnamento. L'autorita si conqui-
sta facendo bene il mestiere dell'insegnante e cid significa essere capa-
ci di promuovere Papprendimento con facilita. Tutti gli allievi devono
raggiungere gli obiettivi del programma scolastico e questo deve essere
favorito dalla capacith del docente di proporre attivita idonee, di co-
municare con chiarezza gli obiettivi didartici allinizio della proposta
operativa, di provvedere a restituire ai ragazzi rimandi efficaci CiI‘CQ: il
loro impegno nel compito, di ricordare frequentemente le aspettative
attese, di fornire frequenti feed-back circa i risultati ottenuti.

I’idea di Marzano & fondata sulla chiarezza. Egli struttura il suo mo-
dello di gestione della classe basandolo sulla comprensibilita dell’azio-
ne educativo-didattica del docente. Ogni attivitd da proporre in classe,
ogni regola e ogni norma, ogni obiettivo da raggiungere deve essere
chiaro e facile da capirsi.

Per strutturare un rapporto solido e valido in classe & poi necessario
progettare una vita di gruppo a forte impianto cooperativo. Occorre

4 W, Glasser, The Quality School: Managing Students without Coercion, Harper
and Row, New York 1990.
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che ciascun allievo sia coinvolto nella vita degli altri, attento alle neces-
sitd dei compagni e cid pud avvenire se 'insegnante & in grado di dosa-
re adeguatamente la dominanza con la cooperazione. All'interno della
classe vi & bisogne di entrambe queste prospettive, 'una non esclude
Paltra, la dominanza del docente non esclude la cooperazione ma, anzi,
ne ¢ il necessario supporto. Si lavora bene in gruppo in un ambiente
dove si afferma l'autorita del docente: i ragazzi operano e agiscono in
gruppo, lavorano e ricercano la cooperazione solamente se percepisco-
no la dominanza, non coercitiva, ma discreta, attenta, rispettosa e visi-
bile dell’insegnante.

Marzano crede, inoltre, che la cooperazione sia un valore da alimen-
tare anche adottando utili strategie educative come, ad esempio, quella
di offrire 'opportunita agli studenti di esprimere una loro preferenza in
merito agli obiettivi da raggiungere e al programma da effettuare. Do-
minanza, quindi, non & sinonimo di imposizione, ma autorevolezza co-
niugata con un’azione formativa attenta anche agli interessi e alle varie
personalita degli allievi in classe; permettere che essi possano concor-
rere alla scelta dei lavori da effettuare e alle decisioni circa gli obiettivi
formativi da raggiungere significa offrire opportunita di comprendere
meglio lo scopo del proprio impegno, attraverso il messaggio che I'in-
segnante ¢ attento alle singole persone e ai loro interessi. Marzano sot-
tolinea che per accrescere la cooperazione in classe & importante porre
grande attenzione ai singoli alunni, i quali amano essere riconosciuti e
valorizzati dal docente e quando cid si verifica vi & un incremento con-
sistente del clima cooperativo in classe. Linsegnante pud manifestare la
propria intenzionalitd educativa parlando informalmente con gli stu-
denti dei loro interessi, prima, durante ¢ dopo le lezioni; gratificando
gli allievi con attivith extrascolastiche, invitandoli, per esempio, a un
evento culturale, sportivo, musicale; avvicinando ogni giorno alcuni
ragazzi durante un momento di pausa; conoscendo e, possibilmente,
commentando fatti rilevanti della vita personale dei singoli ragazzi; elo-
giando gli studenti per un importante successo ottenuto a scuola o nella
vita di tutti i giorni; accogliendoli davanti alla porta dell’aula e salutan-
doli ognuno per nome. )
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Tutti questi sono comportamenti che possono favorire I'interazio-
ne positiva con gli allievi e sono funzionali alla gestione del'la cltetsse.
In aula, poi, I'insegnante deve mantenere il controllo della situazione
attraverso il contatto oculare con tutti: cost facendo pud muoversi velo-
cemente verso ['allievo che tende a creare problemi e, cosi, scongiurare
escalation negative. -

E molto importante, inoltre, coinvolgere gli allievi, anche quelli pilt
refrattari, a spendersi personalmente in un lavoro di classe unitario,
incoraggiandoli e creando gli spazi adarti alla loro partﬁcipazion‘e. S.pes-
so, infatti, gli insegnanti tendono a coinvolgere solo i bravi allievi che
da sempre intervengono con successo ostacolando inconsciamente una
pilt ampia compartecipazione di tutti i ragazzi. Occorre. permettere C.h?
ognuno trovi all'interno delle attivita proposte, tempi e opportunita
idonee per esprimere se stesso in modo efficace poiché non tutti .gh
allievi hanno la prontezza per rispondere alle questioni proposte d?ﬂ’lﬂ“
segnante e non tutti possiedono le abilita per esprimersi in pubblico.

Un altro grande fattore che occorre assolutamente tener presente
nella gestione efficace della classe & la consapevolezza dei bisogni speci-
fici dei singoli studenti. Marzano insiste sulla necessita che l’mseglnanﬁ
te sia consapevole dell’esistenza all'interno della classe di soggetti con
bisogni speciali particolari basandosi sulle conclusioni di importanti
ricerche®, dalle quali si evince che all'interno di una classe dal 12 al
22% di tutti gli allievi sono soggetti problematici, i quali presentano
difficoltd piit o meno marcate nelle sfere mentale, emozionale e/o com-
portamentale. La maggior parte di questi ragazzi difficili raramente &
seguita dai servizi territoriali e le famiglie spesso non sono coscienti dei
loro problemi. Gli insegnanti non possono ignorarli, non solo Pfarch.e
sono presenti in classe, ma anche per la loro propensione a condiziona-
re, a volte anche pesantemente, il lavoro didattico.

9 H.S Adelman - L. Taylor, School Counselors and School Reform: New Directions,
Professional School Counseling, 5 (4), 2002, pp. 235-248; N.A. Dunn - S.B. Baker,
Readiness to Serve Students with Disabilisies: A Survey of Elementary School Counselors,
in «Professional School Counseloss», 5 (4), 2002, pp. 277-284.
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Per favorire la soddisfazione dei bisogni specifici di questi allievi &
tuttavia necessario che I'insegnante adotti un comportamento educa-
tivo attivo, volto alla prevenzione e alla promozione di atteggiamenti
adeguati al contesto sociale in cui essi vivono. Marzano afferma che
occorre adottare le strategie pitt idonee in relazione ai vari bisogni par-
ticolari degli allievi, in quanto non & possibile trattare turti alla stessa
maniera. Ogni allievo tacitamente chiede di incontrare, lungo il suo
cammino, insegnanti capaci di comprendere i suoi bisogni e di soddi-
sfarli attraverso un'azione educativo-didartica differenziara.

Molto interessante ¢ lo schema che Marzano propone per cercare di
favorire, anche negli allievi pity difficili, istanze educative funzionali alla
loro crescita personale (v. tabella 2).

Tabella 2 - Studenti con bisogni speciali

S e el

Definizieni Caratteristiche Suggerimenti
¢ Foate
Categoria
Studente passivo I comportamento | Paura delle relazioni: Linsegnante  deve

tende ad evitare il
controllo degli alri
o le sofferenze delle
esperienze negative.
Lo studente rende a
proteggersi dalle cri-
tiche, dal ridicolo,
dal rifiuro.

Pud avere una base
biochimica, come
Pansiera.

evita i rapporti con
gli aliri, & timido,
non inizia le con-
versazioni, tende ad
essere invisibile,

Paura di fallire: ab-
bandona facilmente
gli impegni, ¢ con-
vinto che non pud
avere successo nelle
iniziarive, & frustra-
1o, si autoconvince,
anche con parole, di
non essere una per-
sona capace,

costruire un rap-
porto feconde con
questi studenti eli-
minando critiche e
provvedendo a pre-
miare | piceoli suc-
cessi che raggiun-
gono. E necessatio
inoltre tutelarli dal-
le persone aggressi-
ve. Occorre infine
incentivare una po-
sitiva visione di sé,
anche aiutandoli a
comprendere il va-
lore dell’autostima.
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Studente aggressivo

I comportamento
domina, prevarica,
danneggia, o con-
wolla gli aleri senza
preoccuparsi del loro
benessere. Il mino-
re spesso prende le
persone  aggressive
come modelli. Pre-
senta una capacity
limitata di esprimere
atteggiamenti  alter-
nativi, Pud avere una
condizione di base
biochimica come la
depressione.

Ostile:  facilmente
collerico, minaccio-
so, o intimidatorio
verso gli alui, Pud
essere  verbalmente
o fisicamente offen-
sivo verso persone,
cose o animali.

Oppositivo: fa Pop-
posto di cid che vie-
ne richiesto.

Esige che gli aleri
siano d'accordo o
che cedano. Resiste
verbalmente o non
verbalmente,

Nascosto:  sembra
apparentemente
accertare ma pol fa
Popposto di cio che
viene richiesto.
Spesso agisce come
se fosse un innocen-
te mentre provoca
problemi agli altri.

Descrivere  chiara-
mente il compor-
tamento dello stu-
dente,

Pianificare con Pal-
lievo i premi deri-
vanti da un compor-
tamento corretto € le
conseguenze nega-
tive per quelli scor-
retti,

Essere costant e
provvedere imme-
diatamente a pre-
miare o ad adottare
le conseguenze.
Incoraggiare ¢ ipo-

tizzare  importanti
artivita  exrrascola-
stiche,

Offrire la possibili-
ta che gli student
possano aiutare 'in-
segnante o gli aluri
compagni a rag-
giungere risultad di
SHLCCEssO.

Studente
con problemi
di attenzione

Il comportamento
mette in mostra sia
difficoltd  attentive
che comportamen-
tali  derivanti da
un disordine neu-
rologico. 1 sintomi
possono essere esa-
cerbati da problemi
familiari o sociali o
da condizioni bio-
chimiche come l'an-
sietd, la depressione
o disordini bipolari,

Iperattivo: ha diffi-
colth nel controllo
motorio sia  fisico
che verbale.

Irrequieto, si muove
dalla sedia frequen-
ternente, parla ecces-
sivamente, disturba.

Inartivo: ha difficol-
3 di concentrazione
e di perseveranza sul
compito.

Ha difficoltd nell’a-
scoltare, nel ricorda-
re ¢ nellorganizza-
zione.

Contrartare con
lo studente come
gestire il compor-
tamento. Insegnare
le strategie per una
concentrazione  di
base per lo swudio
e per le abilid del
pensiero. Separare lo
studente in un'area
wanquilla dell’aula.
Aiatare Tallievo a
scrivere una lista dei
passi da effercuare
per la soluzione di
un compito. Pre-
miare i successi; as-
segnargli un tutor.
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Studente
perfezionista

i1 comportamento
¢ volto ad evitare
Pimbarazzo ¢ la ver-
gogna di aver effer-
tuato degli errori.
Lallievo ha timore
di ¢id che accadra se
gli errori verranno
scoperti,  Presenta
unirrealistica eleva-
ta aspettativa di s4.

Tende a focalizzare
molto la sua atren-
zione sui  piccoli
dettagli defle arti-
vith, Evita quelle
attivitd che non gli
danno sicurezza di
poter arrivare ad
avere successo, F in-
teressato ai risuleati
¢ non alle relazioni.
B molto critico con
se stesso.

Chiedere allo stu-
dente di fare errori
sui compiti e poi
mostrare accettazio-
ne. Affidargli linca-
rico di essere tutor
di aleri studenti.

Studente
con problemi
velazionali

II comportamento
& basato sull'inter-
pretazione errata dei
segnali non verbali
degli altri. Dallievo,
che fraintende le
espressioni  facciali
e il linguaggio del
corpo ¢ che non ha
ricevitto una  ade-
guata formazione in
queste aree, presen-
ta una poverth evi-
dente nelle capacita
di role modeling,

Tenta di fare ami-
cizia ma & incapace
di farsi accertare, B
costretto a stare da
solo. E spesso preso
in giro per i suoi
comportamenti

Insegnare allo stu-
dente a tenere ap-
propriate fisiche di-
stanze dagli aleri,

Insegnare il signi-
ficato delle espres-
sioni facciali, come
quelle che esprimo-
no ira e malessere.

Sollecitare una cor-
retra igiene perso-
nale, un’autonomia
nella scelea dei ve-
stiti pilt idonel da
indossare, un ade-
guato atreggiamen-
to comportamentale

in gruppo.

R.J. Marzano, What Works in Schools: Translating Research into Action, ASCD, Alexandria, Virginia

2003, pp. 104-105.
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8. Nicholas J. Long

Nicholas J. Long, presidente del “Life Space Crisis Interven-tian
Institute” a Hagerstown-Maryland negli Stati Uniti, si & sempre inte-
ressato alle problematiche concernenti le difficolta di comportamento:
infatti, Vistituto che dirige si occupa essenzialmente della gestione e:.:hi—
cativa e psicologica delle questioni riguardanti la gioventit “a rischio”.
In collaborazione con altri autori, Long ha pubblicato, nel 1996, un
libro molto interessante, Conflict in the Classroom™, cifz?to spesso in
campo scientifico e certamente uno fra i maggiori contributi nel set-
tore dell'intervento educativo con gli studenti difficili e problemat.m.
Le sue idee su come operare con questi ragazzi possono, a mio av*«{mo,
apportare un valido contributo alla chiarificazione delle problematiche
riguardanti la gestione della classe.

8.1. I veri problemi in classe

Le sue considerazioni partono dal presupposto, assai realistico, che nes-
sun altro argomento in educazione riceve grande attt?nz.io?e o causa p;l
preoccupazioni a insegnanti, genitori e studenti della dlsc%phna in c.las‘se» .

Le apprensioni degli educatori di fronte alla questione disciplinare
sono davvero grandi. Long cita diverse ricerche che conferr‘nano le pre-
occupazioni della classe docente di fronte agli atteggi.amenn sempre pil
difficili degli allievi i quali mettono in seria discussione le loro fal?ihta
nel condurre un gruppo-classe in modo sereno e proﬁcuo: Mol.m inse-
gnanti e non pochi dirigenti scolastici negli Stati Uniti, infatti, ne.tglf
ultimi anni abbandonano la scuola propric perché troppo angosciati
di fronte a un problema che sta certamente assumendo connotazioni
rilevanti. Anche i rapporti del National Education Associat'z'on, la mag-
giore confederazione sindacale degli insegnanti amer'icam, conferma-
no le forti preoccupazioni educative dei docenti che si SOVIappongono
ai timori degli stessi studenti. Infatti, la maggior parte degli allievi &

% Long - Morse, 1996.
U 1bi, p. 237.
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decisamente turbata e intimorita a scuola di fronte agli atteggiamen-
ti indisciplinati, rissosi, violenti, devianti di alcuni compagni. Questi
comportamenti problematici non solamente minano alla base il clima
di classe ottimale per Papprendimento, ma sono anche fonte di forte
inquietudine per la maggioranza dei ragazzi che, invece, desidera vivere
una vita scolastica tranquilla. Long sostiene che questo aspetto ¢ certa-
mente da collegare con il costante incremento nelle scuole americane di
studenti che portano in aula armi da fuoco. La paura serpeggia a scuola
e provoca reazioni di difesa estrema.

Naturalmente anche i genitori sono fortemente preoccupati della
situazione, si rendono conto dei pericoli e sollecitano le autorith com-
petenti a prendere provvedimenti efficaci. B sintomatica, perd, un’a-
cuta osservazione di Long: sembra, a suo giudizio, che pit le persone
sono preoccupate € pilt non si riesca a trovare rimedio a una situazione
che in alcuni contesti educarivi & davvero drammatica. «Perché ci sono
stati cost pochi sviluppi positivi in quest’area quando esiste oramai un
consenso unanime fra politici, dirigenti scolastici, insegnanti, genitori
e studenti che la disciplina in classe ha bisogno di essere gestita con
maggiore efficacia?»”. Long offre al riguardo molteplici ragioni.

Innanzitutto, di fronte al significato del termine disciplina, esistono
svariate tesi. Molti docenti ritengono che si debba riferirsi alla capacitd
dell'educatore di esercitare il potere sugli alunni condizionandoli a ri-
spettare regole e comportamenti idonei all’apprendimento. Tale azione
autoritaria, impositiva ed esterna &, perd, funzionale alla gestione otti-
male della classe; gli allievi, infatti, s ben condotti e governati, possono
trovare un ambiente adatto per 'acquisizione dei contenuti previsti dal
programma.

Altri insegnanti, perd, ritengono che tutto questo sia errato; secon-
do loro, cid che veramente & importante per gli studenti non sono i
contenuti, ma i processi cognitivi per arrivare all'apprendimento. T veri
valori non si acquisiscono se non si vivono e si sperimentano nella real-
ta; 'onestd, il rispetto per gli altri, lo studio disinteressaro, la creativit,

52 Thi, p. 238,
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per essere appresi hanno bisogno di un clima educativo dove il soggetto
si senta partecipe di una storia personale, di un impegno individuale e
sociale non imposto dall’esterno ma compreso in sé per il suo valore e,
quindi, maturato spontaneamente dalla persona. La disciplina & vista
come un’opportunitd per il singolo di poter sviluppare 'autocontrol-
lo personale. Essa non sard coercitiva, impositiva, ma rispettosa degli
allievi, che la vivranno come conseguenza naturale e logica di azioni
sbagliate piuttosto che come normativa estrinseca punitiva.

Long sostiene che queste due opposte concezioni spesso si confon-
dono nell’animo dei docenti, portandoli a non saper gestire gli allievi,
non essendo in possesso di chiare idee pedagogiche su come imposta-
re la vita di gruppo. Si nota questo disorientamento d’altronde anche
nel lavoro fra colleghi: difficilmente gli insegnanti che operano su una
classe concordano sull'impostazione disciplinare, sulla conduzione di
gruppo, su come favorire la partecipazione degli studenti. Turto cid ha
delle conseguenze evidenti sul piano educativo.

Un altro motivo che Long annota per spiegare la difficile situazione
di molti contesti scolastici riguarda la particolare situazione personale
di molti allievi difficili. Abbiamo nelle nostre scuole un incremento
notevole di soggetti in etd evolutiva che presentano problematiche so-
cio-emotive difficili da gestire. Si tratta di ragazzi con esperienze fami-
liari negative, privi di contenimento educativo a casa, spesso lasciati soli
nel condurre la loro vita, privi di rapporti profondi con i genitori. Sono
ragazzi che giungono a scuola senza essere in grado di sopportare regole
e frustrazioni dovute all’ambiente scolastico, carenti sul piano dell'au-
tostima personale, che a fatica riescono a reggere una vita di classe ricca
di relazioni sociali e di richieste educative a loro sconosciute. « loro
bisogni socio-emozionali dominano i loro comportamenti e disturbano
i processi di apprendimento»®,

Un ulteriore motivo, sottolineato lucidamente da Long, che condi-
ziona la vita disciplinare di una classe riguarda il problema dei bisogni
multiculturali degli studenti. Le differenze di lingua, cultura e costumi

3 Ibi, p. 239.
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hanno una profonda influenza nei processi di apprendimento. Anche
il diverso credo religioso ha la sua importanza nelle relazioni sociali a
scuola. Un insegnante deve sempre di pii1 gestire un gruppo di allievi
con dissonanze marcate ¢ cid condiziona la vita di classe. Quando le
differenze sono troppo rilevanti & assai difficile condurre processi di
insegnamento-apprendimento adeguati; occorrono molto impegno e
capacita rilevanti per saper gestire situazioni cos\ variegate.

Proseguendo nell’elencazione di motivi che condizionano la gestio-
ne educativa ottimale di un gruppo classe, Long individua il fatto che,
di solito, le azioni disciplinari che vengono adottate a scuola sono com-
pletamente insufficienti. Quando in un determinato gruppo classe la
situazione precipita, le conseguenze disciplinari generalmente adottate
sono o molto drastiche (espulsioni, sospensioni, bocciature) o molto
lievi (richiami, note a casa, colloqui con i genitori). Assai raramente
vengono messe in atto azioni educative capaci di prendere le mosse da
una progettazione formativa preliminare che contempli organicamente
il problema disciplinare in un discorso didattico previsionale.

Infine, e in stretta correlazione con i punti precedentemente descritti,
Long ritiene che gli insegnanti abbiano una preparazione professionale
insufficiente sotto I'aspetto della gestione della classe. I docenti impara-
no sulla loro pelle le strategie piti idonee per governare le situazioni dif-
ficili; raramente i corsi, utili alla professione dell'insegnante, prevedono
moduli e discipline capaci di dare le giuste competenze al riguardo.

8.2. La proposta di Long

La sua proposta si fonda su una direttiva educativa generale volta a
condizionare tutte le indicazioni susseguenti: le questioni educative che
sorgono a scuola riguardano I'insegnante, non lallievo. E Peducatore il
vero motore della vita di classe, ¢ sua la responsabilitd nel gestire unazio-
ne formativa capace di dare significato all’esperienza educativa dei ragaz-
zi. La capacita del docente di entrare in relazione con loro e la qualita del
suo insegnamento condizionano enormemente gli allievi. «l livello di
autoconsapevolezza che Iinsegnante possiede e la qualita delle relazioni
con i suoi studenti influenzano direttamente I'efficacia della sua gestio-
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ne educativa»®. Chi deve condurre i ragazzi ad acquisire fondamen;ta%i
tappe educativo-didattiche & I'insegnante e non ci possono essere E\iiibl.
Occorre essere consapevoli che la condotta, le abilita e la personalita .d.el
docente influenzano direttamente e indirettamente i comportamenti in
classe degli allievi; gli eventuali problemi disciplinari sono una conse-
guenza delle sue competenze o, meglio, incompetenze faducatwe. .

La gestione della classe deve mirare a favorire lo sviluppo negli stu-
denti di valori finalizzati alla convivenza civile e democratica, come ['u-
guaglianza, il rispetto reciproco, la soiidarieté,‘ I’Gn:esté, il .lavoro. Pejf’
raggiungere tali mete occorre impostare una vita di classe in grado di
far acquisire questi importanti obiettivi che, chiaramente, sono a lungo
termine, ma che devono permeare fin dall'inizio I'impostazione edu-
cativa del lavoro didattico. Se si concorda nel ritenere indispensabili le
mete espresse, & logico progettare un'azione educativa capace di favorire
il loro raggiungimento, e cid non & possibile se non si attiva in clafas‘e un
robusto locus of control interno, coinvolgendo i ragazzi nelle decisioni,
invitandoli spesso a prendere posizione di fronte alle proposte educat.i—
vo-didattiche, facendoli operare in gruppo, sollecitandoli a pensare in
maniera non individualistica ma prosociale e altruistica.

Inoltre, & molto importante che Pinsegnante sia in possesso di com-
petenze specifiche da mettere in arto frequentemente, come strategie e
tecniche educative capaci di prevenire problemi comportamentali che,
una volta messi in atto, potrebbero soffocare i necessari processi di-
dattici. Long suggerisce di gratificare gli atteggiamenti positivi espress%
dagli allievi, usare elogi descrittivi e sviluppare norme e ste}nda'rfl di
comportamento utili alla vita cooperativa di gruppo. Oltre a cio, ritiene
necessario mettere in evidenza I'importanza di insegnare agli allievi i
comportamenti prosociali pill idonei a governare sé stessi di fronte afi
un incidente relazionale capace di innestare cicli conflittuali pericolosi.
Egli ritiene opportuno rimarcare 'importanza di «saper entrare ix} un
gruppo, di sapere mantenere l'amicizia, di saper gestire le frustrazioni,
di sapere controllare le reazioni dei compagni»™.

54 .l’bl., p. 241
5 Jbi, p. 242.
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Per Long, infine, sono rilevanti per la gestione della classe [e strategie
che Iinsegnante adotta per fronteggiare i comportamenti inappropriati,
Le tecniche suggerite sono:

~ Ignorare in modp Ppianificato: molti comportamenti inappropriati
che i ragazzi mettono in evidenza nella quotidianicy della vita di classe,
S€ vengono ignorati e non sono considerat; dall'insegnante, perdono
di valore e autonomamente si estinguono. Al contrario, se Pintervento
avviene, pud essere un'ottima occasione per lallievo dj proseguire nel
SUO atteggiamento provocatorio.

~ Controllo prossimale: gla messo in luce da aleri ricercatori, il con-
trollo prossimale, la presenza fisica del docente, il suo movimento verso
il soggetro che sta agendo in modo inopportuno & una tecnica da utiliz-
zare per scongiurare e ridurre comportamenti inidonei.

~ Rimuovere oggetts che Javoriscono la disattenzione: quando linse-
gnante propone la sua lezione e presenta un‘attivie & consigliabile eli-
minare tutte le fonti di disattenzione che possano in qualche modo
distogliere gli allievi dal compito.

— Raggiro antisettico: & utile per calmare un comportamento che al-
trimenti potrebbe essere pericoloso. Linsegnante con una scusa realisti-
ca allontana l'allievo dalla classe,

= Decontaminare la tensione attraversy lo humor: spesso & opportuno
utilizzare la battuta felice, il sorriso scherzoso per favorire Ievolyersi
positivo di una situazione di cris],

— Restrizione fisica: si intende con tale termine la strategia di bloccare
Pallievo che perde il proprio autocontrollo ¢ portarlo fuori dalla classe.
I comportamenti pericolosi, molto disadattivi, in grado di fare del male
a s¢ stessi e agli aleri, possono essere gestiti solamente in un contesto
ambientale esterno alla classe sotto il controllo diretto delleducatore,

Per Long, tutto cid pud risultare vano se Iinsegnante non riesce a
comprendere i “conflitti” e Je “problematiche” che sorgono in aula. Sola-
mente da un’accurata azione ermeneutica possono scaturire gli atteggia-
menti educativi e le azioni didattiche pits efficaci per risolvere o prevenire
le situazioni di crisi. Long ha, infatti, ideato T%e Life Space Crisis Inter-
vention (LSCI), una strategia educativa in grado di condurre gli allievi ad
assumere gli atteggiamenti pit idone;, Il fulcro centrale di questo metodo
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consiste nello sfruttare appieno 'opportunity d.eﬂaf crist e.duce.ltwa, ’digz
situazione comportamentale grave, per convertire fl conflitto in u; :1 e
esperienza di apprendimento che possa aiutare 1 ;alhevol a scoprire meg
se Stesso e, soprattutto, i motivi che ingenerano i Prob emht. S
Quando avvengono la crisi educat%va, il ?onﬂltto anche vio er; o {a
comportamento disadattivo, & innaz}zxgutto importaflte ;omﬁ)reiis e
situazione. Long parla di ciclo confliztuale: Vinsorgere e evo v:l Jele
dinamica conflittuale con Pallievo in classe ha delle fasi standar

occorre conoscere molto bene (vedi figura 3).

1

IL CONCETTO DI 8E DELLO STUDENTE

CONVINZION| IRRAZIONALI

2
LEVENTO TENSIONE

3
| SENTIMENTI
DELLO STUDENTE

5
LE REAZIONI
DEGLI ADULTIE
DEI COMPAGN!

4

1L COMPORTAMENTO
OSSERVABILE
DELLO STUDENTE -

Figura 3
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Se I'insegnante riesce a tener presente che gli eventi educativi, nei
momenti di tensione, si svolgono secondo un iter preciso, potra gestire
la situazione delicata in modo tale che essa possa diventare un momen-
to formativo importante. Gli stati di crisi, infatti, hanno origine e si
innestano sull’autostima dello studente e sulle suc convinzioni incon-
sce, non cadono dall’alto ma sono completamente condizionati dallo
stato emotivo-personale dell’allievo, dal suo particolare momento di
vita, dalla visione che ha di se stesso. I evento di tensione, scatenante
la “crisi” in classe, pué solo apparentemente avere origine esternamente
alla persona, come, ad esempio, la presunta derisione da parte dell’in-
segnante o la battuta maliziosa del compagno di banco. Ma la reazione
violenta, lurlo del ragazzo contro I'educatore, il muovere le manj verso
il compagno, hanno un’origine vera nelle dinamiche interne all’allievo
difficile, negli stati emotivi e personali che condizionano pesantemente
la sua visione di sé nei confronti degli altri. B opportuno, percid, che
Vinsegnante sia pienamente consapevole dei processi di un ciclo conflit-
tuale* che, se attivato e non condotto in modo opportuno, pud portare
a conseguenze spiacevoli.

Long suggerisce interventi educativi capaci di gestire in modo signi-
ficativo le situazioni di crisi. 7)e Life Space Crisis Intervention, infatti,
si suddivide in sei fasi: la crisi, la ricostruzione, il fatro principale, la
visione, il nuovo atteggiamento, Pesperienza concreta.

Nella prima fase di crisi Iallievo deve essere aiutato ad esprimere ra-
zionalmente i propri sentimenti, a “buttare fuori” le proprie emozioni,
anche quelle piti aggressive. E necessario calmare lo stato di collera del
soggetto. Occorre che I'insegnante con i suoj atteggiamenti disponibi-
li e comprensivi mantenga una comunicazione positiva, la calma e la
saggezza. In un secondo momento, & necessario che Peducatore assista
il soggetto nel ripercorrere i passi che hanno portato alla crisi; sono
importantissime, in questa fase, le comunicazioni non verbali di soste-
gno e la presenza incoraggiante dell'adulto; lobiettivo & che il ragazzo
si esprima in modo tale da comprendere effettivamente e ragioni della

% Per un approfondimento della questione vedere: L. d’Alonzo, Motivare i demo-
tivati a scuola, ELS La Scuola, Brescia 2017.
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sua reazione. Tutto cid deve portare al terzo momento fond‘amentale, a
riconoscere, ciog, qual & il punto centrale della crisi, la ragione che ha
scatenato la situazione conflittuale. Uinsegnante, con opportune d,o~°
mande e commenti, pud condurre l'allievo a prend:ere coscienza de.l veri
motivi del suo atteggiamento e delle sue reazioni. I’)r\endere coscienza
delle reali ragioni del proprio comportamento servira al sogget.tlo per
essere pilt aperto all’ascolto dei consigli ed‘ucatiw ;deﬂ insegnante | .quef—
le, con calma e pazienza, cerchera di indicare gh. errori commessi ¢ le
strategie comportamentali piit opportune éa umhzza-re in quei parti-
colarl momenti o in determinate situazioni str&e-s?antx. Infine, occorre
preparare Uallievo a rientrare in una situazione di 1{zsegnameg§o'i}ppre—
dimento di classe aiutandolo ad assumere P'atteggiamento pil idoneo
per reinserirsi in un clima formativo di gruppo. \ ;

The Life Space Crisis Intervention, come si pud notare., & un r?et.o o
di gestione della crisi educativa in classe volto a ricostruire la rz :\Jﬂons
allievo-insegnante. Offre all’educatore una realistica mappa stradale per
risolvere i momenti di forte tensione conflittuale ma SOPIALLULto propo-
ne un metodo alternativo ai tradizionali interventi disciplinari.

9. Jere Brophy

Brophy & uno fra gli autori contemporanei pili conosciuti i'n campo
educativo; le sue ricerche hanno avuto riscontro nel mon_do sc.lentlﬁco,
tanto da essere fra le pili citate nei testi rigua?da.nti le dmamfiche edu-
cative interpersonali, le motivazioni degli alh.ew, la Cf)n('iI{ZI.().l'le della
classe, la soluzione di problematiche legate ai soggetti c_i\lff?ah. Gran;
de consenso hanno avuto le sue pubblicazioni; fra le pilt importanti,
alcune in collaborazione con altri autori, possiamo citare: Tbeacb;{ng
Problem Student (1996), Motivating Student to Learn (1977), Looking
in the Classroom (1977)%. . ——

Mi piace iniziare ad illustrare il suo pensiero suﬂal gestione de :%
classe citando un passo rivelatore di tutta la sua passione educativa:

%7 Brophy, 1999; Brophy, 1997; Good - Brophy, 1997.
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«Insegnare non significa soltanto curricolo e istruzione. E anche gestire
la classe, motivare gli studenti ad apprendere e cercare di soddisfare i
loro bisogni individuali inclusi i bisogni degli studenti che manifesta-
no problemi cronici di personalita e comportamento»®. Come possia-
mo notare, Brophy con queste affermazioni pone immediatamente al
centro dell’interesse del rapporto educativo I'allievo, anche colui che
in classe presenta pili problemi, offrendo perd una linea di soluzione
operativa, esortando I'insegnante a motivare e gestire un gruppo classe
eterogeneo e difficile.

Le sue idee di fondo si focalizzano sull importanza di saper condurre
il gruppo adottando strategie educativo-didattiche oramai considerare
valide in campo scientifico, mettendo in evidenza la funzione educariva
della socializzazione e del lavoro comunitario, sottolineando contem-
poraneamente il ruolo insostituibile di una prassi educativa motivante,
«La ricerca ha stabilito che le classi che funzionano bene sono il risul-
tato di sforzi incessanti dell'insegnante per creare, mantenere e (solo in
particolari occasioni) ripristinare le condizioni che sviluppano I'appren-
dimento»”. Queste condizioni accertate sono le seguenti.

~ La vita di classe deve essere organizzata e pianificata in modo ac-
curato.

~ Lo spazio deve essere attentamente spartito in sertori utili alle varie
attivitd educative.

~ Gli strumenti didattici da utilizzare devono essere o facilmente
utilizzabili da parte degli allievi, o collocati in modo tale che possano
essere spostati, all’occorrenza, in breve tempo.

— I movimenti nella classe devono essere sollecitati per permettere la
comunicazione pill efficace e lo scambio di informazioni. E molto im-
portante, percid, organizzare 'aula in modo da favorire un immediato
passaggio da un luogo all’altro.

— Le lezioni devono essere chiare e facilmente comprensibili dagli
allievi.

% Brophy, 1999, p. 20.
P Ihidem.
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— Lautocontrollo personale deve essere assunto come uno dei mag-
giori pilastri di un lavoro di classe. . 3

Occorre far operare gli allievi in un contesto formativo dove I'ap-
prendimento cooperativo diventi la base dei vari processi di insegna~
mento-apprendimento. Giustamente Brophy rileva® che la concezione
della maniera pili efficace di insegnare ed apprendere si & certamente
spostata dalla prospettiva della trasmissione ~ secondo ila q_ua],e. gli inse-
gnanti utilizzano la lezione frontale, spiegano a voce e ragazzi memo-
rizzano, con interrogazioni alla base dei processi valutativi, in cui i ra-
gazzi sono soli nel lavoro scolastico — al modello del lavoro comunitario
e sociale. In questo nuovo modo di “fare scuola”, l'allievo partecipa ed
¢ chiamato a condividere le responsabilith della classe, le norme sociali
vengono affrontate e stabilite insieme con gli insegnanti e le riﬁession%
sulle conoscenze acquisite diventano momenti di gruppo importanti
e funzionali alla valutazione degli apprendimenti effettuati. In questo
ambiente il lavoro comunitario viene costantemente previsto.

Linsegnante, secondo la visione di Brophy, & chiamato ad assumere
uno stile educativo rispettoso della dignita delle persone, mai autorita-
rio, informativo, e non di controllo. I capisaldi di questo stile possono
essere sintetizzati nelle seguenti indicazioni.

— Dare sempre le ragioni delle direttive impartite.

— Presentare le alternative auspicate. Quando un allievo viene ri-
preso perché il suo comportamento non & idoneo occorre rimarcare
sempre U'atteggiamento desiderato.

— Offrire il proprio rammarico: «Se diventa necessario punire uno
studente che non ha risposto ad approcci piti validi, sarebbe bene co-
municare la punizione con un tono di tristezza e di dispiacere piuttosto
che di vendetta o di giusta indignazione»®'.

— Assistenza individualizzata. Lallievo deve sapere che insegnante
¢ a sua disposizione per favorire la propria crescita umana e culturale.
Occorre che I'educatore dia la sua chiara disponibilith in modo tale che
il soggetto possa vivere relativamente bene anche i momenti pit difficili

75, p. 29.
6 b4, p. 34.
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sul piano della comprensione, sapendo che pud contare su un aiuto
individuale da parte del suo docente.

I ruolo dellinsegnante nel gestire e risolvere la vita e le problema-
tiche allinterno della classe & molto importante. Egli deve essere I'au-
toritd capace di educare e di sollecitare correttamente processi efficaci
di apprendimento e di socializzazione. Naturalmente bisogna evitare
di diventare autoritari o permissivi: chi gestisce la classe, chi & leader
non pud permettersi di prevaricare con forza gli altri né pud tralasciare
di proporsi con la sua personaliti e le sue ragioni. Certamente occorre
possedere le capacita educative essenziali; porre molta attenzione alle
relazioni interpersonali con i ragazzi, assumere un atteggiamento com-
prensivo e disponibile per creare un clima educativo sereno, fonte di
equilibrio anche nei momenti piti difficili, essere presenti agli avveni-
menti che si manifestano in classe per riuscire ad intervenire rapida-
mente. Solo cosi l'insegnante potra intervenire rapidamente prevenen-
do ulteriori problemi comportamentali.

Brophy ritiene, inoltre, indispensabile che I'educatore sia capace di
occuparsi degli allievi al di fuori dei normali orari scolastici; il soggetto
difficile, ma direi tutti gli allievi, amano incontrare I'educatore in mo-
menti non canonici, in spazi esterni all'ufficialitd scolastica; occorre esse-
re disponibili ad occuparsi della vita dei ragazzi anche al di la dell’orario
contrattuale. E indispensabile che gli allievi percepiscano che I'insegnan-
te vuole il loro bene e ci tiene particolarmente a ciascuno di loro e questo
deve essere comunicato in ogni momento della vita scolastica, anche
quando si interroga. Occorre «saperli interrogare in modo tale che si sen-
tano probabilmente motivati a parlare senza impedimenti»®, adottando
Pascolto attivo per aiutarli ad aprirsi al mondo e a comprendere meglio
se stessi. Molto indicato 2 lo strumento del contratto, dell’accordo che si
deve stipulare, ma anche mantenere responsabilmente nel tempo. Esso
risulta utile nel sollecirare ['allievo all’assunzione delle proprie responsa-
bilitd, capacita alla quale viene annessa grande importanza.

Nella pagina a lato riportiamo due esempi®,

2 Ibi, p. 41.
@ L. &’ Alonzo, Motivare i demotivati a scuola, ELS La Scuola, Brescia 2017.
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Figura 4

Data: 20 sellembae

STUDENTE: Concordo nel seguire queste regole: 1) Quanda § ’WW dard
w,i'/umjmm 5&1&0 allendo ¢ ascallerd. 2) 6&93442/:/5, i ccmvah @ .

Firma: @umando Rasoi
INSEGNANTE: Concordo nell’aiutare @umando

1) @?&mwn@oﬁa per nome 2) @leﬂ ’aa/aeﬂ,namg,& umﬁ:wb; por cana non bmjx»}:,u W@ 3)

Firma: Masie Bianchi

Figura 5

CONTRATTO PER: (nome dello studente)

Ho deciso di stare attento in classe. ”
Non sarh facile per me, perché spesso parlo o gioco con i miei compagni an-
ziché concentrarmi sul mio compito. So perd che devo imparare ad essere un
buon studente, rispettando compagni, genitori e insegnanti. Ci sara sempre
un posto ed uno spazio appropriato per giocare.

Ogni giorno Iinsegnante verificherd il mio comportamento con questa scala:

5 - sempre atrento

4 - quasi sempre attento

3 - qualche volta attento

2 - raramente attento/mai attento

Quando raggiungerd 5 verifiche consecutive positive mi guadagnerd
La possibilita di giocare con gli amici al parco il Venerd.
Questo contratto partirh da questa data S

Firma dello studente ___ Firma dell’insegnante

Dawa
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Le neuroscienze
e le implicazioni nella gestione della classe

Il progresso delle ricerche scientifiche in campo neurologico negli
ultimi anni & stato notevole. Hlustri neuroscienziati come Damasio
affermano «che le nostre conoscenze circa il funzionamento cerebrale
dagli anni "90 si sono ampliate come mai era successo prima nella storia
della psicologia e delle neuroscienze»”.

La scienza approfondisce i saperi, amplia le sue conoscenze e cid ha
delle conseguenze in campo pedagogico poiché la competenza educa-
tiva deve alimentarsi con il contributo delle altre scienze e le ricerche
neurobiologiche apportano informazioni essenziali alla conoscenza dei
processi cognitivi e di apprendimento, tanto da guidare e condurre I'a-
zione didattica dell’insegnante verso percorsi non improvvisati ma fon-
dati dal punto di vista scientifico.

Lazione formativa necessita di costituirsi su solide fondamenta ¢
gli studi sul cervello sono oggetto di attenzioni particolari da parte del
mondo scolastico in quanto giustamente si intravedono le ricadute po-
sitive dell'incontro tra diverse e pur complementari competenze disci-
plinari: 'educatore ha bisogno di conoscere come ‘funziona’ il cervello
per offrire agli allievi una proposta educativo-didattica di valore, fon-
data scientificamente; il neuroscienziato ha bisogno di capire se le pro-

' 11 capitolo & tratto da: L. d’Alonzo, La gessione della classe. Modelli di ricerca ¢
implicazioni per la pratica, La Scuola, Brescia 2004,

2 A. Damasio, The Feeling of What Happens: Body and Emotion in the Making of
Consciousness, Harcourt, New York 1999, p, 11.
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prie ricerche possono avere degli ulteriori sviluppi verificando concreta-
mente gli esiti positivi nella scuola. Prima degli anni *90 gli insegnanti
non potevano trovare nelle neuroscienze risposte utili al loro lavoro
perché le conoscenze di cui disponevano erano difficilmente traduci-
bili in azioni educative, come accadeva, invece, per le scienze sociali o
comportamentali. La sociologia e la psicologia offrivano chiarimenti,
proponevano soluzioni, indicavano percorsi, rispondevano a bisogni,
tuttavia non colmavano la “curiosiry” fondamentale dei docenti: come
funziona il cervello nell'apprendimento.

Quando le neuroscienze hanno iniziato a sintetizzare gli esiti delle
loro ricerche, illuminando le dinamiche funzionali e cerebrali interne
coinvolte nei processi cognitivi, gli insegnanti finalmente si sono rivolti
ad esse ravvisando utilita pratica delle loro analisi scientifiche.

1. Conoscenze sul funzionamento cerebrale

In precedenza, le scienze che si occupavano del funzionamento ce-
rebrale offrivano pochi agganci utili al lavoro educativo e didattico.
Come sostiene Sylwester®, gli insegnanti avevano tratto dalle neuro-
scienze soprattutto 'informazione che il nostro cervello & diviso in due
emisferi, con peculiaritd proprie e con una dominanza naturale di uno
di essi, quello sinistro, che sovrintende alle funzioni linguistiche, men-
tre quello destro ¢ la sede delle funzioni che implicano una elaborazione
di tipo “viso-spaziale”.

Da molto tempo gli insegnanti erano a conoscenza che, dal punto
di vista filogenetico, i due emisferi costituiscono la parte pits recente,
la neocorteccia, e che sono in stretto rapporto collaborativo tra loro
tramite il corpo calloso. Questa fascia di fibre nervose, ponte fra i due
emisferi, & di notevole importanza in campo scientifico, perché molte
ricerche si attivarono proprio quando si inizid a scollegare i due emisferi
sezionando il corpo calloso. Ricordiamo Roger Sperry, premio Nobel

? R. Sylwester, A Biological Brain in a Cultural Classroom, Corwin Press, Thousand
Ouks, California 2000.
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per la medicina, che, grazie ai suoi studi sui cervelli divisi da un inter-
vento chirurgico, constatd fatti assolutamente importanti: innanzitutto

rovd come i due emisferi abbiano funzioni diverse, quello dominan-
te (di solito il sinistro) esercita un controllo preminente sullatrivita
espressiva linguistica e concettuale, mentre quello minore, «& nondi-
meno I'elemento superiore per certi tipi di compit, in primo luogo,
tutte le funzioni non linguistiche e non matemariche. In gran parte
esse implicano ['espressione e I'elaborazione di schemi, relazioni e tra-
sformazioni spaziali. Esse sembrano essere olistiche e unirarie piuttosto
che analitiche e frammentarie, piii orientative che focali, e sembrano
implicare concrete intuizioni percettive piuttosto che il ragionamento
astratto, simbolico e sequenzialer”.

Gli insegnanti sapevano anche che entrambi gli emisferi controllano
in modo incrociato i movimenti del corpo dell'uomo, il sinistro ha facol-
th sulla parte destra mentre il destro sulla parte sinistra e che differiscono
per dimensione ed estensione: quello sinistro & pili esteso mentre quello
destro sembra pili pesante, con la corteccia pili spessa. Le competen-
ze dell’emisfero sinistro sono maggiormente note, infatti sono molto
pitt specifiche e pil soggette ad essere facilmente studiate, ricordiamo
che gia nel 1861 Broca riuscl a dimostrare che la facoltd della parola &
connessa ad un punto preciso dell’emisfero sinistro, ossia il terzo poste-
riore del giro frontale inferiore sinistro ¢ Wernicke, pochi anni dopo,
nel 1873, provd che il centro delle facolta per la comprensione del lin-
guaggio risiede nel terzo posteriore del giro temporale superiore sinistro.

Inoltre, le ricerche effetruate a causa delle lesioni cerebrali metteva-
no in luce chiaramente le funzionalith esclusive, non solo linguistiche e
comunicative, ma anche di analisi e categorizzazione di questo emisfe-
ro. Quello destro, invece, a causa della sua struttura poco specifica era
il meno conosciuto, anche se gli insegnanti sapevano da tempo che esso
aveva le sue competenze nelle abilita visuo-spaziali e in quelle musicali.
Probabilmente per questo molti docenti ritengono che sia in qualche

4 R. Sperry, in K.R. Popper - J.C. Eccles, L ¢ il suo cervello, Armando, Roma
1981, vol. 11, p. 396.
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modo deputato al pensiero creativo, mentre il sinistro viene considerato
come I'emisfero che sovrintende alle abilita razionali.

Difficilmente perd queste scoperte scientifiche potevano avere del-
le ricadute pratiche nel lavoro in classe: sapere che la funzionalitd spa-
zio-temporale risiede in uno dei due emisferi, oppure che le facolta lin-
guistiche sono situate nell’emisfero sinistro, non era decisivo per I'azione
didattica. Queste conoscenze non comportarono grandi cambiamenti
nell’azione didattico-formativa, occorreva insegnare a leggere, scrivere e
far di conto, occorreva proporre i contenuti del programma in classe e
poco importava se fossero appresi per merito di uno o dell’altro emisfero.

Certamente la ricerca scientifica sul cervello ha avuto una sua effet-
tiva ricaduta pratica sull"attivitd motoria, o, meglio, la conoscenza dello
schema incrociato cerebrale, il fatto, ciod, che emisfero destro control-
li i movimenti della parte sinistra del corpo e viceversa, ha permesso ai
docenti di acquisire attenzione educativa e capacitd di individuare le
difficoltd di un allievo sul piano operativo manuale fine e grossolano e
sul piano del coordinamento motorio generale.

Molto pili importanti furono invece altri esiti, altre nozioni che le
ricerche neurologiche confermarono negli anni *90 :

— il concetto di plasticita cerebrale;

— Pidea dell’equipotenzialiti funzionale;

— il ruolo delle esperienze attive nello sviluppo cerebrale.

Le ricerche sul funzionamento cerebrale hanno dimostrato che il
nostro cervello ha la capacith di essere plastico, modificabile, flessibile,
equipotenziale e cid ¢ di un’importanza fondamentale anche in campo
educativo. Quasi tutti i piti grandi studiosi del funzionamento cerebra-
le, infarti, concordano nell’asserire «che il cervello opera in modo tale
che alcune sue aree sono in grado di subentrare e supplire alle eventuali
carenze di altre». Lashley® con le sue ricerche, Roger Sperry con i suoi
interventi chirurgici, e molte altre indagini® provano come i nostri due
emisferi siano in grado di rimediare funzionalmente alle loro menoma-

> K.S. Lasley, Meccanismi del cervello e inselligenza, FrancoAngeli, Milano 1979.
¢ B. Kolb, Brain Plasticity and Behaviour, Erlbaum, New Jersey 1996; LH. Robert-
son, [ cervello plastico, Rizzoli, Milano 1999,
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zioni o alle loro disfunzioni. Il nostro cervello & capace di modificarsi e
di supplire ad eventuali sue carenze dovute a traumi da parro, incidenti
stradali, ictus, sindromi specifiche. Il cervello, infatti, & un vasto e com-
plesso sistema adattivo, con centinaia di miliardi di neuroni in grado di
generare un astronomico nUmMero di connessioni di reti o gruppi neuro-
nali e sappiamo, oramai, come tale sistema sia effettivamente tanto pilt
predisposto ad essere modificabile quanto pili l'individuo & giovane..,
La tesi del germogliamento cerebrale, attualmente accettata da tutti,
afferma che nel bambino esistono molti pilt neuroni che nel cervello
di un adulto, «’eccesso di germogliamento iniziale rifletterebbe la fles-
sibilita del periodo di crescita»’. Tale eccesso neuronale nel corso dello
sviluppo andrebbe 2 mano a mano a scemare per arrivare addirittura,
in alcuni casi, alla perdita dell’85% delle cellule iniziali. Inoltre, il cer-
vello dell'uomo cresce ad un ritmo notevole: vediamo come alla nascita
rappresenti ['11% del peso complessivo del corpo, a circa cinque anni
raggiunge '80% del suo intero sviluppo che termina attorno agli otto
anni, mentre in un adulto rappresenta solo il 2,5%. All’eth di sette-otto
anni il cervello del bambino raggiunge come dimensioni quello della
maturitd, cid che lo differenzia da quello di un adulto & il fatto che ogni
neurone del cervello del bambino «possiede fino a 50 per cento di con-
nessioni in pit, ramificate verso altre cellule cerebrali»®.

Questo aspetto ha portato il sapere dell'insegnante a due fondamen-
tali conseguenze: ritenere essenziale I'intervento precoce e credere nelle
potenzialita dell’individuo, anche di colui che si presenta dimesso e sen-
za prospettive, come la persona con disabilith. Dobbiamo assolutamente
capire il valore dell’intervento precoce in campo educativo; non stiamo
qui parlando di anticipare i tempi dell'apprendimento, non stiamo qui
sostenendo l'idea di anticipare ai nostri bambini i normali processi di
insegnamento; vogliamo semplicemente sottolineare Pidea che Pindi-
viduo, tanto piti & giovane, quanto pitt ha a disposizione potenzialita
neurologiche fondamentali. Questo & un aspetto che non pud non avere
delle conseguenze nella pratica educativa e trova il suo valore maggio-

7 Y. Gardner, Formae Mentis, Feltrinelli, Milano 1987, p. 64.
8 L.H. Robertson, I cervello plastico, Rizzoli, Milano 1999, p. 182.
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re soprattutto nei confronti dei ragazzi con problemi, con coloro che
presentano difficolth comportamentali, cognitive, sociali piti o meno
marcate rispetto a uno sviluppo normale. E indispensabile I'intervento
precoce e l'insegnante ha il diritto e il dovere di segnalare quanto pri-
ma il sospetto di un deficit, non deve soprassedere di fronte a una evi-
dente difficolta accertata e reiterata. Intervenire precocemente significa,
quindi, offrire una speranza di crescita e di sviluppo ottimale, vuol dire
assumersi la responsabilita di informare i genitori, di promuovere una
presa in carico da parte dei servizi psicologici, sociali o riabilitativi, nella
consapevolezza, fondata scientificamente, che un intervento precoce of-
fre delle enormi possibilita di recupero e di normaliti.

Significa, inoltre, avere anche nel proprio cuore e nella propria mente
la certezza che davvero le potenzialita dell'uomo sono grandi: le ricerche
dimostrano che anche il cervello pilt offeso da traumi gravi o da carenze
organiche innate, riesce, se opportunamente supportato da un'azione
riabilitativa e formativa competente, a supplire alle sue insufficienze. Le
esperienze effettuate in questi ultimi anni ci dicono che quando un in-
segnante crede veramente nelle potenzialith dei propri allievi, riesce a
proporre, gestire ¢ realizzare processi formativi idonei e opportuni.

Occorre prestare grande attenzione, percio, all’etd dei soggerti e cre-
dere fermamente che con opportune pratiche riabilitative e formative,
il soggetro con disabilita pud sviluppare abilitd che a prima vista par-
rebbero irraggiungibili. Per ottenere questo, & necessario che sia costan-
temente sollecitato all’attivitd, confrontandosi con problemi semplici e
complessi che la vita propone e cercando di risolverli.

Le scienze biologiche ci offrono anche un’altra importante tesi, ossia
che ¢ la funzione a creare la struttura. Questa «& una legge inflessibile
della natura, che ha guidato medicina, psicologia, ingegneria, architet-
tura e una moltitudine di arti e scienze e opera non meno nel cervel-
lo e in altri meccanismi»’. Oltre a Doman anche Gardner®® concorda
con questa opinione, cosl come Popper ed Eccles, i quali asseriscono

* G. Doman, Che cosa fare per il vostro bambino cerebroless, Armando, Roma 1983,
p. 213,

' H. Gardner, Formae mentis, cit.
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che ogni individuo &, «in parte, un prodotto della sua impresa»”;t si
viene ad avvalorare, cosl, la tesi piagetiana che la conoscenza deriva
dalla propria azione personale nel mondo. Il cervello deve percio essere
continuamente spinto a produrre ipotesi per risolvere i problemi che
la vita impone, poiché esso si sviluppa con I'uso e con attivita che, pur
non essendo prettamente cognitive, se sperimentate al momento op-
portuno incidono notevolmente sulla sua crescita; si pensi, ad esempio,
allimportanza del movimento a carponi per la maturazione cerebrale
e per la lateralizzazione degli emisferi. Da tutto cid discende un al.trc\a
importante assunto che 'educatore deve tenere sempre presente e ciot
che una funzione influenza Paltra: il movimento & essenziale per lo svi-
Juppo conoscitivo, il linguaggio per lo sviluppo del pensiero. Inoit?e\,
occorre essere consapevoli che esiste un’influenza positiva fra le capacit
acquisite, le percezioni analitiche e le abilita di contestuaiizzaz;onngper
lo sviluppo del soggetto in et evolutiva. Le ricerche sul cervello ci dico-
no ancora come sia necessario progettare lo sviluppo della sensorialita e
del linguaggio in quanto determinanti per una funzione r.egolatrice del
comportamento; infine, ricordiamo la necessita di garantire la matura-
zione globale di tutte le intelligenze.

Tali esperienze devono essere effettuate nell'ambiente sociale concre-
t0, a contatto con la normalitd, in piena inclusione con i coetanei e con
la realth quotidiana. Sembra quasi fuori luogo parlare di quﬁsto.ai gigrxzi
nostri, la societh italiana ha certamente fatto passi in avanti consistenti su
questo tema, le nostre scuole hanno oramai molta esperienza per quanto
concerne I'inserimento di soggetti con problemi in classi comuni.

E opportuno, perd, affermare il ruolo dell'inclusione perché tutti gli
studi sul cervello e sul funzionamento del sistema nervoso centrale con-
fermano il valore delle sollecitazioni funzionali concrete e delle espe-
rienze attive nelle risoluzioni di problemi reali per Peffettiva attuazione
delle potenzialita del singolo individuo.

Non meno importante, infine, & riuscire a far si che ogni soggetto
in etd evolutiva riesca a padroneggiare il messaggio simbolico. E ne-

" K. Popper - ]. Eccles, L7s ¢ i suo cervello, Armando, Roma 1981, p. 68,
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cessario sollecitare adeguatamente I'educando a sollevarsi dal concre-
to dell’esperienza sensibile. Conosciamo tutti il grande ruolo che ha
avuto i/ simbolo per lo sviluppo dell'umanita: con esso Puomo riesce a
denotare e a rappresentare un’entiti non presente concretamente, arri-
va a comunicare ¢ a trasmettere significati culturali indispensabili per
Iinserimento socioculturale. Ne discende che Iesperienza simbolica
necessariamente rappresenta 'elemento portante di ogni iter educati-
vo. Occorre che P'educando venga aiutato a pensare in maniera sim-
bolica, a riflettere sull’esperienza per arrivare a generalizzare le acqui-
sizioni concrete che I'azione educativa produce. E noto, ad esempio,
come il soggetto con disabilitd intellettiva ragioni soprattutto a livello
di logica concreta, come non sia in grado di arrivare autonomamente
al pensiero ipotetico deduttivo; cid nonostante & indispensabile per
noi educatori credere fermamente nel potere che ha il cervello umano.
Se linsufficiente mentale riesce a comunicare con il mezzo verbale con
tutto il bagaglio di regole intrinseche che 'uso della lingua compor-
ta, dovrebbe anche essere in grado di sollevarsi dalla realch sensibile e
acquisire capacita di pensiero utili a padroneggiare il messaggio sim-
bolico. Per ottenere questo occorre I'aiuto dell’educarore e il supporto
di metodologie formative adeguate che devono essere fondate su basi
scientifiche.

2. Risultasi scientifici e ricadute formative

Di fronte ai progressi scientifici e agli esiti che le ricerche pongo-
no alla nostra attenzione si riscontra, tuttavia, un assordante silenzio
dell’ambiente educativo: la ricerca scientifica sembra assente dalla pra-
tica educativa, dalle nostre scuole e dalle proposte formative che il team
docente predispone per i suoi alunni, si parla pochissimo di sviluppare
appieno le potenzialith degli alunni. «E questo un argomento che aleg-
gia silente e nello stesso tempo echeggia vivo e concreto nell’animo
degli insegnanti tanto da pesare sullagire educativo in modo sostan-
ziale. La sensazione & che non se ne parli in quanto ci si sente forte-
mente inadeguati. Ci sono poche certezze nel bagaglio di competenze
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scientifiche che I'insegnante ha a disposizione e tutto cid contribuisce a
rimuovere il problema perché troppo grande per affrontarlo e risolverlo
con le sole forze del singolo educatore»'?,

I riferimenti per un’azione formativa basata sulle conoscenze scienti-
fiche, volta a incrementare le potenzialitd degli allievi esistono e, in que-
sti anni, sono stati ampiamente sperimentati. Li riportiamo di seguito.

1. Credere nelle potenzialisa. Le ricerche scientifiche sul cervello e le
esperienze educative e formative effettuate pongono all’attenzione di
tutti gli educatori un dato indiscutibile, ossia I'importanza di crede-
re nelle enormi potenzialith del nostro sistema nervoso centrale. Se si
vogliono ottenere risultati importanti nell’azione educativo-didattica,
occorre che I'insegnante sia convinto che lallievo, pur con i suoi limiti
e le difficolta che la sua condizione presenta, possiede le potenzialitd
per maturare e incrementare le sue abilith. Le ricerche sui bambini e
sulle persone colpite da gravi lesioni cerebrali ci confermano in questa
convinzione. E possibile ottenere grandi risultati da un’azione formati-
va corretta, & possibile accrescere e maturare le capacita dei nostri allievi
solo se l'insegnante ne ¢ convinto. Ogni allievo ha bisogno di leggere
negli occhi del proprio educatore la fiducia che questi ripone nella sua
persona, ha necessita di respirare un clima educativo colmo di amore
e di accettazione, ma, soprattutto, ha bisogno di percepire tutto cid
tradotto in una proposta formativa non elusiva e modesta, ma esigente,
in grado di provocare la sua reazione, di esigere un impegno personale
confacente all’ambiente sociale in cui si opera, a volte anche al di sopra
delle proprie abilith attuali. Credere nelle potenzialith significa, percio,
agire intenzionalmente per proporre al soggetto una realtd formativa
accogliente e ricca sul piano affettivo, in cui il rapporto con l'insegnan-
te si costruisca sul piano della stima personale e il gruppo classe diventi
una risorsa per maturare 'umanitd di tutti, ma significa anche, nello
stesso tempo, impostare un'azione educativo-didattica impegnativa sul
piano operativo e cognitivo.

12 L. &’Alonzo, Disabilitk ¢ potenziale educativo, La Scuola, Brescia 2002, p. 38.
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2. Ritenere essenziale [intervento precoce. Le ricerche ci confermano
cid che i pir attenti educatori da sempre evidenziano, ossia la fonda-
mentale importanza di intervenire quanto prima di fronte alle difficoltx
che si presentano negli allievi, come si & gia detto: i risultati pitt impor-
tanti si ottengono intervenendo precocemente. La scuola deve assumer-
si le sue responsabilitd, I'insegnante ha il diritto-dovere di intervenire
immediatamente di fronte alle difficolta poiché & deleterio aspettare,
attendere un’ipotetica marurazione dell’allievo che possa risolvere “na-
turalmente” ur’incapacitd evidente, un’inabilitd nellapprendimento,
un’anormalitd nell’atteggiamento e nel comportamento sociale, una
difficolt sensoriale e motoria.

3. Operare per permettere le influenze positive fra le capacizi. La plasti-
cita cerebrale e I'equipotenzialith della sua struttura funzionale ci indu-
cono a sostenere la necessith di considerare attentamente nella proposta
formativa le conseguenze degli apprendimenti. Una funzione acquisita
ha delle ricadute su quelle non ancora espresse pienamente: il coordi-
namento motorio ¢ essenziale allo sviluppo cognitivo, il linguaggio &
fondamentale per lo sviluppo del pensiero, le abilit sociali sono de-
terminanti per la maturazione globale dell'individuo. Emerge percid la
necessita di un'adeguata programmazione interdisciplinare, in grado di
coniugare queste certezze con una proposta formativa uniraria e condi-
visa sul piano degli obiettivi e su quello dei contenuti.

4. Sollecitare le percezioni analitiche e la contestualizzazione. Mol-
ti studiosi hanno dimostrato il ruolo basilare giocato dalla percezione
nello sviluppo cognitivo: percepire & molto piit di un semplice processo
recettivo, & una capacita che coinvolge pienamente non soltanto i sensi,
ma anche P'elaborazione mentale delle informazioni e Pabilita di signi-
ficazione sottostante. Da qui la necessith di sollecitare continuamente
il soggetto a porre la sua attenzione sui dati della realtd, sui particolari,
in modo che egli impari a confrontarsi con essi. Un esercizio ricorrente
dovrebbe essere quello di indutlo a riflettere sui particolari di un’attivi-
ta, sugli elementi costituenti I'insieme del compito, prima di operare.
Solo in un secondo momento si proporranno attivith atte a sollecirare
le abilita di contestualizzazione.
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Marcel Danesi'® parla esplicitamente dell’esigenza di assumere alla
base dell’azione educativo-didattica un modello educativo strettamente
legato al funzionamento cerebrale che ha, fra i su’oi carglini fondfamen—
tali, il principio pedagogico della contestualizzazione. E molto impor-
tante che lallievo venga continuamente sollecitato a comprende‘rﬁ i
nessi causali tra i fatrori, le ragioni degli avvenimenti, le connessioni
che portano a determinate conclusioni. Un ottimo meto‘dt:) al rigua:(;-«
do & quello di chiamare gli allievi a ripercorrere i passaggl important,
a sintetizzare verbalmente le fasi eseguite, a contestualizzare i risultati
acquisiti dopo lo svolgimento di un'attivitd o al termine di un percorso
formativo.

S. Programmare esperienze attive. 1l nostro cervello & un organo de-
licatissimo, ma estremamente potente e per funzionare adeguatamente
ha bisogno di essere utilizzato, percio, come sottolinea .Ecdes,.occ?rrt?
che esso venga sollecitato a fronteggiare problemi ¢ a risolverli ngh:e
rutta la nostra «vita dipende dal cervello». Ciascun alunno }.13 quindi il
bisogno di essere quotidianamente condotto ad operare attivamente, a
confrontarsi con le difficoltd naturali della vita e a risolvere problemi;
& necessario percid sollecitare l'allievo ad eseguire compiti e attiv'itii,
dove sia costretto a confrontarsi con problematiche sempre piti varie e
complesse in tutti gli ambiti che contribuiscono allo sviluppo essenziale
dell'uomo.

6. Affermare la funzione dell'inclusione. Da quanto sottolineato pre-
cedentemente emerge quanto sia assurdo, al giorno d’oggi, parlare an-
cora di inclusione. I'uomo, per espandersi in tutta la sua umanitd, ha
bisogno di percorrere i sentieri della vita normale e cid ha una val;enza
anche maggiore per la persona con disabilita, %l quale, per esercitare
appieno le proprie potenzialit, ha bisogno di vivere ne.l .mondo' e con
gli altri, di confrontarsi con le questioni della vita .qu.oudmnaf di cor-
prendere i diritti e i doveri personali e sociali, di risolvere i nodi di
un'esistenza sempre pitt complessa e difficile.

13 M. Danesi, Cervello, linguaggio ed educazione, Bulzoni, Roma 1988.
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7. Considerare il potenziamento di tutte le inelligenze. Gardner' & cer-
tamente colui che ha posto all’attenzione di tutto il mondo scientifico
la necessita di considerare I'intelligenza non semplicemente come abilic
personale unitaria, ma molteplice. In una sua recente intervista afferma
«Nel mio libro “Formae mentis” dicevo che ogni persona dispone di una
serie di intelligenze molto diverse tra loro ¢ che in ciascuno di noi una
forma di intelligenza finisce per prevalere su tutte le altre. Allora parlavo
di sette intelligenze (linguistica, musicale, logico-matematica, spaziale,
fisico-cinestetica, intersociale e intrasociale). Adesso sono sicuro che
sono otto, forse otto e mezza. Infarti, & senza dubbio un'intelligenza
naturalistica, che implica il saper distinguere gli esseri viventi fra tutti
gli altri oggetti. E sono fortemente tentato di pensare che esista anche
un'intelligenza esistenziale che implica la capacita di riflettere, di pensare
a che cosa siamo, da dove veniamo, dove andremo dopo la morte, che
cosa ¢ I'amore che lega le persone tra di loros. Tutto cid, a livello educa-
tivo e scolastico, significa considerare che obiettivo della nostra azione
formativa deve essere non settoriale ma globale. Esiste sempre il grave
rischio che si prediliga sviluppare quelle abilit che si ritengono pils utili
alla vita del soggetto o per le quali spontaneamente dimostra attitudine,
tralasciando invece di sollecitarlo correttamente in quelle ability dove
non riesce ad ottenere risultati significativi. E fondamentale, invece,
prendere in seria considerazione, nella nostra azione educativo-didattica,
tutte le intelligenze dell’'uomo e insistere nel cercare di potenziare anche
quelle che spesso si dimostrano meno sensibili nella maturazione.

8. Zenere presente il ruolo centrale del linguaggio. 1l lingnaggio dell’uo-
mo ¢ talmente importante per la sua crescita maturativa che da qualsiasi
parte si voglia analizzarlo si mettono in luce i suoi innegabili meriti. Lo
sviluppo linguistico, infatti, ¢ determinante per la nascita del pensiero
e per la maturazione cognitiva, oltre che essere uno strumento indi-
spensabile di comunicazione interpersonale e sociale. Ne deriva la fon-
damentale importanza di porre nell’azione formativa una particolare
attenzione alla funzione linguistica.

Y H. Gardner, Formae Mentis, cit.
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3. Le tesi di Robert Sylwester sulle basi biologiche nella gestione
della classe

Colui che pud certamente essere considerato un punto di riferimen-
to nel mondo scientifico per le sue riflessioni educative derivate dallo
studio sul cervello & Robert Sylwester, professore emerito all'Universita
dell'Oregon. Egli si & sempre distinto per i suoi contributi scientifici e
ha cercato di coniugare gli esiti e i nuovi sviluppi dei campi di ricerca
biologici e delle nuove tecnologie con le questioni pratiche, educative
e didattiche. Per questo suo impegno, I'importante associazione Edu-
cational Press Association of America lo premid nel 1995 con il Distin-
guished Achievement Awards.

Il suo contributo scientifico, Biological Brain in a Cultural Clas-
sroom: Applying Biological Research to Classroom Management”, cerca
di sintetizzare in una piattaforma organica le piii recenti acquisizioni
scientifiche sullo sviluppo e il funzionamento cerebrale, evidenziando
le ricadute educativo-didattiche che da esse possono scaturire per la
gestione della classe. .

Sylwester & convinto che sia possibile esplorare le basi biOl?glChC
della gestione della classe attraverso un numero relativamente piccolo
di concetti chiave.

3.1. Corpo e cervello: una struttura

Innanzitutto, egli sostiene che occorre pensare a corpo e cervello
come ad una struttura, utile per funzionare nel nostro mondo. Le ulti-
me ricerche scientifiche c¢i invitano, infatd, ad abbandonare Uidea che
il corpo sia separato dal cervello e ad assumere la prospettiva pili valida
dell’inclusione generale. A fondamento della concezione biologica dello
sviluppo dell'uomo ¢ I'idea che ogni persona possieda capacita inna-
te che le consentano di funzionare efficacemente nel mondo. «Spazio,

5 R. Sylwester, Biological Brain in a Cultural Classroom: Applying Biological Research
to Classroom Management, Corwin Press, Thousand Oaks, California 2000.
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tempo, energia, movimento e direzione sono gli elementi pitt impor-
tanti della vita umana e, di conseguenza, anche nella vita di classe»’,

3.2. Il nostro cevvello modsuilare ¢ plastico

In secondo luogo, Sylwester & convinto che Puomo possieda un cer-
v‘eﬂolmoduiare e plastico: & modulare in quanto i processi cognitivi che
si attivano al suo interno sono divisi fra un grande numero di sistemi di
neuroni separati fra loro ma interconnessi in modo organico; ogni si-
stema & dedicato a specifici compiti, ma se uno di essi avesse bisogno di
a‘ffrom?are compiti molto complessi, pud reclutare cellule neuronali dai
sistemi vicini per risolvere il problema. La capacita di adattamento dei
sistemi neuronali & detta plasticitd e rappresenta un aspetto fondamen-
tale dello sviluppo neuronale. Sylvester sottolinea che anche la classe
rappresenta un sistema che funziona in modo analogo; essa & composta
da tanti sistemi separati quanti sono gli allievi, e questi funzionano in
modo différenziato con operazioni parallele, con modalita competitive
0 cooperative.

3.3. Dinamicita dell’intelligenza

Bisogna poi considerare la dinamicita dell'intelligenza. Abitualmen-
te pensiamo all'intelligenza come a qualcosa che appartiene interamen-
te al nostro cervello, qualcosa che risiede totalmente in esso. Le ultime
ricerche, invece, confermano, per Sylwester, come questa visione sia
molto ridurtiva: lintelligenza & da considerarsi come un complesso
processo dinamico che coinvolge il nostro cervello, il nostro corpo e
lam.blente. Essa, inoltre, ¢ distribuita: alla nascita noi abbiamo a di-
sposizione solo potenzialmente l'intera gamma delle sue funzionalitd;
infatti, pur disponendo di una quantiti davvero consistente di cellule
neuronali, i nostri sistemi cerebrali, allinizio dello sviluppo, funziona-
no solo a un livello di sopravvivenza operativa; & solo con la crescita e

' R. Sylwester, Biological Brain in a Cultural Classroom: Applying Biological Research
to Classroom Managemens, Corwin Press, Thousand Oaks, California 2000, p. 10.
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le esperienze in relazione con I'ambiente e con la cultura circostante
che inizia il lento processo di maturazione dell'intelligenza dell'uomo.
Abbiamo bisogno, come esseri umani, di una lunga fase infantile e ado-
lescenziale e di esplicite istruzioni per poter espandere appieno le po-
tenziality del nostro protosistema neuronale, affinché giunga ai livelli
sofisticati che la nostra cultura richiede.

Sylwester osserva che «se noi funzionalmente esploriamo il nostro
cervello e i suoi processi, scopriamo che & formato da specifici sistemi
complessi che diventano attivi rispondendo alle sfide interne ed esterne
(input/processo/output) e che il processo generalmente segue una rapida
sequenza biologica — una sequenza che ha delle curiose somiglianze con
le tipiche progettazioni e gestioni dell'istruzione in classe»'”. Importanti
informazioni sensoriali interne ed esterne attivano il nostro sistema di
allerta (emozione), il quale attiva il nostro sistema di focalizzazione (at-
tenzione), che a sua volta attiva i vari sistemi di soluzione (apprendimen-
to/memoria, ragione/logia, problem solving), che attivano a loro volta i
nostri sistemi di risposta (comportamento, movimento).

Interessanti sono i suoi parallelismi:

~ ingaggio. Tutte le attivith cognitive dipendono da ur'iniziale atti-
vazione dei nostri sistemi integrati sensoriale/emozionale/attentivo. E
biologicamente impossibile apprendere qualcosa se non siamo attratti
emozionalmente verso le cose che per noi hanno significato;

— sensi. 1l nostro sistema sensoriale & la nostra risorsa iniziale di
informazione su cosa sta accadendo fuori o dentro di noi. [ sensi ri-
spondono soprattutto quando ci sono grandi cambiamenti e contrasti
evidenti nellambiente: tutti concorrono ad offrire all'organismo le in-
formazioni necessarie per costruire una risposta di significato, anche se
quello visivo e quello uditivo sono dominanti. Nelle attivita di classe
occorre, percid, stare molto attenti a queste funzioni e sfruttarle ai fini
educativi e didattici;

~ emozione. Con questo termine viene indicato un importante e
complesso sistema termostatico che inconsciamente, interpretando e

V7 Ibi, p. 23.
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valutando le informazioni sensoriali, ci attiva e allerta affinché pos-
siamo rispondere in modo adeguato agli stimoli dellambito fisico e
sociale. E quindi fondamentale creare un clima di classe di serenitd, ar-
monia, benessere, in cui questo sistema, tanto potente da condizionare
anche pesantemente la vita dell'uomo, possa esprimersi al meglio e cid
per offrire agli allievi I'opportunita di apprendere e crescere piuttosto
che motivi per difendersi;

— attenzione. 1l sistema emozionale si attiva e allerta in conseguenza

ad eventuali minacce o opportunita che a breve possono accadere; il
sistema attentivo che cosl viene attivato permette di selezionare e foca-
lizzare gli elementi emozionali offerti dall'ambiente e mantenere la dire-
zione precisa dei nostri interessi di fronte alla confusione dell’esperienza.
Per gli educatori & molto importante progettare una gestione della classe
che solleciti corretramente la maturazione delle tre funzioni separate del
sistema che attiva Pattenzione: [z funzione orientativa, tanto fondamen-
tale da aiutare o ostacolare i nostri allievi nell’affrontare nuove attivicy; /z
Junzione esecutiva, la quale si attiva nella nostra memoria per riconoscere
la validitd di un nuovo obiettivo da raggiungere, determinando il suo
significato, concorrendo a separarlo dalla confusione dell’esperienza; /a
funzione di vigilanza, che possiede il compito di mantenere vigile e co-
stante Pattenzione della persona sull’obiettivo scelto.

Sylwester considera la classe simile 2 un “ventre” che accoglie per
nove mesi i suoi scolari e come tale dovrebbe essere un ambiente caldo,
protettivo, ricco di nutrimento e controllato. La vede, inoltre, come un
organismo sociale indipendente, capace di governare le pulsioni istinti-
ve negative dell'uomo, quali impulsivita e Paggressivita.

Per ottenere un simile ambiente Sylwester suggerisce di impostare la
vita di classe su queste linee:

» frequenti momenti di raccolta dari;

* utilizzare attivith comuni per esplorare e innalzare Penergia della classe;

* impostare lo spazio biologico e culturale;

¢ impostare il tempo in modo ottimale;

* gestire il movimento.
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3.4. Frequenti momenti di raccolta dati

Egli, poiché crede nell'importanza del sistef‘na atte-ntivo per la cre-
scita dell’'uomo, suggerisce di prendere in seria considerazione le at-
tivita di raccolta dati; se esse sono impostate con una certa sequenza
nell'arco della giornata, permettono al soggetto _in eth evolutiva dl_ av(;—:«
re frequenti momenti di riflessione ¢ pausa e di recuperare energie da
orientare verso obiettivi pilt consoni al suo apprendlmen'to. Sylvestei:
propone, ad esempio, di iniziare la giornata in classe chlede_ndo agli
studenti di indicare come essi si sentano su una scala appositamente
predisposta da 1 a 10, oppure di segmaiar'e dove %’, pc.sssﬁ:ﬂe 'Cc.zﬂocars%
per quanto riguarda le proprie energie o il proprio livello di interessi
di fronte a un’attivita. o

Alla fine del lavoro o della giornata scolastica, si Chieder‘a' agli allievi
di indicare sulla scala come essi percepiscono gli esiti del.ia giornata.

Dopo un’attivied scritta, si pud chiedere agli student} di segnare un
numero in cima alla pagina per indicare quanta energia hanno speso
per completare Patrivita, il loro livello di interesse, © ‘ia loro fducia
nell’aver completato correttamente il compito. I numeri, una V()lt:% ta-
bulati, consentiranno di discutere, nei giorni seguenti, sulle valutazioni
offerte.

3.5. Uilizzare attiviti comuns per esplorave ¢ innalzare lenergia della

classe

Sylwester crede molto nel lavoro comunitario in claﬂsse. poiché, quan-
do gli allievi hanno molte opportunita per ljavsrare insieme, possono
sperimentare concretamente il successo, soddlsfacefxdo co.ﬂ un bisogno
dell’'uomo fra i piit potenti per la maturazione dell autostima. It Iavorfs
comunitario permette agli allievi di assumere ruoli e ottenere consi-
derazioni utili per la costruzione della propria reputazione ¢ di {mbire
ansie e angosce. Il lavoro di gruppo, inoltre, favorlsc.e I:a r1ﬂess’1'one e
Putilizzo di strategie comportamentali accettate e consigliate dall’intero

gruppo classe.
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3.6. Impostare lo spazio biologico e culturale

Sylwester crede che «lo spazio sia un importante concetto cogniti-
vo: qui e I, dentro e fuori, su e gils, grande e piccolo, grasso e magro
piano ¢ collinoso. Noi siamo nati capaci di imparare come risoiverf,:
con successo i problemi spaziali nel nostro ambiente prossimo — come
muoversi verso le opportunird, come fuggire dai pericoli - e noi impie-
ghiamo molto tempo della nostra vita fisica e mentale esplorando il no-
stro pianeta»'®. Una classe & generalmente circondata da muri, essi sono
come la membrana che avvolge una cellula e come una membrana par-
tecipano alla vita interna ed hanno grande significato e importanza. La
sf?da che gli insegnanti devono vincere & quella di creare un ambie:nte
di classe molto stimolante, nonostante le limitazioni spaziali che l'aula
e la scuola impongono. Per la funzionality di uno spazio classe ¢ inoltre
opportuno ricordare che esso deve essere funzionale allapprendimento

degli allievi e rispettoso del diritto alla privacy dei singoli componenti
del gruppo.

3.7. Impostare il tempo in modo ottimale

Anche il tempo per Sylwester rappresenta una variabile nella gestio-
ne de'lla classe: esso influisce enormemente sullapprendimento degli
allievi; non & possibile, infatti, che i ragazzi sopportino carichi di lavoro

troppo dll?.tan, poiché la capacita di attenzione & limitata e varia a se-
conda dell’eta degli allievi.

3.8. Gestive il movimento

Il movimento o, meglio, il bisogno dell'uomo di muoversi fisica-
mente, rappresenta qualcosa che occorre assolutamente rispettare a
scuola. Spesso questo bisogno non viene soddisfatto nelle lunghe ore
scolastiche, poiché i curriculum e i programmi richiedono grande im-
pegno cognitivo, ci si dimentica che «l movimento & una manifesta-

8 Jbi, p. 63,
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zione della vita in sé»'?, tanto da imporre agli allievi una immobilica
dietro al banco scolastico davvero innaturale. Occorre, invece, render-
si conto che la maturazione dell’uomo richiede uno sviluppo corretto
delle capacith motoria e manuale dell’'uomo. La scuola deve mostrare
particolare attenzione per il movimento dei propri allievi e le attivita
sedentarie dovrebbero essere intervallate da frequenti momenti di atti-
vazione motoria.

Come si nota, lo sforzo di Sylwester & offrire a tutto il mondo sco-
lastico informazioni utili a gestire la vita di classe basate sulle ricerche
biologiche dello sviluppo cerebrale. Il risultato di questo impegno non
¢ sempre concretizzabile e nonostante lo sforzo per tradurre in azione
educativa i risultati scientifici, ancora molte cose sono oscure e poco
utilizzabili in classe. La via percorsa da Sylwester, perd, & certamente
valida, permette a tutti gli insegnanti di prendere coscienza che ogni
nostra attivitd educativa, ogni nostra metodologia ha bisogno di essere
supportata scientificamente.

4. I] Layered curriculum

La convinzione che le ricerche biologiche sul funzionamento cere-
brale possano essere molto utili nel lavoro concreto in classe con gli
allievi sta lentamente diffondendosi in tutto il mondo pedagogico e
scolastico. Linteresse per la questione, pur essendo molto alto fra gli
educatori e gli insegnanti, sembra perd, non arrivare mai a guidare re-
almente il lavoro in classe. Perché? Quali sono i motivi che spingono
molti professionisti dell’educazione e dell'insegnamento a non sposare
pienamente i risultati che le ricerche sul sistema nervoso centrale ci
offrono?

I motivi di questa ritrosia sono svariati ma dipendono principal-
mente dalla paura di abbandonare una strada conosciuta per una in-
certa: I'insegnante difficilmente abbandona le sue sicurezze, frutto di
lunghi anni di lavoro e anche se si rende conto che i propri metodi sten-

9 Jbi, p. 101.
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tano a dare risultati, soprattutto nella gestione della classe, raramente
rischia {%i impiegare nuove strategie di conduzione dell’esperienza di
afaprendzmento. Un altro motivo della scarsa propensione all'innova-
zione educativo-didattica in classe & dovuto al fatto che difficilmente i
trovano studi e pubblicazioni che possano guidare chi si accinge a un
lavoro innovativo di ampia portata.

’ Kathie E Nunley?® ha cercato di colmare la distanza esistente fra
ricerca neurologica e insegnamento, ideando il Layered curriculum, una
memdglogia di conduzione dellesperienza di insegﬂamenm«appréndi—
mento in aula molto interessante e fondata sulle ricerche sul cervello

La Nunley prende le mosse dalla constatazione che effettivament.e
nella comunita educativa, esiste Pidea che noi «insegnanti non dovre»’
mo avere troppa fretta di saltare sul carro della ricerca che fonda Pagire
edu?amv.o».”. ‘Ci‘o che bisognerebbe fare & aspettare, attendere che i ngeu~
roscienziati ci dicano cosa fare per applicare gli esiti delle loro ricerche
blglog}d}@ in classe. Secondo la Nunley questa posizione & errata, gli
scienziati non potranno mai dirci cosa proporre ai nostri allievi in élas»
S€, €S51 nON SONO insegnanti ¢ non sono esperti nei processi formativi
siamo noi che dobbiamo cercare di propotre in aula processi di inse na:
mento e attivita didattiche fondate sulle ricerche sul cervello. ;

Ma cosa sappiamo? Quali indicazioni un insegnante pud trarre dagli
studi neurologici? Come impostare un lavoro in aula scientificamente
fondato?
~ La Nunley sottolinea la grandissima novita di questi ultimi anni: le
ricerche scientifiche hanno provato che i nostri allievi appréndeno .ef-

% B Nunley, A Students Brain: The Parent! Teacher Manual, NE: Morris Publishing
1%]0031; E Nunley, Layered Curriculum: The Workbook, NE: Morris Publishing 2002; E
dgun ey, Layered Curviculum: The Practical Solution Jor Teachers with More than one Stu-
e ;t in t/fezr C}’assmom, Kealjney, NE: Morris Publishing 2001; E Nuanley, The Regular

weator’s Gufdf 0 the Brain, NE: Morris Publishing 1999; E Nunley, The Regula
Educzzz‘orsl Guide to Layered Curriculum, NE: Morris Publishing 1998; g’ Nunle g;éeef
gan: Looking ar f/{e World Through Autism, NE: Morris Publishing 1998, E N unl i The
Regz;farFEﬁmtiors Guz'szf to Specinl Ed, Parents Edstion, NE: Morris Pubjlis.hing 169};7.
(NASSP.)’ 28826}(,}\4ng; f&;fg.rc/) Leads to Active Classrooms, Principal Leadership

120

Le neuroscienze e le implicazioni nella gestione della classe

fettivamente in modo diverso. Lei & fermamente convinta che l'utilizzo
di metodiche strumentali, sempre piis affascinanti, ha contribuito alla
crescita esponenziale delle conoscenze sulle funzioni cognitive superio-
ri quali la percezione e attenzione coscienti, che prima erano studiate
solo dal punto di vista comportamentale, ¢ ora anche da quello biochi-
mico sinaptico. Queste tecniche permettono di visualizzare Dattivitd
cerebrale durante I'esecuzione di compiti e durante dinamiche di pen-
siero e tutto cid mediante la risonanza magnetica funzionale (MRI),
che ha permesso di visualizzare su una scala temporale estremamente
fine le variazioni dell’ossigenazione delle regioni corticali, variazioni
che si considera siano in stretta relazione con il grado di attivit delle
regioni stesse. Si sono sfruttate a questo scopo le proprieti magnetiche
di cui gode Pemoglobina, che differiscono leggermente a seconda che
questa sia legata o meno all’ossigeno. Si registrano dunque immagini
che si ipotizza rappresentino fedelmente le variazioni dell’activita neu-
rale regionale laddove si evidenzia un contrasto fra regioni ricche in
ossiemoglobina, in cui ciot il flusso sanguigno risulta accresciuto, e re-
gioni dal flusso sanguigno normale. Inoltre, si pud ora anche interveni-
re ed interferire su tale attivith cerebrale con la stimolazione magnetica
transcranica (eccitazione neuronale indotta da un campo magnetico
prodotto da un solenoide, modalitd non invasiva e indolore oltre che
innocua), sempre per comprenderne meglio i meccanismi. DallEEG
(elettroencefalogramma), capace di amplificare le minuscole variazio-
ni di potenziale elettrico che caratterizzano i neuroni quando entrano
in azione, si & ora passati al moderno MEG (magnetoencefalogram-
ma) che registra invece, attraverso sensori, i campi magnetici generati
dall’attivita elettrica del cervello.

Proprio le ricerche che la Nunley ha personalmente seguito con la
tecnica magnetoencefalografica le hanno permesso di giungere alla con-
clusione che la diversita nei nostri studenti si riscontra soprattutto nella
loro capacita di andare avanti o a ritroso nei processi informativi visivi
e uditivi per arrivare a dare senso e significato a molte situazioni. Le
ricerche in questo particolare settore convincono la Nunley che ogni
nostro allievo presenta delle preferenze sensoriali, visive o uditive, che
lo condizionano nei processi di apprendimento.
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Ogni insegnante deve prendere coscienza piena di questo dato ac-
certato, per applicare in classe gli esiti di queste ricerche; egli dovra
attentamente riflettere sulle metodologie da utilizzare in aula per pre-
sentare le informazioni e i contenuti della lezione poiché alcuni allievi
pptrc:bbero avere la predisposizione naturale ad accogliere le informa-
zioni recepite con il canale uditivo, mentre altri potrebbera benissimo
essere in difficoltd di fronte a una lezione tradizionale catredratica. 11
motivo per cui molti studenti presentano atteggiamenti inadeguati &
dovuto al fatto che essi non ricevono dall’insegnante cid che il loro
cervello & predisposto naturalmente ad accogliere. Se le peculiaritd di
un soggetto non vengono rispettate, ma frustrate con attivita profonda-
mente estranee alla sua predisposizione innata, & logico ipotizzare che
egli assuma comportamenti volti a lanciare messaggi di disapprovazione
per un'esperienza formativa inadatta alle sue esigenze e lontana, come
sostiene de La Garanderie®, dalla sua abilitd evocativa.

Linsegnante «dovrebbe essere sicuro che i materiali della lezione si-
ano pienamente usufruibili per ogni allievo presente in aula»?; op-
portuno, percid, lavorare al fine di favorire processi formarivi di ap-
prendimento validi per tutti i ragazzi. La Nunley afferma che & bene
che i docenti la smettano di pensare di chiedere maggior impegno agli
allievi, chi dovrebbe impegnarsi di pits & I'insegnante stesso, il quale,
consapevole delle diversita degli allievi all’interno del suo gruppo, sente
I'obbligo morale di proporre a ogni soggetto presente in aula dei per-
corsi formativi idonei alle sue peculiarica. «Dobbiamo cercare di lavora-
re pilt duramente per adattare il nostro insegnamento alle diversita che
presentano gli allievi nell’apprendimento»?,

In questo senso il Layered curriculum rappresenta uno strumento
efficace per aiutare il docente in classe.

# A. de La Garanderie, ] profili pedagogici. Scoprive le attitudini scolastiche, La
Nuova Italia, Firenze 1991,

» Ibi, p. 56.
* Ibi, p. 57.

122

Le neuroscienze ¢ le implicazioni nella gestione della classe

4.1. Gestire la classe con il modello del Layered curriculum

La Nunley, convinta che sia possibile tradurre in processi formati-
vi e didattici le ricerche di base sul cervello, costruisce un modello di
conduzione della classe che cerca di impiegare i dettami della ricerca
neurobiologica sul funzionamento del nostro sistema nervoso centrale
nella pratica in aula; si tratta del Layered curriculum, fondato su due
idee pedagogiche principali:

1. Pistruzione in classe deve essere individualizzara;

2. le informazioni devono essere presentate con una molteplicita di
modi per assicurare ad ogni studente presente in aula il raggiungimento
del successo nell’apprendimento.

Entrambe queste idee derivano dagli esiti della ricerca sullo sviluppo
cerebrale; infatti, «una cosa le ricerche sembrano affermare: tutdi gli
studenti sono diversi. Non solo esternamente, ma anche internamente,
anche per come il loro cervello elabora le informazioni che noi for-
niamo»?, Questo dato & suffragato anche dalla pratica educativa; ogni
insegnante, infatti, si rende conto benissimo dell’estrema varieta dei
suoi studenti in ordine alle loro modalitd di apprendimento e di atteg-
giamento complessivo di fronte all'esperienza scolastica. Ogni gruppo
classe & composto da allievi con caratteristiche personali assai differen-
ti, abbiamo soggetti timidi o estremamente espansivi, molto motivati
alle proposte didattiche o indifferenti ad esse, ragazzi con atteggiamenti
corretti o molto disturbari, privi di difficoltd oggettive o con deficit,
provenienti da famiglie ricche sul piano economico o piuttosto depri-
vate, allievi con predisposizioni a livello uditivo, visivo o tattile.

Il Layered curriculum & stato ideato per corrispondere alle esigenze
estremamente differenziate degli allievi e si sviluppa attraverso cinque
fasi di soluzione per differenziare il lavoro didattico-educativo.

Prima fase. Rendere consapevoli gli allievi delle proposte formative;
ogni soggetto viene informato del programma che si intende realizzare
in un certo periodo; tutti, ogni due settimane, ricevono una copia degli
obiettivi e delle attivith da realizzare. In questo modo il coinvolgimento

> [bi, p. 59.
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& molto elevato, i ragazzi, informati sul programma, sono perfettamen-
te al corrente dei vari compiti da realizzare.

Seconda fase. Dividere I'unith didattica in tre layers, in tre strati (da
qui il nome del modello) A, B, C. Ogni strato comporta un livello di
complessita e di profonditd nello studio dell’argomento in oggetto in
quel determinato periodo. ‘

I livello C & quello pili basso, in cui allievo viene messo a confron-
to con gli aspetti basilari dell’argomento in programma ed & strutrurato
per far raggiungere a tuti gli allievi gli obiettivi previsti. Infatti, il Lzyer
C propone varie attivita per corrispondere alle esigenze e ai bisogni dei
ragazzi presenti nel gruppo: compiti per coloro che hanno una predi-
sposizione pratico-manuale, filmati per gli studenti con attitudini visi-
ve, lezioni opzionali per quelli invece che hanno un profilo funzionale
pils uditivo; vari testi e documenti sono messi a disposizione di coloro
che preferiscono affrontare i contenuti del programma con un metodo
tradizionale.

Terza fase. Creare il secondo livello, il Jzyer B. In questo secondo sta-
dio, agli studenti viene richiesto di elaborare o applicare cid che hanno
appreso nello stadio C. Essi sono invitati a gestire le informazioni e le
acquisizioni in loro possesso utilizzandole, applicandole a vari contesti
concreti o di pensiero e a creare o risolvere problemi.

Quarta fase. Raggiungere il livello finale, layer A. E lo stadio in cui
gli allievi devono impiegare le capaciti cognitive e di pensiero superiori,
soprattutto quelle critiche. Essi sono invitati ad eseguire ricerche che
abbiano come conclusioni riflessioni con approfonditi agganci a livello
etico, morale e sociale. Naturalmente i contenuti non possono essere
semplicemente accademici, ma devono focalizzarsi su argomentazioni e
temi di artualitd, molto dibattuti nella societd e nel mondo. Il prodotto
finale richiesto pud sintetizzarsi in un documento da spedire alle auto-
ricd politiche, o in un articolo di giornale da pubblicare, oppure pud
essere presentato oralmente a tutta la classe.

Quinta fase. E la fase finale in cui il lavoro svolto dall’allievo viene
valutato con un confronto diretto, orale, con Pinsegnante. Il ragazzo
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presenta il suo compito e nella discussione con il docente deve dimo-
strare di aver appreso gli obiettivi del programma.

Queste fasi sono gestite in modo da corrispondere ai bisogni di ogni
allievo e favorire il successo di tutti nell'apprendimento. Le strategie
utilizzate nel Layered curriculum sono le seguenti.

La gestione dello spazio: & necessatio progettare lo spazio classe in
modo che vi siano le opportunita per chiunque di poter apprendere in
base alle proprie individuali predisposizioni. E opportuno quindi sud-
dividere I'aula in diverse stazioni di apprendimento:

~ la stazione audio, dove i ragazzi possono accedere all’ascolto regi-
strato della lezione. Per non disturbare gli altri compagni ogni ragazzo
che desideri ascoltare la lezione deve indossare una cuffia collegata o
degli auricolari. E molto importante anche il “setting” della stazione,
devono esserci delle sedie ma anche dei tappeti o delle coperte sul pa-
vimento per permettere a coloro che non sopportano di stare seduti su
una sedia di scegliere la postura piti gradita per il loro benessere;

— la stazione video, in cui gli allievi che lo desiderano possono vi-
sionare filmati e videoregistrazioni utili al raggiungimento degli obiet-
tivi dei compiti assegnati. Anche in questo caso & molto importante
utilizzare cuffie o auricolari collegati per non disturbare il lavoro dei
compagnis

— la stazione informatica; 'utilizzo dei computer pud risultare ef-
ficace per molti studenti poiché le nuove tecnologie permettono di
predisporre programmi individualizzati per coloro che presentano piti
difficoled di apprendimento e sono ur’opportunita formativa impor-
tantissima, soprattutto per particolari attivitd del programma. La ricer-
ca su internet, ad esempio, & oramai ritenuta indispensabile in molti
campi per far circolare idee e per il reperimento delle informazioni;

— la stazione di video ripresa; molti ragazzi hanno difficoltd a parlare
in pubblico di fronte a molte persone e trovano pili conveniente video-
registrare le loro presentazioni; chi lo desidera deve avere a disposizione
una videocamera e uno spazio isolato in cui possa utilizzare a fini didat-
tici questo importante strumento tecnologico.
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Questa organizzazione comporta anche un risparmio di impegno
e di tempo per Iinsegnante il quale pud dedicarsi maggiormente ad
affinare la propria proposta formativa. Come 2 possibile notare, gli al-
lievi nel modello layered curriculum sono liberi di scegliere le attivith e
di seguire le proprie predisposizioni nellapprendimento. Essi hanno
facolta di selezionare le attivita piti consone alle loro esigenze; infatti,
allinterno di ogni unicd di apprendimento viene offerta a tutti una
vasta gamma di proposte didattiche. Sostiene la Nunley che la varieth
delle proposte & la chiave per condurre e gestire il gruppo classe. Occor-
re offrire una scelta nelle metodologie di apprendimento molto ampia,
permettendo agli allievi di raggiungere gli obiettivi previsti seguendo
le proprie inclinazioni. Essi devono avere Popportunita di accedere alle
nuove tecnologie, o essere messi in condizione di stogliare libri e do-
cumenti. Il layered curriculum vuole sollecitare gli allievi a pensare in
modo via via pilt complesso per raggiungere livelli cognitivi superiori.

La gestione della classe passa attraverso una proposta formativa di
valore estremamente attenta alle necessitd dei singoli allievi. Si fonda
sulla consapevolezza che i risultati si raggiungono se ogni studente &
in grado di soddisfare il suo bisogno di autodeterminazione; il docente
non interviene solo per giudicare 'operato dello studente, ma agisce per
permertergli di incamminarsi su un sentiero a lui gradito.

I layered curriculum in turti questi anni in cui & stato adottato ha
permesso di raggiungere risultati importanti: «ha dimezzato il numero
di allievi che falliscono nello studio, ha incrementato la motivazione
allo studio nei ragazzi ed ha ridotto drasticamente i problemi di gestio-
ne della classe»?,

5. Incrementare la partecipagione

La Nunley & convinta che per gestire la classe in modo adeguato occor-
ra favorire negli allievi la sensazione che essi stessi siano i promotori dei
cambiamenti nella loro vita. Il bisogno di autodeterminazione e di con-

% Jbi, p. 61.
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trollo della propria esistenza & molto potente nell'uomo tanto da condi-
zionare le sue reazioni e i suol comportamenti. Se gli allievi percepiscono
un dominio sulla loro vita, un controllo invasivo esercitato dall'insegnan-
te, possono assumere atteggiamenti che ostacolano il processo di crescita
sociale e culturale. Afferma la Nunley che, quando questo succede, inse-
gnanti e allievi si vivono come antagonisti piuttosto che percepirsi come
un unico team, e in un gruppo dove le esperienze educative ¢ formative
sono fondate sul reciproco sospetto e sulla contrapposizione fra educatori
ed educandi difficilmente si possono creare condizioni per un’esperienza
scolastica positiva. In un ambiente educativo di opposizione reciproca,
emergono i conflitti e gli atteggiamenti devianti che molto spesso porta-
no gli insegnanti ad azioni disciplinari invasive ¢ che vanno sempre piti a
limitare il bisogno di autodeterminazione degli allievi.

Per la Nunley se gli insegnanti desiderano veramente aiutare i propri
studenti a vivere ricche esperienze educative e didattiche in classe ¢ ne-
cessario che mutino la conduzione educativa. In particolare offre questi
suggerimenti:

» invece di prescrivere compiti e attivita, offrire una vasta gamma di
proposte di apprendimento fra cui scegliere;

o dare agli studenti 'opportunith di accrescere le loro competenze
permettendo la libera scelta delle attivitd previste dal programma disci-
plinare. Occorre permettere allo studente di optare per le attivita che
desidera effertuare per raggiungere gli obiettivi previsti;

e cercare di includere nell offerta formativa vari compiti e lavori in
modo tale che tutti gli allievi, anche quelli con maggiori difficolta co-
gnitive o con lacune culturali, possano avere successo impegnandosi in
attivith adatee alle loro ability;

» la metodologia pud includere varie proposte, fra le quali: lezioni
tradizionali, videoregistrazioni, programmi al computer, ricerca biblio-
grafica, studio sui libri, performance filmate, ecc.
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Orientamenti pedagogici per la gestione della classe

Da un’attenta analisi degli studi e delle ricerche effettuate nel campo
della gestione della classe possiamo desumere direttive educative e me-
todologiche utili per far fronte alla complessita, sempre crescente, del
lavoro didattico in classe.

Innanzitutto, & da chiarire che cosa intendiamo per gestione della
classe. Le definizioni sonc numerose ma concordano tutte s un prin-
cipio: “gestione della classe” non & sinonimo di “disciplina”. Troppo
spesso si confondono i due concetti; per disciplina intendiamo il con-
trollo del comportamento inadeguato, nei suoi vari aspetti concernenti
la nascita del problema in classe, la sua manifestazione sociale con gli
atteggiamenti e comportamenti non conformi espressi, e le azioni edu-
cative conseguenti a tali manifestazioni atte a correggere ¢ modificare
simili condotte. Il concetto di gestione della classe & pilr ampio rispetto
a quello della nozione di disciplina. «Esso include tutte le cose che un
insegnante deve fare per promuovere il coinvolgimento e la cooperazio-
ne dell'allievo nelle attivita di classe e stabilire un produttivo ambiente
di lavoro»'. Anche Brophy concorda con queste idee quando sostie-
ne che «la ricerca ha stabilito che le classi che funzionano bene sono
il risultato di sforzi incessanti dell'insegnante per creare, mantenere e
(solo in particolari occasioni) ripristinare le condizioni che sviluppano
I'apprendimento. Linsegnante di maggior successo affronra la gestione
della classe come un processo teso a stabilire € a mantenere ambienti

! Sanford - Emmer - Clement, in Jones - Jones, 2001, p. 3.
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efhicaci d’apprendimento. Gli insegnanti di minore successo affrontano
la conduzione della classe come un processo che mira a “instaurare la
disciplina’»?,

Convenire su queste asserzioni & fondamentale, in quanto si sot-
tolinea il concetto che unefficace gestione della classe & condizionata
da una pluralitd di fattori che devono essere attentamente considerati
dall'insegnante, ma soprartutto governati da una sua azione educativa
competente. Dall’analisi delle ricerche, infatti, emergono orientamenti
molto chiari sul ruolo del docente all’interno del gruppo classe, sulla
necessita di promuovere attivitd per prevenire inevitabili problemi in
gruppo, sulla doverosa considerazione degli effetti della comunicazione
n;on«verbale, sullimportanza del coinvolgimento degli alunni e della
vita comunitaria in classe,

1. Il ruolo dell'insegnante nella gestione della classe

E necessario partire dal ruolo del docente nella gestione della classe;
infatti, chi & chiamato all'insegnamento ha il dovere di assumersi tutte
le responsabilit nella conduzione educativa e didattica degli allievi. Le
ricerche effettuate fin dagli anni *70 dimostrano chiaramente cid che
sosteneva un grande pedagogista italiano: «Non ¢’& discorso sull’edu-
cazione e sulla scuola che non si puntualizzi naturalmente, ad un certo
punto, nella constatazione che, non solo al centro di ogni efficacia edu-
cativa, ma alla base di ogni reale riforma della scuola, sta I'insegnante:
con [a sua maggiore o minore personalich ¢ le sue effettive capacity, vale
a dire con la sua preparazione fondamentale e la sua formazione rice-
vuta, col complesso, ciog, delle sue doti umane, culturali e didattiche»?.
E I'insegnante il perno centrale di un ambiente educativo dove si svol-
gono processi didattici volti all'apprendimento degli allievi. Su questo
occorre evidentemente riflettere, e ricordare che il lavoro dell’insegnan-
te & condizionato da alcune variabili che non & possibile dimenticare.

? Brophy, 1999, p. 27.
> Agazai, 1977, p. 91.
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Prima fra tutti, il fatto evidente che ogni docente & chiamato ad
interagire con un gruppo. Come sostiene Doyle®, Iinsegnante lavo-
ra con un gruppo di allievi in un determinato spazio ambientale, in
ar'aula. £ questo un fatrore non irrilevante, un conto & insegnare ad
un allievo, offrire le proprie competenze didattiche a un singolo ra-
gazzo, individualmente e privatamente, ma un altro conto & cercare
di articolare processi di insegnamento-apprendimento per un gruppo,
talora numeroso, di alunni. «Gli insegnanti incontrano gli studenti in
gruppo giornalmente per un esteso periodo di tempo proponendo at-
tivith che non necessariamente coincidono con gli immediati interessi
dei partecipanti»’. Per questo parliamo di “gestione”, non ci sarebbe
motivo di affrontare la questione se non ci fosse la “classe”; questa realra
sociale condiziona il lavoro dell'insegnante e in qualche modo concorre
a definire le competenze necessarie per gestirla. Il setting ambientale e
la realth sociale di gruppo, infatti, presentano in sé degli elementi che
influenzano l'operato del docente.

Per Doyle, sono i seguenti.

1. Multidimensionalitis. La classe & un sistema sociale dove si svol-
gono azioni e compiti autodeterminati o comandati. Nell'arco dell’an-
no avvengono molti fatti ed eventi che influenzano la vita dei singoli
componenti: le lezioni, le attivita teoriche e pratiche, le ore libere e
ricreative, le verifiche scritte e orali, le riflessioni sul comportamento
e sulla disciplina. Limpegno e il lavoro sono spesso dovuti alla piani-
ficazione operativa del docente; a volte, in base ai principi pedagogici
dellinsegnante, gli allievi stessi sono chiamati a partecipare alle varie
decisioni programmatiche. Il clima della classe, lo stato d’animo dei
vari componenti del gruppo, le amicizie concorrono a realizzare gli
obiettivi comuni. Anche Pambiente fisico riveste la sua importanza: la
funzionalith delle strutture, la bellezza degli arredi, le luci, gli strumenti
presenti in aula hanno una loro innegabile importanza nel favorire il
benessere a scuola.

4 . Doyle, Classroom Organization and Management, in Wittrock, 1986.
> Ibi, p. 394.
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2. Simultaneitd. In un ambiente socio-educativo come quello della
classe, molti avvenimenti accadono simultaneamente. Mentre l'inse-
gnante presenta il contenuto di una lezione, pud succedere che alcuni
allievi parlottino fra loro e che contemporaneamente qualcuno richieda
spiegazioni. Quando si assegnano delle activity in piccolo gruppo, Iin-
segnante comunemente cerca di essere attento alle richieste di aiuto de-
gli studenti di un gruppo, ma, nello stesso tempo, osserva il lavoro degli
altri per salvaguardare un clima educativo che potrebbe degenerare. &
nella logica del lavoro didattico in classe cercare di rispondere adegua-
tamente a pilt bisogni che, se non soddisfatti, comprometterebbero il
lavoro educativo.

3. Immediatezza. 1] lavoro didattico ed educativo in un’aula con un
gruppo di allievi risponde a una logica di immediatezza. Linsegnan-
te offre in continuitd e in modo repentino comunicazioni verbali e
non-verbali ai propri allievi. Diverse ricerche® hanno dimostrato che un
docente nell’'arco della giornata ordinariamente scambia con i propri
studenti una serie molto alta di informazioni: lodi, valutazioni, mes-
saggi positivi o negativi sulla condotta, comunicazioni verbali, comu-
nicazioni facciali esplicite, ecc. Si scopre, quindi, che un insegnante
delle scuole elementari scambia circa 500 comunicazioni immediate
con gli allievi in un singolo giorno. E necessario decidere prontamente
le risposte piti opportune da dare e le reazioni pitt idonee in quel preciso
momento.

4. Imprevedibilizy. Molti avvenimenti che succedono in aula non
sono assolutamente prevedibili. Raramente un insegnante riesce a pro-
grammate una lezione e a rispettare tutto cid che aveva ipotizzato. La
vita di gruppo riserva sempre delle novita che non ¢ possibile anticipa-
re; a volte basta pochissimo per rivoluzionare un programma a lungo
pensato prima di entrare in classe. Si verifica spesso che una lezione
venga modificata in base alle reazioni e agli stati d’animo degli allievi,
0, addirittura, perché semplicemente quel giorno un proprio collega &
a casa ammalato e, quindi, occorre sostituirlo; oppure, cid che si aveva

¢ Gump, 1967; Kounin, 1970.
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in mente non pubd essere realizzato a causa del fatto che si & chiamati a
risolvere qualche problema sorto nella classe accanto.

5. Pubblicits. Si parla di privacy di rispetto assoluto per le vicende
personali dei cittadini e in Italia abbiamo leggi molto chiare in questo
senso. La vita di classe, perd, non permette di operare e agire salvaguar-
dando la privacy degli allievi. Tutto si svolge pubblicamente, le inter-
rogazioni, le valutazioni, le azioni disciplinari, le artivird individuali,
i propositi di ciascuno. Assai raramente si riesce a rispettare il diritto
della persona a vivere la propria vita, a non essere osservato e giudi-
cato in tutto quanto fa e pensa. Questo aspetto & spesso la causa di
molti problemi; il sapere di essere in gruppo, di venire continuamente
giudicato dai propri compagni pud scatenare delle reazioni emotive e
comportamentali che occorre tenere in seria considerazione.

6. Storicity. Ogni gruppo ha una storia che condiziona la vita dei
singoli, sono davvero molte le ore che i ragazzi passano insieme nell’ar-
co dell’anno. In questo lungo periodo le vicende personali, la sequenza
degli accadimenti, persino le assenze o i nuovi inserimenti, condizio-
nano la vita della classe. Non & indifferente, per la maturazione di un
gruppo, avere a disposizione in modo continuativo gli insegnanti o
cambiare ogni anno i docenti. La storia delle persone, le esperienze
personali dei singoli, il corso degli eventi hanno una grande influenza e
incidono sui processi di insegnamento-apprendimento.

Questi aspetti hanno un loro peso sulle esperienze di un ambiente
educativo volto all’apprendimento e vincolano linsegnante nella ge-
stione della classe; & bene, quindi, tenere sempre in considerazione Ia
multidimensionaliti e la simultaneiti dei processi scolastici, la caratteri-
stica di immediatezza che contraddistingue la comunicazione insegnan-
te-allievo, I'imprevedibilitd della vita comunitaria, cosi come occorre
sempre cercare di non dimenticare che la propria attivitd educativo-di-
dattica opererd su un piano pubblico poco rispettoso della privacy in-
dividuale degli allievi e che tutto cid & inserito in una storia personale e
comunitaria che ha una sua valenza.

Il mestiere dell’insegnante nella scuola artuale & sempre pili com-
plesso; si evince chiaramente da quanto stiamo asserendo, che un do-
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cente per essere davvero tale, in grado di corrispondere ai bisogni dei
suoi allievi, ha necessith di mettere in atto competenze cosi raffinate
e qualificate che solo vent'anni fa appartenevano al repertorio profes-
sionale di  affermati specialisti. Ma le cose cambiano, viviamo in un
mondo in continua trasformazione e la scuola non & immune da questo
flusso incessante di novitd; gli insegnanti non possono non aggiornare
il loro sapere, d’altronde gli stessi ragazzi presenti in aula, con il loro
atteggiamento e con le loro urgenze, sollecitano lintera istituzione sco-
lastica a una continua rivisitazione della proposta formativa. Lo stesso
stile di insegnamento non pud piti essere quello tradizionale assunto
per consuetudine da molii docenti soprattutto di scuola secondaria:
I'insegnante stabilisce autoriti con uno stile educativo severo e distac-
cato in classe, parla e offre la parola ai ragazzi, presenta i contenui e
spesso i ragazzi non conoscono il programma, le regole sono stabilite a
priori e gli allievi sono chiamati a rispetarle; le lezioni giornaliere sono
intervallate sovente da interrogazioni che a volte possono coprire anche
meta del tempo a disposizione; i voti vengono assegnati e gli allievi san-
no che concorrono a una media matematica che condizioners il giudi-
zio finale in pagella; le verifiche scritte, durante anno scolastico, sono
un appuntamento decisivo per la promozione alla classe successiva; il
sistema del voto & utilizzato come incentivo esterno per motivare gli
allievi all'impegno ¢ allo studio personale; il vero apprendimento non
avviene a scuola, ma a casa, dove i contenuti presentati a scuola vengo-
no approfonditi e interiorizzati grazie allo studio personale.

Questo stile non funziona pily, se lo si adotta ci si rende imme-
diatamente conto che i risultati possono anche essere soddisfacenti
ma vengono raggiunti per lo piti da pochi, da coloro che hanno forse
meno bisogno della scuola. La situazione di crisi per la maggioranza
¢ confermata anche dai risultati che le varie statistiche internaziona-
li periodicamente ci propongono, da cui si evince la necessith di un
cambiamento profondo nel nostro modo di fare scuola. Gli insegnanti
riconoscono da sempre il valore della formazione, dell’aggiornamento,
del rinnovamento e oggi piit che mai hanno preso coscienza dei diversi
ruoli che essi devono giocare per operare bene in classe: progettista,
specialista dell’apprendimento, consulente, assistente, custode, esperto
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nei processi di sviluppo del bambino, pianificatore gestionale, manager,
censore, assistente spirituale, assistente sociale... La presenza del sog-
getto con disabilit in classe & lo specchio chiarificatore che. comunica
al docente la necessita di modificare radicalmente le proprie te)cn%che
di gestione della classe. In un ambiente educativo tradiziogale I al'hevc‘»
con esigenze speciali non apprende; egli, per poter dare 1% meglio di
sé, ha bisogno di un clima positivo in cui l’acc:,oghe}lz.a el beness.ere
della persona siano intenzionalmente perseguiti dall azione edgcativa;
necessita di instaurare una relazione interpersonale s1gmﬁcatwa.con}
il proprio insegnante, capace di sorreggerlc? nei momenti delicati dei
processi di apprendimento programmati, di essere accompagnato con
garbo e decisione lungo tutto l'arco dell'esperienza ff)rma.tlv.at, di tro-
vare un progetto educativo individualizzaro calato sui suoi l}nsogm, di
essere valorizzato con ur'azione didattica volta alle integrazioni e non
alle esclusioni, di essere sollecitato all'impegno perché coinvolto in un
gruppo di lavoro di classe che di per sé induce al lavoro. .

Che stile occorre allora assumere? Le ricerche e le esperienze svolte
in questo campo dimostrano che condizionare lo .s.tudente all’in‘lpegno
scolastico e all’apprendimento esternamente e utilizzando quasi esclu-
sivamente il voto come principale leva motivazionale‘ e di'comroﬂo
del comportamento personale ¢ fallimentare, c_iispendmso, mefﬁcace.
I ragazzi ci obbligano ad assumere metodc?logle fom.iate' Sl.ll comvoi-:
gimento degli allievi, invitandoli fin da subito, fin dai primi momenti
delPanno scolastico a camminare insieme nel lungo e affasgl‘iante viag-
gio per I'apprendimento, chiedendo loro di «essere cittadini neil-a loro
classe piuttosto che turisti che semplicemente cn".colano senza comvol»:
gimento, impegno o partecipazione»’. E molto importante cercare d\l
creare negli allievi una visione entusiasmante d% cid che si reahzzer.a
coinvolgendoli nella proposta formariva da rf:ahzzare, Presenta}néo il
programma e richiedendo loro di valutare insieme quali aspetti riten-
gono fondamentali per il loro apprendimento. Inoltre & bene aiutare 'gh
studenti a comprendere le connessioni che la nuova proposta formativa

7 Belvel - Jordan, 2003, p. 7.
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presenta con tutto cid che era stato appreso negli anni precedenti: sono
molto utfﬂi al riguardo le riunioni di classe per pianificare le attivita dj
apprendimento e per comprendere le ragioni che spingono I'insegnante
a proporre determinati percorsi cognitivi. E necessario offrire sempre
ai ragazzi la sensazione che la proposta formativa & valida solamente se
essi ne comprendano i motivi. La relazione & il pilastro centrale di una
gestione della classe capace di equilibrare gli interessi dei singoli allievi
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con gli obiettivi del corso di studi intrapreso.
E molto indicativo al riguardo lo schema che Bevel e Jordan®:

Tabelln 3 - Syili di insegnamento

Leader/guida

“Mi tengo le mie idee. A di-
spetto di tutto quanto credo
ancora che la gente abbia dav-
vero un buon cuore”,

Anna Frank

Soccorritore/riabilitatore

“Colui che ¢ d’animo buono
¢ libero, sebbene sia schiavo;
.

colui che & cattivo & schiavo,
sebbene possa essere un re”,

S. Agostine

Istrattore/autoritario

a . . -
o ero li per seguire ordini,
non per pensare”.

Un impustaro dell affare Wasergare

Provvede a guidare, fa domande
appropriate per facilitare il pro-
blem solving. Pensa che gli allie-
vi apprendano pilt per i processi
che mettono in atto piuttosto
che dai loro errori, 1l focus &
pit sui bisogni degli student
che sul bisogno dell'insegnan-
te. Supporta il singolo allievo
anziché giudicare e interprerare
le sue motivazioni. It suo credo

fondamentale & avere fiducia
nelle intenzioni deghi allievi,

Si libra sugli studenti come
un elicottero. Pensa che Iinse-
gnante abbia bisogno di pro-
teggere e recuperare gli studen-
ti da questo mondo crudele e
dalle lezioni della vita. 11 focus
& sull'essere insegnante come
salvatore,

Dirige il comportamento deglt
studenti. Pensa, “Conosco il
meglio perché sono un inse-
gnante”, Il focus & sulla confor-
mitd ¢ Pobbedienza,
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Sollecita con domande risposte
appropriate circa le responsabi-
lita personali anziché predicare

Si scusa con gli allievi mentre
sotiolinea la loro mancanza di
responsabilita,

Fa continue richieste: “esegui
quello che i dico”. Ammonisce
spesso gli allievi per le respon-
sabilica.

Cerca di essere modello di
come ¢i si prende cura di sé ¢
di come essere responsabili.

Lavora per gli studenti piutto-
sto che con gli studendi.

Dice agli studenti come fare le
cose.

Condivide le esperienze per-
sonali circa i problemi che si
vivono per essere fedeli alle
proprie convinzioni.

Pensa alla necessita di proteg-
gere gli studenti dai sentimenti
negativi,

Dice agli studenti come gestire
i sentimenti: “Basta piangersi
addosso € incomincia a lavo-

»

rare .

Offre un modello di riferimen-
to per ottimizzare il tempo a
disposizione per le attivitd,

Bvita di struttusare il tempo
a disposizione per non essere
valutato.

Richiede che le cose siano fatte
ora.

Offre un modello ¢ supporra
coscientemente  ogni  allievo
per eseguire al meglio il pro-
prio lavoro.

Usa i sensi di colpa: “Quando
mai imparerai?”,

Minaccia: “Questo  compito
deve essere eseguito ora 0...”.

Chiede spesso: “Qual ¢ il tuo
problema?” Aiuta gli studenti
a trovare la lorc personale so-
luzione.

Predica e parla agli studend
delle loro inadeguatezze e del-
la necessita che ci sia un inse-
gnarnte,

Cerca di gestire 1 problemi de-
glhi allievi.

Agisce piuttosto che parlare.

Protegge gli studenti dalle con-
seguenze naturali. Pensa agli
allievi come vitime.

Usa parole dure; agisce poco, a
meno che non sia infuriato.

Supporta gli studenti pensan-
do che cid rientra nella vira

Offre messaggi di personale ap-
prezzamento agli studenti con
una forte relazione interperso-
nale ¢ feedback positivi sulle
abilita sociali emergenti.

Stabilisee regole per proteggere
gli allievi “per il loro bene”,

Stabilisce molte regole per con-
wollare ghi studenti e mostrare
il suo personale potere.

® Belvel - Jordan, 2003, p. 23.
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dell'insegnante.

Pensa e dice che troppo tempo
extra & stato impiegato per que-
stl studenti.

Crede che le punizioni ¢ le sof-
ferenze siano parte del reperto-
rio del miglior insegnante.

1l ruolo dell’insegnante, quindi, emerge in tutta la sua complessita
e le ricerche confermano come sia grande la sua responsabilita nel sol-
lecitare e mantenere un clima idoneo per 'apprendimento: il successo
a scuola e la capacity dell'educatore di impostare unaccurata azione
gestionale del gruppo classe sono stretramente correlati; ¢, percid, indi-
spensabile promuovere un clima educativo costruttivo capace di attiva-
re Pinteresse e I'apprendimento negli allievi.

Per ottenere cid occorre avere dei pilastri sicuri in grado di sorreg-
gere intera esperienza educativa; essi possono essere cosi sintetizzati:
atmosfera formativa positiva, fiducia e aspettative, relazione interperso-
nale intenzionale, capacitd ermeneutica, vita comunitaria.
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1.1. Atmosfera formativa positiva

Creare un'atmosfera formativa positiva &, quindi, un prerequisito
fondamentale per I'azione didattica, senza il quale soprattutro i soggetti
pitt deboli e problematici difficilmente riescono a mettere in atto tutte
le loro potenzialitd. Per poter crescere bene ogni persona ha necessiti
di fare le esperienze in serenit e in un ambiente dove Pindividuo trovi
benessere. Le abilith non si maturano nella paura e nella discordia, né
nella preoccupazione di non corrispondere alle attese degli adulti, ma
solamente in un ambiente socio-affettivo ricco di umanith e relazioni
interpersonali improntate sul rispetto e sulla fiducia reciproca. Questa
verith deve essere sperimentata anche a scuola e capita dagli insegnanti.
La qualith dell’interazione personale con gl allievi, infatti, gioca un
ruolo primario nel costituire un clima favorevole all’apprendimento.
Per ottenere cid l'insegnante ha bisogno di mettersi in gioco profon-
damente, coinvolgersi ed esprimere le sue quality; il calore umano e la
conseguente empatia devono essere frutto di un bagaglio individuale
contenente altre specifiche caratreristiche, come Pentusiasmo e la pas-
sione per il proprio lavoro, 'amore per gli allievi, la congruenza ¢ la co-
erenza delle azioni e delle parole, [a pazienza e 'attenzione alle persone.

Creare un clima favorevole all'apprendimento significa anche adot-
tare uno stile, come sostiene Brophy, «informativo piuttosto che di con-
trollo»’, dove P'educatore emana fiducia, stima e alte aspettative per gli
allievi. Essi non devono percepire “il controllo” da parte dell'insegnan-
te, come occhio attento di un adulto preoccupato per il loro compor-
tamento, tutto teso a mantenere 'ordine disciplinare, la cui trasgressio-
ne porterebbe a delle conseguenze pesanti. Non si cresce nel controllo
continuo, non si favorisce cosl un’atmosfera educativa ottimale per il
soddisfacimento dei bisogni di tutti gli allievi. E necessario che la fidu-
cia del docente, invece, si manifesti in ogni azione e in tutte le sue co-
municazioni, assieme alle altre aspettative che egli esprimera agli allievi.

? Brophy, 1999, p. 33.
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1.2. Fiducia e aspettative

Fiducia e aspettative saranno i pilastri per la costituzione di un clima
formativo efficace. Gia da tempo le ricerche' in campo pedagogico
e psicologico hanno dimostrato il ruolo che le aspettative assolvono
nellinfluenzare i risultati degli studenti. Le attese degli insegnanti circa
le abilita dei loro allievi suscitano nell’animo e nelle idee dei ragazzi
delle motivazioni personali cost intense da risultare molto importanti
per Papprendimento. Essi si impegnano maggiormente, si attivano in
modo pilt preciso, studiano pili volentieri se percepiscono la stima e le
forti aspettative degli insegnanti. I ragazzi tendono a interiorizzare il
giudizio dei docenti circa le loro possibilita di riuscita, «quando inse-
gnante crede negli studenti, gli studenti credono in loro stessi. Quando
colui che rispetti pensa che tu possa farcela, tu pensi che puoi farcela»'".
Questa affermazione di Raffini sembra rientrare fra le molte leggende
che di solito aleggiano nell'immaginario collettivo, ¢ apparentemen-
te pud sembrare fantasiosa e infondata; invece rappresenta un dato di
fatto che le ricerche in campo educativo confermano. Gli insegnanti
non sempre si comportano in ugual maniera di fronte agli allievi; il
loro atteggiamento & spesso difforme, anche se controllato, differisce a
secondo delle caratteristiche del ragazzo. Impercettibilmente le attese
si comunicano, e soprattutto gli allievi le distinguono molto bene. Gli
insegnanti, infatti, con i soggetti su cui hanno alte aspettative, s0no
pi1 propensi ad offrire il loro appoggio con comunicazioni non-verbali
tipiche, quali:

— un contatto oculare pilt incoraggiante e pili frequente;

- un sorriso pilt caloroso;

— unattenzione maggiore;

~ minori critiche sul comportamento;

— un’offerta maggiore di informazioni;

~ pill incoraggiamenti;

— pili disponibilita.

1% Rosenthal - Jacobson, 1979; Bamburg, 1994; Tauber, 1997.
U Raffini, 1993.
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Gi.i allievi investii di basse aspettative possono essere, a volte, anche
esclusi da‘ processi di insegnamento-apprendimento innovativi, A,ssai ra-
ramente, infatti, i ragazzi ritenuti meno validi vengono sollecitati a pren-
dere c-o.nﬁdenza con le nuove tecnologie, a meno che non sianéitate
esdus?v‘am.ente acquistate per loro. Linsegnante inconsciamente asse na
compiti dl. responsabilitd ai piti bravi; ai soggetti con problemi rivogl e
involontariamente meno domande chiarificatrici sullargomento presei-«
tato ¢ le questioni a cui questi allievi sono chiamari a rispondere sono
spesso le pits semplici, le pilt banali, quelle prive di difficolta eviaente
‘ Coo}.).er e Geod.‘2 f:i offrono ur'interessante lista dei tipici atteggiam;em
ti che gli insegnanti rivolgono agli allievi su cui hanno basse aspettative:

1. pongono meno attenzione nelle attivita d’apprendimento (sorri-
donoe loro meno spesso, li guardano meno negli occhi);

2. non li coinvolgono nelle domande chiarificatrici della lezione:

3_. .offrono loro meno tempo disponibile per rispondere ai i
posti in classe; e

4, .evitano di essere presenti nelle situazioni di insuccesso (dato un
compito al posto, si dedicano ai ragazzi che riescono; richiedono meno
riscontri su quanto insegnato in classe);

5. criticano pubblicamente il comportamento di questi allievi pils
fr.equememente rispetto all'atteggiamento di coloro che sono investiti
di alte aspettative;

6. eleglano meno i successi scolastici ottenuti da questi ragazzi ri-
spetto agli altri;

7. gﬁfn.ano meno feed-back positivi circa le loro risposte;

8 .mchiedono meno impegno e meno lavoro a casa rispetto a coloro
i qual{ sono investiti di alte aspettative;
agﬁi)z;liirl;ermmpono le performance di questi allievi pill spesso rispetto

Pm.babﬂmeme questi atteggiamenti non valgono per molte realty

educarive italiane; ciononostante paiono interessanti perché mantengo-

*? Cooper - Good, 1983, p. 10.
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no vigili su un pericolo latente: evitare le difficolt, eludere le situazioni
problematiche, non affrontare le questioni difficili.

Che cosa fare allora per far s che I'insegnante mantenga alte aspet-
tative per tutti gli studenti? La risposta presuppone, innanzitutto, la
presa di coscienza che occorre stare molto attenti nei confronti delle
attese degli allievi. I docenti devono essere consapevoli che il loro ope-
rare & anche influenzato dalle aspettative che si creano circa i propri
educandi. Uinsegnante & un essere umano e come tale & preda di stati
d’animo, di sentimenti, di emozioni, di pulsioni irrazionali che sorgono
spontaneamente nel cuore di ogni individuo e che condizionano il suo
agire. Leducatore, il docente, ha perd il dovere di essere cosciente che
tutto cid pud avvenire e che le sue aspettative nei confronti degli allievi
sono spesso influenzate da riscontri poco oggettivi e a volte ingannevo-
li. Ma, soprattutto, & necessario che egli, anche di fronte ad un soggetto
effettivamente con scarse abilith, impari a comunicare, verbalmente e
non-verbalmente, la sua fiducia. Ogni individuo ha bisogno di incon-
trare occhi che esprimano stima per lui; tanto pitise & un educando con
problemi che necessita di essere considerato e valorizzato. Occorre, pet-
cid, che Uinsegnante stia sempre molto attento alle sue strategie comu-
nicative in classe: quando pone domande eviti di interpellare solamente
i pitt bravi, offra elogi e gratificazioni pubbliche anche a quei ragazzi
con cul di solito non si complimenta; nelle discussioni in aula richieda
che tutti esprimano il loro contributo di pensiero; ai soggetti meno ca-
paci porga il proprio aiuto stando loro vicino nelle attivitd individuali;
parli con questi allievi al di fuori del gruppo ed esprima il proprio con-
vincimento positivo circa le loro capacitd, non mortifichi l'impegno da
essi profuso se i risultati non sono sufficienti.

E fondamentale, poi, evitare di etichettare una persona. Le ricerche!
ci dicono che le aspettative si formano durante i primi giorni di scuola
in base anche alle cararteristiche personali degli allievi, come quelle re-
lative all'aspetto fisico e sessuale, la provenienza familiare, la posizione

Y Good, 1987, pp. 32-47.
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socioeconomica dell’ambiente di provenienza, il contesto culturale e
razziale di riferimento, il credo religioso.

1.3, Relazione interpersonale intenzionale

' Emerge in tutta la sua valenza Pimportanza di costruire con gli al-
lievi una relazione interpersonale ottimale, rispettosa e ricca di incon-
tri, formali e non formali, dove l'ascolto delle esigenze dell’educando
diviene la strada maestra per risolvere i problemi. Numerose ricerche
indicano come la quality della relazione insegnante-allievo influen-
zi direttamente le prestazioni scolastiche e il comportamento in clas-
se dell’'educando'. Una fra le pii1 interessanti, condotta da Wehlage e
collaboratori', suggerisce come ci siano quattro valori accompagnati
da un corrispondente set di comportamenti, che insieme costituiscono
una positiva cultura facilitante I'aggregazione sociale ¢ lappartenenza:

— accettare responsabilith personali per il successo degli studenti;

~ agire estendendo il ruolo dell'insegnante al di fuori dell’istruzione;

~ essere persistenti con i ragazzi;

— esprimere un senso di ottimismo sul fatto che tutti gli allievi pos-
sano apprendere.

Molto importanti sono anche le conclusioni di una indagine con-
dotta da Darling-Hammond'® dove emerge chiaramente come '84%
degli insegnanti affermi che lo sviluppo di positive relazioni con gli
allievi & il piti importante ingrediente per un’efficace azione educati-
va d'insegnamento. Fra le ricerche italiane possiamo riferirci a quella
condotta da Vezzani e Tartarotti'”” che conferma come la qualitd del
rapporto insegnante-allievo sia causa di successo e di benessere scolasti-
co. «Lesplorazione di quanto lo studente percepisce in ordine al com-
portamento degli insegnanti di fronte alle sue difficoltd durante atti-
vita didattica rivela globalmente il prevalere nelle rappresentazioni dei

M Jones - Jones, 2001, p. 78.

> Wehlage - Rutter - Smith - Wilesko - Fernandez, 1989.
' Darling - Hammond, 1997.

V7 Vezzani - Tartarotti, 1988.
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soggetti di un comportamento docente improntato al distacco: le due
«azioni sceniche» su cui convergono le maggiori frequenze di risposta,
infatti, delineano 'immagine di una reazione dell'insegnante percepita
con i toni di uno sbrigativo e generico invito al lavoro che non di rado
assume connotati di rimprovero, a cui in genere non sembra associarsi
una corrispondente attenzione a cogliere la natura e il significato delle
difficolta. [...] Con il decrescere del livello di profitto dell’alunno si
rafforza corrispondentemente la percezione di intenti colpevolizzanti
nella reazione del docente; mentre, di converso, quanto pitt brillante ¢
il proprio rendimento scolastico tanto maggiore appare la tendenza ad
avvertire nellintervento dell’insegnante intenzioni di comprensione e
di aiuto»'®,

Per fondare una relazione ottimale occorre che Ueducatore si im-
pegni anche al di 1z delle semplici ore di lezione. E molto importante,
infatti, costruire la fiducia attraverso il rapporto diretto con Iallievo,
occorre conoscere le sue abilith e i suoi desideri, capire i suoi vissuti, le
sue intenzioni, bisogna interpretarne gli arteggiamenti; le parole e i si-
lenzi di una persona che assai raramente rifiuta di essere aiutata, ma che
molto spesso lancia messaggi comunicativi volti a richiedere attenzione
e considerazione.

Per costruire un rapporto & necessario entrare in contatto con Pal-
lievo, ascoltarlo, parlargli, comunicare con lui soprattutto nel momenti
liberi dell’esperienza scolastica. Per costruire qualsiasi cosa occorre im-
piegare del tempo, anche la relazione educativa ha bisogno di tempo,
soprattutto di momenti dove I'educatore ¢ I'educando si spogliano del
ruolo istituzionale e si guardano negli occhi per quello che sono, senza
secondi fini, ma solo per il desiderio di entrare in relazione e costruire
un incontro dove la comunicazione sia veramente efficace e le domande
e le risposte appartengano a un piano educativo e non siano meramente
formali.

Per favorire questo processo pedagogico & necessario assumere alcu-
ne iniziali strategie comunicative.

18 Jbi, p. 105.

143



Capirolo quarto

Innanzitutto, occorre che Pinsegnante parli all'allievo cortesemente
€ con rispetto. I ragazzi desiderano essere considerati come persone, e
come tali amano gli adulti che adotrano nei loro confronti una comu-
nicazione corretta e cordiale.

Secondariamente, & molto apprezzato dagli allievi Peducatore che si
esprime senza avere “il tono di colui che vuole sempre insegnare agli al-
tri come ¢ la vita”; & necessario mettersi in una posizione paritaria dove
si comunicano con semplicita le piccole cose quotidiane che possono
ajutare le persone a conoscersi meglio.

Inoltre, soprattutto in una fase iniziale, & bene esprimere i propri
sentimenti, le proprie vicende ed evitare di fare domande, prevenen-
do la reazione di difesa dei ragazzi ai quali le domande creano sempre
un certo disagio. Quando essi capiscono che I'insegnante, al di 13 del
proprio ruolo, desidera veramente il loro bene, i risultati si vedonos
aumentano l'impegno nelle attivita di apprendimento e la motivazione.
La naturalezza delle parole e degli atteggiamenti, il rispetto sommo per
Paltrui persona, la disponibilita evidente nel proporre un rapporto vero
e significativo dovranno essere una costante e avvolgere tutto il processo
relazionale.

Se parliamo di strategie per costruire una relazione positiva con i
nostri allievi, & fondamentale avere sempre presente che i ragazzi ci
guardano, osservano il nostro comportamento e il modello che noi
rappresentiamo ai loro occhi favorisce o meno la comunicazione. Gli
adulti e in particolare gli insegnanti dimenticano che gli educandi as-
sumono spesso inconsciamente le caratteristiche strutturali dei loro
atteggiamenti e dei loro comportamenti, soprattutto se i ragazzi am-
mirano e rispettano educatore. Ne discende l'importanza di mostrare
consapevolmente un modello comportamentale e relazionale. E quindi
necessario studiare con cura come si parla in gruppo ai ragazzi, come si
interviene rispettando le idee altrui, quali linguaggi si utilizzano per la
presentazione dei contenuti disciplinari, con che tipo di comunicazioni
non verbali colorare I'informazione, ecc.

Un ulteriore problema che si evidenzia in tutte le esperienze scola-
stiche & la difficolta di costruire una relazione interpersonale positiva
con tutti i ragazzi; spesso accade che riusciamo ad ottenerla con alcuni
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allievi quasi senza sforzo, mentre con altri & efssai Piii complesso, es-
sendo essi piir riottosi ad aprirsi ad una relazione interpersonale con
un adulto. Molti ragazzi difficili rifiutano spontancamente un fapporeo
significativo con l'insegnante, sono scostanti e irritati dalla volonta di
incominciare un cammino relazionale con un adulte;.quando va bene
leggiamo net loro visi un’indifferenza paief&e‘ nei nostri cm.zf?onu, sem-
brano non interessati agli approcci educativi e comunicativi. Mc.Lt‘ioc'i,
Fisher e Hoover" sostengono che con questi allievi problematici sia
opportuno adottare specifiche strategie comunicative:

e fare una connessione;

» utilizzare sapientemente i richiami negativi;

e comunicare grandi aspettative;

e condividere il controllo;

* negoziare e provvedere alle scelte; .

¢ utilizzare efficacemente la comunicazione.

Fare una connessione. B essenziale con gli aﬂievi” riottosi e difﬁ?il%
sul piano relazionale riuscire ad avere un “com.atto \che possa agr}rh
alla fiducia nei nostri confronti. Per ottenere cid pud essere decisivo
impiegare una strategia comunicativa molto. semp?lce, Fhe pt%b darﬁ., se
utilizzata con accuratezza, intelligenza e pazienza, 1 suot 'fr'uttlz cons‘l;ste
essenzialmente nell’utilizzare con i singoli allievi difﬁcsh‘la ﬁ:ase ho
notato...”, una frase senza commenti: “ho notato che ti place il c'oiore
rosso, indossi spesso indumenti di quel colore™; una presa duatto di uno
stato, di una situazione, di un interesse: “ho notato che poni attenzione
alle storie personali dei personaggi che trattiamo”. Tale asserzione da}
parte dell'insegnante deve inizialmente non esprimere un gfudlsz' né
un commento, “ho notato... e mi compiaccio”, ma hmltfrs_,l seﬁgxp ice-
mente a lanciare un messaggio secondan'o.: ho notati). ..” significa “sei
presente a me, mi interessi, ti 0sServo, sei importante”. -

Spesso questa strategia & utile poiché i ragazzi r:gamente sono indiffe-
renti alle cortesi attenzioni, si rendono conto che 1nsegnante non .vuoie
prevaricare la loro privacy, ma li attende e li rispetta nei loro tempi.

9 McLeod - Fisher - Hoover, 2003.
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Utilizzare sapientemente i richiamsi negativi. Come educatori siamo
naturalmente portati a sottolineare i comportamenti negativi, spesso
pensiamo che intervenire quanto prima sia utile per bloccare eventuali
atteggiamenti pili inacettabili. Non sempre, perd, questo & vero, anzi, le
ricerche ci dicono™ che & controproducente sul piano educativo sottoli-
neare negativamente sempre e comunque i comportamenti inadeguati,
tutto cid crea distacco da parte dei ragazzi, produce insofferenza e rom-
pe la relazione iniziata. Gli allievi non amano essere ripresi di fronte agli
altri e soprattutto reagiscono con malessere se il loro comportamento,
ammonito da parte del docente, non & apertamente voluto. Cid non
significa non intervenire nei confronti del comportamento indiscipli-
nato, ma piuttosto imparare a dosare sapientemente i richiami, a...
chiudere gli occhi e le orecchie... per poi riprendere il fatto negativo
accaduto individualmente con lallievo ¢ sfruttare tale occasione per
costruire un rapporto pili solido.

Comunicare grandi aspestative. 1 ragazzi problematici spesso diven-
tano tali fin dalle prime esperienze scolastiche in quanto fin da subito
sperimentano linsuccesso o la difficoled scolastica. Sono ragazzi che
cadono sotto “efferto D”. Quando si vuole descriverli si utilizzano,
infatti, termini che solitamente iniziano rutti per “D”: demotivati, dif-
ficili, disturbanti, devianti, disagiati, disordinati, disattenti, diseducati,
delinquenti... Emerge fortemente il problema di come intervenire in
classe in modo da motivarli all'apprendimento, e qui la responsabilita
degli insegnanti & davvero grande, le loro competenze tecnico-discipli-
nari si devono fondere con quelle formative. Con questi allievi demorti-
vati e difficili occorrono una volont e ur'intenzionalith educativa non
comune. Come abbiamo visto la relazione & spesso assai difficile, molte
volte rifiutano il contatto interpersonale e quando cid avviene il col-
legamento fra educando ed educarore si pone su un sentiero scosceso,
irto di asperith. La difficoltd della relazione non permette di intravede-
re risultati immediati e la meta sembra sempre molto lontana. Questi
soggetti hanno anche un'altra caratteristica che certamente ostacola il

20 Jones- Jones, 2000,
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rapporto educativo: sovente risultano antipatici. Il loro atteggiamen-
to di contrapposizione, di rifiuto, a volte insofferente, a volte passivo,
sempre comunque demotivato nei confronti della proposta formati-
va, li rende poco gradevoli. Non bisogna dimenticare, poi, i problemi
che tali atteggiamenti creano nel gruppo classe e che rendono invisa la
persona anche agli stessi compagni. Le ricerche a nostra disposizione e
le esperienze fatte nel campo della motivazione scolastica negli ultimi
anni ci offrono, perd, degli agganci e dei supporti interessanti che ci
mettono nelle condizioni di intervenire positivamente; la comunicazio-
ne discreta e personale che I'insegnante offre al singolo soggetto diffi-
cile circa le proprie aspettative positive nei suoi confronti ¢ certamente
uno di questi. uomo opera ovunque per ottenere il successo nelle sue
azioni, a nessuno fa piacere riscontrare che il proprio impegno non
ha sortito risultati positivi. Atkinson valuta «la motivazione al successo
come una disposizione della personalitd relativamente generale e stabi-
le»?'. A scuola cid emerge in modo emblematico, gli allievi agiscono ed
operano, si impegnano e studiano, se intravedono una prospettiva di
successo nel loro operare. Se questa aspettativa, a causa di vari fatrori,
non esiste o il soggetto non riesce ad intravederla, se i risultati positivi
non ci sono, se il confronto con gli altri compagni ¢ pesante, Pallievo
pud alla fine adottare dei comportamenti problematici volti non tanto
a ricercare il successo, ma piuttosto ad evitare I'insuccesso. Mol atteg-
giamenti indisciplinati possono scaturire dal bisogno profondo dell’al-
lievo di ricercare strategie operative volte a ristabilire una visione di sé
efficace, capace di sorreggere I'lo di fronte ai continui risultati negativi
che la scuola gli pone e alla conseguente svalutata visione di sé che tali
insuccessi provocano in lui.

Condjvidere il controllo. Una caratteristica dei ragazzi difficili che gli
insegnanti si trovano a fronteggiare, & che mal sopportano di essere in
qualche modo comandati, obbligati ad eseguire attivita o ad assumere
determinati atteggiamenti non voluti. D’altronde questa caratteristica
& comune a tutti noi, percid anche il soggetto con disabilitd mentale

2 Arkinson, 1973, p. 25.
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pilt disponibile fatica ad accettare volentieri di essere comandato. Ogni
persona sente un notevole impulso a governare autonomamente la sua
vita e vive con disagio le vicende in cui deve sottostare ai voleri altrui.
E un bisogno connaturato nell'uomo quello di decidere della propria
esistenza e delle proprie scelte ed & molto importante, percid, cercare
di favorire nei nostri allievi il soddisfacimento di questo bisogno cosi
facilmente frustrato a scuola, poiché chi decide cosa fare, chi scandisce
i tempi d’apprendimento e i momenti delle relazioni sociali non sono
gli allievi. Gli studi al riguardo ci indicano invece come sia urgente per-
mettere che i nostri alunni siano chiamati a partecipare sempre pit1 alla
vita della comunitd scolastica. Coinvolgerli con gradualith e metodo a
tutti i livelli, dalle regole di convivenza in classe alla programmazione
settimanale delle attivitd, dalle verifiche da adottare ai criteri valutativi
che occorre impostare.

Negoziare e provvedere alle scelte. Questa strategia & la conseguenza
direrta della precedente. Se desideriamo entrare in relazione vera con
i nostri allievi, se vogliamo costruire un rapporto capace di atutarli a
modificare in meglio i loro comportament, allora & necessario che essi
si sentano protagonisti anche nelle proposte formative quotidiane. Il
primo passo per il coinvolgimento & permettere che I'allievo possa sce-
gliere. Quando noi abbiamo 'opportunita di fare delle opzioni, di pre-
ferire un’attivita a un'altra, di selezionare fra piir alternative, abbiamo
il pieno controllo di noi stessi e soddisfiamo pienamente il bisogno
fondamentale di autodeterminazione, definito come «una propensione
innata che spinge 'organismo ad assumere certi comportamenti sulla
base delle proprie libere scelte piuttosto che di imposizioni e coercizio-
ni, scelte che si fondano sulla consapevolezza delle esigenze del proprio
organismo e su un'interpretazione flessibile degli eventi. Ma I'autode-
terminazione & pill che una capacitd, & un bisogno»®.

Occorre, perd, essere molto accorti nell’adottare questa strategia, se
essa viene gestita senza le attenzioni dovute si corre il grave rischio che

* Deci - Ryan, 1985, p. 38.
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diventi controproducente e non si raggiungano gli obiettivi relazionali
prefissati. Per evitare cid sono molto utili le seguenti indicazigni”. '

— Le scelte devono essere legittime. I ragazzi si accorgono immedia-
tamente se l'insegnante offre davvero una valida opzione oppute se ci
sono secondi fini.

— Le scelte necessitano di essere accetrabili sia per I'insegnante che
per Pallievo. Non offrire mai opportunita che 'insegnante non apprez-
7a, il ragazzo difficile intuisce immediatamente il gloco e sceglierd cer-
tamente ['opzione meno gradita al docente.

— Offrire le scelte con un identico trasporto. Se noi diamo la sensa-
zione di preferire un'opzione il ragazzo pensera di essere manipolato e
quindi rifiuter la relazione.

Utilizzo efficace della comunicazione. Utilizzare efficacemente le abi-
lita di comunicazione interpersonale significa affrontare con successo
una gestione della classe che fin dall'inizio si presenta complessa per la
presenza al suo interno di ragazzi problematici. «Se non padroneggia-
mo Iarte della comunicazione, i nostri tentativi per creare un adeguato
sisterna di gestione della classe e di costruire relazioni significative con i
nostri studenti saranno limitati»?. E necessario in classe o nelle relazio-
ni interpersonali con i nostri allievi sapere con competenza:

s modulare il tono di voce ai fini espressivi;

* gestire una comunicazione verbale e non-verbale che esprima ac-
cettazione ed empatia;

» utilizzare espressioni facciali;

» usare in modo comunicativo gli occhi;

® usare sapientemente i sospiri;

s utilizzare la postura ai fini educativi;

» utilizzare domande aperte;

e utilizzare espressioni che si riferiscono al presente piuttosto che al
passato, come ad esempio: “Vediamo cosa devi fare per controllare la

# Fay - Funk, 1995,
2 McLeod - Fisher - Hoover, 2003, p. 68.
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tua aggressivita” piuttosto che “Perché non sei riuscito a controllare le
tue reazioni?”;

® usare giudizi che esprimono una visione positiva del comporta-
mento dell'allievo, come ad esempio: “Gianni si & impegnaro, ha fatto
del suo meglio, fino a questo momento non ha dato problemi...”;

* impiegare domande che sollecitano gentilmente una risposta:
“Sono curioso... Ti dispiacerebbe continuare a spiegare il tuo pensiero?
Non sono sicuro di aver pienamente compreso la tua tesi. Mi stavo
chiedendo cosa intendessi dire...”;

* parafrasare cid che l'allievo esprime: “In altre parole..., Cos) tu
sostieni che..., Cid che ho udito significa...”.

1.4, La capacitiy ermeneutica

«Basta aver sperimentato una volta che possiamo essere ciechi in pie-
na luce e, al contrario, vederci nell'oscurita per interrogarci sulla visio-
ne. Perché vediamo? Salendo sul taxi chiamato da Kakuro e pensando
a Jacinthe Rosen e ad Anne Héléne Meurisse, che di me avevano visto
solo quello che potevano (a braccetto con monsieur Ozu, in un mondo
suddiviso in gerarchie), mi colpisce con una forza inaudita la certezza
che lo sguardo & come una mano che tenta inurilmente di afferrare
acqua che scorre. S, l'occhio percepisce ma non scruta, crede ma non
interroga, recepisce ma non indaga, ¢ privo di desiderio e non persegue
nessuna crociata. E mi domando se anch'io riesco davvero a vedere»™.
Questa riflessione mi pare possa esserci di aiuto nel capire come sia
delicato il lavoro educativo. Non basta, infatti, essere intenzionalmente
predisposti a lavorare con gli allievi, 'amore non ¢ sufficiente per po-
terci incamminare in un’avventura educativa che diventa sempre pii
complessa perché viviamo in un mondo sempre piti difficile e occorre
competenza. Fra le abilith imprescindibili per un insegnante vi & certa-
mente la capacith ermeneutica, I'abilith di comprendere e interpretare
correttamente gli arteggiamenti e le parole dell’educando.

» M. Barbry, Leleganza del riccio, Edizioni efo, Roma 2008, p. 297.
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Una gestione della classe ottimale, d’altronde, non pubd prescindere
dalla conoscenza degli allievi, poiché solamente interpretando corretta-
mente i comportamenti e le capacith & possibile progettare e pianificare
un’azione educativo-didattica in grado di soddisfare i loro bisogni. Ri-
prenderemo in seguito questo importante discorso, perché nodale ne?
favorire istanze integrative per i soggetti pil deboli e difficili; vorrei qui
sottolineare, perd, il valore della capacith ermeneutica per favorire il
successo dell’azione formativa. E possibile atrivare a comprendere cor-
rerramente i ragazzi, & possibile conoscerli, al punto che gli insegna.n?i
piir capaci riescono a prevenire eventuali azioni problemaric'he antici-
pando le questioni e offrendo risposte efficaci prima che gli atteggia-
menti inadeguati possano scatenarsi. Nel lavoro quotidiano in Fiiasse
¢ questo un motivo in pili per adottare uno stile relazion.ale positivo,
attento alla persona, capace di giudicare adeguatamente i minimi ri-
scontri oggettivi della vita e del lavoro in aula.

Esiste una vasta gamma di comportamenti e atteggiamenti da os-
servare e che possono essere sempre tenuti in considerazione dall'inse-
gnante: '

— le modalita di relazione che I'allievo adotta nei confronti del do-
cente;

— i risultati delle varie attivita didattiche proposte;

— le attribuzioni personali circa i successi 0 meno del suo impegno
scolastico;

— le relazioni con i compagni di classe.

Tenendo presenti questi aspetti l'insegnante potra avere un quadro
significativo delle caratteristiche del soggetto assai utile al fine di una
vera conoscenza. Le attenzioni del docente non devono, infatti, foca-
lizzarsi semplicemente sui risultati scolastici; le debolezze e i pum:i d%
forza, per essere riconosciuti pienamente, hanno bisogno di continui
riscontri che vanno al di 13 del semplice successo nell'apprendimento.
Fondamentali sono le osservazioni circa le qualich delle relazioni dell’al-
lievo all'interno del gruppo classe, le amicizie, le sue abilita sociali, le
reazioni alle domande di impegno personale, il coinvolgimento nelle
proposte operative quotidiane. Naturalmente anche i risultati nei com-
piti assegnati e le verifiche periodiche degli apprendimenti hanno un
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loro valore, ma devono essere inglobate in un contesto programmati-
co osservativo pitt ampio. Il numero delle risposte positive o negative
non pud essere la sola misura per comprendere le abilita e per capire
il soggetto. I riscontri quantitativi hanno bisogno di essere avvalorati
anche da continue osservazioni sulle caratteristiche delle modalith di
acquisizione, sugli stili di apprendimento®, sulla facilita e disinvoltura
nell'assimilare ed esprimere nuove conoscenze, sulle strategie di studio
adottate, sul contesto ambientale e sul periodo temporale in cui avviene
Papprendimento.

1.5. Vivere esperienze di comunits

Un altro orientamento che emerge dalle ricerche relative alla gestio-
ne della classe riguarda I'importanza di creare e vivere la vita di classe
come un'esperienza di comunitd. Molti autori?’ sottolineano come sia
fondamentale per gli allievi apprendere, impegnarsi, riflettere, parteci-
pare, gioire in un ambiente educativo dove si fanno reali esperienze di
vita democratica e sociale. Quando lo studente sa di poter frequentare
un contesto scolastico dove le sue esigenze vengono riconosciute e va-
lorizzate, non solo dal suo insegnante che comprende e conosce, ma
anche dai suoi compagni, da un gruppo classe unito e collaborativo,
allora offre il meglio di sé. I problemi comportamentali in un contesto
di vita comunitario sono relativi e la spinta sociale che il gruppo offre
assume certamente valore per tutti: per I'allievo con disabilith mentale
in quanto trova in questo contesto comunitario un ambiente rispetto-
so delle sue peculiaritd; per il soggetto difficile e problematico perché
riesce a soddisfare i suoi bisogni in unatmosfera serena dove i perico-
li sono mitigati dallimpegno degli altri compagni nel sostenerlo nei
suoi piccoli passi; per lo studente capace e riconosciuto anche dagli
altri compagni come punto d’appoggio e di direzione, in quanto con il
suo costante impegno ed i risultati conseguenti positivi riesce a trovare
le giuste motivazioni per proseguire nell’esperienza intrapresa. Il biso-

% Sternberg, 1998; de La Garanderie, 1991,
* Schmuck - Schmuck, 1996; Purkey - Novak, 1996.
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gno di relazione, infatti, ¢ uno dei pili potenti motori motivazionali,
insieme al bisogno di autodeterminazione e a quello di competenza,
concorre a realizzare cid che da tempo Deci®® studia come motivazione
interna. Lo stare con gli altri, il voler appartenere a un gruppo, lo spi-
rito di comunita sono da sempre delle necessitd. La storia dell'umanita
ci insegna che 'uomo ha costantemente cercato i suoi simili, non pud
vivere isolato, non pud sviluppare pienamente se stesso se non impara
a relazionarsi con gli altri.

Anche a scuola ¢’& una componente sociale da mettere in evidenza.
Le dinamiche che si sperimentano in classe incidono profondamente
sullo sviluppo individuale e sugli apprendimenti. Molte problematiche
che insorgono, tante demotivazioni personali all'impegno nello studio,
parecchi insuccessi che si verificano nell’arco dell’anno, hanno come
origine il malessere derivante da una vita di gruppo problematica e in-
soddisfacente. Man mano che l'individuo cresce, appartenenza a un
gruppo rappresenta per il soggetto in etd evolutiva un fattore determi-
nante per la riuscita scolastica e per la costruzione della sua personalita.
Di conseguenza le esperienze di insegnamento-apprendimento a scuola
non possono non prendere in considerazione questo importante aspet-
to. E necessario che ogni alunno, pur con i suoi specifici bisogni, riesca
a vivere esperienze relazionali in grado di soddisfare le sue necessita e di
contribuire, con la sua presenza e il suo impegno, a raggiungere il pro-
prio personale benessere assieme a quello degli altri. Uinsegnante deve
tenere ben presente che la serenith personale del singolo allievo passa
decisamente per la vita e le dinamiche di gruppo della classe. Occorre,
percid, promuovere una vita di classe dove il senso di comunita diventi
il substrato indispensabile per impostare I'azione didattica. Tutti hanno
bisogno di vivere in un simile contesto educativo: lallievo piti difficile
sul piano comportamentale, incapace di rispettare le regole, il soggetto
con disabilita mentale potenzialmente non in grado di avvicinarsi ai
suoi compagni, ma anche il soggetto privo di difficoled. Vivere in co-
munitd & altamente motivante; impegnarsi in un ambiente educativo

28 Deci, 1975; Deci - Rian, 1985.
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doye si é'riconosciuti € apprezzati rappresenta una fra le esperienze piy
edificanti alle quali un uomo possa partecipare. Condividere con gli
aleri le mete e gli obiertivi di un impegno organico didattico significa
anche partecipare e assumersi il compito di portare un proprio contri-
b.uto per il bene del gruppo, per il proprio bene e per quello degli altri,
Si pud comprendere la grande responsabilita dell’educatore in questo
senso. E suo compiro, infatti, impostare una vita di classe a forti tinte
comunitarie e partecipative. Ritengo che le due assunzioni siano stret-
tamente correlate, non si possono effettuare forti esperienze comunita-
rie se i singoli membri non partecipano alla costruzione degli itinerari
di vita del gruppo.

. D’altronde non ¢ possibile vivere esperienze comunitarie e parte-
cipative a scuola se non si & in grado di stare con gli altri, di operare
con i propri coetanei, di impegnarsi ed agire in gruppo. E un aspetto
che troppo spesso i responsabili scolastici dimenticano, dando per
scontato che il soggetto in etd evolutiva, quando entra a scuola, sia
di per sé capace di vivere socialmente. Questo non & affatto vero: le
abilita di convivere, condividere, collaborare proficuamente in grup-
po, apportando il proprio contributo di idee e di valori, sono fra le
capacitd pili importanti che occorre sviluppare, ma anche fra le pit
difficili da acquisire.

Il mondo del lavoro ha capito molto bene il ruolo di questo ambi-
to, tanto da considerare il relazionarsi — unitamente all’affrontare e al
diagnosticare ~ come una delle tre competenze trasversali necessarie per
poter entrare e permanere a lungo in esso. Non ci sono opportunitd
lavorative, infatti, per una persona incapace di saper collaborare con
gli altri, non si aprono le porte delle aziende a un soggetto che non sa
mantenere relazioni interpersonali adeguate con i propri compagni di
lavoro e con 1 propri dirigenti.

La vita sociale odierna non favorisce la maturazione delle abili-
ta socio-relazionali, si vive nel privato, assai raramente le famiglie si
aprono a forme di vita comunitaria che oltrepassino la mera sfera
parentale. A riprova possiamo osservare le difficolty che incontrano
i partiti politici nell'aggregare le persone, o la crisi del sistema eccle-
siale, dove i credenti che frequentano la S. Messa domenicale dimi-

154

Orientamenti pedagogici per la gestione della classe

nuiscono e si verifica anche un preoccupante calo di presenze nelle
iniziative collaterali alla vita comunitaria parrocchiale. La gente sem-
bra non essere pill interessata all’impegno sociale, i movimenti civili
e culturali hanno un peso relativo rispetto a un passato non lontano.
Questa scarsa volonta di impegno collettivo e sociale ha ricadute evi-
denti in campo educativo. 1 ragazzi hanno sempre pitl problemi a
socializzare, a lavorare in gruppo, a rispettare le normali procedure
di convivenza civile. Se in famiglia non si vivono esperienze impos-
tanti sul piano sociale, se i ragazzi non respirano all'interno del loro
contesto di vita una grande volontd ad incontrare gli altri per uno
scopo comune e umanitario, se gli altri non si pensano con rispetto, i
bambini e i ragazzi che entrano a scuola non sono in grado di vivere
democraticamente forti esperienze di incontro.

Ne deriva la necessita di insegnare agli allievi le abilita sociali in-
dispensabili per vivere con gli altri in modo positivo. Questo aspet-
to, cosi rilevante per lo sviluppo maturativo della persona, purtroppo
non & sufficientemente considerato nella scuola italiana. Raramente si
leggono programmazioni di classe, piani dell’offerta formariva d’isti-
tuto dove, al di 13 di generiche dichiarazioni di principio, si attivano
concretamente significativi progetti educativi capaci di incrementare le
abilita prosociali degli allievi. La programmazione di azioni formative
volte ad incrementare queste abilith riguarda quasi esclusivamente i
soggetti disabili. Si & capito che il ragazzo con deficit per poter incam-
minarsi nella vita attuando tutte le proprie potenzialitd, ha bisogno di
apprendere le giuste modalita di autonomia personale, comportamen-
tale e sociale. Un soggetto con disabilitd non potra mai integrarsi nei
nostri contesti scolastici e comunitari se non ¢ in grado di acquisire i
minimi requisiti per poter interagire con gli altri, rispettando i normali
canoni di convivenza civile e facendosi considerare come persona. Le
abilith sociali non si assimilano spontaneamente e soprattutto il sog-
getto con problemi nella sfera cognitiva non le apprende facilmente,
ma ha bisogno di acquisirle in contesti formativi specifici. E necessa-
rio, perd, estendere queste programmazioni volte a raggiungere questi
obiettivi a tutti gli allievi, anche a coloro che non presentano proble-
matiche cognitive.
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2. Promuovereperprewnire

.Quando Kounin inizid la sua ricerca per comprendere quali fos
ro i metodi utilizzati dagli insegnanti pilt capaci per gestire il cém ge*
tamento problematico, con stupore si rese conto, dopo aver visifnr“
to molto materiale videoregistrate, che non c’erano molre differe .
nelle tecniche utilizzate dagli insegnanti capaci rispetto a coloro ;1;‘3
non sapevano risolvere i problemi comportamentali in classe. Sia I} i
segnante abile sia quello meno bravo, adottavano pilio menc; le ste;z—
tecmch? educative quando il comportamento inadeguaro emergevaﬁ
In SEgulto a queste osservazioni, infarti, capi che i perlemi com or:
famentah si risolvono soprattutto anticipandoli. L'insegnante capace
¢ tale pe.rché $a promuovere per prevenire tali difficolty. Il segreti di
una gestione ottimale del gruppo classe risiede proprio nella perizia
dell insegnante di agire, parlare e guidare gli allievi in modo da avvia-
te processi educativo-didattici significativi tali da anticipare i com
portamenti inidonei. "
feule ricerc.hei e gli stu;i’i analizzati nel capitolo precedente sono per-

amente in linea con lindicazi ccorre
venire” e che & necesslalri(jnii;izslz;: ; il;g;;ﬁfiagf , programmands

nire” : - j a programmando
at%vué in grado di sollecitare gli allievi, soprattutto quelli piti difficili
all impegno negli apprendimenti. Se uno studente si attiva e si interessa;
alle varie proposte educative offerte, certamente avra meno spazi a di-
sposizione per agire o pensare di operare in modo problematico. Ma al
fine di promuovere per prevenire” & necessario adottare una ﬁn.ea me-
todolo‘gfca ch‘iar;i\ ed efficace, in grado di assorbire senza contraccolpi
éés\talinhtzzami gli eventuali problemi che sorgono nel lavoro educativo.

ity s‘igmﬁca avere bene presente una linea, un disegno, un modello, o

meglio, un format didattico-educativo che sappia soprattutto soddis’fa—)

rei bisogni di ogni allievo facendo leva su alcuni concetti basilari capaci
di sorreggere Iintero processo:

a. soddisfazione dei bisogni di ciascuno;
b. impostazione didattica sul fare;

c. sempliciti e condivisione delle regole;
d. partecipazione.
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Per poter promuovere per prevenire, ¢ fondamentale impostare
urazione educativo-didattica in grado di comunicare agli educandi
la bellezza e il senso di un impegno personale scolastico significativo.
Bisogna far si che Peducando possa maturare il convincimento che
tale impegno sia certamente valido per la sua vita, per il suo futuro
¢ che, quindi, valga la pena attivarsi, seppur illuminato solamente da
una scelta valoriale intrinseca, senza i miraggi e le chimere di premi e
sollecitazioni esterne, valide solamente per brevissimi tempi. Per far
raggiungere ai nostri allievi una motivazione intrinseca cosi importan-
te & necessario lavorare sul bisogni di ciascuno. Ricordiamoci a pro-
posito le tesi di Maslow sulla potenza di determinati bisogni, quelli
piit legati alla sfera psicofisica. Non ¢ possibile sollecitare un soggetto
allimpegno scolastico culturale se prima non ha soddisfatto i suoi bi-
sogni fisiologici, di sicurezza, di appartenenza e amore, di stima. Come
si pud, infatti, pretendere che un allievo si interessi alle addizioni, alle
sottrazioni, alla lettura di brani storici o geografici, alla grammatica,
se a casa vive situazioni difficili, se ritornando nel suo nucleo familiare
non trova nessuno ad accoglierlo, se & costretto a prepararsi i pasti,
se anziché dormire nel proprio letto & obbligato dal convivente della
madre a dormire in bagno? Come & possibile esigere che un allievo si
interessi alle questioni del programma scolastico se non si sente amato,
se vede che il padre riversa le sue attenzioni solamente sul fratello piit
abile di lui, se la madre gli dimostra in molti modi la sua irritazione
perché con lentezza ¢ difficolta riesce a comprendere le cose? Come
si pud pensare che un allievo studi e si impegni 2 scuola se il papa da
poco tempo ha abbandonato la famiglia per convivere con ur'alera
donna? Come si fa, infine, a richiedere che un allievo si attivi nelle
lunghe ore scolastiche, se & stato catapultato in Iralia da poco tempo,
in un mondo sconosciuto, solo con il papa, in quanto la mamma &
rimasta in Africa ad accudire gli altri fratellini?

E indispensabile lavorare sui bisogni per la loro soddisfazione, non
si costruisce niente di positivo se la scuola non riesce ad agire in questo
senso, occorre stare molto attenti alle necessitd di ciascuno ed operare
di conseguenza. £ qui che si innesta il valore di un “format” educati-
vo-didattico volto a salvaguardare i bisogni degli allievi, un modello in
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gr.af:io di proporre una vita di classe ricca di attenzioni, colma di incon
tri interpersonali premurosi, impostata sull'accoglienza e sull’accom i
gnamen?o”, dove il soggetto si senta amato e stimaro per quello Chf z‘
pur con i s'uoi limiti e le sue difficolty, in cui egli sa di trovare persone i )
grado di aiutarlo non solo per le piccole questioni scolastiche legate ;3
programma, ma soprattutto perché a scuola incontra adulti e compaen;
che sanno dargli benessere e soddisfazione. P
. Su questa base di partenza a forti tinte relazionali-affettive bisogn
innestare altri punti chiave, primo fra tutto il fatto che Pallievo sa ; ij
costantemente che cosa deve fare, o, meglio, che cosa l'inse nanff i
aspetta da lui. Le istruzioni devono essere chiare ed espliciteg OC‘COI‘L‘S :
cltn? Finsegnante, percid, si preoccupi che i propri messaggi si;nok i
piti senza difficolta da tutti gli allievi. % -
~Un alt.ro aspetto molto importante per costruire un modello capace
di da.re piena soddisfazione ai bisogni dei nostri ragazzi, ri uardi I
cap.amté dell'insegnante di anticipare gli eventuali problen;li cie oss:
no in :qualche modo compromettere la riuscita positiva deﬂ’espefienza
didattica proposta. Quando un docente programma un’attivitd deve
sempre tenere a mente gli allievi, quelli capaci e privi di debolezze, co-
Io-ro che sono dotati, ma con problemi comportamentali, gli aﬂiﬁvi,cgn
difficolta d’apprendimento, con disabilira, il soggetto stra’rﬁero [....Di
fronte a una determinata attivir & illusorio pensare che l’in-ter; ‘ciﬂasse
possa reagire positivamente e senza difficolty; le esigenze sono troppo
variegate per poter ipotizzare un lavoro unitario che proceda spedito e
senza intoppi. E molto importante, infatti, ipotizzare nel nostro mo-
dello le difficolta che la proposta pubd suscitare, Se I'insegnante, quando
programma, riesce a riflettere sui passaggi piti critici e Osticg per de-
terminati allievi, se riesce ad individuare i punti nodali pili complessi
pub. riuscire anche ad anticipare tali passaggi, tali nodi p'robiemaizici ei
ovviare .alla complessita dell’attivith proposta con ulteriori spie azio’ni
aggluntive, con attivita chiarificatrici, in modo da permettere a %utti di
comprendere il lavoro progettato.

# &’Alonzo, 1995,
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Promuovere per prevenire significa, quindi, anche anticipare le dif-
ficolta per risolvere le eventuali questioni. Molto spesso gli insegnanti,
presi dal duro lavoro quotidiano, sono cosl preoccupati per 'andamen-
to del comportamento in classe, che rischiano di dimenticarsi di una
norma educativa molto efficace, quella che sollecita, prima di tutto, a
preoccuparsi di progettare un'attivith di insegnamento-apprendimento
in un modo accattivante ed affascinante. Concordiamo con Ausubel
quando afferma che «il rapporto causale tra motivazione e apprendi-
mento & caratteristicamente reciproco e non unidirezionale; sia per que-
sto motivo, sia perché la motivazione non & condizione indispensabile
di apprendimento, non occorre posporre le attivita di apprendimento
finché non si siano sviluppati interessi e motivazioni adeguati. Il modo
migliore di insegnare ad uno studente non motivato & spesso quello di
ignorare per il momento lo stato delle sue motivazioni, e di concen-
trarsi sullinsegnamento pitt efficace; si otterra in ogni caso una certa
acquisizione, malgrado la mancanza di motivazioni, e si spera che sulla
base della soddisfazione iniziale possa poi sviluppare il desiderio di ap-
prendere di pitn®’. Spesso le demotivazioni e i problemi comportamen-
tali sorgono a scuola proprio perché gli allievi si rendono conto di non
riuscire a comprendere le questioni didattiche presentate. Di fronte alle
difficolta possono decidere di “ritirarsi”, di non attivarsi. Come sostiene
Atkinson?!, la motivazione al successo & una grande arma a disposizione
degli insegnanti, anche se essa & molto delicata e fragile poiché convive
con un grande bisogno altrettanto potente: evitare I'insuccesso. Se P'al-

lievo difficile, se il soggetto con disabilita si rende conto che Pattivita
proposta & assai complessa ¢ nonostante 'impegno intravede un esito
negativo, pud certamente decidere di non attivarsi, difendendosi cosi
da un risultato insufficiente. Da qui Vimportanza di impostare il nostro
modo di fare scuola cercando in tutti i modi di operare anticipando i
problemi. E necessario che Iinsegnante sia sempre all’erta, cercando di
comprendere preventivamente quali difficoltd possano sorgere sul vari

argomenti,

3 Ausubel, 1978, p. 482.
M Atkinson, 1973.
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pilt modalitd nel proporre un argomento: presentazioni visive, uso di
tecnologie informatiche, lucidi, visite guidate, prima di introdurre la
materia di studio, lavori di gruppo, utilizzo di internet.

3. Impostazione didattica affascinante

Una variabile determinante per la gestione della classe ¢ rispettosa

delle esigenze di tutti gli allievi, in grado di favorire le integrazioni al

suo ir{ternc, ¢ l'impostazione didattica. Il modo in cui Pinsegnante pro-

pone i c':cmtenuti. d’a.pprsndimento, le tecniche che utilizza per favorire

o, 1 g P & el s ment ddl

. volgente dell'attivitd presentata,
mﬁuenzano enormemente la vita degli studenti. Ogni insegnante & co-
sciente di questo, tanto che tutti sono in grado di valurare prima di
entrare in classe se la lezione che si condurrd avra piit o meno riscontro
positivo fra gli allievi. Se il docente si prepara, se il contenuto da pre-
sentare viene attentamente programmato, difficilmente avrd un esito
negativo. D’altra parte, quando un’attivith non & pensata adeguatamen-
te, qua{ldo si giunge in classe e si improvvisano sul momento i vari
passaggi che essa comporta, quando i si affida solamente allesperienza
¢ all'estro personale, i risultati si notano. I ragazzi sanno rendersi conto
dell'impreparazione, capiscono che Pattivita presentata non & impor-
tame' per I'insegnante; gli allievi pitt difficili si demotivano di fronte a
tale situazione, anche perché spesso la lezione poco preparata & noiosa, i
soggetti in difficolta di apprendimento non trovano sostegno adegua’;o
alle loro difficolta e, quindi, possono sottrarsi all'impegno.

Ma come operare per far si che questi inconvenienti non accadano?
Come agire per favorire processi di insegnamento-apprendimento vera-
mente e'fﬁcaci per tutti gli studenti? Mi pare che le esperienze e gli studi
di questi ultimi anni propongano delle direttive fondamentali,

L. Prima di tutto & molto importante la carica emotiva del docente,
la sua passione nel presentare le attivita didattiche. Quando un inse-
gnante riesce ad essere entusiasta nel modo di proporre le cose, quando
espmm'e energia per il contenuto che presenta, ogﬁi allievo resra affasci-
nato, si interessa al contenuto e si motiva.

2 Secondariamente occorre variare il modo di insegnare. Non pos-
siamo pretendere che i ragazzi siano interessati a scuola se per tutto 'an-
o si adot.tano i medesimi metodi: lezione frontale, spiegazione, lettura
del testo, interrogazione, verifica scritta mensile, £ importante adottare
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3. In terzo luogo, & opportuno incoraggiare alla partecipazione. An-
che nei processi di insegnamento-apprendimento & necessario richie-
dere Viniziativa e l'intraprendenza degli allievi. Dato un contenuto oc-
corre sollecitare il soggetto a prendere posizione, invitare ad esprimere
la propria opinione, aprire una discussione in classe sull’argomento,
proporre di approfondirlo con attivita seminariali in piccolo gruppo,
suggerire di sintetizzare, su un documento scritro da presentare alla
classe, i risultati conclusivi del lavoro.

4. In quarto luogo, & necessario ancorare il contenuto del program-
ma alla realtd. Certamente non tutti, ma molti dei contenuti scola-
stici previsti dai programmi scolastici possono essere ricondotti ad
una utilita pratica e immediata. I ragazzi hanno bisogno di capire le
ragioni del proprio lavoro, soprattutto quelli pitt difficili, coloro che
presentano problemi di comportamento e i soggett disabili mentali.
Un grande impegno dell'insegnante in questo senso & assolutamente
indispensabile.

5. In pils, & efficace impostare le attivita sollecitando la curiosith na-
turale degli allievi ponendo questioni, domande, interrogativi. Quando
un docente, anziché offrire un pacchetto di contenuti pre-confeziona-
to, riesce a gestire le attivith in classe in modo tale che I'allievo stesso sia
chiamato a prendere coscienza delle proprie capacity, giungendo alla
soluzione dei quesiti posti con le sue forze, si ha un incremento notevo-
le nella motivazione. Ho personalmente verificato la validita di questa
direttiva: quando si riesce a costruire un modello di insegnamento in
cui il soggetto educando stesso & chiamato in prima persona a risolvere
i problemi presentati, i frutti sul piano dell'interesse e dei risultati sono
evidenti.

6. Infine, & utile presentare compiti e attivith in modo tale da per-
mettere a tucti gli studenti di capitalizzare con successo il loro impegno.
Un allievo non si attiva in un determinato compito se non intravede
che ce la pud fare, non si impegna se si prefigura un esito negativo. La
vergogna per un insuccesso previsto pud essere una enorme barriera per
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molti ragazzi. Occorre che I'insegnante presenti 'argomento o lattivity
in modo che tutti gli allievi possano in qualche modo capire preventi-
vamente che hanno le abilicd per raggiungere la meta finale.

4. La grande importanza del contesto: [aula e le sue componenti

Non ¢ possibile, inoltre, parlare di una impostazione didattica che
deve affascinare Pallievo senza accennare al problema dell’ambiente in
cui il processo di insegnamento-apprendimento avviene concretamen-
te, ossia l'aula. Percepiamo tutti come sia importante vivere, operare,
studiare, approfondire, conoscere, intrattenere relazioni sociali signi-
ficative in un ambiente accogliente, luminoso, dignitoso, pulito, con
banchi degni di essere chiamati tali, con sedie che favoriscono Patten-
zione, con tende appropriate e utilizzabili all’occorrenza. Le esperienze
effertuate in questi anni ci confermano questa sensazione e ci indicano
le direttive per poter aiutare i nostri allievi a vivere meglio la vita scola-
stica. Per meglio gestire la classe occorre sapere che il modo in cui noi
docenti strutturiamo 'ambiente d’aula condiziona largamente le espe-
rienze che i ragazzi vivranno nel corso dell’anno. E vero che a volte gli
spazi sono cosl angusti e a malapena capaci di accogliere i banchi che ri-
sulta utopistico accennare a questo importante aspetto della conduzio-
ne della classe, ma assai raramente notiamo che la disposizione dellaula
e la cura dell’ambiente in cui avverra Pesperienza educativo-didattica
vengono tenute in seria considerazione da parte degli insegnanti.

E molto importante, invece, essere coscienti che apprendimento e
la qualith dell'insegnamento passano anche attraverso un’attenta pro-
gettazione degli spazi all'interno dell’aula, della disposizione dei banchi
per le varie atrivied, degli arredi di supporto, della collocazione degli
strumenti per le varie attivita: lavagne tradizionali e multimediali, com-
puter, ecc.

Un altro aspetto da considerare & poi il problema degli spazi di mo-
vimento per spostarsi all’interno, attorno e all’esterno dell’aula. Gestire
le integrazioni significa anche prevedere come, se e quando favorire le
relazioni interpersonali in classe. Concordo con Weistein quando sot-
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tolinea che «non & saggio, ma incoerente —~ e anche inumano - costrin-
gere i ragazzi a sedersi in banchi raggruppati e poi dare loro compiti
individuali e dire che non devono parlare»®. Un educatore dovrebbe
sempre considerare attentamente 'ambiente in cui le proposte formati-
ve e didattiche si attiveranno. Lhabitat, cio¢ il complesso delle strutture
naturali e artificiali che caratterizzano il luogo in cui gli allievi vivono
le loro esperienze di apprendimento, condiziona, a volte anche pesante-
mente, il successo di un'iniziativa formativa. Non & indifferente trascor-
rere molte ore scolastiche in un’aula angusta, poco luminosa, con pareti
che da anni non vengono tinteggiate, con armadietti oramai cadenti e
banchi che hanno retto il confronto con molte generazioni di alunni, o
impiegare il proprio tempo scolastico in ambienti luminosi, ampi, con-
fortevoli, puliti, con un arredo dignitoso e funzionale e banchi comodi
su cui appoggiare il proprio materiale didattico ed operativo.

Lambiente fisico dell’aula influenza il modo di comportarsi e di agi-
re degli allievi, come numerose ricerche attestano.

Gia nel 1956 Maslow e Mintz?, con una loro approfondita ricerca,
dimostrarono I'influenza dell’ambiente fisico in cui ci si trova a vivere.
Essi confrontarono il comportamento di persone chiamate ad inter-
vistare dei soggetti in un luogo decisamente poco ospitale e brutto,
con quello di aleri intervistatori invitati ad operare, con i medesimi
compiti, in un ambiente bello ed accogliente. Naturalmente nessuno
dei soggetti osservati conosceva lo scopo della ricerca. Ebbene, i primi
incorrevano spesso in tipici disturbi depressivi, come mal di testa e
sensazione di affaticamento e scoraggiamento; inoltre, mettevano in
evidenza un’altra caratteristica: cercavano, ciot, di essere il pii1 possibile
veloci nel proporre le domande agli intervistati, per poter uscire al piti
presto dalla stanza.

Spesso gli insegnanti non si rendono conto che alcuni atreggiamenti
inadeguati degli allievi possono essere riconducibili anche all'ambiente
poco invitante in cui sono costretti ad operare molte ore al giorno per

32 Weinstein - Mignao, 2003, p. 34.
3 AH. Maslow - N.L. Mintz, The Effects of Estetic Surroundings, in «Journal of
Psycology», 41, pp. 247-254.
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lunghi mesi. Le aule scolastiche non sempre favoriscono le giuste istanze
motivazionali negli allievi, ed & opportuno prendere atto di questa real-
ta non semplicemente per un bisogno accademico di conoscenza delle
dinamiche di apprendimento, ma per giungere a comprendere qual-
cosa di pilt dei comportamenti degli allievi, dei loro disagi, delle loro
reazioni, talvolta esasperate dalle difficili condizioni di vita in cui sono
costretti ad operare a scuola. E responsabilita dei docenti comprendere
che Porganizzazione funzionale dello spazio all’interno dell’aula condi-
ziona gli atteggiamenti degli allievi, spetta all'insegnante progettare la
vita di classe in modo tale che 'ambiente fisico dell’aula sia di aiuto alla
persona e non un ostacolo all’apprendimento.

Generalmente gli insegnanti sono consapevoli delle loro respon-
sabilitd nel condizionare, con le loro scelte didattiche, 'ambiente di
apprendimento a scuola, coscienti che esso possa avere dei riflessi posi-
tivi o negativi sul comportamento degli allievi*. Purtroppo, tale con-
sapevolezza si scontra con la mancanza di conoscenze effettive su come
strutturare lo spazio a disposizione. Molti docenti non sono in grado
di creare spazi per condurre un insegnamento in cui il lavoro di gruppo
o la ricerca personale siano parte integrante. Inoltre, riscontriamo che
parecchi insegnanti non hanno idee chiare circa la funzionalita delle
varie sistemazioni d’aula: da un lato ritengono che gli spazi aperti siano
poco funzionali alle esigenze di apprendimento per gli allievi, dall’altro
considerano le aule e gli spazi chiusi troppo restrittivi e soffocanti per
una libera espansione delle potenzialita individuali,

La veritd emersa dalle ricerche ci dice chiaramente che le persone e,
quindi, anche i nostri allievi, se non trovano un ambiente significativo
¢ accogliente che dia loro benessere, cercano in tutti i modi di affrettare
il termine del lavoro per fuggire tale situazione opprimente.

 J.A. Lackney, Quality in School Environments: A Mulsiple Case Studly of Environ-
mental Quality Assessment in Five Elementary Schools in the Baltimore City Public Scho-
ols ﬁom an Action Research Perspective, School of Architecrure and Utrban Planning,
University of Wisconsin-Milwaukee, UMI Dissertation Services No. 9717142, 1996.
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Anche la disposizione dell’arredo influenza il comportamento dei
ragazzi: se esso & disposto in modo tale che lo spazio a disposizione per
il movimento interno degli allievi venga sacrificato, ci saranno inevita-
bili conseguenze sulla loro condotra. Per poter operare ed apprendere
in modo significativo occorre che la persona abbia un proprio spazio
vitale, una propria liberta di movimento, occorre che il suo piccolo po-
sto venga rispettato. Laffollamento favorisce la distrazione e gli atteg-
giamenti inadeguati; un piccolo movimento della sedia sard amplificato
allinterno dell’aula e disturbera certamente, confermando in tutti la
sensazione di dover vivere in un ambiente sovraffollato.

Laula non & solo un ambiente dove gli allievi sono chiamati ad ap-
prendere i contenuti scolastici presentati dagli insegnanti, ma ¢ il luogo
in cui, attraverso le relazioni con i compagni e gli adulri, si maturano
atteggiamenti e comportamenti utili per un inserimento civile in ogni
realth sociale e si apprendono la fiducia verso gli altri, la confidenza
nelle relazioni interpersonali, attraverso I'acquisizione di valori sociali e
morali finalizzati alla conquista di una propria identita.

Carol Simon Weinstein®®, una studiosa che a lungo ha approfondito
le questioni riguardanti il setting d’aula, parla di sei funzioni fonda-
mentali che rale struttura ambientale assolve: sicurezza e rifugio, con-
tatto sociale, identificazione simbolica, compito strumentale, piacere,
crescita. Analizziamole attentamente.

Un luogo educativo deve esse sicuro per gli allievi, privo di pericoli e
rappresentare un rifugio accogliente in cui le persone si sentano protet-
te. D’altronde questo & uno dei requisiti indispensabili di ogni edificio
costruito per accogliere ed ospitare gli esseri umani, come la casa, gli
uffici, gli studi professionali, i negozi. Anche la classe deve assolvere a
questa funzione, se essa non & “sicura” ed accogliente diventera luogo
da cui fuggire al pilt presto perché minaccioso e inospitale piuttosto
che ambiente in cui aprirsi e ben disporsi. Pensiamo al senso di insicu-
rezza di un allievo con impediment fisici, costretto a muoversi in aule
strette e gremite, con banchi e cartelle che ostacolano pesantemente i

35 (.8, Weinstein, Secondary Classroom Management, McGraw-Hill, New York 2003.
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movimenti; pensiamo ai ragazzi disabili in carrozzina e al loro senso dj
frustrazione dovuta alla continua lotta per superare ostacoli e barriere
architettoniche a volte opprimenti; consideriamo il disagio personale
continuo che queste persone vivono costatando insicurezza oggettiva
di molti edifici scolastici che permettono ['accesso facilitato alle aule,
ma che non prevedono vie di fuga significative per i disabili in caso di
calamita o incendio.

Il 'senso di sicurezza deve rappresentare un impegno costante per gli
insegnanti ed esso pud essere soddisfatto anche tenendo presente che
molti materiali, psicologicamente, non favoriscono il senso di benesse-
re, come, ad esempio, tutto cid che al ratro & duro e ruvido: banchi in
formica, pareti rifinite con il rivestimento granulato, pavimenti in lino-
leum, colori cupi e violenti. Weinstein suggerisce di utilizzare materiali
che al tatto possano essere piacevoli, morbidi, comode sedie, cuscini,
pareti tinte con colori caldi e luminosi, scaffali e mobiletti funzionali,
ma anche piacevoli sul piano del gusto.

Anche lo spazio all'interno dell’aula favorisce il benessere degli al-
lievi, un'aula molto piccola e affollata rappresenta certamente un osta-
colo alla concentrazione degli allievi e un incentivo al comportamento
inadeguato, mentre una stanza ampia, se opportunamente strutturata
con angoli di lavoro individuali o di gruppo, spazi deputati al facile pas-
saggio degli allievi, settori specifici con funzioni di raccolta materiali,
con sezioni idonee destinate alla privacy, al contatto interpersonale, alla
relazione duale, pud certamente rappresentare un luogo educativo e di
lavoro didattico davvero molto interessante.

La disposizione dei banchi all'interno dell’aula, poi, assume una
funzione importante: essa pud favorire le relazioni interpersonali fra gli
allievi o pud ostacolare i contatti sociali.

Lideale sarebbe utilizzare 'ambiente a disposizione in base agli obiet-
tivi che linsegnante si prefigge.
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4.1. Disposizione dei banchi

DISPOSIZIONE A FILE DI BANCHI TRADIZIONALE

* Permette agli allievi di concentrarsi sul compito.
» | urile per le lezioni frontali ad un gruppo numeroso. . '
* Uinsegnante tende ad avere una relazione attiva con gli studenti

seduti centralmente di fronte alla cattedra.
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DISPOSIZIONE A FILE DI BANCHI A ISOLE

¢ Favorisce la relazione fra studenti,
* E utile per i lavori comunitari,
* Promuove la costruzione sociale dell'apprendimento.
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DISPOSIZIONE DEI BANCHI A FERRO DI CAVALLO

e Sollecita la partecipazione permettendo il contatto oculare fra gli
studenti e l'insegnante.

» Linsegnante pud muoversi velocemente verso gli allievi.

* Sollecita le discussioni di gruppo.
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DISPOSIZIONE A BANCHI AD ANFITEATRO DI JONES?

* Favorisce un lavoro di gruppo ma anche individuale.
* Promuove le relazioni fra studenti.

. . . . e
* Linsegnante puo raggiungere facilmente ogni allievo.

% Jones, 2000.
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Oltre alla disposizione dei banchi degli studenti assume significato
anche ubicazione all'interno dell’aula della cattedra. La collocazione ¢
la cura della scrivania su cui gli insegnanti collocano il materiale didat-
tico per la lezione, i libri necessari per gli approfondimenti, 1 registri,
i quaderni ecc., manifesta agli allievi il modo di lavorare e gli intendi-
menti del docente.

La cattedra pud essere posta di fronte alla classe, dietro i banchi dei
ragazzi, in mezzo e di lato nell’aula. Vediamo le ragioni e le opportuniea
delle diverse scelte?.

o Sistemare la cattedra di fronte alla classe significa promuovere un
lavoro educativo-didattico centrato sulla direttivith docente; 'insegnan-
te dalla sua posizione ha la possibilitd di controllare quasi tutti gli allievi
e di monitorare il loro lavoro. Se si sceglie questa disposizione i contatti
personali con gli allievi non possono essere proposti dalla cattedra.

¢ Collocare la cattedra dietro la classe designa un lavoro educati-
vo-didattico centrato sulle esigenze personali degli studenti. In questa
posizione il docente pud chiamare a sé I'allievo e operare in modo indi-
vidualizzato senza che gli altri compagni siano condizionati da questa
situazione,

» Disporre la cattedra in mezzo all’aula significa avere in programma
un lavoro di classe in cui si richiede spesso 'intervento del docente. In
questa posizione centrale 'insegnante pud raggiungere immediatamen-
te i ragazzi ed offrire tutto il suo supporto. Nessun lavoro individualiz-
zato pud essere effettuato.

* Mettere la cattedra di lato dalla classe significa lanciare un messag-
gio preciso agli allievi: 'insegnante ha bisogno di lavorare senza essere
disturbato. In questa posizione, inoltre, l'insegnante puo intrattenere
individualmente gli allievi senza arrecare grandi disturbi al lavoro.

Una caratteristica che ogni luogo affettivo assolve ¢ di essere fuo-
go di identificazione simbolica; viviamo con disagio un posto asettico,
impersonale, privo di identificazione ¢ quando entriamo in una scuo-
la poco curata sotto questo aspetto immediatamente restiamo colpiti

¥ MclLeod - Fisher - Hoover, 2003, p. 9.
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d'alla, sua fredda e sterile atmosfera. Molto spesso le nostre classi song
cosl impersonali che difficilmente favoriscono la trasmissione di calore
umano e linstaurarsi di relazioni edificanti. Occorre favorire, invece
uno spgfzio x./itale ricco di identificazione, in cui ogni allievo possa rico:
noscersi e vivere momenti di benessere personale. E molto importante
per 'allievo che il posto-banco rappresenti uno spazio “suc”, occorre

lasciargli la possibilita di personalizzarlo, di sentirlo proprio e, al limi-
te, di decorarlo se cid pud contribuire a favorire 'impegno scolastico
Questa funzione dell’aula si collega all'importante questione della sua:
placevolezza per le persone che in essa convivono. Laula & luogo educa-
tivo e didattico dove I'allievo non solo ascolta le lezioni dell’insegnante
ma in cui ¢ attivamente coinvolto e «nvitato ad esplorare, osse.rvare’
investigare, verificare e scoprire»®®, ,

Anche cosl si pud promuovere lo sviluppo cognitivo dei ragazzi e il
loro apprendimento.

’ Le. indagini ci confermano che esiste una relazione importante tra
I'ambiente fisico 'apprendimento e il comportamento degli allievi®. La
tex.nperatura, laluminosithela qualita dell’aria condizionano Vimpegno
dei ragazzi cosi come ha rilevanza la disposizione dell’arredo allinterno
dell'aula. Gli studi sull’ambiente sono diventati cosi particolareggiati
c.he alcuni studiosi teorizzano la morte della tradizionale aula® pelg“; at-
rivare a sostituirla con luoghi idonei alle varie attivita disciplinari, con
P'uso di laboratori e workstation oppure con spazi d’apprendimento

8 C.S. Weinstein - A.]. Mignao, Elementary Classr i
New York 2005 w43 g mentary Classroom Management, McGraw-Hill,
» P Gump, .Sc/aaol and Classroom Environmenss, in 1. Altman - |.E Wohlwill,
Handbook of Enwr‘a‘(n'?zen_ml Psychology, Plenum Press, New York 1987, pp. 131-174;
,;(/:l Mc‘GuH"ey, Faciljties, in H.]. Walbert, mproving Educational Standards and Pro-
Efwtfwzty, McCutchan, Betkeley, CA 1982, pp. 237-288; C. Weinstein, The Physical
g;wmnment of the School: A Review of the Research, in «Review of Educational Resear-
chy, 49 (4), 1979, pp. 577-610; C. Weinstein, Classroom Design as an External Condj-
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piazzati direttamente in ambienti altamente motivanti come zoo, mu-
sei, aziende®!.

Oramai esiste la consapevolezza diffusa che gli allievi apprendono
meglio quando si favorisce un apprendimento attivo, centrato sullo
studente, piuttosto che passivo, centrato sull'insegnante ¢ Pambiente
assume la sua importanza perché favorisce o limita le attivith d’appren-
dimento. Gestire la classe significa anche permettere che gli allievi pos-
sano trovare allinterno del proprio ambiente fisico d’apprendimento
rutte le condizioni per poter mettere in atto le proprie potenzialitd in
un clima ricco di istanze relazionali positive. Il clima viene dato anche
dalla disposizione fisica degli elementi nella quale si devono poter svol-
gere diverse attivith: lavoro individuale o di gruppo, discussioni assem-
bleari o in piccolo gruppo, contatti interpersonali fra insegnante-allievo
o fra allievo-allievo, lezione cattedratica o attivith di ricerca, ecc. Per
ottenere il massimo da un ambiente occorre impostarlo secondo una vi-
sione dinamica e flessibile; per ottenere il massimo dell’ambiente classe
& necessario che si considerino i seguenti fattori, spesso trascurati nella
tradizione scolastica italiana: la tecnologia, la differenza fra i vari gradi
scolastici, la luminosith degli ambienti, gli arredi.

Pare pleonastico accennare al grande ruolo della tecnologia al glorno
d’oggi poiché I'organizzazione dell'intera societa & fondata sulle nuove
tecnologie. La scuola non pud essere estranea al progresso tecnologico,
non pud progredire senza adottare € far proprie le innovazioni oggi di-
sponibili: computer, internet, email, videocomunicazione, App, Cloud,
fotografia digitale, ecc. Molti insegnanti sono pronti ad utilizzare que-
sti strumenti, ma essi li devono poter trovare all'interno delPambiente
d’apprendimento.

Di conseguenza occorre prevedere uno spazio per questi dispositivi
poiché la loro collocazione allinterno dellaula riflette una precisa idea
del fare scuola; se si posizionano in aula, infatti, si intende impostare
I'insegnamento contemplando quotidianamente il loro impiego, men-
tre se si preferisce allestire uno spazio apposito, ad esempio, ur'aula di

4 ], Dyck, Creating a Learner-Friendly Classroom, Principal (Mazch), 1997, p. 40.
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informatica, si preferirh utilizzare i computer, in determinate e pro-
grammate fasce orarie, indipendentemente dalle necessita individuali o
di gruppo. In ogni caso, bisogna posizionare gli strumenti tecnologici
facendo atrenzione alla luminosita dellaula: lo schermo di un com-
puter o di un televisore non ha bisogno di luce diretta, anzi, spesso la
troppa luminosita dell’ambiente ostacola una corretta visione; occorre
stare molto attenti ai collegamenti dei fili elettrici indispensabili per far
funzionare questi strumenti, per garantire la sicurezza di chi li utilizza:
forrunatamente i progressi tecnici ci favoriscono, la tecnologia wireless
gia ¢ permette di connettere e collegare in rete i nostri computer e le
nostre stampanti senza bisogno di tanti cavi di collegamento.

. 51 & prima accennato alla luminosita degli ambienti; le ricerche i
dicono come sia importante la luce naturale per un ambiente di ap-
prendimento, infatti un luogo ben illuminato favorisce I'attenzione e
la partecipazione degli allievi durante lo svolgimento delle normali at-
tivita d’apprendimento. E interessante notare che in Nord Carolina,
I'Ufficio Scolastico dello Stato prescrive che le superfici destinate alle
finestre per le scuole primarie ammonti ad almeno '8% della superficie
totale dello spazio destinato al pavimento, mentre tale superficie previ-
sta per le finestre alle medie e alle scuole superiori deve collocarsi fra il
6 e 1'8%, Si consideri, inoltre, che tali superfici possono all’occorrenza
essere oscurate da apposite tendine capaci di limitare la loro luminosith
creando cosl un ambiente adatto alla visione di un video o per lo scher-
mo di un computer. In un interessante studio di McDaniel®, inoltre,
emerge la necessita che ogni aula possa essere dotarta di appositi dispo-
sitivi elettrici in grado di innalzare o abbassare a secondo dei bisogni
la luce elettrica artificiale e, addirittura, di dotare le scuole di sensori
appositi in grado di limitare o incrementare il fabbisogno energetico
di un ambiente d’apprendimento in base al grado di luminosita che
penetra dalle finestre.

#2 North Carolina State Board of Education, North Carolina Public Schools: Facili-
ties Guidelines, North Carolina 1998.

43 ‘C. McDaniel, Budget-Minded Renovation Lights Up Studenss’ Learning, in «School
Planning and Management», 37 (4), 1999, pp. 38 ss..
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La differenza fra i vari ambienti dedicati ai vari gradi scolastici & stata
da sempre considerata una variabile importante nei processi di insegna-
mento-apprendimento; pilt i bambini sono piccoli pitt hanno bisogno
di ampi spazi e di luoghi accuratamente insonorizzati *.

5. Semplicitis e condivisione delle regole

Limportanza che la vita di classe sia regolata da norme ¢ indiscuti-
bile. Qualsiasi gruppo sociale adotra delle regole atte a salvaguardare il
bene dei singoli membri e contemporaneamente funzionali al raggiun-
gimento del bene del gruppo. Soprattutto in campo scolastico e nei
processi di apprendimento in aula, le regole sono indispensabili; senza
di esse il gruppo si sfalderebbe, e non sarebbe possibile fare scuola.

Per gestire la classe in modo efficace & necessario percid adottare
fin dall'inizio dell'anno scolastico norme di comportamento valide per
tutti. Nel nostro modello formativo la pianificazione delle regole & cer-
ramente uno fra i momenti pilt importanti e delicati; infatti, le regole,
le norme, le procedure comportamentali che il gruppo adorra colore-
ranno la struttura organizzativa del nostro format didattico e in qualche
modo indicheranno, agli allievi che si incammineranno nell’avventura
scolastica, la strada da percorrere, il tragitto da solcare. Ma se le regole
rappresentano il sentiero da intraprendere per giungere alla meta finale,
& vero anche che parecchio dipenderd dall’accertazione, dalla condi-
visione personale. In altre parole, i sentieri si possono percorrere in
molti modi: seguendo pedissequamente le indicazioni che qualcuno ha
tracciato su una carta geografica, con il quale la persona & costretta ad
incamminarsi seguendo il percorso e fidandosi di qualcuno che non si
conosce; & possibile, in secondo luogo, incamminarsi per un sentiero
sconosciuto per il piacere della compagnia, salvo poi verificare effetti-
vamente la gradevolezza dello stare insieme con quelle persone; in terzo
luogo, & possibile incamminarsi su un sentiero decidendo anche da soli

“ Acoustical Society of America, Guidelines for Classroom Acoustics in New Con-
struction, Wiley & Sons, New York 1999.
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quali siano le indicazioni pitr utili a raggiungere la meta; infine, & pos-
sibile scegliere di intraprendere un cammino progettando insieme agl;
altri compagni di avventura il percorso pit idoneo.

Spesso a scuola si vivono esperienze di cammino del primo tipo,
dove Pallievo non partecipa alla pianificazione del viaggio, ma & co-
stretto ad adatrarsi alle decisioni prese da altri: dagli insegnanti, dall,
dirigenza scolastica.

Anche il secondo modo di solcare i sentieri dellavventura scolasti.
ca non ¢ inusuale e si verifica quando un soggetto decide di iscrivers;
ad una scuola solamente perché i propri amici, il gruppo di coetanei
d’appartenenza, sceglie di frequentare quel determinato corso di stud;,
Quando un allievo decide in base a queste motivazioni, di solito Pespe-
rienza formativa non & positiva, ricca di insuccessi e abbandoni.

Il terzo modo di percorrere i sentieri dell’impegno scolastico & meno
consueto degli altri, anche se le indicazioni in nostro possesso ci dicono
che in molti contesti scolastici i ragazzi che decidono autonomamente
di adottare proprie regole di convivenza civile sono in crescendo.

Gli allievi difficili, restii ad ogni forma di costrizione normativa,
sono sempre pili numerosi. Ne di testimonianza l'esperienza dell’in-
nalzamento dell'obbligo scolastico, in cui molti studenti, stanchi della
scuola, vogliosi di intraprendere la via del lavoro, incapaci di prospet-
tarsi ancora ulteriori anni dietro i banchi, vivono con profondissimo
disagio e disadattamento personale 'obbligo di frequentare “una scuola
secondaria”. Questi allievi che in qualche modo vengono “costretti” a
frequentare un istituto tecnico commerciale o un istituto tecnico in-
dustriale, un liceo, senza progertuality, senza prospettiva pedagogica,
decidono di andare a scuola adottando, perd, delle proprie e precise
regole di condotta che mettono in seria crisi abilita educativa degli in-
segnanti di questi istituti, incapaci spesso di predisporre piani e percorsi
formativi idonei a soddisfare i loro bisogni specifici.

Tutaltra cosa &, invece, Pesperienza formativa di quei soggetti che
si ritrovano a vivere in contesti scolastici dove viene sollecitata la parte-
cipazione e la condivisione delle scelte e delle norme. Occorre, infatti,
che i ragazzi conoscano molto bene le regole all'interno del gruppo
classe: pilt il ragazzo condivide le regole disciplinari, ad esempio, pilt
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sara in grado di rispettarle. Quando le regole eule pfocedure vengono
adottate dal gruppo e condivise, & necessaria, poi, un‘attenta azione deii
docente capace di ricordare tali decisioni con tatto e dehcatézza, p;oxc.he
i ragazzi hanno bisogno che il proprio educa'tore rammenti loro i guib
sti atteggiamenti e comportamenti. Spesso si ;‘)retf.jnde cl?e una regola
una volta condivisa, venga sempre rispertata: cio & {Ilusonoa Solamente
poche persone, una volta appresa una rego%a, la rispettano sempre. I
ragazzi hanno bisogno, invece, di educa‘for; arm'atg di tanta 'pam.enza
che ripetano e ricordino loro gli impegni assunti. E necessario chscu'«
tere spesso dell’utilita delle regole assunte, far nofare concretamente 1%
bisogno che siano rispettate per il bene di tutto il gruppo, ma ar%che dei
singoli. Se tutti comprendono il loro valore sapranno pit facdmer.lte
rispettarle. Occorre anche parlare delle conseguenze positive ¢ negative
del rispetto o dell’elusione delle regole. A questo proposito & sempre
bene che le norme condivise siano scritte. I contratti fra le persone
adulte sono all’ordine del giorno e anche a scuola sareb.be bene adottare
la strategia del “patto scritto”. Il ragazzo, quando & chiamato a firmare
un documento, capisce che & una cosa importante, sa che non pud fa\»
cilmente eluderlo, & cosciente che tramite la propria firma egli attestera
la propria volonta di essere “uomo” capace e rispettabile.

5.1. Lince guida

Di seguito presentiamo alcune linee guida pratiche che possono es-
sere utili nella pianificazione delle regole. '

Innanzitutto, & bene che gli insegnanti si rendano conto che i pro-
blemi in classe, a volte, sorgono a causa di presupposizioni errate®,
eccone alcune che incidono in modo particolare se parliamo di regole.

— Lo studente sa come comportarsi a scuola. Cid & vero se ci riferiamo
al fatto che ogni allievo, fin dalla scuola primaria, conosce I'e re_gole per
un buon comportamento, ma il problema & che egli pud agire in mo‘d(\)
inadeguato in aula perché non sa cosa l'insegnante artuale gh consentira
o meno di fare. E molto importante, percid, che i docenti ribadiscano

% McLeod - Fisher - Hoover, 2003.
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spesso € chiaramente le norme da rispettare nei processi formativi ¢
didattici.

= Se si parla di regole, non si riesce a progredire nel programma. 14
questione nodale, invece, sarebbe che se non si affrontano le regole
adeguatamente non si potra mai realizzare un piano di lavoro educati-
vo. Jones e altri studiosi di gestione della classe, infatti, suggeriscono d
utilizzare le prime tre settimane di inizio anno scolastico da impiegare
per l'insegnamento delle regole.

—~ E inutile pariare delle regole da rispertare in quanto i ragazzi poi non
le osservano se non sono minacciari. Il fatto & che non & sufficiente “parla-
re” di regole, ma & necessario insegnarle, riproporle a modello, verificare
la messa in atto, per chiarire incessantemente cosa a loro & richiesto.

— G studenti non amano le regole. Cid non corrisponde a verit3, gli
allievi generalmente detestano vivere in un ambiente educativo e for-
mativo disordinato e indisciplinato. I ragazzi, anche quelli pit proble-
matici, desiderano fare le loro esperienze in un contesto scolastico se-
reno, rispettoso e ordinato. Non & possibile apprendere in un contesto
scolastico in cui le regole vengono continuamente violate, senza inter-
venti che ristabiliscano le condizioni ottimali di serieta e di tranquillich,

~ Gli allievi non amano gli insegnanti che fanno rispestare le regole.
compito dell'insegnante agire per creare un clima di apprendimento ri-
spettoso per tutti, anche per coloro che hanno pitt difficoltd o che sono
in condizioni di disabilitd. T ragazzi mettono alla prova, provocano i
docenti per sondare la loro autorith, ma alla fine apprezzano Peducatore
coerente, rigoroso, giusto.

Le ricerche sulla gestione della classe ci suggeriscono alcuni passaggi
importanti da tener presente per creare un ambiente educativo in cui le
norme diventino i pilastri di un clima educativo ottimale per Pappren-
dimento di tutti gli allievi. '

~ Le regole devono essere chiare. Lallievo ha bisogno di compredere
come agire, da qui discende 'importanza di stabilire le regole in modo
positivo come giustamente suggeriscono MclLeod, Fisher e Hoover';

6 Ihidem.
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Pallievo deve saper che cosa fare, piuttosto che conoscere che cosa non
pud fare. E necessario essere molto semplici ed espliciti‘ con le norme: se
¢ importante che il ragazzo per parlare dopo la spiegazione del compito
alzi la mano, dichiariamolo: “Per parlare alzare la mano”; se nte‘mamc?
opportuno che Fallievo si possa muovere in CljalSSE senza che disturbi
gli aleri, proclamiamolo: “Puoi alzarti e camminare in classe durante
Pattivitd in modo corretto e che non arrechi disturbo”. .

— Le regole devono essere ragionevoli. Prescriver\e norme che il ragazzo
non riesce a rispettare risulta dannoso e inutile. £ assurdo, ac% esempio,
pretendere che gli studenti stiano seduti e fermi per due.: ore di seguito o
stabilire che stiano attenti quando ci sono le interrogazioni alla cattedra
tutti i glorni e per tutto Uanno in corso.

— Le regole devono essere attuabili. Se stabiliamo una norma occorre
stare molto attenti che essa possa essere applicabile sempre, pena la
nostra squalifica come educatori. Cid che ostacola una corretta impo-
stazione disciplinare & che spesso una regola ha valore per un educa-
tore e non per un altro, E molto pericoloso stabilire norme :che non
vengano poi rispettate da tutti gli insegnanti, cio sollecita nei ragazzi
un comportamento non retto e poco serio e la conferma di una sorta

di relativismo etico.
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La gestione della classe per I'inclusione

1. La conduzione inclusiva dell apprendimento

Dopo oltre 40 anni di intense esperienze educative e didattiche dei
soggetti disabili nelle classi comuni del nostro sistema scolastico & dav-
vero aleatorio parlare ancora di inclusione. Moltissimi e importanti li-
bri ed articoli sono stati scritti su questo argomento; fiumi di parole
sono state proferite in convegni e dibatriti; con linevitabile risultato
che invitare a riflectere ancora sul problema dell'inclusione in classe
significa incontrare un disinteresse molto marcato. Il tema della presen-
za del soggetto certificato non sembra appassionare pit gli insegnanti
e quando si accenna al discorso in occasione di riunioni o incontri la
sensazione evidente che si legge negli occhi degli operatori scolastici &
di distacco, di freddezza.

Non concordo con chi sostiene che tale arteggiamento sia dovuto a
un calo di tensione etica di fronte al problema: la persona con deficit
non interesserebbe, Vinclusione sarebbe un “dovere” dettato da leggi
prescritte che imporrebbero Paccetrazione in classe dell’allievo con dif-
ficolta pilt o meno marcate. Generalmente i docenti non reagiscono
con distacco per tali motivi: sarebbe davvero grave se fosse cosl. La vera
ragione che porta gli insegnanti a un atteggiamento diverso rispetto a
pochi anni fa, & semplicemente dovuto alla consapevolezza che ora nella
scuola italiana i problemi pilt vivi, pilt marcati, sono altri e non riguar-
dano solo la presenza dei soggetti con disabilitd in classe.

181




Capitolo quinto

Gli insegnanti ritengono giustamente di possedere un know how
almeno sufficiente per poter far vivere ai propri allievi con deficit pro-
cessi di insegnamento-apprendimento significativi, ma sono altrettanto
consapevoli che il tutto possa essere vanificato e messo seriamente in
discussione se in classe si ritrovano a convivere allievi privi di certifi-
cazione ma molto piti problematici da gestire. La vera questione nelle
nostre scuole & l'inclusione delle diverse esigenze personali degli allievi,
Il soggetto con disabilitd & conosciuto: anche colui che presenta un
deficit grave non suscita piti apprensione. A provocare ansie e forti pre-
occupazioni sono invece i ragazzi difficili presenti in gruppo e che com-
promettono la vita di classe per il loro atteggiamento, condizionando
le esperienze educativo-didattiche di rutti, anche degli allievi con disa-
bilith. Non si sa come agire con certi ragazzi, non si riesce a motivarli,
a interessarli agli argomenti tradizionali del programma. Spesso alcuni
di questi presentano caratteristiche cosi complesse che gli interventi
disciplinari tradizionali non sono sufficienti a ricondurli al rispetto,
tanto che, a volte anche con provvedimenti pill pesanti, non si otten-
gono risultati. Quando in classe sono presenti questi allievi, quando
contemporaneamente devono convivere per lunghe ore, nel medesimo
contesto formativo, il disabile, il soggetto difficile sul piano compor-
tamentale, il ragazzo straniero che conosce poco la lingua e i costumi
italiani, e gli aleri allievi che presentano tutti le loro piccole o grandi
problematiche, allora la situazione & estremamente difficile e il d(c;cente
rischia di non essere in grado di gestire la classe.

La scuola italiana & cambiata in quanto i ragazzi sono diversi. Tanto
diversi da obbligare i docenti a modificare i normali canoni di condu-
zione della classe. I vecchi metodi non funzionano pit, il rispetto degli
allievi & oramai diventato una conquista quotidiana, gli studenti non si
accontentano pilt della solita lezione cattedratica; per motivarli all’ap-
prendimento occorrono impegno e grande dispendio fisico e mentale
da parte del docente. '

E necessario parlare di inclusione anche perché la situazione delle
classi sta diventando sempre pili esplosiva sul piano disciplinare. I com-
portamenti di molti allievi hanno costretto gli insegnanti a compren-
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dere che la soluzione passa solo attraverso un'attenta opera educativa

capace di far vivere forti esperienze di impegno comunitario.

Inoltre, si conferma un concetto su cui da molti anni la pedagogia
speciale sta lavorando: ossia che la maturazione della persona, anche
quella con deficit, passa obbligatoriamente attraverso la convivenza so-
cio-relazionale con gli altri. E solo nel rapporto stretto esperienziale
con le altre persone che il soggetto difficile pud crescere e maturare le
potenzialita.

Infine, occorre parlare di inclusione poiché tale concetto ¢ in li-
nea con gli intendimenti dell’Organizzazione Mondiale della Sanita.
DOMS, infatti, nel 2001, concludendo un processo di revisione ap-
profondita dell ICIDH: Jnzernational Classification of Impasrments, Di-
sabilities and Handicaps, pietra miliare di riferimento per tutti coloro
che fino ad allora operavano nel campo della disabilita, pubblica una
nuova classificazione, VICF: International Classification of Functioning,
Disability and Health, Classificazione internazionale del funzionamen-
to, della salute e della disabilith. Come si pud immediatamente notare
dalla nuova denominazione, scompare finalmente il termine handicap,
non per un Mmero motivo estetico, ma proprio in quanto si desidera
sottolineare il fatto che non esiste 'handicap e neanche 'handicappa-
to, ma solo persone che presentano problemi pilt o meno gravi, piti 0
meno preoccupanti, piit o meno evidenti, limitate nella partecipazione
sociale. Ricordiamo che gia nella versione del 1980 'handicap era visto
come: «la condizione di svantaggio conseguente ad una menomazione
o a una disabilita che in un certo soggetto limita o impedisce 'adem-
pimento del ruolo normale per tale soggetto in relazione all'etd, sesso e
fartori socio-culturali».

Si affermava molto chiaramente come «lo stato di handicappato &
tale in relazione alle altre persone; da qui 'importanza dei valori sociali
esistenti a loro volta condizionati dagli ordinamenti istituzionali della
societi»!. LOMS sottolineava, pur mantenendo il termine handicap, il
concetto che una persona con deficit poteva essere integrata a scuola,

' Q.M.S., Classificazione internazionale delle menomazions, delle disabiliti ¢ degli
svaniagg esistenziali, 1980, p. 20.
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inserirsi in un contesto sociale, realizzarsi nella vita personale e lavora-
tiva e tale concretizzazione avveniva solamente se Ceranc le condizio-
ni ambientali e relazionali idonee. Gia con la classificazione del 1980
si dichiarava esplicitamente che ’handicap non & uno stato costituito
dall'insieme degli attributi intrinseci dellindividuo, ma ha una con-
notazione fortemente sociale, esterna all’individuo. Pur essendo tale
definizione molto precisa, si ¢ continuato ad equivocare sul termine
handicap, probabilmente per un bisogno di semplificazione e di econo-
mizzazione dell'impegno intellettuale, tanto da ridurre il termine a si-
nonimo di deficiz: una persona & un handicappato quando ha dei deficit
sul piano motorio, sensoriale o mentale.

Le battaglie fatte in questi anni per dare dignita alle persone con
problemi sono valse a ben poco, continuando a travisare sui termini; si
insiste ancora, di conseguenza, a non capire che ’handicap non & qual-
cosa di insito nella persona, ma & una condizione dovuta alla mancanza
di prospettive e opportuniti socio-relazionali e ambientali. Mi vengono
ancora in mente le parole proferite da un non-vedente a un relatore che
in una conferenza continuava a parlare di portators d handscap: «Mi scu-
si, lei parla di portatori d’handicap e stasera ha parlato a lungo di queste
persone, ha parlato anche di me, ma volevo informarla e assicurarla sul
fatto che, personalmente, 7o 7on porto nulla! Sono solo ciecol».,

La battaglia per cambiare questo stato di cose, questi concetti, che
riflettono pesantemente, perd, le idee e le considerazioni sulla diversity,
purtroppo non ¢ ancora vinta: si continua a parlare di “handicappati”,
di “portatori d’handicap”, persiste ancora un interesse, anche a livello di
informazione scritta o televisiva, pietistico o sensazionalistico nei con-
fronti delle persone con deficit. Esse assurgono a ruolo informativo ed
i riflettori si accendono solamente se rappresentano qualcosa che oltre-
passa la “normalird” e sfociano in una eccezionalith marcata che possa
colpire l'attenzione della gente: il ragazzo Down campione di pattini a
rotelle, la bambina colpita da una sindrome particolarissima che rischia
di non avere le medicine per proseguire la cura necessaria, la persona
con disabilith intellettiva che recita in un film, la modella senza una
gamba che sposa un notissimo cantante di musica leggera, il notissimo
atleta con un'amputazione bilaterale delle gambe.
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Giustamente 'OMS propone la classificazione ICE eliminando gli
errori di questi anni; parlare di limitazioni della partecipazione & cer-
tamente pilt in linea con le esigenze di un individuo che presenta dei
deficit ma che ha tutti i diricti di essere considerato “persona’, indipen-
dentemente dai suoi problemi, e come tale rivendica un’attenzione ai
suoi bisogni non in quanto soggetto “diverso”, ma proprio come tutti
gli uomini, come persona che non 4z il diritto, come diceva Rosmini,
ma ¢ il diritto,

2. 1 bisogni degli allievi

1l secondo pilastro del nostro modello prende spunto dalle ricerche
effettuate sul ruolo dei bisogni nello sviluppo maturativo della perso-
na. Gli studi di Maslow: Motivazione ¢ personalizi (1992); di Atkin-
son: La motivazione (1973); di Deci: Intrinsic Motivation (1975), In-
trinsic Motivation and Self-Determination in Human Behavior (1985);
di Nicholls: Advances in Motivation and Achievement: Development
of Achievement Motivation (1984); di deCharms: Personal Causation
(1968); Enhancing Motivation: Change in the Classroom (1976); di Ban-
dura: Social Learning Theory (1977), I senso di autoefficacia, (1977),
hanno chiaramente evidenziato il ruolo dei bisogni nella vita dell'uo-
mo, ma soprattutto hanno dimostrato come il loro soddisfacimento
sia un importante volano capace di mettere in moto la motivazione
e limpegno scolastico. Di conseguenza, per favorire una conduzione
integrata dell'apprendimento in classe, occorre effettuare un’artenta
analisi delle necessith di tutti 1 nostri allievi.

Possiamo suddividere questi bisogni in due categorie: fondamentali
e specifici.

Rientrano fra i bisogni fondamentali quelli che influenzano in modo
marcato la vita degli allievi in classe, a tutte le etd e in ogni grado sco-
lastico. Esistono dei bisogni comuni agli studenti in etd evolutiva che
non & possibile ignorare in quanto responsabili del comportamento e
dell'impegno nello studio.
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Fra questi possiamo mettere in evidenza quelli che Maslow chiama:
di mancanza. Molto potenti e dominanti, in quanto legati alla sfera
della vita psicofisica, costringono l'individuo a lottare strenuamente e
ad incanalare tutte le proprie energie per soddisfarli. Essi sono: i bisogni
fisiologici, di sicurezza, di appartenenza e amore, di stima. «Quando
non sono soddisfatti, dominano Porganismo, costringono tutte le ca-
paciti a mettersi al loro servizio e organizzano queste capacita in modo
che possano essere assai efficienti in questo servizio»’. D’altronde non
potrebbe essere che cosl, non possiamo pretendere che un ragazzo possa
impegnarsi a scuola se vive situazioni di deprivazione in famiglia e nel
proprio ambiente, se a casa & trascurato, se addirittura subisce violenza
e abusi. Come pud un bambino interessarsi alle questioni didattiche
se la madre e il padre a casa stanno decidendo di separarsi senza tener
conto del bisogno di appartenenza e amore dei figli e incapaci di com-
prenderlo?

Anche Pautostima & uno dei bisogni importanti per la crescita di
un individuo, in quanto ogni persona, per diventare soggetto maturo
e responsabile, necessita di credere in sé stessa, nelle proprie qualita,
nelle proprie forze. Covington giustamente sostiene che «uno dei mag-
giori principi organizzatori in psicologia & I'assunzione che gli indivi-
dui agiscono in modo da promuovere una positiva autostima al fine
di ottenere Papprovazione degli altri e per sottrarsi da azioni ed eventi
che potrebbero causare loro conseguenze sociali negative»’. Molti pro-
blemi motivazionali in classe emergono proprio perché il soggetto lotta
strenuamente per sviluppare una visione di sé stesso significativa per
sé ¢ per gli altri; in questo processo le esperienze scolastiche, i risultati
ottenuti in classe, le relazioni con gli insegnanti, ma soprattutto le co-
municazioni interpersonali assumono rilevanza.

Bandura parla, a questo proposito, dellimportanza del costrutto
di autoefficacia, riferendosi «alla convinzione nelle proprie capacita di
organizzare e realizzare il corso di azioni necessario a gestire adegua-
tamente le situazioni che si incontreranno in modo da raggiungere i

? Maslow, 1992, p. 119.
3 Covington, The Motive for self-Worth, in Ames - Ames, 1984, p. 78.
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risultati prefissati. Le convinzioni di efficacia influenzano il modo in
cui le persone pensano, si sentono, trovano le fonti di motivazione per-
sonale e agiscono»®. Ma soprattutto ci indica quali siano le fond in
virth delle quali ogni allievo pud costruirsi una visione di sé ottimale.
Bandura ritiene, prima di tutto, che le performance siano i principali
vettori che conducono 'individuo a capire di essere una persona valida
ed efficace. Un allievo si costruisce la propria immagine, attraverso le
prestazioni, i risultati a scuola, gli apprendimenti riconosciuti, i lavori
effertuati e coronati da successo, i voti ricevuti. Anche i processi imita-
tivi svolgono un loro ruolo nel processo di acquisizione del concetto di
sé Bandura parla di esperienza vicaria, rivendicando il grande ruolo che
giocano i modelli di riferimento nella crescita dell’individuo, cosi come
mette contemporaneamente in luce il ruolo delicato delle persuasioni
verbali degli altri, del rapporto costruttivo con persone adulte di riferi-
mento capaci con le parole, i suggerimenti, i consigli di concorrere alla
maturazione di una corretta visione di sé. Infine, Bandura vede negli
stati emotivi un'importante fonte da cui l'allievo attinge riscontri pit
o meno positivi per il costrutto di autoefficacia. Le emozioni condizio-
nano la vita di ogni soggetto; soprattutto in determinate fasi della vita
esse prendono il sopravvento rispetto alla razionalita condizionando le
reazioni e gli atteggiamenti delle persone.

Le idee di Maslow, Covington e Bandura sul bisogno di autostima
e di autoefficacia sono certamente importanti per il lavoro educativo.
Indicano chiaramente le necessith dei nostri allievi di poter operare con
decisione e successo nella vita scolastica, di maturare un’importante vi-
sione di sé stessi, di percepirsi come persone valide, capaci di affrontare
la vita con efficacia, ma soprattutto di essere considerati e stimati dagli
altri, in primis dai propri educatori e insegnanti. Tuttavia, le medesime
indicazioni ci segnalano anche i pericoli che possono sorgere nel lavo-
ro quotidiano con gli allievi; se i risultati scolastici, ad esempio, sono
negativi, se un allievo non riesce a mettere in luce le sue abilitd, se per-
cepisce di non essere all’altezza dei compagni, se vede negli occhi degli

4 Bandura, 1997, p. 15.
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altx.:i'disistima nei propri confronti, pud sorgere il grande rischio che
e;gi.; incominci a cercare strade alternative capaci di risollevare la propria
visione di sé assai inficiata dall’esperienza scolastica. Pud cosl incomin-
ciare ad assumere un atteggiamento di difesa nei confronti del mondo
evitando di coinvolgersi nel lavoro a scuola, fuggendo dalle situaziang
che lui reputa pericolose per la propria autostima. Molti soggetti diffi-
cili, molti allievi deboli mentali scelgono questa strada: si isolano, cer-
cano di scomparire agli occhi degli altri; di fronte ad un impegno privo
di prospettive di successo evitano di partecipare. Quando la situazione
non & gestibile con la fuga, possono allora adottare anche altre dife-
se. Covington sottolinea alcuni tipici atteggiamenti difensivi: guardare
geg}i occhi Iinsegnante annuendo ad ogni affermazione, mostrandosi
interessati, prendere continuamente appunti cercando cosi di convin-

cere gli altri del proprio impegno ed interesse, giudicare come poco im-

portante Pattivitd scolastica in modo da motivare un eventuale risultato
negativo, procrastinare il proprio impegno, rimandare lo studio solo
all'ultimo momento in maniera tale da avere un alibi consistente per
un obiettivo non raggiunto.

Abbiamo accennato all'importanza dei risultati a scuola, del fatto
che un allievo per costruire una visione di sé abbia bisogno di vedere
che il proprio impegno pud essere coronato da successo e Zi conseguen-
za abbia la possibilitd di riconoscersi come soggetto in grado di affron-
tare la vita con abilita, con competenza, con una visione di sé adeguata.
I bisogno di successo & riconosciuto come parte essenziale per un pro-
cesso maturativo ottimale. 'uomo ha si bisogno di soddisfare le proprie
necessita fisiologiche, di vivere in sicurezza la propria esistenza, di essere
amato, di appartenere affettivamente a un nucleo familiare importan-
te, ma ha anche bisogno, per crescere, di fare esperienze concrete di
successo nelle proprie attivita, Che visione di sé pud avere un allievo
a.scuela se non riesce a ottenere risultati validi, che cosa pud pensare
di sé un soggetto che raramente riesce a raggiungere la sufficienza nei
compiti e nelle interrogazioni? Perché molti allievi deboli mentali sem-
b%"ano impauriti di fronte alla vita, quasi avviliti, schiacciati dal peso
d} dover sopportare un confronto sempre perdente a scuola? Non pud
vivere bene una persona che sperimenta continuamente il fallimento,
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soprattutto coloro che presentano lievi deficit cognitivi; i ragazzi che
hanno le potenzialith per affrontare le esperienze scolastiche con una
forte probabilita di farcela e di raggiungere, pur con un notevolissimo
impegno personale, i requisiti minimi del programma in classe, vivono
pilt degli altri situazioni frustranti a scuola che occorre considerare per
scongiurare la demorivazione.

D’altra parte, gli allievi che poi danno pili problemi sul piano com-
portamentale, sono coloro che presentano risultati insufficienti sul pia-
no degli apprendimenti. Ogni uomo ha, infatd, bisogno di percepirsi
abile e capace.

Edward Deci, uno dei pii1 grandi studiosi di motivazione intrinseca,
conferma tutto cid ravvisando nel bisogno di competenza, fonte pri-
maria per l'individuo, un elemento indispensabile per Pattualizzazione
delle proprie potenziality nel mondo. Egli ha studiato a lungo questa ne-
cessith fondamentale della persona, arrivando a sottolineare il farto che
un allievo non pud dare il meglio di sé nello studio, nei processi d’ap-
prendimento, se non possiede la sensazione di possedere le competenze
sufficienti, le abilita adeguate per condurre positivamente la sua espe-
rienza scolastica e per poter affrontare i raffinati processi cognitivi propri
dell’apprendimento scolastico. Le sollecitazioni esterne alla persona, gli
incoraggiamenti dei genitori, i premi finali promessi, le pressioni dell’in-
segnante per un impegno serio e duraturo, possono essere certamente
utili e giocare un proprio ruolo all'inizio dell’esperienza scolastica. In
seguito, pero, questi incitamenti esterni diventano sempre meno im-
portanti e addirittura possono essere deleteri per la crescita maturativa
del soggetto. Occorre che Pindividuo possa acquisire una motivazione
intrinseca per le attivith scolastiche, la sola in grado di poterlo aiutare
nel percorso difficile verso la maturita. «La motivazione intrinseca & vista
come un dinamismo interno basato su determinati bisogni dell'uomo,
capace di offrire sollecitazioni positive ai comportamenti personali e so-

ciali e di far vivere di conseguenza stati emotivi pilt congeniali alle esi-

genze delPindividuo come la curiositd, la serenitd, la felicira, Pinteresse»,

5 1. &’ Alonzo, Motivare i demotivati a scuola, ELS La Scuola, Brescia 2017, p. 36.
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Sscond.o. Deci, per favorire lo sviluppo di una corretta maturazione in
terna di istanze motivazionali, occorre soddisfare, oltre a quello di co ]
petenza, altri due bisogni altrettanto potenti: di autodeterminazion;n "
d% relazione. Il primo ¢ una fondamentale inclinazione dell'uomo deﬁ“—:
nita come «una propensione innata che spinge I'organismo ad assumere
certi comportamenti sulla base delle proprie libere scelte piuttosto ch;
di lmposizioni e coercizioni, scelte che si fondano sulla consapevolezza
deﬂﬁf esigenze del proprio organismo e su una interpretazione flessibil
degli ever'iti»ﬁ. Thtte le persone amano agire scegliendo liberamente IZ
opportunita che la propria esperienza di vita presenta e di conseguenza
vivono con avversione le imposizioni e le scelte che sono costretti a subj-
re, probébilmente perché, come sostiene Maritain, la liberta & la ;inci
pale aspirazione dell'uomo; infatti, quando si perde la propria 1ib§rté st
perde qualcosa che incide profondamente nella propria dignita uma;ml
Moicc. spesso gli insegnanti non si rendono conto di quanto sia esam'
per'glx a%lievi subire i dettami di una vita di classe dove gli spazli) per l:
decisioni autonome sono assai limitati. Pilt un soggetto & maturo, pil
questa aspirazione all'autodeterminazione & presente, esplodendo >0P
maniera eclatante negli anni dell’adolescenza. , P
. Anche il bisogno di relazione richiede di essere soddisfatto: & molto
importante che 'uvomo agisca e viva esperienze di vita e scolasti.che dove
ci siano profondi rapporti interpersonali. Gli altri sono indispensabili
nessuno pud crescere nell'isolamento, chiuso ad ogni rapporto con ;
suoi simili. Luomo per vivere ha bisogno di nutri?si, di respirare, di
risiedere in un ambiente naturale adeguato, ma ha anche bisogpno di,im
contrare persone diverse, di mettersi in comunicazione, di poter gioire
¢ rattristarsi, di affezionarsi e soffrire per i compagni, di’ operare egcam~
minare con loro. E una dimensione fondamentale dell’esistenza umana
c}.lc occorre salvaguardare anche a scuola e gli insegnanti non possono
dimenticare che, essendo un bisogno essenziale per I'individuo, occorre
operare affinché esso possa essere soddisfatro. ’

¢ Deci - Rian, 1985, p. 38,
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3. I prerequisiti per Uinclusione in classe

Per poter gestire la classe in modo da permettere le integrazioni delle
diverse esigenze personali, occorrono dei prerequisiti, delle condizioni
essenziali:

~ credere nell'inclusione;

— il ruolo dell’insegnante di sostegno;

— il lavoro unitario di team;

— il ruolo del dirigente scolasticos

— la competenza degli insegnanti nell’affrontare le problematiche

speciali.

3.1, Credere nell'inclusione

1l primo prerequisito & credere nellinclusione. Ma chi ha bisogno di
avere fiducia sulla realizzabilith ¢ il docente titolare. Le situazioni edu-
cative viste in questi anni, le sofferenze riscontrate in campo educativo,
le tensioni registrate nell’osservazione degli eventi didatrici, ci portano
a sottolineare che nulla pilt del dubbio, da parte del docente, sulla pos-
sibilita delle integrazioni compromette la realizzazione. Se I'insegnante
non crede nella fattibilith delle inclusioni non & possibile fare nulla, né
il dirigente pud obbligare l'insegnante a cambiare opinione, né l'inse-
gnante di sostegno pud da solo realizzare un efficace lavoro in classe.

3.2, Il ruolo dell'insegnante di sostegno

1l ruolo dellinsegnante di sostegno, perd, pud essere decisivo per
modificare una situazione critica di questo genere. Le esperienze di que-
sti anni ci dicono che & possibile che egli diventi un motore di cambia-
mento, una spinta propulsiva capace di aiutare i colleghi di classe, anco-
rati a una impostazione individualista in cui ogni insegnante & il geloso
custode del suo programma, della propria disciplina e del suo rapporto
con i ragazzi presenti in aula, a comprendere la bellezza e Putilith della
collaborazione unitaria. Il collega per il sostegno a volte & ancora vis-
suto come un insegnante di serie “B” chiamato a risolvere i problemi
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di un allievo con disabilita presente in classe; pUrtroppo non sono rare
le situazioni scolastiche in cui i docenti titolari di cattedra vivono Ia
presenza df:l ragazzo con disabilith come qualcosa a sé stante, come
un ap'pc’ndlce estranea che non li coinvolge perché affidata al collegy
speilahzzato”, chiamato proprio dall’isticuzione a prendersi cura di lfi

' Ll‘nsegnante di sostegno ¢ colui che si prende cura di un soggett(;
difficilmente gestibile insieme al resto del gruppo, se pud concorre-
re a modificare queste assurde posizioni di ruolo; come primo atto
dop? aver costatato una tale retrograda situazione che, dopo oltre quaj
rant’anni, dovrebbe da tempo essere scomparsa, ma che purtroppo, so-
prattutto nelle scuole secondarie di primo e di secondo grado sin;bra
resistere ed espandersi, pud agire facendo appello alla Legge 10%/ 92 che
allarticolo 13 comma 6 dichiara: «Gli insegnanti di sostegno assumono
la contitolarita delle sezioni e delle classi in cui operano, partec;pano
alla programmazione educativa e didattica e alla elaborazione e verifica
delle attivita di competenza dei consigli di interclasse, dei consigli di
dz'tsse e c'iei collegi dei docenti». Questo suo atto, questa sua semgpiie:e
azione di memoria normativa ¢ fondamentale perché pone al collega e
all'intero consiglio di classe una scintilla propulsiva che pud in bfgeve
tempo far cambiare un modo di fare scuola oramai anacronistico. E
inaccettabile sopportare una situazione di insegnamento—apprendim;sn»
to che escluda ed emargini i disabili e I'insegnante di sostegno, a mio
avviso, ha la' responsabilita di rivendicare un ruolo che la legge };revede
e c}}e pub. diventare la strada maestra per rinnovare la scuola attraverso
1 azione di qualita rivolta ai piti deboli. Il tema della contitolarita & una
questione spinosa cui deve far fronte Iinsegnante di sostegno, ma neﬂo
stesso tempo pud essere un'occasione unica per riorganizzare un’espe-
rienza scolastica e un modo di fare che al giorno d’oggi non meritano
nemmeno di essere presi in considerazione. In questi quarant’anni e piit
di ﬁﬁperienze delle persone con disabilita all'interno della scuola italiana
abbiamo imparato molte cose e capito quali siano gli errori che possono
compromettere un’esperienza formativa significativa all'interno di una
clalsse; sappiamo come agire per promuovere [apprendimento di un
alhevo'cl}e presenta deficit anche gravi; siamo in grado di relazionarci
con le istituzioni socio-sanitarie del territorio per elaborare un progetto
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unitario; riusciamo a comprendere le esigenze della famiglia del sog-
getto difficile e addirittura diventiamo un punto di riferimento fonda-
mentale per i mille quesiti di unesistenza solcata da ferite spesso molto
profonde, ma non riusciamo, o difficilmente riusciamo, a lavorare in
contitolarith. Anche nella scuola secondaria la presenza dell’insegnante
di sostegno impone un cambiamento radicale di questo modello “esclu-
sivo”; la contitolariti deve assumere valore fondante di un nuove modo
di educare e formare, il solo in grado di soddisfare i bisogni di turti
gli allievi, anche di coloro che presentano deficit perché come tutti gli
altri compagni hanno il diritto di frequentare un’istituzione educativa
secondaria. In questi anni i risultati delle ricerche indicano chiaramente
che il successo sul piano integrativo lo si raggiunge solamente in quei
contesti scolastici dove esiste un’effettiva collaborazione fra insegnante
“di classe” (utilizzo questo termine per opportuna chiarezza) e inse-
gnante di sostegno. Quando i docenti di un consiglio di classe lavorano
o armonia ed unith di intenti i risultati si notano, quando un inse-
gnante di sostegno riesce ad assumere la contitolarith effettiva, non solo
nominale, delle sezioni e delle classi in cui opera il successo formativo
& assicurato.

Il punto nodale del lavoro unitario deve essere la programmazione:
occorre scardinare l'idea che chi pianifica la singola disciplina & Vinse-
gnate titolare. La contitolarith deve essere rivendicata dallinsegnante
di sostegno anche di fronte a colleghi restii ad accettarla, cio significa
essere consapevoli che occorre progettare { vari obiettivi della discipli-
na, i contenuti e le metodologie da adottare in classe insieme al collega
di “cattedra’; significa stabilire congiuntamente il lavoro differenzia-
to da proporre all'allievo con deficit; significa fissare i criteri valutativi
da adottare ¢ le modalitd unitarie per gestire la classe in compresen-
za. B necessario stabilire gli spazi e gli argomenti periodici dedicati al
confronto unitario: le esperienze significative ci indicano che un team
docente collaborativo ha bisogno di stabilire e fissare i momenti da de-
dicare al lavoro unitario preventivamente. Questi punti sono essenziali
per operare in unita e collaborazione, aspetti che si evincono anche da
importanti ricerche volte proprio a sondare quali siano i prerequisiti
che rendono un team altamente collaborativo efficace ed efficiente. Sia-
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mo co.nsapevoli che per gli insegnanti “di classe” & molto difficile dec;
defe d.l condividere con un altro collega, con un insegnante di sost -
Of’t:{etszvi, decisioni educative, metodologie di insegnamento, res Zgima
quté per gli studenti, valutazione sugli apprendimenti, inten’ientfdps%
p!mafi; ma cid deve essere fatto e realizzato per il bene del soggetto o
chsabﬂﬁiti\ e per il bene di tutti i ragazzi presenti in aula. La %lgasse zon
appartiene al singolo insegnante ma & sotto la responsability di tutco‘ |
docenti e la legge giustamente sottolinea 'assunzione della contitola i
fia parte dell'insegnante di sostegno. In una prospettiva di contitol s
11‘ docente “di classe” e 'insegnante “di sostegno” si devono valarizf -
vicendevolmente in modo tale che le rispettive professionality poss:r?3
essere messe al servizio del bene comune e diventare cost complement .
ri. Le ricerche’ ci dicono che quando cid accade, quando un inse naniﬁ
Vede‘nei collega di sostegno un professionista capace di incremgenta :
con il suo lavoro e la sua competenza non solo gli apprendimenti dn?
r'agazzi disabili, ma anche dei ragazzi cosiddetti normodotati, non Conef
sidera, comc'succede purtroppo in molte realtd, il collega di sostegno
come un assistente, ma come un compagno di lavoro indispensabile
anche per la sua crescita professionale e umana. Ma questo avviene sol
se esiste intenzionalith e competenza. ’
D’altronde insegnante di sostegno pud avere a disposizione un al-
tro strumento capace di indicare un giusto cammino lavorativo educa-
tivo-didattico ed ¢ la costruzione del Piano educativo individualizzato
Il Qecrete del Presidente della Repubblica 24 febbraio 1994 & chiam:
1l anno\ e'ducativo individualizzato (indicato in seguito con il terminc;
P.E.?.), ¢ il documento nel quale vengono descritti gli interventi inte-
grati .ed equilibrati tra di loro, predisposti per 'alunno in situazione di
bandlcap, in un determinato periodo di tempo, ai fini della realizza-
zione (.iel diritto all'educazione e all'istruzione, di cui ai primi quattro
commi dell’art. 12 della legge n. 104 del 1992. 1l PE.I, infatg, ¢ un

7 M.A. Mastropieri - T.E. Scru ; 2
: fastrc E. g8, Promoting Inclusion in Secondary C i
«I:;aémgg Disability Quartczrly», 24, 2001, pp. 265-274; . MchznsZey’?lN.z?ngaﬁ;olg
:Pm. - So - K:rSwanson -T. Loveland, Perspectives of Teachers toward Inclusive School
grams, in «Teacher Education and Special Education, 24, 2001, pp. 108-115

194

La gestione della classe per Iinclusione

progetto educativo individualizzato, ideato per il singolo allievo con

Problemi e quindi necessariamente, costruito sulle esigenze effettive del

soggetto. Giustamente all’art. 5 la legge 104/92 afferma: «allindividua-
sione dellalunno come persona handicappata ed all'acquisizione della
documentazione risultante dalla diagnosi funzionale, fa seguito un pro-
flo dinamico funzionale, ai fine della formulazione di un Piano educa-
tivo individualizzator. Occorrera quindi che gli insegnanti curricolari
di classe, insieme all'insegnante specializzato per il sostegno, redigano
un piano di interventi pedagogici e didattici attia favorire nell’allievo le
condizioni piti opportune per sostenere il percorso scolastico prescelto.
La normativa prescrive che questi interventi devono essere:

1. integratis

2. equilibrati;

3. previsti per un determinato periodo di tempo.

Gli interventi devono essere integrati, in quanto in urfortica di ser-
vizio alla persona si sostiene che & indispensabile, per la maturazione
della persona con deficit, progettare un percorso pedagogico, sociale,
siabilitativo e formativo unitario. Dopo oltre quarant’anni di esperien-
za abbiamo capito che I'unitarieth di intenti & un valore fondamentale
da perseguire con costanza € con tenacia, nonostante i problemi che
possono sorgere nella relazione con i colleghi, con gli specialisti della
riabilitazione, con i genitori.

Gli interventi, inoltre, devono essere equilibrati, la componente ria-
bilitativa non pud essere prevalente rispetto a quella educativa. Le azio-
ni mediche e sanitarie hanno bisogno di essere affrontate in sinergia con
le proposte formative e queste con quelle sociali. Si pud anche decidere
che Paspetto riabilitativo debba essere privilegiato in un determinato
periodo della vita del soggetto con deficit, ma cid non deve essere una
costante. La scuola & una componente altrectanto decisiva per la vita
dell’allievo, soprattutto se & una persona con disabilica.

Infine, gli interventi devono essere previsti per un determinato pe-
riodo di tempo. La componente temporale & un fattore da tenere in
seria considerazione. La pianificazione educativa individualizzata non
pud essere prevista a lungo termine, ma ha bisogno di essere inserita
in un periodo relativamente breve, in linea con le esigenze di verifica e
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rimodulazione programmatica che la situazione di disabilitd impone,
In effetti la stessa normativa prescrive che le verifiche devono essere, se
possibile, trimestrali (entro ottobre-novembre, entro febbraio-marzo,

entro maggio-giugno), € si spinge persino ad affermare che si possono

prevedere verifiche straordinarie, qualora venissero rilevate ulteriori dif-
ficolta (momento di crisi specifica o situazioni impreviste relative all’ap-
prendimento) nel quadro comportamentale o di relazione o relativo
all'apprendimento del suddetto alunno. Gli esiti delle verifiche devono
confluire naturalmente nel PE.I 1l Piano educativo individualizzato
deve poi essere conosciuto dai genitori, che non potranno entrare nello
specifico delle attivit didattiche prospetrate, non potranno certamente
intervenire per quanto concerne la metodologia didattica piti opportu-
na, ma sono una componente fondamentale e come tale la stessa nor-
mativa prevede che essi collaborino alla sua definizione.

3.3. I lavoro unitario di team

11 vero successo di un processo educativo-didattico a scuola sta nella
collaborazione fra i vari docenti implicati in un gruppo classe. Se gli
insegnanti riescono a trovare un’armonia di idee e di intenti educativi,
se riescono a parlare un linguaggio pedagogico comune, se costruiscono
relazioni interpersonali improntate al rispetto e alla stima reciproca, al-
lora & possibile creare una vera collaborazione di team capace di rispon-
dere, in modo significativo, ai vari bisogni degli allievi e di costruire dei
processi educativi volti all'inclusione.

E davvero difficoltoso riuscire a lavorare insieme, ma soprattutto &
complesso creare un clima di team a scuola. La tradizione scolastica ita-
liana & di tipo individuale; solamente gli insegnanti della scuola materna
e della scuola primaria, in questi anni, sono stati “costretti” a collaborare.
La cultura individualista & difficile da abbandonare, tanto che, anche
dove l'organizzazione stessa porta necessariamente i docenti a dover co-
operare insieme, si riscontrano ancora delle vere sofferenze quando il
team non riesce a trovare le giuste sintonie ideali e di stile. Non & affatto
semplice incominciare a pensare in modo unitario, abbandonare l'idea
che la classe sia gestita dal singolo docente e che occorra condividere con
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altri colleghi gli obiettivi, le programmazioni, i metodi, gli aspetti orga-
nizzativi ¢ gestionali. E difficile pensare che la classe sia non solo sotto
la mia diretta responsabilitd, ma anche di quella del collega presente in
aula, corresponsabile di un andamento scolastico che trae origine da una
programmazione unitaria di team; eppure, se vogliamo operare per favo-
rire le integrazioni all'interno della scuola, & necessario operare in piena
unith d’intenti con i colleghi implicati nella classe. Cio & comprovato da
importanti ricerche® che mettono in luce anche gli aspetti caratteristici
di una collaborazione efficace:

— il fatto che istituzione scolastica “costringa” i docenti a collaborare;

— il ruolo del dirigente nell’indicare il lavoro unitario come priori-
tario per l'istituto;

— la costanza nel programmare insieme;

— gli spazi orari fissi nell'arco della settimana dedicati al lavoro di
programmazione unitaria;

~— il controllo da parte del dirigente del lavoro unitario.

Interessanti sono, inoltre, le considerazioni degli stessi insegnanti
nel mettere in evidenza gli aspetti che rendono un team altamente col-
laborativo:

1. fiducia nelle competenze dei colleghi;

2. programmazione unitaria dell’ambiente educativo dove si svolge-
ranno i processi di insegnamento-apprendimento;

3. creazione di un clima collaborativo dove la partecipazione dei
colleghi ed i vari contributi espressi siano valutati positivamente;

4. alta considerazione del momento di programmazione unitaria;

5. incremento di produttivitd, creativita e collaborazione con il pas-
sare del tempo. I risultati devono sollecitare gli insegnanti del team a

S B. Angle, Five Steps to Collaborative Teaching and Enrichment Remediation, in
«Teaching Exceptional Children», 29 (1), 1996, pp. 8-10; J. Bauwens - ].J. Hourcade,
Cooperative Teaching: Rebuilding the Schoolbouse for All Students, Pro-Ed, Austin, Tex-
as 1995; J. Bauwens - J.]. Hourcade - M. Friend, Coaperative Teaching: A Model for
General and Special Education Integration, in «Remedial and Special Education», 10
(2), 1989, pp. 17-22; L.A. Dieker - C.A. Barnett, Effective Co-Teaching, in «Teaching
Exceptional Children», 29 (1), 1996, pp. 5-7.
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comprendere la necessitd di lavorare bene in gruppo per ottenere mag-
giori successi educativi’,

Come gli allievi hanno bisogno di vedere che i loro sforzi sono co-
ronati da successo per potersi impegnare di piit a scuola, cost anche j
docenti hanno bisogno di ottenere risultati nel loro lavoro per poter
proseguire con maggior impegno unitario. Quando non si realizzano
tali risultati positivi, o sono insignificanti, esiste il grosso rischio che
il team incominci a pensare che il lavoro collaborative non paghi, che
¢ tutto un'illusione e che forse & bene ritornare ai tradizionali metod;
di lavoro individuale. Abbiamo piii volte osservato queste regressioni a
metedologie meno impegnative, meno dispendiose sul piano personale
e in termini di tempo, ma certamente non in grado di arrivare a realiz-
zare quei processi educativi capaci di integrare e soddisfare i bisogni di
rutti gli allievi, anche di quelli pitt difficili. La presenza del dirigente &
determinante anche perché con la sua azione pud incoraggiare gli inse-
gnanti nei momenti di sconforto, pud indirizzare il lavoro di team, pud
atutare i docenti a notare i successi piuttosto che le sconfitte del loro
difficile e stressante lavoro.

3.4. Il ruolo del dirigente scolastico

I ruolo del dirigente scolastico & di fondamentale importanza per
le integrazioni, nonostante le incombenze relative al suo ruolo gli con-
sentano sempre meno spazio per poter operare concretamente sul piano
pedagogico e didattico. Sommerso dalle questioni amministrative e bu-
rocratiche di istituti sempre pitt grandi, chiamato a guidare, a volte, pits
realtd formative (2 il caso dei dirigenti che hanno sotto le loro responsa-
bilira dirette pilt scuole anche di diverso ordine), il dirigente scolastico
dei nostri giorni corre il grave rischio di non essere pitl quel punto di
riferimento fondamentale capace di apportare contributi alla soluzione
delle problematiche educative all'interno della scuola.

'9 Ctr. C.S. Walther-Thomas - M. Bryant - S. Land, Planning Jor Effective Co-12-
aching: The Key to Successfiel Inclusion, in Remedial and Special Education», 17 (4),
1996, pp. 255-264.
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Gli insegnanti, perd, hanno bisogno di punti di riferimento e neces-
sita di essere in qualche modo guidati verso mete formative essenziali
¢ significative. Le problematiche in aula, le integrazioni da realizzare
all'interno dei gruppi, le dinamiche dei vari consigli di classe, le que-
stioni da dipanare con i genitori, sempre piit riottosi ad ogni forma di
collaborazione con la scuola, portano i docenti a richiedere la presenza
orientativa di una persona capace di indicare le soluzioni pit efficaci.
Difficilmente una scuola pud funzionare sul piano delle integrazioni
senza Papporto costante del dirigente che crede in questi processi edu-
cativi, che sollecita a un lavoro unitario i propri insegnanti, che indica
le giuste condizioni per favorire le soluzioni delle questioni educati-
vo-didattiche. 1l lavoro del dirigente scolastico & essenziale anche per
un'altra ragione: egli deve operare per favorire un clima professionale
ottimale, dove gli insegnanti trovino le motivazioni adatte per agire e
impegnarsi con gli allievi mettendo in luce tutte le loro qualitd. Abbia-
mo visto come sia fondamentale saper gestire la classe, ma & altrerranto
determinante saper condurre una istituzione scolastica non solamente
dal punto di vista amministrativo e normativo, ma anche dal punto di
vista motivazionale. E compito del dirigente creare un ambiente adatto
e accogliente, capace di recepire e soddisfare i bisogni degli insegnanti.

3.5. La competenza degli insegnanti nell affrontare le problematiche
speciali

Le problematiche degli allievi costringono la scuola e gli insegnanti
ad essere sempre pitl competenti. 1 bisogni dei ragazzi richiedono agli
operatori educativi il fatto che non improvvisino il lavoro; ogni azio-
ne didattica, ogni intervento disciplinare in aula deve essere un’azione
pensata e sorretta da considerazioni scientifiche che non ¢ possibile tra-
scurare. Soprattutto la diversita, il disagio, il disadattamento, esigono
azioni competenti. Chiunque voglia operare in campo educativo deve
mettere in preventivo questa necessith. Occorre, infatti, conoscere non
solamente la disciplina da insegnare, ma soprattutto gli aspetti relazio-
nali e formativi. Le classi che funzionano meglio sono gestite, infatti,
da insegnanti capaci di imporre la propria personalitd, di attrarre i ra-
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ga.zzi con metodi educativi adatti, di comprendere i bisogni dei singol;
allievi, di proporre attivitd idonee per soddisfarli, di creare un cligml
educativo collaborativo idoneo a favorire il benessere dei singoli. :

. D% ‘fronte alle varie questioni educative che soprattutto i ragazzi
dlfﬁcﬂl. propongono, emerge la necessita, poi, che la formazione dej
dfacent1 sia sempre Pih una formazione su “problematiche speciali”, Ab-
b1an;¢o visto come i bisogni dei soggetti disabili mentali siano davvero
par.ticolan; progettare un'azione efficace all'interno della classe non &
facile, occorre competenza e intenzionalith educativa; ma anche il sog-
getto che presenta difficoltd sul piano attentivo ha necessity di esse%e
compreso nei suoi atteggiamenti, spesso non riconosciuti e stigmatiz-
zati con giudizi inopportuni sul piano morale. In classe le problema-
tiche speciali sono sempre pili presenti; ¢ opportuno, quindi, che la
formazione degli insegnanti diventi solida sulle questioni riguardanti la
diversitd e il disagio. 7

4, Adattamenti

. Fra le competenze che I'insegnante deve assolutamente possedere
ci sono quelle relative alle capaciti di saper adeguare il curriculum
Pambiente e le metodologie d’insegnamento alle varie esigenze de li
allievi. i ;

I“; necessario che le integrazioni a scuola si realizzino tenendo pre-
senti le esigenze delle persone e adattando i normali canoni d’insegna-
mento-apprendimento agli specifici bisogni.

Qccorre arrivare a pianificare una lezione per lintera classe pensan-
do di soddisfare le necessita di tutti gli allievi; in questo senso si parla di
adattamento, anche se, in effetti, il termine rimanda a un’idea riduttiva
del fare scuola dove si prende il programma ministeriale e, a seccndé
delle abilita che gli allievi presentano, si modificano i contenuti ridu-
cen.do l'ampiezza delle richieste d’apprendimento. Non siamo favore-
?’011 a questo modo di modificare la proposta formativa. Cosi facendo
infarti, «[’adattamento del curricolo si traduce in un suo impoverimen:
to, e ne consegue che agli studenti con difficolta viene insegnata una

200

La gestione della classe per Uinclusione

quantita minore di contenuti e, soprattutto, in maniera del tutto avulsa
da un contesto significativor®.

Occorre, invece, adottare un modello di “adattamento” in cui Pinse-
gnante utilizzi i contenuti del programma e le metodologie di insegna-
mento per favorire la maturazione personale di ogni alunno.

Per ottenere cid & indispensabile che il docente programmi Ievento
educativo-didattico definendo preliminarmente gli obiettivi per ogni
soggetto. Non tutti gli scopi ultimi della lezione, dell'unita didattica o
dellattivita prevista in classe, devono essere identici per ogni allievo. E
opportuno mettere in evidenza che, anche proponendo un determinato
compito d’apprendimento all'intero gruppo classe, & possibile prevedere
differenti obiettivi per ogni soggetto: per il ragazzo senza problemi la
meta pud essere semplicemente la comprensione del contenuto previsto;
per allievo con disabilith intellettiva la memorizzazione dei fatti pilt
importanti espressi e sottolineati dal docente; per lo studente iperattivo
lo stare attento e seduto per un certo lasso di tempo; per lo studente
straniero }a comprensione meramente linguistica della consegna ecc.

In secondo luogo, occorre considerare i diversi livelli di abilita co-
gnitive che i ragazzi presentano: il soggetto con difficoltd intellettive
avrh certamente bisogno di approfondire la presentazione orale fatra
dall'insegnante con un supporto visivo in grado di evidenziare i passag-
gi cognitivi, avra necessith di vedere concretamente di cosa si sta par-

lando; il soggetto che conosce poco Pitaliano, di contro, avra bisogno di
schemi di riferimento capaci di fargli comprendere i passaggi essenziali
dell’attivitd programmata.

Alcuni accorgimenti possono essere utili nel permettere ai ragazzi di
poter affrontare con successo le attivita curricolari:

— prevedere, per alcuni soggetti che ne abbiano la necessitd, di avere
sottomano un testo scritto gid sottolineato nei suoi passaggi fonda-

mentalis

10 £, Ellis, Ludattamento intelligente del curricolo per gli studenti con difficoltix di
apprendimento. Difficoltis di apprendimento, Erickson, Trento 1998 (Titolo originale:
Watering up the Curriculum for Adolescents With Learning Disabilities, in «Remedial
and Special Education», vol. 16, n. 6, 1997).
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- permettere all’allievo difficile di conoscere in anticipo i contenuy
della lezione;

~ suggerire al ragazzo che ne abbia bisogno di ripassare, prima che
la lezione inizi, i contenuti preliminari al programma che si presentery;

— offrire una sintesi scritta dell’attivita effettuata, da consegnare ai
soggetti pilt deboli per comprendere meglio i vari passaggj;

~ registrare la lezione orale in modo tale da permettere al soggetto
bisognoso di risentire i contenuti;

~ utilizzare piti esempi per favorire meglio la comprensione degli
allievi in difficolt;

— presentare i contenuri utilizzando cartelloni, sistemi audiovisivi
lavagna luminosa; ’

~ se in classe ci fossero dei ragazzi con problematiche visive, presen-
tare i materiali facendo attenzione ai contrasti cromatici.

I tempi sono essenziali nei processi di apprendimento, di solito sono
molto scanditi e rigidi. Alcuni allievi, per poter offrire il meglio di sé,
hanno necessita di poter avere a disposizione momenti piir fessibili,
pilt adatti ai loro bisogni. La lentezza nell'apprendimento non & una
prerogativa solamente degli insufficienti mentali, ma pud essere una ca-
ratteristica che emerge anche in soggetti che momentaneamente vivono
situazioni di vita particolarmente stressanti e difficili. Occorre, quindi,
non essere rigidi su questo aspetto e offrire 'opportuniti agli allievi di
poter arrivare a raggiungere gli scopi prefissati in tempi differenti.

Inoltre, € molto importante programmare diversificai livelli di suppo-
to educativo. Uassistenza del docente al compito assegnato non pud essere
uguale per tutd: colui che pud farcela senza aiuti deve poter realizare il
compito senza supporti; il ragazzo, invece, che presenta delle difficola co-
gnitive deve essere indirizzato e, quindi, la presenza dellinsegnante al suo
fianco contribuira a risolvere le questioni difficili; Pallievo problematico
sul piano comportamentale potri avere benefici se nella risoluzione dell’at-
tivith presentata potri essere seguito da un compagno piit maturo e capace
nel calmare lirrequietezza del soggetto e la sua vulnerabiliti attentiva.

Infine, occorre prevedere e accettare modi differenti di dimostrazio-
ne delle competenze: potra esserci chi sintetizzerh a voce, chi per iscrit-
to, chi potra essere aiutato a rispondere ai quesiti posti dalla lezione in
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una interrogazione di gruppo, chi invece avra bisogno di un contatto
personale con il docente per confermare le sue acquisizioni. -

5. Strategie da insegnare

Lesperienza scolastica d’apprendimento & un'esperienza difficile. Oc-
corre capire il linguaggio degli insegnanti, interpretare correttamente le
disposizioni ¢ le regole di convivenza civile all'interno della classe, com-
prendere le attivith proposte, memorizzare i contenuti i procedimenti,
studiare per ottenere risultati positivi, rielaborare e collegare, esporre oral-
mente e per iscritto le proprie idee e i contenuti appresi. Lapprendimen-
to & un processo complesso che coinvolge globalmente e attivamente Ja
persona; infatti, quando un soggetto & demotivato difficilmente riesce a
raggiungere traguardi adeguati. Solo chi ¢ attivamente coinvolto nell'ap-
prendimento pud ottenere risultati capaci di incoraggiarlo a ulteriori im-
pegni e riconoscimenti. Il processo d’acquisizione di nuovi contenuti, di
concetti, di abilita, & davvero complesso in quanto coinvolge le capacita
di comprensione e le abilita di memorizzazione e applicazione. Molte
esperienze vengono assimilate, moltissime altre sono irrimediabilmente
perse. I cognitivisti sottolineano il grande ruolo che assumono gli schemi
mentali, vere strutture cognitive in grado di accogliere le nostre acquisi-
zioni e di immagazzinarle efficacemente, disponibili a seconda dei nostri
bisogni. Senza gli schemi mentali non sarebbe possibile la percezione;
infarti cid che noi avvertiamo dipende direttamente da che cosa noi co-
nosciamo e da come questo sapere & inserito in una struttura mentale.
Percepire & costruire significati, collegando il dato raccolto al bagaglio
di conoscenze precedentemente assimilate. Si capisce, percid, I'altro im-
portante compito attribuito agli schemi mentali, quello di permettere
Papprendimento attraverso il richiamo dei contenudi, dei concetti, dei
processi acquisiti. Piaget, infatti, sottolinea che «conoscere significa assi-
milare il reale a strutture di trasformazione, che sono le strutture elabo-
rate dall'intelligenza in quanto diretto prolungamento dell’azione»™. il

Il Piaget, 1976, p. 28.
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pensiero t:leﬂ’uomo, in questo processo, svolge un ruolo importante, j
quanto dirige e sollecita le potenziality intellettive verso mete ca aci 31
maturare la persona ad essere autonoma nella vita, E «'abilita o pera :
con la quale l'intelligenza agisce sull’esperienza»'?; il sapere, inf tp' o
prodotto del pensiero. R S

Per questo motivo ci sembra doveroso sottolineare la necessitd di im-
postare un’azione didattico-educativa volta a favorire strategie di pen-
siero utili per proseguire nei vari gradi scolastici con adeguatezza f cid
an?hc? per favorire le integrazioni. Pii: si avanza a scuola, pill si procede
nei cicli superiori, pilt le richieste diventano raffinate: occorre saper
progettare a lungo termine i propri apprendimenti, essere indipendeiti
n'elle' attivita scolastiche, abili a riferire verbalmente le proprie acquisi-
zioni, affromgre compiti che richiedono pianificazione, prontezza ese-
cutiva, organizzazione e valutazione.

‘ Molti allievi falliscono a scuola o hanno delle difficolty evidenti pro-
prio perch.é non riescono a elaborare un pensiero idoneo a riselv)ere le
probiﬁrpatzche insite nellapprendimento. Queste problematiche sono
comuni a molti nostri allievi: alcuni studi®® parlano di circa il 10% di
soggetti che presentano difficoltd scolastiche nonostante un’intelligenza
nella norma, difficolta che potrebbero essere superate se le strategie di
gpprendimento venissero accuratamente prese in considerazione dagli
insegnanti nella loro azione didattica. Esse sono di enorme aiuto a tuf%i
a.nche a coloro che presentano difficolth evidenti sul piano intellettivo Ix;
ricerche', in questo senso, suggeriscono come sia opportuno insegna.;e le

"> De Bono, 1992, vol. 1, p. 8.
;z jsdsaGV ‘;}’1 Strategies for Success, Pro-ed, Austin, Texas 1996
. Graham - K.R. Harris - C A, MacArchur - . Sch : iti i
: : AL - 8. Schwartz, Whriting and Wit
I?Lzﬁruc{wn fc'?r S{f{dmts with Learning Disabilities: Review of a Rfseamég Program ”;f
;1 E;rzznie ngbxil'ty Quarterly», 14 (2), 1991, pp. 89-114; B.K. Lenz - CA Hugiles;
Lﬁn:ﬂ?n é Dﬂi;ljf;‘?f?n St;égteg) Jor Adolescents with Learning Disabilities, in «Journal 0%
arnin abilities», » 1990, pp. 149-158; I.B. Schumaker - D.D. Desh}
I:a/z@tzofz g{' Learning Smf;‘egy Interventions for Students with LD: Rem.lts.of 281’;12
gL ;Zm?azz; cszﬂ[rcly Effort, in Y.L, "\X’ong (ed.), Contemporary Intervention Research in
ning Disabilities: An International Perspective, Springer-Verlag, New York 1992;

PV. Day - LK Elksnin, Promosi Wy ; h ¢ i}
Clinic», 29 (5), 1994, pp. 262“207&? Strategic Learning. Intervention, in «School and
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strategie di apprendimento e dimostrano che, quando questo succede, le
performance degli allievi e i successi scolastici si incrementano.

P assolutamente necessario, nella nostra societs, diventare persone ca-
paci di governare la propria esistenza in modo indipendente; per arrivare
a questo obiettivo ogni uomo deve imparare ad utilizzare il proprio pen-
siero per risolvere i mille problemi che la vita propone, ma soprattutto
deve imparare ad apprendere. Molte persone, infatti, utilizzano precise
tecniche cognitive senza essere consapevoli delle procedure che metro-
no in atto, raggiungendo, a volte, anche risultati positivi; ma coloro che
hanno successo, nella vita scolastica e quotidiana, sono persone coscienti
delle proprie potenzialith e delle proprie debolezze nelle situazioni di ap-
prendimento, in grado di individuare le strategie piit efficaci da adottare
in un determinato momento, con “quel” problema, in quell'attivita.

Le strategie d’apprendimento infatti sono «tecniche, principi, o re-
gole che facilitano 'acquisizione, la manipolazione, l'integrazione, la
categorizzazione e il ricordo di informazioni»'*. Vengono anche defi-
nite come «un set di risposte organizzate per risolvere un problema»'®.
Come ¢ facile intuire, non & semplice utilizzare adeguatamente que-
ste strategie. Esse richiedono un grande impegno mentale; infatti, per
scegliere quale usufruire, occorre sapere adeguatamente valutare la si-
tuazione che si presenta, comprendere le conseguenze di un eventua-
le atteggiamento o azione da assumere, scegliere una risposta efficace,
pmcedere mettendo in atto i passi necessari per risolvere la questione,

capire quando terminare ['attivit sintetizzando i processi effertuati alla
luce dei risultati ottenuti. Molti soggetti con difficolta cognitive trova-
no enormi problemi nell'utilizzare le strategie d’apprendimento. Rara-
mente essi le metrono in atto poiché incontrano evidenti difficolta nei
processi di monitoraggio, registrazione, revisione e soluzione dei pro-
blemi. Spesso questi allievi, perd, sono anche inconsapevoli del valore
delle strategic e non le utilizzano perché non ne hanno mai sperimen-
tato concretamente [utilitd pratica.

15 Alley - Deshler, 1979.
16 Melezer, 1993.
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Da qui discende la necessith che ai soggetti “difficili” vengano pre-
sentate e insegnate le strategie d’apprendimento in modo tale che pos-
sano comprenderne il bisogno.

«Questi allievi spesso diventano piti efficaci come studenti quando
acquisiscono strategie d’apprendimento che li aiutano a raggiungere
pits facilmente gli obiettivi del programma»”. Infatti, permettono a chi
le usa di “apprendere a imparare”, facilitano la presa di coscienza di
essere persone abili a trovare soluzioni idonee per superare le difficolty,
promuovono il pensiero flessibile e incoraggiano I'indipendenza e au-
tonomia del singolo.

E.importante, percid, insegnare a questi allievi le strategie pilt ido-
nee riconoscendo preliminarmente le loro difficoltd. T problemi di un
soggetto che presenta difficoled di apprendimento sono, infatti, diffe-
renti da quelli di un allievo con problemi di attenzione. Le tabelle 4 ¢ 5
possono dare un aiuto al loro corretto riconoscimento'.

Tabella 4 - Come le difficolsts di apprendimento si manifestano in classe

Difficolty

i Come queste difficoleh condizionano
degli studenti

fe performance in classe

i processo di informazione pud avvenire in un | Inconsistenza, discrepanze tra le performance in
unico modo. classe ¢ i test di ingresso.

1 processo di informazione pud avvenire molto | Scarsa volonta, difficolt a restare nei tempi dati,
lentamente.

Pub esserci una debolezza nei processi lingui~ | Pud presentare difficolth a seguire le direttive ¢
sticl. pud apparire inattivo.

Pud avere difficoled a ricordare informazioni pitt | Fatica nel ricordo di fatti matematici, giorni della
volte ripetute dovute a debolezza nella memoria | sertimana, mesi dell’anno.
automatica,

Plub nc% iapprendere efficaci strategie per com- | Sembra rimanere indietro rispetto agli aleri, lento
pletare il favoro, a padroneggiare le strategie di apprendimento.

Pud avere d;ﬁi'co.ltlé a passare fra i diversi ap- | Difficoltd ad adattarsi 2 nuovi insegnanti € a nuo-
procei con flessibilira, ve situazioni

(continua)

7 Aa V., Strategies for Suceess, Pro-ed, Austin, Texas 1996, p. 5.
8 Jbi, pp. 8-9.
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Pubd non abbandonare strategie inefficaci ¢ inef-
fcienti.

Risolve i problemi costantemente allo stesso
modo nonostante istruzioni ripetute su modalitd
alternative.

Pud avere problemi a priorizzare ¢ a focalizzare i
dettagli pilt importanti.

Pud parlare attorno ad argomenti, non riesce a
sintetizzare, difficolth a sottolineare ghi argomenti
importanti ¢ comprendere { testi letti.

Pub essere disorganizzato.

La cartella & disordinata, scrive in modo disor-
dinato.

Pub avere difficoled a coordinare le strategie ne-
cessarie per apprendere efficacemente.

Le performance nei compiti sono inconsistenti.

Pud essere impulsivo ¢ pud non essere capace di
pianificare il lavoro.

£ in difficolta ad organizzare il proprio tempo.

Non riesce spontaneamente ad autocorreggere

Mancanza di attenzione in matematica ¢ in lin-

i propri errori.

gua scritea.

Tabella 5 - Come i problemi di attenzione si manifestano in classe

Difficolcd
degli studenti

Come le difficolth condizionano le
performance in classe

Strategie per aiutare gli allievi
con problemi di attenzione

Distraibilita

Sogni ad occhi aperti o attenzioni a
suomni esterni o a stimoli visivi in classe.

Contarto oculare con [Pallievo;
controllare frequentemente il sog-
getto.

Impulsivita

Non pianifica prima di iniziare un
compito; pubd avere problemi sociali in
quanto fa spontaneamente commenti
inappropriati; pud apparire distratto
verso i dettagli.

Assegnare un posto-banco adatro;
insegnare strategie di pianificazio-
ne e regolazione.

Disorganizzazione

Perdere i lavori, dimenticare i compiti a
casa, non completare le verifiche.

Insegnare strategie organizzative;
invitare 1 genitori a verificare i
compiti assegnati e a controllare,

Difficoltd a mante-
nere P'attenzione

Difficolth a stare sul compito per lungo
tempo; difficolth a mantenere Varten-
zione durante una lezione orale; pud
avere problemi a comprendere il noc-
ciolo delle questioni presentate.

Pianificare attivitd con frequenti
pause, lavori di gruppo, accom-
pagnare le presentazioni orali con
materiale visivo,

Pud essere irrequie-
to ¢ attivo sul piano
motorio

Irrequietezza, bisogno di camminare,
di alzasi dal posto, di giocare con gl
oggetti.

Provvedere ad offtire opportunitd
per scaricare questa irrequictezza.

Le performance
sono inconsistenti

1 compiti ¢ le verifiche danno risultati
negativi, ripete spesso | medesimi er-
rori.

Accettare la situazione.
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5.1. Le strategie di studio

Se vogliamo che i nostri studenti abbiano tutti le possibility per ri-
uscire a ottenere risultati positivi, occorre, quindi, insegnare le strategie
necessarie per facilitare 'apprendimento e rendere fruttuoso lo studio,
Molti docenti sono restii a comprendere I'utilita di questo insegnamento,
ritengono che le abilita di studio si acquisiscano spontaneamente senza
necessita di un apposito piano didattico mirato alla loro padronanza, &
pur vero che molti bravi allievi a scuola promuovono “naturalmente” le
capacith necessarie per raggiungere risultati ottimali. D’altronde in pas-
sato a scuola nessuno si preoccupava di insegnare ai propri allievi le stra-
tegie pilt utili per affrontare il programma con successo. E vero anche,
perd, che in classe non ci sono solamente allievi motivati e capaci auto-
nomamente di affrontare le discipline di studio con efficacia; in gruppo
abbiamo anche molti ragazzi che presentano difficolt piti 0 meno marca-
te, pilt o meno evidenti; e la preoccupazione degli insegnanti deve essere
massima anche nei loro confronti. In passato, ad esempio, c'era scarsa
attenzione nei riguardi delle persone meno abili, si risolvevano i problemi
con le bocciature o con gli abbandoni, i soggetti con deficit non erano
presenti perché venivano relegati in scuole speciali o in classi differenziali.

Molti allievi hanno bisogno di imparare non solamente i contenuti
di studio, ma anche “come imparare ad imparare”, “come studiare per
apprendere meglio”, “come organizzarsi” per rispondere alle necessita
della proposta formativa. Sottolineiamo il fatto che apprendere queste
abilita significa poi acquisire capacith fondamentali, utili non solamen-
te a scuola, ma anche nella vita sociale e lavorativa.

Come afferma J. Hoover??, un allievo per poter avere risultati ade-
guati a scuola deve maturare e utilizzare ability per:

1. completare i compiti assegnati efficacemente ed effettivamente;

2. minimizzare il tempo improduttivo a scuola;
3. completare il lavoro nei tempi previsti;
4. completare i compiti autonomamente;

'* J. Hoover, Theaching Study Skills to Students, in D.D. Hammill - N.R. Bartlet,
1995, p. 359.
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5. prendersi carico dei propri apprendimenti;

6. essere responsabili dei propri apprendimenti;

7. rileggere la prova assegnata e rivederla prima di consegnarla;

8. pianificare ¢ realizzare giornalmente, settimanalmente o mensil-
mente efficaci programmi; . '

9. operare per rendere i compiti pilt complessi, meno difficoltosi e
pilt comprensibili;

10. compictare i compiti a casa;

11. lavorare con gli altri compagni di classe.

5.2. Quali strategie

Le strategie d’apprendimento come ci illustra Neil Sturomski®, si
suddividono in semplici e complesse. .

Fra le strategie semplici possiamo contemplare: pre'nd.ere appunti,
porre una domanda allinsegnante, interrogare se stfi:ss1 circa un pro-
blema da risolvere, rileggere un brano quando non si capisce il senso,
valutare il proprio lavoro, stilare uno schema degli argomenti da trattare
prima di scrivere un testo, chiedere a qualcuno di leggere un no.stro
scritto prima di portarlo a scuola, provare ad alta voce una presenta‘zm.ne
orale, utilizzare i libri come risorsa, evidenziare ogni nuova parola in-
contrata e ricercarne il significato, mettere in sequenza gli avvenimenti
di una storia,

Rientrano fra le strategie complesse quelle necessarie ad affrontare
problematiche legate all'apprendimento di non semplice natura e ch.e
richiedono il concorso di due o pitl strategie in sequenza, come scri-
vere un testo, leggere un brano, rispondere a domande. ?er impara-
re a scrivere bene, ad esempio, occorre mettere in preventivo tre ’stad.i
fondamentali: pianificazione, scrittura e revisiene.‘ Ognuno di essi Pub
contemplare l'utilizzo di differenti strategie?! (vedi la tabella 6 a pagina

seguente) .

2 Sruromski, 1997.
2 A3 Vv, Strategies for Success, cit., p. 38.
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Tabells 6

Primma di scrivere * Determinare obiettivo,

¢ Brainstorming delle idee.

* Considerare chi leggera il brano scritro,

¢ Determinare il punto di vista principale che si vuole esporte,
* Ideniificare i temi principali.

* Organizzare le idee in una sequenza logica.

Durante la scrittura * Ordinare le priorita,

* Sezionare un linguaggio appropriato per collegare il pensiero.
* Applicare strategie fessibili,
* Coordinare abilita e processo.

Dopo aver scritto Valutare.
Rivedere,
Editing.

La gestione della classe per Pinclusione

Tabelln 7

Abilith di studio

Importanza per Papprendimento

1. Efficace utilizzo delle modalith di lettura

Dovrebbero variare in base allo scopo prefissato
dal compito dato.

2. Ascolto

Le abilita d’ascolto sono fondamentali per la
maggior parte dei compiti d’apprendimento
scolastico.

3. Prendere note/sottolineare

Le abilitd di prendere nota e sottolineare sono
uno strumento indispensabile perché favorisco-
no Pacquisizione ¢ la memorizzazione dei con-
tenuti.

Applicare gli standard di correzione in corso.

Pity che parlare delle strategie di apprendimento specifiche, abbon-
dantemente trattate in ricerche e pubblicazioni reperibili anche in lingua
italiana™, vorrei mettere in evidenza, invece, l'esigenza che siano tenute
in seria considerazione dagli insegnanti le abilita di studio, definite come
«strumenti che gli studenti usano per acquisire il mareriale che essi stanno
per apprendere»”, mezzi che aiutano e facilitano 'acquisizione di qualsiasi
contenuto scolastico: strategie che, se acquisite in modo efficace, possono
offrire al soggetto con problemi utili agganci per sopportare le proposte
formative e d'apprendimento che la vita di classe certamente impone.

Sono competenze fondamentali individuali che facilitano, quindi,
linclusione allinterno di un gruppo educativo e permettono ai singoli
di padroneggiare i contenuti che il programma di classe affronta.

Hoover sostiene che la mancanza delle abilitd di studio sia uno dei
maggiori fartori che compromettono U'esperienza scolastica degli allievi
con difficoltd di apprendimento e comportamento, ¢ propone di inse-
gnarne adeguatamente undici®* (vedi tabella 7).

# Ashman - Conway, 1991; Cornoldi - De Beni, Gruppo MT, 1993; De Vecchi,
1998; Gagné, 1989; Mariani, 1996; Mesini - Otrolini, 1997; Novak - Gowin, 1989;
Pellerey, 1996; Serafini, 1989; Sternberg, 1998; Sternberg - Spear - Swerling, 1997.

# Lock, 1981, p. 3.

24 Hoover, 1993, p. 18.
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4, Scrirtura di documenti

Essere in grado di saper scrivere docurnenti,
terni, riflessioni, significa affrontare con successo
Pesperienza scolastica.

5. Presentazione orale

Esprifmere verbalmente le proprie idec o le pro-
prie acquisizioni significa affrontare positiva-
mente la scuola.

6. Utilizzo di grafici

E unaltra abilita molto importante in quanto
permette al soggerto di affrontare in r.nodo mi-
gliore la grande mole di lavoro che si presenta
a scuola.

7. Eseguire prove valutative, verifiche

Molti soggetri non hanno buoni risultati a scuo-
la non per mancanza di potenzialita ma per.ch’é
di fronte a una prova, a un test valutativo si ri-
trovano smarriti o preda di unansia tale da infi-
ciare | risultati.

8. Fruizione di librerie

E fondamentale sapere reperire notizie utili, in-
formazioni, contenuti dai libri.

9. Uso del dizionario

E molto importante sapere utilizzare il diziona-
tio. Grandi scritrori ¢ scienziati ammettono di
farne un uso quoridiano per if loro lavoro.

10. Gestione del tempo

Sapere organizzare il proprio tempo disponibile
& ur’abilita che bisogna assolutamente possedere
per potet proseguire positivamente anche nella
vita,

11. Autodeterminazione del comportamento

FEssere consapevoli che si & responsabili del pro-
prio comportamento & prioritario per qualsiasi
soggetto in via di sviluppo.
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Analizziamo alcune di quelle abilita che, a mio avviso, possono ga-
rantire al soggetto con problemi i requisiti minimi per un’inclusione di
classe.

5.3. Efficace utilizzo delle modalitis di lettura

Non esiste un solo modo di leggere un testo ma, nellarco dell’e-
sperienza scolastica, lallievo dovrebbe imparare ad acquisire le diverse
modalita di lettura che possono aiutarlo nell’affrontare le esperienze
d’apprendimento.

* Scrematura: & una lettura veloce da utilizzare per capire cosa il
lertore ha di fronte, la tipologia del testo: lo scopo & farsi un’idea di cid
che il testo riserba.

® Scansione: & sempre una modalita di letrura molto veloce, il cui
scopo ¢ di trovare immediatamente qualcosa che il lettore & consapevole
di trovare: un numero di telefono, un indirizzo, il nome di una persona.

* Lettura rapida: & una lettura veloce che viene utilizzata per carpire
in tempi brevissimi il nocciolo dello scritto, la sua parte fondamentale,
il suo messaggio essenziale. In questa particolare modalitd molte parti
non vengono considerate e sono, naturalmente, perse.

® Lettura normale: & una modalita in grado di permettere al soggetto
di capire lo scritto in modo significativo, nei suoi messaggi, passaggi e
relazioni intercorrenti.

* Lettura attenta o lertura tipo per lo studio: & una letrura lenta, ap-
profondita, che si sofferma sui dettagli, il cui scopo & di apprendere e
memorizzare i suoi contenuti,

5.4. Ascolto

Potrebbe parere paradossale, ma il successo o 'insuccesso scolasti-
co dipendono in gran parte dalle abilita d’ascolto. Moltissime lezioni
sono ancora eminentemente di tipo orale: I'insegnante riferisce, co-
munica, spiega verbalmente i contenuti di un determinato program-
ma; percid, a scuola, bisogna imparare ad ascoltare, a comprendere
le informazioni e le nozioni espresse dall'insegnante, se si vogliono
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ottenere risultati positivi. Purtroppo, I'abilira di ascolto & presa poco
in considerazione e molti soggetti difficili non sanno ascolrare, anche
se parecchi di loro, con opportuni insegnamenti, possono apprendere

bene questa competenza. .
Hoover® suggerisce alcune tecniche di insegnamento atte a favorire

V'acquisizione delle abilita d’ascolto: .
1. minimizzare le distrazioni e occuparsi velocemente dei disturbi

in classe;

2. assicurarsi che I'ubicazione degli allievi in aula sia adeguata per
poter ascoltare bene le interazioni verbali;

3. incoraggiare gli studenti a parlare con voce sufficientemente alta

affinché tutti possano udire bene;
4. ripetere i punti importanti ed enfatizzare 1 contenutt fondamen-

tali nel messaggio verbale;
5. iniziare a leggere il materiale familiare a rutti gli allievi e gradual-

mente collegarsi a nuovi contenuti; .
6. sollecitare gli studenti a comprendere 'importanza del materiale

presentato; '
7. provvedere a sintetizzare frequentemente 1 punti fondamentali

del messaggio verbale;
8. utilizzare materiale visivo per supportare la presentazione orale.

5.5. Prendere notelsottolineare

Piti si avanza nel gradi scolastici, pitt divenita importante appren-
dere le abilita per prendere appunti, sintetizzare idee, sottolineare frasi
importanti, evidenziare concetti. Ci sono diverse strategie che possono
essere insegnate al riguardo, fra le pilt indicate possiamo mettere in
evidenza le seguenti.

o Tecnica di sottolineatura lineare: & certamente la pilt semplice e for-
se la piit utilizzata a scuola. Con essa l'allievo sottolinea i (:or.xcetti pi-ﬁ
importanti, o le frasi da ricordare. Per gli allievi con disabilita mtellem—r

2 Hoover, Theaching Study Skills to Students, in Hammill-Bardet, 1995, p. 352.
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va pud essere difficile apprendere questa strategia; & opportuno, percid,
insegnarla. Possiamo iniziare, ad esempio, offrendo un testo dove [e
idee principali siano gid messe in evidenza; offrire poi il medesimo bra-
no e chiedere al soggetto di sottolineare le parti principali; comparare,
infine, i due testi e verificarli insieme all’allievo.

* Prendere appunti a due colonne: & molto indicata soprattutto per
sollecitare il soggetto a comprendere quali siano le idee principali da
evidenziare e quali invece rappresentino solamente dei dertagli. Pud
essere utile offrire al soggetto un foglio prestampato, su due colonne,
dove iniziare con ['allievo a lavorare cercando di capire e scrivere le idee
fondamentali da ricordare e quelle da tralasciare.

Esempio?.

idee principali Dettagli

* Usare organizzatori grafici: sono molto efficaci per comprendere
meglio e memorizzare i contenuti.

Esempio: dato un brano di storia si chiede all’allievo di completare
la mappa riportata nella figura 6.

Un altro esempio di organizzatore grafico & riportato nella figura 77.

% Aa.Vv., Strategies for Success, cit., p. 129,
7 Ibi, p. 76.
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Figura 6
Chi? Quando?

Titolo del brano

(ual & if problema? Come termina la scuola?

Figura 7

Territorio

Citta campagna bosco

Edifici fattorie  campi coltivatl campi incolti plante animati fiori

Case scusle asroporto ospedale
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Bisogni educativi speciali e gestione della classe

La classe non & un gruppo indifferenziato. In essa convivono perso-
ne con una loro individualita che occorre salvaguardare. Cid significa
considerare che gli alunni, pur con le loro caratteristiche comuni, come
Vetd, le necessith fondamentali, il fatto stesso di essere inseriti in un
istituto scolastico e di partecipare a un corso di studio che ha precise
peculiaritd, hanno, tuttavia, dei bisogni personali che condizicnano e-
sperienza educativo-didattica.

Promuovere per prevenire significa conoscere le esigenze dei singoli
allievi per programmare azioni formative volte a salvaguardare le speci-
ficity di ciascuno. La causa del successo scolastico non risiede, infatti,
solamente nella volonta del singolo allievo di impegnarsi nei processi
di insegnamento-apprendimento, ma riguarda anche I'abilica dell'in-
segnante di saper proporre attivita formative capaci di salvaguardare
le esigenze della classe nel suo complesso, di rispettare i programmi e
di tutelare i bisogni dei singoli. Cerramente non & semplice affrontare
una prospettiva di questo genere, cosi come si rivela complesso operare
tenendo presenti tutte le esigenze evidenziate; ma, se si vogliono favo-
rire le potenzialita di ogni allievo, occorre necessariamente progettare e
gestire la classe favorendo il soddisfacimento dei bisogni fondamentali,
anche di quelli specifici.

Per raggiungere questo importante risultato, & indispensabile con-
siderare la persona, con le sue peculiaritd, le potenzialita espresse e le
sue debolezze, consapevoli sempre che necessita conoscere il deficit' per

! Canevaro, 1999.
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aiutare la persona con disabilitd a superare le sue limitazioni e integrarsj
in questo mondo.

Andremo ora ad affrontare alcune problematiche legate alla gestione
della classe in presenza di allievi con disabilita.

1. Lallievo con disabiliti intellettiva

La disabilita intellettiva «& caratterizzata da deficit delle capacitl
mentali generali, come il ragionamento, il problem solving, la piani-
ficazione, il pensiero astratro, la capacitd di giudizio, 'apprendimento
scolastico ¢ 'apprendimento dell’esperienza.

I deficit comportano una compromissione del funzionamento adat-
tivo tale che individuo risulta incapace di soddisfare gli standard di
autonomia e responsabilith sociale in uno o piit aspetti della vita quo-
tidiana, comprese la comunicazione, la partecipazione sociale, l'attivich
scolastica o lavorativa, e Pautonomia a casa o nella comuniti»?,

1.1. Le peculiarita

* Lallievo con questo deficit ha un funzionamento intellettivo al di
sotto della media.

* Regredisce molto facilmente e piis spesso rispetto alla norma a
modi di pensiero e ragionamento infantili ma a lui noti con i quali ha
maggiore dimestichezza,

* Il suo pensiero sembra arrivare a un falso equilibrio che invece di
e.volvere .strutmrandosi sempre pili verso forme complesse e articolate,
st arena in una tipica viscositd di ragionamento. B. Inhelder® ha chia-
ramente illustrato questa caratteristica contraddistinta da una modalita
di ragionamento che si fonda su un rallentamento evidente dei passaggi

2 DSM-5, 2014, p. 35.
B Inheldes, Le diagnostic du raisonnement chez les débiles mentaus, Delachaux et
Niestlé, Neucharel 1963,
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mentali, in una durevole stagnazione e nella precarietd dell’oscillazione
fra il pensiero superiore ed inferiore.

» Presenta un comportamento immaturo.

¢ Possiede limitate abilita sociali.

* Ha bisogno di essere supportato da una presenza educativa costante.

» Tende a non coinvolgersi nelle attivita.

» Mostra stereotipie e perseverazioni.

» £ lento nelapprendimento.

e Dimostra un’attenzione molto labile.

* Ha difficolth a trasferire in altri contesti i suoi apprendimenti.

« E incline a supplire alle sue carenze impiegando una logica affetti-
va piuttosto avanzata rispetto ai suoi problemi cognitivi.

o La disabilitd intellettiva & caratteristica importante di alcune sin-
dromi di origine genetica. Fra le piit interessate possiamo annoverare: la
sindrome di Down, pari a 1 ogni 750 nati; la sindrome di Prader-Willi,
pari a 1 ogni 15.000 nati; la sindrome di Williams, pari a 1 ogni 10.000
nati; la sindrome dell’X Fragile, pari a1 ogni 1500 nati negli individui
di sesso maschile e 1 su 2500 per il sesso femminile.

1.2, Lallievo in classe

1l soggetto con disabilita intellettiva incute timore e pone interroga-
tivi educativi e didattici forti.

Gli insegnanti si sentono inadeguati, incompetenti e spesso poco
sostenuti nel dover affrontare un soggetto con difficolta cognitive poi-
ché egli ha bisogno di un intervento educativo-didattico che sappia
corrispondere alle necessitd di un funzionamento intellettivo generale
anomalo, diverso e limitato non solo per quanto concerne la qualita
e la vivacith cognitiva degli apprendimenti, ma anche, e soprattutto,
perché presenta delle insufficienze marcate sul piano del funzionamen-
to adattivo, «Il funzionamento adattivo fa riferimento all’efficacia con
cui i soggetti fanno fronte alle esigenze comuni della vita ¢ al grado di
adeguamento agli standard di autonomia personale previsti per la loro
particolare fascia di etd, retroterra socioculturale e contesto ambientale.
1l funzionamento adattivo pud essere influenzato da vari fattori, che
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includono listruzione, la motivazione, le caratteristiche di personaliey,
le prospettive sociali e professionali e i disturbi mentali e le condizioni
mediche generali che possono coesistere col ritardo mentale. I problemi
di adattamento sono pili suscettibili di miglioramento con tentativi dj
riabilitazione di quanto non sia il QI cognitivo, che tende a rimanere
un attributo pilt stabiles?.

Questo aspetto del funzionamento adartivo & forse il problema che
piti disorienta gli insegnanti, i quali non sanno cosa fare con un ragazzo
che fa fatica ad apprendere e che spesso non riesce a mettere in pratica
cid che sembra aver acquisito. E difficile impostare un progetto educati-
vo-didattico con un allievo rigido sul piano cognitivo e che in aggiunta
dimostra di possedere una carenza notevole sul piano dell’'adattamento
comportamentale a situazioni di vita sociale e relazionale comuni; &
complessa l'inclusione di un ragazzo che stenta a comprendere il pro-
prio ruolo allinterno di un gruppo di pari, che & facilmente suggestio-
nabile dagli altri e incapace di gestire i propri atteggiamenti.

Spesso, inoltre, l'insegnante & soggetto a un ulteriore errore genera-
to dal pregiudizio nei confronti della disabilith grave: di fronte a una
diagnosi chiara e inequivocabile, come possono essere le diagnosi rela-
tive alle sindromi specifiche, egli ritiene che il ragazzo presenti sempre:
linguaggio elementare, autonomia personale molto limitata, capacita
di lettura del messaggio scritto circoscritta ad alcune parole semplici,
competenze logico-matematiche ridotte all’esecuzione meccanica di
addizioni e sottrazioni, affettuositi e socievolezza.

Queste caratteristiche sono certamente parte del patrimonio co-
mune di diversi ragazzi con sindrome di Down, di Williams, di Pra-
der-Willi, dell’X fragile, con ritardo mentale grave. Tuttavia, statisti-
camente esse riguardano solo il 3-4% degli allievi con ritardo mentale
grave. Per lo piti gli insegnanti interagiscono in classe con soggetti af-
fetti dalle medesime sindromi ma con disabilitd intellettiva lieve (circa
I’85%) o moderata (circa il 10%), ragazzi, ciod, che nonostante la loro
sindrome possono acquisire competenze importanti: leggere brani an-

# DSM-IV-TR, 2000,
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che di una certa complessitd in modo scorrevole, comprendendone gli
aspetti essenziali; scrivere semplici testi; utilizzare il denaro; far di conto
acquisendo ['uso strumentale anche delle quattro operazioni; raggiun-
gere un’autonomia personale, sociale e di movimento sufficientemente
adeguata; apprendere abilitd lavorative anche compatibili con un’occu-
pazione aziendale. Da cid ne consegue il valore delle competenze del
docente sulle questioni pedagogiche speciali.

1.3. La gestione

Lallievo con disabilitd intellettiva, per poter dare il meglio di sé, ha
necessith di vivere ricche esperienze scolastiche impostate sulla serenira
e sul benessere personale.

Il ragazzo con deficit cognitivo deve sentirsi a proprio agio all'inter-
no di un gruppo classe: questa & la condizione sine qua non per poter
esprimere al meglio le sue potenzialicd.

Purtroppo, non & facile rendere accogliente un contesto di insegna-
mento-apprendimento. Ogni proposta formativa, infatti, pud rappre-
sentare per il soggetto con ritardo mentale una sfida insopportabile,
tanto da provocare chiusure e rifiuti controproducenti per la sua cre-
scita. Se una persona si sente estranea, se percepisce unaccentuazione
dei pericoli, se si sente giudicata negativamente, & meno disponibile ad
accettare le attivitd educativo-didattiche e sente il bisogno di difendere
la propria identitd, la propria persona, adottando atteggiamenti che le
permettano di fronteggiare i pericoli, evitando I'impegno proposto o
facendo solo finta di partecipare attivamente. Ronald L. Rubenzer® ha
studiato i fattori che possono compromettere il benessere dell’allievo
con problemi nella realtd scolastica. Essi sono:

1. Uinsensibilitd dei compagni che trattano il soggetto come perso-
na incapace di raggiungere risultati adeguati.

2. 1l disorientamento personale nell’autopercezione di sé, dovuro
alla grande discrepanza di risultati otrenuti a scuola. Uallievo con ri-
tardo mentale in alcune attivitd pud raggiungere risultati paragonabili

5 Rubenzer, 1988.
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a quelli dei compagni come, ad esempio, le risposte positive in cam-
po sportivo, nelle semplici discussioni orali, nelle attivitd espressive e
manuali; contemporaneamente, perd, in altre attivita, soprattutto in
quelle prettamente cognitive, come nella lettura, nella scrittura, nel-
le attivitd logico-matematiche, pud non riuscire ad ottenere risultati
positivi. Queste differenti prestazioni possono confondere l'allievo ed
incidere negativamente sulla sua ricerca di identita.

3. La dipendenza dall’insegnante di sostegno per i compiti pili com-
plessi.

4. 11 fatto che per determinate attivitd sia costretto a seguire piani
formartivi individualizzati a latere della classe.

5. La titubanza nel chiedere spiegazioni aggiuntive all'insegnante
per paura di andare incontro ad ulteriori frustrazioni.

Bisogna essere molto attenti nell'azione educativa con il ragazzo che
presenta ritardo mentale. Spesso non riusciamo a cogliere le sue soffe-
renze ¢ le sue insicurezze nell’affrontare una vita di classe gia di per sé
difficile da gestire. L'allievo con problemi cognitivi, avendo meno stru-
menti per comprendere il mondo e i suoi raffinati meccanismi, rischia
di assumere un atteggiamento di “difesa” che pud precludere apertura
nei confronti degli altri e dell’esperienza scolastica; troppo preso nel
convogliare le proprie energie nel cercare di fronteggiare le difficolta
che a lui si presentano nascoste in ogni forma, da quelle puramente
didattiche a quelle sociali a quelle culturali, si espone al grave pericolo
di non liberare le sue potenzialita nel confronto con l'esperienza.

E necessario creare un clima di classe positivo, dove il soggetto possa
trovare la gioia dell’accoglienza e dell’accompagnamento da parte di
insegnanti e compagni. Insistiamo sull'importanza del sorriso, del salu-
to mattutino appena entrati in classe, del ruolo che gioca I'entusiasmo
dell’educatore nell'incontrare I'allievo per favorire il benessere persona-
le, indispensabile per proseguire con risultati a scuola.

Incoraggiare il soggetto con disabilith intellettiva anche con persua-
sioni verbali colorate da una forte valenza affettiva sollecita la fiducia ¢
la motivazione a fare.

Naturalmente occorre favorire una relazione interpersonale molro
intensa fra insegnante ¢ allievo.
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Fondamentale & organizzare una vita di classe dove i compiti diffe-
renziati siano una costante per tutta la classe e non solo per Pallievo con
disabilita.

E molto importante che l'insegnante di sostegno diventi 'insegnante
di classe e I'insegnante titolare si occupi anche del soggetto certificato.

Infine, occorre credere nelle potenzialitd del soggetto con ritardo
mentale. Se ben condotta, l'esperienza scolastica pud diventare un
trampolino di lancio nella societd. Molti ragazzi con ritardo cognitivo
possono inserirsi nel mondo sociale e civile con dignit3, hanno la forza
per entrare nel mondo del lavoro offrendo il proprio effettivo contri-
buto, ma perché cid accada occorre che il soggetto con disabilita intel-
lettiva possa vedere negli occhi degli educatori la fiducia nelle proprie
capacitd, indispensabile per la maturazione dell’'vomo.

2. Lallievo con disability intellettiva lieve

Gli allievi con disabilitd intellettiva lieve «tipicamente sviluppano
capacith sociali e comunicative negli anni prescolastici (da 0 a5 anni
di etd), hanno una compromissione minima nelle aree senso-motorie,
e spesso non sono distinguibili dai bambini senza ritardo mentale fino
ad un’etd pitt avanzata»®.

2.1. Le peculiarita

o Dallievo con disabilith intellettiva lieve, se ben guidato, pud rag-
giungere un livello di autonomia personale molto avanzato in grado di
proiettarlo socialmente sia nel mondo del lavoro che nella comunita di
vita dove viene a risiedere.

e Le sue ability intellettive non gli precludono di acquisire impor-
tanti competenze scolastiche che generalmente si possono riferire a
quelle tipiche di un ragazzo che termina la quinta elementare.

6 DSM-IV-TR, p. 57.
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* Per raggiungere un grado di autonomia adeguato e compatibile
con ur'inclusione comunitaria che sempre avra bisogno di un minimo
di tutela esterna, necessita di un programma significativo di apprendj-
mento di abilita sociali.

* Il comportamento rimane spesso immaturo rispetto alla sua ety
cronologica.

* Le sue abilitd metacognitive sono deficitarie.

» Il suo peansiero astratto & debole.

* Spesso, se introdotto in un ambiente accogliente e attento ai suoi
bisogni relazionali, riesce ad attivarsi con tutte le energie disponibili,

* Nel mondo del lavoro, inserito in un contesto operativo adeguato
che richiede costanza, disponibilitd e rispetto dei tempi, pud dare il suo
decisivo contribute.

2.2. Lallievo in classe

Un allievo con disabilith intellettiva lieve presenta certamente un
quadro di personalith che richiede un’attenzione costante. Abbiamo
visto come i bisogni fondamentali incidano nella vita scolastica de-
gli studenti; per quanto concerne il soggetto che presenta difficolta
cognitive occorre a mio parere salvaguardare innanzituteo il bisogno
di competenza, motore fondamentale per incrementare nell’allievo
debole mentale un sufficiente livello di autostima per proseguire con
adeguatezza nella vita. Sappiamo come questo aspetto rappresenti
qualcosa di molto difficile da raggiungere in una classe dove i compa-
gni pitt capaci riescono senza problemi ad ottenere risultati ottimali.
Lallievo con questo deficit mentale lieve si rende perfettamente conto
di non essere all’altezza della situazione; sa che & meno abile e meno
competente nell’affrontare le attivith didattiche: occorre, percid, evita-
re frustrazioni ulteriori offrendogli supporti utili a comprendere la sua
realtd, dandogli “iniezioni” potenti di fiducia in sé stesso. Atkinson’
dice che lindividuo, se non pud lottare per il successo perché troppo
al di Ia delle forze a disposizione, necessariamente tende a combattere

7 Atkinson, 1977.

224

Bisogni educativi speciali ¢ gestione della classe

per evitare il fallimento; & purtroppo questa la situazione di molti
allievi nelle nostre scuole, soprattutto se hanno difficoltd cognitive.
Prestare costante attenzione agli atteggiamenti e alle azioni dell’al-
lievo con ritardo mentale lieve consente di capirne le vere ragioni,
consapevoli che egli, pur possedendo le potenzialith per raggiungere
gli obiettivi prefissati, & condizionato dalla sfiducia in sé stesso, da
stati emotivi particolari, dall’avvilimento generato dalla coscienza di
non essere come gli altri, e sceglie di “difendersi” spostando tutte le
sue energie personali nel cercare di evitare I'eventuale esito negativo
dell’attivitd proposta attraverso atteggiamenti rinunciatari, distraiti e
assenti di fronte alla realta.

Altri fatrori possono condizionare il soggetto con disabilitd intellet-
tiva lieve a vivere con malessere 'esperienza scolastica.

1. Latreggiamento ostile o insofferente dei compagni che pud arriva-
re anche a comportamenti pericolosi, lesivi della dignitd della persona.

2. La vergogna di sentirsi “diverso”.

3. Lincapacita o l'insensibilitd degli insegnanti di comprendere i
suoi bisogni.

4. Lerrore pedagogico di non avere come obiettivo prioritario dell’a-
zione educativo-didattica 'autonomia personale, comportamentale e di
movimento dell’allievo.

5. 11 fatto di trovarsi di fronte a un piano educativo individualizzato
non basato sulle sue reali necessitd, ma strutturato semplicemente ridu-
cendo la complessitd dei contenuti presentati ai compagni di classe nel
corso dell’anno.

2.3. La gestione

Come operare per permettere all’allievo con ritardo mentale lieve
di evitare questi pericoli? La risposta potrebbe sembrare semplicisti-
ca anche se in effetti & assai difficile da attuare: & necessario creare un
ambiente educativo di classe dove il soggetto trovi benessere e si senta
accolto e valorizzato E necessario agire, percio, promuovendo un clima
di classe positivo, ricco di relazioni interpersonali, dove le persone si
“incontrano” e non solamente si siedono attendendo le direttive dell’in-

225



Capitolo sesto

segnante. Al riguardo sono molto efficaci il lavoro cooperativo e la me-
todologia della peer education.

Inolire, & importante mettere in evidenza il ruolo delle riflessio-
ni personali relative alle esperienze effettuate e ai risultati ottenuti:
invitare a considerare le ragioni del proprio impegno e dei successi
ottenuti significa promuovere nell’allievo la considerazione delle pro-
prie capacitd. E molto indicato, poi, chiarire sempre al soggetto gli
obiettivi di unattivitd, rassicurandolo sul fatto che i risultati sono re-
lativamente importanti e che cid che conta sono i processi che si met-
tono in atto per realizzare il compito assegnato. Emerge naturalmente
Pesigenza di creare un rapporto interpersonale intenso fra allievo e
insegnante, il quale impara ad avvertire quando & bene sospendere
un'attivith per affaticamento del soggetro. Occorre valutare bene non
solo i risultati ortenuti, ma anche I'impegno profuso e la perseveranza
del soggetto nell’attivarsi in classe e naturalmente offrire opportuni ri-
conoscimenti per questi sforzi personali. E essenziale, inoltre, trasmet-
tere al disabile e a tutti gli altri che esistono fra gli uomini differenze e
specificita che rappresentano la vera ricchezza dell'umanita. I compiti
differenziati sono allora inglobati in un preciso progetto riguardante
le differenze individuali e i bisogni di ognuno. Essi naturalmente non
devono riguardare solamente il soggetto con problemi cognitivi, ma &
importante che siano previsti contemporaneamente anche per gli altri
compagni.

Sarebbe opportuno, infine, che I'insegnante di sostegno diventasse
davvero l'insegnante della classe, in grado di interessarsi di turti gli al-
lievi, cost come I'insegnante titolare dovrebbe occuparsi anche del sog-
getto “certificato”.

Ur'ultima sottolineatura: la necessita che i docenti mantengano alte
aspettative nei confronti del debole mentale, attese che devono natural-
mente coinvolgere anche la famiglia.
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3. Lallievo con ADHD (disturbo da deficit di atsenzioneliperattivits)

«II disturbo da deficit di attenzione/iperattiviti & caratterizzato da
livelli invalidanti di disattenzione, disorganizzazione e/o di iperatti-
vita-impulsivitd. La disattenzione e la disorganizzazione comportano
P'incapacitd di mantenere ['attenzione su un compito, 'apparente man-
canza di ascolto e la perdita di oggetti, a livelli inadeguati alletd o al
livello di sviluppo. Liperattivita-impulsivitd comporta un livello di at-
tivith eccessivo, agitazione, incapacita di rimanere seduti, intromissione
nelle attivitd altrui e incapacitd di aspettare — sintomi che sono eccessivi
per leth o il livello di sviluppo»®.

3.1. Le peculiariti

» La disattenzione & la caratteristica principale dell’allievo con di-
sturbi di attenzione e iperattivitd; nelle attivitd sociali, scolastiche o la-
vorative manifesta spesso sbadataggine.

= I compiti assegnati sono portati a termine in modo disordinato.

e La confusione & ur’altra tipica caratteristica.

* Questi allievi passano spesso da un’attivith ad un’altra senza com-
pletarne alcuna. ‘

* Non amano essere coinvolti in compiti dove ['organizzazione ¢ la
costanza siano preminenti.

» Sono facilmente distraibili da sollecitazioni esterne poco impor-
tanti, ma che rappresentano per loro un’attrazione troppo forte da con-
trollare.

* Sul piano sociale riescono con difficolta ad avere rapporti interper-
sonali e di gruppo significativi, essendo troppo volubili ¢ incostanti nel
mantenere contatti relazionali stabili.

» Uiperattivita si dimostra in un bisogno irrefrenabile di movimento
che si esprime anche in situazione di riposo.

8 DSM-5, 2014, p. 36.
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* Lo stare seduto su una sedia dietro un banco spesso & motivo dj
sofferenza che si esprime chiaramente con i movimenti delle gambe e
del tronco.

* Dimostrano spesso di essere agitati.

¢ Un'altra importante caratteristica & la loro impulsivita.

¢ Sono impazienti e fanno molta fatica a rispettare gli altri se hanno
necessita di intervenire sulle questioni che la quotidianity pone.

e Non riescono a rispettare le direttive.

* Nelle atrivitd operative sono spesso maldestri e poco rispettosi del-
le regole infortunistiche.

3.2, Lallievo in classe

Ci stiamo occupando di allievi che provocano molte apprensioni
negli insegnanti, in quanto i loro atteggiamenti non sono facilmen-
te “gestibili”. Spesso irrequieti, incapaci di mantenere I'attenzione su
qualche argomento per lungo tempo, facilmente distraibili, impulsivi
e iperattivi. Queste caratteristiche provocano davvero difficoltd nella
gestione educativa ed effetti negativi nel gruppo classe. Incapaci di
rispettare le norme didattiche stabilite e le regole condivise di con-
vivenza civile, ingenerano involontariamente delle reazioni a catena,
coinvolgendo gli altri compagni. Da sempre rappresentano un proble-
ma, anche perché le loro difficolth attentive e la loro iperattivitd sono
spesso scambiate come maleducazione, devianza, delinquenza. Rara-
mente si riesce a capire che questi soggetti hanno dei precisi deficit.
Anche per gli specialisti, medici, psichiatri, psicologi, la questione non
¢ di semplice soluzione; essi ci hanno offerto negli anni, infatti, diverse
denominazioni fino ad arrivare forse all’attuale: disturbo da deficit di
attenzione con iperattivita.

Questi studenti vivono con sofferenza 'esperienza scolastica; i loro
bisogni contrastano enormemente con le richieste educative e didatti-
che. Per apprendere in modo significativo occorrono impegno e atten-
zione costanti nelle attivitd, mentre essi riescono a operare sulle cose
se non per brevi periodi; a scuola & necessario apprendere a rispettare
le norme sociali di classe, stare al proprio posto, non alzarsi senza
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permesso, attendere che I'insegnante dia la parola; di contro, questi
ragazzi non riescono proprio a rimanere seduti per lungo tempo, hanm‘
no bisogno di muoversi, la loro impulsivita li porta a rispondere ai
quesiti posti senza essere interpellati, non riescono a rispettare i turni
stabiliti. Inoltre, a causa delle loro difficoltd, non imparano come gli
altri, presentano marcate insufficienze in quasi tucte le discipline, ma
soprattutto sono ragazzi che spesso vivono isolati e raramente hanno
relazioni interpersonali adeguate poiché gli altri compagni non ac-
cettano i loro arteggiamenti eccessivi, non capiscono le loro effettive
difficolta e tendono a isolarli. Spesso rischiano di essere stigmatizzati
negativamente e assumono agli occhi degli altri il ruolo di “devianti”,
di “disadattati”.

I loro genitori, chiamati dalla scuola per gli atteggiamenti negativi
dei figli, non offrono alcun contributo perché non di rado sono incapa-
ci di comprendere le giuste modalita relazionali da assumere. D’altron-
de, quanto piit la scuola difficilmente si rende conto del disturbo, d?l
deficit (si parla, infatt, di “disabilita invisibile”), tanto pitt sard compli-
cato per un papi o una mamma accorgersi del problema.

3.3. La gestione

Le necessita di questi allievi sembrano contrastare fortemente con i
requisiti e gli obiettivi della scuola. Operare per soddisfare i bisogni, ma
anche per tutelare adeguatamente un clima di classe sereno per tutti, &
una scommessa difficile ma non impossibile da vincere. Le ricerche’ ci
aiutano a capire come agire.

Mary Fowler'® suggerisce le seguenti linee guida di intervento edu-
cativo.

— E importante che gli insegnanti, chiamati a lavorare con questi
studenti, siano altamente motivati e disposti a un impegno che certa-
mente andrd al di 1 delle normali ore canoniche scolastiche.

? Bender - Mathes, 1995; Fiore - Becker, 1994; Gordon - Asher, 1994; Strichart -
lannuzzi - Charles, 1998.
10 Bowler, 1994.
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—F utile organizzare per ['allievo un ambiente educativo adatto dove:

* le regole siano chiare;

* si assegni giornalmente al soggetto una lista oraria di artivith e
compiti da svolgere;

* si specifichi chiaramente il tempo a disposizione per eseguire ogni
attivitd;

* si predisponga attentamente un posto banco all'interno della classe
in linea con le esigenze del soggetto;

* si prevedano molti momenti di pausa;

¢ si utilizzino frequenti segnali per attrarre la sua 'attenzione.

Inoltre, per la Fowler sono opportuni interventi idonei atti a modi-
ficare il curriculum:

* proporre al soggetto attivith molto interessanti rispetto ad altre
meno attraenti;

* provvedere a utilizzare frequentemente il computer per le attivita
d’apprendimento;

» semplificare le presentazioni delle attivitd e incrementare 'uso del
linguaggio visivo piuttosto che quello verbale;

e insegnare le abilit per organizzarsi e studiare efficacemente;

» utilizzare le strategie d’apprendimento, soprattutto quelle mnemo-
niche e collegantis

* utilizzare materiali visivi per le istruzioni verbali.

- Tutte le ricerche mettono in luce 'importanza di organizzare l'am-
biente in modo tale che Pattenzione di questi allievi venga aiutata a
soffermarsi su cose importanti. A questo proposito I'esperta in proble-
matiche educative speciali, Suzanne Stevens, suggerisce di assegnare un
posto al soggetto che lo limiti nella sua vulnerabilitd attentiva: un po-
sto-banco di prima fila, di fronte alla lavagna o alla cattedra potrebbe
essere molto utile al riguardo, in quanto arginerebbe di molto lo spazio
visivo dell'intera classe'’. Se I'allievo presenta, perd, seri problemi di
iperattivitd, la scelta del banco di prima fila non & certamente la pils
adeguata perché il suo continuo bisogno di movimento potrebbe cau-

" Cfr. Stevens, 1997.
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sare difficolta all'intero gruppo classe, e questa diventerebbe una platea
capace di incrementare la sua irrequietezza. A questo proposito sareb-
be pili conveniente assegnargli un posto dove egli possa liberamente
muoversi senza compromettere eccessivamente le attivita di insegna-
mento-apprendimento. La Stevens consiglia al riguardo di assegnare
un posto specifico in cui viene lasciata al soggetto la liberta di porersi
muovere all’'occorrenza solo dopo aver eseguito la parte del compito
dato e senza disturbare i compagni. Aggiunge, inoltre, che al ragazzo
dovrebbe essere precisato l'esatto limite territoriale entro cui soddisfare
il suo bisogno di movimento. Per i piti piccoli sarebbe anche il caso
di segnare sul pavimento con un gesso questo spazio di libertd. Con
questi soggetti con disturbo di attenzione e iperattivitd la regola im-
portante non & reprimere il comportamento inadeguato, il bisogno di
movimento, ma piuttosto incoraggiare un atteggiamento che dia loro
appagamento e che, nello stesso tempo, non compromertta il lavoro
dei compagni; occorre, ciog, incanalare le loro necessitd in accettabili
modalita comportamentali. Utili, al riguardo, sono le attivitd impiegate
come premi: per gratificare un comportamento correito, un compi-
to ben eseguito, una direttiva rispettata, sono da preferire, oltre alle
lodi verbali, o ai riconoscimenti scritti, anche le soddisfazioni “fisiche”,
come ad esempio permettere al soggetto iperattivo di fare un giro lungo
il corridoio, di andare a respirare fuori in cortile, di pulire la lavagna, di
sistemare i banchi della classe.

Molto importanti sono poi le modalith di esecuzione dei compiti o
delle attivith, Questi ragazzi non hanno sufficiente capacita attentiva e,
quindi, & inutile pretendere che essi siano costanti su un compito come
gli altri. Bisogna offrire, invece, la possibilitd di usufruire di frequenti
momenti di pausa. Cid pud essere opportuno per condurre in porto un
lavoro positivamente, ma anche per sollecitare Pallievo ad apprendere
con gradualith la capacit di stare sul compito piir a lungo. Al riguardo
occorre sempre aver presente che bisogna proporre le attivitd con mo-
dalita didattiche innovative e interessanti, escludendo la routine; cio
vale anche nelle risposte che si pretendono dall’allievo: esse possono e
devono variare, non debbono essere solamente orali, ma anche scritte,
non solo a penna, ma anche con il computer. Molto interessanti sono,
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ad esempio, le attivith valutabili tramite 'utilizzo di un registratore o di
una telecamera, Questi mezzi audiovisivi sono un’ottima opportuniti a
disposizione degli insegnanti per coinvolgere maggiormente gli allievi
nelle proposte didattiche.

Certamente questi ragazzi hanno bisogno di pii attenzioni da parte
del docente: occorre seguirli bene e costantemente, utilizzando frequen-
temente anche il “controllo prossimale”, la presenza fisica dell’educato-
re che calma o riduce il comportamento inadeguaro, cosi come occor-
re mettere in preventivo il fatto che questi allievi hanno pilt bisogno
degli aleri di essere aiutari nelle attivith. E utile sollecitarli a utilizzare
i block-notes per segnare i vari passaggi necessari alla soluzione dei pro-
blemi, offrire fotocopie che sintetizzino la lezione effettuata, dare pity
direttive per i compiti, pilt indicazioni, sottolineare molto chiaramente
le attese sulla consegna data, precisare i vari passaggi per condurre po-
sitivamente attivic. |

I ruolo del linguaggio interiore & determinante per lo sviluppo co-
gnitivo della persona, per la maturazione del pensiero, ma anche, come
ci illustrano le ricerche di Vigotsky e Lurja, per la regolazione della con-
df)tta; una tecnica molto indicata per favorire I'attenzione & il training
di au.tm'struzione verbale suggerito da Kirby e Grimly'?, i quali sono
convinti che per i ragazzi con difficolt attentive occorra strutturare un
training di autoistruzione verbale in grado di aiutare il soggetto a matu-
rare la nascita del linguaggio interiore «quale tramite fondamentale per
attenuare I'impulsivitd e migliorare la propria capacitd attentiva»'®, Per
favorire tale processo & necessario sollecitare I'allievo a ripetere ad alta
voce le varie fasi urili alla risoluzione di un compito, di un’attivita. Uin-
segnante, con un‘attenta opera di sostegno affettivo, contribuird con
la sua presenza e il suo sostegno a indirizzare correttamente lo sforzo
verbale, ma anche cognitivo, del soggetto.

12 Kirby - Grimly, 1989.
3 Ibi, p. 93.
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4. Lallievo con distrofia muscolare

11 difetto genetico della distrofia muscolare & situato sul cromosoma
X, il cui problema & la mancanza di una proteina strutturale: la distro-
fina, una “colla” che permette alla membrana di aderire al materiale
cellulare in maniera tale da mantenere la cellula intatta ed evitare i gravi
problemi cui incorrono le persone affette da questo difetto genetico.
La sindrome colpisce esclusivamente i maschi, tranne in rarissime ec-
cezioni. Questo perché nelle femmine, che possiedono due coppie del
cromosoma X, il deficit & compensato dalla presenza di un'altra coppia
corretta del gene.

Come si evince da alcuni geroglifici, fa distrofia muscolare era gia
nota agli Egizi; nella forma di Duchenne, dal nome del neurologo fran-
cese Guillaume Duchenne (1806-1875) che la descrisse verso la meta
del XIX sec., sono compromessi anche altri sistemi come quello osteo-
articolare e cardio-respiratorio.

4.1. Le peculiariti

s I primi sintomi (debolezza dei muscoli delle cosce e delle anche)
iniziano verso i 3-5 anni ¢ si estendono fino alla progressiva incapacita
di camminare.

s La sindrome si propaga poi alle braccia e al tronco con conseguen-
te curvatura anomala della spina dorsale, priva di supporto muscolare.

o Lutilizzo delle sedie a rotelle & inevitabile e per la maggior parte
dei casi accade che il ragazzo distrofico ne abbia bisogno verso i 12 anni.

» Esistono vari tipi di distrofia muscolare, diversi tra loro per sinto-
mi e gravita.

» [n riferimento alle esigenze igieniche, il ragazzo distrofico haviavia
pits bisogno degli altri, in bagno non riesce ad andare autonomamente,
ha necessita del supporto altrui per qualsiasi esigenza del proprio corpo.

¢ I genitori, a volte, non aiutano, si nota una tristezza eloquente
che spesso si tramuta in disperazione. Le mamme sono meno tran-
quille e i pap non riescono a mascherare le proprie inquietudini.
1 genitori sanno, infatti, che le condizioni del ragazzo stanno dete-
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riorandosi, si rendono conto che non vivra a lungo (le prospettive
di vita di solito non oltrepassano il venticinquesimo anno di ety) e
sovente faticano ad offrire quel supporto psicologico di cui il ragazzo
ha bisogno poiché, anche in quei casi in cui al soggetto non & stato
detto completamente tutto della patologia, nel suo animo avverte che
il fisico con il passare del tempo e nonostante le cure non reagisce e il
suo destino & inevitabile.

* Lesperienza scolastica & intervallata da frequenti assenze dovute ai
problemi medici che sorgono inevitabilmente nel decorso della sindrome.

4.2, Lallievo in classe

E molto difficile lavorare con questi allievi: sono persone che nell’ar-
co di un tempo relativamente breve notano il proprio fisico indebolirsi
e divenire incapace di affrontare cid che i compagni esprimono con la
loro esuberanza: corsa, forza, vigore, velocitd, ecc. Il ragazzo con di-
strofia muscolare di Duchenne si accorge perfettamente di non essere
come i suoi coetanei, anzi si rende conto giornalmente che la sua vita
sta degenerando, ricorda che prima riusciva a camminare, addirittura
a correre € ora, invece, & costretto in carrozzina; & cosciente che le
sue forze stanno scemando inesorabilmente, non solo le gambe non lo
sorreggono piti, ma la forza delle braccia non ¢ piit quella di una volta,
ora le sente pesanti e anche maneggiare una semplice penna per scrivere
crea problemi. La fatica fisica diventa una condizione tipica della sua
esistenza, si sente spesso prostrato, anche lo studio ne risente, sfogliare
le pagine di un libro & sempre piit snervante, capisce che ha bisogno
di tempi di riposo via via piti lunghi per ritrovare un minimo di forze.

Ci troviamo di fronte a un allievo che comunica il suo problema
in modo silenzioso e, pur presentandosi in carrozzina, spesso non ma-
nifesta al mondo il proprio dolore o i propri bisogni. Egli interviene
poco, normalmente la sua partecipazione in classe & minima, il suo
stato d’animo lo porta a estraniarsi e a chiudersi in un silenzio discreto.
Una classe poca attenta rischia di dimenticare di avere al suo interno
un ragazzo che invece ha enorme bisogno di aiuto, non tanto sul piano
fisico quanto sul piano umano e relazionale, raramente ho visto soggetti
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distrofici protestare perché a scuola non trovavano accoglienza e con-
dizioni adeguate alla loro situazione percid un insegnante poco accorto
potrebbe tranquillamente svolgere la sua lezione tradizionale senza cu-
rarsi di adottare strategie didattiche speciali. Il loro stato di vita, Uespe-
rienza quotidiana ricca di fatiche fisiche e mentali, la sensazione eviden-
te che la propria vita non migliori affatto e che quotidianamente scivoli
verso condizioni sempre piti difficili da sopportare sul piano fisico, li
porta ad assumere comportamenti tipici che possiamo cosi sintetizzare:
isolamento, introversione, mestizia, colpevolizzazione, paura.

ILolamento. E la reazione di chi si trova fortemente a disagio di fronte
a una situazione che non riesce a gestire, & l'atteggiamento degli alunni
che avvertono di non raggiungere il successo nelle attivitd scolastiche,
¢ la scelta che molti comunemente operano quando avvertono di non
avere le carte in regola per ottenere un risultato positivo. Atkinson'*
ha spiegato molto bene la reazione di coloro che, non intravedendo
il successo nella proposta formativa, percependo di non possedere le
capaciti per raggiungere un risultato positivo, piuttosto che impegnarsi
per giungere a una meta evidentemente inadeguata e sentendosi al di
sotto delle prospettive offerte dal docente, preferiscono non tentare,
non impegnarsi per non rischiare di fallire la prestazione, incorrendo
cosl in imbarazzo e senso di inadeguatezza nei confronti dei piit capaci.

1l ragazzo con distrofia muscolare di Duchenne spesso preferisce
“nascondersi”. La sua situazione personale, la consapevolezza di attra-
versare sul piano fisico un periodo negativo e che, soprattutto, tale con-
dizione sembra non avere sbocchi, lo portano a isolarsi dal resto del
mondo, preferendo il non coinvolgimento nelle cose e nelle atrivita per
non dover sopportare ulteriori stress di fronte ai propri compagni pieni
di vita e di energie.

Introversione. B un altro comportamento che possiamo riscontrare
nei soggetti con distrofia muscolare. Essi non rifiutano il rapporto con
i coetanei ma appena possono ritornano senza rimpianti al loro mondo
appartato e riflessivo evitando il coinvolgimento. Preferiscono le attivica

4 1, d’Alonzo, Motivare i demotivati a scuola, ELS La Scuola, Brescia 2017.
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solitarie e tranquille alla compagnia della gente. Apparentemente questi
ragazzi possono sembrare schivi, riservati e tendenzialmente distaccari,
diffidano dellimpulso del momento e, in genere, pensano prima di
agire. Non amano andare alla ricerca di emozioni forti, ma conducono
una vita piuttosto regolare e svolgono le loro attivitd con zelo e seriery,
In generale, hanno costantemente un buon controllo delle loro emozio-
ni e solo di rado perdono la calma e diventano aggressivi.

Mestizia. 1l ragazzo distrofico si presenta spesso con una tristezza
profonda ma pacata; non eccede in atteggiamenti eclatanti per gridare
al mondo il proprio malessere, non insiste nella ricerca di attenzione e
compartecipazione. La sua tristezza & profonda ed esistenziale ma di-
gnitosa, direrta non tanto a comunicare agli altri il proprio dolore, ma &
spesso un modus vivends naturale, quasi obbligato a causa della situazio-
ne personale. Il ragazzo non rifiuta la relazione e il divertimento, ma il
coinvolgimento ¢ il gioco vengono vissuti con una forma di “disincan-
to” consapevole che raramente abbiamo visto tramutarsi in gioia vera.

Colpevolizzazione. Sembreri a molti strano, ma l'allievo con distro-
fia muscolare di Duchenne a volte tende ad assumere questi atteggia-
menti che, come abbiamo visto, sono piuttosto di “ritiro” dal mondo,
di consapevole isolamento, anche perché si colpevolizza per la propria
situazione. Di fronte a uno stato di fatto assai difficile da sopportare, di
fronte a una disabilith marcata, ogni persona cerca di farsi una ragione
degli avvenimenti. Anche il ragazzo con disabilita e una patologia irre-
versibile ricerca una spiegazione della sua condizione e spesso la trova
in sé stesso, colpevolizzandosi, ritenendo che la propria condizione sia
dovuta a proprie colpe immaginarie, a responsabilith personali dovute
a negligenze vissute durante l'infanzia. La sua mestizia & non di rado
aggravata da questo stato d’animo di autocolpevolizzazione.

Paura. Il ragazzo con distrofia muscolare di Duchenne spesso assu-
me gli atteggiamenti di distacco e di isolamento consapevole perché
ha imparato a convivere con la paura. Il fisico che non risponde come
dovrebbe alla sua volont incute timore; la sedia a rotelle, diventata
oramai indispensabile per la sua vita, lo spaventa; le braccia, che sem-
brano sempre pilt pesanti, lo preoccupano enormemente; tuttavia egli
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deve andare “avanti”, non pud pensare solamente alla sua angoscia e per
alleviare questo peso dal cuore reagisce, lotta e arriva a corazzarsi con gli
atteggiamenti appena descritti.

4.3. La gestione

Innanzitutto, occorre fugare un dubbio frequente negli .inse:g.nanu
quando si trovano a dover interagire con un ragazzo con dlsablh‘tét: la
sindrome in questione non comporta conseguenze a 1'wello cognitivo.
La maggior parte dei ragazzi con distrofia muscolare di Ducha?nne non
presenta ritardo mentale. Sono soggetti che possono t.ranqx}iliamente
sopportare i ritmi cognitivi di un normale corso di stud%, ovviamente la
loro situazione fisica e psicologica incide sul percorso ‘ch appx“endm}en«
to, percid & necessario che il team docente tenga in seria c:o?mde.razxone
tre aree’® in cui Pallievo pud avere debolezze pili 0 meno evidenti nono-
stante le sue abilitd cognitive non presentino problemi.

La prima area & quella dell'attenzione. L’aliiev.o Pub presentare debo-
lezze nelle sue abilita attentive, la sua capacird di rimanere concentrato
sul compito pud presentare delle flessioni. La sua affaticabilitét, d’al-
tronde, non gli permette di mantenere per lungo tempo quellatten-
Zione che normalmente si richiede agli allievi in classe. Il docente deve
sempre tenere presente che le difficolta ‘ﬁ.siche condizionano pesante-
mente anche le abilith prerramente cognitive. '

La seconda area critica & quella verbale. Il soggetto con questa sin-
drome pud presentare debolezze evidenti nella sfera deﬂa. produzione
linguistica e, come conseguenza, anche in quella mnemonica. .

La terza & quella dellinterazione emozionale. Il ragazzo, come a%bblzv
mo gia avuto modo di vedere, presenta un quadro personale difficile sul
piano dell'interazione sociale ed emozionale. .

Di fronte a queste caratteristiche & assoiutamepte necessario che
ogni docente tenga in seria considerazione i seguentl aspetti:

15 M.E Mehler, Brain Dystrophin, Neurogenetics and Mental Retardation, in «Brain
Research Reviews», 32, 2000, pp. 277-307.
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o s . .
i dovone e spots. B aporcame oo e adeponutmemee o
: 56 : . postare adeguatamente gli
spazi e la posizione dei banchi in modo che il ragazzo distrofico entr'g
aula senza difficoltd, senza barriere e che possa muoversi con libertr‘: 1?3
bene mo!tre che egli possa avere a disposizione una sua postazione«bz;n—
co organizzaca in modo da evitargli movimenti difficili e fatiche inutili
Il materiale didattico ad esempio deve essere posto a sua disposizionlé
sul banc::o; se occorre studiare un testo sarebbe importante che fosse
foto‘coplgtc? in modo da evitargli movimenti assai faticosi nel girare |
pagine di libri pesanti. s
Progammdzione di tempi pins dilatati. La sua condizione non gli per-
mette di sopportare i tempi di lavoro normali. Ogni movimento pubd
:reare al soggetto m questione fatica e spossatezza. E necessario perr)cib
tg{)};(zr;tiagedg;::fm e attivitd in modo che egli possa terminarli con
Rispetto per il suo bisogno di riposo. Diversi ragazzi con questa sin-
drome necessitano di frequenti momenti di ripozo. Spesso cio non &
adeguatamente considerato e i tempi di ricarica delle energie personali,

che do : isti e ri i
1 Vret-)be}o essere previsti ¢ rispettati da parte degli insegnanti, ri-
sultano esigui e insufficienti. ’

Comuz{{g?imento sociale. La tendenza all'isolamento di questi allievi
non favorisce il processo di inclusione sociale. E bene che l'insegnante
attfax.ferso una gestione illuminata, capace di creare le condizioni afﬁnj
ché si soddisfi il bisogno di tueti di vivere e integrarsi con i propri simili
fa%vorisca e solleciti il rapporto interpersonale introducendo iplavori ir;
p%ccolo gruppo, promuovendo il costante coinvolgimento del soggetto
distrofico, prevedendo le piccole attivita da iniziare in classe e poi com-
pletare a casa, tutte esperienze in cul il soggetto pud sperimentare |
bellezza ¢ la gioia nello stare insieme ai compagni. '

‘ Rapporto personale con ['insegnante. Lallievo con distrofia muscolare
di Duchf.inne ha bisogno di incontrare nella sua esperienza formativa
.educator{ capaci di offrire gioia, amore e serenit. La sua mestizia, la sua
introversione, la sua tendenza depressiva devono essere vinte con’l’aiuto
di insegnanti capaci di coinvolgersi sul piano umano e personale.
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5. L'allievo con disabiliti grave

I gravi sono coloro che «a prescindere dall’eth e dalle cause che ne
hanno determinato la condizione, non raggiungono — © rischiano di
non raggiungere — i seguenti obiettivi:

— dal punto di vista neuropsicologico, il livello della simbolizzazione;

— dal punto di vista affettivo, la dinamica tridimensionale;

— dal punto di vista psicosociale, quella minima autonomia che con-
sente di avere un Sé'.

Gli studenti con disabilica grave, quindi, presentano «problemi fi-
sici, mentali, emozionali o comportamentali cos importanti da richie-
dere servizi educativi, psicologici e riabilitativi aggiuntivi ai tradizionali
metodi di trattamento pedagogico speciale»””. Questi allievi nel passato
erano inseriti in istituzioni che li accoglievano per tutta la loro esisten-
7a, emarginati, lontani dagli occhi degli altri e dal consesso civile per-
ché ritenud incapaci di affrontare il mondo, presentando deficir nelle

abilich pilt clementari: il camminare, il comunicare le loro necessita,
Pautonomia, soprattutto quella di tipo pilt personale. La situazione di
disabilita grave riguarda anche la condizione di ritardo mentale, la schi-
zofrenia, Pautismo, la paralisi cerebrale.

5.1. Le peculiariti

Gli allievi con disabilith grave possono presentare un ampio spettro

di caratteristiche.
» Limitata capacita nelle abilith linguistiche e comunicative.
o Scarsa autonomia personale.
o Necessita di avere un supporto costante.
» Una comprensione molto limitata dei problemi che si presentand

nella vita quotidiana.
o Tendenza a non comprendere le esigenze altrut.

16 Cannao - Morettl, 1983, p. 13. .
17 Kelly - Vergason, Dictionary of Special Education and Rebabilitasion, Love Pub-

lishing, Denver 1985% p. 156.
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* Forte motivazione a soddisfare immediatamente i propri bisogni
primari.

* Problemi consistenti di memorizzazione.

* Stereotipie e perseverazioni.

5.2. Lallievo in classe

La presenza di un allievo con gravi deficit provoca negli insegnanti
nei genitori dei compagni di classe forti preoccupazioni.

Le difficolta che un disabile grave impone alla scuola sono talmente
zrandi che a volte non si riesce a capire il senso di una presenza che
:mpone un dispiego di energie operative ed economiche molto elevato.
Spesso questi soggetti hanno necessita di essere seguiti a tempo pieno
100 solo da insegnanti specializzati, ma anche da assistenti persona-
i e da un'équipe di personale riabilitativo. La questione che aleggia,
lempre presente ¢ se non sia meglio inserirli in ambienti strutturari
sreati appositamente per loro. Gli stessi insegnanti e dirigent, di fronte
UPinserimento di un grave, anche se non in modo manifesto, sembrano
ondividere i timori espressi dalle famiglie dei compagni normodotati;
ali timori riguardano gli effetti negativi che la presenza del soggetto
on disabilita grave potrebbe avere sul programma, il disturbo che tale
agazzo pud arrecare al clima di classe e le carenze di attenzioni educa-

ive rivolte agli altri, dato che egli assorbird gran parte delle energie a

lisposizione della scuola. Queste preoccupazioni sono certamente le-
ittime, ma possono essere superate facendo riferimento alle numerose
sperienze positive che si sono realizzate in questi anni. Le ricerche’®
i dicono, infatti, che non si notano problemi di programma con la
resenza del grave in classe. I ragazzi non disabili che hanno I'opportu-

** L. Gary Peltier, The Effect of Inclusion on Now-Disabled Children: A Review of
esearch, in «Contemporary education», v. 68 n. 4, Sum 1997, pp. 234-38; . Spencér
M. Duhaney - M. Laurel - G. Garrick, The Impact of Inclusion on Studenss with and
ithout Disabilities and Their Educators, in «Remedial and Special Education», v. 20,
+ 2, Mar-Apr 1999, pp. 114-26; F. Hunt - J. Pam - L. Goetz - L. Lori, Research on
wclusive Educational Programs, Practices, and Outcomes for Students with Severe Disabi-
ties, in «Journal of Special Education», v. 31, n. 1, Spr 1997, pp. 3-29.
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nith di avere come compagno di classe un ragazzo con gravi problemi
riescono ad otrenere 1 medesimi risultati di coloro nel cui gruppo non ¢
inserito un allievo con disabilith grave. Altre indagini® ci offrono un ul-
teriore dato importante: la maggior parte dei genitori che hanno avuto
i loro figli coinvolti in un’esperienza di inclusione con un soggetto con
un grave deficit sensoriale, mentale o motorio non avrebber'o’ problemi
a ripetere Pesperienza per gli altri figli. Inoltre, in uno studio® compa-
cativo effettuato in sei classi con allievi gravi e in altrettante classi senza
soggetti disabili, risulta che non si evidenziano particolari differenze nel
tempo scolastico dedicato agli apprendimenti e nel tempo perso per le
interruzioni.

Bisogna, inoltre, essere pienamente coscienti che Vinclusione del
grave in classe & un'opportunita formativa molto importante-nor} :9010
per il soggetto con problemi ma anche per i compagni non dlsal.)xh. h}
questi anni numerose prove hanno evidenziato come siano gli stessi
allievi normodotati ad avere dei grandi benefici” accogliendo un com-
pagno con disabilita grave, soprattutto in tre specifiche aree:

» calore e attenzioni nei rapporti interpersonali;

* sviluppo del sé;

e maturazione delle abilita sociali;

5.3. La gestione

Naturalmente la presenza del grave impone un'attenzione educati-
vo-didattica particolare e una programmazione dell'intervento forma-

19 D). Staub, On Inclusion and the Other Kids: Heres Whas Research Shows So Far
abous Inclusion's Effect on Nondisabled Studenss, Brief Discussions of Critical Issues in
Urban Education, 1999.

0 A Alvorsen - W, Sailos, Tntegration of Student with Severe and Profound Disabil-
vies: A Review of Research, in R. Gaylord-Ross, [ssues and Research in Special Education,
vol. 1. Teacher College Press, New York 1990, pp. 110-172. .

2 C, Murray-Seegert, Nasty Girls, Thugs, and Humans Like Us: Social Relations
between Severely Disabled and Nondisabled Swudents in High School, Paul H. Brool«.ﬂ,
Baltimore, MD 1989; D. Staub, Delicate Threads: Friendships benween Children with
and without Special Needs in Inclusive Settings, Woodbine House, Bethesda, MD 1998.
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tivo che non pud limitarsi alla singola classe in cui & inserito Pallievo,
Per gestire I'inclusione del “grave” in classe occorre mettere in evidenza
alcuni pilastri educativo-didattici imprescindibili per operare in modo
significativo sia per l'allievo con disabilitd grave sia con i compagni di
classe che meritano le medesime attenzioni. Essi sono: unitariety di in-
tenti, pianificazione accurata dei momenti dell’accoglienza e dell’ac-
compagnamento, operare sulle routine scolastiche, porte aperte, soddi-
stare il bisogno di competenza.

1. Unitarietis di intenti. 1l problema dell’inclusione del grave non
pud risolversi se non adottando una pianificazione della vita scolastica
molto avanzata sul piano progettuale e innovativa sul piano dei con-
tenuti, basata su un’unitarietd d’intenti dell’intero corpo docente. La
questione della sua educazione non deve essere compita solo del singolo
team docente, né la soluzione deve essere affidata esclusivamente all'in-
segnante di sostegno, ma intera istituzione scolastica, in tutti i suoi
organi, compresi quelli direttivi e amministrativi, deve cercare di creare
un servizio formativo di qualitd per tutti. Ricerche? significative com-
provano questa necessita, mettendo in luce gli elementi di un’effettiva
collaborazione educativo-didattica: la promozione della collaborazione
da parte dellistituzione scolastica; il ruolo del dirigente nell’indicare
il lavoro unitario come prioritario per [istituto; la costanza nel pro-
grammare insieme; gli spazi fissi, nell’arco della settimana, dedicati al
lavoro di programmazione unitaria; il controllo da parte del dirigente
del lavoro unitario. Lunitarietd d’intenti, inoltre, deve estendersi anche
coinvolgendo tutti gli specialisti che si occupano dell’allievo a livello
riabilitativo e sociale: psicologi, neuropsichiatri, terapisti della riabili-
tazione, assistenti sociali devono poter apportare il loro contributo alla

2 B. Angle, Five Steps to Collaborative Teaching and Enrichment Remediation, in
Teaching Exceptional Children», 29 (1), 1996, pp. 8-10; . Bauwens - 1.]. Hourca-
le, Cooperative Teaching: Rebuilding the Schoolhouse for all Students, Pro-Ed., Austin,
Texas 1995; ]. Bauwens - ].J. Hourcade - M. Friend, Cooperative Teaching: A Model
r General and Special Education Integration, in «Remedial and Special Education, 10
2), 1989, pp. 17-22; L.A. Dieker - C.A. Barnett, Effective Co-Teaching, in «Teaching
3xceptional Children», 29 (1), 1999, pp. 5-7.
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stesura di un piano educativo capace di corrispondere ai bisogni del
SOggetto grave.

2. Pianificare i momenti dell'accoglienza ¢ del’!?zcwmpzzgm@mm
Occorre fondare il progetto integrativo del grave a scuola sulle intera-
zioni positive. Lallievo deve percepire immediatament.e, quando entra
a scuola, un’accoglienza e un calore umano ¢ affef:two }::\rofondl da
parte dei suoi compagni normodotati. Molt{ soggetti gravi, non aven-
do a disposizione abilita cognitive idonee, riescono a supplire ai loro
deficit con lintelligenza affettiva grazie alla quale possono compren-
dere il loro ruolo e il loro dovere a scuola. Un enorme aiuto in questo
senso lo offrono le interazioni interpersonali che si inste‘lura.no tra il
grave e i suoi compagni. Quando esiste una reaie'partec:lpa.vi;one, un
coinvolgimento vero sul piano umano da parte df:.l compagni normo-
dotati per umn'esperienza educativa certamente originale, i risultati si
riscontrano®. §

3. Minimizzare le modifiche alle routine scolastiche. Spes;so _gh inse-
gnanti ritengono opportuno, per ovviare al gravi prebl'emx di un dif-
ficile inserimento, modificare le normali routine scolastiche dél grave:
entrata posticipata al mattino, ingresso separato, pausa ri.creamv'a ’dlia~
tata a meth mattinata, tavolo separato per la mensa, uscita anticipata
ecc. Si tenta di costruire sull’allievo un impianto ora.rio ¢ normativo
speciale e questo & certamente indispensabile in mo.ltl casi di gravita,
ma si notano anche situazioni educative dove tutto cio pu.b essere con-
troproducente per l'allievo con disabilita. Anchjegh, 1nfattz, df?'\{ﬁ capise
che la vita non & solamente volta alla soddisfazione dei propri impulsi,
ma comporta anche assunzioni di responsabilita .che' a volte ‘Sf.fzmbrano
particolarmente dure e difficili, ma che risultano indispensabili per una

corretta crescita.

2 L. Mortweet - A. Cheryl - T. Utley - D. Walker - H L. Dawson - J.C. Del-
quardi - 5.8. Reddy - R. Charles - R. Greenwood - S. Hamﬁton.~ D. Ledfor}d, CZ:&—
wide Peer Tutoring: Teaching Students with Mild Mental Retardation in Inclusive Class-
rooms, in «Exceptional Children», v. 65, n. 4, Summer 1999.
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4. Piano formativo a ‘porte aperte”. La gravita del deficit spesso non
consente una programmazione in classe di tipo tradizionale. Il ragazzo
con disabilita grave ha sovente bisogno di uscire dall’aula, di muoversi,
di affrontare compiti diversi e i suoi tempi di attenzione possono non
consentire un'inclusione totale nel lavoro di classe. La pianificazione
curricolare di plesso a porte aperte pud ajutare Pallievo con esigenze
speciali a sentirsi comunque parte di una vita scolastica significativa sul
piano formativo. I laboratori possono essere di enorme aiuto in questo
senso e se opportunamente gestiti nell’arco della settimana rappresen-
tano un’ottima opportunitd per costruire un percorso educativo-didat-
tico capace di soddisfare i bisogni del soggetto con gravi problemi.

5. Il ruolo del bisogno di competenza. Per crescere e marurare come

uomini abbiamo la necessitd di prendere coscienza che siamo perso-
ne valide, capaci di raggiungere importanti mete nella vita. Ripetute
=sperienze di successo aiutano I'individuo a maturare una propria au-
ostima e a costruirsi una positiva idea di sé, che lo rendono capace di
ffrontare efficacemente le difficolta della vita. E importante che anche
‘allievo con disabilita grave possa arrivare a fare esperienze di successo,
Afallimenti continui non lo aiurano certo a progredire e ad impegnarsi
ver raggiungere ulteriori traguardi. Gli insegnanti, coscienti dell'im-
»ortanza di questo bisogno, fra i pilt importanti per la motivazione
ersonale, devono ideare percorsi e attivith attraverso i quali il soggetto
jrave possa riuscire a raggiungere importanti traguardi. Particolare at-
enzione deve essere riservata agli aspetti dell’autonomia personale e di
novimento per I'importanza che rivestono nel nostro contesto sociale
 culturale; in secondo luogo & opportuno pensare alla maturazione
lelle abilitd manuali: anche i gravi possono acquisire alcune capaci-
2 operative fini-motorie utili per il loro futuro. E molto importante,
noltre, agire per la maturazione delle ability di tenuta fisica e mentale:
tempi di attenzione ¢ di lavoro di qualitd sul compito devono essere
empre attentamente considerati, affinché anche allievo grave impari
incrementare la sua resistenza mentale e la sua capacita di sopportare
affaticamento fisico.
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6. Lallievo con disabilita visiva

Se parliamo di disabilitd visiva occorre distinguere molto bene la
cecith congenita o acquisita, che si caratterizza dall’assenza di visione
e l'ipovisione, termine che designa una riduzione grave della funzione
visiva.

6.1. Le peculiariti

Le diversita nella disabilita visiva sono enormi: anche in presenza
di un identico quoziente di invaliditd, ci possiamo trovare di fronte a
persone con limitazioni differenti.

* [l senso della vista gioca un ruolo molto importante nello sviluppo
dell'individuo sia per comprendere il mondo sia per agire in esso in
modo adeguato. Il soggetto con disabilitd visiva & quindi costretto ad
utilizzare altri canali sensoriali.

¢ Dapprendimento per imitazione & gravemente compromesso.

» Lelaborazione cognitiva dello spazio ¢ inficiata.

* Le acquisizioni sensomotorie e le rappresentazioni simboliche ri-
schiano di essere pregiudicate se I'azione educativa & deficitaria.

¢ Il tatto, l'udito, il comportamento motorio, le informazioni verba-
li esterne sono i canali che offrono le indicazioni utili alla costruzione
del mondo.

* Dassenza delle informazioni visive porta inevitabilmente a proble-
mi nella motricitd per quanto riguarda postura ed equilibrio.

6.2, Lallievo in classe

La qualita della vita del soggetto con disabilita visiva dipende enor-
memente dall’efficacia degli interventi educativi a casa e a scuola e,
quindi, dalla competenza degli educatori. Occorre infatti evitare di
commettere errori che possono compromettere un completo sviluppo
del soggetto, in particolare gli educatori e gli insegnanti devono stare
molto attenti nell'assumere un attegglamento iperprotettivo. Lallievo
con disabilitd visiva ha bisogno di fare le sue esperienze, anche se il suo
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deficit pone di fronte al problema della sua incolumitd: viviamo, in
effetti, in un mondo complesso e sovente pericoloso; le paure e le ansie
degli educatori possono pregiudicare un approccio corretto alla realey
da parte di questo allievo, il quale, peraltro, pud diventare protagonista
della sua vita, capendo che le sue limitazioni oggettive non compro-
mettono le sue potenziality, rendendosi conto che la sua liberta passa
attraverso il coraggio personale che pud vincere le naturali titubanze
nell'affrontare una realtd a lui ignota. E molto importante che egli pos-
sa attraverso un azione educativa e didattica idonea attrezzarsi per agire
nel mondo e per scongiurare il rischio di costruirsi un’esistenza fatta
solo di parole e di suoni.

6.3. La gestione

Per favorire P'inclusione in classe dell’allievo con disabilith visiva, &
opportuno:

— fare familiarizzare il soggetto con disabilita visiva con lo spazio
slasse;

— sistemare 'allievo in una posizione idonea al suo deficit; se possie-
le un visus residuo occorre avvicinarlo alla fonte della comunicazione e
allo spazio in cui svolgere 'attivita e permettergli di sedere dove la luce
: pilt appropriata;

— descrivere in dettaglio le attivith di apprendimento previste;

— identificare sé stessi per nome, non presumere che egli riconosca le
>ersone, compresi i suoi compagni, dalla voce;

— se [allievo ¢ in difficolt, non agire in modo spontaneo, ma farsi
iconoscere, offrire il proprio sostegno e solo se accettato attivarsi in
nodo da permettergli di superare il problema;

~ non & necessario parlare alzando il tono di voce, la persona con
leficit visivo non ha di per sé un deficit uditivo;

— informare i compagni di classe dei suoi bisogni;

~ lavorare sull’autonomia personale;

— favorire il lavoro comunitario in classe per permettere al sogget-
o con disabilitd visiva di acquisire e assumere comportamenti sociali
dattivi;
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— sollecitarlo all’utilizzo dei vari scrumenti informatici;

~ leggere ogni cosa che viene scritta alla lavagna, ricordarsi delle
necessita del soggetto;

— quando si programma una presentazione verbale di qualche con-
cenuto alla classe, oltre alle attenzioni descrittive richieste all'insegnan-
te dal ragazzo con deficit visivo, occorre prevedere un aiuto con ma-
teriale aggiuntivo e di sintesi per completare il suo apprendimento.
Bisogna tener presente che egli perde le espressioni facciali, i gesti, le
posture e molti dettagli che arricchiscono le nostre comunicazioni.

7 Lallievo con disabilita uditiva

La perdita dell'udito pud avvenire a causa di un mancato sviluppo
sensoriale, di un trauma, di infezioni o degenerazioni di qualche parte
del sistema uditivo. La perdita puo essere parziale 0 totale, temporanea
o permanente, in un orecchio o in entrambi.

7.1. Le peculiariti

Lallievo con disabilith uditiva a causa del suo deficit pud:

» presentare un vocabolario limitato;

* parlare non chiaramente e con ur’intonazione alterata;

¢ isolarsi facilmente dal resto del gruppo;

e avere difficolth a seguire le direttive verbali;

* seguire spesso gli altri in modo gregario evitando di condurre
ury attivita;

» mostrare difficolth nella socializzazione e nei rapporti interpersonali.

7.2, Lallievo in classe

I problemi che presenta Iallievo con disabilita uditiva a scuola sono
consistenti e meritano attenzione da parte degli insegnanti: si possono
ottenere risultati molto significativi, ma anche cocentl esperienze nega-
tive se la competenza degli educatori non si esprime ai massimi livelli.
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Pensiamo solamente alla capacita di ascolto a scuola. «Uabilita richiesta
in classe ¢ la capacith di riconoscere frasi e discorsi, non solo singole
parole, in un ambiente sociale con interferenze di rumori, suoni, voci
diverse, per un tempo prolungato, contemporaneamente rispetto ai
compagni udenti, quindi in modo tempestivo ed efficace. Tale abilit
per un sordo profondo o grave, seppur ben protesizzato, non & possibi-
le perlomeno senza accorgimenti contestuali, supporto mirato e rempi
adeguari»*. La soluzione delle protesi acustiche, ritenuta come defini-
tiva e risolutiva, spesso purtroppo non lo &, pur apportando al soggetto
enormi vantaggi. Le carenze riguardano soprattutro la conoscenza dei
termini, delle strutture linguistiche, delle figure retoriche utilizzare.

Occorre, inoltre, porre poi molta attenzione a come lallievo si per-
cepisce, alla sua autostima. Il rischio a scuola & che egli si percepisca
differente non solo a causa dei suoi problemi uditivi ma anche per il
farto che ha un impianto coclearie. A cid si aggiunga la difficolta a co-
municare con compagni che possono essere assai crudeli nei confronti
della diversita.

7.3. La gestione

Per favorire una corretta inclusione in classe dell’allievo con disabi-
ita sensoriale & molto importante rinforzare i legami sociali all’interno
lel gruppo classe. Le attivith che promuovono collaborazione e lavoro
-omunitario nel piccolo gruppo sono percid da incentivare. Natural-
nente i compagni di classe hanno bisogno di essere informati circa i
»roblemi che il soggetto presenta e su come aiutarlo a superare con
ypportuni accorgimenti le sue difficolta.

Lo studente con deficit uditivo dovrebbe avere sempre una chiara
isione del viso dell’insegnante e dei compagni che collaborano con
ui. B necessario ricordare che P'allievo con deficit uditivo ha una sua
rostazione in classe e che ogni movimento del docente provoca diffi-
oltd al ragazzo in quanto, cambiando la prospettiva visuale, si pon-

* A. Conti, La comunicagione orale dell alunno andioleso, in «Scuola e Didatticar,
. 9, gennaio 2008, p. 92.
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gono problemi, per superare i quali & opportuno, quando & possibile,
favorire le discussioni di gruppo, porre in circolo i ragazzi, ricordare
di parlare uno alla volta e di rivolgersi con il viso al compagno con
difficoltd uditive. Inoltre & necessario, per facilitare I'apprendimento
dellallievo, utilizzare gli strumenti visivi a disposizione: istruzioni
scritte sulla lavagna, lucidi, presentazioni in power point, sintesi scritte
da consegnare preventivamente, video che facilitano la comprensione
dell’argomento in esame. ' .

E evidente che il soggetto con disabilitd uditiva, per poter segui-
re e comprender cid che accade in classe, ha bisogno di mettere in
campo una capacitd attentiva che comporta un dispendio di energie
personali consistente; pud, quindi, facilmente distrarsi, in questo caso
& opportuno che l'insegnante adotti delle tecniche affinché rientri ne%
compito, come, ad esempio, toccarlo dolcemente, muovere le mani
richiamandolo alla concentrazione, accendere segnali luminosi capaci
di indicare al ragazzo il problema.

Un accorgimento costante per aiutare ['allievo & poi quello di verifi-
care frequentemente e individualmente le sue acquisizioni.

249



Conclusioni

In un mondo sempre pili complesso e difficile come il nostro, emer-
ge Pesigenza di ogni uomo di incontrare ambient, affetti, persone, ca-
paci di dare senso e valore all’esistenza. Come afferma Giuseppe Vico:
«La persona & identita e incontro, ¢ bisogno di autoconservazione e
di donazione, & ritorno spesso con sofferenza alle sue radici e speran-
za di potersi immaginare e autorealizzare secondo un’idea direttiva
gid presente nella persona e intorno a cui la persona stessa avverte la
motivazione a realizzarsi come progetto»'. Purtroppo moltissimi allie-
vi presenti nelle nostre aule hanno grandi difficolta a trovare le giuste
motivazioni per potersi incamminare felicemente lungo un progetto
di vita che li realizzi come persone; un numero crescente, essendo sta-
to sradicato dal proprio contesto di vita, non ha gli strumenti idonei
per potersi adattare in una societa esigente come la nostra; altri non
possiedono le abilita sufficienti per potere pensare autonomamente a
un progetto personale valido per soddisfare i propri bisogni. Sembra
che i ragazzi “senza difficoltd” o che “non presentano” problematiche
marcate siano sempre meno. Leterogeneith dei ragazzi e la diversita dei
bisogni che evidenziano sono problemi reali che preoccupano enorme-
mente gli insegnanti, molto pitt della'mancanza dei computer nelle aule
o della precariety delle riforme scolastiche. E questo certamente uno
dei maggiori ostacoli che la scuola italiana & chiamata a fronteggiare
nei prossimi anni: non esistono pilt le classi relativamente omogenee,

! Vico, 2000, p. 9.
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ono sempre meno i gruppi che vivono al loro interno serenamente le
roprie naturali differenze individuali.

Ci siamo chiesti come offrire risposte educativo-didattiche efficaci a
ersone che presentano bisogni specifici ed eterogenei; come insegnare
1 classe programmando percorsi formativi validi a soggetti con carat-
:ristiche personali cosi differenti; come favorire Pinclusione di esigenze
1arcatamente opposte come quelle che propongono Pallievo con disa-
ird mentale ed il ragazzo straniero, il soggetto figlio di professionisti
>n una famiglia alle spalle giustamente esigente e il ragazzo, abbando-
ato dal padre, problematico sul piano relazionale.

Dalle ricerche effetruate e dalle nostre riflessioni sono emerse consi-
srazioni molto chiare.

Innanzitutto, appare evidente il ruolo dell’insegnante che — sempre
ndamentale per la formazione delle nuove generazioni — oggi assu-
e una rilevanza che mai ha avuto in passato. La confusione valoriale
lierna e la mancanza di punti di riferimento solidi in campo educati-
» rendono difficili a molti lo svolgimento sereno del proprio processo
olutivo e il conseguimento della piena maturity, La famiglia d’altron-
 sta vivendo una fase di crisi profonda che non permette certo di
sere ottimisti per il fururo. Il numero dei divorz, le separazioni, il
stituirsi di coppie di fatto, la facilitd nel variare i legami affettivi senza
dare alle conseguenze delle proprie azioni, non offrono scenari po-
ivi ai quali appellarci. In questo orizzonte certamente nebuloso <8,
travia, una prospettiva di valore: la scuola o, meglio, gli insegnanti.

Certamente anche I'istituzione scolastica ha vissuto momenti di for-
crisi, ma i profondi cambiamenti intervenuti, a mio avviso, non han-
' scalfito la sua missione; piuttosto hanno valorizzaro il suo compito,
prattutto per quanto riguarda le fasce deboli. In questi anni, infatti,
scuola & stata la sola istituzione, insieme alla Chiesa, che ha cercato di
re risposte qualificate e differenziate. Infatti, ha saputo rappresentare
rifugio sicuro per quegli allievi che altrimenti non avrebbero trovato
ri agganci educativi validi ed & riuscita, in molti casi, a dare risposte
eguate a coloro che non avrebbero trovato aiuto.

Per moltissimi soggetti la scuola & un luogo accogliente dove in-
atrare persone di valore importanti per la vita: pensiamo ai soggetti
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disabili e al loro bisogno di incontrare educatori disponibili e capac%
di integrarli in contesti formativi utili alla loro esistenza; pensiamo ai
soggetti difficili, a quei ragazzi che sul piano comportmentale vivo-
no ur’irrequietezza irrefrenabile a causa della loro esperienza ‘famlharc
negativa e che trovano a scuola, nonostante tutto, persone in grado
di ascoltarli e di indirizzarli; pensiamo alla splendida accoglienza che
molti ragazzi stranieri, provenienti da zone del mondo poverissime‘e.
violente, trovano nelle nostre aule per merito di insegnanti disponibili
ad accettare i loro ritmi e la loro cultura.

La disponibilita & certamente un prerequisito essenziale per poter
insegnare, com’¢ altrettanto importante essere intenzionalmente portati
a farsi carico delle problematiche educative che gli allievi presentano.
Le competenze del docente, inolire, si completano anc.he' con le su?
specifiche conoscenze professionali relativamente alla disciplina che ¢
chiamato ad insegnare. Emerge, perd, in tutta la sua portata una com-
petenza in passato spesso trascurata: la capacita di gestire la classe per le
integrazioni, oggi pili che mai indispensabile. ‘

Gestire la classe non significa mantenere una disciplina ferrea impo-
sitiva, non significa costringere gli allievi al rispetto cieco deile. regole,
ma vuol dire progettare e promuovere attivita educativo—didattlchf: ca-
paci di favorire l'interesse degli studenti verso un impegno.scolastfco ¢
personale di valore. «Il concetto di gestione della classe & pils ampio di
quello della nozione di disciplina. Esso include tutte le cose ?:he 'lm—
segnante mette in atto per promuovere l'interesse e la partecipazione
dell’allievo per le attivita di classe e per stabilire un produttivo ambiente
di lavoro»’. o

Si & voluta porre l'attenzione anche sul tema delle integrazioni, pie-
namente consapevoli della necessita di favorire un ambiente educativo
capace di accogliere e valorizzare le differenze individuali. Cid ch.e con-
ta veramente & permettere ad ogni allievo di incamminarsi verso il pro-
prio progetto esistenziale con l'aiuto degli insegnanti, accanto ai propri
compagni, rispettando le diversita culturali e sociali, vicino alle soffe-

? Sanford - Emmer - Clements, in Jones - Jones, 2001, p. 3.
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-enze altrui. Come afferma Buber: «Il fatto fondamentale dell’esistenza
imana & Puomo-con-l'uomo»?, gli altri non sono i nostri antagonisti,
non sono mete da superare, ma sono una risorsa infinita per la nostra
maturazione personale e spirituale. Uavvento della societa multietnica
 irreversibile; nessun paese democratico pud permettersi di scacciare e
respingere le persone che dal terzo e quarto mondo premono per en-
trare nel mondo occidentale. Occorre imparare a convivere con questa
realtd, occorre imparare a favorire le integrazioni accogliendo il prossi-
mo nel rispetto degli ordinamenti e delle regole della convivenza civile.

La scuola & chiamata a corrispondere a queste esigenze, & chiamata
ad educare le nuove generazioni al rispetto per tutti; poco importa se
Paltro & di colore, o cattolico, o mussulmano, o con deficit, indispensa-
bile & vedere in lui una persona che ha dignita e che & chiamata con me
a impegnarsi nella vita.

Per includere occorre saper gestire la classe, occorre progettare azioni
didattiche valide e interessanti, cid significa promuovere per preveni-
re azioni di disturbo o comportamenti inadeguari degli allievi: questa
direttiva deve essere assunta pienamente nei nostri contesti educativi.
Molte ricerche effettuate in questo campo mettono in evidenza come
gli insegnanti piti capaci di gestire la classe siano coloro che pili siimpe-
gnano in azioni formative volte a promuovere efficacemente l'interesse
degli allievi in un clima educativo sereno, colmo di rispetto recipro-
co, ricco di rapporti educativi personalizzati, intenso sul piano della
collaborazione. Abbiamo analizzato le tesi di noti studiosi che hanno
approfondito il tema della gestione della classe e abbiamo ricavato gli
orientamenti educativo-didartici opportuni per poter effettuare un la-
voro capace di soddisfare i bisogni degli allievi. I temi della motiva-
zione scolastica e dei bisogni sono stati ampiamente analizzati perché,
a nostro avviso, sono nodali per la progettazione, la conduzione e la
verifica di processi formativi volti all'inclusione. Sono stati poi messi
in evidenza i ruoli dell'insegnante titolare, dell’insegnante specializzato
per il sostegno, del dirigente scolastico, del team, in merito al lavoro

3 M. Bubes, /I problema dell'nomo, ElleDiCi, Torino 1983, p.122.
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unitario e si sono offerte indicazioni, frutto di esperienza e di riflessioni
effertuate concreramente a contatto con situazioni educative speciali; si
sono, infine, proposti gli adattamenti curricolari, ambientali e metodo-
logici necessari per poter operare concretamente con un gruppo classe
eterogeneo e differenziato.

Uintento del presente lavoro & quello di offrire agli insegnanti uno
strumento in grado di aiutarli a proseguire con maggiore consapevolez-
7a e competenza in questa azione. Si & parlato di inclusione; & arrivato
infatti il momento di fare un salto di qualith: gestire la classe & diventato
un problema e sara il problema per gli anni futuri. Le risposte offerte,
frutto di riflessioni e di ricerca, non pretendono di essere esaustive,
ma possono contribuire a dare suggerimenti concreti per il duro lavoro
quotidiano in classe. Siamo fermamente convinti che «la nostra auten-
tica missione in questo mondo in cui siamo stati posti non pud essere
in alcun caso quella di voltare le spalle alle cose agli esseri che incon-
triamo e che attirano il nostro cuore; al contrario, & proprio quella di
entrare in contatto, attraverso la santificazione del legame che ci unisce
2 loro, con cid che in essi si manifestar®.

4 M. Buber, I/ cammino dell’uomo, Edizioni Quiquajon, Biella 1990, pp. 30-31.
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. Sebastiano Citroni, Inclusive Togetherness. A Comparative Ethnography of Cul-

tural Associations Making Milan Sociable

. Maria Vinciguerra, Luduito generativo
. Marco Catarci - Alessandra La Marca - Agostino Portera, Manuale di pedago-

gia interculturale

. Giorgio Chiosso, La pedagogia contemporanea

. Giulia Cavalli - Chiara Gnesi, La motivazione a scuola
. Mariella Bombardieri, La cura delle relazioni. Essere e fure ['insegnante
. Evelina Scaglia, Marco Agosti. Tra educazione integrale ¢ attivismo pedagogico

. Luigi Pati, Livelli di crescita. Per una pedagogia dello sviluppo wmano

« Hervé A, Cavallera, Introduzione alla storia della pedagogia
. Nicola 8. Barbieri - Angele Gaudio - Gluseppe Zago (eds.), Manuale 45 edu-

cazione comparata. Insegnare in Europa e nel mondo

- Luciano Pace - Gabriele Quinzi (eds.), Relazioni in-finite. La fatica di pensare

la fine dell amore

. Anna Marina Mariani (ed.), Lugire scolastico. Pedagogia della scuola per inse-

gnanti ¢ futuri docenti

. Lorena Milani, Competensa pedagogica e progestuality educariva, nuova edizio-

ne riveduta e corretta

. Alessandro Ricci - Zbigniew Formella, Lo psicologe dell educazione nella scuola
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Cesate Scurati, Linnovazione nella scuola. Per la formazione degli insegnanti, a
cura di Graziano Biraghi

Amelia Broccoli, Educazione senza morale? Risorse e limiti delletica pedugogica
Mariella Bombardieri - Livia Cadei {eds.), Le storie nutrono

Livia Cadel, Quante storie! Narrare il lavore educative

Hervé A. Cavallera, Storia delle dottvine ¢ delle istituzioni educative

Antonio Bellingreri (ed.), Lezioni di pedagogia fondamentale

Riccardo Pagano, Educazione e interpretazione. Linee di una pedagogia erme-
neutica

Giuseppe Mari, Pedagogia in prospettiva aristotelica, nuova edizione riveduta
¢ ampliata

Monica Ferrari - Matteo Morandi - Matio Falanga, Valutazione scolastica. 1l
concetto, la storia, la norma

Monica Amadini - Alberto Bobbio - Anna Bondioli - Elisabetta Musi, Peda-
gogia dell'infanzia

Marcello Tempesta, Motivare alla conoscenza. Teacher Education

Pierpaolo Triani, La collzborazione eduncativa

Giuseppe Mari, Matrimonio perché?

Antonio Bellingreri, Levento persona

Luigi d’Alonzo, Pedagogia speciale per linclusione

Maura Striano - Claudio Melacarne - Stefanc Oliverio, La riflessivityt in educa-
zione. Prospettive, modelli, pratiche

Giuseppe Mari, La relazione educativa, nuova edizione riveduta e ampliata
Mariella Bombardieri - Giulia Cavalli, Genitorialits creativa. ['Antimanuale
per genitori

Luigi &’Alonzo (ed.), Digionario di pedagogia speciale

Luigi Pati, Scuola e famiglia. Relazione e corresponsabilitiy educativa

Rosa Grazia Romano, La sete generativa. Ermeneutiche pedagogiche ¢ percorsi
formativi

Silvia Maggiolini - Elena Zanfroni, fnnovare al nido. La proposta pedagogica di
Pulcini & Co.

Riccardo Pagano, Pedagogia mediterranes

Anna Marina Mariani, fnsegnare. La scuola puo far molto, ma non pud far tutto
Aldo Basso, Come stare accanto al bambino

Monica Amadini, Crescere partecipando. Contesti e prospettive educative per il
sistema integrate 0-6

Gaston Mialaret, 7/ nuovo spirito scientifico e le scienze dell educazione

Luigi d’Alonzo, La gestione della classe per Uinclusione



