G. Chiari, Climi di classe e stili di insegnamento.

1. Premessa: l'importanza del cambiamento in una scuola democratica.

A piu' di vent'anni dal sorgere del movimento educativo antiautoritario che ha cosi' profondamente segnato la nostra scuola verso la fine degli anni sessanta, gran parte dei problemi che allora erano stati cosi' acutamente denunciati risultano tuttora non risolti ed ancor piu' aggravati dai profondi cambiamenti strutturali che hanno caratterizzato la nostra societa', la famiglia, la scuola e il suo corpo docente.. Le analisi teoriche prodotte in quegli anni, pure importanti e di grande respiro sociologico, si mantenevano a livelli generali Ä macro Ä incapaci di cogliere i meccamismi quotidiani - micro - dell'azione sociale e di quella scola​stica in particolare.

Esistono - era la domanda ricorrente in quegli anni - delle determinanti sociali dei processi di apprendimento/ insegnamento? La risposta storica della sociologia dell'educazione, attraverso il paradigma della relazione fra 'classe sociale e apprendimento', e' stata chiaramente positiva. Tuttavia, tale risposta non e' stata sufficiente per spiegare o attenuare i meccanismi della selezione e del condizionamento sociale nei microcontesti quotidiani. Appare sempre piu' urgente capire nel contesto classe il vero significato della lettura di questi meccanismi, dei 'cicli viziosi' che, spesso inconsapevolmente, vengono messi in atto dai diversi attori del processo educativo: dagli insegnanti, innanzitutto, ma anche dai colleghi, dai presidi, dai genitori e dagli stessi allievi.

Il concetto di 'uguaglianza delle opportunita' educative' deve tuttora trovare concreta declinazione nell'azione pedagogica e didattica quotidiana. La semplice base ideolo​gica, pur importante punto di partenza, di decollo del movimento antiautoritario di allora, non e' piu' sufficiente. Il rifiuto del modello di insegnamento autoritario ('authoritative, secondo la classica definizione di K. Lewin: 1939), centrato sull'insegnante che monopolizzava le decisioni su obiettivi  e  procedure, ha prodotto in questo quarto di secolo piu' un modello di insegnante permissivo ('laissezÄ faire di Lewin) che un modello di insegnante democratico ('Democrative'). La mancata chiarezza della distinzione fra controllo degli obiettivi e controllo delle procedure ha falsamente dimostrato l'impossibilita' di gestire la classe in modo democratico, facendo discutere gli allievi di tutto e lasciandoli liberi di fare e di non fare. 

Il perche' del fallimento del modello permissivo, dimostrato rigorosamente nei laboratori scientifici della Iowa University gia' alla fine degli anni trenta, non e' ancora ben chiaro nella nostra scuola. I nostri insegnanti stentano a capire la distinzione fra obiettivi e procedure: e' 'autoritario' l'insegnante che decide e accentra su di se' entrambi; e' 'permissivo' quello che delega entrambi alla classe; e' 'democratico' - in senso lewiniano - l'insegnante che pone in discussione democratica con gli allievi sia gli obiettivi da raggiungere che le regole ad essi connesse, ma controlla poi in modo molto energico e determinato la realizzazione dei compiti assegnati, vale a dire e' molto direttivo sulle procedure . L'insegnante democratico non abdica dal suo ruolo di leader, di guida, di direttore d'orchestra della classe. Gli allievi - di ogni livello scolastico ma soprattutto in eta' evolutiva - hanno bisogno di guida, di modelli autorevoli di riferimento, di qualcuno che li aiuti a realizzare gli obiettivi che si sono dati, a fare esperienze ripetute e positive di successo. Il modello permissivo, attraverso i noti meccanismi di frustrazione-aggressivita' (frustrazione del proprio bisogno primario di guida e di attenzione da parte dell'insegnante-adulto, di aggressivita' verso l'insegnante, i compagni e in generale verso la scuola e la societa'), tende a far regredire l'insegnante verso il modello di tipo autoritario.

E' questa un'esperienza molto diffusa in quest'ultimo ventennio, una dinamica vissuta e sofferta da un'intera generazione di insegnanti innovatori, impegnati socialmente, sensibili alla problematica dell'uguaglianza delle oppor​tunita', lettori convinti delle lettere di Don Milani, ma che non hanno saputo impedire che la frustrazione collettiva portasse a un riflusso, ad una regressione del nostro sistema scolastico verso nuovi e piu' efficaci meccanismi di selezione piuttosto che a nuovi e piu' efficaci metodi di insegnamento e di democrazia scolastica.

Di fronte al continuo mutare della struttura della famiglia e della progressiva delega alla scuola della funzione educativa delle nuove generazioni: la percentuale di madri impegnate nel lavoro extraÄ domestico si sta avvicinando anche nel nostro paese alla soglia del 50%; di fronte ai problemi del mondo del lavoro che, nella fase del passaggio al postÄ industriale ha sempre piu' bisogno di persone capaci di pensare, di risolvere problemi, di inventare nuovi ruoli, di accettare gli altri, di colla​borare in team; di fronte al mutare dei problemi e delle tecnologie della comunicazione che richiedono un cambiamento dell'importanza data ai linguaggio visivi rispetto a quelli verbali; di fronte alla tuttora eccessiva perdita di talenti: la percentuale di abbandoni scolastici (drop-out), di bocciature, ripetenze, dispersioni, di disadattamenti (drop-in) e' ancora troppo alta; di fronte a questi profondi cambiamenti strutturali e culturali la nostra scuola sente piu' che mai l'esigenza di rinnovarsi, di fare tesoro delle esperienze - anche degli errori - maturate in questi anni nel nostro e in altri paesi del mondo anglo​sassone e statunitense in particolare.

2. Climi di classe.

   La teoria dei Climi di classe Š fondata sulla teoria dell'interazione in classe, che comprende da un lato elementi e paradigmi legati agli aspetti emotivi, affettivi e relazionali del processo di apprendimento/ insegnamento, dall'altro elementi di tipo organizzativo e gestionale della classe. Questa teoria assume il suo maggior valore proprio nei primi giorni di scuola, quando il primo contatto con gli allievi assume la sua massima importanza. All'inizio della relazione scolastica, con i nuovi insegnanti, i nuovi compagni, il nuovo contesto, si verifica una sorta di 'imprinting' emotivo, che accompagna tutti gli allievi per l'intero corso di studi e, forse, per tutta la vita.

   Nei primi giorni di scuola nasce o si rafforza il senso di identit… scolastica dei nostri ragazzi, si imposta l'autostima, l'autorealizzazione, si impara il rispetto delle regole, il rispetto degli altri, si impara a colla-borare, a competere, a comunicare, in un clima per quanto possibile coerente e democratico.

   Dietro alla preoccupazione e all'impegno per l'efficienza delle procedure della gestione della classe vi Š la consape-volezza che la scuola rappresenta un'immagine importante della societ… e fornisce, oggi pi— che mai, un'esperienza di vita e di appartenenza istituzionale e democratica dello studente .

   L'importanza delle regole e della coerenza con la quale esse devono essere applicate e gestite da tutti -insegnante e allievi-  nella vita quotidiana di classe Š un punto molto alto della democrazia scolastica, della formazione del cittadino alunno.

   Un secondo punto da sottolineare Š l'importanza delle componenti affettive dell'apprendimento, vale a dire del clima di classe, della soddisfazione dello studente, delle relazioni con i compagni e con l'insegnante stesso. A questo proposito il lavoro di gruppo, e in particolare l'apprendimento cooperativo, appare una struttura ideale per l'acquisizione dei valori di solidariet…, cooperazione, responsabilit… e autostima che stanno alla base del senso di soddisfazione e di identit… scolastica dei nostri studenti-figli. L'elevata correlazione fra misure affettive e cognitive di apprendimento Š un costante risultato di ricerca proveniente dagli ambienti scientifici socio-pedagogici statunitensi e anglosassoni.

   Infine, dato che l'uguaglianza delle opportunit… educative passa attraverso l'uguaglianza delle opportunit… interazionali, Š importante che l'insegnante sappia gestire in modo severamente democratico tutti i momenti della vita quotidiana di classe, momenti che nell'esperienza degli allievi assumono significati profondamente simbolici. Per questo motivo il nuovo insegnante dovr… avere una pi— alta sensibilit… per i momenti simbolici della vita di classe.

3. Il clima di classe e lo sviluppo di cittadini democratici: 

   Nell'ultimo ventennio Š aumentata l'attenzione politica, pedagogica e scientifica nei confronti del ruolo del clima di classe sullo sviluppo degli atteggiamenti civici degli studenti.  In un'ampia rassegna della ricerca sulla socializzazione politica degli studenti nelle scuole americane, Ehman (1980) conclude che "il clima di classe Š uno dei tre principali fattori scolastici che influenzano gli atteggiamenti politici degli studenti". Il clima di classe generalmente si riferisce a una "caratteristica atmosfera sociopolitica" che consiste in procedure decisionali, modelli di partecipazione degli studenti, trattamento di problemi controversi, risposte alle opinioni degli studenti, ed altri modelli di interazione nella classe" (Parker e Kaltsounis, 1986).

   Numerosi studi hanno dimostrato che le percezioni dello studente di un clima di classe pi— aperto o democratico  sono correlate allo sviluppo di atteggiamenti pi— democratici (Glenn, 1972; Grossman, 1975; Ehman,1980; Angell, 1988). Tuttavia, il clima di classe democratico, come concetto a sŠ stante, rimane tutto da esaminare ed Š tuttora limitata la ricerca sulla relazione fra clima di classe e risultati di cittadinanza democratica, malgrado la ricerca sulla socializzazione politica abbia da tempo mostrato come la seconda infanzia sia un periodo formativo nello sviluppo degli atteggiamenti politici (Easton e Dennis, 1968; Glenn, 1972).

   Nel tentativo di sviluppare il concetto di 'clima di classe democratico', Ann V. Angell (University of Houston: 1990) mette a confronto le definizioni di 'ambiente di apprendimento' proposte da tre importanti studi di John Dewey (1916/1966), di Rudolf Dreikurs, Bernice B. Grunwald e Floy C. Pepper (1971) e di Lawrence Kohlberg (1975). Ciascuno di questi modelli propone un sistema sociale scolastico basato esplicitamente sui principi democratici e postula che l'atmosfera sociopolitica dell'ambiente educativo che ne risulta tende a mediare l'influenza dei processi democratici sui risultati degli studenti.

   Le ricerche sulle relazioni fra 'clima di classe' e 'risultati di cittadinanza' suggeriscono che certi attributi del clima di classe sono collegati con lo sviluppo della capacit… di partecipazione e di atteggiamenti civici positivi. Riflessione democratica, rispetto per la diversit…, attivit… cooperativa e costruttivit… comunitaria  appaiono attributi coerenti con le caratteristiche del clima democratico di classe esposto in quei modelli teorici.

   A. V. Angell conclude la sua rassegna affermando che "se concettualizziamo la classe come organo di un sistema democratico, i climi democratici nelle classi elementari possono essere un 'sine qua non' per promuovere i fini dell'educazione a una cittadinanza democratica" (A. Angell, cit., p.243).

   Convinti dell'importanza del fatto che gli studenti possano essere cittadini in comunit… pi— immediate, alcuni studi (Oliner, 1983) pongono l'accento sulla prosocialit… e sulla costruzione comunitaria nella classe, e in particolare sull'importanza di inserire fra i fini dell'educazione democratica attivit… del tipo 'prendersi cura degli altri', 'interessarsi degli altri', 'prendere decisioni in prospettiva'. 

   Costruzione, rispetto e controllo coerente e democratico delle regole della classe da un lato e apprendimento cooperativo in gruppo dall'altro sembrano quindi le attivit… pi— importanti della vita di classe per la formazione  dell'identit… sociale del cittadino alunno. (Slavin, 1983, Freiberg, 1992).

   La ricerca sui climi di classe, condotta a partire dalla met… degli anni sessanta, ha insistito progressivamente sulla perce zione degli studenti dei sistemi di autorit…, sulle interazioni, sulle regole e sulle norme rivolte a definire il clima di classe (Ehman, 1969; Moos, 1980;  Chavez, 1984; Chiari, 1990/92). Chavez ha bene documentato il cambiamento avvenuto nella metodologia della ricerca sui climi da misure relativamente 'oggettive', quali le frequenze di comportamenti di classe, a misure pi— soggettive, ad alta inferenza, basate sulle percezioni dei partecipanti.

   Sintetizzando le ricerche sociologiche sul clima di classe e l'apprendimento della democrazia a scuola, Ehman e Hahn (1981) affermano che "mentre i miglioramenti nella conoscenza politica sono prodotti pi— efficacemente attraverso mezzi istruzionali diretti, il clima di classe e di scuola sono pi— importanti nel produrre cambiamento e crescita nei valori e negli atteggiamenti democratici" (p. 72).

4. Modelli di climi di classe democratici.

   I teorici dell'educazione hanno spesso incluso il clima nell'equazione della classe come importante variabile di ambiente. Da pi— di un trentennio Getzel e Thelen (1960), in un classico lavoro, concettualizzarono la classe come un sistema sociale con istituzioni, ruoli e aspettative di comportamento caratteristici. Nel loro modello, un certo clima di classe si sviluppa quando il gruppo media l'interazione fra dimensione istituzionale (attese di ruolo) e dimensione individuale (personalit…). Moos (1980) ha poi concettualizzato la classe come sistema ambientale, organizzandone le variabili in quattro ambiti: ambiente fisico, fattori organizzativi, aggregato umano (caratteristiche di insegnate e studenti), clima sociale.

Per Moos "il clima sociale Š ad un tempo un quarto ambito delle variabili ambientali e il principale mediatore delle influenze degli altri tre" (Moos, 1980, p. 10).

   E poi J. Dewey, uno dei massimi pedagogisti del nostro secolo, in Democracy and Education (1916/1966) afferma che le condizioni esistenti in un ambiente di apprendimento funzionano da 'intermediario' nel promuovere o ostacolare l'apprendimento degli studenti. Nel suo fortissimo credo pedagogico -l'apprendimento avviene soltanto quando l'attivit… degli allievi si svolge in un contesto sociale ed Š dotata di uno scopo sociale-  non si stanca di esortare gli educatori a creare prima di tutto un ambiente sociale che impegni i singoli allievi nelle attivit… associate del gruppo, promuovendo l'identificazione con gli obiettivi del gruppo stesso. Le condizioni che promuovono questo ideale ambiente sociale democratico, secondo Dewey, comprendono: un ambiente fisico, che inviti all'attivit… cooperativa; un insegnante, che faciliti la piena partecipazione e sostenga la libert… intellettuale; un corpo eterogeneo di allievi, che interagiscano liberamente fra loro e con gli altri gruppi. Per Dewey, inoltre, un clima sociale democratico influenza lo sviluppo di una coscienza sociale cooperativa, che rappresenta lo spirito di una comunit… democratica. Il fine dell'educazione Š quello di produrre studenti che siano preparati e dotati del desiderio e della capacit… di assistere nella trasformazione della societ…, non studenti che sono "soddisfatti di ci• che gi… esiste". (Dewey, cit., p. 175).

   Attingendo dalla psicologia di Alfred Adler, anche Dreikurs, Grunwald, e Pepper (1971) vedono gli individui come esseri fondamentalmente sociali, motivati fin dalla nascita da un sovrastante bisogno di appartenenza e di status. L'"interesse sociale", un'attenzione per il benessere degli altri che si sviluppa quando gli individui si sentono accettati, li motiva a svolgere le proprie attivit… come membri significativi del gruppo (Dreikurs et al., 1971, p. xi).

Compito primario dell'educatore, allora,  Š quello di costruire una comunit…-classe democratica che offra ad ogni studente un senso di significativit… e di appartenenza. Ci• si realizza aiutando gli allievi a riconoscere i fini del proprio comportamento e promuovendo l'autodirezione, l'autocontrollo e la cooperazione fra gli allievi stessi.

Riguardo poi ai fattori organizzativi, Dreikurs et al.(1971) hanno enfatizzato la possibilit… di creare un'atmosfera di classe democratica indipendentemente dalla natura del sistema scolastico: "Anche in un sistema scolastico autoritario, l'insegnante pu• procedere con metodi democratici" (ibidem, p.182).

   Nel 1975 Kohlberg propose un ambiente di apprendimento democratico da lui chiamato 'la Comunit… Giusta' (The Just Community). Pi— che un nuovo modello, la scuola della Comunit… Giusta era piuttosto una versione moderna della visione educativa progressista, democratica e evolutiva di Dewey. Il principio organizzativo dell'ambiente democratico di Kohlberg era l'autogoverno e la piena e egualitaria partecipazione di insegnanti e studenti, impegnati in uno sforzo consapevole per convergere su elementi di correttezza e di giustizia nelle loro deliberazioni. Kohlberg enfatizza in particolare la diversit… nel corpo studentesco, specifi-cando che la Comunit… Giusta dovrebbe includere studenti provenienti dalla diverse classi sociali, razze e gruppi etnici. 

La prima responsabilit… dell'insegnante Š quella di stabi-lire un'atmosfera morale agendo come partecipante alla pari con gli studenti nel costruire una comunit… in cui la giustizia sia vista sia come mezzo che come fine. Tale atmosfera consentirebbe di facilitare lo sviluppo delle norme collettive e di mediare l'influenza di effettive condizioni democratiche sul ragionamento morale e sul comportamento dei membri del gruppo.

5. Il clima di classe democratico. Alcuni risultati di ricerca.

   Fra i tre modelli esaminati esiste un sostanziale accordo sulla natura del clima di classe democratico: anche se in ogni modello l'insegnante Š chiamato a capire e a incoraggiare lo sviluppo individuale degli allievi, compito primario dell'insegnante Š quello di rafforzare uno spirito cooperativo e di promuovere lo sviluppo di valori condivisi e di un'autentica vita comunitaria nella classe. Componente fondamentale della costruzione della comunit… democratica Š la diversit…: gli allievi hanno un diverso background sociale e culturale, hanno diversi interessi, interagiscono liberamente, scambiano idee e sviluppano valori comuni attraverso una comune esperienza. Dreikurs e Kohlberg in particolare enfatizzano l'importanza di incoraggiare gli studenti a considerare i diversi punti di vista degli altri; entrambi suggeriscono  l'uso del role play per sviluppare l'empatia e le abilit… di decisione in prospettiva. Nei modelli di Kohlberg e Dreikurs la partecipazione degli studenti al 'problem solving' e al 'decision making' gioca un ruolo centrale nello sviluppo di una comunit…-classe genuina. Kohlberg propone un vero e proprio 'contratto sociale' formale e successive vere assemblee di governo; Dreikurs e coll. richiedono una struttura organizzativa meno formale, ma incontri pi— frequenti fra studenti e insegnanti per le deliberazioni democratiche.

   Per concludere, i vari modelli teorici suggeriscono una comune definizione operativa di clima di classe democratico, che pu• definirsi come "l'insieme delle condizioni che facilitano lo sviluppo di una coscienza civica democratica" (A. V. Angell, p.249). Tali condizioni si possono cos� sintetizzare (ibidem):

1. L'interazione fra pari in attivit… cooperative.

2. Libera espressione.

3. Rispetto per i punti di vista diversi.

4. Partecipazione paritaria degli studenti alle delibera zioni democratiche e ai processi di decisione.

   Che i climi democratici siano particolarmente efficaci nelle classi della scuola elementare risulta in modo inequivocabile dai risultati delle ricerche sulla socia lizzazione politica. Queste ricerche indicano chiaramente che gli alunni elementari:

a. stanno costruendo concetti politici (Abraham, 1983; Stevens, 1982; Moore et al., 1985);

b. esprimono interesse per il mondo politico (Stevens, 1982);

c. stanno formando atteggiamenti politici di lunga durata (Greenstein, 1965; Hess e Torney, 1967).

Nel complesso, questi studi suggeriscono l'idea che gli anni di scuola elementare rappresentano un periodo critico della socializzazione in cui le esperienze scolastiche possono influenzare lo sviluppo degli atteggiamenti politici e sociali.

   I paragrafi che seguono tendono a passare in rassegna i principali risultati di ricerca sul legame fondamentale fra 'Classroom climate' e 'civic outcomes' negli ambienti scolastici elementari e medi statunitensi. Tutte queste ricerche indicano che lo sviluppo di disposizioni democratiche pu• associarsi a certi specifici attributi del clima di classe:

1. comportamento di leadership democratico;

2. comportamento verbale dell'insegnante;

3. rispetto per gli studenti;

4. interazione fra pari;

5. discussione aperta; 

6. partecipazione degli studenti;

7. cooperazione.

Il Comportamento di leadership democratico.

   Il metodo di insegnamento comprende come aspetto fondamentale la costruzione del clima di classe. La concettualizzazione dell'insegnante come costruttore del clima trae origine dagli esperimenti condotti da K. Lewin e colleghi verso la fine degli anni '30 (Lewin, 1938; Lewin, Lippitt, e White, 1939) sugli effetti del comportamento di leadership sul clima sociale della classe. I risultati di questi esperimenti, come Š noto, indicarono che i diversi comportamenti di leadership creavano diversi climi sociali, caratterizzati da forti differenze sia nei comportamenti individuali dagli allievi sia nelle interazioni sociali. Sotto una leadership democratica le attivit… di gruppo erano caratterizzate da uno sforzo pi— cooperativo; e c'era un senso di affiliazione fra i membri del gruppo descritto dai ricercatori con il termine di "we-ness", vale a dire 'senso del noi'. Gli allievi erano pi— inclini a esprimere il loro punto di vista, a criticare gli altri oggettivamente, e a dimostrare un maggiore senso di lealt… e di gentilezza (Lewin, 1938).

   Gli esperimenti di K. Lewin e coll. hanno fatto avanzare la ricerca sui climi mettendo in luce la relazione esistente fra i comportamenti di leadership, il clima sociale e i risultati individuali e di gruppo.

Il comportamento verbale dell'insegnante.

   Modelli diversi di comportamento verbale dell'insegnante producono diversi climi socio emotivi (Withall, 1969; Flanders, 1966, 1970). Basandosi sull'assunto che gli aspetti verbali dell'insegnante possono considerarsi rappresentativi del suo 'stile' di comportamento di classe (teaching style), Withall misur• le verbalizzazioni dell'insegnante in sette categorie, rappresentanti un continuum fra comportamenti 'orientati all'allievo' (loda, accetta, struttura i problemi) e comportamenti 'orientati all'insegnante' (Š direttivo, rimprovera, controlla). Il rapporto fra le frequenze osservate fra questi due tipi di comportamento discrimina i diversi modelli di interazione fra insegnante e classe, o tipi di clima, sull'indice di clima di Withall.

   Anche studi pi— recenti, basati su osservazioni compiute in classi di scuola secondaria, sostengono l'esistenza di una relazione fra il comportamento verbale dell'insegnante e il clima di classe: la differenza negli stili con cui gli insegnanti pongono le domande (questioning style) Š un fattore importante nel creare i vari climi di discussione . Gli insegnanti che pongono domande 'convergenti' tendono a generare una pi— alta partecipazione nel modo di elaborare o indovinare la 'risposta giusta', ma poca interazione fra gli studenti: i livelli di attenzione sono bassi, e l'insegnante viene percepito come controllore delle conoscenze. Quando, viceversa, gli insegnanti pongono domande 'divergenti', partecipa un minor numero di studenti, ma viene provocata una maggiore diversit… e ricchezza di opinioni. Inoltre, l'uso da parte dell'insegnante di domande divergenti motiva gli studenti a condividere le idee degli altri e a rispettare il processo di partecipazione alla discussione (A. V. Angell, cit., p.251).

Il rispetto per gli studenti.

   Alcuni studi sulle opinioni degli allievi di quinta elementare trovarono che esiste una stretta correlazione positiva fra il rispetto dell'insegnante per le idee dello studente percepito dagli studenti, l'interesse dello studente per il punto di vista dei compagni e la tolleranza dello studente per le idee degli altri (Hawley, 1977). Inoltre, gli studenti che percepiscono che gli insegnanti sono interessati a loro e li trattano con gentilezza esprimerebbero minori livelli di 'cinismo politico' (Rossell e Hawley, 1981). 

L'interazione fra pari.

   Esiste una stretta relazione fra interazione fra pari e comportamenti democratici. Lo studio di Allman-Snyder, May e Garcia (1975) ha classificato le classi in 'aperte' o 'tradizionali' principalmente sulla base dei comportamenti dell'insegnante: l'insegnante 'tradizionale' era una figura autoritaria che presentava lezioni, imponeva regole e limitava la partecipazione degli allievi, mentre l'insegnante 'aperto' era un facilitatore che incoraggiava l'insegnamento fra pari e l'interazione fra gli allievi. Le interviste condotte con alunni di prima e di quinta ele-mentare hanno messo in luce come gli alunni delle classi 'aperte' abbiano scelto metodi pi— democratici per risolvere i conflitti e abbiano dimostrato maggiore familiarit… e indipendenza dalla autorit….

La discussione aperta.

   Un clima di classe 'aperto' Š la risultante di due componenti: una sociale e emotivo-affettiva, pi— legata all'interazione e alla particolare atmosfera in cui essa avviene; l'altra cognitiva, legata alle condizioni intellettive dell'apprendimento. Ehman (1980) fornisce un'interessante definizione di clima di classe aperto: "quando gli studenti hanno l'opportu nit… di impegnarsi liberamente nel dare suggerimenti per strutturare l'ambiente della classe, e quando hanno opportunit… di discutere tutti gli aspetti di argomenti controversi, il clima di classe Š considerato 'aperto'" (p. 108).

   Un attributo essenziale di un clima di classe aperto Š quindi la discussione aperta, caratterizzata dalla libera espressione e dallo scambio di diversi punti di vista sia su argomenti che sorgono in classe, sia su argomenti riferiti alla societ… pi— vasta. Lo studio longitudinale di Ehman (1980) sulla percezione del clima di classe e sugli atteggiamenti politici degli studenti di high school ha indicato come esista un'elevata correlazione fra queste due variabili; in particolare, la percezione che in classe esista la libert… di esprimere le proprie opinioni e la percezione che l'insegnante abbia presentato diversi punti di vista sugli argomenti si sono rivelati i migliori predittori degli atteggiamenti di fiducia sia scolastici sia politici pi— generali, nonchŠ della integrazione, fiducia e interesse sociale degli allievi (ibidem).

   Analoghi risultati hanno prodotto le ricerche condotte su un campione di oltre 30000 studenti di et… compresa fra i 10 e i 18 anni negli Stati Uniti (Torney, Oppenheim, e Farnen, 1975): esiste una precisa relazione fra percezione dell'esperienza scolastica e livello di coinvolgimento civico . La variabile 'clima di classe' Š risultata correlata con tutti gli aspetti dell'impegno civico: gli studenti pi— intelligenti, pi— informati, meno autoritari e pi— interessati provenivano da scuole in cui essi venivano incoraggiati ad avee libere discussioni e ad esprimere la loro opinione in classe (Torney et al., 1975, p. 18).

La partecipazione degli studenti.

   Per gli allievi la scuola Š un vero e proprio laboratorio per imparare la partecipazione sociale in modo diretto e non solo simbolico. A questo fine Š indispendabile vivere un ambiente scolastico democratico e partecipativo. In uno studio sui fattori legati all'alienazione (l'inverso dell'integrazione sociale) degli studenti di 10Ä12 anni, Dillon e Grout (1976) trovarono che la mancanza di partecipazione significativa nella vita scolastica e di classe era fortemente correlata con il senso di impotenza e di isolamento degli studenti.

   Gli esperimenti sulla Just Community di Kohlberg e colleghi, pi— sopra citati, hanno prodotto una serie di studi (Just Community projects) sull'efficacia di tale modello pedagogico. Un direttore didattico, che ha seguito per sei anni gli effetti di una versione del modello di Kohlberg in cui gli allievi in ciascuna classe partecipavano a incontri regolari per stabilire le regole e considerare le infrazioni e i rappresentanti di classe incontravano regolarmente il preside, riporta che da "incallita e trascurata" la popolazione studentesca si Š gradualmente trasformata in una vera comunit… "impegnata e responsabile" (Murphy, 1988).

   Analoghi risultati positivi dei vari modelli di Just Community provengono da altre ricerche condotte presso la University of Pittsburg's Falk Laboratory School e presso il Project Change della State University of New York (Lickona, 1977). In tutti questi studi la creazione di una sensibilit… civica, la diminuzione dell'egocentrismo sociale e morale, la creazione di un pi— alto livello di ragionamento morale e il rafforzamento del senso della comunit… risultano correlati a quattro gruppi di attivit…: a. lavoro in piccoli gruppi; b. apprendimento in gruppi cooperativi; c. partecipazione alla programmazione e alla presa di decisioni; d. incontri di classe regolari.

La cooperazione.

   L'apprendimento cooperativo (cooperative learning) ha un effetto positivo su una vasta gamma di risultati scolastici sia affettivi che cognitivi. Esso promuove nella classe un clima di tolleranza e di prosocialit….

   In poco meno di un ventennio dalla comparsa del primo volume di Johnson e Johnson sul 'cooperative learning' (Johnson D.W. e Johnson R.T. ,1975), i risultati scientifici raccolti sull'evidenza empirica degli effetti positivi di tale modello sono numerosi e inequivocabili (R. Slavin, 1983). Tali studi indicano che gli allievi dei gruppi cooperativi, rispetto a quelli delle classi tradizionali, risultano pi— sicuri, pi— altruistici e pi— accurati nella ricognizione dei sentimenti dei compagni (Johnson, Johnson, Johnson, e Anderson, 1976); pi— favorevoli verso il lavoro scolastico e le relazioni sociali in classe (Zahn, Kagan, e Widaman, 1986); meno alienati e pi— integrati socialmente (Johnson, Johnson, e Anderson, 1983).

   Uno dei requisiti del lavoro di gruppo Š proprio l'abbinamento fra responsabilit… individuale -gli allievi rispondono individualmente per l'apprendimento e la realizzazione del compito - e riconoscimento di gruppo (Johnson & Johnson, 1984; Slavin, 1988).

   Concludendo questa rassegna sui correlati empirici del clima di classe democratico, possiamo richiamare, sintetizzandoli nello schema 1, i principali elementi della definizione operativa data dai maggiori teorici del clima di classe.

Schema1: Il Clima di classe Democratico

DEFINIZIONE OPERATIVA             CORRELATI EMPIRICI

Positivi atteggiamenti sociali     1.Leadership

                                     democratica

Positivi atteggiamenti politici    2.Interazione fra pari

                                     in attivit… cooperative

Elevati livelli di ragionamento    3.Libera espressione e

morale                               rispetto dei diversi 

                                     punti di vista

Senso della comunit…               4.Partecipazione degli

                                     studenti alle delibe-

                                     razioni democratiche

............................................................

   In linea generale, i risultati empirici della ricerca educativa sembrano confermare tutti gli aspetti della definizione operativa del clima di classe democratico.

A ben guardare, tuttavia, i risultati delle ricerche sulla formazione del clima di classe democratico appaiono ancora alquanto approssimativi. Scarsa attenzione Š stata dedicata alla partecipazione nel processo di deliberazione democratica. Non si Š ancora data sufficiente risposta a domande del tipo: "Che tipo di discussione promuove un'interazione riflessiva e costruttiva negli studenti dei vari livelli scolastici? Quali strategie di leadership aiutano gli studenti a formarsi delle opinioni, a esprimere diversi punti di vista senza timore di censura? Che tipo di comportamento verbale dell'insegnante permette di facilitare la discussione aperta? Che limitazioni si possono porre in classe senza restringere l'apertura delle discussioni?

   Esistono tuttora pochi esempi di scuola democratica riportati in letteratura: la percentuale di classi orientate verso il controllo del comportamento degli studenti da parte dell'insegnante Š ancora estremamente elevata, e ancora pi— elevata nelle classi della scuola elementare, specie ai primi livelli (Moos, 1980).

   La spiegazione pi— comune della relativa scarsit… di classi democratiche Š che le strutture organizzative della scuola sono di per sŠ autoritarie e che il curriculum nascosto della scuola tende a contraddire i tentativi di offrire agli studenti la legittimazione alla cittadinanza democratica. I fini e le modalit… organizzative della scuola non sono quasi mai coerenti con i principi democratici: una classe non pu• definire autonomamente i propri obiettivi, gli allievi non possono ritirarsi, l'insegnante non pu• essere contestato (Raywid, 1979).

   Altri, pur ammettendo che non vi Š sufficiente evidenza empirica per dire esattamente quanta partecipazione sia necessaria nella classe per far crescere dei cittadini democratici, proprio in considerazione dei bassi livelli di partecipazione politica nella nostra societ… e degli alti livelli di autocrazia presenti nella nostra scuola, rivendicano proprio alla scuola primaria il compito di coltivare le virt— della partecipazione. 

   Dato che i metodi di insegnamento autocratici sono in parte risultato della continua pressione della societ… verso migliori livelli di efficienza, di professionalit… dei docenti, di performance degli allievi, non Š pensabile mettere in pratica i principi democratici senza l'appoggio di genitori, di autorit… scolastiche, di autorit… politiche, dei cittadini in genere. In altri termini, il problema dell'educazione democratica non Š tanto un problema di singole classi o scuole quanto un compito dell'intera comunit… (Guttman, 1987).

   La classe democratica, lungi dal definire un microcosmo, un'isola felice, un'astrazione di utopia scolastica, dovr… rappresentare un organismo vitale di un vero sistema democratico, nel quale l'insegnante giocher… un ruolo fondamentale di mediatore sociale, oltre che di facilitatore di apprendimento (A. V. Angell, cit., 255-259).

8. Gli studi sull'ambiente classe: quadro concettuale e campi di ricerca.

   Anche gli studi su ambiente classe e apprendimento tendono a enfatizzare l'importanza dei fattori relativi al contesto classe e all'interazione che in esso avviene sui risultati cognitivi, affettivi e comportamentali dello studente. La discussione e le ricerche dell'ultimo decennio si fondano su alcuni paradigmi teorici classici elaborati in quasi mezzo secolo di ricerca educativa. Si tratta di elementi legati in vario modo alla teoria di campo di Lewin (1935, 1938), alla teoria del rinforzo e del reciproco condizionamento di Bandura (1961, 1986), alla teoria del modellamento di Bronfenbrenner (1970), che da un lato affermano l'interdipendenza fra persona, comportamento e ambiente e dall'altro definiscono gli aspetti affettivi e relazionali dell'apprendimento come insieme di atteggiamenti generalizzati, di risposte affettive e di percezioni (D. J. MacAulay, 1990)(1). I termini 'ambiente classe' (classroom environment) e 'clima di classe' (classroom climate) risultano spesso intercambiabili nella letteratura di ricerca educativa statunitense.

   Il ruolo dell'ambiente classe nell'influenzare i risultati affettivi e cognitivi dell'apprendimento Š stato richiamato in questi ultimi anni da numerosi e autorevoli ricercatori (Moos, 1980; Fraser, 1986). Lo schema concettuale di Moos contiene quattro settori che rappresentano le determinanti principali dell'ambiente classe: struttura e organizzazione, processi cognitivi, caratteristiche dell'insegnante, caratteristiche dello studente. Tali settori o ambiti concettuali costituiscono ci• che viene definito 'ecologia della classe'.

.........................................................

Nota:

(1) La ricerca sul clima di classe e sull'ambiente classe ha sviluppato diversi approcci alla raccolta dei dati. Gli strumenti di valutazione del clima di classe hanno messo a fuoco prima di tutto il livello della scuola secondaria. Tali strumenti includono il LEI (Learning Environment Instrument) (Fraser et al., 1982), la scala CES (Classroom Environment Scale) (Moos e Trickett, 1974) e lo ICEQ (Individualized Classroom Environment Questionnaire (Fraser, 1986). Per gli ambienti di scuola secondaria Š stato messo a punto lo MCI (My Class Inventory) (Fraser et al., 1982). Haertel et al. (1981) riportano che un migliore achievement, misurato su una serie ampia di dimensioni di risultato, Š stato riscontrato nelle classi percepite dagli studenti come dotate di grande Coesione, Soddisfazione, Direzione ai fini e Organizzazione.

............................................................

   Nel modello di Moos caratteristiche degli studenti e caratteristiche degli insegnanti sono viste interagire in modo interdipendente. Il fattore Caratteristiche dell'insegnante occupa il cuore del modello, mettendo in tal modo in luce l'influenza determinante della persona insegnante sulle variabili ambientali che si influenzano reciprocamente. La qualit… dell'ambiente classe pu• vedersi pertanto come una funzione dell'interazione fra questi fattori. 

Le caratteristiche dello studente: realt… e preferenze.

   Mentre la maggior parte delle ricerche passate si sono concentrate sulle associazioni fra natura dell'ambiente classe e risultati degli studenti, gli studi pi— recenti, mettendo a confronto realt… attuali e preferenze degli studenti, hanno consentito di esplorare una prima ipotesi secondo la quale gli studenti riescono meglio quando esiste una pi— elevata similarit… fra gli ambienti reali e quelli preferiti dagli studenti stessi (Fraser, 1987). Le ricerche sulle preferenze e sui livelli di soddisfazione degli studenti hanno inoltre messo in luce una generale insoddisfazione degli studenti per il proprio ambiente di classe (Moos, 1980; Hunt, 1975; Fraser, 1987). Questi studi rappresentano un esempio interessante di ricerca sull'adattamento individuo-ambiente (Person-environment fit research). 

   In una solida meta-analisi che comprendeva 634 correlazioni provenienti da 12 studi di 823 classi in otto aree disciplinari e coinvolgente 17805 studenti, Haertel e coll. (1981) trovarono che l'apprendimento degli studenti era legato positivamente alla 'coesione' e alla 'direzione ai fini' della classe e negativamente correlato con le variabili 'divergenze' e 'disorganizzazione'; risultati, questi, assolutamente coerenti con le strategie suggerite dagli studi sugli ambienti classe (MacAulay, cit, p. 249).
   Per facilitare l'uso di misure di valutazione del clima di classe Š stata messa a punto una forma ridotta del My Class Inventory (MCI), da usare nelle classi di scuola elementare (Fraser, 1989b), composta da 25 items organizzati su cinque dimensioni relative alle caratteristiche dello studente e della classe: Soddisfazione, Divergenze, Competitivit…, Disorganizzazione, Coesione (cfr. tabella 1).

Tabella 1. Versione breve MCI (My Class Inventory)(Fraser, 1989)

n.item                               Item                            direzione

                                                                     punteggio

Soddisfazione

1      Nella mia classe agli allievi piace il loro lavoro               +

6      In classe alcuni allievi non sono felici                         -

11     Sembra che la classe piaccia ai bambini                          +

16      La classe non piace ad alcuni alunni                            -

21      La classe Š divertente                                          +

Divergenze

2      I bambini lottano sempre fra loro                                +

7      Nella nostra classe alcuni bambini sono antipatici (mean)        +

12      Nella nostra classe a molti bambini piace la lotta              +

17      Certi bambini vogliono sempre fare di testa propria             +

22      Nella nostra classe i bambini lottano molto                     +

Competitivit…

3      I bambini spesso fanno a gara per vedere chi finisce per primo   +

8      La maggior parte dei bambini vuole che il suo lavoro

       sia migliore di quello del suo amico                             +

13     Alcuni stanno male quando non fanno bene come gli altri          +

18     Alcuni allievi cercano sempre di fare il loro lavoro 

       meglio degli altri                                               +

23     Nella mia classe alcuni allievi vogliono essere primi

       tutte le volte                                                   +

Disorganizzazione

4      Nella nostra classe il lavoro Š duro(da fare)                    +

9      La maggior parte dei bambini sa svolgere il proprio lavoro

       scolastico senza aiuti                                           -

14     Solo gli alunni pi— bravi sanno fare il loro lavoro              +

19     Il lavoro scolastico Š duro (da fare)                            +

24     Nella mia classe la maggior parte degli allievi sanno fare

       il loro lavoro                                                   -

Coesione

5      Nella mia classe ognuno Š mio amico                              +

10     Nella mia classe qualcuno non Š mio amico                        -

15     Nella mia classe tutti gli allievi sono grandi amici             +

20     Nella mia classe tutti gli allievi si piacciono                  +

25     Nella nostra classe i bambini si vogliono come amici             +

........................................................

Nota:

Gli items + sono valutati 3 per Si e 1 per No. Viceversa gli items -.

Le risposte mancanti o nulle sono valutate 2.

.........................................................

  I recenti sviluppi della teoria del social learning mettono in evidenza la mutua interdipendenza esistente fra le determinanti personali, comportamentali e ambientali dell'autocontrollo. Il concetto di 'reciproco condizionamento' di Bandura (1986) stabilisce che esiste una costante interazione fra ambiente, comportamento e persona e che il comportamento pu• anche 'creare' gli ambienti. Il comportamento in classe degli studenti influenza il clima dell'ambiente di apprendimento. E' quanto gli etnometodologi definiscono come 'interazionismo funzionale' (Coulon, 1993).

Cos� Bandura dimostra che gli individui che hanno un'alta percezione di autoefficacia tendono ad avere un maggiore controllo sugli eventi del loro ambiente. Cos� Crocker e Brooker (1986) affermano che a scuola il clima emotivo positivo Š legato a una bassa incidenza del comportamento distruttivo e a una maggiore partecipazione nelle comunicazioni in classe.

   Gli ambienti di classe trazionali continuano ad essere caratterizzati da una costante enfasi sulla competizione fra gli studenti anche se alcuni studi pi— recenti (Slavin, 1983; Johnson et al., 1984) hanno dimostrato gli effetti posivi degli ambienti cooperativi su vari risultati di tipo non cognitivo, inclusi i rapporti interetnici. Lo spostamento dalla classe competitiva alla classe cooperativa ha messo in evidenza con chiarezza lo sviluppo di abilit… prosociali nella classe, il miglioramento nelle relazioni fra pari, il maggiore impegno, competenza, ordine e organizzazione percepiti e, infine, la maggiore felicit… degli allievi (Wright e Cowen, 1985).

Quando la coesione, la cooperazione e la soddisfazione vengono percepite dagli studenti come elementi caratterizzan ti dell'ambiente classe e parallelamente la competizione e le divergenze vengono ridimensionate, gli studenti si trovano in una posizione migliore per ottimizzare il loro potenziale cognitivo, affettivo e sociale.

Caratteristiche dell'insegnante.

   Le ricerche sulla percezione dell'ambiente da parte degli studenti mettono bene in evidenza l'importanza cruciale delle caratteristiche dell'insegnante da un lato sui risultati degli studenti, dall'altro come determinanti essenziali del clima di classe. Wittrock (1986) afferma esplicitamente come le percezioni che gli studenti hanno dei loro insegnanti e i diversi trattamenti che da essi ricevono rappresentino un importante mediatore dell'achievement scolastico.

   Numerose ricerche hanno esaminato le qualit… del 'buon insegnante', cos� come vengono percepite dagli studenti.

Sembra che gli studenti preferiscano gli insegnanti cordiali, caldi, amichevoli, sostenitori e comunicativi, e allo stesso tempo ordinati, altamente motivanti e capaci di controllare il comportamento della classe (Weinstein, 1983). Anche Soar e Soar (1983), nel riferire le dimensioni del clima emotivo della classe, definiscono l'insegnante positivo come 'warm and supportive'. In ogni caso gli studenti sembrano appren-dere meglio nelle classi dove gli insegnanti stabiliscono strutture e regole che limitano la libert… di scelta, di movimento fisico e di distruttivit…, e dove c'Š un maggiore controllo dell'insegnante sull'esecuzione dei compiti da parte degli studenti ( Brophy e Good, 1986).

   La qualit… delle relazioni interpersonali fra insegnante e studenti influenza pertanto chiaramente entrambe le variabili cognitive ed affettive della classe (Kutnick, 1988). La qualit… e il tono del feedback (riscontro, risposta, reazione, retroazione) dell'insegnante contribuisce allo sviluppo di un clima di classe positivo (Anderson et al., 1988). Il termine usato da Anderson per caratterizzare gli ambienti con clima positivo Š proprio: 'rispetto per gli studenti'.

   Per lungo tempo la letteratura ha indicato le 'elevate aspettative dell'insegnante' come uno dei principali fattori di efficacia dell'insegnamento. Lo studio compiuto da Proctor nel 1984, uno dei pi— autorevoli a questo riguardo, sottolinea l'influenza fondamentale del clima di scuola sulle aspettative e sul comportamento della classe. Seguendo i dettati della 'Profezia che si autoadempie' di Rosenthal e Jacobson, i risultati di questa ricerca indicano come l'informazione sulle prestazioni degli studenti venga 'retroagita' nel sistema per perpetuare il ciclo della 'profezia' istituzionale. Proctor vede le aspettative dell'insegnante come elemento cruciale di un clima di apprendimento scolastico: nelle scuole efficienti gli insegnanti non solo tengono alto il livello di aspettative nei confronti degli studenti ma anche quelle verso se stessi. Cooper e Good (1982) riportano come gli studenti per i quali gli insegnanti riponevano alte aspettative descrivessero se stessi come oggetto di minori critiche e di pi— frequenti premi di quanto non facessero gli studenti con basso livello di aspettative da parte degli insegnanti. Ed Š anche sufficientemente documentato come gli studenti con basse aspettative da parte degli insegnanti, ricevono insegnamenti assai meno efficaci dei compagni con pi— alte aspettative (Cooper, 1982; Good, 1981). Ancora, -Š sempre Proctor che riporta-, gli studenti con basse aspettative ricevono dall'insegnante un minor numero di comunicazioni positive non verbali di cordialit…, calore e rispetto personale.

Conclusioni. 

   Se fino a pochi anni fa la ricerca sull'efficacia dell'insegnante e sull'achievement dello studente si Š concentrata sui risultati cognitivi della classe, in questi ultimi anni si Š verificato un cambiamento che ha portato a considerare altre importanti variabili della classe, come le qualit… dell'insegnante e l'affettivit… dell'allievo, che risultano strettamente legate ai risultati scolastici.

   Gli studi sull'ambiente classe e sull'adattamento individuo-ambiente hanno cercato di colmare la frattura esistente fra clima di classe reale e clima preferito dallo studente. I risultati di tali studi sono che l'adeguamento degli ambienti realmente esistenti alle preferenze degli studenti Š una condizione necessaria per massimizzarne i risultati cognitivi, affettivi e sociali. La definizione degli ambienti classe si Š rivelata sensibile a scale di misura sia qualitative sia quantitative. La ricerca condotta nelle classi di scuola elementare, con il My Class Inventory (MCI) ha prodotto dati che dimostrano l'efficacia di varia-bili del tipo 'Struttura e Organizzazione', 'Processi Cognitivi', 'Caratteristiche degli Studenti' e 'Carat-teristiche dell'insegnante'.

   Gli studi sugli effetti sulla classe della variabile 'Struttura e Organizzazione' indicano che anche gli aspetti fisici dell'ambiente di apprendimento influenzano i risultati degli allievi. Ad esempio, le classi tradizionali, dove gli allievi sono seduti prevalentemente in righe di banchi, possono condurre meglio la classe, specie in presenza di allievi debolmente attentivi, all'impegno e a progressi cognitivi. Inoltre, quando gli allievi sono seduti in banchi misti e lo stile di insegnamento Š caratterizzato da coerenza, chiarezza delle regole e ordine, l'attenzione degli studenti Š ottimale. Ambienti pi— aperti, comunque, tendono in generale a indurre progressi affettivi e cognitivi.

   La maggior parte della ricerca processo- prodotto, in questi ultimi anni, ha enfatizzato l'importanza di introdurre nella classe alcune tecniche, testate empiricamente, al fine di migliorare l'istruzione e il rendimento scolastico degli allievi.

   La letteratura sull'efficacia scolastica ha dato notevoli contributi alla programmazione del cambiamento nell'ambiente classe. Problemi come i deficit di attenzione e i disturbi di comportamento sono stati affrontati con maggiore successo grazie anche alle strategie di adattamento alle differenze individuali degli studenti.

   La ricerca sui metodi cognitivi per migliorare i problemi di autocontrollo degli allievi, testati nelle classi, ha dimostrato come gli studenti trovino benefici dall'istruzione orientata alle tecniche di autogestione. L'enfasi sul luogo interno, interiore del controllo, in opposizione alla gestione esterna attraverso approcci autoritari, tende a produrre ambienti classe caratterizzati da coesione e stima reciproca. Si Š visto inoltre che l'adesione a questi principi democratici da parte dell'insegnante tende a migliorare gli aspetti affettivi del clima di classe.

   Gli studi sulla percezione del clima di classe dimostrano che il clima effettivamente presente di solito differisce significativamente da quello preferito dagli studenti. Inoltre, nelle classi in cui si tiene conto delle preferenze degli studenti, questi prestano pi— attenzione al compito e appaiono pi— motivati all'apprendimento e al rendimento. 

   Numerosi studi hanno esaminato l'influenza delle carat-teristiche dell'insegnante sui risultati dello studente. Gli studenti mostrano una preferenza per gli insegnanti cordiali, amichevoli, supportivi e comunicativi e nello stesso tempo ordinati e altamente motivanti. Queste qualit… dell'insegnante tendono a migliorare i risultati dell'ap-prendimento e a elevare il clima emotivo della classe. In particolare, l'assenza di un tono negativo Š considerata necessaria per un clima emotivo coesivo e positivo.

   Il clima di classe risulta anche correlato positivamente con un frequente feed-back, con elevate aspettative e rispetto per tutti gli studenti. La letteratura dimostra anche che le insegnanti donne sono pi— orientate verso climi di classe pi— cooperativi e democratici che elevano le opportunit… degli studenti di ottenere miglioramenti cognitivi e sociali.

   La ricerca sugli ambienti classe ha prodotto numerosi dati che dimostrano i benefici effetti della manipolazione delle variabili ambientali sui progressi degli allievi. Struttura e organizzazione, processi cognitivi, caratteristiche degli studenti e caratteristiche dell'insegnante risultano tutte,in varia misura, variabili capaci di modi-ficare il clima di classe nelle direzioni che elevano l'acquisizione delle capacit… cognitive, affettive e sociali. La ricerca sull'ambiente classe, con la sua enfasi sulla necessit… di vedere le capacit… di insegnamento realizzarsi solo all'interno di un clima complessivo che dipende largamente dalla personalit… globale dell'insegnante, traccia la strada per tutti gli educatori affichŠ possano riflettere ancora, in modo pi— approfondito, sulla loro pratica e sul loro sviluppo professionale. Essa ha prodotto, inoltre, una grande quantit… di informazioni e di suggerimenti pratici per la gestione della classe (si veda piu' in dettaglio G. Chiari, Climi di classe e apprendimento, cit. p. 49-68)

9. Stile di insegnamento.

   La crescita e il miglioramento accademico degli studenti dipendono in larga misura dalla possibilit… di sviluppare le capacit… degli insegnanti in alcune aree critiche che vengono definiti con il termine di 'stile di insegnamento' (teaching style). Sempre piu' in questi ultimi anni la ricerca educativa ha affrontato il problema di come far corrispondere gli stili di insegnamento con gli stili di apprendimento (Renzulli & Smith, 1984). Numerosi studi a questo proposito hanno documentato che quando gli stili di apprendimento degli studenti sono congruenti con le strategie di insegnamento, si verifica un incremento nell'academic achievement (fra gli altri, si veda Dunn, Beaudry e Klavas, 1989).

   Le definizioni di Teaching Style variano lungo un continuum che va da una lista ristretta di comportamenti specifici da un lato a caratteristiche globali di personalit… dall'altro (Kleine, 1984). Ad esempio, Fischer & Fischer (1979) definivano il teaching style come "un modo diffuso di rapportarsi agli allievi che potrebbe armonizzarsi con parecchi metodi di insegnamento" (p.251). Esempi di diversi stili di insegnamento includono vari tipi di insegnante: 'orientato al compito', 'pianificatore cooperativo', 'centrato sul bambino', centrato sull'apprendimento', 'centrato sul soggetto', 'stimolatore emotivo', ecc. Dacey(1976) descriveva lo stile di insegnamento come un comportamento coerente, consistente di cinque importanti fattori: obiettivi, ruolo di leadership, aspettative, immagine di sŠ, dirittura di influenza. Per Gregore (1979) "il teaching style Š piu' di una metodologia, esso pone domande soggettive sul discente che pu• avere o non avere le abilit… per rispondere a tali domande" (p.236).

   A questo proposito, Š utile esplorare in profondit… il concetto di modelli di insegnamento con le categorie e i descrittori usati da vari autori. Joyce & Weil (1986), ad esempio, distinguono quattro famiglie di modelli di insegnamento:

1. approcci processo di informazioni, che includono il raggiungimento di concetti, il pensare in modo induttivo, l'addestramento alla ricerca, l'insegnamento espositivo, un modello evolutivo e un modello di indagine scientifica;

2. approcci personali, che includono l'insegnamento non direttivo, lo sviluppo della creativit…, l'addestramento alla consapevolezza, l'assemblea di classe;

3. approcci sociali, che includono l'indagine di gruppo, il role playing, l'indagine legale, l'addestramento al T group e l'indagine di scienze sociali;

4. approcci di sistemi comportamentali, che includono la modificazione del comportamento, l'istruzione programmata, il mastery learning e l'istruzione direttiva.

   Come affermano Joyce & Weil ("Š il discente che fa l'apprendimento"), il docente dovrebbe evitare due errori basilari: assumere che un modello di insegnamento sia una formula fissa da applicare rigidamente per ottenere i migliori risultati; assumere che ogni discente abbia uno stile di apprendimento fisso che difficilmente potr… cambiare o far crescere (p.435).

   Dunn & Dunn (1977) definiscono lo stile di insegnamento come risultante di sei fattori principali: la programmazione educativa, i metodi di insegnamento, l'ambiente di insegnamento (la gestione dei gruppi, il disegno dell'aula, l'ambiente educativo), le tecniche di valutazione, le caratteristiche di insegnamento e di gestione della classe, la filosofia educativa, .

   Questi sei fattori si combinano nel tempo per formare e definire un particolare stile di insegnamento. Questo concetto di teaching style produce un profilo di caratteristiche e di azione pratica dell'insegnante. E' vero anche il principio di preferenza per lo stile, per cui gli insegnanti tendono a preferire alcuni stili a loro piu' congeniali (Entwistle, 1981) e che tali stili influenzano il profitto degli allievi (Heikkinen, Pettigrew e Zakrajsek, 1985).

   Un utile strumento di definizione dello stile di insegnamento Š il Teaching Style Inventory di Dunn & Dunn (1977), riportato in tabella 2, utile per la valutazione dell'insegnante e per la definizione di modelli e stili di insegnamento e di apprendimento.

   Il modello di Dunn & Dunn cos� definisce, nell'inventory, i sei elementi principali dello stile di insegnamento:

1. La Programmazione educativa (Teacher Planning): include gli elementi di diagnosi e di terapia per ciascun allievo o gruppo di allievi. La diagnosi riguarda per ciascuno studente l'abilit…, le caratteristiche evolutive, la sua storia educativa, gli interessi e lo stile di apprendimento. La terapia include i consigli allo studente, la definizione dei traguardi e degli obiettivi educativi, l'impegno richiesto e le strategie di gestione. 

2. I Metodi di insegnamento: in genere, descrivono il concreto comportamento dell'insegnante in classe, il modo in cui utilizza le risorse, interagisce con gli studenti ed impiega i vari approcci di base dell'insegnamento (lezione, inchieste, giochi simulati, moduli educativi, contrattazione (Baily, 1984); include anche i materiali specifici che mettono in grado gli studenti di lavorare in modo indipendente.

Molti sistemi di classificazione degli stili di insegnamento si basano sulla premessa che gli insegnanti non insegnano tutti allo stesso modo e che gli stili di insegnamento in classe non sono ugualmente efficaci ("classroom teaching methods are distinct and distinguishable": Baily, 1984, p. 19).

   Le ricerche in questo settore rivelano l'esistenza di complesse relazioni fra le specifiche strategie di insegnamento e l'apprendimento degli studenti (Rosenshine & Furst, 1963; Medley, 1977). In particolare, sono emerse relazioni dirette fra stile di insegnamento, stile di apprendimento e apprendimento (achievement) degli studenti.

   Le ricerche piu' recenti, come si Š gi… rilevato, hanno dimostrato che l'apprendimento degli studenti Š tanto migliore quando maggiore Š l'armonia fra stili di apprendimento degli studenti e stili di insegnamento dei docenti.

3. L'Ambiente di insegnamento: e' l'insieme delle strutture e delle persone (attori) che partecipano alla costruzione del clima di classe; esso Š qualcosa di piu' delle strutture didattiche e dell'ambiente fisico e umano. La ricerca mostra come il rendimento dello studente aumenta quanto piu' il contesto di apprendimento/ insegnamento viene combinato con le sue preferenze educative (Dunn, Beaudry e Klavas, 1989). Ambienti favorevoli all'apprendimento affettivo possono essere creati da insegnanti fantasiosi con semplici cambiamenti nella disposizione dei banchi, dei punti di apprendimento o con altre modifiche dell'aula. 

3.1 La Gestione dei gruppi: pu• avvenire in vari modi, dalla formazione di coppie, di piccoli e grandi gruppi, all'insegnamento individualizzato.

3.2 Il Disegno dell'aula: caratterizza i modi in cui un insegnante organizza (divide, decora e disegna) le aree di apprendimento. In questo fattore sono inclusi i vari tipi di mobili, scaffali, aree di lavoro, ecc.

3.3 L'Ambiente di insegnamento: include anche le schede a tempo, le attivit… e le risorse per apprendimento, le regole per la mobilit… e l'ingresso degli allievi. (Dunn & Frazier, 1990, 3) 

4. Le Tecniche di valutazione: dimensione comune alla maggior parte dei paradigmi educativi Š la valutazione dei progressi degli studenti. Essa non si limita ai punteggi dei test, ma incorpora altre informazioni acquisite in vari modi. Le tecniche di valutazione includono il testing formativo e sommativo, le osservazioni, la valutazione del rendimento e l'autovalutazione (Dunn & Dunn, 1977; Keefe, 1987).

5. Le Caratteristiche dell'insegnamento e la gestione della classe: le caratteristiche dell'insegnamento sono definite come l'insieme dei valori e degli standard dell'insegnante, in una parola il loro 'credo pedagogico', e gli approcci operativi usati per trasmetterlo. Sono caratteristiche di insegnamento il grado di flessibilit…, gli elementi didattici accentuati, l'ammontare di direttivit… usato con gli studenti. Le strategie di gestione della classe piu' diffuse vanno dai modelli di istruzione/ organizzazione di Hunter, Evertson e Brophy alle teorie interattive/ interpersonali di Rogers, ai metodi di comportamento/ punizione di Carter (Jones, 1982). Ben presto gli insegnanti capiscono che un solo approccio non potr… rispondere a tutti i loro problemi e la sequenza dei metodi impiegati sar… influenzata dai valori e dalle proprie convinzioni professionali (Jones, 1982, p. 55).

La gestione della classe comprende tutte le procedure e i provvedimenti necessari per stabilire e mantenere un contesto favorevole all'apprendimento. Insegnare regole e procedure, monitorare il rispetto delle regole da parte degli studenti, comunicare le informazioni, organizzare l'istruzione, sviluppare l'etica dello studio negli studenti sono tutti comportamenti dell'insegnante associati con la gestione della classe (Evertson & Emmer, 1982).

6. La Filosofia educativa: rappresenta un fattore dello stile di insegnamento fondato sull'assunto che ogni insegnante possiede certe convizioni sull'educazione che sottostanno ai loro approcci educativi (Zahorik, 1986). Tali convinzioni comprendono quelle decisioni di valore che influenzano, appunto, lo stile. La filosofia educativa dell'insegnante, ad esempio, spiega il suo personale atteggiamento verso programmi come l'educazione aperta, il curriculum centrato sullo studente o altri tipi di approcci educativi. Il credo pedagogico degli insegnanti Š piu' centrato sull'allievo come persona che non su quello che il suo comportamento in classe rivela.

L'evoluzione della ricerca sull'insegnamento: dal 'buon insegnante' all'insegnante efficace'.

   Negli anni sessanta e fino all'inizio degli anni settanta non veniva avvertita nŠ dagli studiosi nŠ dai policy makers l'esigenza di ricerche sull'insegnamento o sul potenziamento della professione insegnante. Come si Š gi… potuto osservare, i rapporti Coleman (1966), Plowden (1967) e Jenks (1972) furono interpretati come indicazioni autorevoli che nŠ le scuole nŠ gli insegnanti facevano differenze importanti nel successo scolastico degli studenti, essendo questo strettamente condizionato dai fattori sociali e familiari ("Schools don't make a difference, family background do."). Inoltre, i programmi per il miglioramento educativo previsti dalla Grande Societ… del presidente Lyndon Johnson si basavano principalmente su un approccio 'funzione-prodotto' (ed esempio, i risultati seguono le spese), anche se tale approccio era divenuto sospetto gi… dal 1977. Anche quando venne assicurato il contributo degli scienziati al miglioramento scolastico, questi erano specialisti delle varie materie piuttosto che ricercatori studiosi dell'insegnamento. Gli sforzi presero cos� la strada della definizione di curricoli 'a prova di insegnante' che, tuttavia, non trov• molto successo nella pratica educativa; di conseguenza venne di nuovo ad affermarsi l'idea che il miglioramento nella qualit… dell'educazione andava cercato pi— "all'interno degli insegnanti che attorno ad essi" (Porter & Brophy, 1988,p. 74).

   Fin dall'inizio degli anni '70, specialmente negli Usa, si Š avuta una forte attivit… di ricerca sull'insegnamento. Si sono sviluppati sofisticati strumenti di ricerca, metodi di intervista e di osservazione degli insegnanti, ricche descrizioni dei processi di classe e informazioni sui legami fra processi di classe e risultati degli studenti. Tutto ci• fondato su una semplice ma illusoria tesi: l'apprendimento scolastico efficace richiede un buon insegnamento, e il buon insegnamento richiede professionisti di per sŠ capaci di esprimere giudizi sulla costruzione dell'educazione dei loro studenti.

   Se fino alla fine degli anni '70 gli insegnanti erano visti o come anelli deboli da circuire nel processo educativo o come tecnici da programmare, ora i leaders della riforma educativa statunitense affermano che la chiave del successo sta nel creare una generazione di insegnanti bene istruiti, preparati ad assumere nuovi poteri e responsabilit… per ridisegnare la scuola del futuro (Carnegie Forum on Education and the Economy). Oggi gli educatori -'professionisti semi-autonomi' - guardano meno alle prescrizioni e pi— ai principi che potranno aumentare la loro efficacia didattica. L'immagine dell'insegnante tecnico dispensatore di curricoli 'a prova di insegnante' Š ormai lontana (Porter e Brophy, 1988, p. 74).

Attivit…, supervisione, flessibilit….

   La ricerca (Brophy & Good, 1986) ha mostrato come gli studenti che ricevono istruzione attiva e lavoro di supervisione da parte degli insegnanti imparano molto meglio di quelli che passano la maggior parte del tempo scolastico lavorando da soli su materiali curricolari. Inoltre la maggior parte di questa istruzione attiva risulta da programmazione, riflessione e processo decisionale da parte degli insegnanti: i buoni insegnanti adattano l'istruzione ai bisogni degli studenti e della situazione piuttosto che seguire rigidamente copioni fissi.

   Questi risultati ci confermano nella convinzione che il modello di insegnamento debba adattarsi ai livelli e ai 'codici' culturali degli allievi provenienti dai diversi gruppi sociali. Come bene hanno messo in evidenza ricercatori del calibro di J. Brophy e T. Good, gli studenti di basso livello socioeconomico o con bassa motivazione scolastica (le due caratteristiche risultano fortemente correlate) hanno bisogno di "un maggior livello di strutturazione scolastica da parte dei loro insegnanti, di modelli di istruzione e di feedback piu' attivi, di maggiore ridondanza e di passi piu' piccoli con maggiori tassi di successo" (J. Brophy, 1986, p.1073); il che significa in concreto maggiori ripassi, esercizi e pratica e anche un maggior numero di domande di livello inferiore. Inoltre, anche i correlati affettivi dello status socioeconomico degli studenti risultano oltremodo importanti: tali correlati affettivi includono il grado in cui gli studenti si sentono sicuri e fiduciosi piuttosto che ansiosi o alienati nella classe. Se gli studenti di elevato status socioeconomico, proprio per il clima culturale globale in cui sono immersi, tendono ad essere piu' fiduciosi, desiderosi di partecipare, pronti a rispondere alle sfide dell'insegnante e hanno bisogno non tanto di premi e di incoraggiamenti quanto di rispetto e di feedback; viceversa gli studenti di basso status socioeconomico tendono a richiedere maggior calore e sostegno all'insegnante, piu' incoraggiamento per gli sforzi compiuti e piu' premi per i successi conseguiti (ibidem.).

   Se da un lato gli insegnanti promuovono l'apprendimento comunicando ai loro studenti ci• che ci si aspetta da loro e perchŠ, dall'altro gli studenti si comportano in modi generalmente coerenti con gli obiettivi che essi si danno e con le responsabilit… che si assumono.

   La recente ricerca sull'insegnamento, con il suo fuoco sul 'teacher planning e decision making', Š riuscita a scoprire le origini delle azioni degli insegnanti e le loro conseguenze. Questi studi rivelano che gli insegnanti raramente si conformano a un modello completamente razionale come quello elaborato dall'IRT (Institute for Research on Teaching del Michigan), che pone chiari obiettivi educativi, programma attivit…, controlla i risultati, fa gli aggiustamenti necessari; tuttavia, le pratiche di classe sono influenzate in modo rilevante dagli obiettivi educativi degli insegnanti e dalle responsabilit… che essi accettano di assumersi.

Gli obiettivi.

   Una delle sfide fondamentali dell'insegnamento Š che il numero degli obiettivi fondamentali da raggiungere supera quello degli obiettivi realizzabili dato il tempo e le risorse disponibili. Di qui le esigenze di semplicazione dell'ambiente di lavoro e di concentrazione degli sforzi; di qui l'elevata variabilit… delle soluzioni concrete adottate dai singoli insegnanti nelle loro classi. La mancata focalizzazione degli obiettivi pu• portare conseguenze negative in quanto gli insegnanti tendono a realizzare troppi obiettivi. Per esempio, gli insegnanti vengono pi— facilmente persuasi ad aggiungere argomenti al curriculum che a togliere argomenti da loro svolti in precedenza. Malgrado tale atteggiamento sia di per sŠ lodevole, il risultato netto di tale decisione Š l'impoverimento del curriculum: gradatamente, un numero sempre maggiore di argomenti verranno insegnati per periodi di tempo sempre pi— brevi, fino al punto in cui un gran numero di essi verr… semplicemente menzionato durante l'anno. Questo 'menzionare senza insegnare veramente' Š proprio uno dei maggiori problemi identificati dai critici dei curricoli scolastici contemporanei. 

   Un importante risultato di ricerca Š stato che gli insegnanti non sempre sentono il bisogno di rinunciare a un obiettivo per ottenere tempo e energie per realizzarne un altro. Interessanti sono i risultati provenienti da ricerche condotte nelle scuole elementari statunitensi. Uno studio IRT del Michigan trov• che gli insegnanti elementari che accentuavano obiettivi relativi sia ai risultati accademici sia alla socializzazione erano pi— efficaci nella realizzazione di entrambi gli obiettivi di quanto non fossero altri insegnanti pi— concentrati sulla socializzazione e meno sull'obiettivo di achievement. Cos� una ricerca sulle classi di matematica del nono livello trov• che gli interventi che ponevano maggiore enfasi sulla comprensione dei concetti che sulle abilit… di calcolo producevano miglioramenti non solo nella comprensione dei concetti ma anche nelle capacit… di calcolo.

   Questi studi suggeriscono che certe forme di insegnamento sono pi— efficaci di altre e, in particolare, che l'istruzione bilanciata e integrata Š pi— efficace dell'istruzione che tenta di sviluppare conoscenze o abilit… isolate una dall'altra e che enfatizza alcuni obiettivi sminuendone altri ugualmente importanti. 

   In sintesi, le differenze negli obiettivi che gli insegnanti perseguono aiutano a spiegare le differenze nella loro efficacia. Tuttavia, non esiste una relazione diretta fra obiettivi degli insegnanti e risultati degli studenti. L'efficacia degli insegnanti nel realizzare il loro obiettivi Š determinata infatti anche dalla loro conoscenza dell'argomento insegnato, della pedagogia, degli studenti; dalle loro capacit… didattiche e di gestione della classe, oltre che da altri fattori (Porter e Brophy, 1988).

Le responsabilit….

   Un altro importante risultato di ricerca Š che gli insegnanti che accettano responsabilit… per i risultati ottenuti dai loro studenti sono pi— efficaci di quelli che vedono gli studenti come unici responsabili per il loro apprendimento e comportamento (Porter e Brophy, 1988).

Le caratteristiche dell'insegnamento efficace.

   La ricerca Processo- Prodotto sull'insegnamento ha fornito una grande quantit… di informazioni sulle relazioni esistenti fra particolari modalit… di gestione della classe o comportamenti didattici e miglioramenti nell'achievement degli studenti (Brophy e Good, 1986). La ricerca pi— recente sul 'Teacher thinking and Decision making' ha completato quei lavori ed Š ora possibile tracciare alcuni principi generali dell'insegnamento efficace (si veda lo schema 2).

   L'attenzione Š passata dall'analisi di caratteristiche individuali del 'buon insegnante' allo sviluppo di teorie pi— vaste e pi— integrate capaci di spiegare gli effetti dell'insegnante sul buon apprendimento degli allievi. Queste teorie fanno sempre pi— riferimento a coerenti strategie di insegnamento piuttosto che a isolate abilit… di insegnamento (Doyle, 1986).

   Gli insegnanti promuovono l'apprendimento comunicando ai loro studenti ci• che ci si aspetta da loro e perchŠ. Cos� come fanno gli insegnanti, anche gli studenti si comportano in modi che sono generalmente coerenti con gli obiettivi che essi si danno e con le responsabilit… che si assumono.

.........................................................................

Schema n.2

I risultati delle ricerche sull'insegnamento efficace:

Kounin J. e coll. (1970):

Gli insegnanti efficaci:

1. Minimizzano la frequenza della disattenzione e del disordine

2. Prevengono i problemi pi— che rispondere, anche efficacemente, alla loro gestione.

Per mantenere l'attenzione e l'impegno al compito sono necessari 5 requisiti:

1. Prontezza.

2. Sovrapposizione

3. Continuit… e ritmo 

4. Variet… e difficolt… 

5. Istruzione dal posto

Evertson, Emmer et. al., (1982):

La gestione efficace della classe richiede chiarezza, coerenza e gradualit… sia nel comunicare le aspettative sia nel controllare l'accettazione.

I requisiti di una gestione efficace della classe sono sette:

1. Buona preparazione dell'insegnante.

2. Chiarezza delle aspettative (sulle regole, sulle procedure).

3. Possibilit… di mettere in pratica le procedure desiderate.

4. Possibilit… di ricevere Feed-back.

5. Monitoraggio coerente degli studenti.

6. Ripetizione delle procedure e degli incarichi finchŠ non vengono svolti correttamente

7. Applicazione di sanzioni agli allievi che persistono nei comportamenti inappropriati. 

Porter A. C. Brophy J. (1988):

Ecco un quadro sintetico delle caratteristiche degli insegnanti efficaci, proveniente dagli studi del IRT (Institute for Research on Teaching) della University of Michigan (Porter & Brophy, 1988):

Gli insegnanti efficaci sono professionisti semi autonomi che:

1. sono chiari riguardo ai loro obiettivi educativi

2. sono bene informati quanto ai contenuti e alle strategie per insegnarli

3. comunicano ai loro studenti ci• che ci si aspetta da loro, e perchŠ

4. fanno uso esperto dei materiali educativi esistenti in modo da dedicare pi— tempo alle pratiche che arricchiscono e chiarificano il contenuto

5. sono bene informati sui loro studenti, adattando l'istruzione ai loro bisogni

e prevenendo le idee sbagliate nella loro existing conoscenza.

6. insegnano agli studenti le strategie metacognitive e danno loro l'opportunit… di impararle

7. si pongono obiettivi cognitivi sia di livello superiore che di livello inferiore

8. controllano la comprensione degli studenti offrendo un regolare e appropriato feedback

9. integrano la loro istruzione con quella in altre aree di contenuti

10.accettano la responsabilit… per i risultati dei propri studenti

11.pensano e riflettono sulla loro pratica

"Gli sviluppi futuri della ricerca educativa sull'insegnamento avranno senza dubbio un effetto sul miglioramento della preparazione degli insegnanti. Tuttavia, non possiamo aspettarci durevoli cambiamenti nella pratica se, ad esempio, i benefici degli interventi proposti non supereranno i costi della realizzazione; se gli insegnanti saranno invitati ad aggiungere nuove procedure senza suggerimenti sulle attivit… alle quali rinunciare per far posto a quelle; e, infine, se i ricercatori continueranno a vedere l'insegnamento in piccoli frammenti invece della complessa operazione giorno per giorno che esso Š." (Porter & Brophy, cit., p. 75)

Lemlech J. K. (1988):

Comportamenti dell'insegnante efficace:

1. Coerenza e equit…

2. Chiarezza

3. Accettazione e rispetto

4. Lode e incoraggiamento

5. Fermezza

6. Flessibilit… e adattamento

Sprunk W. A. Jr. (1990)

Comportamento dell'insegnante efficace:

*'Plain talk'.

Per creare un'atmosfera di classe Š importante 'parlare semplicemente' ("plain talk is language that students understand: it is the language they speak". (p. 2). Il 'plain talk' determina la natura della nostra audience, costruisce la coesione fra gli allievi e pu• sviluppare

un'atmosfera in cui ciascuno ha voglia di imparare (ibidem. p. 7).

Weber W. A. (1990)

L'insegnante efficace sa distinguere con chiarezza gli aspetti istruzionali dagli aspetti manageriali dell'insegnamento

Freiberg J. H. Driscoll A. (1992):

L'insegnante efficace tiene conto di tre aspetti fondamentali dell'insegnamento:

l'allievo, i contenuti, il contesto. 

Schema n.3: Insegnanti efficaci e inefficaci (Kounin, 1970):

INSEGNANTI EFFICACI:                INSEGNANTI INEFFICACI:

1. Fanno il monitoraggio della       nessun monitoraggio

 classe                                della classe

rapida risposta ai problemi          errori nei tempi

risposta ex-ante ai problemi         errori nei target

2. Sanno fare pi— cose alla volta    Interrompono la

 senza interrompere il controllo       lezione o il lavoro

 della classe o le attivit… di gruppo  di gruppo quando 

                                       trattano i problemi

                                       di singoli allievi.

3. Lezioni ben preparate             Incapaci di preparare

                                       bene la lezione

ritmo veloce                         Ritmo incostante, pieno

                                       di interruzioni

metodi di recupero non distruttivi   Iperreattivit… alle

                                       piccole infrazioni

4. Variet… dei compiti e appropriati Noia e frustrazione per

                                       il lavoro ripetitivo

livelli di difficolt… nel lavoro   

Prontezza nell'assegnazione dei      Comportamento off-task

compiti                                e distruttivo

5. Efficaci istruzioni e sistemi di  Insufficienti

gestione per il lavoro da posto        istruzioni.

                                     Confusione e frustra- 

                                       zione, off-task e

                                       distruttivit….

10. L'importanza del contesto nell'analisi del processo di apprendimento.

   I nuovi sviluppi della sociologia e in particolare gli approcci micro-sociologici dell'etnometodologia dell'educazione hanno sottolineato l'importanza del contesto nell'analisi (ricercatori) e nella comprensione (insegnanti) dell'interazione scolastica e del processo di apprendimento/ insegnamento (K. D. Knorr-Cetina A. V. Cicourel, 1981; C. Cazden H. Mehan, 1989; A. Coulon, 1993).

   La nascita di una etnometodologia dell'educazione coincide con quella della prima scuola etnometodologica generale, per cosi' dire di prima generazione, datata attorno ai primi anni '60, con i lavori dei padri fondatori H. Garfinkel, A. Cicourel e A. Schutz, e le ricerche di A. Cicourel e J. Kitsuse (1963). La seconda generazione, che appare negli anni '70 a Santa Barbara (Usa, CA), attorno a A. Cicourel, trova la sua espressione piu rappresentativa nei lavori di Hugh Mehan (1979). Anche sul versante antro​pologico si fa sentire l'influenza dell'approccio etnometo​dologico, con i lavori degli statunitensi F. Erickson e di R. McDermott e quelli degli specialisti di analisi conversa​zionale inglesi (E. Cuff e D. Hustler, 1982; A. McHoul, 1978, 1990; S. Hester, 1985; D. Hustler e G. Payne, 1985). 

   L'impostazione data dagli etnometodologi, in particolare da quelli piu radicali, dopo il fallimento degli approcci tradizionali, tende a rivendicare con sempre maggiore forza la nascita di una sociologia capace di dar conto delle differenze riscontrate nei vari contesti educativi (Schools make a difference!), di una sociologia capace di descrivere i processi interni dell'interazione sociale, capace di ascoltare "le voci dei diseredati" (H. Mehan, 1993), capace di smascherare tutta la complessita' dell'apparato interazionale, con le sue relazioni verbali e non verbali sotterranee che consentono di cogliere la disuguaglianza proprio nel suo formarsi (A. Coulon, 1993); capace di comprendere le forme concrete della selezione scolastica e sociale nelle interazioni quotidiane degli attori sociali.

   L'apporto dell'etnometodologia all'analisi del contesto scolastico Š stato notevole, in particolare per quegli aspetti piu' propriamente linguistici e conversazionali sempre implicati nel contesto didattico microsociologico (F. Orletti, 1983).

    L'analisi di un frammento di conversazione scolastica non puo' dire nulla a nessuno se viene isolato dal contesto sociale e interazionale in cui e' stato prodotto. Anche l'analisi conversazionale piu' sofisticata Š destinata a rimanere priva di utilita' euristica se non tiene conto del quadro sociale e istituzionale globale in cui l'interazione Š avvenuta.

   La relazione di un evento sociale al suo contesto e' simile alla relazione di una parola alla frase alla quale appartiene: il significato di una parola determina ed Š determinato dal suo contesto che il tal modo puo' definirsi "cio' che precede e segue e spesso specifica il significato di una particolare espressione" (American Heritage Dictionary). Cos�, se ci riferiamo ai contesti scolastici, il significato del termine 'insegnamento efficace' verr… determinato dal contesto: significato dei compiti assegnati dagli insegnanti agli allievi e significato delle risposte degli allievi all'insegnante. I contesti risultano contenuti o 'incassati' uno dentro l'altro. Cole e Griffin (1987) rappresentano tali contesti, incontrati da un allievo quando affronta un compito assegnatogli dall'insegnante, come cerchi concentrici reciprocamente influenti.

   Il primo elemento da considerare nel contesto della classe Š quello relativo alla lezione, nella quale emergono due elementi base: la natura contestuale del comportamento degli allievi e il linguaggio della classe come codice implicito.

   E' nota l'equazione dell'indicalit… dei sociolinguisti, che lega il significato di ogni parola al contesto in cui viene pronunciata e che la determina, e che pu• schematizzarsi nel modo seguente:

         [ meaning = word + context ]

   Un secondo aspetto da considerare Š la cultura e la struttura sociale della classe vista come un vero e proprio microsistema sociale, con l'organizzazione delle relative pratiche di gruppo.

Un terzo aspetto, infine, riguarda le differenze culturali presenti nella classe, la loro conoscenza e la loro gestione.

Il contesto della lezione.

   L'organizzazione della lezione ha una forte influenza sull'apprendimento degli allievi. Numerosi studi mostrano come il comportamento degli allievi, in particolar modo il linguaggio (o il silenzio) con cui essi mostrano (o meno)cio' che sanno o pensano, sia influenzato dalla loro percezione del contesto interazionale piu' immediato e come le dimostrazioni di intelligenza e di linguaggio varino notevolmente in base alle circostanze del loro accertamento.

Intelligenza e capacita' linguistiche non sono capacita' generali che appaiono uniformemente in ogni situazione; sono piuttosto abilita' specifiche che vengono attivate in modo diverso nelle diverse situazioni contestuali.

Va da se' che tale visione contestuale del comportamento umano contribuisca assai bene a capire gli scarsi risultati scolastici di molti allievi appartenenti ai ceti sociali bassi e alle minoranze linguistiche. Anziche' attribuire  il fallimento scolastico alle caratteristiche dello studente che la scuola non puo' in alcun modo cambiare, gli insegnanti dovrebbero riconsiderare quegli aspetti del contesto classe che essi possono controllare. Gli studi sopraricordati suggeriscono l'opportunita' di variare le circostanze educative in modo da valorizzare quelle risorse degli studenti che spesso rimangono inutilizzate.

Il linguaggio e la cultura della classe.

   Siamo soliti pensare alla 'cultura' come ai modi normali di percepire, pensare, e comportarsi di vasti gruppi sociali, come un intero paese o almeno una comunita': ma anche la classe ha una sua propria cultura (o subcultura) con propri codici e modelli di comportamento, in parte provenienti dal mondo esterno, in parte elaborati proprio nel contesto-classe ed influenzati dall'ambiente circo​stante della scuola e del sistema scolastico globale nel quale la classe e', appunto, 'incassata'. Come ogni comportamento culturalmente fondato, il comportamento di classe e' guidato da regole o norme convenzionalmente stabilite, insegnate implicita-mente e tacitamente accettate e mantenute.

Una domanda fondamentale alla quale ha tentato di rispondere la ricerca microsociologica sulla conoscenza culturale nei contesti educativi: che cosa e' necessario conoscere per poter operare efficacemente nei contesti-classe? Come sinteticamente riassumono Edwards e Mercier (1987), le regole implicite del 'discorso di classe', vale a dire le conoscenze che i partecipanti devono possedere per prendere parte alla cultura della classe sono tre:

1. E' l'insegnante che fa le domande.

2. L'insegnante conosce le risposte.

3. Domande ripetute significano risposte sbagliate.

Le lezioni di classe sono state descritte come serie ripetuta di sequenze o 'mosse pedagogiche' : S S R R (Struttura- Sollecita- Risposta- Reazione: A.Bellack, 1960;); I R E (Initiation- Reply- Evaluation: H. Mehan, 1979, Cazden,1988, Sinclair e Coulthard, 1975). Le domande, nei modelli di insegnamento piu' diffusi, sono per lo piu' del tipo 'domande a informazione nota' su argomenti gia' noti all'insegnante (known information questions). Quando viene posta una domanda del tipo 'ricerca di informazione' (information-seeking questions), chi domanda non possiede l'informazione e assume che il rispondente la possieda.

Quando invece viene posta una domanda a informazione nota chi domanda ha gia' la risposta e vuole testare la conoscenza del rispondente. Esempio classico di domanda a informazione nota e'il seguente scambio/sequenza I R E riportato da H. Mehan in un suo famoso articolo :

(I) Insegnante: Che ora e', Denise?

(R) Allievo: Sono le 2:30.

(E) Insegnante: Molto bene, Denise.

   Nella cultura e nel contesto linguistico e conversazionale della classe gli allievi devono imparare le convenzioni delle domande a risposta nota e devono saperle distinguere dalle domande ricerca di informazione poste a casa o per strada.

   Gli studi di natura etnografica sul linguaggio della classe hanno scoperto altre regole non dette della classe. Questi aspetti taciti, potremmo dire invisibili, della cultura della classe e della definizione del suo contesto sociale sono molto importanti per il successo degli studenti dal momento che l'interpretazione corretta delle regole della classe rappresenta un prerequisito essenziale della partecipazione alla stessa comunita' della classe.

   Cio' vale anche per l'insegnante: la conoscenza e la capacita' di capire le regole del contesto e dei suoi vari aspetti mutevoli (la lezione, l'intervallo, il lavoro di gruppo, la recita, ecc.) decidono del successo o del fallimento  della gestione della classe ("different behavior is expected in different classroom situations": Green e Harker, 1985). Dal momento che diversi contesti richiedono diversi comportamenti, le domande variano da contesto a contesto, perfino di momento in momento nello stesso contesto (Cazden e Mehan, 1989, op. cit. p. 50).

   La capacita' di capire il contesto dell'interazione e' forse il momento piu' alto della socializzazione scolastica, un punto importante dell'adattamento scolastico dell'allievo. Come tutte le regole di comportamento, anche le procedure della classe sono tacite ed implicite: raramente esse sono comunicate direttamente agli studenti e rappresentano un aspetto sociale- relazionale dell'intelligenza scolastica, del successo scolastico. Un esempio di regole di questo tipo e' quello relativo all'assegnazione dei turni durante la lezione: il diritto a parlare e' regolato da regole diverse in momenti diversi: in alcune occasioni, gli allievi possono rispondere direttamente (e' in vigore la regola IR : Invitation to Reply); in altre, viceversa, essi devono prima ricevere il permesso (sono in vigore le regole IN: Individual Nomination o IB: Invitation to Bid ). Tuttavia, gli allievi non vengono mai informati esplicitamente delle regole di accesso ai turni. Raramente l'insegnante dice: "Quando chiamo uno studente per nome, o gli faccio un cenno del capo, quello studente e solo lui puo' rispondere. Quando dico: 'alzate la mano' o: 'chi sa...?' gli studenti devono indicare che conoscono la risposta alzando la mano. Quando dico: 'che cosa e' questo?' o: ' qualcuno...?' o: 'finite la frase', allora ognuno puo' rispondere alla domanda". Cio' che l'insegnante dice effettivamente e': "alzate la mano", " chi sa?" "aspetta un attimo", o: "dai agli altri la possibilita' di pensare". Queste, tuttavia, non sono le regole della classe di per se', sono affermazioni che indicano le regole, da definire e applicare nel contesto specifico. L'apprendimento delle regole e della cultura della classe deve avvenire assieme alla prima lingua, senza un insegnamento specifico. Come per il linguaggio, gli allievi imparano piu' di quando nessuno abbia potuto insegnargli (C.Cazden H. Mehan, cit., p.50).

 Le pratiche di gruppo nella classe.

   Una delle piu' importanti decisioni sull'interazione che si prendono in classe e' quella relativa alla formazione di gruppi di apprendimento. Questa decisione condiziona non solo l'uguaglianza di opportunita' degli allievi a scuola ma anche le loro opportunita' di carriera nella vita.

L'analisi della formazione dei gruppi di apprendimento nel mondo educativo anglosassone ci consente di approfondire alcuni punti sociologici importanti per l'azione quotidiana dei nostri insegnanti, meno legata in apparenza alla formazione dei gruppi e alla assegnazione degli allievi a classi e programmi di lavoro particolari.

Una prima decisione viene presa dall'insegnante 'entro' la classe, quando assegna gli allievi a diversi gruppi di abilita' (ability groups); una seconda decisione opera 'fra' le diverse classi, quando gli studenti vengono assegnati a differenti programmi, percorsi curricolari, corsi, compresi i programmi speciali per 'allievi dotati' o per allievi 'scolasticamente svantaggiati'.

Tutte queste scelte e pratiche quotidiane di interazione mostrano come i diversi modi di scelta e di stratificazione degli allievi rendano disponibili per loro diverse opportunita' educative (Cazden & Mehan, 1989, p.51).

I gruppi omogenei.

   La formazione dei gruppi omogenei (ability grouping) e' una pratica educativa che consiste nel dividere gli studenti in piccoli gruppi di lavoro composti di soggetti con abilita' equivalente. I gruppi omogenei sono sorti come risposta pratica ad un pressante problema educativo di tipo ecologico e demografico: troppi studenti nelle classi con troppo poco tempo per insegnare a ciascuno.

Nati negli anni '20 nel contesto educativo statunitense, in contemporanea con lo sviluppo e la fiducia nelle prove standardizzate di verifica del profitto scolastico, anche se gia' dagli anni '30 si erano dimostrati relativamente inefficienti, i gruppi omogenei di apprendimento hanno trovato vasta applicazione fino alla fine degli anni '60, quando presentarono seri e non pi— accettabili problemi di equit…' (Freiberg & Driscoll, 1992, p. 266).

Una conseguenza non prevista dei gruppi omogenei era che in essi gli studenti hanno un accesso differenziale ai curriculi e quindi alle opportunita' educative (Cazden & Mehan, 1989, p. 51); inoltre, essi condizionano fortemente le attese degli insegnanti nei confronti degli allievi (Persell, 1977; Slavin, 1987); infine, essi tendono troppo spesso a creare classi bene identificabili dal punto di vista razziale (McPartland, 1968).

Ricerche recenti (sintetizzate bene da Brophy & Good, 1974 e da Cole & Griffin, 1987) suggeriscono che gli studenti posti nei gruppi di abilita' inferiore soffrono di un vero e proprio modello di deprivazione. Numerose sono le rassegne sulla distribuzione differenziale degli studenti nei gruppi (Hollingshead, 1949; Cicourel & Kitsuse, 1963; Henry, 1965; Rist, 1970; Wilcox, 1982): la distribuzione degli studenti nei gruppi di abilita' alta, media e bassa sembra correlarsi alle caratteristiche associate con il reddito e con l'occupazione dei genitori. Cosi' i bambini provenienti da famiglie con un solo genitore o con un genitore disoccupato hanno maggiori probabilita' di venire assegnati a gruppi di abilita' bassa. Vi sono anche ricerche sul diverso trattamento degli studenti nei diversi gruppi di abilita' (ad es., Cicourel et al., 1974; Gumperz & Herasmichuk, 1975; Eder, 1981, Michaels, 1981; Cazden, 1986; Collins, 1986; per il contesto italiano: Chiari, 1990, 1992): gli studenti dei gruppi di abilita' bassa vengono seguiti meno frequentemente degli altri e sono soggetti ad un maggiore controllo da parte dell'insegnante. Inoltre, l'assegnazione ai diversi gruppi tende ad avvenire su una base di casta: "una volta che gli studenti sono posti in gruppi di abilita', raramente essi li lasciano". (Cazden & Mehan, 1979, p. 51).

   Come bene evidenziano le ricerche di tipo etnografico sui gruppi omogenei in Usa (McDermott, 1977), anche le differenze etniche, oltre che quelle sociali, sono presenti nei gruppi omogenei: qualora nelle classi vi siano studenti provenienti da diversi gruppi etnici, gli studenti dei gruppi di abilita' piu' elevati (top group) tendono ad essere tutti bianchi (e appartenenti a famiglie ebraiche e italiane), mentre il maggior numero di allievi appartenenti alle minoranze si trovano nei gruppi di abilita' piu' bassi (bottom group) o addirittura in nessun gruppo. In questi due gruppi estremi, gli studenti mostrano tipiche differenze di 'capitale culturale' (Bourdieu e Passeron 1977; Collins, 1979). Se ad esempio gli allievi del 'gruppo migliore' tendono a saper gia' leggere quando arrivano a scuola, nessuno del 'gruppo peggiore' sa leggere.

   Ma le spiegazioni classiche di tipo macro-sociologico rischiano di risultare semplicistiche e riduttive, in quanto trascurano i fattori legati alle complessita' organizzative scolastiche oltre che alla formazione e alle motivazioni degli insegnanti a esplorare le difficolta' dei gruppi di abilita' inferiore e a dedicare loro maggior tempo ed energie per migliorarne i livelli di apprendimento.

La mancanza di 'capitale culturale, che implica una diversa organizzazione, ad esempio, dei gruppi di lettura, non rappresenta soltanto una variazione del tema della deprivazione, ancora strettamente legato a caratteristiche ereditarie degli studenti o al loro ambiente culturale; piuttosto essa rappresenta una realta' che ha conseguenze organizzative e pedagogiche per l'educazione. I bambini che arrivano a scuola senza saper leggere rappresentano un problema organizzativo e padagogico per gli insegnanti, soggetti alle regole della politica scolastica che impongono l'apprendimendo della lettura entro il primo anno di scuola.

   Il lavoro dell'insegnante e' pertanto burocraticamente condizionato: gli insegnanti non soltanto devono insegnare a leggere, ma devono produrre bambini con un certo tipo di abilita' di lettura, entro un certo tempo, in una certa forma. Le differenze nell'istruzione dei gruppi migliori e peggiori si possono vedere come mutui adattamenti a questi vincoli organizzativi. Discutendo sul prossimo allievo che deve leggere, invece che leggere effettivamente; variando i turni, o i movimenti in modo tale da superare una difficile situazione, l'insegnante e gli studenti del gruppo dei peggiori compiono aggiustamenti al loro reciproco imbarazzo organizzativo, dovuto alla presenza di studenti che non sanno leggere e di insegnanti che devono insegnare agli studenti che non sanno leggere. Anche se tali adattamenti 'locali' possono avere effetti nel breve periodo (ad esempio togliendo insegnante e allievi da situazioni imbarazzanti), nel lungo periodo essi risultano regressivi. Il loro effetto netto e' che i bambini del gruppo dei peggiori rimangono molto piu' indietro di quelli del gruppo dei migliori ogni giorno che passano in classe (Cazden & Mehan, 1989, p.53).

L'assegnazione di un bambino ad un 'gruppo dei peggiori' opera pertanto come una specie di 'profezia che si autoadempie' (Rosenthal & Jacobson, 1968; Cooper & Good, 1983): gli studenti sono messi in questo gruppo in quanto percepiti poco abili; una volta messi nel gruppo, essi ricevono un'istruzione inferiore e meno concentrata rispetto agli altri gruppi. Alla fine dell'anno il loro profitto risulter…' inferiore di quello degli altri gruppi, confermando in tal modo la previsione iniziale dell'insegnante.

I gruppi eterogenei e l'apprendimento cooperativo.

   Visti i notevoli svantaggi dei gruppi omogenei, specie per gli alunni di classe bassa e di minoranze linguistiche, sono state prese in seria considerazione numerose alternative. Ogni alternativa deve naturalmente essere in grado di modificare le procedure standard di gestione della classe entro i vincoli imposti dalle circostanze locali e di convincere i genitori degli allievi piu' bravi che i loro figli non soffriranno nel cambiamento.

I gruppi eterogenei e l'apprendimento cooperativo sono due importanti alternative ai gruppi omogenei, valide sia dal punto di vista affettivo- relazionale sia dal punto di vista cognitivo, cioe' dei risultati scolastici.

Nei gruppi eterogenei gli allievi migliori sono messi assieme agli allievi meno brillanti, piu' semplici e meno sofisticati, i quali traggono in tal modo notevoli benefici dall'osservazione diretta e dalla collaborazione con modelli piu' competenti nell'assolvimento dei compiti assegnati. Alla facile obiezione che gli allievi migliori possono soffrire della vicinanza dei peggiori e rimanere indietro, bisogna ricordare che "chi insegna impara meglio". Inoltre, il mettere assieme studenti di diverse abilita' espone i discenti meno sofisticati all'intero spettro dell' apprendimento (ibid. p.53).

   L'Apprendimento cooperativo (Cooperative learning) e' un tipo di strutturazione della classe che consente agli allievi di lavorare assieme in piccoli gruppi interdipendenti.

L'aspetto piu' importante dell'Apprendimento cooperativo, che lo rende superiore non solo dal punto di vista dell'efficacia dei risultati didattici ma anche sul piano etico dei valori educativi, e' proprio la positiva interdipendenza esistente fra i componenti dei gruppi di lavoro.

La forma organizzativa che distingue tutti i metodi di apprendimento cooperativo dai gruppi omogenei di abilita' o dall'istruzione alla classe intera e' proprio la divisione della classe in piccoli gruppi i cui membri devono lavorare in modo interdipendente, una condizione che viene creata facendo s� che il successo di ogni membro del gruppo contribuisca al riconoscimento di tutti.

   Nel confrontare le strategie di Apprendimento cooperativo e di Gestione tradizionale della classe, Kagan (1986, p.250) fornisce uno scenario molto suggestivo:

"L'insegnante e' di fronte alla classe: pone domande agli allievi. Dopo ogni domanda un numero di mani si alzano. Alcuni allievi allungano ansiosamente le mani nella speranza di essere chiamati. Altri, naturalmente, non alzano la mano e cercano di non incrociare gli occhi dell'insegnante nella speranza di non essere chiamati. L'insegnante chiama Giovanni. Pietro, che siede vicino a Giovanni, conosce la risposta giusta. Appena Giovanni comincia a esitare, Pietro e' contento e allunga la mano piu' in alto. Pietro sa che se Giovanni non sa rispondere, l'insegnante puo' chiamare lui. In effetti, l'unico modo in cui Pietro puo' ottenere un riconoscimento in questa situazione e' che Giovanni fallisca.

E' naturale che in questa struttura della classe cosi' competitiva gli studenti incomincino a provare piacere del fallimento degli altri. I loro riconoscimenti coincidono con il fallimento degli altri". 

Kagan spiega allora il perche' gli studenti nella classe di apprendimento cooperativo agirebbero diversamente:

"In contrasto con le relazioni fra pari della classe tradizionale e' la positiva interdipendenza fra i membri del gruppo nelle classi cooperative. Il successo di ogni membro del gruppo porta a migliori ricompense (voti, riconoscimenti, premi) per gli altri. In questo tipo di struttura gli studenti, naturalmente, tendono a sperare che i propri compagni facciano bene, incominciando in tal modo ad adottare un atteggiamento 'protosociale' nei confronti dei propri compagni che tendera' con ogni probabilita' ad essere generalizzato nei confronti degli altri (Kagan, 1986, p. 250).

   Numerose ricerche dimostrano che gli studenti educati in ambienti di apprendimento cooperativo hanno ottenuto miglioramenti in senso strettamente accademico, hanno cambiato atteggiamenti verso i diversi gruppi etnici, sono diventati piu' 'protosociali' (Slavin, 1983; Kagan, 1986). Uno dei risultati piu' importanti e' costituito dal miglioramento nel profitto degli allievi delle minoranze nelle classi cooperative. 

I motivi di questa superiorita' dei metodi di cooperative learning, in particolare per gli allievi delle minoranze socialmente svantaggiate, etniche e linguistiche, starebbero nelle differenze esistenti nella natura del compito accademico, nella struttura delle ricompense agli studenti, nel ruolo dell'insegnante e nella compatibilita' culturale cui tutti contribuiscono. Fra questi, come Kagan sottolinea, il fattore piu' importante per il migliormento sarebbe proprio la compatibilita' delle strutture partecipative dei diversi gruppi etnici.

Inoltre, sembra importante il tipo di metodo di apprendimento cooperativo: quando i riconoscimenti del gruppo sono basati sul profitto individuale, gli studenti tendono a ottenere i migliori progressi; viceversa, quando i riconoscimenti del gruppo sono basati su un prodotto di gruppo senza la possibilita' di distinguere le responsabilita' individuali, il profitto degli studenti tende a non discostarsi da quello ottenuto nelle classi regolari (ibidem).

Senza dubbio, il cooperative learning sembra essere una valida alternativa alla strategia dei gruppi omogenei. Posto che sia possibile rassicurare gli studenti - e i loro genitori di classe media e medio-superiore - sulla qualita' dell'insegnamento ricevuto, sulla liberta' di scegliere i propri studi futuri e sul fatto che il loro sviluppo intellettivo non verra' in alcun modo ostacolato, tale programma potrebbe trovare un vasto sostegno nella nostra societa'.

Conclusioni.

   I risultati delle ricerca educativa sui climi di classe e sugli stili di insegnamento portano a dire dire che un miglioramento della componente affettiva e relazionale del micro- contesto educativo si riflette piu' rapidamente di quanto non si creda in un miglioramento delle componenti cognitive e di achievement.

   Quando aumenta l'attenzione dedicata agli allievi, migliora il clima di classe. Se piu' classi migliorano il loro clima di apprendimento migliora il clima complessivo della scuola e cio' sembra indurre - e numerose ricerche lo confermano - una rapida soluzione allo spreco di talenti, tuttora cosi' elevato nella nostra scuola; e non solo riduzione dei tassi di abbandono e di bocciatura, pur cosi' importante e urgente obiettivo in molti ambienti. Questi non sono che le punte emerse di quell'iceberg di disadattamento - o quanto meno di quel disamoramento scolastico - che tende a coinvolgere un po' tutti: anche gli studenti migliori, anche gli insegnanti, anche i genitori piu' irriducibili.

   Il miglioramento del clima scolastico induce miglioramenti nelle motivazioni e nei livelli cognitivi di tutti gli allievi e produce persone - i cittadini, i lavoratori, i manager, gli insegnanti di domani - che sapranno meglio pensare, lavorare in gruppo, in team con altri, cosa estremamente importante in paesi al nostro stadio di sviluppo economico.

   Quando si guardi piu' da vicino il processo di comunicazione fra insegnante e allievi nel nostro contesto educativo, non si puo' non constatare che il livello di professionalita' degli insegnanti e' solo incidentalmente elevato, mentre spesso sfuggono all'insegnante gli assunti di base della professione, i concetti base che le scienze sociali, oltre che la pedagogia in senso stretto, hanno elaborato e verificato empiricamente ormai da molti anni. Non si puo' non constatare che, ad ogni livello scolastico, il modello didattico tuttora maggiormente diffuso nella nostra scuola sia quello centrato sull'insegnante, eccessivamente verbale, astratto, deduttivo, rivolto in modo indifferenziato all'intera classe, costituito per lo piu' da sequenze didattiche rapide, impazienti, ansiose. Tale modo di comunicare, se da un lato sfugge alla reale comprensione della maggior parte degli allievi, dall'altro sembra scarsamente motivante e gratificante per lo stesso docente che stenta a sottrarsi dall'ansia creata da programmi ministeriali troppo vasti, burocratici e teoricamente inconstistenti.

   L'immagine dell'insegnante che "dice" anziche' "domandare", dell'insegnante che espone la sua lezione come se leggesse, per fare piu' presto e per illudersi di portare a termine il programma, e' quella che emerge piu' spesso dalle numerose osservazioni delle classi fatte dalla ricerca educativa etnometodologica. 

   La capacita' - forse l'arte - di far domande alla classe, ai gruppi, ai singoli allievi, stimolandone curiosita' e motivazione alla conoscenza; la frequenza delle domande "di ordine superiore", capaci di indurre pensiero critico, divergente, logico- comparativo; la capacita' di ascoltare 'la voce' dei disadattati, degli alunni in difficolt…; sono variabili rivelatesi di grande efficacia nel processo di insegnamento/ apprendimento. Tutte rappresentano capitoli importanti di un percorso formativo essenziale e non piu' rinviabile.

   Un altro punto importante, che la ricerca empirica educativa e l'osservazione sistematica microsociologica compiuta nelle classi hanno bene messo in evidenza, e' lo stretto legame esistente fra centralita' e marginalita' micro e macro: centralita' e marginalita' scolastica, centralita' e marginalita' sociale, centralita' e marginalita' interazionale. Le piu' intense e migliori interazioni verbali e non verbali, le migliori funzioni di sviluppo, di stimolo e di rinforzo tendono infatti a indirizzarsi, spontaneamente e inconsapevolmente, proprio verso quegli allievi che, in quanto piu' bravi, piu' integrati scolasticamente e piu' elevati culturalmente e socialmente, meno ne avrebbero bisogno.

   Il recupero e la stimolazione degli allievi meno brillanti, universalmente riconosciuto come obiettivo democratico della nostra scuola dell'obbligo, se vorra' veramente portare a risultati soddisfacenti, dovra' tenere conto e fondarsi sulla conoscenza da un lato dei 'micro' processi quotidiani di interazione e dall'altro sui legami teorici 'macro' che esistono fra contesto sociale e contesto educativo.

   In altri termini, l'uguaglianza delle opportunita' educative deve passare attraverso l'uguaglianza delle opportunita' interazionali, tanto piu' se il processo educativo si svolge in eta' evolutiva, con i classici processi circolari, e profezie autoadempientesi ad esso collegati, che coinvolgono con pari forza aspetti cognitivi, affettivi e relazionali.

   Che cosa suggerire allora, concretamente, agli insegnanti? Intanto di aumentare il proprio livello di conoscenza e di sensibilita' ai processi di interazione in classe, di imparare meglio ad ascoltare il suono, il linguaggio della classe. Il linguaggio della classe e' il risultato culturale di tutti gli attori che lo rendono unico e irripetibile: alunni, gruppi, insegnante, famiglie e , alle spalle di tutti, la comunita' piu' vasta.

   La conoscenza del clima di classe e dello stile di insegnamento, se da un lato e' prerequisito indispensabile del successo scolastico e dell'apprendimento in senso stretto, dall'altro rappresenta una base fondamentale per la formazione dell'identita' sociale degli studenti.

   La capacita' di parlare e di lasciar parlare, una migliore distribuzione verbale - programmata e monitorata - fra categorie 'accademiche', 'procedurali' e 'manageriali', fra il 'fare lezione' e il 'fare domande' o 'dare feedback': sono questi gli aspetti fondamentali dell'arte, della professione dell'insegnante, non facili da acquisire, e comunque raramente presenti all'inizio della carriera, cosi' come non semplici da acquisire sono la capacita' di stimolare e gestire il lavoro di gruppo e di indurre negli allievi la manipolazione dei concetti, attraverso un migliore utilizzo della cultura delle immagini.

   Infine, la capacita' di modellare il proprio stile di insegnamento e il proprio modo di parlare in base all'eta' e al livello sociale e culturale dei propri allievi, nel rispetto delle individualita' e della fase evolutiva di ciascuno, in una specie di 'monitoraggio pedagogico', di misura periodica dei parametri di base del proprio stile, del proprio profilo professionale.
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Appendice 1.

Questionario "LO STILE DI INSEGNAMENTO" (Teaching Style Inventory) di Rita Dunn e Kenneth Dunn 1

Lo strumento che qui presentiamo pu• essere usato per rivelare l'effettivo stile di insegnamento di ogni docente al momento in cui esso viene somministrato e dovrebbe servire come primo passo per una successiva migliore intesa fra insegnanti e studenti.

CODICE:

   Mai:                   0 volte all'anno

   Raramente:             fino a 6 volte all'anno

   Occasionalmente:       da 2 a 4 volte al mese

   Frequentemente:        da 2 a 3 volte alla settimana

   Sempre:                4 o 5 volte alla settimana o piu'.

------------------------------------------------------------------

Domanda n.1: Programmazione educativa

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime quante volte

usate ciascuna delle seguenti tecniche di programmazione.

                                                    M  R  O  F  S

                                                    a  a  c  r  e

                                                    i  r  c  e  m

                                                       a  a  q  p

                                                       m  s  u  r

                                                       e  i  e  e

                                                       n  o  n

                                                       t  n  t

                                                       e  a  e

                                                          l  m

                                                          m  e

                                                          e  n

                                                          n  t

                                                          t  e

                                                          e

a. Diagnosi e prescrizione per ogni studente        1  2  3  4  5

b. Lezioni alla classe intera                       1  2  3  4  5

c. Contratti, pacchetti di attivit… didattiche      1  2  3  4  5

d. Attivit… creative con opzioni per gli studenti   1  2  3  4  5

e. Assegnazione di materiali programmati o esercizi 1  2  3  4  5

f. Incarichi a piccoli gruppi                       1  2  3  4  5

g. Carte o giochi di lavoro (con i compiti)         1  2  3  4  5

h. Obiettivi                                        1  2  3  4  5

i. Assistenza ai compagni o apprendimento di gruppo 1  2  3  4  5

j. Role playing o simulazioni                       1  2  3  4  5

k. Brainstorming o cerchi di conoscenza             1  2  3  4  5

Domanda 2: Metodi di insegnamento

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime quante volte

usate ciascuno dei seguenti metodi di insegnamento.

a. Lezione (classe intera)                          1  2  3  4  5

b. Dimostrazione da parte dell'insegnante           1  2  3  4  5

c. Piccoli gruppi (3-8)                             1  2  3  4  5

d. Audiovisivi (film, nastri, video, ecc.)          1  2  3  4  5

e. Discussione in classe (domanda-risposta)         1  2  3  4  5

f. Insegnamento individualizzato (diagnosi e pre-

   scrizione per ciascun allievo)                   1  2  3  4  5

Domanda 3:  Ambiente di insegnamento

        3.1:Formazione dei Gruppi

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime quante volte

usate ciascuno dei seguenti tipi di formazione dei gruppi.

a. Parecchi piccoli gruppi (3-8 allievi)            1  2  3  4  5

b. Coppie (2 allievi)                               1  2  3  4  5

c. Assegnazione di compiti indipendenti (gli stu-

   denti lavorano da soli)                          1  2  3  4  5

d. Interazioni uno-a-uno con l'insegnante           1  2  3  4  5

e. Due o pi— diverse attivit… di gruppo nello

   stesso tempo                                     1  2  3  4  5

f. Un gruppo esteso (classe intera)                 1  2  3  4  5

Domanda 3.2: Disegno dell'aula

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime quante volte

usate ciascuno dei seguenti disegni della classe.

a. Righe di banchi                                  1  2  3  4  5

b. Piccoli gruppi di 3-8 allievi                    1  2  3  4  5

c. Stazioni di apprendimento o centri di interesse  1  2  3  4  5

d. Una variet… di aree                              1  2  3  4  5

e. Nicchie, tane, "uffici" individuali o per 

   piccoli gruppi (2-4)                             1  2  3  4  5

f. Tre o pi— soluzioni fra quelle sopra indicate

   nello stesso tempo                               1  2  3  4  5

Domanda 3.3: Ambiente di insegnamento

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime

il vostro attuale ambiente educativo.

a. Sono organizzate varie aree educative per

   attivit… differenti e simultanee                 1  2  3  4  5

b. Sono disponibili prese di alimentazione per

   tutti gli allievi in caso di bisogno             1  2  3  4  5

c. Sono disegnate aree educative per diversi

   gruppi che devono parlare e interagire           1  2  3  4  5

d. Sono in uso diverse 'time schedules' per

   singoli allievi                                  1  2  3  4  5

e. Gli allievi possono scegliere il posto dove

   sedersi e/o lavorare                             1  2  3  4  5

f. Nella classe sono disponibili molte risorse

   multisensoriali da parte di singoli allievi 

   e gruppi                                         1  2  3  4  5

g. Vengono organizzate alternative didattiche

   per allievi versatili, attivi o chiacchieroni    1  2  3  4  5 

Domanda 4: Tecniche di valutazione

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime quante volte

usate ciascuna delle seguenti tecniche di valutazione

a. Osservazione passando da gruppo a gruppo

   e fra singoli allievi                             1  2  3  4  5

b. Test preparati dall'insegnante                    1  2  3  4  5

c. Test di autovalutazione degli allievi             1  2  3  4  5

d. Test di performance (dimostrazioni piuttosto

   che risposte scritte)                             1  2  3  4  5

e. Test di achievement 'criterion-referenced' (*)

   basati su obiettivi individuali, autoselezionati

   da parte degli studenti                           1  2  3  4  5

f. Test di achievement 'criterion-referenced' (*)

   basati su obiettivi di piccolo-gruppo             1  2  3  4  5

g. Test di achievement 'standardizzati' basati

   su obiettivi di livello scolastico                1  2  3  4  5

h. Test di achievement 'criterion-referenced' (*)

   basati sul potenziale del singolo allievo         1  2  3  4  5

Domanda 5: Caratteristiche dell'insegnante e

           Gestione della classe

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime Voi

in quanto insegnante (**)

                                                     P  N  P  M  E

                                                     e  o  i  o  s

                                                     r  n  u  l  t

                                                           t  t  r

                                                     n  m  t  o  e

                                                     u  o  o     m

                                                     l  l  s     a

                                                     l  t  t     m

                                                     a  o  o     e

                                                                 n

                                                                 t

                                                                 e

a. Interessato a come gli allievi imparano

   (stile di apprendimento)                          1  2  3  4  5

b. Prescrittivo (con opzioni per l'allievo)          1  2  3  4  5

c. Esigente - con elevate aspettative basate

   sulla capacit… individuale                        1  2  3  4  5

d. Valutatore degli allievi, di come lavorano        1  2  3  4  5

e. Interessato a quanto gli allievi imparano

   (standard di livello scolastico)                  5  4  3  2  1

f. Interessato a che cosa gli allievi imparano

   (curriculum di livello scolastico)                5  4  3  2  1

g. Orientato al piano della lezione                  5  4  3  2  1

h. Autoritativo per raggiungere obiettivi

   di gruppo                                         5  4  3  2  1

Domanda 6: Filosofia Educativa

Istruzioni:

Cerchiate il numero che meglio esprime il Vostro atteggiamento

nei confronti di ciascuno dei seguenti approcci e concetti.

                                                     F  D  I  A  F

                                                     o  i  n  c  o

                                                     r  s  d  c  r

                                                     t  a  e  o  t

                                                     e  c  c  r  e

                                                        c  i  d  

                                                     D  o  s  o  A

                                                     i  r  o     c

                                                     s  d        c

                                                     a  o        o

                                                     c           r

                                                     c           d

                                                     o           o

                                                     r

                                                     d

                                                     o

a. Educazione Aperta                                 1  2  3  4  5

b. Insegnamento Diagnostico-prescrittivo             1  2  3  4  5

c. Formazione di Gruppi di allievi con diverse et…   1  2  3  4  5

d. Coordinamento fra stili di insegnamento e

   stili di apprendimento                            1  2  3  4  5

e. Istruzione alternativa                            1  2  3  4  5

f. Curriculum centrato sullo studente                1  2  3  4  5

g. Obiettivi di comportamento o di profitto          1  2  3  4  5

h. Educazione umanistica                             1  2  3  4  5

i. Studio indipendente                               1  2  3  4  5

j. Istruzione individualizzata                       1  2  3  4  5

k. Educazione tradizionale                           1  2  3  4  5

l. Achievement del gruppo intero                     1  2  3  4  5

m. Standard di livello scolastico                    1  2  3  4  5

n. Istruzione dominata dall'insegnante               1  2  3  4  5

(*)  I test di achievement 'criterion-referenced': le domande su questi test sono basate direttamente sugli obiettivi assegnati agli studenti o da loro stessi selezionati.

(**) Quando gli insegnanti rispondono di essere "interessati a come gli studenti apprendono", si assume che essi consentano margini di scelta nell'ambiente di apprendimento in quanto consapevoli delle differenze individuali. Un osservatore dovrebbe essere in grado di vedere gli allievi studiare da soli, con un compagno o due, o con l'insegnante; sedersi sulle sedie o sul tappeto; usare risorse autoselezionate di natura multisensoriale (se disponibili); versatili (se necessario e senza disturbare gli altri), ecc.

