La componente psicologica
nelle proposte della Commissione Brocca

di Lucia BONCORI *

I piani di studio della scuola secon-
daria superiore ed i programmi dei pri-
mi due anni, come risultano dagli Atti
della Commissione Brocca, propongo-
no innovazioni di vario tipo. Fra que-
ste, ad un lettore psicologo estraneo ai
lavori della Commissione, alcune ap-
paiono ispirate a considerazioni desun-
te dagli studi psicologici contempora-
nei. Qui ne saranno evidenziate alcune,
senza pretesa di completezza. Non si
entrera, invece, nel merito dei program-
mi di psicologia, sui quali la discussio-
ne si farebbe ampia e molto critica.

Riferimento esplicito a vari aspetti
della personalita del discente

Le considerazioni sulla psicologia
del discente, in forma generica, sono
presenti, praticamente, nelle introdu-
zioni di tutti i programmi, ogni volta
che questi indicano come fine generale
dell’educazione «la formazione del-
I’uomo e del cittadino » (p. 7), dato che
¢ la psicologia a studiare che cosa sia
P’uomo da formare e quali siano le ca-
ratteristiche personali dell’uomo-
cittadino.

Le affermazioni di principi di massi-
ma tendono, pero, a diventare espres-
sioni retoriche ed inefficaci se non ven-
gono tradotte in termini piu concreti,
verificabili e vincolanti. In questa pro-
posta l’attualizzazione viene compiuta
a piu livelli. Nei nuovi programmi, il ri-
ferimento piu esplicito alle caratteristi-
che psicologiche del discente & contenu-
to nel cap. VI, dedicato alle «indicazio-
ni didattiche ». In quella sede si esplici-
tano alcune caratteristiche psicologiche
della personalita del discente sulle quali
I’insegnamento deve agire, facilitando-
ne la maturazione (punto 6. 1. 9):

— capacita critica;

— intelligenza;

— creativita intellettuale;

— «impegno individuale, inteso come abito di
ricerca, di disponibilita al confronto e di assun-
zione di responsabilita nella conduzione del lavo-
ro scolastico».

Anche se il quadro delle caratteristi-
che psicologiche non é completo (cfr.,
ad esempio, la descrizione della perso-
nalita matura in Allport, 1969), € im-
portante il fatto che vengano menzio-
nati sia aspetti cognitivi sia aspetti di-
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namici della personalita (I’ «impe-
gno ») e che vengano sottolineati aspet-
ti «non conformisti» dello sviluppo in-
tellettuale, come la capacita critica e la
creativita.

Il riferimento alle componenti for-
mative dell’apprendimento & ripreso
anche piu oltre, sempre nelle indicazio-
ni didattiche:

«6.1.7. Una corretta metodologia dell’inse-
gnamento € funzionale al raggiungimento di una
delle piu importanti finalita generali della forma-
zione secondaria superiore, quella di maturare
una buona disposizione psicologica ed intellet-
tuale all’apprendimento continuo. L'imparare ad
apprendere ¢, infatti, un traguardo fondamentale
della scuola, reso oggi piu che mai essenziale dal
progresso del sapere e dalla rapidita delle trasfor-
mazioni tecnologiche.

«6.1.8. Il dubbio critico e la ricerca di risposta
ad interrogativi ¢ la situazione ideale di appren-
dimento. Cid non significa che la scuola secon-
daria superiore debba e possa realizzare ’obietti-
vo della ricerca: né ’eta dei discenti, né le sue
stesse condizioni strutturali lo consentirebbero.
Essa ¢, nondimeno, tenuta a formare atteggia-
menti mentali e ad incoraggiare comportamenti
ispirati a procedimenti di tipo euristico ».

Vengono anche consigliati metodi
d’intervento desunti dalla pratica o
dalla ricerca psicologica, quali:

— «’impiego di tecniche di simulazione (role-
play) come strumento efficace per stimolare il
trasferimento delle competenze, ’assunzione di
comportamenti coerenti e responsabili, lo svilup-
po di capacita relazionali e ’abitudine al lavoro
di gruppo, la dimensione progettuale dell’agire »;

— «un dosaggio accorto di procedimenti
ipotetico-deduttivi e di procedimenti induttivi,
con uso delle fonti (esperienze, osservazioni, do-
cumenti) come punto di partenza dei processi di
astrazione e di sistematizzazione »;

— «una ben calcolata varieta di situazioni di
apprendimento: la lezione frontale, il laborato-
rio, il lavoro di gruppo, ’utilizzazione delle varie
tecnologie didattiche ecc. ».

Gli ultimi due punti sembrano rife-
rirsi alle problematiche della matura-
zione per successivi stadi, delineata da
Piaget, e delle differenziazioni tra stili
cognitivi, per esempio nelle modalita
evidenziate da Bruner e da Kagan.

Rispetto delle principali leggi
che regolano
la psicologia dell’apprendimento

L’articolazione dei programmi in fi-
nalita - obiettivi - indicazioni didatti-
che ha consentito di evidenziare (piu o
meno a seconda delle discipline e delle



sottocommissioni) caratteristiche del-
I’apprendimento segnalate come im-
portanti dagli studi psicologici: diffe-
renziazione (e quindi, « arricchimento»
delle conoscenze), concettualizzazione
delle conoscenze a livello verbale (quin-
di, acquisizione di un lessico specifico),
strutturazione organica delle conoscen-
ze acquisite. Si potra dire che questi
aspetti dell’apprendimento sono stati
sempre perseguiti dagl’insegnanti mi-
gliori, ma chi ha esperienza di scuola sa
che alcuni di questi (soprattutto 1’ulti-
mo) tendono ad essere trascurati da al-
cuni colleghi: il fatto di averli eviden-
ziati come obiettivi comuni e irrinun-
ciabili sottolinea che non ¢ accettabile
ridurre I’insegnamento-apprendimento
ad un ampliamento delle conoscenze.

Limportanza della strutturazione
delle conoscenze ¢ evidenziata all’ini-
zio (1.1.6) in termini generali:

« La secondarieta superiore consiste essenzial-
mente proprio nel fatto che in ogni insegnamento
si deve soddisfare I’esigenza di criticita, di rifles-
sione e di consapevolezza, passando progressiva-
mente da un’ottica analitica (prevalente nella
scuola secondaria inferiore) ad un’ottica sintetica
(tipica della scuola secondaria detta, appunto,
superiore) ».

Per le attualizzazioni a livelli piu
concreti pud bastare un esempio.

Per I’italiano, nel settore dell’educa-
zione letteraria viene fissata la seguente
finalita (4.2.1):

«la maturazione, attraverso 1’accostamento a
testi di vario genere e significato e I’esperienza di
analisi dirette condotte su di essi, di un interesse
piu specifico per le opere letterarie, che porti alla
‘‘scoperta’” della letteratura come rappresenta-
zione di sentimenti e situazioni universali in cui
ciascuno possa riconoscersi e luogo in cui anche
i gruppi sociali inscrivano e riconoscano le loro
esperienze, aspirazioni e concezioni ».

Qui sono evidenti le istanze di diffe-
renziazione («testi di vario genere,
«analisi», «scoperta»), concettualiz-
zazione (identificazione di rappresenta-
zioni di sentimenti e di situazioni uni-
versali), organizzazione (riferimento al
contesto sociale). E anche rappresenta-
to un aspetto non cognitivo dell’educa-
zione: la maturazione di un interesse.

A livello di ulteriore concretizzazio-
ne, gli obiettivi (punto 5.2.1.) preci-
sano:

«Lo studente deve sapere:

«17. riconoscere gli aspetti formali del testo
letterario nelle sue varie realizzazioni, rilevando
la funzione che in esso assumono ’ordine inter-
no di costruzione, le scelte linguistiche e, in parti-
colare nella poesia, i tratti ritmici e prosodici e la
stessa configurazione grafica;

« 18. cogliere in termini essenziali, attraverso
elementi del linguaggio e riferimenti di contenu-
to, il rapporto fra ’opera letteraria e il contesto
culturale e storico generale in cui essa si situa;

«19. fornire, sulla base degli elementi testuali
e contestuali rilevati, un’interpretazione com-
plessiva e metodologicamente fondata del testo;

«20. formulare giudizi motivati che esplicitino
il rapporto fra il messaggio dell’opera e I’espe-

rienza culturale e la sensibilita estetica del let-
tore».

Qui le componenti psicologiche del-
I’apprendimento sono piu nettamente
evidenziate: differenziazione cognitiva
(17), concettualizzazione ed organizza-
zione degli elementi interni al testo
(18), organizzazione degli elementi te-
stuali in riferimento a fattori esterni
(«sensibilita estetica del lettore»: 19).

La dialettica analisi-sintesi ¢ ancora
piu evidente, e non necessita di com-
mento, a livello di indicazioni didatti-
che (punto 6.2.1.):

«La lettura e I’interpretazione dei testi letterari
si fondano prioritariamente sull’analisi diretta
delle forme del testo. Bisogna, pertanto, educare
lo studente a cogliere una parte essenziale del si-
gnificato del testo osservandone concretamente
la lingua nei suoi diversi livelli e gli altri aspetti
formali. Nel condurre tale analisi sono da evitare
sia I’esposizione di teorie fine a se stesse, sia gli
eccessi di tecnicismo che la condurrebbero ad
operazione meccanica.

«E, altresi, necessario collocare I’opera nel suo
contesto, ossia ‘‘storicizzarla’’, senza, tuttavia,
ricorrere ad inquadramenti storiografici mgom-
branti. Partendo dai segnali interni all’opera stes-
sa, vanno introdotti riferimenti alla personalita e
ad altre opere dell’autore e sviluppati essenziali
confronti con altre testimonianze coeve e di altra
epoca, nonché con la cultura e le esperienze pro-
prie del lettore e del suo tempo.

«Per le opere in traduzione risulta molto utile
mettere a confronto diverse traduzioni di uno
stesso originale, specialmente se questo ¢ in una
lingua nota allo studente.

«L’esperienza sui testi letterari si avvantaggia
e si arricchisce notevolmente tramite opportuni
collegamenti e raffronti con manifestazioni arti-
stiche di altro tipo, quali quelle figurative, musi-
cali e filmiche: vengono, cosi, in evidenza le ana-
logie e differenze ed i reciproci apporti di forme,
temi e rappresentazioni simboliche ».

Riconoscimento dell’esistenza
di una pluralita di mezzi educativi

Una delle critiche rivolte alla scuola
negli ultimi decenni riguarda la ridu-
zione «ufficiale» dell’insegnamento-
apprendimento alla trasmissione verba-
le di conoscenze.

Nel presentare le finalita generali, gli
Atti della Commissione Brocca esplici-
tano, invece (punto 4.1.1.):

«Le finalita di cui si parla in questo paragrafo
sono dette generali per due ragioni: innanzitutto,
perché riguardano in qualche misura tutte le di-
scipline di studio; in secondo luogo, perché non
riguardano soltanto le discipline di studio. La
scuola, infatti, persegue i propri fini con piu
mezzi. Certamente le discipline di studio sono i
mezzi tipici e necessari, ma non sono meno im-
portanti il modello organizzativo, il metodo di la-
voro didattico, il clima relazionale, le regole di
comportamento, il tipo di partecipazione ».

Questa ammissione colloca il model-
lo di insegnamento-apprendimento
proposto dai programmi in linea con i
risultati dei numerosi studi psicologici
— in specie, di psicologia dinamica e di
psicologia sociale scolastica — che

hanno evidenziato il ruolo formativo
dei «fatti», piu importanti delle pa-
role.

Sotto I’aspetto organizzativo (che ri-
guarda anche la psicologia dei docenti
come «lavoratori») questa affermazio-
ne sostiene implicitamente la pari di-
gnita di tutti gli insegnamenti, indipen-
dentemente dal fatto che siano fonda-
mentali o no, e indipendentemente dal-
lo spazio orario occupato.

Ruolo attivo dello studente:
il contratto formativo

Una caratteristica ben nota della
personalita adolescenziale ¢ la motiva-
zione ad affermare se stessi in un ruolo
sempre piu indipendente dall’adulto. E
una dinamica di crescita sana, fonda-
mentale per la formazione di una per-
sonalita adulta «normale», capace di
esercitare scelte critiche e di non subire
supinamente I’influsso martellante dei
mezzi di comunicazione di massa e dei
contatti con culture diverse da quella in
cui si ¢ stati allevati. E una dinamica
molto forte nella maggior parte dei ra-
gazzi. Non tenendone conto, si rischia
di suscitare in alcuni un totale ed emo-
tivo rifiuto della societa in cui vivono e
dei suoi valori ¢ la ricaduta nella delin-
quenza, nel terrorismo ecc., € in altri un
rifiuto passivo che puo assumere forme
altrettanto gravi, per i singoli ¢ per la-
societa. Non a caso, I’adolescenza ¢ la
fascia d’eta piu a rischio per fenomeni
quali I’assuefazione alle droghe e I’in-
sorgere della schizofrenia.

In questo quadro, la proposta della
Commissione di assegnare agli studenti
un ruolo attivo appare un elemento
educativamente costruttivo, perché ri-
spettoso di una dinamica adolescenzia-
le tipica.

Nel settore dedicato alle «indicazio-
ni didattiche» (punto 6.1.) il ruolo del-
lo studente come soggetto attivo del
processo di apprendimento viene sotto-
lineato sotto piu aspetti. Possiamo rag-
gruppare le indicazioni in funzione di
due linee metodologiche, ’'una piu tra-
dizionale, I’altra piu avanzata.

Si collocano nella linea della tradi-
zione, cioé dell’insegnamento intelli-
gente, di buona qualita, ricevuto quan-
d’erano studenti anche da quei docenti
che adesso hanno superato i cinquan-
t’anni, le raccomandazioni al punto
6.1.9.:

— «un uso discreto della spiegazione, che non
deve anticipare I’intero percorso, quanto piutto-
sto essere tesa a porre lo studente in condizione
di superare eventuali situazioni di difficolta o di
blocchi nel processo di apprendimento »;

— «un uso intenso, per converso, della scrittu-
ra, intesa come capacita di sintesi e di annotazio-
ne personale del materiale offerto dal lavoro sco-
lastico, sia esso la lezione o la discussione, e co-
me strumento sia di autovalutazione sia di verifi-
ca dell’apprendimento; ¢ da escludere qualsiasi
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forma di dettatura di appunti o di registrazione
meccanica della lezione; & necessario un prelimi-
nare addestramento degli studenti alle tecniche
dello studio: lettura ed annotazione dei testi
scritti, appunti sulle lezioni orali, modi di regi-
strazione mentale dei concetti e dei-nessi logici
ecc. ».

Le raccomandazioni, perd, vanno ol-
tre, incoraggiando esperienze di coin-
volgimento degli studenti nella pro-
grammazione e di realizzazioni di un
contratto formativo che stimolino I’im-
pegno personale ed un sentimento di
solidarieta fra docenti e discenti. Penso
che valga la pena di illustrare questa li-
nea piu innovatrice con riferimento ad
esperienze di coinvolgimento degli al-
lievi nella programmazione, iniziate
nella scuola una ventina d’anni fa, che
hanno avuto forse poca risonanza pub-
blica.

1. Impegno nel raggiungere gli obiet-
tivi formativi in modo consapevole
(punto 6.1.5.). Questa puo essere la
prima fase di coinvolgimento: al mo-
mento della programmazione iniziale,
ciascun insegnante puo chiedere agli
studenti di collaborare nella scelta degli
obiettivi per I’anno che inizia. Il coin-
volgimento degli studenti ¢ possibile e
da risultati apprezzabili sia in termini
di apprendimento, sia in termini di mi-
glioramento dei rapporti docente-
discente e del « clima» della scuola, an-
che se richiede qualche accorgimento
concreto per supplire alle ovvie carenze
degli studenti come programmatori.
Nelle esperienze da me direttamente se-
guite, gli studenti trovavano difficile
formulare obiettivi da soli (di piu: mol-
ti stentavano a comprendere di che co-
sa si trattasse e che cosa si volesse da
loro). Venne, quindi, creato un questio-
nario ad «alternative chiuse», in cui
c’era gia una lista di obiettivi possibili
(era stata messa insieme raccogliendo
obiettivi formulati da decine d’inse-
gnanti che partecipavano a corsi d’ag-
giornamento) e bastava indicare quali
erano i prescelti. Le scelte, operate indi-
vidualmente da ogni studente e separa-
tamente per le varie materie, venivano
poi discusse in classe e specificate ulte-
riormente insieme ai professori compe-
tenti per la disciplina, fino ad arrivare
ad una lista concordata e non troppo
ampia. Il quadro generale degli obietti-
vi individuati per le singole materie ve-
niva, poi, discusso in consiglio di clas-
se, soprattutto allo scopo di individua-
re obiettivi interdisciplinari.

2. Partecipazione alla valutazione
dei risultati. Se si lavora sulla base di
una programmazione, ¢ ovvio che la
valutazione non sia intuitiva e globale,
ma riferita agli obiettivi prefissati. Nel-
le esperienze appena citate, gli studenti
allestivano dei quaderni-registro, d’ac-
cordo con i docenti delle singole mate-
rie, in cui per un dato periodo dell’an-
no le valutazioni venivano date in rife-

rimento a tutti e soltanto gli obiettivi
che erano stati prescelti per quel perio-
do. Quando uno studente veniva inter-
rogato, al termine dell’interrogazione
era invitato a valutare la sua prestazio-
ne in riferimento agli obiettivi (autova-
lutazione). Gli altri studenti potevano
intervenire criticamente, ¢ per ultimo
poteva intervenire il professore, che di
solito era il valutatore meno sereno di
tutti.

I risultati di queste esperienze, com-
piute in vari ambienti scolastici e da
docenti di discipline diverse, non sono,
purtroppo, mai stati elaborati statisti-
camente e sono stati pubblicati solo
parzialmente (Boncori, 1975, 1978), in
quanto gli esperimenti erano stati con-
dotti senza «gruppi di controllo» e
quindi, a rigore, non si poteva afferma-
re che gli evidenti miglioramenti nel
profitto e nel «clima» delle classi fos-
sero dovuti all’innovazione introdotta.
Per alcune discipline (latino e lingue
straniere, limitatamente allo scritto) fu
documentato un netto incremento nel
profitto rispetto ai due anni scolastici
precedenti, nel senso che i docenti arri-
varono a proporre per le traduzioni
brani di difficolta improponibile nelle
annate precedenti.

In alcune classi e per alcune discipli-
ne, la procedura delineata qui sopra
consenti di realizzare un’altra delle rac-
comandazioni dei nuovi programmi
(punto 6.1.9.):

— «un’organizzazione flessibile del corso
(eventualmente, in unita didattiche o di appren-
dimento, definite, oltre che per i contenuti, per
gli obiettivi, per il tempo, per i criteri di verifica
dei risultati), che consenta allo studente di realiz-
zare un proprio percorso e di sviluppare nel mi-
glior modo possibile il proprio potenziale intel-
lettuale ».

La realizzazione di questa raccoman-
dazione puo essere fondamentale in al-
cuni ambienti didattici caratterizzati da
forti dislivelli interni di tipo culturale
od intellettuale, perché consente di rea-
lizzare un insegnamento individualiz-
zato senza costringere il docente a ral-
lentare perché c¢’¢ una minoranza che
«non ce la fa» o, al contrario, a lascia-
re i piu deboli senza aiuto perché biso-
gna completare lo svolgimento del pro-
gramma.

Ruolo attivo dei docenti

Le proposte programmatiche asse-
gnano anche un ruolo attivo ai singoli
docenti ed ai collegi dei docenti, de-
mandando ad essi la verifica dell’ade-
guatezza e della fattibilita delle propo-
ste, rispettando la liberta didattica nel-
la scelta dei contenuti (sia pure all’in-
terno di un ambito prefissato), affidan-
do loro il compito di passare dal pro-
gramma alla programmazione (cfr.
punti 5.1.2. e 5.1.3., pp. 126 ss.).

La struttura redazionale articolata in
finalita-obiettivi-indicazioni didatti-
che, assegnando a ciascun ambito un
diverso grado di prescrittivita, eviden-
zia bene ’ampio ambito di scelta la-
sciato ai singoli docenti ed ai collegi.
Hanno il massimo grado di prescrittivi-
ta le finalita, in quanto sono la base
dell’unita nazionale dei programmi,
descrivendo il «dovere essere» dell’e-
ducando (I’adolescente), cio¢ la sua
realizzazione come persona all’ «inter-
no della societa », e gli obiettivi, che ne
costituiscono I’attualizzazione in ter-
mini di comportamenti concreti. Viene,
invece, lasciata ampia liberta di scelta
per i contenuti e, soprattutto, per i me-
todi.

Anche sotto questo aspetto, la pro-
posta della Commissione Brocca appa-
re rispettosa delle indicazioni desunte
dalla psicologia contemporanea: dagli
operatori, soprattutto se professionisti,
si ottiene il meglio se si lascia grande li-
berta nell’attuazione delle disposizioni,
lasciando che i possibili arbitrii e stra-
vaganze siano controllati dagli organi
collegiali e dalla necessaria pubblicita
delle scelte compiute.
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