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Il Team-Based Learning (TBL) tra maieutica e pro-

gettazione didattica
di Sergio Bellantonio

Nell’ambito della formazione formale, la complessita delle rela-
zioni che si vengono a stabilire oggi tra i processi di apprendimento e
quelli di insegnamento prevede un visone multi-prospettica e sempre
piu organica della professionalita docente, che non si sostanzi piu tanto
di competenze esclusivamente dichiarative (certamente indispensa-
bili), quanto piu deontologiche, metodologiche e d’indagine che as-
surgano I’oggetto del proprio operare, I’insegnamento, a vera e propria
scienza della progettazione educativa. Si tratta cosi di continuare a svi-
luppare dimensioni procedurali della professionalita docente che pas-
sino, innanzitutto, per un “pensarsi altrimenti”, quali professionisti
dell’educazione in grado di promuovere intenzionalmente processi
formativi a tutto tondo e che abbiano come cifra distintiva la riflessi-
vita sul proprio senso dell’agire educativo, formativo e didattico.

Quello della riflessivita ¢ un tema che ha assunto negli ultimi anni
uno spazio decisamente importante anche nell’ambito delle scienze
dell’educazione, in virtu di quelle componenti capaci di dare senso e
significato alle azioni durante il corso del loro stesso svolgimento; in
tal senso, dunque, la riflessivita diviene uno strumento formativo ca-
pace di lavorare in quello spazio dell’agire docente chiamato oggi a
creare un mélange autentico tra i differenti modi dell’apprendere con
le diverse forme dell’educare, formare ed insegnare.
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Seppur sia ormai assodato che I’insegnamento non sia piu da inten-
dere come mero atto di trasmissione delle conoscenze, bensi quale pro-
cesso di co-costruzione di significati personali e collettivi complessi,
condivisi e partecipati, nel fare didattico quotidiano sono ancora ri-
scontrabili pratiche che a fatica si declinano all’eterogeneita dell’uni-
verso scuola, il che necessita, innanzitutto, di una revisione critica di
quelle narrazioni “popolari” che ancora continuano ad orientare il
modo in cui si guarda al mondo della scuola (ma anche dell’univer-
sita), dall’interno e dall’esterno.

Si tratta, cosi, di dare una direzione di senso ad orientamento peda-
gogico che sia in grado di fungere da framework all’azione didattica;
in altre parole, un reale cambiamento dei modi dell’insegnare passa si
per gli avanzamenti piu attuali sulle diverse forme dell’imparare ma,
ancor prima, per un profondo ripensamento di ruoli e funzioni dell’es-
sere docente oggi. E questo perché anche nel mondo della scuola i piu
preferiscono ricorrere all’utilizzo di script preconfezionati piuttosto
che utilizzare orizzonti critici, riflessivi e metacognitivi capaci di
orientare lo svolgimento delle azioni didattiche; d’altronde, la forma-
zione scolastica va ben oltre la mera istruzione, essendo la prima, per
epistemologia propria, un processo che pone al centro la dimensione
identitaria, fatta di cosa si sa e si sa fare ma, innanzitutto, di come si
pensa di essere e divenire. Ed ¢ proprio in questo spazio che la peda-
gogia diviene un sapere fondamentale dell’educazione contemporanea
che ¢ chiamato ad articolare quelle tessere del mosaico della profes-
sionalita docente capace di collegare il sapere teorico e tecnico con
uno piu riflessivo e metacognitivo, in grado cio¢ di aiutare il soggetto
ad analizzare e comprendere le diverse esperienze e di stabilire, di con-
seguenza, quali azioni siano piu adeguate alle situazioni e alle emer-
genze contingenti.

Diviene di prioritaria importanza, allora, formare docenti che im-
parino a lavorare riflessivamente su s¢ stessi (come persone) e sui di-
scenti (come professionisti), la qual cosa pud consentire loro di com-
prendere quel senso dell’agire educativo e didattico che necessita di
essere declinato proprio nella complessita e fluidita dei fenomeni che
caratterizzano 1’attuale temperie storica. Tutto questo non puo che ri-
chiedere 1’assunzione di quella postura riflessiva di cui si ¢ parlato
poc’anzi, capace cio¢ di rivedere criticamente tanto gli orientamenti
culturali prevalenti quanto le scelte metodologiche via via adottate.
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E a partire da tali considerazioni che nasce il presente volume,
quale proposta scientifica e culturale capace di declinare in senso pe-
dagogico la complessita del fare didattica oggi, tra riflessivita, orien-
tamento e progettazione educativa. E cosi, assumere scelte metodolo-
giche che guardino alla complessita e all’eterogeneita delle platee sco-
lastiche contemporanee vuol dire, in un certo qual modo, conoscere,
familiarizzare e mettere in pratica protocolli e metodi d’intervento che
siano in grado di tenere ben saldi il cosa si insegna, il come si ap-
prende, il quando lo si fa e a quali condizioni; ed € proprio a partire da
tali premesse che, tra la molteplicita di metodi e strategie da porre in
essere nel fare didattico quotidiano, si € scelto di approfondire in que-
sta sede il Team-Based Learning (TBL), al contempo prospettiva
d’ispirazione pedagogica e metodo didattico che utilizza la flipped
classroom a sostegno di un rinnovamento della progettazione dell’in-
segnamento contemporaneo, anche all’universita.

Si tratta di una strategia formativa che utilizza il lavoro in small
group, allo scopo di rendere il processo di apprendimento-insegna-
mento in classe quanto piu euristico, attivo e collaborativo possibile;
in tal senso, il Team-Based Learning (TBL) pone al centro dell’azione
didattica la promozione delle capacita di pensiero metacognitivo, sti-
molando curiosita e interdipendenza positiva. La sua storia risale agli
anni Settanta del secolo scorso, grazie all’intuizione di Larry Michael-
sen che, a fronte dei cospicui aumenti della numerosita delle singole
classi universitarie, propose una suddivisione delle stesse in piccoli
gruppi, con I’intento di continuare a sostenere quell’aspetto maieutico
— fatto di capacita di prendere decisioni, incoraggiare discussioni con-
divise e promuovere ragionamenti euristici ed approfonditi — che, da
sempre, aveva caratterizzato la qualita dei suoi insegnamenti universi-
tari. D’altronde, se in senso pedagogico I’atto dell’insegnare vuol dire
porre un segno di un certo rilievo nella vita dell’altro (dal latino in-
signare nel senso di incidere, imprimere dei segni significativi), allora
sul versante didattico ¢ indispensabile operare scelte di fondo che
creino set e setting che siano sempre piu adeguati e, ovviamente, spe-
cifici alle caratteristiche della scuola contemporanea.

Da questa prospettiva, il Team-Based Learning (TBL) ci sembra
essere particolarmente funzionale a mettere in relazione gli aspetti piu
filosofici e pedagogici alla base del processo di apprendimento-inse-
gnamento con le sue componenti piu squisitamente metodologiche e
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didattiche; se da un lato, infatti, un metodo di questo tipo rintraccia la
sua cornice di riferimento teorico in quella della maieutica — dunque
basata su domande e risposte che procedono per confutazione, allo
scopo di condurre gradualmente all'infondatezza delle convinzioni piu
radicate — dall’altro, la sua effettiva realizzazione riesce a compiersi
attraverso modelli operativi e procedurali strutturati che ben si adat-
tano al riflettere e al ricercare nella costruzione di una professionalita
docente competente. Infine, e non per importanza, il lavorare in piccoli
gruppi, lo sviluppo di interdipendenze positive, 1’attivazione in paral-
lelo di flipped classroom, 1’utilizzo di debate, gamification e feedback,
I’implementazione di attivita di cooperative learning, possono rappre-
sentare delle modalita di intervento didattico che, a latere, ben si con-
fanno ad una gestione piu adeguata delle complessita emergenti oggi
nel gruppo classe.

Nichilismo, impotenza appresa, sfiducia per il futuro, scetticismo
nei riguardi della formazione formalizzata (da quella scolastica di tipo
secondario a quella universitaria e oltre) sono solo alcune delle cifre
distintive riscontrabili dai piu nelle nostre aule, dunque, il ritorno ad
una piacevolezza dell’imparare con gli altri necessita di un profondo
ripensamento di come si continua a fare didattica oggi, quali copioni
si continuino ad utilizzare per comodita o semplice escamotage, quali
strategie riflessive e metacognitive mettere in atto, quali metodi didat-
tici adottare per contrastare derive formative e orizzonti culturali di
questo tipo, ormai pressoché prevalenti.

Attraverso il Team-Based Learning (TBL) ci si puo cosi allontanare
da posizioni sull’insegnamento retoriche e moraleggianti (del tipo io
so/tu non sai), in favore di altre che riconoscano, piuttosto, il criterio
della verita rispetto alla falsita delle sue presunzioni (del tipo io so che
tu non sai /tu sai di non sapere/impariamo insieme); si passa cosi ad
un modo certamente piu complessivo e student-centered di intendere
il processo di apprendimento-insegnamento, il che ¢ certamente in li-
nea con quanto, ormai da qualche decennio, anche le politiche europee
stanno cercando di fare in materia di formazione iniziale e in servizio
dei docenti, prevenzione di forme di drop-out scolastico e universita-
rio, arginamento di “deviazioni” identitarie come nel caso dei NEET
(Not in Education, Employment or Training), per esempio, € che sem-
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brano essere la diretta conseguenza di quell’atteggiamento rinunciata-
rio e “sdraiato” di cui si parlava poc’anzi e in cui molti giovani sono
ormai attanagliati.

Attraverso la ricerca contenuta nelle pagine di questo volume, al-
lora, si ¢ voluto sperimentare 1’utilizzo del Team-Based Learning
(TBL) nell’ambito dell’insegnamento di Docimologia attivo nel Corso
di Laurea in Scienze della Formazione Primaria presso I'Universita de-
gli Studi di Foggia (a.a. 2022-2023), fungendo, allo stesso tempo, da
“metodo” e “contenuto” di tale insegnamento universitario. D’al-
tronde, ¢ opportuno qui ricordarlo, la docimologia si occupa proprio
dello studio di metodi e sistemi di valutazione delle prove di verifica,
al fine di produrre una valutazione degli apprendimenti autentica e
centrata alle caratteristiche dello studente; in tal senso, far fare espe-
rienza diretta agli studenti e alle studentesse di un modo alternativo di
insegnare e valutare ci ¢ sembrato particolarmente significativo, non
solo per la coerenza interna del progetto di ricerca, ma anche per la
qualita formativa del corso universitario che si ¢ voluto progettare ed
erogare nella fattispecie. L’ obiettivo di valutare 'applicabilita e I'im-
patto in un ambiente formativo che prepara i futuri docenti delle scuole
primarie ci ha offerto I’opportunita di ricercare e riflettere su di uno
sfondo metodologico e valutativo innovativo, capace di integrare effi-
cacemente 'apprendimento collaborativo, I’insegnamento attivo e la
valutazione individuale/di gruppo.

In definitiva, I’apertura verso modi alternativi di pensare la profes-
sionalita docente, la conoscenza, interiorizzazione € metabolizzazione
di metodi didattici alternativi come quello del Team-Based Learning
(TBL), I’efficacia in termini di valutazione, la condivisione degli ap-
prendimenti inter gruppo ed intra gruppi, ci consente di affermare, in
questa sede, che quell’imparare a pensarsi docenti debba innanzitutto
passare per quei contesti formativi specificamente adibiti alla forma-
zione delle future coorti di insegnanti, in un circolo ricorsivo e dialet-
tico tra pedagogia e didattica che pone le basi per la costruzione com-
petente di immagini del Sé professionale mutevoli, incompiute e pe-
rennemente in divenire.
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1. Per una pedagogia della professionalita do-

cente: orientare i saperi con la didattica*
di Sergio Bellantonio

1.1 La formazione come epistilio della pedagogia contem-
poranea

Alla luce dei notevoli mutamenti che hanno interessato societa e
culture a livello mondiale, la pedagogia ¢, senza dubbio alcuno, da
considerare oggi quale sapere al cuore del dialogo educativo contem-
poraneo. I differenti scenari culturali, dunque politici e sociali, richie-
dono ancor di piu una riflessione globale, critica ed ermeneutica che
sia in grado di dare risposte coerenti con la complessita dell’edu-
care/formare oggi. La pedagogia si presenta oggi come una scienza
critico-riflessiva sui processi educativi (tutti) e formativi (dell’indivi-
duo e delle comunita) che intende proporre uno scandaglio delle pra-
tiche educative e formative che vengono agite e non, dunque anche in
tema di formazione dei docenti, tra I’altro ambito particolarmente caro
agli studi pedagogici che, per anni, ha specificato questo sapere in ma-
niera quasi del tutto totalizzante.

* 1l contributo riprende ed amplia altri scritti dell’autore sui temi dell’orienta-
mento formativo e dello sviluppo della professionalita docente in senso pedagogico
e didattico, declinandoli, in questa sede, nell’ambito del Team-Based Learning per
una progettazione didattica competente. Piu in particolare, il riferimento ¢ esplicito
a: Bellantonio, S. (2019). Pedagogia o pedagogie? Aspetti teorico-epistemologici.
In Bellantonio, S., Tafuri, D. Allenare e riflettere. Intersezioni di pedagogia e didat-
tica dello sport, pp. 13-25, Milano: FrancoAngeli. Bellantonio, S. (2023). Diogeni
contemporanei. La sfida dell orientamento come ricerca del Sé. In: Bellantonio, S.,
Scardicchio, A.C. Orientarsi per crescere. Il Growth Mindset nella formazione uni-
versitaria, pp. 15-25, Milano: FrancoAngeli.
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Storicamente legata alle ideologie pitl 0 meno in voga nei differenti
momenti storici ma, soprattutto, ai modelli filosofici che si sono sus-
seguiti nel corso del tempo, la pedagogia si ¢ emancipata dalla subal-
ternita filosofica solamente intorno ai primi anni del Novecento, per
divenire poi un ambito del sapere autonomo e, dunque, epistemologi-
camente fondato; fino a questo momento, infatti, la pedagogia ha te-
nuto ben salda la sua connotazione prettamente teorico-speculativa,
restando intimamente legata alla filosofia e non essendone piu una de-
clinazione (Dewey, 1916, 1929, 1938).

Se per buona parte dell’etd moderna le riflessioni filosofiche
sull’educazione, da un lato, e le pratiche educative, dall’altro, avevano
proceduto in maniera separata, delineando un solco piuttosto profondo
tra il versante teorico e quello della realta dei fatti educativi, & con
I’avvento del positivismo che inizia a farsi spazio anche 1’idea di una
pedagogia d’ispirazione scientifica, il che abbisognava proprio di una
liberazione da retaggi passati prettamente di natura ideologica. La pe-
dagogia, allora, ha piuttosto iniziato ad assumere 1 connotati di una
“scienza dell’educazione”, vale a dire di un sapere che ha richiesto
anche 1’utilizzo di criteri e metodi di natura sperimentale che andas-
sero ad approfondire la realta dei fenomeni educativi secondo una pro-
spettiva piu squisitamente scientifica (Corsi, 1997).

Se in passato la pedagogia ¢ stata per lo pit considerata come sa-
pere precipuo dell’educazione — dunque come “sapere-ombrello” sotto
il quale erano accolte le molteplici istanze educative da analizzare sul
versante teorico — ¢ con I’avvento delle scienze dell’educazione che il
quadro complessivo inizia profondamente a cambiare (Mialaret, 1976;
Visalberghi, 1978). E proprio a partire dalla seconda meta del Nove-
cento, infatti — complice anche 1’avvento di prospettive teoriche di am-
pia portata, tra le quali, quella cognitivista e strutturalista — che la pe-
dagogia ¢ stata investita da un radicale processo di trasformazione che
le ha richiesto di de-costruirsi a partire dal suo passato esclusivamente
teoretico (ideologico, metafisico e retorico) e di ri-costruirsi secondo
i canoni delle scienze empiriche (affidabilita, verificabilita e condivi-
sibilita) (Mariani, 2008).

La relazione dialettica tra pensiero filosofico e pensiero scientifico
ha caratterizzato in maniera importante il discorso pedagogico, con-
sentendo alla pedagogia di distaccarsi da un assetto essenzialmente
“dogmatico” in vista di una prospettiva decostruzionista che, proprio
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a partire dai fermenti politici e culturali del Sessantotto, ha dato inizio
a una sua lunga e tortuosa rinascita epistemica. Abbiamo assistito a
una vera e propria disgregazione/riaggregazione della pedagogia tra-
dizionale, carica di ambiguita e dicotomie. Si ¢ trattato, infatti, di una
svolta epistemologica non priva di contraddizioni: se, da un lato, que-
sto percorso ha necessitato di dover accogliere criteri ¢ metodi di ana-
lisi rigorosi tipici delle scienze esatte, dall’altro, ha richiesto anche
I’allontanamento da quel signum filosofico che, tuttavia, ha da sempre
rappresentato il proprium della pedagogia stessa.

La questione fondamentale ha interessato, allora, i connotati pit co-
stitutivi e reggenti della pedagogia come scienza, mettendone a repen-
taglio la sua sopravvivenza; in altre parole, ci si ¢ domandati se avesse
ancora senso parlare di pedagogia se, nel frattempo, erano emersi
molti altri ambiti della conoscenza che erano interessati ad analizzare
segmenti piu specifici dei processi educativi (De Bartolomeis, 1953).

E a partire dagli anni Settanta, dunque, alla luce di un progressivo
sbilanciamento sul versante empirico-descrittivo, a sfavore di quello
pit squisitamente filosofico-speculativo, che ¢ stato avviato un intenso
lavoro di ricerca sull’identita scientifica della pedagogia, come anche
sul rapporto che ha necessariamente dovuto intessere con altre disci-
pline di confine (Mariani, 2005). Tra pedagogia e scienze dell’educa-
zione, allora, si ¢ animato un acceso e controverso dibattito che ha
accostato ambiti della conoscenza fondamentalmente molto diversi
ma, comunque, interessati ad approfondire un campo d’esperienza co-
mune: I’educazione. Da questa sorta di confronto/scontro si ¢ assistito
a un vero e proprio processo di “delegittimazione” dell’oggetto di stu-
dio della pedagogia (I’educazione), in conseguenza dell’affiorare di
molteplici punti di vista (antropologico-culturale, sociologico, psico-
logico, didattico, biologico, economico) che hanno inteso approfon-
dire aspetti dell’educazione differenti e piu specifici, talvolta piuttosto
inediti.

E fino a tutti gli anni Novanta, allora, che un significativo lavoro
epistemologico ha occupato gran parte della ricerca pedagogica (Ber-
tin, 1968; Cives, 1978; Frabboni, 1974; Fornaca, 1997), in Italia ¢ non
solo, in conseguenza di quella sorta di espropriazione del proprio og-
getto epistemico di cui si ¢ parlato poc’anzi e che, peraltro, ha inaugu-
rato una stagione profondamente critica per la pedagogia, a tal punto
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che alcuni ne ipotizzarono provocatoriamente una probabile “morte”
(Massa, 1988).

Le riflessioni occorse hanno inteso contrastare il pericolo di una
scomparsa di questo sapere, contenendo il rischio di ridurre la peda-
gogia a pura ideologia educativa, da un lato, e di contraddire una ten-
denza neo-strutturalista che cercava di apporre un eccesso di rigore
positivista all’universo delle scienze umane e sociali, dall’altro (Preti,
1973). Senza dubbio, la nascita di una cultura sperimentalista in am-
bito educativo (De Landsheere, 1988) ha consentito alla pedagogia di
acquisire una propria dignita all’interno dell’universo delle scienze
dell’educazione, pur tuttavia, il rischio ¢ stato quello di cadere in un
approccio troppo scientista all’analisi dei fatti educativi. E innegabile,
infatti, che I’educazione sia un fenomeno socialmente prodotto ed em-
piricamente verificabile, pur tuttavia, non ¢ da dimenticare che essa
sia anche da ritenere come un fenomeno piu diffuso e sottile, fatto di
cultura, convinzioni, idee ed utopie che vivono nell’incessante ten-
sione umana all’apprendere, tra teoria pedagogica e pratica educativa.
D’altronde, come gia sottolineato da Paul Ricoeur (1955), il discorso
pedagogico non pud che rappresentare ’articolazione tra theoria e
praxis, alla luce del fatto che la praxis, da sola, non ¢ in grado di rias-
sumere tutto 1’uomo, perché ¢ proprio la theoria ad esserne la sua ra-
gion d’essere, una theoria fondatrice di ogni sapere umano, dalle ma-
tematiche all’etica, dalla scienza all’ontologia.

Se a partire da tali premesse I’educazione non ¢ continuata ad es-
sere prerogativa di studio di esclusiva pertinenza pedagogica, allora il
dibattito ha riguardato 1’'urgenza di rintracciare un oggetto epistemico
proprio della pedagogia, utile ad avvalorarne la sopravvivenza sul ver-
sante epistemologico. Le riflessioni occorse, allora, hanno conferito
alla formazione una posizione di indiscussa rilevanza e attorno alla
quale ¢ stato possibile continuare a costruire il circolo dialettico tra
theoria pedagogica e praxis educativa; da questa prospettiva, la for-
mazione assume una poiesis utile a sostenere quel carattere produttivo
di un rinnovato impianto epistemologico della pedagogia come
scienza, cio¢ del suo impegno e sforzo finalizzati alla disciplina della
prassi e all’agevolazione del suo sviluppo, senza la pretesa di stabilire
canoni assoluti (Corsi, 1997). In virtu di cio, la pedagogia assume le
caratteristiche di una scienza del possibile e, in questi termini, di una
scienza pratico-poietica, normativa e non prescrittiva. E a partire da
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questa svolta epistemologica, dunque, che ¢ stato possibile rifondare
la pedagogia secondo i canoni di scientificita delle neonate scienze
dell’educazione (Bertolini, 1983).

Si ¢ trattato di un processo che ha identificato nella formazione la
categoria reggente del discorso pedagogico contemporaneo (quell’epi-
stilio di cui si fa riferimento nel titolo di questo contributo), la qual
cosa ha chiamato in causa un approfondimento sul metodo che fosse
utile ad avvalorarne proprio la scientificita. Tutto questo equivale a
dire che, sul versante epistemologico, la pedagogia ¢ stata in grado di
rifondarsi proprio a partire dalla centralita assunta dal processo forma-
tivo. La categoria della formazione ha aperto la pedagogia a un uni-
verso piuttosto ampio di possibilita dell’educare, dal momento che la
processualita di tale fenomeno ha necessariamente richiesto I’allonta-
namento da punti di vista ideologici, fissi e immutevoli a favore di
prospettive contestuali, dinamiche e perennemente in divenire.

La categoria della formazione rappresenta il dispositivo piu orga-
nico, adeguato, strutturale e reggente per pensare la pedagogia nella
postmodernita; in tal senso, se formare oggi vuol dire immaginare una
forma che il soggetto non ha ancora acquisito — ma che alla quale au-
spicabilmente potra tendere attraverso I’articolazione dei differenti
processi di apprendimento culturalmente mediati (educazione, istru-
zione, inculturazione, acculturazione e cosi via) — allora I’intervento
formativo non puo piu far riferimento a modelli univoci, bensi a una
molteplicita di possibilita formative che siano in grado di restituire a
ciascun soggetto la propria soggettivita.

Lungi dall’essere un dispositivo di tipo causa-effetto, la formazione
oggil viene interpretata dalla pedagogia come un processo sempre piu
instabile e in progress, in riferimento proprio alla crisi postmoderna
che non richiede piti forme identitarie stabili e univoche, bensi sempre
piu mutevoli e problematiche. La formazione alla quale oggi si rivolge
la pedagogia accoglie in s¢ un primo piano culturale (la formazione
come Bildung), economico-sociale (la formazione come lifelong lear-
ning) ed esistenziale (la formazione come cura sui) (Cambi, 2006), il
che sposta 1’attenzione del discorso pedagogico contemporaneo da
un’educazione come il risultato di un processo pressoché definitivo a
una come lavoro continuo sul proprio Sé e sulla propria identita; in
altre parole, la formazione shifta il proprio focus dal prodotto dell’edu-
cazione alla sua processualita in continuo divenire.
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La centralita della categoria della formazione in ambito pedagogico
— come anche di una sua messa in primo piano sul versante politico,
economico e sociale — fa si che la pedagogia assuma oggi le vesti di
un sapere generativo e regolativo con una precisa identita critica, allo
scopo di avviare un’opera di sintesi, legittimazione e focalizzazione
tra 1 vari aspetti che, nel complesso, intervengono nei processi forma-
tivi; per tal motivo, la pedagogia diviene il fulcro dei differenti saperi
dell’educazione, o meglio, un discorso critico, plurale e molto arti-
colato sulle problematicita legate ai fatti educativi e sulle quali urge
intervenire con un certo grado di consapevolezza. Nell’attualita, al-
lora, si fa pedagogia anche facendo riferimento a molti saperi “extra-
pedagogici”, anch’essi fortemente condizionati dalla crisi delle
scienze del postmoderno, il che vede nel pluralismo metodologico e
nella non-linearita causale i principi da porre alla base di un rinno-
vato modo di fare scienza oggi (Popper, 1959), anche in ambito pe-
dagogico e didattico.

A tal proposito, ci sembra interessante richiamare la differenza ope-
rata da Piero Bertolini tra “scienze umane” e “scienze pedagogiche”
all’interno dell’universo magmatico delle scienze dell’educazione,
laddove si faccia riferimento alle prime allorquando esse si occupino
per un proprio preciso versante di educazione (psicologia, sociologia,
psicanalisi e cosi via), e alle seconde allorquando ci si riferisca alle
diverse declinazioni della pedagogia (sociale, speciale, sperimentale,
educazione degli adulti e molte altre); alla pedagogia, allora, ¢ affidato
il compito di raccordare e integrare 1 vari punti di vista provenienti da
tutti questi saperi dell’educazione attraverso la categoria cardine della
formazione (Bertolini, 1983).

La specificita del discorso pedagogico sulla formazione, dunque,
risiede nella sua capacita di tenere ben saldi paradigmi filosofici (cri-
tici e fenomenologico-ermeneutici, non ideologici e retorici), scienti-
fici ed etico-politici, la qual cosa conferisce alla pedagogia un assetto
epistemologico multi-paradigmatico e transdisciplinare che si proietta
in una dimensione utopica, problematica e perennemente in fieri; da
questa prospettiva, allora, la pedagogia ¢ da intendere sia come un sa-
pere empirico sia come un sapere critico, in virtu del fatto che il suo
fondamentale oggetto di studio (la formazione) necessita di essere co-
stantemente analizzato secondo un approccio scientifico, riflessivo,
interpretativo e dialettico (Cambi, 2006).
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In riferimento a quanto detto sinora, le caratteristiche di unicita ed
incompiutezza del soggetto che, per I’appunto, richiedono un orienta-
mento alla formazione problematico e sempre in divenire, ci sospin-
gono a pensare che forse sarebbe pit opportuno parlare al plurale di
“pedagogie”, il che significa che la pedagogia ¢ da intendere quale in-
sieme critico di saperi che trova un riscontro pratico in tutti quegli am-
biti dell’esistenza umana che necessitano di un intervento di forma-
zione specifica (Cian, 2005). Potremmo dire, in un certo senso, che
esistono tante pedagogie tanti quanti sono 1 bisogni di formazione dei
soggetti, pur tuttavia, seppur ciascuna di esse si focalizzi su spaccati
molto specifici, tutte si ispirano, comunque, ai principi pedagogici tra-
sversali e ormai universalmente condivisi della liberta, dell’emancipa-
zione ¢ dell’autonomia (Freire, 1970, 1974).

La pedagogia ha allargato cosi il proprio sguardo, rivolgendo 1’at-
tenzione educativa alle problematiche che interessano le differenti fasi
del ciclo di vita dell’uomo (infanzia, adolescenza, giovinezza, adultita,
senescenza), 1 diversi contesti (famiglia, scuola, sport, lavoro, associa-
zionismo) e le istanze educative piu cogenti (devianza, marginalita,
intercultura, bisogni educativi speciali, differenze di genere), le diffe-
renti epistemologie professionali, tra le quali, quella che ci interessa
approfondire in queste pagine, ¢ quella che si riferisce proprio alla for-
mazione docente. Tutto questo significa esaminare il processo di ap-
prendimento-insegnamento secondo una doppia veste: nel senso
dell’orizzonte pedagogico di riferimento a cui si intende far riferi-
mento e secondo il relativo intervento didattico da prediligere, esami-
nandoli in chiave critica e trasformativa, finalizzandoli precipuamente
all’intervento formativo (Cambi, Giosi, Mariani, Sarsini, 2009).

Nel corso del tempo si ¢ assistito a una vera e propria gemmazione
di specializzazioni pedagogiche, ognuna delle quali ha accolto in sé€ un
primo piano di attenzione epistemologica, contenutistica e metodolo-
gica, seppur tutte concentrino il proprio interesse particolare su un
unico oggetto d’indagine. Il destinatario delle riflessioni pedagogiche
e degli interventi educativi ¢ 1’uomo, infatti, allo stesso tempo pars
agente e ricevente, vale a dire mezzo e fine della ricerca e dell’inter-
vento formativo.

La fioritura di settori specifici di analisi pedagogica, delle cosid-
dette scienze pedagogiche, parafrasando Piero Bertolini, ¢ da ricon-
durre al fatto che la pedagogia ¢ intimamente legata alla realtd dei
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processi educativi, espliciti e latenti; essa si presenta come una
scienza che intende prospettare soluzioni alle criticita piti emergenti,
con lo scopo di formare professionalitd competenti (una su tutte
quella docente) che siano in grado di comprendere la complessita del
fare educazione oggi. Le molteplici pedagogie che si sono sviluppate
negli ultimi decenni sottolineano, allora, la necessita di orientare le
pratiche educative attraverso orizzonti teorici di riferimento che con-
ducano 1 professionisti dell’educazione, ma non solo, su un terreno
di consapevolezza utile al disvelamento pedagogico delle progettua-
litd informali delle dimensioni educative piu attuali (Kanizsa,
Tramma, 2011).

Sul versante epistemologico, alla nascita di molte declinazioni pe-
dagogiche ne ¢ conseguita la necessita di dover qualificare la peda-
gogia madre di tutte le altre tante pedagogie con I’attributo “gene-
rale”, seppur questa precisazione potrebbe sembrare alquanto super-
flua; in realtd, questa specificazione non ¢ infondata, se per pedago-
gia generale si intende sia la teoria generale dell’educazione sia la
riflessione teorico-epistemologica su contenuti e metodi attraverso
cui la pedagogia stessa si fonda come scienza. Il concetto qui richia-
mato ¢, ancora una volta, quello di teoria, da non leggere in termini
di astrazione, ma come sistematizzazione e organizzazione dei fatti
educativi che sono storicamente e concretamente verificabili; da que-
sta prospettiva, la pedagogia generale assume le vesti di una teoria
pedagogica trasversale che cerca di dare un senso sia alle differenti
declinazioni del pedagogico sia ai molteplici avanzamenti ottenuti
dalle altre scienze di confine (Bertolini, 1983).

Le pedagogie di cui si ¢ accennato in questa sede non sono altro
che delle specializzazioni interne alla piu ampia pedagogia generale,
le quali trovano la loro ragion d’essere a partire dai nuovi scenari e
dalle istanze educative della contemporaneité, da ricondurre, comun-
que, allo statuto epistemologico critico della pedagogia generale, che
le raccoglie tutte come declinazioni molto interrelate di diversi am-
biti di studio, ricerca e intervento formativo. Il rimando delle peda-
gogie all’unico comune denominatore della pedagogia generale, al-
lora, non rappresenta una sintesi deduttiva di settori specialisti, ma
costituisce, piuttosto, I’esercizio di una riflessivita interpretativa che,
al contempo, valorizza la specificita delle tante pedagogie e ricon-
duce i loro prodotti di ricerca verso quell’orizzonte di senso generale
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al quale ogni processo formativo dovrebbe tendere per non essere
ridotto a puro interventismo.

1.2 |l fare didattico oggi: tra orientamento formativo e pro-
gettazione didattica

In riferimento a quanto appena discusso, e declinando il discorso
nell’ambito di una pedagogia che si occupa in maniera specifica della
formazione docente, ci si domanda quali siano i pilastri contempora-
nei che specifichino in maniera precipua il fare didattico oggi. Senza
dubbio, tra i principali obiettivi del fare docente vi ¢ la mission
dell’orientamento: un termine molto spesso usato ed abusato, legato
a idee ed interpretazioni molto diversificate e che hanno generato
pratiche ed azioni delle piu disparate. Ne sono una testimonianza
tutte quelle attivita che si organizzano per scegliere una scuola piut-
tosto che un’altra, un percorso di laurea invece che un corso profes-
sionalizzane, per alternare momenti di formazione ad esperienze di
lavoro, per svolgere tirocini o attivita di placement e per tutto quello
che, in un certo qual modo, puo costituire un primo “assaggio” di cio
che potrebbe significare diventare adulti, in termini di formazione e
lavoro ma, ormai non piu solo.

Fermo restando che si tratta di attivita formative che hanno certa-
mente la loro ragion d’essere — innanzitutto perché legate al mondo
della vita, delle evoluzioni politiche, normative, formative e profes-
sionali — il discorso si sposta qui sulla qualita delle azioni che ven-
gono realmente espresse in ambito didattico e quanto queste fungano
da effettiva guida per il soggetto che apprende. Si tratta, cosi, di con-
siderare 1’orientamento come un qualcosa che non ¢ separato in com-
partimenti stagni — ci si orienta al lavoro, alla scuola, all’universita e
cosi via — quanto, piuttosto, di ritenerlo come una componente essen-
ziale delle azioni educative e formative tutte, che trascenda i diffe-
renti contesti formali, informali e non-formali. In buona sostanza, si
tratta di orientare per costruire /ife skills, vale a dire competenze tra-
sferibili dai contesti della formazione formale a quelli di vita piu dif-
fusa. D’altronde non si orienta (nel senso dell’influenzamento) sem-
pre e comunque in ogni contesto del vivere e dell’esperire? Il punto
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sta nel capire come e in quali termini ma, soprattutto, con quali fina-
lita, talvolta opportunamente celate.

Cosi, ¢ a partire da queste premesse che 1’orientamento accoglie
in sé una dimensione squisitamente formativa allorquando diventi
parte costituente e reggente del fare didattico quotidiano. Ma come ¢
possibile orientare attraverso la didattica? A quali condizioni i pro-
cessi di apprendimento-insegnamento possono colorarsi di una
nuance orientativa? Quali le possibili metodologie, metodi, tecniche
e strategie da mettere in campo di conseguenza?

Posto che al centro del processo didattico sia messo lo sviluppo
del Sé¢, nel senso di quella visione globale di sé stessi che articola le
differenti tessere del mosaico identitario, sul piano della riflessione
pedagogica, orientare vuol dire certamente organizzare intenzional-
mente contesti formativi che abbiano una valenza positiva; in primo
piano sono le azione poste in essere nel fare didattico quotidiano, nel
senso che, ci sembra evidente, la didattica assume sempre dei precisi
connotati orientativi, in un senso, piuttosto che in un altro.

Il punto della questione si sposta sul formare soggetti consapevoli
che siano in grado di scegliere da sé e per sé, per la vita e per il futuro,
al cospetto di un ventaglio grandissimo di possibilita che costituisce
oggi I’onore e 1’onere della scelta individuale; cosi, se in passato il
“peso” delle scelte era pressoché esclusivamente affidato alla fami-
glia d’origine, soprattutto in termini di formazione e lavoro (Cunti,
2008), I’ago della bilancia si € spostato oggi sullo sviluppo di capa-
cita individuali di auto-determinazione della vita adulta, il che con-
ferisce alla pedagogia e alla didattica una posizione di primo piano
indiscusso.

E, allora, da questa prospettiva, crescere significa molto piu che
trovare la propria strada professionale, seppur, come ben noto, quello
del lavoro sia un aspetto che ancora oggi specifichi in maniera deter-
minate I’adultita (Demetrio, 2003), sia sul piano personale sia su
quello sociale; in tal senso, diventare “grandi” puo voler dire svilup-
pare, in senso educativo, un pensiero utile a fronteggiare le tante dif-
ficolta dell’adultita contemporanea, fatta di andirivieni esistenziali,
d’improvvise battute d’arresto, di scelte temute, talvolta subite. E,
allora, I’orientamento in senso pedagogico si specifica cosi per quella
qualita formativa volta a sostenere i soggetti a compiere con consa-
pevolezza i delicati processi di sviluppo, anche attraverso i processi
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di maturazione e apprendimento di cui daremo ampia trattazione piu
avanti nel volume, pure attraverso la didattica (Cunti, 2008; Cunti,
Priore, 2022; Lo Presti, 2009; Loiodice, 2009; Loiodice, Dato, 2015),
allorquando la linearita dei percorsi esistenziali sia venuta progressi-
vamente meno con I’avvento della condizione postmoderna (Beck,
2000; Giddens, 1999; Lyotard, 1981). Tutto questo equivale a dire
che nelle platee scolastiche contemporanee quello dell’orientamento
sia diventato un contenuto fondante e trasversale ai saperi tutti; 1’ur-
genza formativa per i docenti ¢ cosi quella di comprendere come ef-
fettivamente realizzare tutto cio nel fare didattico quotidiano.

Probabilmente, I’umanita non ha forse mai vissuto forme di strut-
turazione e d’interazione sociale cosi complesse e articolate come
quelle attuali; il soggetto, infatti, si trova invischiato in grovigli di
relazioni all’interno delle quali diventa sempre piu difficile compren-
dere sé stessi, imprimere una positiva direzione di senso alla propria
esistenza e orientarsi verso il futuro. E proprio a partire da cid che &
possibile evidenziare una sorta di scollamento tra le capacita di scelta
del soggetto e la complessita ed eterogeneita del tessuto e delle rela-
zioni sociali, talmente addentellate da produrre una crisi vertiginosa
(Beck, 2000), che potrebbe preludere a forme di disagio diffuso che
alimentano quel disincanto (Cambi, 2006) che oggi attanaglia 1 piu,
il che necessita di strategie di adattamento alternative rispetto a mo-
dalita ritenute funzionali in precedenza. Questo senso di crisi molto
diffusa, allora, interessa il piano identitario, laddove il cambiamento
del paradigma antropologico di fondo — che ha spostato 1’attenzione
verso un’idea di soggetto transindividuale, superando cosi visioni
unitarie e indivisibili dell’identita — abbia messo in luce un soggetto
contemporaneo come problema, motivo questo che chiama in causa
la pedagogia a riflettere su quali componenti dell’educazione lavo-
rare per riconferire al soggetto quell’assoluto protagonismo forma-
tivo utile a superare tale impasse.

In effetti, la condizione postmoderna ha messo in crisi quel mo-
dello di conoscenza univoco (avvenuto anche attraverso le discipline
a scuola) che, per tutta la modernita, aveva consentito agli uomini di
evolvere a partire da un passato noto e di procedere verso un futuro
prevedibile (Lyotard, 1981; Giddens, 1999), cosa che ha sempre
funto da premessa alla progettazione esistenziale, in qualche modo
prefigurabile, a partire da cio che gli altri avevano gia fatto; in tal
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senso, la scienza, da verita assoluta e certa, inizia ad accoglie una
prospettiva ipotetica e probabilistica (Popper, 1984), cosa che osta-
cola il perpetuarsi di forme di generalizzazione e comprensione certa
della realta, cosi come dell’identita, dunque della propria vita.

Le criticita appena richiamate, vista la loro ampia diffusivita ed
impatto emotivo, chiamano direttamente in causa i setting di appren-
dimento-insegnamento, nella fattispecie attraverso una qualita
dell’agire riflessivo in senso pedagogico (Schon, 1983) che possa
guidare il soggetto verso forme di cambiamento pensato, consape-
vole e auspicabilmente trasformativo (Mezirow, 1997, 2012, 2016;
Taylor, Cranton, & Associates, 2012); I’intenzione di questo volume,
dunque, ¢ di proporre 1’utilizzo di didattiche innovative che abbiano
come finalita proprio gli obiettivi appena discussi.

Piu che conoscere, oggi, probabilmente occorre promuovere
quell’imparare a pensare di deweyana memoria (Dewey, 1910), il
che necessita di essere realizzato nel contesto scuola, attraverso il
ricorso a metodi didattici come il Team-Based Learning (TBL), tra
gli altri, che per la sua connotazione maieutica ci sembra essere par-
ticolarmente calzante ad un discorso pedagogico e didattico che
tenga insieme i processi d’istruzione, 1’orientamento formativo, e la
qualita dello sviluppo personale e sociale dei nostri studenti. D’al-
tronde, il processo di apprendimento — quale tratto specie-specifico
che consente al soggetto di oscillare in un continuo co-adattamento
tra di sé e I’ambiente (Bateson, 1984; 1993) — lo sospinge a ricercare
forme di continua omeostasi tra s¢ stesso e gli altri, tra il mondo in-
terno e quello esterno, tra la formazione e il lavoro, la qual cosa ri-
chiama cio che il soggetto pensa di essere, cosa ¢ capace o meno di
saper fare, quali sforzi compiere a tutti i costi, quando spingersi un
po' piu in 1a, quando rinunciare definitivamente.

Al di 1a di aspetti pit o0 meno modificabili del proprio modo di
essere e pensare, come quelli temperamentali, per esempio, non sono
da sottovalutare quelle caratteristiche della contemporaneita che so-
spingono 1 piu ad attestarsi sul tempo presente, quali siano gli effort
che si compiono ogni giorno per trovare una propria collocazione nel
mondo, molto spesso lasciando spazio a un atteggiamento rinuncia-
tario e di sfiducia verso il futuro (Galimberti, 2007; Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000), quali siano le strategie adottate (Lazarus &

26

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169147



Folkman, 1984), quali, tra le altre, vadano ormai educativamente ap-
prese (Cyrulnik e Malaguti, 2005; Milani, Tus, Serbati, 2013; Vacca-
relli, 2016).

Ed ¢ proprio sulla qualita della formazione formale erogata, a
scuola cosi come all’universita, che si gioca la meravigliosa partita
dello sviluppo umano. Cosi, promuovere attraverso il fare didattico
quotidiano apprendimenti significativi che siano in grado di orientare
i discenti alle scelte a venire pud divenire un preciso compito dei
docenti, allorquando si assuma quale strada piu funzionale a tale
scopo la tematica pedagogica dell’orientamento e delle relative
azioni didattiche da porre in essere affinché tutto cio sia effettiva-
mente realizzato, tra le quali il Team-Based Learning (TBL) ci sem-
bra essere un metodo che ben puo prestarsi alla realizzazione di un
progetto educativo ed esistenziale di questo tipo.

1.3 Professione docente: apprendere, insegnare, orientare

Per 1 motivi appena citati, una possibile strada per promuovere la
prospettiva dell’orientamento in ambito didattico puo essere quella
di utilizzare metodi e tecniche di apprendimento-insegnamento ba-
sati sulla partecipazione attiva, sul confronto tra pari, sul feedback e
sulla co-costruzione della conoscenza; come avremo modo di vedere
piu avanti nel corso del volume, il Team-Based Learning (TBL) puo
rappresentarne un esempio, certamente non 1’unico. Si tratta cosi, di
orientare i discenti a mettere in dubbio le prospettive di significato, i
saperi impliciti e le convinzioni diffuse, in quanto soggetti ¢ in
quanto studenti, allo scopo di costruire modi di imparare che siano
in grado di sviluppare pensieri creativi e divergenti, in grado cio¢ di
sviluppare competenze di scelta autonoma per s¢ e per il proprio fu-
turo attraverso le discipline.

Come abbiamo avuto modo di ribadire in precedenza, si tratta di
una strategia formativa che utilizza il lavoro in small group, allo
scopo di rendere il processo di apprendimento-insegnamento in
classe quanto piu euristico, attivo e collaborativo possibile; in tal
senso, il Team-Based Learning (TBL) pone al centro dell’azione di-
dattica la promozione delle capacita di pensiero metacognitivo, sti-
molando curiosita e interdipendenza positiva. La sua storia risale agli
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anni Settanta del secolo scorso, grazie all’intuizione di Larry Mi-
chaelsen che, a fronte dei cospicui aumenti della numerosita delle
singole classi universitarie, propose una suddivisione delle stesse in
piccoli gruppi, con I’intento di continuare a sostenere quell’aspetto
maieutico — fatto di capacita di prendere decisioni, incoraggiare di-
scussioni condivise e promuovere ragionamenti euristici ed appro-
fonditi — che, da sempre, aveva caratterizzato la qualita dei suoi in-
segnamenti universitari.

Lo sviluppo di capacita critico-riflessive e metacognitive che si at-
tiva attraverso le attivita di Team-Based Learning (TBL) ci sembra
essere particolarmente calzante alla prospettiva sull’orientamento at-
traverso il fare didattico quotidiano che si intende sostenere proprio in
questa sede. Il discorso assume qui una doppia valenza: se, da un lato,
si intende innalzare la qualita della didattica erogata, dall’altro, si
vuole anche accogliere le richieste cogenti che anche le politiche e le
istituzioni richiedono oggi alla scuola in tema di orientamento. D’al-
tronde, quella dell’orientamento ¢ una qualita imprescindibile della
formazione contemporanea che, nel corso del tempo, ¢ stata pensata
ed organizzata in modi e tempi molto diversi. Quando avviare attivita
di orientamento, secondo quali modalita organizzative, se questo do-
vesse costituire una magna pars dell’agire didattico oppure un’attivita
ad hoc, sono solo alcune delle questioni educative che hanno toccato
da vicino questa tematica, pur tuttavia, sul versante pedagogico, ¢ in-
teressate sottolineare che, probabilmente, potremmo spingerci dicendo
che, in buona sostanza, educare e orientare.

Si vuol dire, allora, che una buona educazione/formazione possa
essere ritenuta tale allorquando diventi una guida autentica per il sog-
getto, lo sospinga ad un esercizio critico e riflessivo continuo sulla
propria condizione esistenziale; a suffragio di quanto appena detto,
ci sembra interessante ricorrere cosi alla metafora di Diogene, allor-
quando quell’opera del “cercare col lanternino” possa essere trasfe-
rita sul piano della riflessione pedagogica in termini di ricerca di Sé,
educando cosi I’altro a vivere assecondando bisogni e attitudini. Si
tratta di una ricerca accurata e non certo facile, di cura di S¢, dunque
fatta di un continuo pendolo oscillatorio tra identita e alterita, che
abbisogna di essere in un certo qual senso educata, il che apre la
strada ad attivita didattiche cooperative e laboratoriali.
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Con tale espressione si intende dire che una formazione di qualita
¢ autenticamente emancipativa allorquando accolga in s¢ una fun-
zione di guida per I’altro, sostenendolo nelle scelte e aiutandolo a
capire quale spazio ritagliarsi nel mondo, ancor di piu in conseguenza
della mancata corrispondenza che ¢ andata esacerbandosi tra i titoli
di studio, da un lato, e il mondo del lavoro, dall’altro (Haber-
mas,1973). 1l titolo di studio abbisogna che sia coerente al relativo
inserimento professionale, o almeno questo ¢ quello che noi tutti ci
augureremmo. E se ¢ido non dovesse piu tanto verificarsi? Quali po-
trebbero essere le conseguenze sul piano identitario, sia personale sia
professionale? Quali le risorse personali da educare? Quali chance
cogliere ma, soprattutto, come centrare 1’obiettivo?

La risposta non ¢ semplice, ed ¢ per questo che alcuni hanno cer-
cato di declinare il tema dell’orientamento guardandolo da un’altra
prospettiva, come quella che, per esempio, sostiene I’importanza di
azioni di sistema che siano centrate sull’employability (Harvey,
Locke, & Morey 2002; Yorke, 2006), dunque su una collocazione
professionale che non fosse mero matching, bensi, dialogo, situati-
vita e scambio di buone pratiche tra 1’higher education e 1 contesti
work-related.

Tutto questo in virtu del fatto che seppur le notevoli criticita che
caratterizzano la contemporaneita siano esperienza piuttosto diffusa,
ancora oggi, in Italia, all’aumentare del livello del titolo di studio
posseduto diminuisca il rischio di restare nella morsa della disoccu-
pazione (Almalaurea, 2022). I laureati godono di vantaggi occupa-
zionali importanti rispetto ai diplomati di scuola secondaria di se-
condo grado durante la vita adulta, cosi come rilevato da alcune do-
cumentazioni ISTAT (2022), secondo cui il tasso di occupazione
della fascia d’eta 20-64 ¢ pari al 79,2% tra i laureati, rispetto al 65,2%
di chi ¢ in possesso di un diploma. A suffragio di quanto appena detto
anche documentazione dell’OECD (2021) a due anni dalla pandemia
da COVID-19, secondo cui un laureato riesce comunque a guada-
gnare il 37,0% in piu rispetto ad un diplomato di scuola secondaria
di secondo grado.

A questo punto, comprendiamo bene che la questione interessa il
piano dell’inatteso, del cambiamento, della crescita, allorquando il
titolo di laurea, come appena evidenziato, costituisca ancora quella
carta in piu da giocarsi nel mondo del lavoro, nella vita. Cosi, non si
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tratta tanto di capire quale corso scegliere per avere piu possibilita di
lavoro, bensi di effettuare una triangolazione tra desideri = risorse
personali = progetto di vita, quale esito di percorsi di orientamento
effettivamente centrati sul soggetto; occorre cosi orientare e rio-
orientare alle scelte in un processo continuo che passa per una cono-
scenza profonda di se stessi, delle proprie attitudini, delle proprie ca-
pacita di ri-organizzarsi positivamente, imparando a fronteggiare le
avversita nei differenti contesti del vivere (Bellantonio, 2014).

Si tratta, cosi, di imparare ad abitare il tempo presente, attraverso
una coltivazione autentica del Sé che consenta ai soggetti di proget-
tare 1’esistenza, di alimentare 1 propri bisogni/desideri e cercare di
corrisponderli/realizzarli (Cunti, Priore, Bellantonio, 2015), in altri
termini, di essere attori consapevoli del proprio progetto di vita fa-
cendosi strada tra le mille difficolta che la contemporaneita ci pone
sulla strada. E tutto questo non puo forse avvenire con e attraverso la
didattica? Certamente si, a patto perd che la scuola, cosi come gli
stessi docenti, si pensino in termini altri, evidentemente anche met-
tendo in campo metodi e strategie didattiche a sostegno di una for-
mazione piu complessiva e orientativa, di ricerca di senso e signifi-
cato, per sé e per la propria esistenza.

Non a caso, il tema dell’orientamento ¢ stato a lungo associato alla
metafora della bussola (Loiodice, 2004) o della stella polare (Amud-
son, 2009), quali punti di riferimento stabili per scegliere la propria
strada. Ovviamente, sul versante pedagogico, quello del cercare la
propria strada ha certamente una valenza differente; in tal senso, se
sul versante spaziale si ¢ sicuri di percorrere la strada giusta, perché
1 punti cardinali specificano dove ci troviamo, su quello educativo
tale discorso viene meno, nel momento in cui orientarsi stia a signi-
ficare molto di piu che farsi guidare da segnali esterni. D’altronde, la
mappa non é il territorio, come su questioni squisitamente epistemo-
logiche ci ricordava Gregory Bateson (1984); in tal senso, cosi come
la rappresentazione della realtd non ¢ una fedele riproduzione di
quest’ultima, dunque non conosciamo le cose in se stesse ma sola-
mente le nostre idee su di esse, allo stesso modo orientarsi implica
un lavoro molto piu profondo che conoscere il mondo, dunque fatto
si di conoscenza e di opportunita da cogliere ma, innanzitutto, di in-
trospezione, riflessione e conoscenza di sé.
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E, allora, quando si trascendono concetti topologici e spaziali per
approdare a contenuti piu personali ed esistenziali la faccenda si
complica di gran lunga. Visto in questi termini, I’orientamento non ¢
solo da intendere quale riflessione strumentale alla scelta delle scuole
secondarie, dell’universita o di un ambito lavorativo. L’orientamento
si inserisce in un quadro piu vasto di progettazione della vita adulta
(Guichard, 2005), anche attraverso opportunita di formazione e la-
voro entro cui situare le aspirazioni personali, i rapporti dentro e fuori
la formazione formale (Savickas et al., 2009), la chiarezza informa-
tiva degli indirizzi di studio e del mondo del lavoro (Patton & Mac-
Mahon, 2006), le condizioni e le aspirazioni della famiglia (Cunti,
2008), e cosi via.

Sul versante pedagogico, allora, I’orientamento rappresenta quella
chiave d’accesso utile ad alimentare la dimensione prefigurativa
dell’umano, vale a dire quella capacita utopica di immaginarsi altro
rispetto al tempo presente, il che ha incontrato un ostacolo determi-
nante nella rinuncia dell’agentivita del soggetto a progettare il pro-
prio futuro (Galimberti, 2007; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).
Ad alimentare la mancanza di progettazione esistenziale le caratteri-
stiche storico-politiche e socio-ambientali della contemporaneita
che, se da un lato, alimentano logiche sempre piu autoreferenziali
che investono il soggetto di un maggior senso di consapevolezza e di
responsabilita dei propri bisogni/desideri, dall’altro, ne alimentano
anche un senso di impotenza ad agire attivamente nel mondo per per-
seguire 1 propri obiettivi; tutto questo conduce a una vera e propria
disgregazione del Sé.

Il tema del futuro e della sfiducia in esso ci sembra essere un ter-
ritorio educativo particolarmente fecondo sul piano dell’orienta-
mento attraverso il fare didattico quotidiano; in tal senso, 1’educa-
zione (o potremmo dire, in questa sede, anche la didattica) come
orientamento puo consentire al soggetto di recuperare quella respon-
sabilita educativa che gli consenta di migliorare ed agire la propria
vita, cambiandola in prima persona. In tal senso, parafrasando Jurgen
Habermas (1986), se I’educazione oggi accoglie in sé la sfida del
cambiamento, e di conseguenza dell’orientamento, per divenire pra-
tica di liberta (Freire, 1974), allora essa non puo che conferire al sog-
getto anche quegli strumenti utili a contrastare la crisi e a recuperare
questa imprescindibile categoria alla base dell’educazione. Da questa
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prospettiva, diventa necessario lavorare per sviluppare le capacita del
soggetto e promuovere le sue risorse personali, attraverso un ruolo di
primo piano dei sistemi politici e di quelli d’istruzione; questi ultimi,
infatti, in quanto contesti educativi, hanno il ruolo di mettere nelle
condizioni il soggetto di vivere un’esistenza piena e creativa, proprio
attraverso lo sviluppo del potenziale umano.

Si tratta cosi di transitare verso un criterio di sviluppo umano, con
la fondamentale condizione che al soggetto venga conferita I’oppor-
tunita di sperimentare le proprie capacita personali; in tal senso,
Amartya Sen (1990; 2000) traccia una linea di continuita tra la capa-
cita di agire del soggetto e la sua liberta di scegliere, dunque di es-
sere, la qual cosa non puo che chiamare in causa la sfera identitaria.
Capacita e liberta non possono che interpellare direttamente i conte-
sti di formazione, in quanto parte integrale dell’autentico sviluppo
umano; ai contesti di formazione formale ¢ affidato 1’arduo compito
di promuovere capabilities (Nussbaum 1999, 2012), vale a dire
quell’insieme di risorse di cui una persona dispone (o che potenzial-
mente potrebbe disporre), delle sue capacita di poterle fruire, dunque
di poter realmente agire per progettare la propria esistenza.

E proprio in questo preciso spaccato educativo che si inserisce il
lavoro didattico sul Team-Based Learning (TBL), cosi come dei re-
lativi risvolti formativi auspicabili in set e setting di apprendimento-
insegnamento debitamente pensati a promuovere, tra le altre, risorse
personali e life skills utili alla progettazione autonoma e consapevole
del proprio progetto di vita. Visto in questi termini, I’orientamento
diviene molto piu che indicare la strada, ma costruirla insieme, attra-
verso 1’organizzazione efficace di processi di apprendimento-inse-
gnamento che assumano come qualita imprescindibile dell’educa-
zione contemporanea proprio quella dell’orientamento attraverso la
didattica.

Trasferendo il discorso nel fare didattico quotidiano, intendiamo
dire che una formazione docente di qualita accoglie in sé una mission
formativa dalla straordinaria valenza pedagogica, che si colora di una
qualita dell’agire educativo e didattico che necessita, da un lato, di
framework teorici di riferimento che inquadrino in fenomeno da una
prospettiva piu complessiva, critica ed ermeneutica e, dall’altro, di
buone pratiche evidence-based che fungano da indicazioni utili per
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un agire personale e professionale sempre piu consapevole e compe-
tente. E a partire da queste sostanziali considerazioni che & nato que-
sto volume, quale testimonianza degli autori di un incessante lavoro
di ricerca e riflessione sulla qualita della formazione docente, qui at-
traverso la promozione di pensieri ed azioni che facciano leva sui
processi piu che sui risultati, sulla qualita degli apprendimenti piu
che sull’accumulo delle conoscenze, in altre parole, su mentalita di
crescita piuttosto che fisse, vale a dire, cio¢, su di una considerazione
della propria intelligenza come sempre mutevole ed ininterrotta-
mente educabile.
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2. | modi dell’imparare, le forme dell’insegnare:

prospettive in relazione
di Angelo Basta

2.11l processo di maturazione: una fondamentale premessa

Nell’attuale temperie storica, la conoscenza, ben lontana dall’es-
sere il rispecchiamento neutrale della realta, si compone di percezioni,
visioni, ricostruzioni e interpretazioni che partono da stimoli e segni
provenienti dai sensi, 1 quali, come ormai ben noto, non forniscono
una raffigurazione fedele della realta (Watzlawick, 1988). In effetti,
una visione “popolare” della realta altro non ¢ che un’illusione che si
alimenta nello scorrere della vita quotidiana, a tal punto che, di so-
vente, addirittura costringiamo 1 fatti stessi ad accomodarsi alla nostra
idea presunta di essa, non il contrario (Watzlawick, 1976). Non esiste
cosi una sola realta, cosi come non esiste un unico modo per compren-
dere o spiegare un fenomeno; possono cosi esisterne differenti visioni,
persino contraddittorie, ma tutte da ritenere quale la risultante di un
modo particolare di leggere il reale (piuttosto che un altro) e non il
mero riflesso di una verita fissa, stabile, sempre perenne (Popper,
1984).

E allora, una visione ipotetica e probabilistica delle conoscenze ha
interessato, negli ultimi decenni, ogni campo del sapere (dalle scienze
dure a quelle molli), anche il concetto stesso di apprendimento e le sue
differenti declinazioni in ogni atto del vivere e dell’esperire. Cosi, si €
piuttosto concordi nel ritenere che 1’apprendimento sia da intendere
oggi quale processo continuo e complesso che coinvolge differenti
aspetti e che avviene in molteplici contesti — formali, non formali e
informali — in un groviglio di intersezioni, relazioni e contraddizioni
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da comprendere sempre un po' di piu sul piano scientifico (Zorzi, Gi-
rotto, 2004). Si tratta di un fenomeno imprescindibile per I’evoluzione,
dell’uomo cosi come delle altre specie, tra i quali vi sono molte simi-
litudini ma anche notevoli differenze. Eppure, cio che rende unico il
processo di apprendimento dell’uomo rispetto alle altre specie ¢ la ca-
pacita di produrre elementi che, nel loro complesso, vanno a costituire
I’insieme delle culture che egli stesso ha prodotto e continuera a pro-
durre; d’altronde, quella umana ¢ 1’unica specie ad essere fatta da “es-
seri culturali” nei quali ’attivita cognitiva — in termini di acquisizione,
organizzazione e uso della conoscenza — coincide con I’attivita stessa
del conoscere (Neisser, 1981).

Cosi, piu in generale, I’apprendimento puo essere definito come la
modificazione pressoché stabile del comportamento, che ¢ frutto della
sollecitazione o della conseguenza dell’interazione con I’ambiente, ed
¢ la risultante dell’insieme delle esperienze che sospingono la specie
a stabilire nuovi e continui equilibri, quale risposta adattiva agli sti-
moli esterni (Bateson , 1984); si tratta di un processo di oscillazione
tra assimilazione di forme del conoscere e accomodamento agli stimoli
ambientali (Piaget, 1967) che consentono un miglior adattamento alle
condizioni contingenti in continuo divenire. Cosi, lo sviluppo e la so-
pravvivenza si basano proprio sulla capacita innata di ad-prehendere,
vale a dire un protendersi verso (ad) un qualcosa di cui si ¢ al momento
ancora sprovvisti, per acchiapparlo (prehendere), integrarlo ed inse-
rirlo in un progetto coerente e finalizzato ad uno scopo.

Sul piano scientifico, lo studio dei processi di apprendimento ¢ tra-
dizionalmente da ricondurre all’area psicologica, d’altronde le teorie
cognitive sono delle teorie squisitamente psicologiche, seppur la loro
complessita non si esaurisca in queste ultime (Neisser, 1981). Pen-
siamo alle pratiche socioculturali, solo per farne un esempio, le quali
non sono altro che il risultato dei bisogni biologici di adattamento de-
gli individui (Harris, 1984) che, di fatto, costituiscono una parte fon-
damentale dei processi di apprendimento stessi, per lo piu informali.
Quanto si impari dalla cultura (scritta/orale, analogica/digitale che sia)
e quanto ci si lasci orientare perseguendo scelte o facendo rinunce ne
costituisce solamente un esempio; in tal senso, il nostro modo di co-
noscere attraverso riti, usi, costumi, tradizioni non ¢, di fatto,
un’espressione di un modo di apprendere attraverso 1’educazione che,
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nel corso della nostra esistenza, ha modificato in maniera determinante
il nostro modo di accedere al reale?

La risposta puo essere affermativa e, cosi, tutto cio ci fa ben com-
prendere che 1’apprendimento sia un fenomeno talmente complesso
che ¢ da collocare oggi al crocevia di molte scienze, dall’etologia —
come capacitd animale di immagazzinare informazioni derivanti
dall'esperienza di situazioni ambientali e di basare su di esse il proprio
comportamento (Alcock, 2017) — alla filosofia — nel momento in cui
ci si domanda se I’apprendimento come espressione di intelligenze
siano una prerogativa esclusiva dell’essere umano e se 1’avvento di
forme artificiali contemporanee siano soggette a responsabilita (Gal-
letti, Zipoli Caiani, 2024; Floridi, 2011) — dalla psicologia — come stu-
dio dei processi cognitivi che sottendono la qualita delle scelte e dei
comportamenti appresi durante il corso della vita (Cornoldi, Mene-
ghetti, Mo¢, Zamperlin, 2018) — alla pedagogia — come approccio glo-
bale ed ermeneutico ai processi di apprendimento che, di fatto, edu-
cano il pensiero in una direzione, piuttosto che un’altra (Frabboni,
Pinto-Minerva, 1994), tra educazione e cultura (Frauenfelder, 1983) —
alla didattica — come chiave di volta che mette in relazione i processi
d’apprendimento con quelli d’insegnamento (Castoldi, 2015; Laneve,
2011).

In effetti, I’ormai approccio interdisciplinare allo studio del pro-
cesso di apprendimento ci sembrerebbe oggi piuttosto scontata, quanto
meno per il fatto che lo sviluppo e la sopravvivenza degli individui si
basi proprio sulla loro capacita di apprendere per adattarsi. Per tal mo-
tivo, I’apprendimento continua oggi ad essere al centro del dibattito
scientifico e culturale, anche della didattica, quale scienza interessata
allo studio di quello “spazio dell’agire docente” che si interpone pro-
prio tra il processo di apprendimento e quello di insegnamento. Ep-
pure, una relazione probabilistica e perennemente in fieri tra questi
due processi ¢ da ritenere un’acquisizione relativamente recente (Ca-
stoldi, 2015), il che ¢ da ricondurre, in maniera precipua, alle differenti
interpretazioni che, nel corso del tempo (Mason, 2019), le scienze
umane e sociali (in primis la psicologia) hanno dato al processo di ap-
prendimento e che, di conseguenza, hanno avuto un impatto decisivo
sul processo di insegnamento stesso. In tal senso, si vuol dire che, in
relazione a come si € pensato funzionasse la mente di conseguenza si
¢ insegnato, da riferimenti psicologici lineari e deterministici (Skinner,
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1938) all’elaborazione di soluzioni per insight (Kohler, 1929), capaci
di regolare con originalita, eleganza e creativita la complessita del
mondo e dei processi naturali che lo regolano (Berthoz, 2009).

Cosi I’agire didattico contemporaneo si ¢ arricchito di modelli edu-
cativi e possibilita formative che per poter essere meglio comprese ne-
cessitano di ripercorrere, per grandi linee, le differenti tappe che hanno
specificato il processo di apprendimento, quale tratto specie-specifico
che indica, in linea di massima, la modificazione pressoché stabile di
un comportamento; in altre parole, in condizioni di sviluppo tipico, lo
sviluppo umano ¢ possibile proprio grazie al processo di apprendi-
mento, pur non essendone I’unico fattore determinante.

In tal senso, € proprio a partire dalla psicologia dello sviluppo che
¢ necessario, anche in questa sede, specificare meglio i processi di ma-
turazione e apprendimento, quali chiavi di volta indispensabili per una
crescita armonica e complessiva di funzioni e azioni che specificano
I’umano. Maturazione e I’apprendimento rappresentano, de facto, i
due processi principali che, operando sinergicamente, modellano I'e-
voluzione fisica, cognitiva ed emotiva dell'individuo nel corso
dell’esistenza, contribuendo alla comprensione dello sviluppo umano
ed il suo diverso prender forma.

La maturazione rappresenta cosi un concetto chiave nello studio
dello sviluppo umano, allorquando si riferisca in maniera fondamen-
tale al ruolo assunto delle modificazioni biologiche e fisiologiche in-
nate che avvengono indipendentemente dalle esperienze individuali.
Si tratta di un processo che trova in parte spiegazione in quello che va
sotto il nome di determinismo biologico (Gesell, 1928), secondo cui
lo sviluppo umano sia principalmente influenzato da fattori genetici,
dunque determinati a priori. Da questa prospettiva, lo sviluppo ver-
rebbe principalmente guidato da un calendario biologico interno e che
la crescita fisica e comportamentale non farebbe altro che seguire un
ordine delle cose predeterminato e prevedibile.

Lo stesso Jean Piaget (1952) riconosceva alla maturazione del si-
stema nervoso centrale un prerequisito indispensabile per lo sviluppo
delle strutture cognitive che, attraverso 1’interazione con I’ambiente,
sarebbero state proprio in grado di favorire 1’acquisizione di nuove
forme di conoscenza; secondo una prospettiva in continuita con quella
di Jean Piaget, ma che si arricchisce di addentellati riferibili alle crisi
adolescenziali contingenti alle culture di appartenenza, Erik Erikson
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(1950) sottolineava il fatto che lo sviluppo umano sarebbe avvenuto
anche attraverso la ricerca di un punto di omeostasi psicosociale attra-
verso il superamento adattivo di compiti di sviluppo, quale mélange
autentico tra stadi di maturazione biologica e sfide sociali proposte
dall’ambiente di appartenenza.

11 fatto che il processo di maturazione sia una tappa imprescindibile
di ciascun essere umano con sviluppo tipico, ci consente di individuare
cinque caratteristiche che lo contraddistinguono in maniera specifica,
quali innatezza, universalita, sequenzialita, tempo e non-linearita, il
che significa che un ordine predeterminato di questi aspetti ci consente
di fare previsioni sull’apprendimento, prevenire forme disadattive,
modificare I’insegnamento di conseguenza, nella fattispecie.

Per quanto riguarda I’innatezza, sul versante motorio, solo per farne
un esempio, Arnold Gesell (1928) ¢ riuscito a verificare come 1 bam-
bini siano in grado di sviluppare le abilita in questo dominio attraverso
una sequenza predeterminata, indipendentemente dalle specifiche
esperienze ambientali, il che ci ha consentito di affermare che la ma-
turazione (in questo aspetto, ma anche sugli altri che avremo modo di
vedere piu avanti in questa sede) sia proprio un processo guidato da
un programma genetico innato, vale a dire predeterminato in senso
biologico.

Sul versante dell’universalita, cosi, ¢ possibile affermare che le
tappe maturative siano pressoché simili per tutti gli esseri umani, dun-
que universali, indipendentemente dalle differenze culturali e ambien-
tali. Ad avvalorare cio, gli studi di Kathleen Stassen Berger (2020)
confermano ad esempio che la sequenza dello sviluppo motorio (dalla
capacita di controllare la testa alla capacita di camminare) segue uno
schema universale. Tutto questo ad avvalorare il fatto che esistono
schemi comuni dello sviluppo umano, il che suggerirebbe una forte
componente biologica e genetica che va al di la delle dimensioni cul-
turali contingenti.

La sequenzialita del processo maturativo costituisce un terzo
aspetto fondamentale di tale processo, nel senso che il raggiungimento
di una determinata fase di sviluppo diviene prerequisito indispensabile
per lo stadio di sviluppo successivo. In tal senso, solo per citare un
esempio, Jerome Kagan & Norbert Herschkowitz (2005), hanno evi-
denziato quanto I’acquisizione del controllo del motorio e posturale
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del collo sia una fase attiva fondamentale per sviluppare la capacita di
sedersi senza alcun supporto che regga in maniera passiva la testa.

Come gia summenzionato, il tempo della maturazione ¢ una carat-
teristica che specifica in maniera altrettanto fondamentale gli stadi
evolutivi di tale processo, seppur possano essere presenti, comunque,
delle variazioni all’interno dello stadio temporale a cui si fa riferi-
mento. A voler fare un esempio, seppur la puberta (Tanner, 1962), ab-
bia un intervallo di tempo ben definito (le ragazze generalmente la at-
traversano trai 10 e 1 14 anni e i ragazzi trai 12 e i 16 anni) € possibile
molto spesso incontrare delle variazioni individuali, seppur 1’ottimale
emersione di alcune capacita si compiano al loro massimo all’interno
di alcune precise finestre temporali nel processo maturativo.

Non per ultima, la non-linearita, quale caratteristica che ci fa com-
prendere che sebbene la maturazione segua un percorso sequenziale,
non puo definirsi come un processo del tutto lineare, alla luce del fatto
che il processo evolutivo pud presentare momenti di accelerazione e
rallentamento che potrebbero essere influenzati da fattori genetici ed
ambientali. Da questa prospettiva, Ross A. Thompson & Charles A.
Nelson (2001) hanno evidenziato come i periodi di sviluppo possano
proprio mostrare fluttuazioni, con momenti di rapido progresso seguiti
da periodi di stasi. Tale non linearita evidenzia la complessita del pro-
cesso maturativo suggerendo che quest’ultimo possa essere influen-
zato da molteplici fattori interni ed esterni che interagiscono in modi
molto complessi.

Seppur con le possibili variazioni del caso, studi longitudinali e
trasversali (Gesell, 1946) hanno sottolineato che le tappe costituenti
il processo maturativo sono pressoché consistenti e prevedibili, con-
fermando I’ipotesi, ormai acclarata dai piu, che questo sia da ritenere
un processo universale e sequenziale. Ad ulteriore sostegno dell'uni-
versalita e della sequenzialita del processo maturativo vi sono alcuni
studi sullo sviluppo motorio dei neonati (Ulrich et al., 2001) che, uti-
lizzando la terapia del treadmill per bambini con Sindrome di Down,
hanno proprio messo in evidenza che i neonati seguono un modello
prevedibile di sviluppo motorio e che le variazioni nel tempo di rag-
giungimento delle tappe sono minime tra popolazioni diverse.

Altri studi ancora (Campos et al., 2000) hanno invece esaminato lo
sviluppo della percezione della profondita nei neonati utilizzando il
visual cliff, arrivando alla conclusione che la percezione del senso di
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profondita emerge in una sequenza prevedibile e che le differenze cul-
turali hanno un impatto minimo sul momento in cui i bambini svilup-
pano tale capacita.

Un ulteriore studio da attenzionare (Sroufe et al., 2005) ¢ quello
che ha posto I’attenzione tra il processo di maturazione e I’interazione
con ’ambiente; in tal senso, seguendo un gruppo di bambini dalla na-
scita all'adolescenza, ed esaminando il loro sviluppo emotivo e so-
ciale, si ¢ arrivati a concludere che le varie tappe del processo matura-
tivo seguono un percorso sequenziale e che l'interazione tra matura-
zione ed ambiente ¢ piu che altro fondamentale per quelle componenti
che interessano, piuttosto, il benessere emotivo.

Quanto sinora illustrato, ben consapevoli che non sia in grado di
esaurire la complessita del processo maturativo qui richiamato, ci con-
sente di trasferire il discorso in ambito pedagogico e didattico. In tal
senso, essere a conoscenza del fatto che talune abilita abbiano una ma-
trice biologica, dunque non educativamente apprese, potrebbe consen-
tire ad insegnanti, educatori, formatori e genitori a prendere consape-
volezza che 1 processi educativi e formativi siano un qualcosa com-
plesso, articolato e non del tutto governabile, dove alcune variabili non
sono dipendenti da chi opera nella situazione specifica. Cosi, se gli
aspetti di sviluppo connessi al piano maturativo non sono da ricon-
durre all’esito diretto delle azioni di chi le esercita, non ¢ comunque
da sottovalutare che 1’innatezza, 1’'universalita, la sequenzialita, il
tempo e la non-linearita ci danno comunque delle informazioni im-
portanti sul riconoscimento clinico di sviluppi atipici, ritardi o anoma-
lie che necessitano poi, sul versante pedagogico e didattico, di inter-
venti speciali. Di converso, questa consapevolezza ci consente anche
di essere coscienti di quel “tempo dell’educazione” di rousseauiana
memoria, riconoscendo il fatto che i diversi soggetti hanno, per loro
natura, progressioni e ritmi maturativi suscettibili di variabilita indivi-
duale. Tuto questo apre a possibili relazioni bioeducative gia pionieri-
sticamente proposte negli anni Ottanta (Frauenfelder, 1983), allor-
quando i processi di maturazione, apprendimento e insegnamento in-
contrino in ambito pedagogico e didattico la possibilita di catalizzare
abilita (biologicamente determinate) e capitalizzare capacita (educati-
vamente apprese).
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2.21l processo di apprendimento: teorie a confronto

Come brevemente richiamato nel paragrafo precedente, il concetto
stesso di apprendimento ¢ tutt’ora in continua evoluzione, in quanto
esito perennemente in fieri che, a partire dalla modificazione degli sti-
moli ambientali, necessitano di una riorganizzazione adattiva del sog-
getto e delle comunita. Si tratta di un protagonismo indiscusso che si
arricchisce dell’apporto degli artefatti presenti all’interno di contesti
sociali e culturali che, mai come oggi, subiscono cambiamenti repen-
tini e battute d’arresto improvvise, innanzitutto tecnologiche. Come
sta cambiando e probabilmente cambiera il nostro modo di apprendere
ed imparare a seguito dell’ingerenza massiva di forme di intelligenza
artificiale che, se da un lato, ci consentono di essere piu veloci ed ef-
ficienti, dall’altro, alimentano forme di analfabetismo di ritorno che si
alimentano proprio di quel disimparare forme della conoscenza che
abbiamo evolutivamente ed educativamente appreso? E allora, per me-
glio comprendere le frontiere piu attuali (specificazioni, modifica-
zioni, interventi e prospettive) sui processi di apprendimento e metter-
tele in relazione con quelli di insegnamento, ci sembra opportuno ri-
ferirsi dapprima all’evoluzione storica di tale processo, il che abbiso-
gna di una particolare e profonda analisi diacronica e sincronica, di
particolare interesse in questa sede.

Una prima grande prospettiva alla quale fare riferimento ¢ certa-
mente quella comportamentista, la quale ha proposto un distacca-
mento dalla mera attenzione ai meccanismi interni della mente in fa-
vore dell’osservazione sistematica delle relazioni che si vengono a sta-
bilire tra questi ultimi e il comportamento esterno (Watson & Rayner,
1920). Il comportamento umano, cosi come quello animale, poteva es-
sere compreso attraverso un processo di condizionamento, di fatto de-
finibile come un processo di apprendimento dove una risposta naturale
a uno stimolo viene associata a uno stimolo neutro, in tal senso, ¢ da
ricordare 1’esperimento del "Piccolo Albert", dove John Watson evi-
denzid come un bambino potesse essere condizionato a sviluppare una
paura irrazionale verso un oggetto (precedentemente neutro), dimo-
strando cosi il potere del condizionamento (Ibidem). Successiva-
mente, introducendo il concetto di “condizionamento operante”, Bur-
rhus F. Skinner (1938) sviluppo ulteriormente tale prospettiva, soste-
nendo che i comportamenti potessero essere rafforzati o indeboliti a
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seconda che le loro conseguenze fossero positive o negative; cosi, me-
diante la Skinner Box, egli dimostro come un animale poteva imparare
apremere una leva per ricevere cibo, evidenziando il ruolo del rinforzo
nel modellare il comportamento atteso (Skinner, 1948).

Va da sé che tali teorie hanno avuto un notevole impatto anche in
ambito pedagogico e didattico, alla luce del fatto che il modello del
condizionamento operante ¢ stato di conseguenza largamente appli-
cato per intervenire sulla gestione della classe e, dunque, “controllare”
il comportamento degli studenti. Strategie didattiche come quelle che
prevedevano premi e punizioni sono state ampiamente adottate per in-
centivare comportamenti desiderati e scoraggiare quelli indesiderati
(Skinner, 1954), applicando cosi i principi del rinforzo positivo e ne-
gativo anche al mondo della scuola. Ovviamente, ridurre il processo
di apprendimento a mera risposta ad uno stimolo ha finito con 1’igno-
rare altre dinamiche psicologiche, relazionali e socio-culturali molto
complesse, il che ha certamente evidenziato I’incompiutezza di un mo-
dello di apprendimento di questo tipo. Pur tuttavia, i contributi del
comportamentismo sono stati certamente rilevanti, soprattutto in con-
testi dove il controllo del comportamento e i relativi processi di ap-
prendimento di abilita specifiche risultano esser particolarmente signi-
ficativi, come ad esempio avviene nell’ambito delle tecnologie dell’in-
formazione e della comunicazione applicate ai contesti formali
dell’apprendimento o nella progettazione di software educativi per
I’insegnamento in grado di offrire feedback immediati agli studenti.

Lungi dal pensare che il solo studio del comportamento basti a spie-
gare la complessita dei processi di apprendimento, intervengono in ri-
sposta le teorie cognitiviste e costruttiviste degli anni Sessanta e Set-
tanta del secolo scorso, dove 'accento si € spostato dai comportamenti
osservabili ai processi mentali interni, segnando una ulteriore ed im-
portante evoluzione nella comprensione del processo di apprendi-
mento. Mentre il comportamentismo si concentrava sull'associazione
tra stimoli e risposte, ignorando la quasi totalita dei processi mentali,
il cognitivismo ha portato alla ribalta I'importanza della mente intesa
come sistema attivo che memorizza, elabora ed interpreta informa-
zioni (Piaget, 1952).

Un tale cambiamento paradigmatico ¢ stato certamente influenzato
dagli sviluppi occorsi nell’ambito della psicologia sperimentale, della
psico-linguistica e delle scienze dell'informazione e da studiosi come
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Jean Piaget (1952), Jerome Bruner (1966) e Ulric Neisser (1967) che
hanno giocato un ruolo cruciale nello sviluppo del cognitivismo e, di
conseguenza, anche del costruttivismo, mettendo in luce il funziona-
mento della mente umana nella costruzione attiva della conoscenza.
Quest’ultimo, considerato uno dei padri della psicologia cognitiva, ha
contribuito proprio alla cosiddetta “rivoluzione cognitiva” con la sua
opera Cognitive Psychology pubblicata nel 1967. Cosi, la mente
umana ¢ per Ulric Neisser un sistema complesso di processi che inclu-
dono la percezione, l'attenzione, la memoria e il linguaggio, introdu-
cendo il concetto di schema, vale a dire di una struttura cognitiva che
rappresenta l'organizzazione delle conoscenze di un individuo e che
guida I'elaborazione delle informazioni. Proprio tali schemi aiutano a
interpretare e rispondere agli stimoli dell'ambiente, rendendo 1'appren-
dimento un processo di continuo aggiornamento e ristrutturazione co-
gnitiva ed emotivo-affettiva. Un ruolo fondamentale ¢ assunto dalla
memoria, intesa come un processo attivo, piuttosto che un deposito
passivo di informazioni, in cui i ricordi vengono costruiti e ri-costruiti
in base alle esperienze e alle nuove conoscenze. Nella trattazione di
tale prospettiva ¢ lecito pensare all’impatto che questa ha avuto nella
rivoluzione tecnologica e nello sviluppo dei primi computer. Infatti, ¢
proprio grazie all’invenzione del computer come “metafora tecnolo-
gica della mente” che sono emersi modelli computazionali dell'ap-
prendimento, in cui il cervello umano ¢ visto come un processore di
informazioni simile a un computer.

Come ulteriore evoluzione del cognitivismo ¢ certamente oggi da
citare il modello costruttivista, innanzitutto per le importanti ricadute
che tale prospettiva ha avuto nei modi dell’insegnare, rivoluzionando
de facto metodologie, metodi, tecniche e strategie didattiche contem-
poranee (Calvani, 2013). Nella prospettiva costruttivista troviamo, da
un lato, un costante ed esplicito riferimento all’attivismo di John
Dewey e al costruttivismo sociale del russo Lev Seménovi¢ Vygotskij
e, dall’altro, al costruttivismo interazionista di Jean Piaget e David
Ausubel; in tal senso, € proprio grazie ai loro contributi che oggi I’ap-
prendimento ¢ da ritenere quale impegno attivo nella costruzione della
conoscenza, il che ha consentito in ambito didattico di superare il mero
travaso delle conoscenze dalla mente del docente a quella del discente.
E proprio I’attivismo pedagogico di John Dewey (1938) che apre la
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strada ad un nuovo e rinnovato concetto di apprendimento, dove il co-
noscere si risolve sempre in qualcosa di attivo ed operativo, dove ogni
ricerca nasce da una situazione problematica. Quest’ultima rappre-
senta il primo momento dell’indagine da cui si sviluppera I’idea che
dara poi origine al ragionamento attraverso simboli e/o parole, avva-
lendosi dell’osservazione e dell’esperimento che porteranno ad una
rielaborazione della conoscenza (Dewey, 1916). Alla base dell’attivi-
smo pedagogico di John Dewey troviamo dunque il valore dell’inte-
resse, nel senso che non € possibile arrivare ad un apprendimento reale
e profondo se non si centra ’attenzione q sugli interessi reali di chi
apprende.

A questo punto, ci sembra chiaro quanto il concetto di partecipa-
zione attiva sia I’antesignano di quello che oggi noi chiamiamo piu
comunemente engagement, vale a dire il coinvolgimento e la parteci-
pazione diretta degli studenti nel loro processo di apprendimento. La
teoria di John Dewey ci ha cosi fornito una “base sicura” per costruire
orizzonti di senso e significato nelle pedagogie piu contemporanee,
riconoscendo l'importanza del coinvolgimento attivo degli studenti.
Secondo il modello deweyano, la scuola riesce a realizzare il suo pieno
potenziale educativo e formativo sotto forma di vita di comunita, come
vero e proprio ambiente di apprendimento-lavoro (Frauenfelder, 1983)
in grado di mettere al centro del processo di apprendimento-insegna-
mento 1 discenti con i suoi bisogni ed aspettative.

Senza dubbio alcuno un ulteriore sviluppo delle teorie costruttiviste
¢ rintracciabile nelle teorie interazioniste di Jean Piaget e David Au-
subel, alla luce del fatto che la conquista di forme di intelligenza su-
periore altro non ¢ che 1’esito di un lento e articolato processo di ri-
cerca di equilibrio tra le strutture mentali del soggetto e i dati del
mondo esterno (Piaget,1954, 1970). L’intelligenza, infatti, nella sua
fondamentale funzione di adattamento all’ambiente, si avvale dialetti-
camente dei meccanismi funzionali dell’assimilazione e dell’accomo-
damento. Attraverso 1’assimilazione, la mente include, entro le proprie
strutture mentali, gli elementi dell’ambiente esterno; attraverso I’ac-
comodamento, poi, questa modifica le strutture di cui dispone quando
queste, per effetto dell’assimilazione, si rivelano inadeguate a inclu-
dere al proprio interno ulteriori oggetti ed elementi (Piaget, 1970).
L’intelligenza, in tal modo, ordinera le informazioni che gli arrivano
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dall’esterno e, allo stesso tempo, modifichera le forme stesse delle pro-
prie attivita ordinatrici, delle proprie strutture. Da questa prospettiva,
1 processi cognitivi si dispiegano nel doppio senso dell’apertura
all’ambiente, in quanto funzionali al sistema vivente in cui costruisce
le proprie strutture cognitive, ma anche della chiusura a esso, in quanto
costitutivamente tesi a salvaguardare I’organizzazione interna del si-
stema.

Pur tuttavia, ¢ da sottolineare che la prospettiva piagettiana ha pri-
vilegiato, nello studio dei processi d’apprendimento, la matrice biolo-
gica, trascurando, invece la centralita delle dimensioni sociali, cultu-
rali, dialogiche e tecnologiche che trovano in Jerome Bruner (1990)
un grande sostenitore. In realta, I’attenzione educativa al contesto so-
cio-culturale era gia stata data in tempi non sospetti da Lev Seménovic
Vygotskij (1934), secondo cui I’apprendimento umano presuppor-
rebbe una natura sociale specifica e un processo attraverso il quale i
soggetti, gia da piccoli, si inseriscono gradualmente nella vita intellet-
tuale di coloro che li circondano. In tal senso, allora, la competenza,
prima ha una natura sociale, poi diventa individuale. Nello sviluppo
culturale del bambino, dunque, ogni funzione compare due volte; dap-
prima sul piano sociale, poi su quello psicologico (Ibidem); lo stesso
linguaggio, in effetti, inizia con una funzione sociale, per poi arric-
chirsi ulteriormente e diventare a servizio dell’intelletto. In aperta po-
lemica con Jean Piaget, Lev Seménovic¢ Vygotskij (Ibidem) introduce
il concetto di zona di sviluppo prossimale, ovvero quella “distanza tra
il livello effettivo di sviluppo e il livello di sviluppo potenziale; piu
nello specifico, egli ipotizza I’esistenza di tre diversi livelli di sviluppo
cognitivo:

- zona di sviluppo attuale
- zona di sviluppo prossimale
- zona di sviluppo potenziale

Con la prima si intende un livello di funzioni cognitive che il sog-
getto mette in atto indipendentemente dagli altri individui, mentre la
seconda corrisponde al livello potenziale di sviluppo che il soggetto
espande tramite processi interattivi che si realizzano nello scambio con
gli altri e che successivamente saranno interiorizzati. Trasferendo il
discorso in ambito didattico, la zona di sviluppo prossimale rappre-
senta uno spazio cognitivo nel quale un discente riesce a svolgere, con
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il sostegno di un adulto o in collaborazione con un soggetto alla pari
piu capace, compiti che non sarebbe in grado di svolgere da solo, at-
traverso la mediazione degli scambi comunicativi. Cosi, ¢ nel mo-
mento in cui agisce socialmente con il linguaggio che egli si appropria
di nuovi strumenti cognitivi che gli serviranno ad alimentare
quell’agire linguistico interiore che gli permettera di risolvere in ma-
niera autonoma problemi analoghi a quelli precedentemente affrontati
con altri (Vygotskij, 1978).

La terza zona, spesso meno discussa, ma altrettanto cruciale, ¢
quella cosiddetta di sviluppo potenziale. Questo livello rappresenta il
massimo grado di sviluppo cognitivo che un individuo puo raggiun-
gere, non solo attraverso l'interazione sociale, ma anche mediante un
continuo processo di auto-miglioramento e riflessione critica (Ibi-
dem). E a questo livello che lo sviluppo umano si coltiva pienamente,
integrando e superando 1 livelli precedenti. Qui I'individuo non solo
applica le competenze acquisite, ma ¢ in grado di innovare, pensare
criticamente e contribuire alla conoscenza collettiva in modo creativo
e originale; in altre parole, la zona di sviluppo potenziale rappresenta
I’ obiettivo prioritario di un processo educativo-formativo, dove 1'indi-
viduo ha interiorizzato le competenze e le conoscenze acquisite al
punto da poterle applicare in nuovi contesti e da poter contribuire atti-
vamente alla creazione di nuove conoscenze.

E proprio grazie a queste intuizioni che ¢ possibile collocare i fe-
nomeni sociali al centro dell’apprendimento; va da sé che la dimen-
sione collaborativa diviene protagonista indiscussa di un progetto pe-
dagogico e didattico coerente con i bisogni auto-emancipativi dei sog-
getti. La conoscenza risultera cosi il prodotto di una costruzione attiva
da parte del soggetto, strettamente collegata alla situazione concreta in
cui avviene I’apprendimento, prodotta dalla collaborazione sociale e
dalla comunicazione interpersonale. In tal senso, ¢ possibile cosi af-
fermare che non esistono quindi conoscenze “giuste” e “sbagliate”,
cosi come non esistono stili e ritmi di apprendimento univoci ed otti-
mali” (Bruner, 1996).

Cosi, grazie alle influenze paradigmatiche appena descritte, il co-
struttivismo arriva alla conclusione che la nozione di apprendimento
necessita di perdere i propri tradizionali e fissi punti di riferimento, per
accogliere, piuttosto, una visione problematica, plurale, complessa e
perennemente in fieri che sollecita al confronto con variabili differenti,
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vincoli e possibilita del processo educativo e formativo. Trasferendo
il discorso sul versante pedagogico e didattico, si vuole intendere che
il progetto educativo contemporaneo non ¢ piu tanto quello di far ac-
quisire specifici contenuti “preconfezionati”, bensi sollecitare I’inte-
riorizzazione di una prospettiva metacognitiva del proprio processo di
apprendimento che renda progressivamente autonomo ciascun sog-
getto. Da questa prospettiva, diviene necessario considerare i1 diversi
stili cognitivi e di apprendimento di ciascuno, in modo da ottenere esiti
significativi; cosi, sara piu opportuno stimolare la costruzione della
conoscenza e non la sua riproduzione, evitando eccessive esemplifica-
zioni e rappresentando, di conseguenza, la naturale complessita del
mondo reale basato quindi su casi, piuttosto che su sequenze istruttive
predeterminate” (Brown, Collins, & Duguid, 1989). E cosi che I’ap-
prendimento sara in grado di poggiare su quello scaffolding cognitivo
capace di far emergere ogni singola zona di sviluppo prossimale che ¢
potenzialmente attiva in chi apprende, tutto sta nel riconoscerla ed
educativamente promuoverla (Wood, Bruner, & Ross, 1976).

2.3Maturazione, apprendimento e sviluppo umano: la pro-
spettiva pedagogica

Come abbiamo avuto modo di approfondire nei paragrafi prece-
denti, il processo di maturazione e quello di apprendimento rappresen-
tano due aspetti fondamentali e interdipendenti dello sviluppo umano;
in tal senso, se la maturazione rappresenta la disposizione biologica,
I'apprendimento costituisce, piuttosto, la possibilita di acquisire sem-
pre nuove conoscenze e abilita in relazione all’esperienza. In altre pa-
role, se I’una fornisce il substrato biologico necessario all’evoluzione,
I’altro ne consente il reale sviluppo educativo di adattamento all’am-
biente. A voler fare un esempio, tra i tanti, la capacita di percepire e
produrre il linguaggio ¢, in tal senso, strettamente legata alla matura-
zione delle aree cerebrali specifiche, come 1'area di Broca e l'area di
Wernicke. I neonati, infatti, sono predisposti biologicamente a ricono-
scere 1 fonemi di tutte le lingue, ma questa capacita si specializza nei
primi anni di vita in base alle lingue cui essi sono esposti (Kuhl, 2004).
Cosi, come la maturazione della corteccia prefrontale, che continua
fino alla tarda adolescenza, ¢ cruciale per lo sviluppo delle funzioni
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esecutive, come il controllo dell'impulso, la memoria di lavoro e la
pianificazione, abilita fondamentali per I'apprendimento scolastico e
per l'adattamento sociale (Diamond, 2002).

Tuttavia, affinché il processo di apprendimento possa effettiva-
mente realizzarsi, non basta solo la componente maturativa umana,
alla luce del fatto che altri numerosi fattori concorrono a specificare in
maniera unica e singolare tale processo, uno su tutti la plasticita cere-
brale. Gli esperimenti di Mark R. Rosenzweig e colleghi sugli animali
hanno dimostrato, ad esempio, come l'arricchimento ambientale possa
portare a cambiamenti significativi nella struttura cerebrale, come
I’aumento dello spessore della corteccia cerebrale e un maggior nu-
mero di sinapsi, evidenziando cosi che le esperienze di apprendimento
possono concretamente potenziare la maturazione delle strutture cere-
brali (Rosenzweig et al., 1962). Anche diversi studi clinici hanno di-
mostrato come la riabilitazione post danni cerebrali possa sfruttare la
plasticita cerebrale per recuperare funzioni perse; ad esempio, Michael
Merzenich ha evidenziato che la terapia intensiva puo riorganizzare le
mappe corticali nei pazienti con afasia, migliorando significativa-
mente le loro capacita linguistiche (Merzenich et al., 1983).

E evidente, comunque, quanto ’interazione tra maturazione ed ap-
prendimento abbia una maggiore incidenza durante i periodi sensibili
dello sviluppo, allorquando il cervello sia particolarmente ricettivo ad
esperienze e stimoli ambientali. In alcuni studi (Newport, 1990), in-
fatti, & stato evidenziato come i bambini esposti ad una seconda lingua
durante l'infanzia sviluppano una competenza quasi nativa, mentre
l'acquisizione di una seconda lingua in eta adulta sia certamente meno
efficiente ed efficace; tutto questo suggerisce I’esistenza di un periodo
cosiddetto “sensibile” durante il quale il cervello ¢ particolarmente
predisposto all'apprendimento del linguaggio. O ancora, per citare un
altro esempio, nell’ambito delle esperienze sensoriali sui gatti, alcuni
studi (Hubel & Wiesel, 1965) hanno messo in luce che la privazione
visiva durante 1 primi mesi di vita comporta deficit permanenti nella
percezione visiva, sottolineando 1'importanza delle esperienze senso-
riali durante i periodi critici di sviluppo. In questo senso, I'apprendi-
mento puo modulare e potenziare la maturazione attraverso la plasti-
cita cerebrale.

Trasferendo il discorso nell’ambito della prospettiva educativa ri-
chiamata in questo volume, ¢ possibile sostenere che sia la conoscenza
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dei periodi sensibili sia delle tappe maturative puo, senza alcun dub-
bio, orientare la progettazione di curricula didattici in grado di massi-
mizzare gli outcome di apprendimento. L'introduzione precoce di lin-
gue straniere o di attivita musicali, a titolo esemplificativo, puo sfrut-
tare le finestre di plasticita cerebrale per un apprendimento piu effi-
cace (Bruner, 1960), cosi come interventi tempestivi e mirati nell’am-
bito dell’apprendimento possono fare una grande differenza nel recu-
pero e nello sviluppo delle capacita cognitive e motorie (Ramey & Ra-
mey, 1998).

Seppur ci siamo limitati qui a trattare, per lo piu, quei processi ma-
turativi e di apprendimento che sono funzionali all’acquisizione di
progressi e nuove abilita, non ¢ da trascurare il fatto che vi siano, allo
stesso modo (e in senso del tutto fisiologico) dei cambiamenti per lo
piu decrementali che, comunque, si manifestano nel corso della nostra
vita; tali fenomeni — tra cui € possibile annoverare forme di deteriora-
mento, perdita, declino e regressione — possono senza dubbio influen-
zare significativamente la qualita della vita e il funzionamento dell'in-
dividuo. Il deterioramento e il declino sono processi del tutto naturali
che si verificano con l'avanzare dell'eta e riguardano la diminuzione
delle capacita fisiche, cognitive e sensoriali. La ricerca ha dimostrato
che con l'invecchiamento le capacita cognitive, come la memoria di
lavoro, la velocita di elaborazione ¢ le funzioni esecutive tendono a
diminuire (Salthouse, 2009); in ogni caso, non tutte le funzioni cogni-
tive sono colpite allo stesso modo. In tal senso, la memoria semantica
e le conoscenze acquisite possono rimanere relativamente stabili nel
tempo o addirittura migliorare (Verhaeghen, 2003).

Ovviamente anche le capacita fisiche subiscono un deterioramento
con I'eta, come la riduzione della massa muscolare, della densita ossea
e della articolarita ed estensibilita, che possono portare a un aumento
del rischio di cadute e fratture (Rosenberg, 1997). Riuscire a identifi-
care puntualmente il deterioramento cognitivo o fisico puo portare a
interventi efficaci che migliorino la qualita della vita e prolunghino
I'autonomia dell'individuo (Willis et al., 2006).

Tra i cambiamenti decrementali nello sviluppo umano vi ¢ anche il
declino di capacita e/o funzioni, oppure la perdita di persone care o di
ruoli socialmente significativi nella propria vita. A livello sensoriale,
per esempio, la presbiacusia ¢ un esempio di perdita fisiologica legata
all'eta, che colpisce una vasta percentuale di anziani (Gates & Mills,
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2005) e che puo avere un impatto significativo sulla qualita della vita,
influenzando la comunicazione e l'interazione sociale. A livello emo-
tivo e sociale anche la perdita di persone care, come il decesso di fa-
miliari o amici, € un evento comune che pud portare a significativi
effetti emotivi e psicologici, inclusi depressione e isolamento sociale
(Stroebe, Schut, & Stroebe, 2007).

Aspetti degli di nota sono anche quelli che si riferiscono a fenomeni
che se a primo impatto potrebbero sembrare assimilabili ai processi di
perdita e deterioramento immediatamente descritti, fanno piuttosto
parte di un processo maturativo coerente con uno sviluppo sano. L au-
diomutismo fisiologico, ad esempio, ¢ un fenomeno nel quale i neonati
smettono temporaneamente di rispondere ai suoni esterni; tale com-
portamento, spesso osservato nei primi mesi di vita, risulta essere in
realta una fase normale della maturazione uditiva e non un segno di
perdita permanente della capacita uditiva (Werner, 2007). Un altro
esempio che ci sembra essere particolarmente calzate in questa sede ¢
la perdita dei riflessi neonatali, come il riflesso di Moro o il riflesso di
suzione, i quali scompaiono con la maturazione del sistema nervoso e
lo sviluppo di comportamenti volontari e controllati (Prechtl, 1977).

Infine, tra i cambiamenti decrementali troviamo anche la regres-
sione, fenomeno durante il quale I'individuo ritorna a comportamenti
e stati di sviluppo precedenti, spesso in risposta a stress o traumi si-
gnificativi. Nei bambini, ad esempio, eventi traumatici possono por-
tare a una temporanea regressione a comportamenti infantili prece-
denti, come I'enuresi notturna o il ritorno a succhiare il pollice (Freud,
1965). Anche negli adulti, situazioni di stress intenso possono provo-
care comportamenti regressivi, come la ricerca di conforto in attivita
e oggetti associati all'infanzia. Anche le fissazioni sono da ritenersi
stati psicologici in cui lo sviluppo si arresta in una fase precoce, spesso
a causa di traumi o conflitti non risolti. A tal riguardo, Sigmund Freud
ha descritto come le fissazioni possano manifestarsi in comportamenti
adulti maladattivi, legati cio¢ a conflitti irrisolti delle prime fasi di svi-
luppo psicosessuale (Freud, 1905), potendo includere dipendenze, an-
sie e altri disturbi psicologici.

In buona sostanza, il potenziale sviluppo umano non ¢ solo da in-
tendersi quale mero processo di acquisizione di nuove abilita e com-
petenze, bensi include cambiamenti decrementali che possono influen-
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zare significativamente la vita dell'individuo. Comprendere questi pro-
cessi ¢ fondamentale al fine di supportare il benessere e lo sviluppo
continuo in tutte le fasi della vita. Conoscere e considerare i cambia-
menti decrementali ¢ importante anche nelle pratiche educative, al fine
di promuovere un ambiente di apprendimento che riconosca e si adatti
alle diverse fasi dello sviluppo umano di ogni singolo individuo (Bal-
tes, 1987).

Cosi, secondo una prospettiva pedagogica e didattica, I’atto dell’in-
segnare oggi non puo che tenere debito conto di una serie di variabili,
dipendenti e non dipendenti da chi opera all’interno dei luoghi di for-
mazione formale; in tal senso, essere a conoscenza delle tappe matu-
rative e dei processi di apprendimento — di decorsi fisiologici o clinici,
di battute d’arresto e salti a pi¢ pari nei processi di produzione di senso
e significato — pud consentire ai docenti di progettare in maniera piu
consapevole e adeguata 1’arte dell’insegnare, seppur certamente di
arte, solamente, non ¢ possibile piu parlare. E cosi, essere dei buoni
insegnanti vuol dire avere caratteristiche soggettive e tratti personolo-
gici che, a priori, ci consentono di operare nelle situazion contingenti,
oppure si tratta di competenze che abbisognano di essere sviluppate e
affinate attraverso una formazione ad hoc, in servizio e, dunque, per-
manente? Di sicuro essere dei buoni insegnanti significa, innanzitutto,
pensarsi come tali, dunque aperti al possibile, al come ancora non ¢
ma che auspicabilmente potrebbe essere, in un processo di riflessione
continua tra i modi dell’imparare e le forme dell’insegnare.

2.4Insegnare per formare: tra tradizione e rinnovamento

Senza dubbio alcuno, I’insegnamento ha radici certamente lontane
e molto profonde, riconducibili alle differenti prospettive filosofiche,
dapprima, e scientifiche, poi, che ne hanno dato differenti interpreta-
zioni; in tal senso, da sempre 1'insegnamento ha rappresentato un ele-
mento centrale per la trasmissione della cultura e dei valori di una data
comunita, ma non solo, in effetti € in relazioni ai differenti modelli
pedagogici che si sono susseguiti nel tempo che, di conseguenza, si €
deciso di propendere su una prospettiva educativa, piuttosto che un’al-
tra. Probabilmente, ¢ stato il pensiero di Socrate a dare una spinta pro-
pulsiva ad una visione rinnovata e centrata sul soggetto che apprende,
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allorquando la sua concezione di maieutica abbia iniziato a mettere in
crisi tradizionalismi eccessivamente intellettualistici e verbosi preva-
lenti.

Nell’Atene del V secolo a.C., I’insegnamento era spesso visto come
un processo di trasmissione di conoscenze predefinite da parte di un
maestro all'allievo, cosi, sofisti e insegnanti itineranti educavano i gio-
vani aristocratici ateniesi, con un'enfasi sulla retorica e 1'abilita di per-
suasione, piuttosto che sulla ricerca della verita. Da loro Socrate si di-
stinse, convinto che la verita non potesse essere semplicemente inse-
gnata, bensi scoperta; la conoscenza era gia intrinseca all'animo
umano ¢ il ruolo dell'insegnante era solamente quello di facilitare il
processo di scoperta attraverso il dialogo. Egli, non a caso, paragonava
il suo metodo alla pratica della levatrice (da cui il termine "maieu-
tica"), il cui compito non ¢ quello di creare la vita, ma di assistere nella
sua venuta alla luce.

Seppur a distanza di secoli, il pensiero socratico continua ancora a
fungere da framework concettuale entro cui rintracciare forme attive
di costruzione della conoscenza attraverso i processi di apprendi-
mento-insegnamento. Tra questi, il Team-Based Learning (TBL) rap-
presenta un metodo didattico che, proprio come nella maieutica socra-
tica, ha lo scopo di orientare i1 discenti a mettere in dubbio le proprie
convinzioni, esponendo contraddizioni o incoerenze nel loro pensiero,
e di cui avremo modo di trattare in maniera piu specifica nel capitolo
successivo.

Ritornando al pensiero socratico, uno degli aneddoti piu noti asso-
ciati alla maieutica ¢ il dialogo con Meno, in cui Socrate, interrogando
uno schiavo analfabeta, riesce a dimostrare che, attraverso il ragiona-
mento, il giovane poteva arrivare a scoprire da solo i principi della
geometria. Questo episodio ¢ emblematico della convinzione socratica
che la conoscenza sia innata e che il ruolo dell'insegnante sia quello di
facilitare la presa di coscienza attraverso un processo di riflessione
guidata. Ci sembra evidente come questo metodo abbia segnato una
tappa fondamentale nel cambiamento delle forme tradizionali di inse-
gnamento, introducendo una nuova concezione del sapere, intenso
quindi come qualcosa di dinamico e in continua evoluzione.

Facendo un salto in avanti lungo circa due millenni, il dialogo e il
riconoscimento dell'importanza della riflessione critica sono ancora da
ritenere cruciali nelle piu diffuse teorie educative, basti pensare alla
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pedagogia critica di Paulo Freire e alla teoria dell'apprendimento co-
struttivista di Jean Piaget e Lev Seménovi¢ Vygotskij. A partire da tali
esempi, se nel pensiero di Paulo Freire (1970) ¢ rintracciabile il pen-
siero socratico come strumento di liberazione delle classi oppresse,
promuovendo un'educazione dialogica in cui insegnante e studente co-
costruiscono la conoscenza, in quello di Jean Piaget (1970) e Lev
Seménovic Vygotskij (1934) ¢ da ritrovare in forme di apprendimento
sociale.

Al di 1a delle piu significative e certamente piu recenti evoluzioni
del pensiero socratico nell’ambito delle teorie dell’insegnamento,
senza dubbio alcuno un punto di snodo fondamentale circa un’orga-
nizzazione sistematica di un “sapere dell’insegnamento” ¢ doveroso
ricordare Giovanni Aos Comenius, quale vero e proprio padre fonda-
tore della didattica; ad egli, in effetti, non solo dobbiamo riconoscere
una rinnovata e sistemica visione dell'educazione, ma anche 1’idea-
zione di un approccio inclusivo ed universale a quest’ultima, in termini
di accessibilita differenze di genere, classe sociale o capacita intellet-
tuali.

Ritenendo che l'ignoranza fosse la radice di molti mali della societa
e che solo attraverso un'educazione universale si potesse sperare in una
pace duratura, la sua opera pedagogica Didactica Magna (1657) fu mo-
tivata non solo da un desiderio di migliorare I’insegnamento vigente,
ma anche dalla convinzione che I'educazione avesse un potenziale tra-
sformativo per l'intera umanita; in tal senso, la pansofia comenica ¢
stato un concetto radicalmente innovativo per I'epoca, poiché sfidava
l'idea che il sapere dovesse essere riservato a un'élite privilegiata, ri-
flettendo si l'ideale rinascimentale di una conoscenza enciclopedica e
globale, ma andando oltre, proponendo una visione dell'educazione
che fosse non solo teorica, ma anche pratica e accessibile a tutti (Shin,
2015), sviluppando un sistema educativo ordinato e progressivo.

Nella Didactica Magna (1657), Comenius propose che I'educazione
dovesse essere strutturata in modo da guidare 1'allievo attraverso un
processo di apprendimento graduale, organizzato in fasi che corri-
spondessero alle diverse eta dello sviluppo; pertanto, 1'educazione do-
veva iniziare fin dalla prima infanzia e proseguire attraverso l'adole-
scenza e l'eta adulta, con ogni fase del percorso educativo progettata
attentamente ed in modo consapevole, per corrispondere alle capacita
cognitive e emotive degli studenti (Wollka, 2000). Egli stesso propose
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la fondazione di scuole materne, in cui i bambini piccoli potessero ri-
cevere un'educazione adatta alla loro eta, un'idea che preannunciava
di secoli il concetto di educazione prescolare. In queste scuole, i bam-
bini avrebbero imparato attraverso il gioco e l'esperienza diretta, piut-
tosto che attraverso metodi di insegnamento formali e rigidi. Come-
nius da quindi un’impronta empirica all’attivita dell’insegnamento,
fino ad allora improvvisata, piu che altro, delineando le vesti di una
disciplina sistematica e basata su principi chiari e universalmente ap-
plicabili. La visione di un sistema educativo inclusivo, strutturato e
accessibile a tutti ha gettato chiaramente le fondamenta per molte delle
teorie educative piu a noi contemporanee ¢ ha continuato ad ispirare
generazioni e generazioni di educatori in tutto il mondo.

Nel corso del Settecento, un forte impulso verso la centralita
dell’allievo, con il conseguente rispetto dei suoi ritmi naturali di svi-
luppo, si ha grazie al contributo di Jean-Jacques Rousseau. Sulla scia
delle teorie illuministe, Rousseau critica aspramente 1’educazione tra-
dizionale del suo tempo, accusandola di soffocare la naturale curiosita
dei bambini e di piegarli ai conformismi sociali, oltre che ad esser cen-
trate sugli adulti e sulle loro aspettative, piuttosto che sui bisogni e
sugli interessi dei bambini.

Propone cosi, in contraddizione a quanto sinora detto, una conce-
zione innovativa dell'educazione attraverso il suo celebre trattato
Emile, ou De I'éducation (1762), all’interno del quale sviluppa l'idea
che l'educazione debba seguire le leggi naturali e adattarsi ai bisogni e
alle inclinazioni del bambino. Contrariamente all'educazione tradizio-
nale, che cercava semplicemente di trasferire conoscenze e valori pre-
costituiti, Rousseau propose un approccio che favoriva l'apprendi-
mento attraverso l'esperienza diretta e la scoperta personale, ritenendo
che il ruolo dell'insegnante non fosse stato quello di trasmettere cono-
scenze, ma di facilitare il processo di apprendimento, creando cosi un
ambiente che permettesse al bambino di esplorare e comprendere li-
beramente il mondo secondo i propri tempi ed interessi (Boyd, 1956).

A Rousseau ¢ attribuito il merito di aver utilizzato per primo un
linguaggio provocatorio per descrivere il processo educativo tradizio-
nale, paragonandolo a una forma di addomesticamento che privava il
bambino della sua innata bonta e della sua liberta, sostenendo che 1'e-
ducazione avrebbe dovuto piuttosto preservare la naturalezza e la
spontaneita del bambino, piuttosto che tentare di plasmarlo secondo
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modelli prestabiliti. Questo pensiero anticipa molte delle teorie psico-
logiche dello sviluppo che emergeranno nei secoli successivi, come
quelle di Jean Piaget (1970) e Lev Seménovi¢ Vygotskij (1934) tra
I’altro gia richiamate poc’anzi, le quali hanno enfatizzato l'importanza
dell'interazione tra il bambino e 1’ambiente nel processo di apprendi-
mento (Crain, 2015). Va detto che proprio 1’enfasi sulla liberta, causo
per Rousseau dure critiche, accusato di puro idealismo, cosi come di
proporre un modello educativo impraticabile, soprattutto nelle societa
complesse e industrializzate. Tuttavia, la sua insistenza sulla centralita
del bambino e sulla necessita di un'educazione che rispettasse i ritmi
naturali di sviluppo ha avuto un impatto profondo sulle pedagogie piu
contemporanee, contribuendo a spostare l'attenzione dal maestro
all'allievo e aprendo la strada, come detto, a un'educazione che fosse
piu personalizzata e umana, autentica ed esperienziale.

Tralasciando molte delle teorie didattiche che si sono ispirate ai fra-
mework teorici richiamati poc’anzi (citarle tutte sarebbe per noi certa-
mente impossibile), in questa sede ci sembra particolarmente interes-
sante richiamare il contributo che Diana Laurillard ha dato alla ricerca
in ambito didattico, ridefinendo il concetto stesso di apprendimento-
insegnamento. Da questa prospettiva, il processo qui appena richia-
mato non viene piu considerato come un semplice atto di trasmissione
delle conoscenze, ma 1’esito di una vera e propria “scienza della pro-
gettazione”, un'attivita complessa e strategica che richiede una piani-
ficazione meticolosa e un adattamento continuo alle esigenze degli
studenti.

Diana Laurillard pone al centro del processo didattico i processi di
interazione e retroazione (feedback) tra docente e discente, sottoli-
neando come l'apprendimento non sia un processo lineare, ma piutto-
sto un dialogo continuo in cui il docente deve essere in grado di adat-
tarsi ai bisogni specifici di ciascun discente; va da sé che questo com-
porta un profilo docente diverso da quello tradizionale, dove ¢ richie-
sta non solo competenza pedagogica, ma anche una profonda com-
prensione delle dinamiche di classe e delle diverse modalita di appren-
dimento, prestando attenzione alle differenze individuali tra gli stu-
denti e ai diversi contesti di apprendimento.

Introducendo il concetto di “design learning”, Diana Laurillard pro-
pone un modello in cui I'insegnante diventa un vero e proprio proget-
tista dell’esperienza didattica ed educativa, valutando attentamente
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come ogni attivita didattica possa contribuire a raggiungere gli obiet-
tivi di apprendimento e prevedendo, di conseguenza, una pianifica-
zione dettagliata, in cui si valutano le risorse disponibili, le tecnologie
da utilizzare e le modalita di valutazione. In altre parole, 1'insegna-
mento diventa un processo deliberato e riflessivo, in cui nulla ¢ la-
sciato al caso. Nel suo Teaching as a Design Science (2012), Diana
Laurillard sostiene che 1'insegnamento debba essere trattato come una
scienza della progettazione, in cui gli insegnanti svolgono il ruolo di
progettisti di esperienze di apprendimento, proponendo una visione
dell'insegnamento non come una serie di azioni estemporanee, ma
come un processo sistematico che richiede pianificazione, riflessione
e adattamento continui.

Grande sostenitrice dell'integrazione delle tecnologie educative nel
processo di apprendimento-insegnamento, a differenza di approcci pit
semplicistici che vedono la tecnologia come una panacea per tutti i
problemi educativi, Diana Laurillard enfatizza 1'importanza di un uti-
lizzo consapevole e strategico delle tecnologie intese come strumenti
che possono potenziare l'apprendimento, ma solo se utilizzate in modo
appropriato e in linea con una progettazione didattica ben ponderata.

Come gia ampiamente ribadito in precedenza, il modello di inse-
gnamento di Diana Laurillard enfatizza fortemente 1'interazione tra do-
cente e discente e l'importanza del feedback come parte integrante del
processo di apprendimento, basandosi sull'idea che 1'apprendimento
avviene attraverso un ciclo continuo di azione e riflessione, in cui gli
studenti non solo acquisiscono conoscenze, ma le rielaborano attiva-
mente attraverso il dialogo e il confronto con l'insegnante e i loro pari.

Tale prospettiva ha influenzato profondamente il modo in cui ven-
gono strutturati oggi molti percorsi di studio, specialmente quelli che
utilizzano tecnologie educative. Ad esempio, in alcune ricerche (Kim,
Raza, & Seidman, 2019), si evidenzia come le piattaforme di appren-
dimento online siano state modificate per incorporare strumenti di
feedback in tempo reale, chat interattive e forum di discussione, ri-
specchiando cosi il modello di apprendimento dialogico di Diana Lau-
rillard. E stato evidenziato, infatti, che questo tipo di interazione non
solo migliora l'engagement degli studenti, ma favorisce anche un ap-
prendimento piu profondo e significativo, in quanto permette agli stu-
denti di riflettere e rivedere continuamente le loro idee alla luce del
feedback ricevuto (Bates, 2019). Questo approccio non solo puo essere
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in grado di migliorare l'efficacia dell'apprendimento, ma promuove
anche l'autonomia e la responsabilita degli studenti, preparandoli me-
glio al mondo del lavoro, in cui la capacita di auto-apprendimento e di
adattamento sono fondamentali.

In una temperie storica che si infittisce di rapidi cambiamenti tec-
nologici e sociali, le teorie di Diana Laurillard offrono una guida pre-
ziosa per affrontare le sfide della didattica contemporanea. Come sot-
tolineato da Bates (2019), I'approccio di Diana Laurillard al design
learning e all'integrazione della tecnologia rappresenta una delle rispo-
ste piu promettenti alle esigenze di un sistema educativo che deve es-
sere flessibile, adattabile e capace di rispondere alle esigenze di una
popolazione studentesca sempre piu diversificata.

Sul versante della formazione docente, la complessita del processo
di apprendimento-insegnamento ha fatto assurgere quindi la didattica
a vera e propria scienza della progettazione (Laurillard, 2012). In tal
senso, il superamento del determinismo tra apprendimento e insegna-
mento ha investito i docenti dell’onere/onore di progettare il proprio
agire professionale, quale possibilita epistemologica e deontologica di
agire su categorie quali il tempo e lo spazio. Tutto questo necessita,
ovviamente, di una riflessione di senso sui modelli della progettazione
didattica che partano da alcuni interrogativi che riguardano vincoli e
possibilita della formazione formale, I’implicito che orienta il modo di
apprendere dei discenti, come ’apprendimento vada orientato, quali
metodologie, metodi, tecniche e strategie utilizzare per un insegna-
mento che risponda a tali bisogni.

E a partire da tali premesse che 1’utilizzo di metodi e tecniche di-
dattiche basate sulla partecipazione attiva, sul confronto tra pari, sul
feedback e sulla co-costruzione della conoscenza possa rappresentare
la strada maestra per progettare in maniera competente il fare didattico
quotidiano; tra di queste, il Team-Based Learning (TBL) ne costituisce
un esempio, certamente non 1’unico. Si tratta cosi, di orientare i1 di-
scenti a mettere in dubbio le prospettive di significato, i saperi impli-
citi e le convinzioni diffuse, in quanto soggetti ¢ in quanto studenti,
allo scopo di costruire modi di imparare che siano in grado di svilup-
pare pensieri creativi e divergenti.

57

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169147



3. Team-Based Learning (TBL) e professionalita

docente: immagini in costruzione
di Angelo Basta

3.1 Il docente come progettista di comunita di apprendi-
mento

Come abbiamo avuto modo di affermare in precedenza, 1’intento di
questo volume ¢ di riportare su un piano di consapevolezza pedago-
gica il tema della formazione ad una professionalita docente sempre
piu competente. Si € visto come il docente — quale magister, orienta-
tore, educatore — abbia il compito di facilitare I’espressione delle idee
e dei punti di vista dei discenti, in altre parole di facilitarne 1’appren-
dimento. Va da sé che, in tal senso, I’insegnante non ¢ piu inteso come
mero trasmettitore di conoscenze, ma un “orchestratore” del gruppo-
classe quale vera e propria comunita di ricerca-azione partecipata.
Tale prospettiva prende cosi le distanze da quell’insegnamento tradi-
zionale basato sulla trasmissione delle conoscenze, per enfatizzare in-
vece ’azione formativa sullo studente, incoraggiando metodi di inse-
gnamento piu partecipativi e laboratoriali.

E dentro questa cornice di riferimento teorica che 1’apprendimento
diventa anche un processo interattivo e sociale, dove gli studenti non
sono semplici ricettori passivi di informazioni, ma co-costruttori del
sapere. La teoria dell'apprendimento sociale di Lev Seménovi¢ Vygo-
tskij (1978), ampiamente dibattuta in precedenza, sottolinea, del resto,
I'importanza dell'interazione sociale nello sviluppo cognitivo, eviden-
ziando che il sapere si costruisce attraverso la condivisione e la nego-
ziazione di significati all'interno di un contesto sociale. Proprio per
questo, il docente deve diventare creatore di set e setting che favori-
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scano la collaborazione ¢ il dialogo, trasformando la classe in comu-
nita di apprendimento, dove la diversita di idee e esperienze diventa
una risorsa inestimabile per la crescita collettiva. Non a caso, anche
I’educazione dialogica (Freire,1970) prevede che l'insegnante e lo stu-
dente debbano entrare in una relazione simmetrica e reciproca, in cui
entrambi apprendono e insegnano.

Da questa prospettiva, diventa prioritario intendere la scuola con-
temporanea come una comunitd di apprendimento condiviso, dove
I’eterogeneita ¢ valorizzata, I’apprendimento € un processo attivo di
costruzione della conoscenza, influenzato dall’interazione con I’am-
biente e con gli altri (Piaget 1967), dove gli studenti sono incoraggiati
a esplorare, sperimentare e riflettere sulle proprie esperienze, mentre
I’insegnante facilita questo processo, adattando le strategie educative
ai bisogni e agli interessi degli studenti. D’altronde, 1'etimologia latina
del termine esperienza (da experiens, participio presente del verbo ex-
periri/provare, sperimentare) sottolinea I'essenzialita del tentare e del
vivere in prima persona come elemento fondamentale per la costru-
zione della conoscenza umana, poiché essa rappresenta un intreccio di
momenti significativi, sfide superate e successi ottenuti.

Per tal motivo, il docente/ricercatore deve raccogliere informa-
zioni, porre domande ed esplorare nuove possibilita educative, inco-
raggiando la partecipazione attiva degli studenti e stimolando la loro
creativita. Questa visione assegna al docente il compito (o meglio il
dovere) di essere continuamente impegnato nell'esplorazione della
propria pratica educativa, non quindi per elaborare teorie astratte, ma
per risolvere problemi concreti, andare oltre le difficolta e tracciare
percorsi di crescita ed emancipazione per gli studenti. Da questa pro-
spettiva, I’insegnante assume il ruolo di magister: non tanto o non solo
colui che trasmette il sapere, quanto colui che favorisce lo svolgersi di
esperienze significative di apprendimento, grazie alle quali gli studenti
potranno non solo costruire una migliore comprensione critica del
mondo, ma anche imparare a compiere scelte autonome e responsabili.

E all’interno di questo modello che assume particolarmente rile-
vanza il concetto di democrazia educativa: la classe, quale microco-
smo della societa democratica, deve dunque permettere agli studenti
di interagire in modo attivo con il sapere e la propria identita personale
e sociale. Una professionalita complessa dell’insegnante al quale ¢ ri-
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chiesta non solo una conoscenza approfondita delle discipline di inse-
gnamento ma, innanzitutto, un ampio ventaglio delle proprie compe-
tenze (educative e didattiche), utilizzando metodologie, metodi, tecni-
che e strategie innovative. Si tratta di intendere il docente come magi-
ster-mediatore in grado di creare un ambiente educativo innovante, di-
namico e incoraggiante. Tale ambiente non vede nella diversita uno
scoglio impervio, ma una risorsa, poiché la diversita socio-culturale,
stili e livelli di apprendimento diversi arricchiscono il percorso forma-
tivo all’interno della didattica.

A tal proposito, ci sembra particolarmente interessante richiamare
qui il pensiero di George Steiner (2004), il quale riflette ulteriormente
sulla complessita e I'ambiguita del ruolo dell'insegnante. Egli descrive
l'insegnamento come un'occupazione che si muove tra la monotonia
della routine quotidiana e l'esaltante senso di missione; in tal senso,
I"'insegnante puo essere visto come una figura che oscilla tra il rischio
di soffocare la creativita degli studenti e la possibilita di ispirare e ac-
cendere in loro una passione duratura per l'apprendimento (Ibidem).
George Steiner identifica tre principali dinamiche nelle relazioni tra
insegnanti e studenti: vi sono insegnanti che hanno distrutto i loro stu-
denti, spegnendone l'entusiasmo; studenti che hanno tradito o deva-
stato 1 loro maestri; e infine, una relazione di scambio reciproco, dove
l'insegnante e lo studente imparano 1'uno dall'altro in un dialogo che
puo trasformarsi in una profonda amicizia, caratterizzata da fiducia e,
in alcuni casi, dall'irrazionalita dell'amore (Ibidem). Questo tipo di re-
lazione, esemplificata da figure storiche come Socrate e Alcibiade,
Abelardo ed Eloisa, costituisce un esempio di interazione educativa
ideale, dove l'insegnamento diventa un processo di crescita reciproca.
In tal senso, 1'insegnamento non ¢ solo un atto di trasmissione di co-
noscenze, ma un'esperienza condivisa che arricchisce sia il docente sia
il discente, generando una comprensione piu profonda e significativa
del mondo e del proprio ruolo in esso.

Come si ¢ gia avuto modo di ribadire in precedenza, il processo di
apprendimento ¢ da ritenere oggi quale processo costruttivo, continuo
e diversificato in base alle molteplici caratteristiche cognitive del sin-
golo soggetto che apprende; allo stesso tempo, questo non puo essere
anche considerato un processo chiuso, volto solamente a sviluppare
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strutture cognitive circoscritte nella mente del singolo individuo, im-
permeabili all’ambiente e del tutto indipendenti dal contesto in cui il
soggetto vive.

L’apprendimento ¢ anche un processo sociale, influenzato dai si-
stemi simbolici, dalle credenze, dai valori e dagli artefatti cognitivi
della comunita di appartenenza dell’individuo. Processi cognitivi e
contesto vanno dunque intesi come due elementi interdipendenti e di-
namici, collegati da una relazione dialettica e il cui condizionamento
della dimensione sociale sull’attivita cognitiva avviene non meccani-
camente o in modo sequenziale, ma in termini co-costruttivi (Trentin,
2001).

La natura dialogica dei processi cognitivi rende cosi 1’apprendi-
mento il prodotto dell’esperienza, il risultato del processo di acquisi-
zione ed elaborazione degli stimoli provenienti dall’esterno. L’indivi-
duo diventa produttore e interprete della realta, perché all’interno di
un contesto socioculturale ciascun soggetto ridefinisce il significato
attribuito alla situazione. Cosi, numerosi studiosi hanno posto 1’atten-
zione pedagogica su un paradigma partecipativo, definito da alcuni nei
termini di un soggettivismo critico in una transazione partecipatoria
con il cosmo (Varisco, 2002). La sua epistemologia ¢ in tal modo
estesa ad una conoscenza esperienziale, proposizionale e pratica. Ne
consegue che i risultati sono inevitabilmente co-costruiti.

Mutatis mutandis, trasferendo il discorso in ambito didattico, € pos-
sibile rintracciare numerose prospettive d’intervento che hanno tro-
vato la loro ragion d’essere proprio nelle teorie attive, partecipative e
collaborative di cui si ¢ dato ampio spazio di trattazione all’interno di
questo volume: tra di queste, certamente possiamo annoverare il
Team-Based Learning (TBL), quale metodo didattico basato proprio
sull’apprendimento attivo, in forma autonoma e in piccolo gruppo
(Michaelsen, 1982). Il Team-Based Learning (TBL) si basa sui prin-
cipi della flipped classroom, secondo cui gli studenti debbono studiare
in modo autonomo i contenuti didattici assegnati dal docente prima
della lezione, cosi da arrivare in aula gia preparati e pronti a utilizzare
il tempo a disposizione nello svolgimento di attivita volte ad applicare
le conoscenze acquisite. Nella fattispecie, ¢ stata avviata presso 1’Uni-
versita degli Studi di Foggia un’attivita di ricerca attraverso la speri-
mentazione di attivita didattiche che utilizzassero proprio il TBL e di
cui si dara ampia trattazione nei paragrafi successivi.
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3.2 Framework di riferimento, analisi di contesto e disegno
di ricerca

Analizzeremo in questa sede un’attivita di ricerca svolta presso
I’Universita degli Studi di Foggia, nell’ambito della formazione for-
male erogata a futuri docenti iscritti al Corso di Laurea a Ciclo Unico
in Scienze della Formazione Primaria afferente al Dipartimento di
Studi Umanistici, Lettere, Beni Culturali, Scienze della Formazione
(DISTUM). E opportuno precisare che prima della sperimentazione
effettiva del protocollo di ricerca mediante I’utilizzo del Team-Based
Learning (TBL), sono state avviate analisi e riflessioni durante alcuni
insegnamenti svolti durante i Percorsi di Specializzazione per le Atti-
vita di Sostegno Didattico agli Alunni con Disabilita (TFA), dunque
sempre nell’ambito della formazione dei futuri docenti, quale platea
probabilmente interessata ad approfondire il possibile utilizzo di me-
todi di apprendimento attivo e collaborativo.

Dopo un'attenta analisi preliminare dei dati relativi ai profili degli
specializzandi del TFA Sostegno dell’Universita degli Studi di Foggia
(2021 -2022), focalizzata sulle percezioni delle competenze acquisite
e sulle differenze basate sul background, ¢ stato infatti condotto uno
studio per approfondire le percezioni degli specializzandi del TFA So-
stegno riguardo le metodologie didattiche e 1 sistemi di valutazione
utilizzati durante il corso. Nelle ore di docenza tenute durante il tiro-
cinio indiretto, sono stati raccolti dati da 460 specializzandi, attraverso
un questionario Google Form, con l'obiettivo di delineare piu chiara-
mente la dinamica delle attivita svolte e il processo valutativo adottato
nel corso.

Dai dati raccolti si evince che il 97,6% degli intervistati ha parteci-
pato ad attivita didattiche di gruppo, mentre per quanto riguarda il pro-
cesso valutativo, il 99,6% degli specializzandi ha indicato di essere
stato valutato principalmente attraverso attivita di gruppo. Nello spe-
cifico, il 70,9% ha dichiarato di aver ricevuto una valutazione indivi-
duale allineata a quella del proprio gruppo di appartenenza, mentre il
28,3% ha segnalato di aver ottenuto una valutazione individuale uni-
formata a quella degli altri gruppi. Di conseguenza, la valutazione per
tutti gli specializzandi ¢ risultata coerente con quella del proprio
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gruppo di appartenenza o dell'intero gruppo classe. Tali dati ci sem-
brano essere particolarmente interessanti all’interno del nostro conte-
sto, in quanto evidenziano il concreto utilizzo ed il peso che hanno le
metodologie didattiche collaborative e cooperative, sia da un punto di
vista didattico sia valutativo.

Restando quindi nell’ambito della formazione della professionalita
docente e continuando a muoverci tra le metodologie di cui abbiamo
fin qui discusso, si ¢ proposto di valutare I'efficacia della metodologia
del Team-Based Learning (TBL) come risposta alle esigenze didatti-
che e valutative emerse. Tale metodo, che favorisce I'apprendimento
attivo e collaborativo mediante attivita di gruppo strutturate e una va-
lutazione che integra elementi formativi e sommativi, potrebbe rive-
larsi infatti particolarmente efficace all’interno dei corsi di formazione
per insegnanti caratterizzati da un elevato numero di partecipanti e, di
conseguenza, da numerosi gruppi, come quelli presenti all'interno dei
corsi di Scienze della Formazione Primaria, di abilitazione all’inse-
gnamento mediante I’acquisizione dei 30/60 CFU , del TFA e cosi via.

Nella fattispecie, il TBL ¢ stato sperimentato all’interno del Corso
di Docimologia del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria presso 1'Universita di Foggia durante il primo semestre
dell’anno accademico 2022-2023. La scelta di questo corso ¢ stata det-
tata dalla necessita di un contesto adeguato, ovvero quella della for-
mazione rivolta a futuri insegnanti che permettesse di osservare in
modo approfondito le dinamiche e gli effetti dell'implementazione del
TBL in un ambiente educativo reale, considerando la complessita delle
dinamiche didattiche e valutative coinvolte. Pertanto, 1'introduzione
del TBL in questo contesto ha avuto I'obiettivo di valutare l'applicabi-
lita e l'impatto in un ambiente formativo che prepara i futuri docenti,
offrendo un framework metodologico e valutativo innovativo che in-
tegra in maniera efficace 'apprendimento collaborativo e la valuta-
zione individuale e di gruppo.

L'obiettivo principale ¢ stato di permettere agli studenti di acquisire
competenze specifiche della disciplina, oltre a competenze trasversali,
come il lavoro di squadra e il problem solving.

La popolazione studentesca coinvolta ha contato circa 200 iscritti.
Il corso si € svolto in modalita presenziale e, per le varie attivita, ¢
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stata utilizzata la piattaforma Moodle dell’Universita di Foggia, inte-

grata, quando necessario, da software come Padlet e Mentimeter, oltre

a strumenti come Excel, Google Form e Google Sites.

I1 corso ha introdotto una novita significativa nella formula TBL,
includendo I’uso di strumenti digitali (come verra approfondito suc-
cessivamente), tra cui gli e-portfolio riflessivi come parte della valu-
tazione sommativa, consentendo agli studenti di documentare gli arte-
fatti prodotti durante il TBL e di ricevere supporto per la riflessione e
I'autovalutazione (Hernandez, 2024).

Dopo una specifica formazione seguita dall'intero gruppo di ri-
cerca, si ¢ costituito un gruppo di lavoro che ha inizialmente concen-
trato i propri sforzi sulla progettazione del corso e sulla redazione del
syllabus, identificando cinque macro aree attorno alle quali costruire
l'intera attivita. Queste aree includevano: I'allineamento costruttivo,
gli strumenti di valutazione, la valutazione della scuola primaria in
un'ottica curriculare e istituzionale, le rubriche di valutazione, la per-
sonalizzazione della valutazione e la dimensione negoziale.

Basandoci su queste aree, ¢ stata programmata una serie di cinque
sessioni di TBL, ciascuna suddivisa in due lezioni di circa tre ore. Ogni
sessione ¢ stata accompagnata dalla progettazione di un e-portfolio,
destinato a documentare gli artefatti prodotti durante il corso (Di Pa-
dova & Tinterri, 2024). Seguendo l'approccio della progettazione a ri-
troso, sono stati definiti i risultati di apprendimento attesi, che hanno
guidato lo sviluppo delle attivita di valutazione, apprendimento e pre-
apprendimento in linea con gli obiettivi stabiliti.

La pianificazione di ciascuna delle cinque sessioni di TBL ha se-
guito il seguente schema-guida:

- Prima lezione: Individual Readiness Assurance Test (I-RAT),
Team Readiness Assurance Test (T-RAT), eventuale appello o ri-
corso, Burning questions /0 mini lezione.

- Seconda lezione: Team Application (T-APP) e valutazione tra pari.

Ogni attivita € iniziata con un momento introduttivo in cui ¢ stata
illustrata la metodologia e l'organizzazione didattica delle attivita. Gli
studenti hanno partecipato attivamente accettando il patto formativo
previsto. Successivamente, ¢ stato somministrato un questionario per
raccogliere informazioni sulle caratteristiche individuali degli stu-
denti, finalizzato alla formazione consapevole dei gruppi di lavoro,
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che sono stati poi mantenuti costanti per l'intera durata del corso, con

una mappatura degli spazi all'interno dell'aula. Per quanto riguarda la

verifica finale, sono state previste due modalita d’esame:

- Per i non frequentanti (gruppo di controllo): una prova scritta che
comprendeva una risposta a una domanda aperta e 10 domande a
risposta multipla (su tutto il programma), con tre opzioni di risposta
per ciascuna domanda;

- Per gli studenti che hanno partecipato alle attivita di TBL (gruppo
sperimentale): ciascuno ha ricevuto una valutazione per ogni in-
contro, articolata come segue:

- un test individuale (I-RAT) 25%
- un test di gruppo (T-RAT) 35%
- un caso-problema in gruppo (T-APP) 40%

Inoltre, durante il corso, ogni partecipante ha curato la compila-
zione di un e-portfolio in cui sono stati raccolti i prodotti multimediali
basati sui contenuti del corso. Il voto finale ¢ stato determinato alla
fine dei 5 incontri di TBL, quale somma della valutazione dell’e-port-
folio (15,5/30) e della media dei 4 migliori voti ottenuti durante i 5
incontri (15,5/30). Gli studenti che hanno partecipato a tutte le sessioni
di TBL hanno anche ricevuto un bonus di 1-3 punti, che ha contribuito
alla formazione del voto finale, basato sulla percentuale di valutazione
complessiva ottenuta durante le attivita (Di Padova & Tinterri, 2024).

Come accennato in precedenza, ’attivita di TBL ¢ stata condotta
anche attraverso 1’utilizzo di tecnologie digitali; per le diverse attivita
sono stati utilizzati vari strumenti, tra cui la piattaforma Moodle per
caricare e condividere i materiali, Google Form per I’accettazione del
patto formativo, il questionario, l'attestazione delle presenze, I-RAT e
T-RAT; Padlet e Mentimeter per le restituzioni dei T-APP e la valuta-
zione di gruppo; infine, Google Sites per la consegna dell’e-portfolio.

Nel secolo scorso, quando Larry Michaelsen e colleghi (1982) svi-
luppava il TBL, il personal computer era ancora in una fase embrio-
nale. I ricercatori, seguendo le orme di Burrhus F. Skinner, stavano
esplorando I'uso della tecnologia dell'informazione come strumento di
apprendimento, e negli Stati Uniti venivano testate tecnologie cruciali
per quella che sarebbe stata la futura rivoluzione digitale. Il TBL ori-
ginale era, dunque, interamente basato su supporti analogici, poiché¢ la
vita quotidiana degli studenti era anch'essa per lo piu analogica. In
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tutte le fasi delle unita TBL di Larry Michaelsen — dallo studio pre-
classe, all'l-RAT, T-RAT, appello, T-APP, fino alla mini-lezione — ve-
nivano utilizzati strumenti concreti, € non certo digitali (McCarter,
2022). Per lo studio a casa, come in tutte le modalita di flipped
classroom, siricorreva ai mezzi piu comuni: dispense cartacee, articoli
stampati e libri. I test a scelta multipla di [-RAT e T-RAT venivano
stampati su carta, distribuiti fisicamente agli studenti, i quali li compi-
lavano con una penna (Dipace, Dicataldo, Lamacchia, Facciorusso, &
De Martino, 2024). Per il T-APP, si utilizzavano grandi schede di voto
cartacee che i team sollevavano simultaneamente per la valutazione
tra pari. Inoltre, per rappresentare graficamente i concetti, si usavano
puntine per etichettare e identificare le attivita; ad esempio, le puntine
erano molto utili per individuare un luogo preciso su una mappa geo-
grafica o per etichettare una parte del corpo. Durante il T-APP, gli
artefatti venivano scritti a mano su carta o creati utilizzando materiali
fisici, e non era un caso che vi fosse una sorta di passeggiata finale in
una galleria piena di poster, fogli e creazioni concrete. Questa "pas-
seggiata nella galleria" rappresentava essa stessa un'esperienza di ap-
prendimento analogica (Ibidem).

Oggi, gli elementi tradizionali delle unita TBL possono essere av-
viati anche secondo una versione digitale, sfruttando strumenti molto
diversi; studenti e insegnanti, infatti, vivono costantemente una di-
mensione tecnologica on-life (Floridi, 2015) e il TBL puo essere svolto
completamente in digitale, adottando un approccio BYOD (Bring
Your Own Device). In questo modo, la carta pud essere sostituita da
strumenti digitali come laptop, tablet/smartphone e Ambienti di Ap-
prendimento Virtuali (VLE) collaborativi.

E importante sottolineare che tutti i dispositivi digitali e le app uti-
lizzate, come Google Apps e Moodle, sono facilmente accessibili e
utilizzabili, essendo ormai parte integrante della vita quotidiana degli
studenti (Brown & Hocutt, 2015). Inoltre, 1'utilizzo di strumenti digi-
tali puo incrementare le competenze digitali degli studenti, oltre a for-
nire loro conoscenze specifiche nelle diverse discipline (Nagarajan,
2020). La transizione verso i media digitali ha solitamente impatti a
livello cognitivo, sociale ed emotivo, oltre che nel processo di appren-
dimento. Se utilizzati correttamente dal punto di vista metodologico,
gli strumenti digitali possono migliorare la velocita, la collaborazione,
la flessibilita, l'inclusivita, l'efficacia e la motivazione (Jones &
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Issroff, 2005). Inoltre, possono creare una sorta di estensione dello
spazio fisico della classe, dando vita a un "terzo spazio" didattico in
cui gli studenti possono prolungare il loro processo di apprendimento
in modi nuovi e innovativi (Rossi, 2019). Questo terzo spazio, se sa-
pientemente integrato con lo spazio fisico, pud rappresentare un'op-
portunita per migliorare l'apprendimento e sviluppare nuove compe-
tenze.

La versione digitale del Team-Based Learning (TBL) offre inoltre
la possibilita di raccogliere dati analitici sull'apprendimento e di sti-
molare ulteriori ricerche in ambito educativo. Per tal motivo, in questa
sede ci si ¢ lasciati ispirare dagli ormai consolidati framework
dell' ADDIE (Analisi, Progettazione, Sviluppo, Implementazione, Va-
lutazione) e del SAMR (Sostituzione, Aumento, Modifica, Ridefini-
zione) al fine di progettare e implementare cinque unita TBL digita-
lizzate (Michaelsen & Sweet, 2008; Puentedura, 2018). Si ¢ potuto
cosi procedere con un approccio strutturato alla progettazione didat-
tica crazie al modello ADDIE, garantendo che gli obiettivi di appren-
dimento fossero allineati con le strategie didattiche e con le pratiche
di valutazione (Branch, 2009). Seguendo questo modello, abbiamo at-
tentamente analizzato le esigenze formative, definito con precisione
gli obiettivi di apprendimento, elaborato il programma del corso, pro-
gettato le attivita didattiche piu adatte, sviluppato le necessarie risorse
digitali e successivamente implementato le unita TBL digitali, valu-
tandone poi l'efficacia (Dipace, Dicataldo, Lamacchia, Facciorusso, &
De Martino, 2024).

A complemento del framework ADDIE, il modello SAMR ha gui-
dato invece l'integrazione della tecnologia all'interno dell'approccio
TBL, incoraggiando i docenti a non limitarsi a sostituire i metodi tra-
dizionali con strumenti digitali, ma a ridefinire le esperienze di ap-
prendimento, sfruttando appieno le opportunita uniche che la tecnolo-
gia puo offrire (Puentedura, 2018). Il modello SAMR ¢ stato adottato
e implementato in modo strategico per rendere fattibile la sperimenta-
zione del TBL utilizzando strumenti digitali (Hamilton ez al., 2016).

Di seguito ci concentreremo su un'analisi dettagliata e sistematica
di alcuni dati; pur tuttavia, da una prima osservazione emerge come,
attraverso l'uso del TBL e dell'e-portfolio, sia stato possibile monito-
rare costantemente il progresso di tutti gli studenti, sia nelle attivita
individuali sia in quelle di gruppo, permettendo infine di assegnare
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una valutazione finale personalizzata per ciascuno, grazie a un sistema

di valutazione condiviso sin dall'inizio delle attivita e chiaramente de-

scritto nel syllabus del corso. In questo documento, che contiene I'in-

tera progettazione didattica del corso, sono evidenziati i principali
aspetti condivisi con gli studenti durante la prima lezione, in linea con

il concetto di allineamento costruttivo (Biggs).

Gli obiettivi formativi, sviluppati in conformita con i Descrittori di
Dublino e costruiti attentamente intorno ai 5 moduli previsti dal TBL.
La possibilita di sostenere 1'esame finale secondo due modalita (Di Pa-
dova & Tinterri, 2024):

- Modalita A per gli studenti non frequentanti: 1'esame consiste in
una prova scritta della durata complessiva di 50 minuti, compren-
dente una domanda aperta, suddivisa in due o piu sottosezioni, € 10
domande a risposta multipla (coprendo l'intero programma), con tre
opzioni di risposta per ciascuna domanda. La risposta alla domanda
aperta deve essere compresa tra 500 e 800 caratteri. L'assegnazione
dei punteggi avviene come segue: un massimo di 20,5/30 per la ri-
sposta aperta; 1/30 per ogni risposta corretta nelle domande a rispo-
sta multipla (0/30 per risposte errate o non fornite). Le domande a
risposta multipla mirano a valutare la conoscenza e la compren-
sione del programma, mentre la domanda aperta valuta conoscenza,
comprensione, capacita di applicare le conoscenze, riflessione cri-
tica e uso appropriato del linguaggio specialistico (si rimanda alla
rubrica di valutazione disponibile sulla pagina Moodle del corso).
Con un punteggio di 30,5 si otterra la lode. L'esame sara conside-
rato superato se lo studente otterra almeno 6/30 nelle domande a
risposta multipla e 12/30 nella risposta aperta.

- Modalita B per gli studenti frequentanti: sono previsti 5 incontri di
TBL, ciascuno dei quali contribuisce al voto finale. Ogni incontro
prevede:

- un test individuale (I-RAT) che incide per il 25% sul voto finale;

- un test di gruppo (T-RAT) che incide per il 35%;

- un caso-studio in gruppo (T-APP) che incide per il 40%.

Le percentuali indicano l'influenza di ciascuna attivita sul voto fi-
nale di ogni incontro. Inoltre, durante il corso, ogni studente deve com-
pilare un e-portfolio, raccogliendo i prodotti multimediali realizzati
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sui contenuti del corso. Una rubrica sara fornita per la realizzazione
dell'e-portfolio. Il voto finale del corso sara determinato alla conclu-
sione dei 5 incontri di TBL, sommando i seguenti elementi: X) valu-
tazione dell'e-portfolio per 15,5/30; Y) media dei 4 migliori voti otte-
nuti durante 1 5 incontri per il restante 15,5/30; Z) un bonus per la
partecipazione ai 5 incontri di TBL. Il bonus, assegnato agli studenti
che partecipano a tutte le sessioni, varia da 1 a 3 punti, in base alla
percentuale complessiva di valutazione ottenuta durante le attivita di
TBL. La distribuzione dei punti bonus segue questa logica: 1 punto
per una valutazione complessiva inferiore al 50%, 2 punti per una va-
lutazione tra il 50% e il 75%, e 3 punti per una valutazione superiore
al 75%. Un punteggio finale pari o superiore a 30,5 comportera l'asse-
gnazione della lode.

3.3 Analisi dei dati: il questionario conoscitivo

Saranno analizzati di seguito i dati raccolti durante le differenti fasi
dell’attivita di ricerca. Durante la prima lezione del corso, che ha visto
la presentazione dell’insegnamento e della sua organizzazione, gli stu-
denti presenti a lezione sono stati invitati a sottoscrivere o meno il
patto formativo attraverso un Google Form. Su 177 risposte, il 98,3%
dei rispondenti ha sottoscritto I’accettazione (Tab.1).

Il sottoscritto/la sottoscritta ha preso visione del patto formativo e ne sottoscrive |'accettazione,

impegnandosi a rispettare le condizioni contenute all'interno di esso.
177 risposte

@ SI, HO PRESO VISIONE E
SOTTOSCRIVO LA MIA
ACCETTAZIONE

@ sI, HO PRESO VISIONE E NON
SOTTOSCRIVO LA MIA

98.3% ACCETTAZIONE

Tab. 1 - La sottoscrizione del patto formativo
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Contestualmente, ¢ stato somministrato agli studenti che hanno sot-
toscritto il patto un questionario conoscitivo costruito per consentire
ai docenti di formare 1 gruppi relativi all'attivita del TBL in modo va-
riegato ed eterogeneo (Tab. 2). Su 161 risposte (rispetto al patto for-
mativo si sono persi 16 rispondenti, a causa di un doppio invio di ri-
sposta), 159 studenti, pari al 98,8%, accettava di partecipare alle atti-
vita del TBL (numero di partecipanti che aumentera dopo la lezione
n.2 a causa di alcune assenze).

Vuoi partecipare alle attivita previste dal TBL?
161 risposte

®si
® No

98,8%

Tab. 2 - Il questionario conoscitivo

I1 genere rappresentato (Tab. 3) risulta esser prevalentemente di sesso
femminile (95,6%).

Genere:
159 risposte

@ Maschio
@ Femmina
® Altro

Tab. 3 - La suddivisione per genere
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Il background formativo ¢ abbastanza vario, ma con una maggiore
distribuzione cosi come segue nella tabella a seguire (Tab. 4). I rispon-
denti dichiarano di aver ottenuto i seguenti voti di maturita (Tab. 5):
60-70: 17 studenti (10.7%); 71-80: 39 studenti (24.5%);81-90: 50 stu-
denti (31.4%); 91-99: 26 studenti (16.4%);100: 19 studenti

(11.9%);100 e lode: 8 studenti (5%).

Tipologia di scuola secondaria frequentata:
159 risposte

L2

13'8‘% v

Tab. 4 - Il background formativo

Voto di maturita:
159 risposte

16,4%

[ |

Tab. 5 - | voti di maturita ottenuti

71

@ Liceo Classico

@ Liceo Scientifico

@ Liceo Tecnico

@ Istituto Tecnico

@ Istituto Professionale

@ Liceo delle scienze umane
@ Liceo delle Scienze Umane
@ Liceo Linguistico

115V

@ 60-70

@ 71-80

® 81-90

@ 91-99

@ 100

@ 100 e lode
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Del campione coinvolto, il 73.3 % (pari a 110 studenti) era alla
prima immatricolazione universitaria, il 10.7% (pari a 16 studenti)
avevano gia conseguito una laurea triennale e 1’8.7% (pari a 13 stu-
denti) avevano gia conseguito la laurea magistrale (Tab. 6):

Dopo aver conseguito il diploma, hai proseguito con ulteriori studi? Se si, indica quali tra i seguenti
titoli hai conseguito (& possibile selezionare pil di una risposta):
150 risposte

@ Laurea triennale
@ Laurea magistrale
Diploma post-secondario (diverso da ...
@ Nessuno dei suddetti
[
@ Doppia carriera
@ Primo anno laurea triennale presso alt...
@ Laurea triennale ma non conseguita

12V

Tab. 6 - Livelli formativi in ingresso

Per la formazione dei gruppi di lavoro, il dataset delle risposte del
questionario ¢ stato elaborato utilizzando la funzione di Data Analysis
di Chat GPT, rispettando il criterio fondamentale dell’eterogeneita tra
1 membri del gruppo, secondo i seguenti criteri stabiliti durante le riu-
nioni:

- Genere

- Esperienze pregresse con metodologie didattiche

- Presenza di almeno uno studente non pendolare per gruppo
- Diversita delle personalita all'interno del gruppo

La suddivisione gli studenti ¢ stata fatta per 19 gruppi; a questi, poi,
sono stati aggiunti 2 gruppi (il 20 e il 21), a causa di assenze, ritardi e
problemi tecnici durante la prima lezione. Cosi ¢ stata creata una
mappa che mostrava la disposizione dei posti occupati dai membri di
ciascun gruppo all'interno dell'aula (Tab. 7), in modo da fornire un ri-
ferimento logistico costante durante tutto il corso, utile sia ai vari com-
ponenti dei gruppi sia al docente.
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Tab. 7 - Mappa della suddivisione degli studenti in aula

Per quanto concerne la valutazione ¢ stato realizzato un file Excel
che raccoglieva 1 nominativi degli studenti, le matricole, I’apparte-
nenza ai gruppi, il report totale delle assenze per ogni studente (a le-
zione era previsto sempre un QR code da scansionare in ingresso per
attestare la presenza) e le valutazioni singole degli I-Rat, T-Rat, T-
APP di ogni singolo modulo di TBL la valutazione dell’e-portfolio per
e, infine, vi era I’eventuale attribuzione del bonus secondo i criteri gia
citati e concordati nel syllabus. 11 file Excel, cosi composto, rappre-
senta uno dei dataset di analisi, poiché ha consentito di poter recupe-
rare importanti dati sui quali sara possibile effettuare numerose rifles-
sioni.

3.4 Analisi dei dati: dall'azione individuale (I-RAT) alla col-
laborazione di gruppo (T-RAT)

Un aspetto interessante sull'impatto del Team-Based Learning
(TBL) ¢ emerso dall'analisi comparativa dei punteggi ottenuti tra i test
individuali (I-RAT) e quelli di gruppo (T-RAT). Utilizzando i pun-
teggi raggiunti dai 21 gruppi diversi ¢ stata registrata, in prima battuta,
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la superiorita del lavoro di gruppo rispetto a quello individuale in ter-
mini di performance e di impatto educativo. Sono stati raccolti e ana-
lizzati 1 punteggi di 145 studenti partecipanti e suddivisi in 21 gruppi,
ciascuno partecipando a quattro sessioni di valutazioni che include-
vano test individuali e di gruppo. I dati sono stati analizzati utilizzando
una statistica descrittiva, cosi sono state calcolate le medie e le devia-
zioni standard per i punteggi I-RAT e T-RAT per ogni sessione e
gruppo, per avere una panoramica generale delle tendenze centrali e
della variabilita dei punteggi. Utilizzando la distribuzione ¢ di Student
per campioni appaiati € stato possibile confrontare i punteggi medi de-
gli I-RAT e T-RAT per ciascun gruppo e sessione. Il test t appaiato ¢
risultato esser appropriato in quanto i punteggi degli I-RAT e T-RAT
provengono dagli stessi soggetti, permettendo un confronto diretto
delle loro performance prima e dopo il lavoro di gruppo. Utilizzando
il modello misto lineare, arricchito da interazioni tra le variabili, € stato
valutato in modo piu dettagliato gli effetti nel tempo e tra i tipi di test,
offrendo una visione piu precisa su come il lavoro di gruppo e indivi-
duale si influenzino reciprocamente. A seguire, viene presentata la ta-
bella riassuntiva (Tab. 8) con le medie e le deviazioni standard per i
punteggi [-RAT e T-RAT per ciascuna delle quattro sessioni.

Test Media |-RAT1 Dev. Std. I-RAT1 Media T-RAT1 Dev. Std. T-RAT1
Sessione 1 19.47 4.08 26.22 1.84
Sessione 2 2491 3.28 29.30 0.64
Sessione 3 25.06 2.94 29.31 0.69
Sessione 4 26.87 3.20 29.65 0.48

Tab. 8 - Medie e le deviazioni standard per i punteggi I-RAT e T-RAT
per ciascuna delle quattro sessioni di lavoro

Le medie e le deviazioni standard mostrano una differenza consi-
stente tra 1 punteggi I-RAT e T-RAT, con punteggi di gruppo (T-RAT)
sempre piu alti. I grafici che seguono, invece, riportano i dati di ogni
singolo studente all’interno di ciascuno dei 21 gruppi, mostrando le
differenze tendenzialmente positive tra i punteggi T-RAT e I-RAT per
ogni studente durante le quattro sessioni:
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I 21 grafici precedentemente mostrati illustrano che la maggior
parte dei punteggi di gruppo sia stata quasi sempre superiore, tranne
15 volte su 580 in cui alcuni studenti hanno superato i punteggi di
gruppo in alcune sessioni; seppur rari, questi casi potrebbero essere
dovuti a vari fattori individuali quali: preferenze personali per 1'ap-
prendimento autonomo, differenze nelle abilita di test individuali, o
meno efficacia nel lavoro di gruppo in determinate sessioni.

Nel confrontare i punteggi medi dei test -RAT e T-RAT per cia-
scuna sessione ¢ stato utilizzato, come detto, il Test t di Student per
campioni appaiati al fine di verificare se le differenze osservate sono
state statisticamente significative (Tab. 9).

Sessione Statistica t p-value
1 -20.06 <0.001
2 -15.73 <0.001
3 -16.38 <0.001
4 -10.65 <0.001

Tab. 9 - Test t di Student per campioni appaiati tra i punteggi
I-RAT e T-RAT per ciascuna sessione

I p-value emersi sono risultati molto bassi (<0.001), indicando che
le differenze nei punteggi medi tra I-RAT e T-RAT sono statistica-
mente significative per tutte le sessioni. Questo ulteriore dato suggeri-
sce che il lavoro di gruppo (T-RAT) porta a punteggi significativa-
mente piu alti rispetto ai test individuali (I-RAT). Inoltre, 1’analisi dei
dati attraverso un modello misto lineare arricchito da interazioni tra le
variabili ci ha permesso di valutare in modo piu dettagliato e scienti-
fico gli effetti nel tempo e tra i tipi di test (I-RAT e T-RAT). Questo
ha permesso di esaminare le interazioni tra sessione, tipo di test e
tempo, offrendo una visione piu precisa su come il lavoro di gruppo e
individuale si influenzano reciprocamente (Basta, De Martino, & Tin-
terri, 2024).
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Average Scores by Session and Test Type (I-RAT vs T-RAT)

w

0 Test Type
|-RAT
T-RAT

25

20

Average Score
&

I-RAT1 I-RAT2 RAT3 I-RAT4 T-RAT1 T-RAT2 T-RAT3 T-RAT4
Session

Tab. 10 - Grafico della Media dei Punteggi per Sessione e Tipo di Test
(I-RAT vs T-RAT)

Come si evince dal grafico precedente (Tab. 10), il punteggio me-
dio base, o intercept, per [-RAT nella prima sessione ¢ stato di circa
19.47, indicando il livello di partenza degli studenti nel loro apprendi-
mento individuale. Quando confrontiamo questo con i punteggi otte-
nuti nei T-RAT, vediamo un aumento medio significativo di circa 6.75
punti, dimostrando che il lavoro di gruppo migliora notevolmente le
prestazioni. Osservando gli effetti delle sessioni successive su [-RAT,
notiamo un incremento progressivo nei punteggi I-RAT, con un au-
mento di 5.45 punti nella seconda sessione, 5.60 punti nella terza, e un
notevole 7.41 punti nella quarta, suggerendo un interessante migliora-
mento costante nell'apprendimento individuale man mano che il corso
avanza.

Questi dati sono ulteriormente arricchiti dall'analisi delle intera-
zioni tra sessione e tipo di test, che mostra una diminuzione nella dif-
ferenza tra 1 punteggi I-RAT e T-RAT nelle sessioni successive: la
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differenza, infatti, si riduce di 2.36 punti nella seconda sessione, 2.50
punti nella terza, e 3.97 punti nella quarta, confermando che l'appren-
dimento individuale riceve impulsi significativi e positivi dall'intera-
zione ¢ dalla collaborazione nei gruppi. Questa serie di analisi dimo-
stra inequivocabilmente che 1 punteggi T-RAT sono consistentemente
piu alti rispetto agli I-RAT, evidenziando perd allo stesso tempo un
dato inaspettato, ovvero che il lavoro di gruppo non solo migliora le
performance immediate, ma contribuisce anche significativamente al
miglioramento delle capacita individuali nel tempo (Tab. 11).

. Trend of I-RAT Scores Over Time

27t
26}
25}
24t

231

I-RAT Scores

22}

21t

20}

19

N N
(;)\0 {;\0 (;)\0

o

2
Do
“o

Session

Tab. 11 - Trend dei Punteggi I-RAT nel Tempo

L'incremento costante dei punteggi [-RAT da una sessione all'altra
non solo riflette un miglioramento nella preparazione individuale, ma
evidenzia in modo significativo l'influenza positiva dell'apprendi-
mento collaborativo anche nel dialogo intrapsichico di cui si ¢ fatta
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menzione. Gli studenti accumulano conoscenze attraverso le sessioni,
e questo effetto cumulativo ¢ amplificato dalle discussioni di gruppo
e dall'esposizione a diverse prospettive durante le sessioni T-RAT.
Queste interazioni non solo aiutano a chiarire i dubbi ma promuovono
anche una piu profonda interiorizzazione del materiale di studio, evi-
denziata dai migliorati punteggi [-RAT. L'esperienza ripetuta nei test
e il feedback continuo ricevuto durante le sessioni T-RAT aiutano gli
studenti a identificare e colmare le lacune nella loro conoscenza, affi-
nando le loro abilita di apprendimento. L'aumento significativo dei
punteggi [-RAT nel tempo mostra I'efficacia dell'apprendimento col-
laborativo come strumento per migliorare l'apprendimento indivi-
duale. Il fatto che gli studenti mostrino miglioramenti sostanziali an-
che nei test individuali suggerisce che le competenze sviluppate in un
ambiente collaborativo trascendono il contesto di gruppo, migliorando
la capacita di ogni studente di funzionare autonomamente.

Corrected Difference Between T-RAT and I-RAT Scores Over Sessions

Score Difference

Session Number

Tab. 12 - L’evoluzione della differenza tra I-RAT e T-RAT
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La diminuzione della differenza tra i punteggi di gruppo (T-RAT)
e individuali (I-RAT) osservata nel grafico immediatamente prece-
dente (Tab. 12) aggiunge un ulteriore strato di comprensione all'effi-
cacia dell'apprendimento collaborativo nel TBL. Questa tendenza in-
dica che non solo i punteggi individuali migliorano, ma che il divario
tra le prestazioni individuali e quelle di gruppo si sta riducendo. Cio
suggerisce che le competenze e le conoscenze acquisite durante le ses-
sioni di gruppo stanno effettivamente trasferendosi e migliorando le
prestazioni individuali nel tempo. Questa evoluzione della differenza
tra i punteggi potrebbe riflettere come 1'apprendimento collaborativo
non solo facilita una migliore comprensione del materiale didattico
durante le sessioni di gruppo, ma continua a influenzare positivamente
gli studenti quando affrontano sfide simili da soli. La capacita di ri-
flettere su quanto appreso in gruppo, discuterlo con i compagni e poi
applicarlo individualmente ¢ un indicatore di un apprendimento pro-
fondo e duraturo. Inoltre, il progressivo restringimento della diffe-
renza tra i punteggi [-RAT e T-RAT potrebbe indicare che gli studenti
sono diventati sempre piu autonomi nel loro apprendimento, interna-
lizzando le strategie e le tecniche di risoluzione dei problemi discusse
e praticate in gruppo. Questo non solo migliora le loro prestazioni nei
test individuali, ma li prepara anche a essere piu efficaci e indipendenti
nei loro studi futuri e nelle loro carriere professionali (Basta, De Mar-
tino, & Tinterri, 2024).

3.5 Analisi dei dati: le esperienze autentiche di team appli-
cation, autovalutazione ed e-portfolio

Il Team Application (T-APP) rappresenta la fase piu operativa del
Team-Based Learning (TBL), dove gli studenti mettono alla prova le
conoscenze acquisite affrontando un problema autentico. In questa
fase, il docente propone un problema che richiede una risoluzione col-
laborativa all'interno dei gruppi, utilizzando non solo le conoscenze
appena acquisite, ma anche competenze cognitive superiori. Il pro-
cesso generalmente inizia con la presentazione di un problema, ac-
compagnato da una serie di domande a scelta multipla dove 1 gruppi
discutono internamente per arrivare alla risposta corretta. Nel TBL tra-
dizionale, una volta che ogni gruppo ha preso una decisione, mostrano
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la loro risposta alzando una paletta con la lettera corrispondente men-

tre nella nostra sperimentazione ¢ stata utilizzata 1’applicazione Pad-

let.

Va detto che, in questa fase, il docente, invece di rivelare immedia-
tamente la risposta corretta, chiede ai gruppi di giustificare le loro
scelte, stimolando cosi una discussione collettiva. Questo modus ope-
randi crea una sorta di “dissonanza cognitiva” che sospinge gli stu-
denti ad ascoltare e considerare le argomentazioni degli altri, favo-
rendo un apprendimento piu profondo. Dopo che tutti i gruppi hanno
esposto le loro motivazioni, il docente rivela la risposta giusta e asse-
gna, di conseguenza, i punteggi (Lotti, 2021).

Secondo Larry Michaelsen e colleghi (1982), la chiave per un'effi-
cace sessione di T-APP risiede nelle "4 S", che rappresentano i prin-
cipi fondamentali che devono guidare la progettazione del compito:

- Un problema significativo. il problema deve essere rilevante e sti-
molante per gli studenti, qualcosa che li coinvolga e che sia perti-
nente ai loro obiettivi di apprendimento.

- Lo stesso problema per tutti: proporre lo stesso problema a tutti i
gruppi ¢ cruciale perché permette un confronto diretto e facilita
una discussione produttiva durante la fase plenaria. Quando tutti
hanno lavorato sullo stesso compito ma sono arrivati a soluzioni
diverse, il dibattito in grande gruppo diventa ricco e stimolante.

- La scelta specifica: il problema deve obbligare gli studenti a pren-
dere una decisione precisa, che dimostri la loro capacita di appli-
care le conoscenze in modo mirato e contestualizzato. Non si tratta
solo di elencare fattori o fare scelte generiche, ma di fare una scelta
ben ponderata e supportata da ragionamenti chiari e approfonditi.

- La risposta simultanea: tutti i gruppi devono presentare la loro ri-
sposta nello stesso momento. Questa simultaneita mantiene alta I'e-
nergia e l'attenzione di tutti i partecipanti, evitando che 'attenzione
cali mentre un singolo gruppo espone la propria soluzione.

Larry Michaelsen e colleghi (1982) forniscono vari esempi per
spiegare come questi principi possano essere applicati in diversi con-
testi disciplinari. Nel nostro caso, sono stati costruiti compiti autentici
per costruire la competenza docimologica dei docenti in formazione,
simulando contesti e situazioni reali propri dell’agire didattico scola-
stico.
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Continuando quindi I’analisi dei dati, la media generale delle valu-
tazioni dei T-APP, considerando tutte le sessioni disponibili, ¢ stata di
circa 27.17. Ecco le medie delle valutazioni T-APP per ogni sessione
individuale:

- Sessione I: la media delle valutazioni T-APP ¢ di circa 26.28
- Sessione 2: la media delle valutazioni T-APP ¢ di circa 27.53
- Sessione 3: la media delle valutazioni T-APP ¢ di circa 25.89
- Sessione 4: la media delle valutazioni T-APP ¢é di circa 28.06
- Sessione 5: la media delle valutazioni T-APP ¢ di circa 28.07

Le medie delle valutazioni variano da una sessione all'altra, sugge-
rendo una crescita generalmente costante tra le sessioni con una diffe-
renza di circa 2 punti tra la prima sessione e 1’ultima. Generalmente
I'aumento delle medie potrebbe indicare un miglioramento nelle per-
formance dei gruppi nel tempo, probabilmente grazie ad una maggiore
familiarita con il formato T-APP o un miglioramento delle strategie di
collaborazione all'interno dei gruppi.

La sessione con la media piu bassa (25.89), anomala in quanto in
controtendenza rispetto alla media crescente, potrebbe richiedere un'a-
nalisi piu dettagliata per comprendere le possibili cause di questa per-
formance inferiore. Fattori come il tipo di compito assegnato, eventi
esterni, o specifiche difficolta incontrate dai gruppi in quella sessione
potrebbero aver influenzato i risultati.

Per la restituzione delle attivita dei T-APP, come gia detto, ¢ stato
predisposto di volta in volta un Padlet in cui condividere le attivita
svolte (E-gallery walk). Gli studenti sono chiamati poi a valutarsi re-
ciprocamente, utilizzando una serie di criteri che possono essere stati
precedentemente stabiliti dal docente o concordati insieme durante i
primi incontri del corso (Di Padova & Tinterri, 2024). Larry Michael-
sen e colleghi (1982) suggeriscono di basare questa valutazione su
quattro criteri fondamentali:

- Preparazione: 1 miei compagni di squadra erano ben preparati
quando sono venuti in classe?
- Contributo: hanno contribuito in modo produttivo alle discussioni

di gruppo e al lavoro assegnato?

- Rispetto per le idee altrui: hanno incoraggiato gli altri a esprimere
le proprie idee e mostrato rispetto per le opinioni diverse?
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- Flessibilita: sono stati flessibili quando c’erano disaccordi all'in-
terno del gruppo?

Cosi, nella versione piu tradizionale TBL, gli studenti ricevono un
foglio su cui devono scrivere il nome di ciascun membro del gruppo,
il numero del gruppo, e attribuire un punteggio a ogni compagno, di-
stribuendo un totale di 100 punti dove ogni punteggio deve essere bre-
vemente giustificato. Una regola importante ¢ che gli studenti non pos-
sono assegnare lo stesso punteggio a piu persone, il che 1i obbliga a
differenziare le valutazioni tra i membri del gruppo. Il docente racco-
gliera cosi tutti questi fogli e utilizzera 1 punteggi della valutazione tra
pari per calcolare il punteggio finale di ciascuno studente. Nello spe-
cifico, ¢ stato adottato un approccio altrettanto strutturato per 1'auto-
valutazione, per garantire che gli studenti potessero riflettere in modo
indipendente senza subire l'influenza degli altri. Questa duplice moda-
lita ¢ stata pensata per promuovere una valutazione piu equa e accu-
rata, incoraggiando al contempo la riflessione critica e il senso di re-
sponsabilita. Il processo ¢ quindi iniziato con una prima fase in cui i
gruppi hanno compilato un Google Form, nel quale ogni membro vo-
tava e motivava la scelta del gruppo che riteneva avesse dato la rispo-
sta piu convincente e quello che, a loro avviso, aveva dato la risposta
meno convincente. Questo esercizio non solo ha stimolato una rifles-
sione critica sulle risposte degli altri, ma ha incoraggiato anche un con-
fronto costruttivo, poiché ogni gruppo doveva giustificare le proprie
opinioni. Successivamente, questi dati venivano puntualmente condi-
visi all'interno del gruppo su Padlet, una piattaforma digitale che con-
sentiva di esprimere ulteriori commenti e mettere "Like" alle risposte
degli altri gruppi. Questo secondo passaggio offriva l'opportunita di
un ulteriore confronto tra pari, in un ambiente collaborativo ma com-
petitivo, dove I'obiettivo era non solo riconoscere le buone idee ma
anche migliorare collettivamente attraverso il feedback reciproco.

L'approccio descritto € risultato positivo, in quanto ha consentito di
promuovere una cultura del feedback continuo, sviluppando compe-
tenze di autovalutazione e valutazione tra pari; inoltre, questa modalita
incoraggia la trasparenza e la responsabilita, poiché ogni studente ¢
chiamato a motivare le proprie valutazioni. Infine, la possibilita di in-
teragire attraverso Padlet, con funzioni di Like e commenti, aggiunge
una dimensione interattiva al processo di valutazione, rendendolo piu
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dinamico e coinvolgente. Gli studenti si sono sentiti parte attiva di un
processo collettivo di apprendimento e miglioramento, dove ogni opi-
nione ha avuto il suo valore ed ha potuto contribuire al successo com-
plessivo del gruppo. A seguire si riportano alcuni esempi (Tab. 13 e
tab. 14) ritenuti come particolarmente significativi:

Numero del gruppo con la risposta che vi convince di piu
21 risposte

@1
0?2
®3
@4
@5
@6
@7
@3

13V

Motivazione

21 risposte

Perche le valutazioni sono coerenti con la tabella valutativa e il feedback & ben organizzato

Le valutazioni sono in linea con il nostro pensiero, il feedback finale & costruttivo, ben motivato e motivante
per I'alunno.

Ha rispettato la consegna e si attiene alle richieste della traccia.
Lavoro ben strutturato soprattutto il feedback finale.

riteniamo che sia esaustivo e coerente con il livello individuato dal gruppo, inoltre riguardo al feedback ci
sono delle congruenze rispetto al nostro lavoro

Il compito manca soltanto di una parte della seconda richiesta, ma la sua elaborazione risulta accurata e
dettagliata.

Troviamo che il gruppo 5 si ¢ allineato al nostro elaborato.

Lelaborato & inerente alla richiesta della traccia.

Tab. 13 - Esempi di valutazione e autovalutazione tra pari |
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Numero del gruppo con la risposta che vi convince di meno
21 risposte

[
[ W
28,6% @3
Q4
®5

7y

113V

Motivazione

21 risposte

Percheé le valutazioni sono eccessivamente alte e non coerenti alla griglia di riferimento

Non é stata centrata la richiesta di rielaborazione del feedback e inoltre risulta anche incoerente nei brevi
contenuti.

La consegna risulta imprecisa.
Non condividiamo con i voti numerici assegnati alle prove, neanche la struttura del feedback ci convince
risulta contraddittorio rispetto al livello individuato e il feedback elaborato

Il compito risulta incompleto e le valutazioni assegnate, sia per gli indicatori, che per i livelli, non sono
coerenti con le prove svolte dall’alunno.

Troviamo che il gruppo 18 non abbia inserito i voti per ogni livello ma solo la motivazione e la media
Il giudizio finale risulta troppo personale.

Tab. 14 - Esempi di valutazione e autovalutazione tra pari Il
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I dati appena esposti erano poi condivisi nel gruppo all’interno del
Padlet in cui era attiva la funzione dei Like e dei commenti. Per quanto
riguarda 1’e-portfolio, invece, puo essere definito come una raccolta
digitalizzata del lavoro dello studente, riflessioni e prove di apprendi-
mento, solitamente ospitata all'interno di un sistema di gestione
dell'apprendimento o su una piattaforma dedicata agli e-portfolio
(Cheng & Chau, 2013).

L'uso degli e-portfolio ¢ ormai ampiamente considerato come uno
strumento prezioso per promuovere un apprendimento diffuso e pro-
fondo, lo sviluppo di competenze autoregolate e la riflessione in con-
testi di istruzione superiore (Nguyen & Ikeda, 2015; Dunne & Logue,
2021), in quanto riflettere sul processo di apprendimento consente agli
studenti di collegare le esperienze di apprendimento a obiettivi perso-
nali e professionali piu ampi, facilitando la comprensione dell'applica-
bilita delle conoscenze acquisite in contesti reali, promuovendo cosi
un senso di rilevanza e scopo.

Nello specifico della nostra ricerca, l'introduzione dell'e-portfolio
ha rappresentato un elemento chiave per favorire anche una riflessione
profonda e un apprendimento personalizzato, in quanto non ¢ servito
solamente per la raccolta delle evidenze del percorso formativo, ma ¢
diventato un vero e proprio spazio di narrazione, autoanalisi ¢ autova-
lutazione, dove gli studenti hanno potuto documentare e riflettere sui
momenti significativi delle attivita svolte, esplorare la propria crescita
personale e accademica, e sviluppare competenze di autoriflessione e
autoregolazione dell'apprendimento.

L'e-portfolio ¢ stato strutturato in modo da guidare gli studenti at-
traverso tre pagine principali, ognuna delle quali aveva un focus spe-
cifico:

- Selezione dei momenti significativi: nella prima pagina, gli studenti
sono stati invitati a costruire una gallery che raccoglieva immagini,
testi e prodotti multimediali rappresentativi dei momenti piu impor-
tanti del corso. Questo processo non solo ha aiutato a consolidare
le esperienze vissute, ma ha consentito anche di riflettere su quali
siano stati i punti di svolta del loro apprendimento e su come questi
abbiano influenzato il loro percorso formativo.

- Autobiografia narrativa: la seconda pagina dell'E-portfolio ¢ stata
dedicata alla narrazione autobiografica, dove gli studenti hanno po-
tuto esprimere la propria storia attraverso immagini, testi e prodotti
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multimediali. Questa sezione ha permesso agli studenti di collegare
le esperienze del corso con il loro background personale e profes-
sionale, favorendo una maggiore consapevolezza di s¢ e delle pro-
prie aspirazioni. La sezione "Chi sono" offriva 'opportunita di do-
cumentare aspetti del loro percorso personale e professionale, in-
clusi aspirazioni di carriera, passioni e risultati notevoli. Questo fa-
cilitava lo sviluppo di un profilo olistico del discente e supportava
la coltivazione dell'identita dello studente (Wakimoto & Lewis,
2014).

- Analisi delle attivita e autoriflessione: la terza pagina ¢ stata incen-
trata sull'analisi delle attivita svolte, in particolare il T-APP, accom-
pagnata da domande di autoriflessione (Tab. 15). Queste domande
sono state progettate per stimolare una riflessione critica sulle pro-
prie scelte e sulle strategie adottate, promuovendo cosi un appren-
dimento piu consapevole e autonomo migliorare la comprensione
dei processi di pensiero e delle strategie cognitive e promuovere la
responsabilita attraverso decisioni consapevoli su come procedere
basandosi sull'analisi dei punti di forza e di debolezza identificati
(Tanner, 1962). L'uso delle domande di autoriflessione aggiungeva
dunque una componente individuale e soggettiva alla dimensione
della riflessione collettiva proposta dalla struttura tradizionale del
TBL. Questa sezione permetteva l'organizzazione sistematica ¢ la
presentazione di artefatti di valutazione autentici, rafforzando 1'ap-
prendimento e la crescita degli studenti. Una volta completato, gli
studenti dovevano condividere il link al loro e-portfolio con il
doente, permettendogli di accedere e valutare gli e-portfolio come
parte del processo complessivo di valutazione e feedback del corso
(Di Padova & Tinterri, 2024).
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Risposta (200-500

Domanda autoriflessiva caratteri)
Che cosa ho realizzato in questa attivita?

Mi & piaciuto svolgere questa attivitd? Cosa mi ha interessato maggiormente?

Cosa ho appreso di nuovo rispetto a prima?

In che modo questa esperienza ha cambiato le mie opinioni o attitudini riguardo la

didattica e la valutazione?
Qual era il mio ruolo all'interno del gruppo?

Quali apprendimenti o prospettive sonc emerse dal confronte con i colleghi del
gruppo?

Quali nuovi apprendimenti o prospettive sono emerse dalla discussione in aula?

Tab. 15 - Le domande di autoriflessione proposte agli studenti

Per garantire una valutazione equa e trasparente dell'e-portfolio, €
stata utilizzata una rubrica costruita ad hoc (Tab. 16); inoltre, le rubri-
che di valutazione, sia per il T-APP che per I'e-portfolio, sono state
progettate per guidare gli sforzi degli studenti, produrre lavori di qua-
lita superiore, conseguire risultati migliori e ridurre 1'ansia da presta-
zione rispetto al compito (Andrade & Du, 2007). Durante il compito,
fornivano una descrizione dei diversi livelli di competenza, mentre
alla fine permettevano agli studenti di valutare se 1 requisiti di compe-
tenza erano stati soddisfatti nel prodotto finale e a quale livello (Bo-

naiuti & Dipace, 2021).
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Tab. 16 - La rubrica di valutazione costruita ad hoc
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Per quanto concerne la media delle valutazioni dell'E-portfolio, il
risultato ottenuto ¢ stato 26.76. Va sottolineato che ogni studente ha
registrato momenti significativi del corso con immagini e testi, auto-
biografia narrativa (immagini e testi, prodotti multimediali), domande
di autoriflessione. Riguardo le valutazioni finali, la media dei TBL per
1 21 gruppi € di circa 27.55. Questo indica che, in media, i gruppi
hanno ottenuto punteggi elevati nelle attivita, i quali sono descritti
come a seguire:

- sessione I:1a media dei TBL ¢ di circa 27.83
- sessione 2: la media dei TBL ¢ di circa 24.67
- sessione 3: la media dei TBL ¢ di circa 25.59
- sessione 4: 1la media dei TBL ¢ di circa 26.58
- sessione 5: la media dei TBL ¢ di circa 27.02

Infine, per la valutazione finale individuale, ¢ stato attribuito il bo-
nus per 1’83.77% (129) degli studenti, ed il voto finale 31/30 (pari a
30 e lode) ¢ stato attribuito all'84.46% degli studenti, rappresentando
la maggioranza delle valutazioni. La descrizione ¢ stata cosi come a
seguire:

- il voto 28 ¢ stato attribuito a circa il 4.73% degli studenti
- il voto 29 ¢ stato attribuito a circa il 3.38% degli studenti
- il voto 30 ¢ stato attribuito a circa il 2.70% degli studenti
- 1ivoti 27 e 26 sono stati attribuiti ciascuno a meno dell'1% degli studenti.

Al termine delle attivita ¢ stato somministrato un questionario fi-
nale per indagare le percezioni degli studenti relative alle attivita
svolte. Tale questionario ¢ stato composto da 14 item, di cui 8 do-
mande con scale Likert, 1 domanda a risposta chiusa e 5 domande a
risposta aperta. L’obiettivo, in questo caso, ¢ stato quello di com-
prendere le riflessioni degli studenti sul processo di apprendimento-
insegnamento, considerando aspetti fondamentali del TBL, quali le
finalita e I’efficacia di una cosi specifica metodologia, la predomi-
nanza di alcuni momenti delle attivita proposte per I’apprendimento,
per la socializzazione, per lo sviluppo personale, per 1’auto-rifles-
sione, la propria capacita di autoregolazione dell’apprendimento,
I’utilita dell’e-portfolio, la propria considerazione personale sulla
metodologia, esplicitando punti di forza, di debolezza e possibili mi-
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glioramenti. I rispondenti sono stati 149 a cui ¢ tato chiesto, ad esem-
pio, se ritenessero che la partecipazione al corso avesse permesso
loro di raggiungere gli obiettivi di apprendimento previsti, relativi a
sei aspetti cognitivi (Tab. 17).

Aspetto Cognitivo Media Mediana Deviazione Standard Minimo Massimo
Conoscenza 454 5 0.673 2 5
Comprensione 461 5 0.665 2 5
Applicazione 440 5 0.778 2 5
Comunicazione 442 5 0.815 2 5
Auto-espressione 449 5 0.741 2 5
Imparare ad imparare 434 5 0.859 2 5

Tab. 17 - Percezione degli studenti sul raggiungimento degli obiettivi di
apprendimento

Nessuno degli studenti ha valutato il proprio apprendimento con un
punteggio inferiore a 2 su 5 in nessuna categoria; al contrario, la me-
diana per tutti e sei gli indicatori ¢ stata "5", corrispondente al punteg-
gio massimo possibile. In particolare, la media piu alta ¢ stata regi-
strata per la dimensione della “comprensione” (4.61) e la piu bassa per
“imparare ad imparare” (4.34). Tuttavia, anche 1 valori medi piu bassi
erano comunque molto alti su una scala da 1 a 5, indicando che, in
generale, gli studenti avevano una percezione molto positiva del rag-
giungimento degli obiettivi di apprendimento del corso. Tutti i valori
hanno mostrato una correlazione positiva tra loro (Spearman’s Rho),
con la correlazione piu alta tra “Applicazione” e “Imparare ad impa-
rare” (147 df, R=0.694, p<0.001) e la piu bassa tra “Comprensione” e
“Comunicazione” (147 df, R=0.461, p<0.001).

Proseguendo con altre domande chiave, gli studenti sono stati
quindi invitati a riflettere su come il TBL abbia contribuito allo svi-
luppo di diverse dimensioni della conoscenza: fattuale, concettuale,
procedurale e metacognitiva. I risultati hanno mostrato un forte riscon-
tro positivo da parte degli studenti che hanno percepito di aver rag-
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giunto alti livelli in tutte le dimensioni cognitive esaminate, con pun-
teggi medi elevati in ciascuna categoria. Gli studenti hanno anche ri-
conosciuto che il TBL ha efficacemente promosso lo sviluppo delle
diverse forme di conoscenza, con un particolare apprezzamento per gli
aspetti procedurali ¢ metacognitivi, che sono spesso piu difficili da
coltivare nei contesti tradizionali. In termini di motivazione e coinvol-
gimento, hanno poi valutato molto positivamente il corso, eviden-
ziando I'importanza della partecipazione attiva, dell'interazione in aula
e dell'empatia con 1 compagni e con il docente. Un dato altrettanto si-
gnificativo ¢ stato quello in cui gli studenti hanno dichiarato di esser
stati piu motivati dalla sfida personale piuttosto che dalla competi-
zione con altri gruppi.

Le analisi dei risultati ottenuti sono molto promettenti nell’indicare
che il TBL possa essere stato percepito dal campione oggetto di studio
come un metodo efficace non solo per l'acquisizione di ulteriori e
nuove conoscenze, ma anche per lo sviluppo di competenze critiche,
I'engagement e la motivazione degli studenti, il che ci consente di av-
viare ulteriori prospettive di sviluppo del fenomeno oggetto d’inda-
gine sul versante pedagogico e didattico.
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Apprendere in gruppo per apprendere dal gruppo:
riflessioni pedagogiche e prospettive didattiche

del Team-Based Learning (TBL)
di Sergio Bellantonio

Come ¢ stato gia ampiamente discusso nell’ambito di questo vo-
lume, le attivita di apprendimento cooperativo possono costituire una
modalita di interazione didattica particolarmente feconda per il rag-
giungimento di obiettivi significativi; si apprende meglio e di piu in-
sieme, piuttosto che da soli, il che ¢ stato grandemente confermato at-
traverso la ricerca che ¢ stata proprio qui presentata. Il framework
psico-pedagogico che ha funto da premessa all’organizzazione dell’in-
tero testo (Ausubel, 1968; Comoglio, 2000; Dewey, 1910, 1916, 1938;
Frauenfelder, 1976; Kagan, 2000; Piaget, 1952, 1954, 1967, 1979; Vy-
gotskij, 1934) ha evidenziato quanto una rinnovata vision pedagogica
e didattica che faccia capo al coinvolgimento emotivo-affettivo e co-
gnitivo del gruppo sia una valida alternativa alla tradizionale lezione
frontale. Con questo, non si vuol dire che la lezione ex cathedra vada
abolita e demonizzata (tutt’altro), piuttosto dovrebbe essere integrata
e completata con una serie di escamotage metodologici che intercet-
tino nel gusto dell’imparare insieme una possibilita di apprendimento-
lavoro (Frauenfelder, 1976) per sviluppare un progetto educativo-for-
mativo che accolga la complessita come cifra distintiva del contempo-
raneo.

Un tradizionale modo di intendere I’insegnamento, infatti, per al-
cuni versi ancora presente in modelli didattici esclusivamente di tipo
trasmissivo, sollecita 1 discenti a isolare 1 saperi in compartimenti sta-
gni, basti pensare alla suddivisione delle ore scolastiche secondo lo
studio delle discipline e non secondo 1’approfondimento trasversale
dei fenomeni; se da un lato questa organizzazione sollecita i discenti a
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operare forme analitiche di conoscenza, certamente utili, dall’altro, fi-
nisce col misconoscere la complessita del mondo naturale e culturale,
contraddistinto invece da un’articolazione tale da richiedere un ap-
proccio di studio altrettanto complesso. Una programmazione ecces-
sivamente analitica e parcellizzata dell’insegnamento, che si traduce
in modalita didattiche solamente di tipo trasmissivo, sollecita la co-
struzione di un pensiero poco flessibile, codificato in schemi poco
creativi e poco disponibili ad accogliere I’imprevisto e la divergenza;
in sintesi, non favorisce la costruzione di un approccio sistemico e di
un pensiero complesso (Morin, 1991).

Cosi, apprendere in gruppo per apprendere dal gruppo vuol dire ri-
ferirsi a metodologie, metodi, tecniche e strategie di conduzione della
classe in base a cui i discenti co-costruiscono la conoscenza con i do-
centi, interagendo in small group e ottenendo valutazioni formative a
partire dai risultati ottenuti sia individualmente sia collettivamente.
Secondo questa prospettiva, 1’apporto individuale consente di co-
struire una visione globale della conoscenza e, al contempo, promuo-
vere quel senso di appartenenza collettiva in grado di relazionare 1’Io
con il Tu. D’altronde, come gia affermato da Martin Buber (1923), I’lo
diventa tale proprio a contatto con il Tu, il che sta a significare che ¢
proprio nella relazione con I’altro da sé che ¢ possibile trovare sé
stessi; in tal senso, la relazione assume un significato fondamentale,
nel senso di essere piu primitiva dell’individualita del genere umano
(Butt, 1998).

Da questa prospettiva, la conoscenza potrebbe essere declinata in
termini situati, per dirla con le parole di Jean Lave ed Etienne Wenger
(1990) che, agli inizi degli anni Novanta del secolo scorso hanno teo-
rizzato, nell’ambito di una prospettiva culturale e filosofica, il concetto
di apprendimento situato e di comunita di pratica. L’apprendimento &
situato perché ¢ strettamente legato ai contesti culturali in cui questo
avviene; cambiare le forme di accesso alla conoscenza, allora, signi-
fica necessariamente riprogettare le strategie metodologiche e didatti-
che in favore di nuovi orizzonti nei quali, a questo punto, 1’utilizzo di
metodi didattici collaborativi, qui il Team-Based Learning (TBL), di-
viene un fopos educativo, incentrato su di una qualita di relazione in
cui i soggetti sono presenti nel gruppo con tutto loro stessi.
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Trasferendo il discorso in ambito didattico, dunque per quel che
concerne i processi di apprendimento-insegnamento, 1’apporto indivi-
duale di ogni singolo discente rappresenta 1’opportunita di lavorare-
con, affrontare e risolvere insieme problemi e valorizzare una motiva-
zione intrinseca che situi I’apprendimento alle condizioni contingenti.
Cosi, acquistano un ruolo decisivo le componenti emotivo-affettive
dell’apprendimento, perché I’acquisizione e I’elaborazione dei saperi
avvengono in maniera significativa se accompagnati proprio dalla pia-
cevolezza dell’imparare. Il contesto scolastico ¢, infatti, un contesto
nel quale alla dimensione formale legata ai saperi si accompagna una
dimensione ‘“nascosta”, fatta della compresenza di stati emozionali,
che potrebbero incontrare nella relazione con i docenti una validissima
forma di aiuto e di sostegno sociale, ovviamente se opportunamente
riconosciuti e sostenuti (Massa, Cerioli, 1999).

Eppure, ancora oggi, la componente emotivo-affettiva nel rapporto
docente-discente non ¢ del tutto scontata, ne ¢ un valido esempio la
qualita della relazione che spesso viene stabilendosi tra di essi, talvolta
dispotica e direttiva, frutto di una cultura scolastica ancora persistente,
sbilanciata verso il polo dell’autoritarismo didattico. Eppure, il cam-
biamento delle platee scolastiche avvenuto intorno agli Sessanta del
secolo scorso ha necessariamente condotto alla teorizzazione di nuove
modalita di insegnamento che, seppur sostenute dalle evidenze della
ricerca pedagogica, psicologia e sociologica, non hanno da subito in-
contrato la dovuta attenzione dalla maggior parte dei docenti (Barba-
gli, Dei, 1969).

A questo punto, se 1’apprendimento avviene secondo modalita che
non sono univoche tra i soggetti, se la conoscenza ¢ un’esperienza di
apprendimento situato e se I’intelligenza ¢ un costrutto multidimen-
sionale, tutto cid implica necessariamente un’attenzione a quei rinno-
vati modelli didattici che tengano debito conto di tali aspetti e che ab-
biamo voluto proprio chiamare in questa sede. E certamente possibile
individuare molti interventi didattici che si ispirano proprio alle teorie
attive, partecipative e collaborative di cui si ¢ dato ampio spazio di
trattazione all’interno di questo volume: tra di queste, abbiamo deciso
di scegliere qui il Team-Based Learning (TBL), quale metodo didat-
tico basato proprio sull’apprendimento attivo, in forma autonoma e in
piccolo gruppo (Michaelsen, 1982), anche all’universita (Lotti, 2021).
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Attraverso 1’utilizzo del Team-Based Learning (TBL) ¢ stato pos-
sibile valutare, secondo una prospettiva evidence-based, i guadagni in
termini di apprendimento degli studenti, sia come singoli individui sia
in gruppo. Dall’analisi comparativa dei punteggi ottenuti dagli stu-
denti ai test individuali (I-RAT) e di gruppo (T-RAT), infatti, ¢ emerso
in maniera evidente che il lavorare in gruppo abbia avuto un decisivo
impatto sull’apprendimento rispetto al lavoro individuale, seppur le
due tipologie di lavoro si influenzino reciprocamente. In effetti, una
prospettiva di questo tipo non ¢ nuova in ambito pedagogico, allor-
quando la prospettiva attivista di inizio Novecento (Dewey, 1910,
1916, 1938) gia aveva intercettato nel puerocentrismo, nell’impor-
tanza degli aspetti psicologici, nell’insegnante come guida e mentore,
nel legame interesse/bisogni, nella relazione scuola/vita e nell’intelli-
genza operativa le cifre distintive di un lavoro educativo e didattico
centrato sui bisogni dei discenti e sulle differenti propensioni all’ap-
prendere.

Certamente, il valore di metodi didattici come il Team-Based Lear-
ning (TBL) ¢ stato quello di aver organizzato e sistematizzato in ma-
niera puntuale un modo di fare didattica che, per le sue caratteristiche,
puo essere trasferito e largamente usato nel fare scuola, seppur, sul
versante concettuale, tali intuizioni erano gia state immaginate in ma-
niera pionieristica dalle pedagogie appena richiamate. A suffragio di
quanto appena detto, il confronto avviato tra 1 punteggi medi dei test
I-RAT e T-RAT, che ci ha suggerito che il lavoro di gruppo (T-RAT)
porta a punteggi significativamente piu alti rispetto ai test individuali
(I-RAT).

Inoltre, ¢ interessante anche riflettere sui dati ricavati nell’ambito
del Team Application (T-APP), dove gli studenti mettono alla prova
le conoscenze acquisite affrontando un problema autentico; in questa
fase, il docente propone un problema che richiede una risoluzione col-
laborativa all'interno dei gruppi, utilizzando non solo le conoscenze
appena acquisite, ma anche competenze cognitive superiori. Piu in
particolare, la media generale delle valutazioni dei T-APP, conside-
rando tutte le sessioni disponibili, ¢ stata piuttosto significativa. Le
medie delle valutazioni variano da una sessione all'altra, suggerendo
una crescita generalmente costante tra le sessioni con una differenza
di circa due punti tra la prima sessione e I’ultima. Generalmente 1'au-
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mento delle medie potrebbe indicare un miglioramento nelle perfor-
mance dei gruppi nel tempo, probabilmente grazie ad una maggiore
familiarita con il formato T-APP o un miglioramento delle strategie di
collaborazione all'interno dei gruppi.

In definitiva, adottare un metodo didattico come il Team-Based
Learning (TBL) puo costituire una valida alternativa didattica, tra le
altre, ad un modo tradizionale di intendere I’insegnamento universita-
rio (Lotti, 2021), laddove 1’apprendimento in gruppo e la messa alla
prova delle competenze acquisite nella risoluzione di un problema au-
tentico sostanzino quel modo attivo, collettivo e partecipativo di co-
struire la conoscenza che gia la pedagogia aveva intuito in passato, ma
che ha avuto una sistematizzazione piu scientifica sul versante didat-
tico che ci consente di affermare che I’apprendimento assuma caratte-
ristiche piu positive allorquando avvenga con gli altri.
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Il volume, a partire da una riflessione pedagogica sulla qualita della
formazione docente oggi, presenta i dati di una ricerca empirica che
intercetta nel Team-Based Learning (TBL) un possibile spazio d'inter-
vento didattico per la costruzione di una professionalita docente rin-
novata e perennemente in fieri. L'opera si articola cosi in due fonda-
mentali parti. La prima si riferisce agli aspetti teorico-epistemologici
che fungono da premessa pedagogica a un “pensare altrimenti” il
proprio agire educativo-formativo e didattico; la seconda, invece, pro-
pone il Team-Based Learning (TBL) quale possibile metodo utile a pro-
gettare processi di apprendimento-insegnamento secondo le cifre di-
stintive dell’interdipendenza positiva, del lavoro in piccoli gruppi e
dell'apprendimento cooperativo. Il volume & principalmente rivolto ad
insegnanti in servizio e in formazione e a tutti coloro che intendano
declinare il sapere didattico in termini di scienza della progettazione
educativa.
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versita degli Studi di Foggia. | suoi interessi di ricerca riguardano la
formazione degli insegnanti e le metodologie attive, anche attra-
verso le tecnologie. Tra i suoi volumi pubblicati: Comunita di ap-
prendimento in rete (Edizioni Universitas, 2011) e I/ Digitale a Scuo-
la (Edizioni Studium, 2024).
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