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Esigenze partecipative e di ricerca-lavoro di gruppo
Uno studio sugli adolescenti in alcuni istituti superiori
della citta di Sassari

GIOVANNI MICHELE CAPPAIL *

1. Adolescenza e scuola

Fra i tratti caratteristici dell’adolescente rientra I'assunzione di com-
portamenti di indipendenza e di opposizione verso i genitori e gli
insegnanti, “con la conseguenza che questi ultimi sono naturalmente
indotti essi stessi ad assumere verso di lui un atteggiamento reattivo”
(Petter, 1982). E cio senza rendersi conto che il giovane, col suo modo di
pensare e di fare, mira giustamente al raggiungimento di una “condizione
autonoma tipica di un sé adulto” (Nuvoli, 1995). Si tratta, in realta, di una
crist di originalita di segno positivo il cui esito non pud che consistere
nella creazione di una identita personale nuova, che per sua intrinseca
natura comporta la contrapposizione di valori, modalita di pensiero, di
vita e di azione completamente diversi rispetto a quanto gia vissuto e
sperimentato in precedenza.

Lo status psicologico dell’adolescenza, pertanto, ¢ caratterizzato
dalla necessita di assumere una posizione personale di fronte alla cultura
e alla vita, quindi da uno sforzo costante di ricerca ¢ di conquista che gli
adulti, a cominciare dagli insegnanti, non possono assolutamente ignora-
re, né frustrare, pena il rischio della strutturazione di un’immagine
negativa di sé presso i giovani che sono chiamati a guidare e a formare.
Oggi un positivo rapporto in questo senso € indispensabile:

“la maggior complessita della societa modema rispetto alla societa

del passato comporta per 'adolescente la necessita di scelte piu

numerose, e percio anche la necessita di un maggior numero di

esperienze e di processi (o tentativi) di adattamento” (Petter, 1982).

* Insegnante in asscgnazione per esercitazioni didattiche - Universitd di Sassari.
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La tendenza all’esplorazione e alla ricerca, tipica di quest’etd, deve
potersi esplicare in tutte le direzioni possibili, e deve consentire ai ragazzi
di scoprire le caratteristiche e i significati delle culture e delle manifesta-
zioni proprie degli uomini delle diverse epoche storiche, dal presente pit
immediato al passato piu remoto, allo scopo di acquisire gli elementi che
occorrono per I’effettuazione di scelte ponderate ed equilibrate inrelazio-
ne al senso e alla struttura che ciascuno intende dare alla propria
esistenza. Per questo motivo I’adolescenza ¢ anche:

“Ietain cui si accentua ’interesse per i grandi problemi (i problemi

cioe che sono in chiaro rapporto con certi importanti aspetti della vita

degliuomini) ed il non tener conto in misura sufficiente di questo puo
essere una delle ragioni dello scarso successo che anche un insegna-
mento che prenda avvio ogni volta da un problema ¢ ne affronti lo

studio sperimentalmente pudtalvoltaincontrare” (Petter, 1982,p.123).

In sostanza, non basta operare corrcttamente dal punto di vista
metodologico e didattico, bisogna anche riuscire a motivare ¢ a coinvol-
gere psicologicamente gli allievi tenendo nella dovuta considerazione le
loro particolari e ineludibili esigenze, i bisogni che affondano le radici nel
profondo del loro animo e che attendono comunque di essere soddisfatti.
Impresa non facile, certamente, ma neanche tanto difficile, considerato
che, nonostante le affermazioni ricorrenti di molti insegnanti, “non &
vero, ¢ impossibile, che esistano ragazzi assolutamente prividi interessi”,
percui il problema che si pone ¢ quello di “come riuscire a prender spunto
da qualunque tipo di interessi reali per ampliarne la portata culturale e
farne cosi scaturire attivitd di sufficiente durata ¢ valore perché ne
consegua un effettivo apprendimento” (Bertolini, Cavallini, 1984).

Assumendo questa prospettiva la scuola non pud concedere spazio
alcuno ai modelli impositivi e trasmissivi, quelli peri quali gli insegnanti,
appellandosi alle necessita derivanti dai programmi ufficiali ¢ dagli
obiettivi formativi che si € chiamati a raggiungere, si sentono per lo piu
autorizzati a trattare argomenti e contenuti senza preoccuparsi affatto di
creare le condizioni che occorrono per suscitare validi interessi e pro-
muovere la partecipazione convinta ¢ attiva degli allievi alle iniziative
che vengono intraprese. Atteggiamenti di questo tipo denotano I’assenza
di consapevolezza che gli interessi comunque presenti nei ragazzi sono
in qualche modo riconducibili alle tematiche proprie delle discipline di
studio, ragion percui il problema principale darisolvere preliminarmente
¢ quello di creare un opportuno e giusto raccordo tra le componenti in
questione, del tutto essenziale peril conseguimento di risultati di apprez-
zabile rilevanza in ordine alla formazione umana e culturale delle giovani
generazioni. Va sottolincato, pero, che le istanze poste dai programmi
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scolastici in vigore impongono di andare oltre i limiti angusti entro cui si
muove spesso I’attenzione degli allievi, tanto che

“il non limitarsi agli interessi che promanano direttamente dagli

individui, il proporne di diversi, € utile e formativo; ma solo se gli

interessi proposti, pur provenendo dall’esterno dell’esperienza spon-
tanea di coloro ai quali sono diretti, sono pero tali da potersi con una
ragionevole facilitaintegrare in essa, attuarlae promuoveme ulteriori

sviluppi” (Bertolini, Cavallini, 1984).

Per i motivi qui esposti il tema della motivazione dei ragazzi, giusta-
mente collocato in un contesto ampio, organico e multidirezionale quale
quello richiesto dalle esigenze specifiche dell’adolescenza e da quelle
formative della scuola secondaria superiore, deve costituire il punto di
partenza di qualsiasi iniziativa e azione didattica inerente le diverse
discipline di studio. Ma anche riuscendo in questo proposito, come ¢
auspicabile che avvenga, gli insegnanti si trovano spesso di fronte a
studenti che, pur adeguatamente motivati, appaiono svogliati ¢ abulici
perlaforte risonanza psicologica determinata dalla maturazione puberale,
daforme pil1 0 meno palesi di ritardato o disarmonico sviluppo fisico, che
talvolta I’adolescente amplifica in misura eccessiva e considera persino
come definitive, dove “la preoccupazione e I’ansieta possono anche
divenire un elemento durevole della percezione che egli ha di se stesso,
¢ dare luogo ad uno stabile sentimento di inferiorita che permane anche
nell’etd adulta” (Petter, 1982). Cid comporta peri docenti la necessiti di
penetrare la realta psicologica dei singoli allievi, di osservarli e compren-
derli a fondo, di intervenire con sagacia ed equilibrio per aiutarli a
superare, quando non sia possibile evitarne I’insorgere, le situazioni di
disagio in cui vengono a trovarsi con sempre maggiore frequenza. Un
compito, questo, che ciascun insegnante ¢ chiamato a svolgere con
particolare disponibilita, sensibilitd ed impegno, sforzandosi di acquisire
le necessarie conoscenze € competenze professionali indispensabili per
crearc le condizioni affinché gli allievi, una volta motivati, possano
applicarsi allo studio con serieta e profitto.

Un altro aspetto psicologico da prendere in considerazione in questa
fase evolutiva ¢ quello per il quale “lo sviluppo intellettuale porta
I’adolescente (...) ad elaborare personalmente i dati sui quali fondare le
proprie convinzioni”, nella consapevolezza che ““la verita non € qualcosa
che possa venirgli dall’esterno” (Canestrari, 1990). Cio denota I’esisten-
za nel soggetto di una naturale e insopprimibile tendenza alla scoperta,
alla conquista diretta e consapevole di qualsiasi conoscenza. Per logica
e naturale conseguenza “la direzione fondamentale diventa quella della
ricerca, 'unica percorribile quando (...) il procedimento conoscitivo
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adottato sia quello della massima valorizzazione degli individui coinvolu
nel processo stesso, sia come docenti sia come allievi...”, per cui, lungi
dall’adottare il modello trasmissivo della scuola tradizionale, la didattica
moderna “assegna il ruolo di produttori di cultura tanto ai docenti che ai
discenti” (Bertolini, Cavalilini, 1984). Quel che si richiede, in definitiva,
¢ un radicale cambiamento d’impostazione che deve investire alle radici
il modo di fare scuola, le strategie operative e metodologico-didattiche
della media superiore del nostro tempo, che non pud assolutamente
prescindere dalla giusta considerazione delle caratteristiche psicologiche
dell’adolescenza.

Qualsiasi progetto formativo che si rispetti, allora, non puo prescin-
dere dalle esigenze e dalle legittime istanze degli allievi, dalla necessita
di dare risposte coerenti al loro bisogno di partecipazione, di ricerca e di
scoperta personale delle matrici e dei significati pit profondi e reconditi
della realta naturale, umana, sociale e culturale nella quale aspirano ad
inserirsi e a svolgere un ruolo di protagonisti e di artefici delle trasforma-
zioni e dei cambiamenti che la vita richiede in qualsiasi momento ¢
circostanza. Inquest’ottica laricercadev’esserc intesa nell’accezione pit
completa e coerente del termine, non pud ridursi a qualcosa di episodico
e non deve riguardare “solo particolari momenti del lavoro scolastico ¢
della formazione culturale”, ma deve immancabilmente diventare il
motivo essenziale e animatore dell’intero processo formativo, da assu-
mere “‘come principio costante dell’ insegnamento-apprendimento (...) in
tutte te sue componenti, a tutti i livelli e rispetto a tutti i tipi di fonti di
informazione” (Bertolini, Cavallini, 1984).

Pertanto, la prospettiva della ricerca non puo che coinvolgere allo
stessotempo allievi e insegnanti, che “non potranno mai arrivare in classe
con delle verita definitive, tali (...) da fare a meno di qualunque tipo di
contributo e in definitiva da imporsi automaticamente”, ben sapendo che
in tal caso si avrebbe soltanto “una finzione della ricerca didattica, ¢ un
ritorno di fatto all’insegnamento cattedratico” (Bertolini, Cavallini,
1984). Al contrario bisogna creare un rapporto dialettico in cui i docenti
s’impegnino a fondo per favorire le attivita di ricerca-scoperta presso gli
allievi, che per loro natura e vocazione tendono a contribuire “attivamen-
te alla costruzione della conoscenza” (Selleri, Zani, 1994), rifuggendo
sempre da qualsiasi atteggiamento dogmatico e favorendo I’emergere di
situazioni problematiche a caratterc positivo ricche di opportunita di
stimolo e tali da incentivare costantemente lo scambio cognitivo ¢ il
confrontocritico in funzione del conseguimento di apprezzabili traguardi
sul piano delia maturazione e della crescita intellettuale di tutti i parteci-
panti. All’insegnante, per logica conseguenza, compete il ruolo di colla-
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boratore dei discenti, di promotore, di animatore e regolatore di iniziative
mirate a favorire il loro bisogno di conquista delle conoscenze, quindi il
desiderio di creare cultura invece di fruirla e consumarla in modo
passivo e passivizzante. Cosi facendo “lo sviluppo dell’insegnamento-
apprendimento come autentica ricerca condotta dagli insegnanti insieme
agli allievi, oltre che rispondere alle ragioni didattiche di una costruzione
personale dei concetti da parte di chi apprende e di una produzione
culturale, soddisfa I’esigenza del confronto di diversi modi di vedere la
realtaalivello generazionale e di appartenenza socio-culturale” (Bertolini,
Cavallini, 1984).

E di un simile contesto scolastico che ha bisogno 1’adolescente per
sviluppare appieno il suo potenziale critico, per misurarsi a tutti i livelli
con i propri pari e con i docenti, per disporre delle condizioni pitt idonee
per I’effettuazione di scelte consapevoli e oculate in ordine ai modelli di
vita e di personalita che si vogliono adottare. Cosa non semplice, questa,
perché ci si trova spesso di fronte a situazioni di conflitto “in cui forze di
valore approssimativamente uguale, ma dirette in senso opposto, agisco-
nosimultaneamente sull’individuo” (Lewin, 1935), per cui I’adolescente
ha bisogno dell’aiuto degli adulti, e soprattutto degli insegnanti, per
volgere in senso positivo i conflitti che lo riguardano, per trarre costante
e sicuro giovamento dallo sviluppo degli stessi.

A tal fine occorre un ambiente socio-culturale, e quindi scolastico,
improntato ad “atteggiamenti che proteggano lo sviluppo adolescenziale
(educazione al conflitto ed all’esame critico della realta, ... al confronto
critico fra generazioni, ecc.)” (Canestrari, 1990), la dove gli allievi, per
la presenza in essi del pensiero ipotetico-deduttivo, sentono la necessita
di utilizzare questa nuova abilita e, quindi, “anche il bisogno di vedersi
dimostrate le cose, € non soltanto di vedersele proposte” (Petter, 1990).
La scuola & chiamata a soddisfare queste esigenze dell’adolescenza, che
comportano percid ’abbandono dei modelli trasmissivi del passato e la
ridefinizione del ruolo docente, con contestuale attribuzione agli inse-
gnanti di una funzione di organizzazione di esperienze e di guida delle
attivita di ricerca-scoperta degli studenti. Le risposte ai problemi e agli
interrogativi di questi ultimi, pertanto, non possono che derivare da un
processo di graduale autoscoperta fondato sull’utilizzazione corretta
delle modalita cognitive e di pensiero proprie dell’eta, che necessitano di
essere opportunamente attivate, guidate e rinforzate mediante il ricorso
aprocedimenti metodologici e didattici funzionali e adeguati allo scopo.

Un modello scolastico siffatto ¢ del tutto adeguato per educare gli
adolescenti allo studio critico della realta e della cultura, per favorire la
comunicazione circolare ¢ il confronto tra generazioni e concezioni
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diverse, per trarre giovamento dalle dissonanze e dai conflitti cognitivi
cheimmancabilmente si verificano tra parie conidocenti. Ediquestoche
necessitano gli adolescenti per manifestare le loro potenzialita, per
esprimerle nella maniera pitt completa e adeguata. Ad un simile bisogno,
poi, si accompagna

“quello di discutere alla pari con I'insegnante, e non soltanto dei

contenuti e dei problemi che riguardano una certa disciplina, ma, pit

ampiamente, di tutto quanto accade dentro ¢ fuori la scuola e puo
avere a che fare, sia pure indirettamente, con quella disciplina, ma
sicuramente ha a che fare con le situazioni esistenziali dell’adole-

scente” (Petter, 1990, p. 40).

Sono queste le ragioni psicologiche che richiedono la creazione di
condizioni scolastiche fondate su rapporti paritari tra docenti e discenti,
sull’amicizia, su costanti e costruttive forme di collaborazione e di
scambio reciproco, le uniche capaci di portare al conseguimento di esiti
formativi di sicura rilevanza, quelli senza i quali la funzione della scuola
media superiore viene a perdere il suo significato pitt autentico e genuino.
Inoltre, & indispensabile soddisfare I’esigenza degli adolescenti di pren-
dere in esame argomenti e temi del mondo contemporaneo che rientrano
fra i loro pil vivi ¢ pressanti interessi, e che hanno comunque attinenza
con i contenuti delle varie discipline di studio. Spetta agli insegnanti far
scoprire questa connessione e sfruttarla opportunamente sul piano meto-
dologico e didattico per ottenere la partecipazione piena degli allievi alla
vita scolastica e per dare le giuste risposte al loro desiderio di esplorazio-
ne e di comprensione del reale in tutte le sue componenti ¢ manifestazioni
riferite al presente, al passato e alle possibilita che si ritiene possano
essere offerte dal futuro. E questo il modello di insegnante di cui ha
bisogno I’adolescente, che esige anche “un rapporto personale che
permettadi giustificare il proprio comportamento e di esporre e difendere
le proprie opinioni” (Petter, 1982). Nel giovane, in pratica, ¢ presente
un’esigenza di reciprocita e di apertura al dialogo e al confronto che solo
docenti realmente aperti e democratici possono soddisfare, senza sentirsi
percid esautorati e lesi nella loro autorita giuridica, morale ¢ culturale,
prerogativa, questa, da intendere soltanto come capacita di gestire le
relazioni scolastiche, di dominare e guidare i processi formativi con
intelligenza e competenza, proprio come richiesto dalle caratteristiche
psicologiche e dalle reali aspettative dei discenti.

Troppo spesso, invece, contravvenendo a questa istanza, “la scuola
lascia poco spazio alla partecipazione degli adolescenti (...) e 'insegna-
mento € per lo pit di tipo autoritario”, con la conseguenza che “I’inizia-
tiva personale, lacapacitaela gioia di assumere responsabilita, di pensare
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in modo autonomo, di crescere e rendersi responsabile della propria
crescita, sono incompatibili con il sistema scolastico”, che “mantiene la
subordinazione instaurando un rapporto di dominio-sottomissione tra
adulti e giovani nell’insegnamento e nei rapporti interpersonali” (Lutte,
1987). Percio il ragazzo, quando diviene oggetto di disinteresse, di
incomprensione e di richieste di conformismo, “quando non vede consi-
derati i suoi problemi e le suc aspettative, si batte, spesso in modo
energico ed ostinato, per essere riconosciuto e avvalorato, strutturando
un’identita-contro che, insieme ad ansia e sofferenza, si manifesta
attraverso condotte di diffidenza, di sfida, di opposizione, di ribellione”
(Rossi, 1995). L’esito non pud che consistere nell’emergere di pericolose
forme di disagio portatrici di fenomeni di scarso profitto, di devianza, di
mortalita scolastica.

Tutto questo si puo evitare soltanto attraverso una corretta concezione
del rapporto docente-discente, rinunciando a priori alla creazione di
situazioni scolastiche fondate sull’autoritarismo e sostanzialmente prive
di “un atteggiamento di ascolto da parte dell’insegnante” (Petter, 1982),
quindi di aperturae di disponibilitia comprendere e asoddisfare i bisogni
fondamentali degli allievi.

Nell’ottica del ripensamento della funzione docente, un altroerrore da
evitare ¢ quello di fare ricorso all’ironia, “cosa che viene vissuta da un
adolescente come particolarmente offensivae svalutativa, perché lidove
¢’¢ un bisogno di essere trattati alla pari I’ironia sottolinea invece la
disparitd” (Petter, 1990, p. 47). Gli insegnanti, viceversa, debbono
operare in modo tale che il discente acquisisca ¢ sviluppi un’immagine
positivadi sé, il senso dell’ autro-efficacia, che “consiste nella convinzio-
ne del soggetto di possedere delle abilita richieste per un determinato e
specifico compito” (Poliacek, 1993). Esattamente quel che occorre per
percepirsi e considerarsi normali, per partecipare con impegno e profitto
alle iniziative che vengono intraprese in ambito scolastico, per sentirsi
artefici del proprio processo di crescita, di affermazione, di graduale e
consapevole inserimento nella societa di appartenenza.

La percezione della propria auto-efficacia “si forma in un processo
interattivo tra il soggetto e la situazione”, intendendo con cio che “pud
essere quindi formata e potenziata per mezzo delle esperienze positive
che I’esperto pud predisporre a favore del soggetto” (Poldcek, 1993).
Detto esperto ¢ da identificare anzitutto nell’insegnante, al quale si
richiedono tra Ialtro valide conoscenze di natura psicologica, quindi
adeguate competenze sul piano organizzativo e metodologico-didattico.
Non a caso viene investito del compito “di guidare il processo e mante-
nere la focalizzazione del lavoro rispetto agli obiettivi preposti”, cosa che

108



deve avvenire nel contesto di attivita e di modelli scolastici fondati su
“un’intensacollaborazione degli studenti nellaricerca, nell’elaborazione
e nell’ organizzazione delle conoscenze™ (Talamo, 1996).

Di questa istanza bisogna farsi carico a cominciare dalla fase di
preparazione della classe docente, che deve consistere “nell’insegnare i/
come oltre che nell’insegnare il che cosa” (Berger, Yule, Wigley, 1994),
atestimonianzache & giunto il momento di riformare e orientare in questa
direzione i corsi universitari di formazione iniziale degli insegnanti ¢ di
aggiornamento degli stessi in servizio.

Le caratteristiche psicologiche ¢ le aspettative dell’adolescente pon-
gono alla scuola e ai docenti altri e rilevanti problemi a carattere
metodologico e didattico. Basti pensare che:

“laacquisizione dellacapacitadisviluppare un ragionamentoinduttivo

e di comprendere percio il valore di un esperimento (sia come

strumento di ricerca, sia come mezzo di dimostrazione) comporta

anche uno spostamento notevole di interessi: dal contenuto di una
certa conoscenza al procedimento mediante il quale essa ¢ stata
ottenuta (...) certe conoscenze vengono a presentare, in sé sole

considerate, un interesse minore di quello che il giovane comincia a

provare per i procedimenti che sono stati utilizzati per acquisire tali

conoscenze” (Petter, 1982, p. 123).

Quindi, contenuti formativi e procedimenti di scoperta-acquisizione
mediante i quali si & pervenuti agli stessi debbono costituire oggetto di
contestuale, attenta e scrupolosa considerazione da parte dei docenti in
fase di programmazione ed attuazione degli interventi formativi.

Questo atteggiamento psicologico degli adolescenti denota la presen-
za in essi di una spiccata sensibilita per la giustificazione critica delle
conoscenze che interessano, quindi per la metodologia della ricerca vista
nei suoi diversi contesti di applicazione e riferita pertanto a tutte le
discipline di studio. Risulta evidente la propensione del’allievo a utiliz-
zare costantemente la metodologia in questione per soddisfare un preciso
bisogno di chiarezza e di razionalita che lo caratterizza in tutti i momenti
della sua esistenza, nei rapporti con gli adulti e con gli insegnanti, percio
anche nell’ambito della vita scolastica. Fra i tanti esempi che si possono
citare al riguardo ¢ assai emblematico quello della storia, dove

“UCanalisi delle diverse prove che stanno alla base delle nostre

conoscenze o convinzioni storiche, il confronto fra i documenti di

vario tipo che ci possono dire qualche cosa intorno ad un’epoca o ad

un evento (...) possono trovare proprio nell’interesse che si viene

sviluppando a questa eta per la genesi di una conoscenza e per la

dimostrazione unimportante puntod’appoggio” (Petter, 1982,p.125).
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Nederivalatotale e assoluta limitatezza del libro di testo, che offre per
lo piu verita gid definite che affondano le radici nel modo, sempre
opinabile, con cui autore ha interpretato le fonti, che non puo certo
soddisfare I’ineludibile esigenza di auto-scoperta propria degli adole-
scenti. Percid occorre evitare I’assolutizzazione dei testi che la seconda-
ria superiore, in ottemperanza a precise disposizioni di legge, & tenuta ad
adottare, che vanno considerati invece come una delle tante componenti
del processo formativo, per lasciare spazio al confronto tra pubblicazioni
diautori diversi e alla verifica delle loro affermazioni attraverso I’analisi-
valutazione critica delle fonti di riferimento, che gli allievi debbono
quindi individuare, acquisire, analizzare e valutare nel pieno rispetto dei
canoni pit autentici della metodologia della ricerca.

Nella scansione delle fasi e dei tempi di attuazione dei relativi
procedimenti operativi deve trovare opportuna e giusta collocazione la
formulazione di ipotesi interpretative, da confermare o smentire attraver-
so l'acquisizione degli elementi all’nopo necessari, senza i quali ¢
doveroso richiamare gli allievi all’opportunita di permanere in un natu-
rale e giustificato ambito di problematicita, in attesa di risposte esaurienti
che potranno derivare soltanto dalla scoperta di ulteriori documenti ¢
prove di chiara attendibilita e di riconosciuto valore scientifico.

E utile e interessante, al riguardo, promuovere e incentivare nei
discenti la ricerca-individuazione, sul piano logico-razionale e delle
probabilita, di soluzioni diverse e piu efficaci di quelle adottate dai
protagonisti dei fatti e degli avvenimenti che vengono presi in conside-
razione, dal momento che

“un adolescente pud (...) giungere a rappresentarsi con una certa

vivacita le altre eventualitd che pure erano possibili”, 1a dove “certe

decisioni e certi eventi storici cruciali possono essere compresi molto
pita fondo se ci si pone anche sul piano dei se, ¢ si riesce ad entrare
veramente nelle vesti dei protagonisti, a rivivere con loro le diverse
alternative, o le diverse possibilita di sviluppo degli eventi...” (Petter,

1982, p. 120).

E quanto si richiede per favorire negli allievi lo sviluppo di forme di
pensierodivergente e creativo di particolare rilevanza (Oliverio Ferraris,
Oliverio, 1993), che assumono una valenza positiva nella prospettiva
della formazione di personalita realmente mature e adeguate alle molte-
plici e complesse esigenze della realta del nostro tempo.

Naturalmente, questo vale anche perle altre discipline, nella consape-
volezza che il dogmatismo e I’insegnamento passivizzante non possono
trovare posto in unascuola superiore rinnovatae fondata sul rispetto delle
istanze metodologiche e didattiche che scaturiscono dal bisogno di
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partecipazione attiva e creativa degli adolescenti al processo formativo
che li riguarda e coinvolge.

Ma la partecipazione e 'impegno dello studente non debbono avve-
nire solo sul piano individuale, ben sapendo che qualsiasi soggetto, in
tutti i momenti della sua esistenza, *‘¢ spinto a vivere in gruppo da una
tendenza naturale, dalla necessita, dal desiderio di conformarsi e di
rapportarsiagli altri, dall’esigenzadi gratificazione psicologica” (Antonini,
Pansera, 1986, p. 301). Questa tendenza attende di essere soddisfatta e
sfruttata nel miglior modo possibile, traendone i dovuti vantaggi nella
prospettiva della maturazione umana, sociale, cognitiva ¢ intellettiva
degli allievi, considerato che “I’entrare in rapporto con gli altri esseri
umani costituisce per I’individuo un valore sempre positivo” (Antonini,
Pansera, 1986).

Al riguardo, i risultati sperimentali conseguiti di recente da P. E.
Tressoldi e M. Anzaldi (1996, p. 8) in ambito metodologico-didattico
dimostrano che “I’apprendimento cooperativo non migliora solo la
qualiti delle relazioni interpersonali, ma anche I’autovalutazione di sé
come studente e come individuo”, che consente a ciascuno di “sentirsi in
grado di portare un proprio personale contributo al lavoro collettivo”.
Ossia, 1 partecipanti traggono comunque vantaggio dalle attivita
collaborative sul piano socio-relazionale e dello sviluppo cognitivo-
intellettivo.

Pertanto, data la necessita di fare ricorso allaricercadi gruppo, si pone
il problema di stabilire e giustificare preventivamente i criteri ¢ i proce-
dimenti da seguire in fase di attuazione delle relative strategie, quindi di
definire con chiarezza il ruolo e la funzione da assegnare ai singoli
discenti. Assai eloquente, nel merito, ¢ la seguente affermazione di J.
Piaget (1969, p. 349): “La scuola attiva presuppone una comunita di
lavoro, con I’avvicendamento del lavoro individuale e del lavoro in
gruppi, perché la vita collettiva si & rivelata indispensabile allo sviluppo
della personalita, anche sotto i suoi aspetti pit intellettuali”. A seconda
dei momenti della vita scolastica, cioé, I’allievo sente il bisogno di fare
ricerca individualmente, di misurarsi con la realta e di cercare da solo le
soluzioni che occorrono per risolvere i problemi che lo riguardano, ma
anche di unirsi, di collaborare con i propri pari e di operare insieme per
il conseguimento di traguardi comuni.

Nell’adolescente la tendenza alla ricerca della collaborazione deriva
anche dalla sensazione di solitudine epistemologica che accompagna
I’emergere del pensiero astratto e che “costituisce uno stimolo per
consolidare i rapporti, per cercare il confronto con le persone significa-
tive ed allargare la cerchia delle proprie conoscenze” (Reda, 1989). Cio
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si verifica non solo nei confronti degli adulti e degli insegnanti, ma anche
e parimenti dei coetanei e dei tanti compagni con i quali si tende
costantemente a stabilire delle relazioni, ad interagire, ad affrontare le
problematiche esistenziali nel loro complesso, comprese quelle che
emergono in ambito scolastico e che vengono ad assumere una risonanza
particolare e decisiva per la strutturazione della personalita adulta.

Per i docenti, in tale contesto, si pone il problema e la necessita di
elaborare e mettere in atto opportune strategie formative mirate a conci-
liare le due istanze in argomento, ossia quella del lavoro-ricerca indivi-
duale e quella della ricerca collaborativa e di gruppo. Non ¢ pensabile,
infatti, che si voglia ulteriormente rinviare la soluzione di questo proble-
ma, ragion per cui la scuola, che ha “per lo pili ignorato la comunita
dell’apprendimento” (Bruner, 1976), & chiamata a prendere finalmente
coscienza dell’importanza della costruzione collettiva della conoscenza
edei vantaggi legati allareciprocitaealladiscussione, veicoli insostituibili
dell’istruzione e dell’ampliamento progressivo del sapere (Bruner, 1976)
perché “nell’azione collaborativai singoli membri acquisiscono maggio-
resicurezza dal punto di vistasocio-emotivo e cognitivo” (Cappai, 1992).

La vita e la ricerca di gruppo fanno emergere una vasta e complessa
gamma di fenomeni che comportano peri docenti I’esigenza di compren-
derli e dominarli a fondo, sfruttando opportunamente quelli positivi e
neutralizzando quelli negativi. Fra i primi rientra la comunicazione
circolare, uno dei connotati fondamentali delle relazioni di gruppo, che
consiste nell’interscambio continuo di messaggi, idee e punti di vista tra
i soggetti partecipanti. E cio non solo all’interno del singolo gruppo, ma
anche nel rapporto tra piu gruppi, in classe e per classi aperte, a livello
orizzontale e verticale. L’esito non pud che consistere nella creazione di
un campo psicologico ricco di una enorme molteplicita di contenuti e
caratterizzato da posizioni diverse in ordine al significato da attribuire
agli stessi, nonché all’interpretazione da dare a fatti e fenomeni di vario
genere e natura. Quanto basta perché gli studenti vengano a trovarsi
costantemente di fronte a dissonanze cognitive che inducono ciascuno a
confrontarsi con gli altri, a sforzarsi di dimostrare la validita delle proprie
asserzioni, in un contesto relazionale improntato a scontri dialettici di
grande significato e positivita sotto il profilo intellettivo e cognitivo,
soprattutto quando viene gestito e regolato con sagacia e accortezza dal
corpo docente. '

Forme di apprendimento di questo genere, proprio perché basate sulla
cooperazione tra allievi e fra questi e gli insegnanti, sono tali da creare
situazioni aperte e dinamiche in grado di determinare I'insorgere di
conflitti cognitivi risolvibili nella conquista di livelli sempre piu elevati
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di conoscenza (Visalberghi, 1986). Cio comporta il graduale superamen-
to delle incongruenze che vengono rilevate, che per avere senso deve
avvenire sotto forma di ricerca e autoscoperta da parte dei gruppi
medesimi,anche se con il concorso e la collaborazione dei docenti. Atale
scopo € necessario che all’interno dei singoli gruppi si creino le condizio-
ni pitt adatte per consentire a ciascun membro di occupare una posizione
adeguata alle proprie esigenze e possibilitd, per svolgere un ruolo
gratificante, per percepirsi e sentirsi co-artefice delle decisioni che
vengono assunte e delle conquiste che vengono via via realizzate. Cio
esige che gli insegnanti si adoperino per evitare comunque il fenomeno
del gregarismo, che pud emergere per scelta personale e spontanea del
singolo allievo o come conseguenza di atteggiamenti di dominio e di
prevaricazione da parte di uno o pi soggetti. Si sa per certo, e ’esperien-
za lo conferma in modo eloquente, che il gregario tende ad uniformarsi
al punto di vista altrui, ad assumere atteggiamenti di timidezza, di
insicurezza e persino di minorita dinanzi ai problemi e alle persone, con
conseguente limitato sviluppo delle sue potenziali capacita (Cappai,
1992). Viceversa, i soggetti non conformisti dimostrano di possedere una
maggiore efficienza intellettuale, pit elevate capacita relazionali, marca-
tafiducianelle proprie possibilita, spiccato desiderio di autoaffermazione
(Crutchfield, 1955). Evitare I’insorgere di atteggiamenti conformistici,
quindi, diventa I’imperativo categorico della scuola e degli insegnanti
che in essa sono chiamati ad operare.

Normalmente si € portati a pensare che il conformismo nasca come
pura e semplice conseguenza della presenza del leader all’interno del
gruppo. Questaconvinzione ¢ contraddettada quanto affermano, rifacen-
dosi ad alcuni esperimenti condotti da K. Lewin e da alcuni suoi
collaboratori, F. Antonini ¢ M.T. Pansera (1986) relativamente agli esiti
conseguiti con gruppi giovanili chiamati ad operare per hobby, ciascuno
dei quali era regolato da un leader caratterizzato da uno dei seguenti stili:
democratico, autoritario e permissivo. Giova sottolineare, nel merito,
che, indipendentemente dai risultati ottenuti sul piano pratico, rivelatisi
modesti solo nei gruppi con leaders permissivi, in quelli a guida demo-
cratica si € creato un proficuo rapporto di collaborazione fra tutti i
partecipanti e un alto grado di coesione e di disponibilita reciproca,
accompagnati dalla propensione all’impegno comune anche in assenza
del capo. L'esatto contrario di quanto si ¢ avuto modo di constatare nei
gruppi regolati da leaders autoritari, dove le situazioni di costrizione, e
percio di conformismo, sfociavano sempre nel rifiuto di qualsiasi forma
di collaborazione, nell’assunzione di comportamenti aggressivi, nel-
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’emergere di tendenze disgregatrici ogni qualvolta si registrava I’assen-
za del leader.

Percio alla scuola superiore e agli insegnanti si richiede non tanto di
mettere in atto atteggiamenti repressivi nei confronti degli allievi che
aspirano a svolgere il ruolo di leaders, cosa che si risolverebbe nel blocco
della naturale e legittima tendenza degli interessati all’autoaffermazione,
quanto di creare le condizioni affinché ciascun gruppo possa essere
guidato da un leader realmente democratico, sorretto in cid dalla presenza
vigile e attenta di docenti ugualmente democratici, capaci di garantire
comunque la creazione dei necessari equilibri, quelli che servono per
valorizzare il ruolo di ciascun membro, per armonizzare I’azione ¢ i
comportamenti di tutti, per conseguire risultati formativi positivi capaci
altresi di ulteriori e sempre pit significativi sviluppi.

Un siffatto contesto ¢ realizzabile soltanto attraverso la creazione di
gruppi collaboranti del tipo di quelli sperimentati con successo da
Morton Deutsch (1949a, 1949b), caratterizzati da un alto grado di
reciprocita tra partecipanti, quindi da una particolare disponibilita alla
discussione e alla coordinazione degli sforzi, cui ha sempre fatto
riscontro una grande varieta di idee e di contributi da parte dei singoli
membri ¢ un notevole slancio intuitivo e creativo in funzione del
raggiungimento degli obiettivi comuni.

Sostenere che il modello di scuola media superiore come centro di
ricerca fondato sulle dinamiche di gruppo sia di facile attuazione &
certamente esagerato. Ma € parimenti innegabile, in virth delle ragioni
psicologiche fin qui esposte e dei successi conseguiti in ambito sperimen-
tale dagli studiosi cui si € fatto riferimento, I’inderogabile necessita di
farviricorso, di elaborare e sperimentare opportune strategie al riguardo,
di perfezionarle strada facendo, fino all’individuazione di percorsi ope-
rativi di sicura affidabilita ed efficacia. Un disegno strategico di questo
genere richiede I’attuazione corretta del criterio della collegialita e
dell’interdisciplinarieta da parte dei docenti, quindi forme di collabora-
zione realmente adeguate allo scopo. Ma & certo che si tratta di una
strategia comunque vincente, destinata ad incidere profondamente, € in
senso innovativo, nel costume e nella prassi formativa della scuola
secondaria superiore, fino a trasformarla in una istituzione moderna in
grado di dare risposte efficaci e commisurate alle esigenze degli adole-
scenti della societa contemporanea, che sembrano risentire maggiormen-
te delle contraddizioni e degli squilibri della nostra epoca, che richiedono
percio soluzioni adeguate al bisogno di formazione che deriva dalla
complessita e ineludibilitd dei problemi che le nuove generazioni sono
chiamate ad affrontare e a risolvere.
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2. La ricerca
2.1 Introduzione

La presente ricerca ¢ nata con I’intento di analizzare e comprendere
la condizione e gli atteggiamenti degli allievi in relazione ai modelli
organizzativi e metodologico-didattici adottati dalle scuole di riferimen-
to, allo scopo di accertare, cosi facendo, in che misura i docenti che vi
operano si sono adeguati, e che cosa eventualmente debbono fare per
meglio rispondere alle esigenze di cambiamento che provengono da pit
direzioni, condensate dal Ministero della P. I. (1997) in un documento-
proposta di riforma denominato Progetto di riordino dei cicli scolastici.

Nelle sue linee generali di rinnovamento del sistema formativo, anche
per cio che riguarda la scuola dell’adolescenza, il testo ministeriale non
lascia spazio ad equivoci € prospetta la necessita di andare oltre il sistema
tradizionale centrato sulla trasmissione delle conoscenze, per adottare
invece un modello basato sull’acquisizione e sull’uso corretto di metodi
e procedimenti operativi fondati su chiare basi scientifiche, percio sullo
sviluppo dell’intelligenza critica attraverso una costante azione di ricer-
ca-scoperta e sulla correlazione-interdipendenza tra momento d’indagi-
ne e momento cognitivo-intellettuale. Alla scuola, pertanto, si chiede di
rinunciare definitivamente alla pretesa di consegnare saperi gia definiti
e di mirare allo sviluppo presso gli allievi della capacita di
autoapprendimento attivo e della disposizione ad affrontare e risolvere
problemi in modo creativo sia a livello individuale che collaborativo.

Questa prospettiva, che rimette in discussione il ruolo di docenti e
allievi, non pud essere sottovalutata o, quel che ¢ peggio, ignorata dalle
scuole di secondo grado del nostro tempo, comprese le secondarie
superiori della cittd di Sassari, ed esige uno sforzo innovativo mirato
all’evitamento della stagnazione educativa e metodologico-didattica, da
fondare sul rispetto delle esigenze psicologiche degli adolescenti, quindi
sulla giusta considerazione-valorizzazione del bisogno di partecipazione
proprio dell’eta e di svolgimento di un ruolo di protagonisti e di artefici
del loro processo di crescita e di maturazione.

Relativamente alle esigenze partecipative e metodologico-didattiche
degli studenti della secondaria superiore di Sassari non si dispone di
materiale bibliografico-sperimentale completo ed esauriente. Esistono
tuttavia valide pubblicazioni che riguardano ambiti specifici di partico-
lare interesse, quali: Profilo teorico e didattico dell’interdisciplinarita.
La situazione in alcune Scuole Medie Inferiori e Superiori di Sassari di
G. Brianda e P. Testoni (1987); Risposte al problema di P. Testoni
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nell’opera La Riforma della Scuola Media Superiore. Evoluzione, sog-
getti, risposte di G. Brianda, G. Pinna, P. Testoni (1992); La Secondaria
Superiore nella Provincia di Sassari a cura di G. Nuvoli (1995).

Merita di essere ricordato anche il testo Progetto Giovani ‘93.
L’educazione alla salute nella scuola sarda pubblicato dal Provveditora-
to agli Studi di Sassari e riguardante una serie di iniziative coordinate dal
Prof. Giancarlo Arru. Fra le esigenze che vengono giustamente prospet-
tate rientra anche quella dell’evitamento della trasmissione passiva dei
contenuti e delle conoscenze, che comporta il rovesciamento-supera-
mento del sistema scolastico tradizionale.

Altri dati di carattere generale sulle Medie Superiori di Sassari e
Provincia sono presenti nei rapporti CENSIS, nelle analisi ISTAT e in
quelle condotte dalla Regione Sardegna e da diversi enti locali. Non
emerge, comunque, una caratterizzazione organica ed esauriente dei vari
istituti, ragion per cui questo ambito rimane ancora tutto o quasi da
scoprire e valutare nella sua vera specificita.

2.2 Ipotesi e obiettivi

Partendo dalla consapevolezza della complessita delle problematiche
adolescenziali (Petter, 1990) e, conseguentemente, dalle supposte inevi-
tabili difficolta che, in generale, i docenti incontrano sul piano formativo,
¢ stata formulata I’ipotesi secondo la quale, per certi versi, gli studenti di
Sassari che frequentano in citta la scuola media superiore si trovano ad
operare in un contesto scolastico fondato su modelli metodologici e
didattici non del tutto adeguati alle loro aspettative ed esigenze psicolo-
giche, con conseguente scarso interesse per le lezioni e per la partecipa-
zione attiva allo svolgimento delle stesse. Parallelamente si ¢ ipotizzato
che un fenomeno di questo genere, ove esistente, emerga in presenza di
specifiche domande rivolte agli allievi mediante questionario, con la
possibilita di utilizzare le relative risposte, interpretandole anche attra-
verso il confronto statistico, per comprendere la concezione e gli atteg-
giamenti degli insegnanti in ordine alla metodologia e alla didattica cosi
come vengono realmente vissute nella quotidiana prassi scolastica.

Sulla base di questi presupposti, gli obiettivi specifici della presente
ricerca sono quelli di:

a) individuare la reale entita delle incongruenze che caratterizzano le
strategie operative dei docenti delle scuole medie superiori piu
frequentate della citta di Sassari in relazione alle modalita di coinvol-
gimento degli allievi nello svolgimento delle lezioni, alla metodolo-
gia e alla didattica della ricerca individuale e di gruppo;
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b) delineare e proporre in questo ambito, fondandoli sulle acquisizioni
realizzate di recente sul piano sperimentale, modelli metodologici e
didattici congruenti con le caratteristiche psicologiche degli adole-
scenti e con le istanze di rinnovamento mirate ad introdurre profonde
e positive modifiche nell’attuale sistema formativo di secondo grado.

2.3 Metodologia

2.3.1 Il Campione

Il campione rappresentativo, costituito per estrazione stratificata non
proporzionale, ¢ stato individuato e scelto presso le classi terminali dei
Licei, degli Istituti Magistrali, Professionali e Tecnici di Sassari assu-
mendo come universo gli studenti residenti in citta.

Si ¢ proceduto nel seguente modo:

a) estrazione, nel rispetto del principio della casualita, di una classe ogni
dieci sezioni presenti nella sede;

b) estrazione di tutti gli allievi delle classi prescelte presenti al momento
della rilevazione;

¢) esclusione dei soggetti non residenti in citta.

Il campione finale € risultato composto da 213 soggetti (11%) su un
universo di 1928 studenti: Licei 60, Istituti Magistrali 41, Tecnici 60,
Professionali 52.

La decisione di costituire il campione attingendo alle classi terminali
¢ stata dettata dalla convinzione che la conoscenza dei modelli metodo-
logici e didattici seguiti dai docenti potesse avvenire soltanto attraverso
’acquisizione dei pareri e dei giudizi degli studenti che, giunti a conclu-
sione dell’intero corso di studi, erano certamente in grado di pronunciarsi
nel merito con chiarezza ed attendibilita.

2.3.2 Gli strumenti

E stata proposta una forma ridotta del questionario psicopedagogico
giautilizzato nellaricerca effettuataa curadi G. Nuvoli (1995) nell’ambi-
to dell’ Osservatorio Provinciale Permanente della Provincia di Sassari.

Le domande richiedevano per lo pil una risposta chiusa; solo in
alcuni casi I’'ultima presentava il carattere di risposta apertaed era mirata
aconsentire agli intervistati di precisare meglio il loro pensiero in ordine
alle tematiche oggetto della ricerca.

2.3.3 Criteri di somministrazione

In ogni Istituto, una volta costituito il campione, gli allicvi sono stati
condotti e riuniti in un’aula di ampie dimensioni.
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In via preliminare I’intervistatore ha fornito opportune spiegazioni
sugli obiettivi che s’intendevano raggiungere, quindi sulla necessita di
rispondere con serieta e coerenza alle domande proposte. Al riguardo &
stato precisato che, data la rilevanza della ricerca, bisognava evitare di
rispondere a caso o di riportare le risposte date da altri compagni.

Per rendere pit chiaro questo concetto, I’intervistatore ha sottolineato
che tutte le risposte sarebbero state considerate giuste in quanto espres-
sione dellaliberta di pensiero e di giudizio degli autori. Conseguentemen-
te € stata rimarcata la necessita di fornire tutte le risposte richieste perché
tutte e comunque rilevanti nella prospettiva della correttezza scientifica
dei procedimenti di ricerca e dell’attendibilita dei risultati finali della
stessa. Sono state fornite anche precise indicazioni in ordine alle risposte
per le quali si dovevano specificare le alternative e alla voce “Altro”.

E stato precisato altresi che il tempo a disposizione per le risposte era
di 15 minuti, con la possibilita di andare oltre se cid si fosse reso
necessario per rispondere alle domande con la chiarezza e la precisione
richieste.

2.3.4 Modalita di elaborazione ,

Le risposte date da ciascun intervistato sono state tabulate inserendole
in modo sequenziale in un foglio elettronico comprensivo di tutti i dati
anagrafici. Il relativo file & stato inserito in un Data Base dal quale sono
stati estratti i dati dei singoli campi secondo le variabili degli istituti
considerati.

Le tabelle allegate riportano i dati e le percentuali distribuiti come
totale generale e secondo la tipologia degli istituti.

Il totale di ciascuna colonna ¢ stato calcolato sul numero delle risposte
fornite ad ogni singola domanda e non sul totale del campione di
riferimento. Percio il numero dei soggetti intervistati pud variare in
funzione della somma delle risposte espresse.

L’elaborazione statistica, relativamente al confronto tra i dati delle
diverse scuole nelle varie opzioni alle singole domande, ¢ stata effettuata
mediante il ricorso al test del ¥* (con correzione di Yates). In ciascuna
tabella la significativita riscontrata viene riportata con il relativo valore
di probabilita.

4. Analisi dei dati

I totali riportati nella Tab. 1 evidenziano con chiarezza il modo in cui
gli studenti vivono I’esperienza scolastica. Il fatto che venga giudicata
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positiva dal 58% di essi non puo essere assunto come prova della validita
e dell’efficacia del modello didattico adottato, dal momento che viene
vissuta come gratificante soltanto dal 7% degli interessati. Se si conside-
ra, poi, che per il 6% si tratta di un’esperienza estranea alla vita di tutti i
giorni, per il 9% qualcosa di inevitabile e che non piace, per il 10%
addirittura una fonte di ansia e di angoscia, € da supporre che i docenti,
nel complesso, non si pongano il problema o non siano in grado di
interessare € coinvolgere gli studenti in modo attivo-partecipativo nelle
iniziative che vengono intraprese e nello svolgimento delle lezioni.

Dom. 1 - “Vivi Uesperienza scolastica come:"
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Il confronto statistico fra istituti dei dati presenti nella Tab. 1 non ha
fatto emergere differenze significative. Prevale dappertutto I’orienta-
mento, assai marcato, a giudicare frustrante I’esperienza scolastica, tanto
che sono pochi gli allievi che tendono a considerarla gratificante: si
oscilla fra il 2% dei Licei e il 10% degli Istituti Magistrali e Tecnici.

Un significato particolare rivestono i totali della Tab. 2, dalle cui
risposte gli allievi che considerano i docenti capaci di interessarli sempre
sono soltanto il 9%, per il 69% lo sanno fare solo qualche volta, per il 6%
mai.

Il complessivo stato di disagio psicologico che traspare dai dati in
esame non pud non avere una qualche correlazione col mancato inte-
ressamento-coinvolgimento degli studenti nello svolgimento delle lezio-

ni e delle attivita che vengono espletate nei diversi momenti della vita
scolastica.
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Dom. 2 - “Ritieni che i tuoi insegnanti sappiano suscitare interesse verso la
lezione?”
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Il confronto statistico fra i dati dei diversi istituti presenta valori e
probabilita non significativi. L’orientamento prevalente ¢ quello di
considerare gli insegnanti incapaci di interessare gli allievi. Lo attestano
i dati relativi alle risposte “Si, sempre”, che oscillano fra il 3% dei Licei
e il 17% degli Istituti Professionali. Nei Licei, comunque, gli studenti
mostrano pil che altrove la propensione a ritenere i docenti in grado di
interessarli solo qualche volta (75%), mentre negli altri istituti il dato si
attesta fra il 65% e il 68%, molto vicino alla media generale del 69%.
Negli Istituti Professionali, in controtendenza rispetto alle altre scuole, al
valore pitl alto registrato dall’opzione “Si sempre” (17%) fa riscontro la
percentuale piti bassa di studenti che rispondono “Qualche volta” (65%).

Dai totali della Tab. 3 emerge la scarsa disponibilita degli insegnanti
ad impegnare in modo partecipativo gli allievi nell’espletamento delle
attivita didattiche: solo il 24% degli studenti, infatti, ha risposto in modo
affermativo, il 68% “A volte”, ’'8% “No”.

Relativamente a questa domanda, il confronto fra le risposte ottenute
nei diversi istituti ha fatto registrare differenze altamente significative
(P=0.0042). Infatti, la partecipazione allo svolgimento delle lezioni ¢
attestata dal 18% degli studenti dei Tecnici, valore assai vicino al 20% dei
Licei e delle Magistrali, e dal 40% degli allievi degli Istituti Professionali.
E probabile che la piti elevata percentuale presente in questi ultimi
dipenda dal fatto che i curricoli prevedono un numero elevato di ore da
dedicare alle esercitazioni pratiche e di laboratorio. Resta da stabilire,
comunque, se queste siano rispettose o meno del bisogno d’iniziativa €
di collaborazione proprio degli allievi, al di fuori dei quali qualsiasi forma
di attivismo viene a perdere il suo significato pit profondo ed autentico.
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La distribuzione dei dati relativi all’opzione “A volte”, notevolmente
differenziati fraistituti, appare ovunque complementare rispetto ai valori
precedenti, tanto che la percentuale piu bassa ¢ presente nei Professionali
(58%) e quella pin alta nei Tecnici (77%) e negli Istituti Magistrali (76%).
Lo stesso andamento riguarda le risposte degli studenti che dichiarano di
non partecipare in modo attivo allo svolgimento delle lezioni: si passa dal
2% dei Professionali e al 17% dei Licei.

Dom. 3 - “Ti sembra di partecipare in modo attivo allo svolgimento delle
lezioni?”

\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\‘

N
ey

In pratica, i dati delle Tabelle 1, 2 e 3 sono strettamente correlati ¢ non
lasciano dubbi su certe incongruenze che caratterizzano il modello
metodologico-didattico vigente nelle scuole secondarie superiori ogget-
to d’indagine in ordine all’interessamento e alle modalita di coinvolgi-
mento degli allievi nell’espletamento delle attivita formative.

Va precisato, al riguardo, che quanto sostenuto dagli studenti degli
istituti qui menzionati trova riscontro nelle affermazioni dei docenti in
servizio nel Distretto Scolastico n.1, al quale appartengono gli istituti
superiori di Sassari, e nelle altre scuole della Provincia cosi come risulta
dalla ricerca inerente ’Osservatorio Scolastico Permanente (Nuvoli,
1995). In realta, se sono pochi gli insegnanti che dichiarano di non
coinvolgere mai gli studenti nella progettazione delle attivita didattiche,
non sono molti quelli che affermano di coinvolgerli sempre, mentre i due
terzi circa del totale sostengono di concordare con gli allievi le modalita
di svolgimento delle attivita didattiche solo in casi particolari. Queste
affermazioni dimostrano che soltanto un numero limitato di docenti ha
chiara consapevolezza delle naturali e legittime esigenze degli allievi,
che consistonc nell’intimo e costante bisogno di partecipazicne direttae
interessata ai vari momenti della vita scolastica (Petter, 1990).
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Dalle risposte relative alla Dom. n. 4, volta ad accertare il grado e le
modalitadi coinvolgimento degli studenti nello svolgimentodelle lezioni
e delle attivita scolastiche, emerge che solo il 42% viene impegnato
nell’assunzione collegiale delle decisioni che interessano la classe,
evidenziando cosi come la maggior parte degli insegnanti, disattendendo
il bisogno degli adolescenti di essere trattati alla pari (Petter, 1990),
agisca in perfetta autonomia, e non in modo collaborativo, nellascelta dei
modelli operativi e didattici. Fra I’altro, al 37% di allievi che sostengono
che sono gli insegnanti a decidere autonomamente cosa fare, fa riscontro
I’'11% di studenti che affermano di essere lasciati liberi di agire come
vogliono, il che denota I'esistenza di atteggiamenti di scarsa sensibilita
presso un certo numero di docenti, che non si pongono il problema della
necessita degli adolescenti di disporre di figure di riferimento capaci di
stimolarli e di aiutarli nel difficile cammino della maturazione umana,
sociale e intellettuale, che implica immancabilmente il confronto gene-
razionale dei diversi modi d’intendere e di interpretare la realta (Bertolini,
Cavallini, 1984), e che percio deve avvenire anche attraverso un rapporto
costante, dialettico e costruttivo con i propri insegnanti.

Dom. n. 4: “Nella tua classe in genere come decidete le attivita da fare?”

W

1l confronto dei dati dei diversi istituti ha fatto emergere la presenza
di differenze altamente significative sul piano statistico(P=0.0039). Nei
Professionali si ha il piti elevato numero di studenti che affermano di
decidere insieme agli insegnanti cosa fare (54%), a fronte della media
generale del 42% e dei valori degli altri istituti che variano tra il 35% dei
Tecnici e il 43% delle Magistrali. Nei Professionali, inoltre, si registra la
percentuale pitl bassa di studenti (21%) che asseriscono che tutte le
decisioni vengono assunte dai docenti. E probabile che il pid elevato
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coinvolgimento degli studenti di questi istituti nell’assunzione delle
decisioni su cio che si deve fare dipenda, oltre che dalla maggiore
sensibilita degli insegnanti alle tematiche e alle istanze del mondo
adolescenziale, anche dallo spazio riservato alle attivita pratiche, che per
natura comportano il ricorso a particolari forme di collaborazione tra
docenti e allievi. Questo non si verifica, pero, negli Istituti Tecnici, dove,
nonostante i corsi prevedano molte ore di laboratorio, si ha la percentuale
piu alta di studenti (47%) che affermano che sono i docenti a decidere
cosa si deve fare, dimostrando con cido di non tenere nella dovuta
considerazione né il bisogno di collaborazione degli allievi, né il fatto che
queste attivita, per risultare utili e produttive, debbono essere program-
mate e attuate in modo interattivo-partecipativo con il concorso di tutti i
soggetti interessati.

I totali della Tab. n. 5, che aveva come scopo quello di accertare la
presenza negli studenti della necessita di approfondire temi che vengono
proposti durante la lezione, dimostrano che questa esigenza € avvertita
sempre dal 10% di essi, qualche volta dal 79%, mai dal 9%.

Dont. n. 5 - “Senti Uesigenza di approfondire temi che ti vengono proposti
durante la lezione?”

La limitata propensione della maggior parte dei ragazzi ad operare in
questo senso sta a significare che molti docenti, perun verso o per I’altro,
non riescono ad interessarli in misura adeguata. Si ¢ in presenza di un
fenomeno molto ampio e gravido di conseguenze negative, dal momento
che, in assenza di opportune ¢ profonde motivazioni, ¢ impossibile
ottenere dagli allievi forme d’impegno scolastico ed extrascolastico
commisurate all’ampiezza degli obiettivi che la scuola & chiamata a
perseguire.
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Il confronto statistico dei dati della Tab. 5 distribuiti nei vari istituti ha
evidenziato I’esistenza di un alto grado di significativita (P=0.0063). Per
cio che riguarda gli studenti che sostengono di avvertire il bisogno di
approfondire temi proposti durante le lezioni, rispondono “Si, sempre” il
2% dei Licei, contro il 24% degli Istituti Magistrali. In questi ultimi,
viceversa, si ha la percentuale pit bassa di allievi (63%) che sostengono
di sentire “Qualche volta” I’esigenza di ampliare argomenti proposti nel
corso delle lezioni, nel cui ambito il dato piu elevato € quello dei Tecnici
e dei Licei (86% in entrambi), dove peraltro € presente la stessa identita
di vedute anche per quel che concerne gli studenti che non ne sentono la
necessita (10% in ciascuno), che costituisce il valore piti alto al confronto
con gli altri istituti.

In linea generale I’esigenza di approfondimento delle tematiche che
vengono sviluppate durante le lezioni € poco sentita ovunque e presenta
un carattere di episodicita e frammentarieta, a conferma del fatto che non
siriesce ainteressare sempre e a fondo gli allievi, ragion per cui questi non
sentono la necessita di andare oltre le conoscenze e i contenuti che
vengono offerti dai docenti.

I totali riportati nella Tab. 6 attestano la scarsa disponibilita degli
studenti a partecipare a gruppi di studio e di approfondimento in orari
extrascolatici, tanto che solo il 17% si dichiaradisponibile sempre, i159%
qualche volta, il 12% mai; un altro 12% risponde addirittura “Non so”.

Dom. 6 - “Parteciperesti a gruppi di studio e di approfondimento in orari
extrascolastici?”

Le percentuali in questione, diversamente da quelle che sono le
esigenze tipiche della fase adolescenziale, stanno ad indicare I’esistenza
in molti studenti di atteggiamenti contrari al bisogno di socialita, d’im-
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pegnoediricerca collaborativaconi propri pari,che comportainvece “un
lavoro di questo tipo anche fuori dalla scuola” (Petter, 1990) e che
evidentemente non viene sollecitato e incentivato dalla maggior parte
degli insegnanti degli istituti superiori di Sassari presi in considerazione.

L assenzadi vocazione perlaricerca, che denota la preferenzadaparte
di numerosi docenti di strategie didattiche fondate per lo piu sulla
trasmissione delle conoscenze e sulla presentazione di contenuti-verita
gia definiti e dati da altri, & presente, in misura analoga, nel Distretto
Scolastico di appartenenza delle scuole superiori di Sassari, quellon.1, e
persino nelle altre secondarie della Provincia (Nuvoli, 1995).

1l confronto fra istituti dei dati della Tab. 6 ha evidenziato la presenza
di differenze assai significative dal punto di vista statistico (P=0.0347).
Rispetto ad una disponibilita media del 17% degli studenti a partecipare
a gruppi di studio e di approfondimento in orari extrascolastici, la quota
minimaappartiene ai Licei (7%), quella pit elevata agli Istituti Magistrali
(27%). Viceversa, questi dati sono compensati: nei Licei dall’alto numero
di allievi che dichiarano di volervi partecipare solo qualche volta (62%)
e negli Istituti Magistrali dal pit basso numero di preferenze accordato
alla stessa voce (44%). Il dato piu elevato ¢ quello degli Istituti Profes-
sionali (73%), dove si hanno pero le percentuali piu basse di studenti che
rispondono “Mai” (4%) e “Non s0” (6%). Nei Tecnici, diversamente da
quanto avviene negli altri istituti, le percentuali relative alle varie opzioni
si discostano di poco dalle medie generali.

Nel complesso, indipendentemente dalla diversa distribuzione delle
percentuali e dalla divaricazione delle posizioni emersa nei vari istituti,
i dati in esame confermano che viene attribuita dappertutto scarsa
rilevanza a tutto cio che rientra nell’ambito della ricerca individuale e di
gruppo ¢ della relativa metodologia.

5. Discussione

I dati oggettodiattenzione e di studio, nellaloro globalita e specificita,
denotano la presenza di rilevanti forme di disagio presso lamaggior parte
degli studenti sassaresi degli istituti di riferimento per la scarsa conside-
razione in cui sono tenute le istanze pil vive e profonde dell’adolescenza,
per lo piu trascurate e frustrate dagli insegnanti. Ne ¢ prova la bassa
percentuale di allievi che ritiene i docenti capaci di suscitare “Sempre”
Iinteresse per le lezioni (Tab. 2), dove si passa dal valore minimo dei
Licei (3%) a quello massimo dei Professionali, che & inferiore aun quinto
del totale; a questi appartiene perd la percentuale pitl bassa di allievi che
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reputano gli insegnanti del tutto incapaci di interessarli (0%). I! fatto,poi,
che un numero assai elevato di studenti di tutti gli istituti considerino i
docenti capaci di suscitare solo “Qualche volta” I’interesse per la lezione,
si va per I’appunto dal 65% dei Professionali al 75% dei Licei, attesta in
modo eloquente la presenza di uno o di entrambi i fenomeni di seguito
indicati: a) difficolta a motivare i ragazzi; b) scarsa attenzione per il tema
della motivazione, che dovrebbe costituire invece il punto di riferimento
obbligato e la base fondamentale dell’intero processo formativo e delle
attivitadidattiche. Inoltre, se si considera che soloidue quinti degli allievi
degli Istituti Professionali, nonostante I’indirizzo pratico-operativo dei
relativi corsi, dichiara di partecipare in modo attivo allo svolgimento
delle lezioni (Tab. 3), e che nelle altre scuole questo dato si riduce alla
meta, si puod concludere che il piu delle volte non vengono date risposte
soddisfacenti alle esigenze di partecipazione paritariae di coinvolgimen-
to degli studenti nelle attivita scolastiche, cui fa da contraltare lo svolgi-
mento da parte foro di un ruolo subalterno, percid psicologicamente
negativo, nel quotidiano rapporto con i docenti.

A completare il quadro concorre la scarsa percentuale di allievi che
sentono il bisogno di approfondire i temi che vengono proposti durante
le lezioni (Tab. 5), dove i valori pil bassi, vicini allo zero, riguardano i
Licei e i Tecnici, i cui programmi di studio, proprio perché piu vasti e
impegnativi, richiedono costanza, tempi e attenzione piu adeguati sia in
orario scolastico che extrascolastico. E invece sono proprio questi istituti
ad avere il numero pit alto di studenti (86% ciascuno) che sostengono di
sentire soltanto “Qualche volta” il bisogno di ampliare le proprie cono-
scenze sugli argomenti che vengono trattati a scuola, a conferma che il
problema della motivazione non trova sufficiente considerazione o non
viene correttamente risolto in fase di attuazione delle strategie educative
e formative che vengono programmate.

La situazione complessiva ¢ resa ancor piu grave dal fatto che
dappertutto, in antitesi con le aspettative dei ragazzi, viene riservato poco
spazio alla ricerca di gruppo (Tab. 6), che, rispetto ai Tecnici e ai
Professionali, si presenta pitt marginale nei Licei e negli Istituti Magistra-
li, dove, in virta della caratterizzazione umanistica dei rispettivi curricoli
di studi, dovrebbe occupare invece archi temporali ben pit consistenti. In
questo modo viene perpetuato un sistema scolastico che, in base alle piu
recenti e accreditate acquisizioni della psicologia dell’adolescenza, me-
ritadi essere adeguato e integrato con modelli organizzativi e didattici pitt
conformi alle necessitd degli studenti, quindi pit funzionali per il
raggiungimento di traguardi formativi di piu elevato spessore e signifi-
cato dal punto di vista umano e intellettuale.
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6. Conclusioni e proposte

I risultati emersi dalla presente ricerca dimostrano che, nell’ottica di
unacorrettaed equilibrata riforma della scuola secondaria superiore, non
si pud prescindere dal rispetto delle caratteristiche psicologiche dell’ado-
lescente e dalle implicazioni metodologiche e didattiche che ne conse-
guono. Diversamente si corre il rischio di andare incontroad incongruenze
ben pit gravi di quelle registrate in passato, a tutto danno delle nuove
generazioni, che si troveranno adisporre di un sistema formativo incapa-
ce di prepararli a partecipare con profitto alla gestione dei problemi e dei
cambiamenti che le trasformazioni portano immancabilmente con sé.

Questa prospettiva implica il ripensamento-adeguamento della pro-
fessionalita docente, verso cui sono orientati gli sforzi che in questo
momento stanno compiendo le Universita italiane, nella fattispecie le
Facolta istituzionalmente preposte alla formazione degli insegnanti. E
cio in virti della Legge di Riforma degli Ordinamenti Didattici Univer-
sitarin. 341 del 19 novembre 1990, che ha portato alla creazione dei Corsi
diLaureain Scienze dell’Educazione, ai quali fara seguito, in tempi brevi
e anormadel Decreto del Presidente dellaRepubblican.470del 31 luglio
1996, I’istituzione di Corsi biennali di specializzazione post lauream per
la formazione di tutti i docenti della Scuola Secondaria.

L’obiettivo, ambizioso e realistico allo stesso tempo, & quello di
fornire ai futuri insegnanti una preparazione culturale e professionale pit
ampia e completa di quella offerta in passato; e non solo sul piano
contenutistico, ma anche e parimenti dal punto di vista psico-pedagogico,
metodologico e didattico. A tal fine sono previste specifiche attivita di
laboratorio e di tirocinio che avranno carattere di obbligatorieta e che
verranno espletate mediante la creazione di opportune forme di raccordo
edi collaborazione tra le Universita e le scuole che operano nel territorio.

Comunque, in attesa che questo progetto di riforma percorra perintero
il suo iter, & indispensabile che chi di dovere ¢ competenza crei le
condizioni piu idonee per consentire agli insegnanti in servizio di
acquisire le conoscenze, le competenze € le abilitd che occorrono per
operare con profitto nell’ottica richiesta dal progetto di modifica-
adeguamento del sistema formativo italiano. Altrimenti si corre il rischio
di allungare i tempi di attuazione dello stesso, quindi di persistere nelle
incongruenze e nei limiti fin qui evidenziati, che, come si € potuto notare,
riguardano anche altri contesti scolastici, e non soltanto gli istituti-
campione presso i quali si & operato nella citta di Sassari.
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TABELLE

Tab. 1 - Vivi I'esperienza scolastica come:
Distribuzione dati, percentuali e valore della significativita (x2)

Istituti TOTALE Licei Magistrali Tecnici Professionali

a) Gratificante 15 7,01 1 1,69 4 9,76 6 10,00 4 7,41
b) Positiva 124 57,94 38 64,41 20 48,78 32 53,33 34 62,96
c) Estranea alla vita 13 6,07 6 10,17 3 7,32 3 5,00 1 1,85
d) Spiacevole 19 8,88 2 3,39 6 14,63 6 10,00 5 9,26
e) Fonte di angoscia 21 9,81 8 13,56 5 12,20 4 6,67 4 7,41
f) Altro 22 10,28 4 6,78 3 7,32 9 15,00 6 11,11
TOTALE 214 100,00 59 100,00 41 100,00 60 100,00 54 100,00

x2 = 16,523 P= 0,348




Tab. 2 - Pensi che i tuoi insegnanti sappiano suscitare interesse per la lezione?
Distribuzione dati, percentuali e valore della significativita (x2)

Istituti TOTALE Licei Magistrali Tecnici Professionali

a) Si, sempre 20 9,39 2 3,33 4 9,76 5 8,33 9 17,31
b) Qualche volta 147 69,01 45 75,00 28 68,29 40 66,67 34 65,38
c) No, mai 13 6,10 3 5,00 2 4,88 8 13,33 0 0,00
d) Altro 33 15,49 10 16,67 7 17,07 7 11,67 9 17,31
TOTALE 213 100,00 60 100,00 41 100,00 60 100,00 52 100,00

x2 = 15,685 P=0,0738




Tab. 3 - Ti sembra di partecipare in modo attivo allo svolgimento delle lezioni?
Distribuzione dati, percentuali e valore della significativita (x2)

Istituti TOTALE Licei Magistrali Tecnici Professionali

a) Sl 52 24.41 12 20,00 8 19,51 1A 18,33 21 40,38
b) A volte 145 68,08 38 63,33 31 75,61 46 76,67 30 57,69
c) NO 16 7,51 10 16,67 2 4,88 3 5,00 1 1,92
TOTALE 213 100,00 60 100,00 41 100,00 60 100,00 52 100,00

x2= 18,977 P=0,0042




Tab. 4 - In genere nella tua classe come decidete le attivita da fare?

Distribuzione dati, percentuali e valore della significativita (x2)

Istituti TOTALE Licei Magistrali Tecnici Professionali
a) Decidete insieme 90 42,25 23 38,98 18 42,86 21 35,00 28 53,85
b) L'insegnante 79 37,09 25 42,37 15 35,71 28 46,67 11 21,15
c) Gli allievi 24 11,27 8 13,56 1 2,38 4 6,67 11 21,15
e) Altro 20 9,39 3 5,08 8 19,05 7 11,67 2 3,85
TOTALE 213 100,00 59 100,00 42 100,00 60 100,00 52 100,00

x2 = 24,29 P=0,0039




Tab. 5 - Vorresti approfondire i temi proposti durante la lezione?
Distribuzione dati, percentuali e valore della significativita (x2)

Istituti TOTALE Licei Magistrali Tecnici Professionali
a) Si, sempre 21 10,00 1 1,69 10 24,39 2 3,39 8 15,69
b) Qualche volta 166 79,05 51 86,44 26 63,41 51 86,44 38 74,51
c) No, mai 18 8,57 6 10,17 3 7,32 6 10,17 3 5,88
d) Altro 5 2,38 1 1,69 2 4,88 0 0,00 2 3,92
TOTALE 210 100,00 59 100,00 41 100,00 59 100,00 51 100,00

x2 = 22,964 P=0,0063




Tab. 6 - Parteciperesti a gruppi di studio-approfondimento in orari extrascolastici?
Distribuzione dati, percentuali e valore della significativita (x2)

Istituti TOTALE Licei Magistrali Tecnici Professionali

a) Si, sempre 36 16,90 4 6,67 11 26,83 12 20,00 9 17,31
b) Qualche volta 125 58,69 37 61,67 18 43,90 32 53,33 38 73,08
c) Mai 26 12,21 8 13,33 7 17,07 9 15,00 2 3,85
d) Non so 26 12,21 11 18,33 5 12,20 7 11,67 3 5,77
TOTALE 213 100,00 60 100,00 41 100,00 60 100,00 52 100,00

x2 = 18,045 P=0,0347
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