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Aldo Visalberghi ' \

Pedagogia e scienze delleducazione

1. La inafferrabile natura della “pedagogia”

Ed

Sia chiaro che non intendo affatto fare professione di irra-
zionalismo in materia educativa, ¢ neppure di “‘minimalismo”
o di indulgenze a un pensiero educativo inevitabilmente “‘de-
bole”. Del resto il titolo che ho concordato per questa mia rela-
zione introduttiva a un corso dedicato al tema «Imparare a inse-
gnare» (Pedagogia e scienze dell'educazione) ¢ lo stesso di quello
di un libro che ho pubblicato qualche anno fa con la collabora-
zione di Benedetto Vertecchi ¢ Roberto Maragliano e che ho
recentemente ripubblicato, sempre presso Mondadori, con i
dovuti aggiornamenti. Si tratta di un libro che certamente, an-
che a giudizio dei recensori, non indulge a posizioni irraziona-
liste, € neppure 2 un indebito relativismo per cui i valori educa-
tivi sarebbero una variabile dipendente delle situazioni sociali
nella loro varieta e nel loro divenire. La tesi che vi si sostiene
¢ che la pedagogia, pur non essendo una scienza in senso pro-
prio, attinge di continuo ad una pluralita di scienze umane e
anche biologiche e le utilizza secondo certi criteri di valore e
i risultati di concrete esperienze, fondandosi cosi come sistema
di pensiero unitario.

Ma le scienze umane cui la pedagogia attinge sono in conti-
nua trasformazione e arricchimento, 1 valori cui ’educazione
non puod non riferirsi (e che si riconnettono con gli apporti del-
le scienze umane, ma in essi non si esauriscono) vanno altresi
evolvendosi senza sosta, come sintetizzazioni dei lati cognitivi
e dei lati affettivi dei vissuti individuali e delle loro convergen-
ze. Le esperienze concrete dell’azione pedagogica nella pluralita
di sedi (ovviamente non solo scolastiche) in cui si esercita regi-
strano anch’esse un grosso tasso di variabilita, sia pur non privo
di una qualche direzione di sviluppo. Registriamo per esempio
un po’ aovunque U'affermarsi progressivo di certi atteggiamenti
di rispetto per I’autonomia, 'iniziativa e la “creativita” dei di-
scenti. Registriamo anche una crescente attenzione e cura per
i soggetti meno dotati, disabili, emarginati, “‘a rischio”. Ma re-
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gistriamo altresi nel contempo 1 fallimenti, le frustrazioni, le
reazioni che tendono a valorizzare nuovamente una maggiore
attenzione agli standard educativi irrinunciabili, alla disciplina
intellettuale, alle abilita e ai contenuti cognitivi prescritti dalle
esigenze di inserimento in societa e culture avanzate. _

La natura profonda della’ pedagogia ¢ dunque momento
per momento determinata dall’interazione fra un grosso nume-
ro di variabili in continua evoluzione. Cid non significa che
non si possa tentare di fissarne i caratteri nel modo pitt raziona-
le possibile. Significa soltanto che chiunque si illudesse di per-
veniré a formule esaustive e definitive fatebbe un cattivo servi-
zio alla pedagogia. '

Vorrei rilevare a questo punto che Iaggiornamento pit
consistente al volume cui mi riferisco ¢ costituito da un nuovo
capitolo intitolato Evoluzione biologica, cultura e educazione. 1l
nucleo centrale di questo capitolo tende a consolidare una tesi
gia presente nel libro, quella del carattere fondamentale e costi-
tutivo rappresentato, per la moderna pedagogia, dal principio
che ogni apprendimento efficace si fonda, in tutte le specie bio-
logiche piu progredite, e in particolare nei primati e nell’vomo,
su processi spontanei di tipo ludico-esplorativo e/o ludiforme. Si
noti che questo principio non deriva soltanto da scienze natu-
rali (biologia, etologia) che possono considerarsi scienze ausi-
liarie dell’educazione, ma in qualche misura sembra emergere
sia dall’evoluzione dei “‘valori” che si affermano nelle culture
avanzate (ma gia erano presenti in culture pitt “primitive”), sia
nella pratica pedagogica di tipo “attivo’” o “progressivo” che si
¢ andata affermando con sempre maggiore intensitd dai tempi
di Rousseau ai giorni nostri. Riconoscere a tutti gli essere uma-
ni il diritto non solo di appagare i loro bisogni biologici di fon-

* Relazione tenuta a Roma al Corso di Scienze dell’Educazione «Imparare
a insegnare» organizzato dalla Fondazione Interndzionale Fatebenefratelli nei
giorni 5-9 ottobre 1987.



do, ma anche quello di usufruire di una “qualita della vita” suf-
ficlentemente varia e ricca, cio¢ caratterizzata da autonomia
progettuale, significa in ultima analisi riconoscere al bambino
il diritto al gioco e all’adulto il diritto ad attivita ludiformi,
cioé ad attivitd che abbiano le stesse qualita di quelle ludiche,
ma in pili un’attenzione e un impegno motivati da un’adeguata
considerazione del significato che rivestono i fini perseguiti per
le proprie e le altrui ulteriori attivita. Incoraggiare nella scuola
progetti di ricerca, attivita socializzate, esperienze di autonoma
e creativa espressivitd, significa dare spazio al ludico e al ludi-
forme, secondo opportune orchestrazioni sequenziali.

2. Esigenze deontologiche dell’educazione

Quanto si ¢é finora detto, sia pure in forma inevitabilmente
sintetica, induce ad una riflessione relativa al titolo di questo
corso, «Imparare a insegnare». Infatti ci6 che si & detto puo es-
sere condensato in questa formula: [’imparare precede sempre,
idealmente, [insegnare. Se ¢ vero che si impara veramente solo
attraverso libere attivita autogestite (ludiche e ludiformi), I'in-
segnamento o consiste nell’incoraggiamento e talvolta nella
promozione di attivita del genere, senza pretese didatticistiche
coattive, oppure, e cid & raccomandabile nella maggioranza dei
casi, in attivita che utilizzano il gid appreso, per.riordinarlo, si-
stematizzarlo, chiarirlo e renderlo utilizzabile per ulteriori e
pit complesse attivitd di autonoma ricerca e costruzione a li-
velli piu elevati.

Imparare a insegnare» ¢ dunque una formula felice che ac-
centua la prioritd ideale dell’attivitd dell’apprendimento spon-
taneo ancﬁe in ordine ad un compito impegnativo come “inse-
gnare” in situazioni di rilevante interesse sociale come possono
essere quelle di corsi o seminari che vogliono migliorare le ca-
pacitd pedagogiche di chi cura la formazione (iniziale e in servi-

. zio) di docenti impegnati in corsi diretti ad operatori sanitari.
Mi pare che molto opportunamente si sia evitato di impiegare
la formula abbastanza corrente “insegnare a insegnare’”. Essa

. infatti sembra riferirsi a una sorta di processo a “caduta irrever-
sibile” per cui il sapere si trasmette dall’alto al basso, dal docen-
te di alto livello al pit modesto formatore di corsi professionali,
al discente che viene cosi “formato” e reso capace di operare
meglio nel suo contesto specifico.

Tuttavia, si dird, in settori di rilevanza sociale e deontologi-
ca quali quello del servizio sanitario, un processo di rigoroso
orientamento cognitivo e comportamentale ¢ indispensabile e
doveroso. Niente fumosi pedagogismi in questo campo, si ¢ ten-
tati di affermare, ne va del buon trattamento ed eventualmente
della salute e della sopravvivenza dei pazienti. Sono I'ultimo a
non riconoscere 'importanza di questa esigenza. Ma vorrei
modestamente far rilevare che una tale pretesa di trasmettere
dall’alto competenze essenziali agli operatori sanitari, con I'in-
termediazione di una trasmissione altrettanto rigida e prescrit-
tiva attuata verso coloro che alla formazione degli operatori de-

~vono provvedere, cio¢ dai “formatori dei formatori” (che in
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questo caso saremmo noi, collocati qui in cattedra) una tale
pretesa, lo di¢8 con la massima convinzione, ¢ largamente in-
glustificata e soprattutto rischia di portare a pessimi risultati.
Essa st condenserebbe appunto nell’espressione “insegnare a in-
segnare”, mentre 'espressione “imparare a insegnare” non mi
sembra affatto ad essa equivalente, come avverrebbe se potessi-
mo meccanicamente far corrispondere l'atto di imparare ad
una sorta di conseguenza o effetto certo ¢ inevitabile dell’azio-
ne, da altri esercitata sul discente, che va sotto il nome di inse-
gnare. E esperienza corrente di qualunque docente serio e alie-
no da false illusioni di onnipotenza che fra i due termini, inse-

nare e imparare, non esiste affatto un nesso causale indubitabi-
Fe o una corrispondenza biunivoca.

Meno diffusa tuttavia & la consapevolezza delle ragioni di

- una tale incompleta consequenzialitd. Ma le ragioni stanno ap-

punto in cio che si & detto in precedenza: coattivamente o per
imposizione esterna ben difficilmente si impara qualcosa di
realmente assimilato e men che meno si acquisiscono atteggia-
menti efficaci sul piano comportamentale. Le acquisizioni del-
I'uno e dell’altro tipo — nella misura in cui sono comunque di-
stinguibili — si generano in massima parte quando un soggetto
¢ impegnato in attivitd che in buona misura sono da lui stesso
progettate (sia pure con qualche guida esterna) e che riescono
per se stesse gratificanti. Tali sono le attivita giocose, ma nel
nostro caso, di fronte a discenti adulti e forse gia professional-
mente impegnati, non ¢ ipotizzabile una base del genere. Ma
tali sono anche le attivitd ludiformi, che hanno lo stesso carat-
tere di motivazione interna, flessibile progettualita ed autogra-
tificazione delle attivitd ludiche, salvo che sono seriamente fi-
nalizzate a conseguimenti di effettiva rilevanza per. quanto ri-
guarda le attivitd ulteriori del soggetto operante e dei suoi simi-
li. Le attivita ludiformi sono quindi connaturate anche da una
consapevolezza dei valori emergenti che vanno oltre la loro
conclusione. Cio le arricchisce ulteriormente, rispetto alle atti-
vita puramente ludiche, a condizione tuttavia che 'importanza
stessa degli scopi, o “‘mezzi materiali” utili per attivita ulteriori
(in contrapposizione con la pura funzione <fx mezzi procedurali
che hanno 1 fini delle attivita ludiche) da cui sono guidate non
sacrifichi il pieno impegno attivo delle operazioni che via via
si attuano e la sua diretta gratificazione, che deve rimanere al-
meno pari a quella che si ottiene nelle attivitd ludiche.

In effetti la possibilita che cio si verifichi in attivita “serie”
¢ assai piu largamente presente nell’attivitd umana di quanto si
creda. La contrapposizione astratta fra gioco di per sé gratifi-
cante e lavoro di per sé coattivo e frustrante ¢ largamente legata
a circostanze storico-sociali particolari. Non solo non esisteva’
affatto nelle societh umane prima della rivoluzione agricola del
Neolitico, e in particolare della sua fase “razionalizzata” pro-
pria delle grandi civiltd dei fiumi, ma non ¢ esistita e non esiste
neppure oggi per gran parte delle professioni cosiddette “‘supe-
rior1”. Puomo politico, il grande avvocato, l'architetto e 'inge-
gnere, l'artista in campo pittorico o musicale, l’artigiano con
capacitd inventive, il docente non costretto in “letti di Procu-
ste” di curricoli prefabbricati, tutti costoro e forse altri “lavora-
tori creativi” lavorano in modo /udiforme piuttosto che non
meccanico, ripetitivo, monotono e frustrante.



3. Apprendimento e insegnamento nelle professioni
“sanitarie

Ma le professioni sanitarie sulle quah particolarmente si ap-
punta questo Seminario e che percio escludono quella del me-
dico, tradizionalmente professionista ad alto livello cui pud lar-
gamente attribuirsi una caratterizzazione “ludiforme”, nel sen-
so sopra prec1sato, della sua attivita complessiva, sembrano di
primo acchitto “lavori” con caratteristiche invece di prescritti-
vitd, routine, monotonia ed eterodirezione. In che misura ¢
dunque poss1b11e presupporre forme di apprendimento autono-
mo sulle quali basarsi nella formazione professionale iniziale o
in servizio, ai fini di sistemare, chiarire, consolidare acquisizio-
ni “naturalmente” rea\lizzate> E mia fondata opinione che ci6
si possa fare in misura pili che ragionevole. Ho esperienza diret-
ta e indiretta di corsi universitari per dirigenti e docenti del ser-
vizio infermieristico. Nella Scuola per dirigenti infermieri del-
'Universita di Roma mi ¢ stato agevole presentare le tesi che
ho sopra delineato in modo persuasivo e ben accetto dai discen-
ti, anche perché nei miei corsi di lezioni e soprattutto in quelli
della collega Corda Costa, che vi cura il secondo anno di Peda-
gogia tramite soprattutto esercitazioni pratiche e ricerche da
eseguirsi nelle sedi di attivita degli allievi, in gran parte ma non
solo ospedaliere, si & riscontrata una assai larga opportunita di
utilizzare I'impegno e le esperienze connesse alle attivita di ser-
vizio normalmente effettuate. Posso ammettere che si trattava
di una “scrematura” di operatori sanitari particolarmente mo-
tivati sia sul piano cognitivo che su quello degli atteggiamenti.
Ma ¢ certo che essi dimostravano in modo eminente di avere
appreso moltissime cose in modo autonomo, “sul tamburo”,
cioé in rapporto ai problemi reali che si trovavano ad affronta.
re. Erano problemi spesso drammatici, che esigevano una fina-
lizzazione urgente e specifica delle prestazioni necessarie, ma
non per questo impedivano una progettazione autonoma e
creativa, un coinvolgimento motivante, una fruizione intensa

del complesso delle operazioni (pur analiticamente attente e or- -

ganizzate) necessarie a risolvere i singoli problemi.

Nella misura in cui tali presuppostl non siano ipotizzabili,
come ¢ spesso il caso di una “prima formazione” di elementi
con scarso o nullo coinvolgimento diretto in attivita sanitarie,
questo tipo di impegno ¢ realizzabile tramite progetti di ricerca
individuali o collettivi da effettuarsi in sede di tirocinio (come
ha magistralmente realizzato in molte successive annualitd la
collega Corda Costa). La ricerca, indirizzata in svariate direzio-
ni (dalle rilevazioni sullo sfondo socio-economiico dei pazienti
affetti da diversi tipi di patologia alla costruzione e sperimenta-
zione di moduli didattici e di strumenti di valutazione della lo-
ro efficacia in settori relativi a particolari esigenze diagnostiche
e terapeutiche), pud essa stessa presentare un accentuato caratte-
re ludiforme, cio¢ connotato da larga iniziativa progettuale, da
impegnative attivita di rilevazione non solo quantitativa, fino
a complesse elaborazioni di ipotesi ed alla loro verifica con
strumenti spesso sofisticati, in notevole misura elaborati dagli
stessi allievi.

Mi rendo conto che cio pot'ré apparire a molti un’imposta-
zione pluttosto “utopistica”. Le professioni sanitarie, s1 dir3,
8 di una disciplina rigida e di una esecutivita rigo-
rosa, che non lascia spazio all’i 1mzlat1va autonoma ed alle valu-
tazmt‘h soggettive. La mia risposta ¢, a questo proposito, che
dovrebbe largamente intervenire nella prassi sanitaria corrente,
in quanto rigidamente legata a prescrlzlom di routine fondate
sulle acquisizioni scientifiche piu aggiornate, una adeguata in-
formatlzzazmne della casistica C degli interventi conseguenti.
Mi riferisco ai “‘sistemi esperti”” cui medici e operatori sanitari
dovrebbero essere in grado di ricorrere sistematicamente ai fini
di superare la naturale soggettivita e limitatezza della loro espe-
rienza. E noto che Fausto Coppi non sarebbe mai morto se i
sintomi che presentava fossero stati confrontati con un “siste-
ma esperto” di sufficiente ampiezza, dal quale sarebbe inevita-
bilmente emersa Iipotesi di una affezione malarica, anche se in
Europa ormai questo tipo di malattia era estranea alla esperien-
za corrente dei med1c1 e degli altri operatori sanitari. Ma un

“sistema esperto” pu fornire solo ipotesi, non diagnosi defini-
tive. Esso libera gli operatori sanitari da pur complesse e ineli-
minabili attivita di routine e lascia loro spazio per attivitd ulte-
riori, piu raffinate e impegnative, piti progettuali e creative.

4. Strategie di apprendimento-insegnamento. Unita
didattiche e “Mastery Learning’.

Finora ho posto essenzialmente I'accento sull’esigenza di
incoraggiare al massimo l’auto-apprendimento motivato realiz-
zabile in attivita reali, anche umanamente e socialmente impe-
gantive. Ma cio non significa affatto che si debba rinunciare a
un ulteriore insegnamento debitamente strutturato e verificato
anche i itinere. A questo scopo esiste ormai un largo comples-
so di esperienze fondato su unita didattiche e utilizzazione del-
Papproccio cosiddetto del Mastery Learning. Si tratta di richia-
mare e sviluppare a un certo punto complessi di conoscenze es-
senziali e di suggerimenti tecnici funzionali alle attivita opera-
tive specifiche, quali ad esempio quelle relative ai principali
agentl patogeni, o agli equilibri ormonali, o alla eziologia dei
disturbi circolatori e carglam In altri casi, le Unith possono ri-
ferirsi ai comportamenti di primo intervento in sede di accetta-
zione (pronto soccorso) o alle procedure riabilitative conse-
guenti a fratture, interventi chirurgici, impedimenti della loco-
mozione. Tali Unitd non possono esscre facilmente previste a
priori, ogni singola attivita formativa o di aggiornamento in
servizio deve poterne disporre di adeguate, spesso predisposte
ad hoc. Ma una caratteristica importante che esse dovrebbero
possedere ¢ quella dell'impiego sistematico di rapide ed efficaci
verifiche delle acquisizioni dei discenti, sia iz itinere, sia molto
spesso “‘in entrata” (prove dlagnostlche dei pre- requ1sm posse-
duti, evéntualmente da integrare), sia “in uscita” (prove som-
mative delle conoscenze complesswamente acquisite in quel de-
terminato settore). Gli strumenti piti utili, anche per la loro ra-
pidita di somministrazione, sono 1 cosiddetti test di conoscenza
(eventualmente integrati da questionari di atteggiamento). A



questo proposito va peraltro osservato che gli items, di cui i test
oggettivi di conoscenza si compongono, non sono di facile co-
struzione. Non solo & necessaria una competenza specifica (o
una consulenza esterna, per chi.li elabora “artigianalmente”),
ma anche la scelta di test in commercio o comunque di prove-
nienza esterna deve essere molto cauta e rigorosa.

[ test oggettivi hanno I'innegabile vantaggio di far rispar-
miare tempo, e di stimolare discussioni piti impegnative e viva-
ci circa i motivi e la natura degli errori. Ma specialmente quan-
do le classi sono poco numerose, ci sono molti altri modi per
ottenere un costante e attendibile feed-back di quanto i singoli
e il gruppo hanno appreso: il principio basilare del Mastery
Learning ¢ soltanto di accertare costantemente in qualche mo-
do il livello di apprendimento conseguito, e di non procedere
oltre se esso non ¢ tale da rendere possibile I’apprendimento ul-
teriore.

Cio non significa che le unita didattiche intese a riorganiz-
zare e chiarire quanto si & appreso non debbano esse stesse, per
il possibile, costituire un “gioco” intellettuale accattivante, do-
tato di una sua intrinseca qualitd motivante. Il principio che
Iessere umano poco apprende in situazioni di costrizione
estrinseca, ed apprende davvero solo quando “gioca” impegna-
dosi in qualche attivita gradita, se non “anima e corpo”, alme-
no con la sua intelligenza, va tenuto costantemente presente.
Ma per farlo, il docente deve sapersi immedesimare neﬁ’allievo,
o almeno nella maggioranza degli allievi.

5. Valutazione formativa e valutazione sommativa

Se la valutazione frequente e sistematica dell’apprendimen-
to, volta a calibrare e individualizzare 'azione didattica, ha
un’evidente funzione formativa, c’¢ comunque bisogno in qua-
lunque serio corso di studi di momenti di valutazione comples-
siva o sommativa, riferita al profitto realizzato con intere se-
quenze di unita didattiche, e comunque dopo periodi prolun--
gati di istruzione. Gli strumenti atti ad effettuare la valutazione
sommativa non sono sostanzialmente diversi da quelli piu in
uso per la valutazione formativa, salvo la loro maggiore am-
piezza. Spesso quesiti o items gia presenti negli strumenti di va-
lutazione formativa ricorrono, sia pure in forma mutata, nelle
prove conclusive o sommative. Queste prove hanno sovente,
necessariamente, anche carattere selettivo. Nella nostra situazio-
ne socio-culturale & in tal caso particolarmente opportuno inte-
grare con prove di carattere tradizionale (saggi scritti, colloqui,
esami tecnico-pratici). _

Nella formazione degli operatori sanitari tali integrazioni
sono specialmente importanti, come pure quelle operate sulla
base di un record accurato del comportamento del discene in
sede di esercitazioni pratiche e di attivita “‘progettuali”’. Non
¢ facile, ovviamente, conciliare tali esigenze con quelle, su cui
si & tanto insistito, di promuovere e valorizzare al massimo le
forme di apprendimento autonomo ed automotivato che ab-
biano definito “ludiformi”. Ma Pesperienza fatta da molti di

noi ci dice che'cid ¢ possibile. apprendimento ludiforme gia
comporta la-gonsapevolezza di uno scopo rilevante. Un serio
controllo al riguardo viene percepito-come del tutto.accettabi-
le, e fispondente a un sano criterio di professionalita.

C’¢ ovviamente un problema di “stile” di modi ottimali di
rendere coerenti le verifiche con un largo affidamento all'impe-
gno autonomo ed alla progettualith individuale. E proprio qui
che sta il segreto di una didattica efficace e insieme rispettosa
delle capacita individuali di autoformazione. Dicendo “segre-
t0” non intendo indulgere a forme di irrazionalismo. Intendo
dire solamente che non esistono formule precostituite, ricette
scontate. Solo nelle situazioni specifiche I'insegnante pud riu-
scire a dosare e orchestrare in modo ottimale i suoi interventi,
inclusi quelli di tipo valutativo e, se necessario, selettivo.
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