0.
INTRODUZIONE

È ormai noto a tutti che la scuola rappresenta per la maggior parte degli adolescenti quasi l’unico ambito in grado di garantire supporti educativi che li aiutino a vivere in modo armonico questo delicato periodo della loro vita. La scuola deve diventare occasione di sviluppo del pensiero critico, di abitudine al rispetto delle regole e dei ruoli, di esperienze di gruppo, di definizione della propria identità attraverso il confronto con i pari e con gli adulti, di riflessione e sperimentazione di valori come la democrazia, la partecipazione, la solidarietà, ecc.

Perché questo si realizzi occorre individuare percorsi didattici che, senza trascurare finalità di apprendimento scolastico, offrano agli studenti l’opportunità di trovare risposte ai propri bisogni di crescita. La scarsità di esperienze documentate e di pubblicazioni sull’argomento (soprattutto nell’ambito tecnico) obbligano, o meglio “stimolano”, a provare modalità didattiche nuove nelle quali si intreccino obiettivi educativi con obiettivi più propriamente disciplinari.

In relazione a queste due esigenze, di sperimentazione e di verifica, è stato scelto di avviare in una scuola superiore un’esperienza pilota di Cooperative Learning. Questo articolo ha lo scopo di illustrare il contesto scolastico entro cui essa è maturata e si è sviluppata.

0.1.
La scuola e la classe

L’Istituto Tecnico Industriale di Stato “G. Marconi” di Dalmine (BG) è una scuola superiore frequentata da poco più di 550 studenti così suddivisi: 164 nelle classi prime (7 sezioni); 153 nelle classi seconde (67 sezioni); 78 nelle classi terze (4 sezioni); 87 nelle classi quarte (4 sezioni); 74 nelle classi quinte (4 sezioni).

L'esperienza è stata condotta in una IV (sez. A) con indirizzo Elettronico nelle materie di Elettronica e Telecomunicazioni nel corso dell’anno scolastico 1993-94. Entrambe le materie prevedono, oltre alla parte teorica, una consistente attività di laboratorio in quanto lo schema metodologico dettato dal progetto per le materie tecniche si riconduce al processo “studio-progettazione-realizzazione-verifica-documentazione di piccoli progetti” (Nuovo Progetto Ambra(. La realizzazione operativa non è soltanto un momento applicativo delle nozioni apprese, ma uno strumento privilegiato di apprendimento del metodo di progettazione tecnica, necessario all’esercizio della futura professione lavorativa. Le attività di laboratorio vengono svolte a piccoli gruppi, sia per ottimizzare l’uso della strumentazione, che per migliorare l’acquisizione di capacità operative mediante l’aiuto dei compagni. Gran parte delle esercitazioni avvengono a gruppi di 2 o 3 studenti.

La classe è composta da 19 studenti, tutti ammessi per la prima volta in IV. Di essa fanno parte 6 studenti che hanno ripetuto 2 volte il III anno. A giudizio degli insegnanti, la presenza dei cosiddetti “ripetenti di III” (appellativo dato dagli stessi compagni) ha prodotto forte disturbo all’interno del gruppo-classe, anche per gli atteggiamenti di prepotenza che questi ultimi hanno assunto nei confronti dei più giovani.

Riguardo al profitto, lo scrutinio del 1° quadrimestre ha fornito una media di classe di 5,97. I voti peggiori si sono verificati in Inglese (con il 37% di alunni insufficienti), in Italiano ed Elettronica (con il 26%) ed Elettrotecnica (con il 21%). I migliori si sono ottenuti in Sistemi e Storia (con il 5% di alunni insufficienti) e Matematica ed Economia (con l’11%). Un altro dato significativo è la distribuzione degli alunni per materie insufficienti: 5 studenti con 1 materia insufficiente; 2 studenti con 2 materie insufficienti; 2 studenti con 3 materie insufficienti; 2 studenti con 4 materie insufficienti; 1 studente con 5 materie insufficienti; 1 studente con 6 materie insufficienti; 6 studenti con tutte le materie sufficienti.

All’inizio dell’anno scolastico (settembre 1993) è stato sottoposto agli studenti della classe un questionario individuale anonimo in cui veniva chiesto di indicare le motivazioni e gli obiettivi per il nuovo anno, quali rapporti avessero con le materie, con i professori, con la classe e con la scuola. I risultati hanno evidenziato una buona motivazione allo studio delle materie caratterizzanti l’indirizzo anche in vista di uno sbocco professionale. Più della metà degli studenti (13) si sono posti come obiettivo scolastico la promozione a giugno, risultato desiderato non solo per vivere l’estate liberamente, ma soprattutto per dimostrare a se stessi e agli altri di valere, di essere capaci. Riguardo alle materie, è emersa una preferenza per le materie tecnico-pratiche (9 studenti hanno citato Progetto, 7 Sistemi Automatici) e un’avversione per quelle letterarie (10 studenti hanno ritenuto Italiano e Storia le materie più “pesanti”). Le materie in cui hanno creduto di avere un rendimento migliore sono state Matematica (7 studenti), Progetto, Elettronica, Sistemi, Inglese (6 studenti).

Per quanto riguarda il rapporto con gli insegnanti, 7 ragazzi lo hanno considerato buono, 7 sufficiente e 6 di distacco e sopportazione. Sono risultate essere maggiormente apprezzate nell’insegnante le doti personali come la credibilità, la sincerità, l’obiettività, la pazienza (7 studenti) e le doti relazionali quali il dialogo, l’ascolto, l’essere comprensivi, la confidenza (7 studenti). Scarso apprezzamento è stato attribuito alle “prediche”, ai giudizi sulla vita privata (7 studenti), al continuo richiamo allo studio come impegno prioritario se non esclusivo, all’indifferenza per gli interessi extra-scolastici dei ragazzi (7 studenti), alla freddezza (4 studenti). Le richieste rivolte ai professori sono state: voti più alti, meno compiti, più obiettività, più professionalità (7 studenti), considerare gli alunni come persone, capire i loro interessi (4 studenti) e la capacità di stare allo scherzo, “più umanità, godersi la vita!” (4 studenti).

Alla domanda sul rapporto con la classe, 6 ragazzi hanno risposto di stare bene, 7 di avere qualche problema con alcuni compagni, 6 di stare male (“la classe peggiore che ho avuto”, “la classe è divisa”, “la maggioranza sono zombie”). Le ragioni di queste difficoltà erano da imputarsi al fatto che ognuno pensa a sé (6 studenti), che vi è divisione (11 studenti) e alla presenza di alcune personalità negative: i ripetenti di III (7 studenti).

Nel questionario si chiedeva di paragonare la classe ad un oggetto: le immagini emerse sono state di divisione, selezione, separazione (un melo da cui cadono le mele marce, un treno su cui qualcuno rimane e altri che scendono, una stanza disordinata, un ingranaggio), di chiusura (una prigione, una chiocciola, un industria oppressiva) oppure di trasformismo (3 ragazzi hanno paragonato la classe ad un camaleonte) o di lentezza (tartaruga, orso in letargo).

0.2.
Il lavoro sulle relazioni in classe

Al questionario sono seguiti 3 incontri per esporre i risultati, per approfondire ciò che era emerso e stimolare una riflessione comune. In breve, lo scopo è stato quello di esplicitare i pregiudizi, di capire e di superare reciproche posizioni di chiusura. Negli incontri sono stati ribaditi i forti pregiudizi tra due sotto-gruppi (separati anche fisicamente nella disposizione dei banchi): i ripetenti, percepiti come quelli che disturbavano, che impedivano lo svolgimento delle relazioni e coloro che pensavano invece solo allo studio, che non volevano mai scherzare. La discussione ha permesso ai componenti dei due sottogruppi di chiarire come le immagini attribuite fossero false e che cosa dei comportamenti degli uni disturbasse gli altri.

Oltre alle informazioni fornite dal questionario, altre indicazioni sulla qualità delle relazioni tra gli studenti sono venute dall’osservazione delle attività di laboratorio svolte in piccoli gruppi. È emersa, infatti, una difficoltà ad operare insieme, soprattutto nei gruppi non formati da compagni affini. Accadeva, ad esempio, che uno o due ragazzi s’impegnavano, mentre gli altri restavano passivi, si rimproveravano o s’insultavano a vicenda. Oppure che alcuni studenti venivano isolati da altri che in maniera prepotente volevano affermare la propria leadership, nel tentativo di dimostrare di essere migliori e più capaci.

Constatate evidenti difficoltà di tipo relazionale all’interno della classe, l'insegnante ha pensato di proporre la sperimentazione di una nuova modalità didattica, il cui obiettivo fosse l’apprendimento non solo di contenuti ed abilità specifici della propria materia, ma anche e soprattutto di “come” lavorare in maniera efficace in gruppo.

La proposta, tra l’altro, ha inteso perseguire anche le finalità suggerite dal Progetto Ambra: “preparare, a livello operativo, il Perito Industriale a partecipare con personale e responsabile contributo al lavoro organizzato di gruppo”. L’attività lavorativa richiede, infatti, in misura sempre maggiore tecnici capaci di impegnarsi in équipe su progetti complessi, progetti, cioè, la cui realizzazione esige, oltre che competenze di natura tecnica, capacità di relazione interpersonale: in altre parole, “sapere” dividere e condividere in maniera collaborativa il lavoro con i compagni.

1.
Il Cooperative Learning
Il metodo Cooperative Learning, sebbene molto diffuso in nazioni come gli Stati Uniti, Canada, Israele, Paesi Scandinavi, Olanda è poco conosciuto e applicato in Italia. Del Cooperative Learning si conoscono varie modalità di applicazione: il Learning Together di David T. Johnson e Roger Johnson (del Cooperative Learning Center dell’University of Minnesota), lo Student Team Learning di Rober Slavin (della John Hopkins University), lo Structural Approach di Spencer Kagan e Miguel Kagan (del Centro di San Juan Capistrano in California) e modalità cooperative assunte ormai nello stesso metodo (Group investigation, Finding out/Descubrimiento, ecc.). Per una migliore comprensione del lavoro didattico che è stato condotto, si riportano sinteticamente gli elementi fondamentali del metodo.

Si può genericamente definire il Cooperative Learning come un metodo di conduzione della classe (o della scuola) che mette in gioco, nell’apprendimento, le risorse degli studenti. Da questo punto di vista esso si distingue dai metodi tradizionali che puntano invece sulla qualità e estensione delle conoscenze didattiche e di contenuto dell'insegnante. Infatti, diversamente da questi ultimi, il Cooperative Learning considera esperto l’insegnante che sa gestire e organizzare esperienze di apprendimento condotte dagli stessi studenti ed, insieme, sviluppare obiettivi educativi di collaborazione, solidarietà, responsabilità e relazione, riconosciuti efficaci anche per una migliore qualità dell’apprendimento. Più specificamente, anche se in termini ancora generici, si può definire il Cooperative Learning come un movimento basato su:

a)
un insieme di principi teorici e di modalità di organizzazione dei gruppi secondo le quali gli studenti devono lavorare per conseguire risultati più significativi;

b)
studi e indagini sperimentali che, mettendo a confronto i risultati ottenuti applicando le tre modalità didattiche (cooperativa, individualistica e competitiva), si propongono di rilevare incrementi motivazionali, generale miglioramento del clima della classe e sviluppo di abilità sociali.

La riflessione su questa modalità di insegnamento dura ormai da qualche decennio e non è facile sintetizzarla in un articolo. Rimandiamo a chi fosse ad essa maggiormente interessato ad un volume di prossima pubblicazione (Comoglio & Cardoso, in preparazione). Qui accenniamo solo ad alcune assunzioni teoriche approfondite dal gruppo di ricerca e studio che fa capo a Johnson e Johnson dell'Università del Minnesota. Affinché i gruppi di studenti svolgano un apprendimento cooperativo, è necessario la messa in atto di 4 caratteristiche specifiche e fondamentali: l’interdipendenza positiva, l’interazione faccia a faccia e l’uso di competenze sociali, la valutazione individuale e, infine, la revisione e il miglioramento continuo del lavoro di gruppo (2(.

L’interdipendenza positiva si ha quando ogni membro del gruppo si preoccupa non solo del proprio rendimento, ma anche di quello dei compagni. Per realizzare tale condizione occorre creare alcune strutture di gruppo: 1) strutture di obiettivi (l’obiettivo non può essere conseguito da soli, ma attraverso la collaborazione e la partecipazione di tutti i membri del gruppo); 2) condivisione di risorse e materiali (i membri del gruppo devono mettere in comune risorse e abilità cognitive ed anche condividere materiali per eseguire il compito); 3) distribuzione interdipendente di ruoli e di conoscenze (tra i membri c’è una ripartizione di competenze sociali e di informazioni che permettono un conseguimento di una migliore qualità del prodotto finale); 4) una interdipendenza nelle ricompense finali (la valutazione) (3(. Le varie modalità secondo cui si esprime l’interdipendenza possono essere considerate come strutture che stimolano e realizzano la coscienza da parte degli studenti che il successo di tutti dipende dal successo (o dal risultato) di ogni singolo membro del gruppo. A motivo di questa interdipendenza, in relazione al risultato finale i componenti del gruppo sono sollecitati e motivati a preoccuparsi anche di ciò che fanno gli altri, cioè di come procede il loro lavoro e delle loro difficoltà e, quindi, a realizzare quella che è la seconda caratteristica fondamentale del metodo: l’interazione promozionale.

Per sviluppare un lavoro cooperativo sono essenziali una buona interazione faccia a faccia e il possesso di competenze sociali. Ambedue si esprimono attraverso abilità comunicative, ruoli e funzioni di leadership (cioè interventi che orientano verso il compito o che mantengono un buon clima di gruppo), capacità di gestire i conflitti, prendere decisioni, risolvere problemi, comportamenti che inducono fiducia reciproca, ecc.

A tale riguardo, è il caso di ricordare che spesso gli insegnanti commettono l’errore di assumere che le capacità relazionali siano tratti innati della personalità degli studenti. Questa “credenza” si manifesta nel momento in cui si accingono a formare i gruppi. Affinché questi ultimi possano lavorare bene, essi inseriscono al loro interno un soggetto che abbia le qualità di una leadership. La posizione del Cooperative Learning è, invece, assolutamente opposta. Nell’organizzare un lavoro di gruppo si deve presupporre che le persone non possiedano le competenze sociali, e che quindi queste debbano essere insegnate. In altre parole, è indispensabile fornire agli studenti indicazioni chiare ed esplicite in merito allo ”stare” e al “lavorare” in gruppo.

Mentre tradizionalmente si attribuisce ai partecipanti ad un gruppo una valutazione individuale corrispondente a quella data al gruppo, il Cooperative Learning sottolinea l’importanza di una valutazione individuale e una di gruppo. La giustificazione di ciò deriva dal concetto di interdipendenza definito sopra. Lo scopo è raggiunto (e non potrebbe essere diversamente) attraverso il lavoro dei singoli, ma tutti sono impegnati perché ognuno svolga bene il proprio lavoro. Per questo tutti devono anche collaborare a favore del compagno maggiormente in difficoltà, non per sostituirlo, ma per aiutarlo a fare meglio che può quello che deve fare, in quanto una prestazione inferiore influirebbe sulla prestazione finale di tutto il gruppo.

Infine, è importante avere una struttura che stimoli a migliorare continuamente il lavoro di gruppo. L’esigenza della presenza di questo elemento è suggerita da due indicazioni: la riflessione sull’apprendimento attraverso l’esperienza e alcune ricerche. Nel primo caso si è evidenziato come nel corso dell’apprendimento non avviene alcun miglioramento significativo se all’esperienza non si aggiunge una riflessione teorica su ciò che si esperisce (Johnson & Johnson, 1991). Per quanto riguarda il secondo, si è rilevato che i gruppi con la presenza di un membro osservatore che poi partecipa alla revisione dimostrano un rendimento migliore (Yager, Johnson, & Johnson, 1985).

1.1.
La formazione dei gruppi

Mentre nelle procedure di tipo tradizionale, la formazione dei gruppi avviene di solito sulla base della loro relativa omogeneità (è frequente, ad esempio, la scelta di un pari livello di capacità dei membri o della loro reciproca attrazione o, anche, della presenza fra di essi di un buon leader), al contrario nel Cooperative Learning la formazione dei gruppi è suggerita dal criterio della maggiore eterogeneità possibile (livello di abilità, sesso, classe sociale, differenza culturale, ecc.).

Un altro principio sostenuto dal Cooperative Learning è l’autonomia del gruppo: la struttura del lavoro e la natura del compito devono prevedere che gli studenti imparino a risolvere i problemi da soli. Solo in situazioni problematiche l’insegnante suggerisce e consiglia, su richiesta dell’intero gruppo.

Da parte dei teorici del metodo si sostiene che per assicurare tra i componenti di un gruppo il più elevato grado di interdipendenza e interazione, è necessario che questi siano scelti in numero non superiore a 4 o 5 unità e secondo criteri che tengano conto del loro livello di rendimento. Inoltre, allo scopo di facilitare la loro interazione, si ritiene anche che si debba procedere in modo da favorire il lavoro comune. Questo è possibile evitando innanzitutto qualsiasi interferenza tra i gruppi mediante la loro dislocazione in spazi separati, e poi incoraggiando all’interno di ciascun gruppo l’uso interdipendente di materiali precedentemente preparati.

1.2.
L’educazione delle competenze sociali

Affinché si possa gestire in modo cooperativo un gruppo e la classe, è indispensabile che agli studenti siano fornite le competenze appropriate. Di solito gli studenti sono in grado di lavorare in modo individualistico, ma non possiedono sufficienti abilità di collaborazione e solidarietà. Per tale motivo il Cooperative Learning ritiene necessario includere l’insegnamento diretto di questo tipo di abilità in modo che gli studenti sappiano:

a) manifestare auto-apertura e fiducia nei confronti degli altri;

b) promuovere in modo efficace il lavoro di gruppo;

c) esprimere abilità cognitive di ordine elevato;

d) prendere decisioni e affrontare con competenza i problemi che si presentano;

e) gestire i conflitti in modo costruttivo.

La descrizione particolareggiata delle abilità che abbiamo indicato richiederebbe molto spazio. Esse, tuttavia, possono essere riassunte in abilità comunicative faccia a faccia, abilità che permettono al gruppo di affrontare bene il compito richiesto (capacità di esprimersi e ascoltare, di chiedere informazioni e di darne, di riassumere e controllare la comprensione, di stimolare la discussione aprendo nuove prospettive e soluzioni) e abilità che rendono il lavorare insieme piacevole e gratificante (saper dare incoraggiamenti e aiuto, saper facilitare la comunicazione, saper allentare le tensioni, saper osservare il processo, saper risolvere problemi interpersonali). Il possesso e l’uso efficace di tali abilità nel loro insieme si rendono indispensabili per generare un clima di fiducia, di accettazione, di condivisione, all’interno del gruppo. Infatti un “buon” clima  è una condizione necessaria perché ognuno possa esprimere liberamente le proprie idee, possa richiedere assistenza, possa offrire il proprio aiuto senza timori di giudizi negativi o di reazioni di rifiuto (si fa qui notare come in questo modo il Cooperative Learning affronti anche il tema della educazione alla pace nella scuola, insegnando ai ragazzi a gestire in maniera costruttiva i conflitti, contro l’affermazione di sé a danno dei compagni).

Il Cooperative Learning suggerisce di insegnare questo tipo di competenze con modalità graduali che prevedano inizialmente la loro definizione, la presentazione di modelli di riferimento, esercizi di ruolo o simulazioni dalle quali appaia evidente il tipo di comportamento richiesto. Successivamente, l’osservazione del modo di comportarsi di ogni gruppo da parte di un membro e da parte dell’insegnante continuamente presente nella classe, il rinforzo durante l’azione ed infine la verifica finale dopo ogni incontro sul lavoro realizzato e la competenza sociale applicata.

1.3.
I compiti dell’insegnante

Nella prospettiva del Cooperative Learning anche il ruolo e la posizione dell’insegnante sono diversi da quelli tradizionali. Mentre minore rilevanza viene assegnata alle competenze nelle discipline insegnate (che comunque devono essere possedute), maggiore importanza è attribuita alle competenze a saper predisporre esperienze e procedure di apprendimento, obiettivi e strutture di interdipendenza, organizzare materiali e risorse necessarie ai gruppi per svolgere il loro compito, educare gli studenti alle competenze sociali, ecc. I compiti che deve saper svolgere un insegnante per condurre una esperienza di Cooperative Learning (nella modalità del Learning Together) possono essere così sintetizzati:

a) specificare chiaramente gli obiettivi;

b) prendere le decisioni circa il modo di formare i gruppi;

c) spiegare il compito e gli obiettivi richiesti agli studenti;

d) predisporre la competenze sociali che dovranno essere applicate in una specifica esperienza, controllare l’efficacia della collaborazione nei gruppi ed intervenire per fornire assistenza o migliorare le competenze;

e) valutare il rendimento degli studenti e aiutarli a discutere su come hanno collaborato tra di loro.

Sui primi 3 compiti si è detto nei paragrafi precedenti. Il compito successivo consiste nell’attività di controllo degli studenti che l’insegnante deve effettuare per individuare le difficoltà incontrate nell’eseguire lavori assegnati o nell’agire in modo collaborativo. Una scheda di osservazione molto semplice su cui registrare la frequenza dei comportamenti può essere la seguente:

a) Gli studenti stanno mettendo in pratica i comportamenti suggeriti?

b) Gli studenti hanno capito ciò che devono fare?

c) Tutti hanno accettato l’interdipendenza positiva e la responsabilità verso i compagni?

d) Stanno impegnandosi secondo le indicazioni date?

e) Il compito è adeguato alle loro capacità?

Durante il lavoro di gruppo l’insegnante può intervenire per fornire assistenza nel compito o per insegnare competenze collaborative. Nel primo caso egli si adopera per chiarire le indicazioni date o per rivedere le procedure indicate: in ogni modo deve sempre mirare a rinforzare, sostenere o migliorare il sapere del gruppo e giammai sostituirsi ad esso. Nel secondo egli si preoccupa di rilevare e annotare problemi di interazione che discuterà successivamente nella fase della revisione.

Al termine del lavoro didattico l’insegnante esprime un giudizio sia sul livello di apprendimento conseguito dagli studenti sia sulla qualità del funzionamento dei gruppi. Della valutazione dell’apprendimento dei contenuti e delle abilità disciplinari si è già parlato a proposito della necessità - sostenuta dai teorici del Cooperative Learning - di considerarla sempre nel duplice aspetto di valutazione individuale e di gruppo di appartenenza. Circa l’esame delle modalità di funzionamento dei gruppi, è bene invece aggiungere che esso è da ritenersi importante per due motivi. Innanzitutto permette agli studenti di migliorare l’acquisizione delle competenze sociali richieste tramite l’osservazione del proprio modo di operare all’interno dei gruppi di appartenenza; e, in più, di divenire consapevoli del fatto che ad esse debba essere riconosciuta una importanza pari a quella delle competenze disciplinari. 

La revisione dei comportamenti può essere condotta seguendo diverse procedure: rivolgendo l’attenzione alla classe intera o restringendo l’interesse a ciascun gruppo con l’aiuto del membro osservatore. Secondo la prima procedura, l’insegnante espone agli studenti le sue osservazioni su aspetti positivi e negativi riscontrati nei gruppi e al tempo stesso chiede loro impressioni e commenti sull’attività svolta. Uno strumento utile allo scopo può essere un questionario individuale (semplice, con poche domande) in cui si chiede una valutazione scritta di come ci si è sentiti nel gruppo e di come si è collaborato sia in riferimento al compito che al miglioramento delle competenze sociali. 

Concludendo, si può dire che il Cooperative Learning è al tempo stesso un metodo e un ambiente di apprendimento in cui obiettivi e attività devono essere adeguati al lavoro collaborativo. Johnson (4( suggerisce 5 domande che possono aiutare l’insegnante a chiarire se la struttura dell’attività didattica è appropriata o meno ad una situazione di apprendimento cooperativo:

a) Cosa si vuole che gli studenti ottengano?

b) Qual è la natura del compito didattico?

c) Di quanta assistenza o guida necessitano gli studenti per completare il compito loro affidato?

d) Quali materiali o attrezzature sono richiesti per le lezioni?

e) Che tipo di clima e interazione didattica tra gli studenti sono necessari per facilitare il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento?

1.4.
I risultati attesi

Le ricerche sperimentali sul Cooperative Learning tenderebbero a confermare effetti positivi sia sull’apprendimento disciplinare che sulle competenze relazionali-collaborative, cioè:

a) un incremento dell’impegno e del coinvolgimento nei rapporti interpersonali;

b) gli studenti migliori otterrebbero risultati migliori o stazionari, ma non peggiori dei risultati conseguiti da soli;

c) gli studenti di basso rendimento migliorerebbero le loro prestazioni.

La causa di ciò sarebbe da attribuire all’interdipendenza positiva e all’interazione promozionale che sviluppano processi di mediazione favorenti l’apprendimento. Le relazioni interpersonali positive ridurrebbero i livelli d’insicurezza e di ansietà; si ridimensionerebbero i pregiudizi e si valorizzerebbero le risorse culturali e individuali, riducendo l’ostilità e il conflitto; l’autonomia del gruppo consentirebbe un maggior coinvolgimento degli alunni in attività e compiti didattici, promuovendo una maggiore indipendenza dall’insegnante e migliorando le capacità di studio autonomo.

2.
LA PROGETTAZIONE DELL’INTERVENTO IN CLASSE

Lo schema seguito per la progettazione dell’intervento ha risposto, con qualche adattamento, alle caratteristiche e alle indicazioni operative sopra descritte.

2.1.
Gli obiettivi di apprendimento

L’unità didattica ha riguardato l’ultima parte dello studio sugli amplificatori a transistor bipolari (BJT): il metodo delle “costanti di tempo” per calcolare i limiti di frequenza degli amplificatori. Gli obiettivi cognitivi si possono così riassumere:

a) conoscere il metodo delle costanti di tempo;

b) saper applicare tale metodo per il calcolo delle frequenze, in bassa e in alta frequenza;

c) sapere risolvere in maniera completa l’analisi dei circuiti multistadio a transistor (utilizzando le nozioni apprese nelle precedenti unità didattiche);

d) sviluppare la collaborazione nell’apprendimento da testo scritto di argomenti complessi che richiedono l’applicazione di competenze apprese in precedenza.

Riguardo, invece, ai rapporti interpersonali e alle capacità di lavorare in gruppo, si è voluto perseguire i seguenti obiettivi sociali:

a) promuovere atteggiamenti di apertura e di fiducia verso i compagni;

b) superare i pregiudizi e la tendenza ad “etichettare” i compagni non graditi;

c) sapere utilizzare il dialogo e il confronto per superare diversità di opinioni e di conoscenze;

d) sviluppare competenze cooperative tra compagni non affini;

e) incoraggiare richiesta e offerta di aiuto, divisione di compiti, risoluzione di problemi insieme, ruolo di coordinamento, ecc.

f) stimolare l’interesse e il gusto per l’apprendimento di conoscenze e abilità in autonomia tra studenti.

2.2.
La natura del compito

Il compito didattico è consistito nell’acquisire una metodologia per l’analisi di circuiti complessi analogici. Tale procedura ha richiesto l’utilizzo delle conoscenze di base dell’Elettronica e dell’Elettrotecnica e delle capacità di analisi dei circuiti a transistor acquisite nei mesi precedenti. Lo sviluppo dell’argomento ha incluso i seguenti punti:

a) considerazioni generali sulla risposta in frequenza degli amplificatori;

b) comportamento a basse, medie e alte frequenze;

c) risposta alle basse frequenze: capacità interagenti;

d) risposta alle basse frequenze: capacità non interagenti;

e) risposta alle alte frequenze;

f) applicazioni a circuiti multistadio dei metodi per la determinazione dei limiti di frequenza a basse e ad alte frequenze.

La successione degli argomenti ha seguito l’ordine del testo in adozione, che gli studenti hanno dovuto studiare individualmente prima di avviare il lavoro di gruppo.

La difficoltà maggiore è consistita soprattutto nella novità dell’applicazione. Si è ritenuto necessario l’apporto del gruppo per comprendere in modo completo e corretto il metodo e per correggere - esercitandosi - eventuali errori commessi. Riguardo ai prerequisiti sui transistor (calcolo del punto di polarizzazione e del guadagno a medie frequenze per piccolo segnale), prima di avviare l’unità didattica è stato verificato con prove scritte e con interrogazioni orali il livello di conoscenze raggiunto dagli studenti.

2.3.
Guida e assistenza

Per la comprensione dell’argomento è stato utilizzato il testo in adozione, che contiene sia le spiegazioni teoriche del metodo sia esercizi applicativi parzialmente svolti. Per gli alunni più deboli nella materia, si è giudicato indispensabile il supporto dei compagni di gruppo per comprendere le caratteristiche del metodo (l’insegnante si è impegnato ad osservare le modalità di questa collaborazione).

Per tutti - come si è già detto - si è valutato indispensabile l’aiuto del gruppo per gli esercizi applicativi e per la correzione di eventuali errori. Nel corso dell’esperienza l’insegnante si è adoperato per assicurare l’applicazione corretta del metodo. Sono stati poi preparati 3 esercizi per gruppo, senza risultato (il 1° uguale per ogni gruppo, gli altri 2 con dati numerici diversi per ogni gruppo), la cui risoluzione è stata discussa al termine. Ad ogni gruppo sono state fornite 3 possibilità di richieste di aiuto all’insegnante: si è scelto di fissare un numero piccolo di richieste per incoraggiare gli studenti a privilegiare il contributo dei compagni.

2.4.
Clima e interazione didattica 

Un’attenzione particolare è stata rivolta alla presentazione dell’iniziativa alla classe. Innanzitutto si è cercato un consenso generale da parte degli studenti per attuare l’esperienza e, poi, si è insistito sull’importanza del coinvolgimento di ognuno ai fini del successo finale. In più, ci si è impegnati per trovare un accordo comune sulle necessità di rispettare le “regole del gioco”. Per ottenerlo, è stato necessario illustrare con chiarezza gli obiettivi dell’esperienza e le modalità di svolgimento, e fornire le indicazioni necessarie sui comportamenti da tenere e le modalità di verifica e valutazione dell’apprendimento disciplinare e del lavoro cooperativo.

Per incrementare il più possibile le occasioni di interazione tra gli studenti, tutte le attività di gruppo sono state svolte nelle ore di lezione. Solo inizialmente è stato assegnato lo studio individuale a casa sul testo. Durante le attività ogni gruppo si è sistemato intorno ad un tavolo e l’insegnante è passato ad osservare il lavoro. Le modalità e i contenuti di ogni unità di lavoro sono stati specificati in una scheda che è stata preventivamente consegnata a tutti gli studenti.

3.
MODALITÀ DI SVOLGIMENTO

L’esperienza si è sviluppata in sei momenti: la formazione dei gruppi, il materiale di apprendimento, i criteri di valutazione finale, l’insegnamento delle competenze sociali, lo svolgimento dell’apprendimento e le verifiche.

3.1.
La formazione dei gruppi

I gruppi sono stati formati in maniera che risultassero omogenei tra di loro, ma eterogenei al loro interno. Al fine di distribuire gli studenti in modo che in ognuno vi fossero elementi con rendimento basso, medio ed alto, si sono utilizzate le valutazioni delle 3 precedenti prove scritte sui transistor. Essendo la classe composta da 19 elementi, si sono formati 4 gruppi: 3 di 5 studenti ed uno di 4. 

Nella tabella 1. si sono riportati i voti di tutti gli studenti nei 3 precedenti compiti in classe e la loro media aritmetica (in questo e nei riferimenti successivi i nomi dei ragazzi sono stati modificati).

Tabella 1.

NOME
1° COMPITO
2° COMPITO
3° COMPITO
MEDIA

A. Sandro
3
3
4.5
3.5

B. Giacomo
6
6.5
7
6.5

C. Mino
4
5.5
4
4.5

C. Federico
6
6.5
6.5
6.3

C. Rino
7.5
5
4
5.5

F. Sandro
4.5
6.5
7.5
6.2

G. Rocco
7
7
7
7.0

G. Livio
7
7
6.5
6.8

G. Mattia
4
8
5
5.7

L. Nino
5
4.5
6.5
5.3

Pe. Pietro
6
6
-
6.0

Pi. Pietro
5
5.5
5
5.2

P. Andrea
6
6
6.5
6.2

P. Mino
6.5
6.5
7
6.7

P. Vittorio
6.5
7
4.5
6.0

R. Mario
6.5
5
6.5
6.0

R. Sergio
6.5
6.25
5
5.9

V. Giacomo
6.5
6
6
6.2

Z. Mattia
8
6.25
7
7.1

In base a questi voti si sono formati i gruppi (tabella 2.).

Tabella 2.

Gruppo A
Gruppo B
Gruppo C
Gruppo D

nome 
media
nome
media
nome 
media
nome
media

Z. Mattia
7.1
G. Livio
6.8
G. Rocco 
7.0
P. Mino 
6.7

B. Giacomo
6.5
Sandro
6.2
C. Federico
6.3
V. Giacomo
6.2

R. Mario  
6.0
F. P. Andrea
6.2
Pe. Pietro 
6.0
P. Vittorio
6.0

R. Sergio 
5.9
G. Mattia  
5.7
C. Rino
5.5
L. Nino
5.3

A. Sandro
3.5
C. Mino
4.5
Pi. Pietro
5.2

voto medio

di gruppo:
5.80
5.87
6.00
6.04

Dall’analisi della tabella 1. si nota che nella classe vi erano:

4 studenti con rendimento discreto (> 6.5)

9 studenti con rendimento sufficiente (> 6 e < 6.5)

4 studenti con rendimento incerto ( >5 e < 5.5)

2 studenti con rendimento gravemente insufficiente (< 4.5).

Per alcuni i risultati nelle diverse prove sono stati fluttuanti: ciò è apparso poco comprensibile perché tutte e 3 si sono svolte in un periodo ravvicinato di tempo (un mese) e sempre sul medesimo argomento, seppure ad un livello di complessità crescente. Le abilità richieste in ogni prova sono state abbastanza simili: capacità di analisi e sintesi circuitali, utilizzando metodi sia rigorosi che di tipo pratico, cioè approssimazioni utili per semplificare la trattazione.

Prima di ogni prova si sono dedicate alcune ore di lezione alla correzione in classe di esercizi applicativi.

Dall’esame della tabella 2., occorre notare che la valutazione media di ogni gruppo non si discostava di molto (circa 0.2 punti tra il gruppo con voto più basso e quello con voto più alto), tenendo anche conto che la media dei gruppi A e B era influenzata dalla presenza di due punteggi molto bassi.

Nella formazione dei gruppi si è evitato di inserire nello stesso gruppo studenti che in attività precedenti di laboratorio avevano mostrato in modo evidente atteggiamenti d’intolleranza reciproca. Si è pensato di assumere questi studenti, che più di altri faticavano a lavorare insieme, come oggetto di particolare attenzione nello svolgimento delle attività: in breve, come indicatori privilegiati del successo o meno del metodo riguardo agli obiettivi affettivi che l’insegnante si era posto.

Due studenti hanno fornito un rendimento gravemente insufficiente nella materia. Essi erano ormai rassegnati alla inevitabile bocciatura alla fine dell’anno. Poiché non avevano acquisito in precedenza le nozioni necessarie per affrontare gli argomenti della nuova unità didattica, si è deciso di collocarli nei gruppi A e B, cioè insieme a studenti dal rendimento medio e buono, allo scopo di verificare due situazioni: l’influenza dell’aiuto del gruppo sull’atteggiamento verso la materia; ed inoltre l’effetto della loro presenza sul comportamento dei compagni con rendimento migliore.

3.2.
Materiale fornito

Ad ogni studente si sono consegnate due schede: una con il programma di lavoro, il piano dettagliato dei tempi e delle attività che sarebbero state svolte (scheda-1); un’altra con indicazioni su atteggiamenti che favoriscono o bloccano il lavoro di gruppo (scheda-3, non riportata). Quest’ultima scheda è stata preparata soprattutto in base all’osservazione del comportamento degli studenti durante le attività di laboratorio in cui si trovavano a lavorare in gruppo. Entrambe le schede sono state consegnate all’inizio dell’unità e sono state lette in classe per accertarsi che ognuno le avesse comprese e per rinforzare l’importanza dell’impegno non solo nello studio disciplinare ma anche nel lavoro di gruppo.

È stata poi fornita una terza scheda con 3 esercizi applicativi, validi per testare il livello raggiunto da ogni gruppo (scheda-2, non riportata).

3.3.
La valutazione

Le valutazioni sul lavoro cooperativo sono state fatte a più livelli. Esse hanno contribuito a fornire elementi utili per le osservazioni dell’insegnante sulle attività di gruppo e per la verifica finale.

Il contributo degli studenti è stato raccolto da un questionario individuale in cui si chiedeva di pronunciarsi sull’intera attività didattica, sul funzionamento dei gruppi e sulle difficoltà incontrate nelle relazioni interpersonali. Tale questionario è stato assegnato dopo il compito in classe, di modo che lo studente avesse la possibilità di verificare personalmente la propria preparazione, ma senza conoscere il suo voto e quello del gruppo d’appartenenza, per non essere troppo influenzato dalla valutazione numerica dell’insegnante.

L’acquisizione delle abilità tecniche è stata misurata da un compito in classe individuale, il cui voto finale è stato determinato per il 67% dal voto individuale dello studente e per il 33% dal voto medio del gruppo. Questo criterio di valutazione è stato spiegato anticipatamente agli studenti.

Scheda-1

IL PROGRAMMA DI LAVORO

OBIETTIVI PRINCIPALI:


Conoscere e applicare il metodo delle costanti di tempo per l’analisi degli amplificatori a BJT


Sviluppare capacità di lavoro in gruppo tra compagni di classe

MODALITÀ DI LAVORO:


Studio individuale sul testo


Lavoro in gruppo di chiarificazione e applicazione


L’insegnante osserva, interviene a sua discrezione o su richiesta per spiegare le modalità di lavoro o per chiarire i contenuti (in questo ultimo caso 3 richieste per gruppo)


La risoluzione degli esercizi sarà discussa con l’insegnante


La valutazione finale è scritta, individuale, su un esercizio di analisi completa (comprendente anche polarizzazione e guadagno a medie frequenze)

VALUTAZIONI:


Le valutazioni individuali finali saranno date dalla somma del voto individuale (67%) e del voto di gruppo (33%) (“ognuno è responsabile dell’apprendimento del proprio gruppo”)


Le valutazioni sul lavoro cooperativo saranno fatte insieme in sede di verifica tra studenti e professore, sulla base delle osservazioni di ognuno.

TEMPI, ATTIVITÀ, ANNOTAZIONI

Spiegazione del compito e del metodo (2 ore) 

Compito:
spiegazione del lavoro, definizione del programma, assegnazione del compito. Testo: pp. 341-363, pp. 404-407 (n.1, 2, 3)

Annotazione:
capire bene le modalità di svolgimento del lavoro


studiare l’argomento assegnato

Il 1° momento del lavoro di gruppo (1 ora)

Compito:
lavoro di gruppo sui dubbi

Annotazione:
metodo del brainstorming


ruolo di coordinatore  ???????

Il 2° momento del lavoro di gruppo (1 ora)

Compito:
lavoro di gruppo sui dubbi e sugli esercizi n.5.3, 5.7


Annotazione:
ruolo coordinatore ?????


soluzione insieme

Il 3° momento di lavoro di gruppo (3 ore)

Compito:
risoluzione del 1° e 2° esercizio; discussione e risoluzione con l’insegnante

Annotazione:
ogni gruppo confronta la risoluzione del 1° esercizio con gli altri gruppi; ogni membro di ciascun gruppo deve sapere illustrare la risoluzione

Il 4°e il 5° momento di lavoro di gruppo (1+1 ore)

Compito:
risoluzione del 3° esercizio

Annotazione:
ogni membro di ciascun gruppo deve sapere illustrare la risoluzione

Il 6° momento di lavoro di gruppo (2 ore)

Annotazione:
ore supplementari per il completamento del lavoro svolto in precedenza

Le verifiche (2 + 1 ore)

Annotazione:
compito in classe individuale valutato secondo le regole già illustrate


ogni studente si prepara individualmente per il compito

La discussione finale (1 ora)

Annotazione:
verifica finale del lavoro


ognuno interviene sottolineando gli aspetti positivi e negativi del metodo e del lavoro di gruppo

3.4.
L’insegnamento delle competenze sociali

Affinché più persone lavorino insieme su compiti definiti è necessario che esse abbiano ruoli che facilitino il lavoro di tutti. Nel caso previsto, si consiglia che a turno ogni membro assuma il ruolo di coordinatore del gruppo, con le seguenti funzioni:

a) illustra all’inizio dell’attività qual è il compito del gruppo (es. «Oggi dobbiamo svolgere insieme l’esercizio n. 2, ognuno deve sapere spiegare al professore come abbiamo risolto l’esercizio»);

b) osserva se qualcuno vuole intervenire e invita a farlo, fa in modo che tutti parlino e nessuno monopolizzi il gruppo;

c) interpella tutti e aiuta a prendere le decisioni di gruppo, quale la scelta tra 2 possibili soluzioni, la richiesta o meno di aiuto al professore, ecc.

d) sospende l’attività del gruppo di fronte a problemi tra i membri, cercando di favorire la soluzione, fa da mediatore nelle discussioni tra compagni.

3.4.1.
Chi è in difficoltà o ha dubbi deve essere messo a proprio agio

Per chiedere aiuto ai compagni, uno studente deve sentirsi a proprio agio. Contribuiscono a promuovere sentimenti di accettazione, atteggiamenti quali ad esempio:

a) proporre in maniera discreta il proprio aiuto;

b) non giudicare gli errori altrui (“ognuno deve essere libero di sbagliare!!!”);

c) non spazientirsi di fronte alle domande dei compagni;

d) non pretendere che gli altri ragionino o lavorino in modo identico al proprio;

e) incoraggiare le soluzioni degli altri.

Occorre inoltre essere consapevoli che:

a) non sempre basta una sola spiegazione;

b) spiegare un concetto ad altri è un espediente efficace per migliorare la propria preparazione;

c) in un lavoro di gruppo ciò che conta non è il risultato del singolo, ma che ognuno faccia meglio che può quello che deve fare, aiutato - se necessario - dagli altri membri del gruppo.

3.4.2.
L’aiuto bisogna saperlo chiedere

Molti ritengono che chiedere aiuto agli altri significhi mostrarsi inferiori nei loro confronti. Questa è una falsa opinione perché basta riconoscere che, ad esempio, ognuno apprende in modo personale ciò che studia, oppure che ciò che è facile per qualcuno può essere difficile per qualcun altro (per questo motivo è importante l’eterogeneità). Il confronto con gli altri è quindi utile per chiarire i dubbi o per avere spiegazioni supplementari: in ogni caso è essenziale per avere la sicurezza di non commettere errori (tutti i tecnici o i ricercatori lavorano in “team”).

3.4.3.
I pregiudizi e i giudizi

Poiché la classe tendeva ad isolare e a trattare male gli elementi con scarso rendimento, si è chiesto a tutti di correggere i propri atteggiamenti nei riguardi di alcuni compagni. A questo scopo si è consigliato di riflettere sul fatto che un componente di un gruppo lavora tanto meglio, quanto più è incoraggiato e valorizzato dagli altri componenti.

3.5.
Lo svolgimento dell’apprendimento

Le prime due ore dell’attività didattica sono state dedicate alla presentazione degli obiettivi, della metodologia, dei criteri di valutazione e delle modalità di sul lavoro in gruppo.

Nella prima ora si è letta in classe la scheda-1. Nella seconda si è commentata la scheda-3 sui comportamenti sociali, allo scopo di promuovere una riflessione comune sui fattori che spesso impediscono la collaborazione di gruppo. In questa occasione gli studenti hanno mostrato un elevato interesse per l’importanza attribuita nell’esperienza alla qualità delle relazioni interpersonali. Soprattutto è apparso evidente come tutti siano rimasti sorpresi dal fatto che tale importanza venisse sostenuta da un insegnante di discipline tecniche.

Sono stati comunque i criteri di valutazione ad attrarre in modo particolare l’interesse degli studenti: forse sono stati essi, più di ogni altro elemento, che hanno contribuito a far capire l’importanza della collaborazione di gruppo. È molto probabile, infatti, che senza una adeguata valorizzazione dello sforzo comune, l’impegno degli studenti verso gli obiettivi cooperativi sarebbe stato molto debole.

Nel corso della presentazione dell’esperienza, gli studenti con voti più alti hanno espresso il timore che il proprio rendimento potesse risentire della presenza dei compagni meno capaci. Ad essi si è risposto con un invito a riflettere sul fatto che in una situazione di apprendimento di gruppo, a trarre vantaggio dalle continue interazioni non sono soltanto gli elementi meno dotati o con rendimento incerto, ma anche quelli più capaci o con rendimento sicuro. Infatti si impara meglio e di più, soprattutto quando, sollecitati ad aiutare altri a superare incertezze e difficoltà, ci si impegna a mettere alla prova le proprie abilità e conoscenze.

Dal primo giorno del lavoro di gruppo gli studenti si sono sistemati a gruppi in 4 posizioni diverse dell’aula ed hanno cominciato a lavorare insieme. Nella prima ora hanno faticato ad avviare un lavoro collaborativo, perché alcuni non si erano preparati individualmente sul testo a casa, altri erano stati assenti alle lezioni precedenti in cui si erano spiegati concetti di elettronica necessari al lavoro, ma soprattutto perché per la prima volta 4 o 5 studenti dovevano trovare un ritmo di lavoro condiviso da tutti.

Solo un gruppo ha seguito il suggerimento di chiarire i dubbi con il metodo del brainstorming, gli altri hanno seguito le pagine del libro, fermandosi sulle frasi non chiare (perdendosi a volte sulle parole e non chiarendo i concetti), oppure spiegando agli assenti della settimana precedente i concetti esposti in classe.

Il gruppo che più facilmente ha trovato intesa è stato il «D» composto solo da 3 studenti, a causa di una assenza. Nei primi due gruppi si sono osservate difficoltà dovute sia al comportamento di 2 ragazzi che faticavano a seguire il lavoro cooperativo (facevano battute, si alzavano, chiedevano di andare in bagno, ascoltavano parzialmente ciò che dicevano i compagni, dialogavano solo col compagno vicino e non col gruppo), sia all’incapacità degli altri di riuscire a riportarli alla collaborazione.

Nella seconda ora di lavoro, i 3 gruppi più numerosi hanno effettuato una modifica nel lavoro: poiché erano in ritardo rispetto al programma di lavoro, hanno abbandonato il lavoro di chiarimento dei dubbi per svolgere gli esercizi del libro. Il quarto, invece, ha continuato il lavoro di chiarimento iniziato il giorno precedente. Dopo un primo momento di incertezza, si è comunque notata in tutti i gruppi un’evoluzione rispetto al giorno precedente: tutti si sono impegnati di più, anche se non si può dire che in ogni gruppo si sia lavorato insieme. È accaduto infatti che gli studenti si siano divisi in sottogruppi di 2 o 3 e poi abbiano confrontato i risultati oppure che si sia formato un sottogruppo leader e i più timidi abbiano osservato senza intervenire.

Nel gruppo «B», lo studente col rendimento più alto, che di solito faceva fatica a lavorare con altri, distraeva e disturbava i compagni. Un membro del gruppo ha assunto il ruolo di mediatore, ha cercato di risolvere l’esercizio insieme a lui e poi di confrontare i risultati con gli altri. In questa fase del lavoro è affiorato un problema, ossia il limite di 3 domande che ogni gruppo avrebbe potuto rivolgere al docente. Come dichiarato successivamente in sede di verifica dagli studenti, questa condizione ha ridotto il numero delle richieste di chiarimento, perché il gruppo temeva di “sprecare” le domande. Per questo motivo le spiegazioni sono state poche e sono rimasti dubbi non chiariti.

La terza fase di lavoro ha previsto 3 ore continuative per risolvere i 3 esercizi assegnati dal docente. Tutti i gruppi si sono impegnati assiduamente. In qualcuno gli studenti hanno lavorato insieme, fermandosi ad ogni passaggio per essere sicuri che tutti avessero capito (si usavano frasi come «Avete capito?», «Siamo arrivati qui, possiamo andare avanti?»). In qualche altro hanno lavorato in sottogruppi e poi hanno confrontato i rispettivi risultati. A conferma di quanto era già accaduto nella fase precedente, anche in questa si è osservato che gli ostacoli al processo di apprendimento di gruppo non erano dovuti alla presenza di elementi con rendimento insufficiente, bensì a quella di elementi con scarsa disponibilità collaborativa. La loro irrequietezza (alzarsi e sedersi spesso, intervenire a sproposito, ricercare la battuta, abbandonare il lavoro e poi richiedere spiegazioni supplementari) ha rallentato il lavoro di gruppo e ha messo a dura prova le abilità sociali dei compagni. Le 3 ore sono state comunque intense, segno di un impegno maggiore da parte degli studenti.

Il lavoro di risoluzione degli esercizi è proseguito in altre due fasi di un’ora ciascuna ed è stata necessaria anche un’ora aggiuntiva per portarlo a termine. Durante queste ore, come previsto, l’insegnante è intervenuto per controllare la risoluzione dei primi esercizi e per verificare se gli studenti avessero compreso il metodo. Tutti avevano svolto gli esercizi comuni sul proprio quaderno ed ognuno aveva capito il metodo di risoluzione adottato dal proprio gruppo. Il 3° ed il 4° gruppo avevano risolto correttamente gli esercizi, il 1° e il 2° avevano commesso qualche errore concettuale non grave. L’insegnante ha spiegato in che cosa consistesse l’errore e ha rispiegato i concetti necessari.

Al termine del lavoro di gruppo, però, gli studenti non sono riusciti a completare tutti gli esercizi nel tempo programmato. Con molta probabilità l’insegnante non aveva tenuto in debito conto il fatto che le prime ore sarebbero servite soprattutto a creare un clima di lavoro comune, a trovare mediazioni tra esigenze diverse: per la prima volta, infatti, gli studenti si ritrovavano col compito di acquisire concetti ed abilità nuove in autonomia. D’altra parte, egli non avrebbe potuto mai prevedere l’assenza di alcuni ragazzi - come in realtà è avvenuto - in alcune fasi del lavoro, che hanno obbligato i gruppi a modificare i tempi della programmazione iniziale. Per questi motivi, al fine di completare la preparazione gli studenti hanno chiesto al preside l’utilizzo dell’aula per ritrovarsi il pomeriggio precedente il giorno del compito in classe. Si sono ritrovati in 12 da soli, cioè senza l’insegnante. I primi due gruppi, che erano incompleti si sono uniti; gli altri due, invece, hanno lavorato autonomamente. A riprova di quanto avevano appreso in precedenza, gli studenti hanno cercato in tale circostanza di mantenere le separazioni tra i gruppi e di procedere in modo collaborativo all’interno di ciascuno di essi.

3.6.
Le verifiche

La verifica dell’apprendimento è stata effettuata mediante un compito in classe individuale. La prova, delle durata di due ore, è consistita nell’analisi di un circuito a transistor del tipo studiato. È stato scrupolosamente seguita la raccomandazione di evitare assenze strategiche che avrebbero compromesso la possibilità di valutare in maniera completa l’attività svolta. L’unico studente assente ha incaricato la madre di telefonare a scuola per assicurare circa la reale indisposizione. 

Nei giorni successivi alla consegna delle prove con i voti finali individuali (comprensivi del voto singolo e di quello medio di gruppo), gli studenti erano interessati, dopo aver visto il proprio voto, a conoscere quello dei compagni per calcolare il voto medio di gruppo e risalire al proprio punteggio individuale. Non vi sono stati comunque messaggi negativi, né diretti né indiretti, verso i compagni che avendo conseguito voti bassi, avevano pregiudicato la prestazione del gruppo.

La verifica del metodo di lavoro, diversamente dal previsto, è stata effettuata in due momenti: un questionario individuale e un successivo momento assembleare in cui si è discusso con gli studenti i risultati conseguiti, le abilità collaborative apprese e le modifiche da apportare in una successiva proposta del metodo. Il questionario, breve e semplice per facilitare le risposte dirette, era composto dalle seguenti 4 domande:

1) Illustra uno o due aspetti positivi della metodologia adottata (motivando).

2) Illustra uno o due aspetti negativi della metodologia adottata (motivando).

3) Se il metodo venisse riproposto, cosa suggeriresti di modificare?

4) Descrivi i tuoi rapporti con i compagni del gruppo con i quali hai lavorato.

Ogni studente ha indicato il proprio nome ed il proprio gruppo di lavoro, per permettere di correlare le risposte con i risultati dell’apprendimento disciplinare.

4.
risultati ottenuti
Il compito in classe individuale di due ore ha permesso di misurare le capacità operative tecniche di ciascuno studente, richiedendogli di analizzare in maniera completa un circuito a transistor, mediante il metodo delle costanti di tempo appreso nell’unità cooperativa. È stato interessante confrontare la media dei voti individuali delle prove precedenti e il voto medio iniziale di ogni gruppo con i corrispondenti risultati conseguiti in questa prova. Nella tabella 3. vengono riportati i voti medi precedenti, quelli conseguiti nel compito in classe, le variazioni ed il voto finale assegnato secondo i criteri previsti (somma del 67% del voto individuale e del 33% di quello medio di gruppo). La tabella 4. illustra i risultati medi ottenuti da ogni gruppo e dall’intera classe, sempre confrontando la situazione pregressa con quella realizzata al termine dell’unità didattica cooperativa.

Tabella 3.

Gruppi
Nomi
Media voti
Voto medio
Voto individuale
Variazioni
Voto medio
Voto finale



precedenti
di gruppo
Coop. Learning

di gruppo
Coop. Learn.



precedente


Coop. Learn.


Z. Mattia
7.1

4
((

4.6


B. Giac.
6.5

6.5
(

6.3

A
R. Mario 
6.0
5.80
7.5
((
5.80
6.9


R. Sergio
5.9

7
(

6.6


A. Sandro
3.5

4
(

4.6


G. Livio
6.8

6
(

6


F. Sandro
6.2

7
(

6.7

B
P. Andrea
6.2
5.87
5
(
6.00
5.3


G. Mattia
5.7

7.5
((

7.0


C. Mino
4.5

4.5
(

5.0


G. Rocco
7.0

9
((

8.2


C. Federico
6.3

7.5
(

7.2

C
Pe. Pietro
6.0
6.00
5.5
(
6.70
5.9


C. Rino
5.5

6.5
(

6.6


Pi. Pietro
5.2

5
(

5.6


P. Mino
6.7

7
(

6.9

D
V. Giac.
6.2
6.04
8
((
6.83
7.6


P. Vittorio
6.0

5.5
(

5.9


L. Nino
5.3

-
-

-

Tabella 4.

Gruppi
Voto medio precedente
Voto medio Coop. Learn.
Variazioni

A
5.80
5.80
(
B
5.87
6.00
(
C
6.00
6.70
(
D
6.04
6.83
(
Classe Intera
5.92
6.27
(
LEGENDA:
((
aumento del voto di almeno 1.5



(
aumento del voto di circa 1.0



(
variazione del voto entro ( 0.5



(
diminuzione del voto di circa 1.0



((
diminuzione del voto di almeno 1.5

In base ai voti individuali e di classe si possono esprimere le seguenti considerazioni:

1)
Confrontando i voti medi di classe si nota un leggero miglioramento (0.3 punti) che, seppure non numericamente significativo, indica che gli studenti sono stati in grado di sviluppare competenze in autonomia (cioè senza la spiegazione preliminare del docente) e contemporaneamente di attivare abilità sociali, senza che questo andasse a discapito del rendimento disciplinare.


Sebbene non si sia potuto stabilire un controllo più rigoroso per verificare il risultato ottenuto, sono stati ripresi i risultati conseguiti nell’anno precedente in un’altra classe IV, con la quale era stato svolto lo stesso argomento con la metodologia didattica tradizionale (spiegazione, esercizi a casa, correzione, compito in classe di verifica). La classe, che aveva conseguito un voto medio nelle prove precedenti di 5.78, nella verifica aveva ottenuto un voto medio di 5.79, confermando il medesimo rendimento.

2) I due gruppi che non hanno migliorato il rendimento sono stati quelli che presentavano il punteggio medio precedente più basso. Oltre ad includere studenti con voti gravemente insufficienti, sono stati anche quelli nelle quali grande è stato lo sforzo per creare le condizioni favorevoli ad un clima collaborativo. Infatti in entrambi era presente un membro che, disturbando i compagni, ha contribuito a spezzare a volte il “ritmo del lavoro comune”. In più, sono stati i gruppi che nella fase supplementare di attività pomeridiana precedente la verifica in classe si sono presentati incompleti.


È emersa una correlazione positiva tra i risultati finali dei singoli gruppi e l’andamento del clima cooperativo nel corso delle attività di preparazione: i gruppi “più cooperativi” hanno migliorato il rendimento medio e dei singoli membri, i gruppi meno collaborativi non hanno ottenuto miglioramenti significativi nel voto comune.

3)
Passando ad analizzare le situazioni individuali, risulta che quattro studenti hanno migliorato il proprio rendimento di più di 1.5 voti, quattro di circa 1, due ragazzi hanno peggiorato di circa 1 voto ed uno di più di 1.5. I ragazzi che hanno conseguito gli incrementi maggiori sono stati quelli con rendimento precedente intorno alla sufficienza, mentre degli studenti con il rendimento più elevato del gruppo solo uno è migliorato, due invece hanno peggiorato (in un caso passando ad un voto gravemente insufficiente).


Una possibile interpretazione è che in un’attività cooperativa, le capacità sociali acquistano un peso così rilevante da modificare i risultati conseguiti con modalità didattiche individualistiche. I ragazzi dotati di un minore livello di preparazione, ma di adeguate capacità relazionali, hanno potuto conseguire voti migliori di quelli dei compagni. Al contrario, i ragazzi più preparati, ma che hanno incontrato difficoltà a stabilire soddisfacenti rapporti interpersonali, non sono riusciti ad ottimizzare il proprio percorso di apprendimento, cosa che invece erano stati in grado di fare con successo studiando in modo individualistico.

4)
Un’aspettativa iniziale era che la procedura sperimentata potesse migliorare il rendimento degli studenti insufficienti, anche di coloro che avevano mostrato un atteggiamento di rassegnazione verso lo studio della materia. Si è notato, invece, che nessuno di essi è migliorato. Probabilmente l’attività cooperativa può avere stimolato in questi studenti partecipazione ed impegno, ma non ha modificato le loro prestazioni individuali.

La valutazione dell’acquisizione di comportamenti cooperativi è stata effettuata mediante osservazioni condotte durante lo svolgimento delle attività svolte. Per ottenere una stima più sicura, si sarebbe dovuto osservare se gli studenti, al di fuori del Cooperative Learning, ad esempio nelle attività di laboratorio, tendevano a comportarsi in maniera diversa rispetto a prima, ponendo attenzione alle relazioni tra compagni e all’obiettivo comune. Per mancanza di tempo, non è stato possibile procedere a questo controllo. Tuttavia da quanto si è potuto osservare nelle ore di attività di gruppo, i ragazzi seppure con fatica sono stati capaci di lavorare insieme, ponendo attenzione anche all’apprendimento reciproco. Si è notata un’evoluzione del clima di gruppo dalla prima ora, in cui era difficile sincronizzare l’impegno, fino all’ultima fase pomeridiana decisa autonomamente dalla classe, nella quale si sono svolti e corretti insieme gli esercizi, senza il supporto dell’insegnante.

La difficoltà maggiore è stata notata nei gruppi in cui vi erano membri maggiormente individualisti, che sembravano voler attirare attenzioni verso di sé piuttosto che sul lavoro comune. I compagni non sempre sono riusciti a coinvolgerli o ad arginare il loro comportamento. Infatti alcuni interventi fatti dagli studenti in sede di verifica finale, si sono incentrati sul problema di come non compromettere i risultati del gruppo in presenza di qualche membro con scarso impegno a collaborare.

Al termine dell’unità, è stato chiesto agli studenti se ritenessero di avere migliorato le proprie capacità di relazione: per molti non ci sono state variazioni. Alla domanda circa una eventuale differenza notata tra l’atteggiamento avuto nel corso delle attività svolte in gruppo rispetto a quello delle normali ore di laboratorio, gli studenti hanno affermato che la diversità dipendeva dal tipo di attività e dalla maggiore importanza dell’unità di Cooperative Learning. 
Se si volesse seguire il parere degli studenti, sarebbe sufficiente migliorare l’impostazione e la finalizzazione delle ore di laboratorio della materia per ottenere comportamenti collaborativi. Ciò sembra troppo semplicistico. Sarebbe comodo, tuttavia, ignorare le osservazioni degli studenti sull’importanza che gli insegnanti attribuiscono all’attività di laboratorio. Il messaggio dei ragazzi potrebbe essere interpretato più profondamente, in questo modo: «Siamo capaci di assumere atteggiamenti positivi verso i compagni, solo che ci impegniamo quando ne vale la pena, quando capiamo l’importanza dello sforzo cooperativo !!!».

Nella tabella 5. sono riportate le principali risposte al questionario finale distribuito agli studenti, al termine dell’unità didattica.

Tabella 5.

Gli aspetti positivi del metodo

12 risposte
utile per chiarire i dubbi, per svolgere esercizi, per fermarsi sui dubbi, per migliorare la 


preparazione, ecc.

8 risposte
più rilassante, più motivazione, più autonomia, ecc.

5 risposte
aiuto ai compagni, responsabilità verso gli altri

2 risposte
più sicurezza che tutti apprendano

2 risposte
affiatamento e conoscenza tra i compagni

Gli aspetti negativi del metodo
8 risposte
il limite delle 3 domande all’insegnante

8 risposte
mancanza di spiegazione teorica iniziale dell’insegnante

5 risposte
mancanza di tempo per svolgere tutti i compiti assegnati

5 risposte
la presenza di qualcuno che non studiava, che non rispettava gli impegni, che 


monopolizzava il gruppo, che aveva un metodo diverso, ...

Le modifiche suggerite al metodo
8 risposte
togliere il limite delle 3 domande all’insegnante

7 risposte
lezione frontale sulla teoria seguita da esercizi in gruppi cooperativi

3 risposte
incontri tra i leader dei gruppi, confronti tra i gruppi

3 risposte
più tempo

2 risposte
fare prima esercizi individuali corretti in classe

Come ci si è trovati nel lavoro di gruppo con i compagni
gruppo A
3 su 5 bene;


critiche: ognuno aveva metodi diversi di apprendimento, non si contava sull’apporto di tutti, c’era chi era “schizzato” e chi faceva il “sotutto” 

gruppo B
4 su 5 bene;


critiche: un po' male per la comprensione della teoria, un po' dispersivi, un’ora ognuno ha lavorato per sé, “un buon metodo di educazione, ma ... non facciamolo più”

gruppo C
4 su 5 bene;


critiche: bisognava spiegare certi passaggi troppe volte o al contrario si saltavano alcuni passaggi per la presenza di chi già li aveva capiti

gruppo D
3 su 4 bene, 1 non male


critiche: nessuna.

Al termine dell’analisi dei risultati conseguiti con l’esperienza didattica proposta, si possono avanzare alcune brevi considerazioni conclusive. L’esperienza si è dimostrata efficace perché ha favorito l’interdipendenza positiva orientata al compito. La struttura della metodologia ha permesso di definire in modo chiaro quanto veniva richiesto agli studenti e di creare le condizioni necessarie al raggiungimento degli obiettivi. È stata fondamentale la progettazione preliminare di tutta l’attività, in particolare la definizione degli obiettivi, del compito, dei materiali forniti, dei criteri di valutazione. Altrettanto importante è stata la determinazione dei ruoli degli studenti e del docente nelle varie fasi dell’unità. Un obiettivo raggiunto è da considerarsi lo sviluppo di capacità di studio autonomo, finalità decisiva per la formazione di tecnici elettronici, la cui preparazione deve essere in continua evoluzione.

La novità del metodo destruttura la classica relazione docente-discente, senza svuotare il ruolo dell’insegnante (modificandolo da esperto erogatore di sapere a supervisore consulente) e senza caricare i ragazzi con maggiori difficoltà di compiti di auto-apprendimento non sostenibili. La risorsa dei compagni diventa mediatrice in questo processo ed anche uno stimolo più efficace ad attivare le risorse personali.

Il numero di ore impiegate è stato di poco superiore a quello dell’anno precedente in cui questa unità era stata svolta in modo tradizionale (12 contro 10).

5.
prospettive future
L’esperienza didattica realizzata è risultata stimolante nella fase di preparazione, durante lo svolgimento e soprattutto nella fase di verifica perché ha offerto una serie di spunti di riflessione sull’insegnamento. L’analisi presentata non è una misurazione quantitativa dei risultati (sarà questo uno dei prossimi traguardi da conseguire). Vuole essere una primo passo di un processo di ricerca-azione che porti ad individuare nuove prospettive di attività didattica per una crescita umana e professionale. Ecco sinteticamente alcune riflessioni sui possibili sviluppi:

a) Riguardo alle impressioni degli studenti, si concorda con la necessità di prevedere in futuro tempi più lunghi, sia nella fase di avvio dell’attività sia nel corso del loro svolgimento per permettere il recupero di coloro che eventualmente dovessero assentarsi. Un aumento dei tempi si dovrebbe comunque verificare solo nella fase di “rodaggio” del metodo, perché, successivamente, quando le competenze sociali fossero meglio acquisite, si dovrebbe tornare entro ambiti identici o inferiori ad un modo di insegnare e apprendere tradizionali. Questa è comunque un’ipotesi interessante da verificare. Se così fosse, si avrebbe con questo metodo il doppio vantaggio di ottenere non solo il risultato dell’apprendimento del contenuto disciplinare, ma anche quello di uno sviluppo della competenza collaborativa.

b) Il limite delle 3 domande va probabilmente eliminato perché ha ridotto la possibilità di chiarire i dubbi. Occorre però trovare un’altra condizione perché gli studenti si sforzino di chiedere aiuto ai compagni prima di rivolgersi all’insegnante, ossia perché considerino il gruppo come la prima fonte di sapere per risolvere i problemi di apprendimento. Poiché la struttura di apprendimento utilizzata nell’esperienza di Cooperative Learning che abbiamo descritto non può certamente essere considerata vincolante per la applicazione del metodo stesso, sarebbe opportuno mettere in atto altre modalità e procedure di apprendimento che non siano condotte solo da costrizioni collaborative. Si potrebbe ad esempio accertare se la richiesta di far precedere lezioni teoriche introduttive all’applicazione del Cooperative Learning per la risoluzione di problemi, non possa in certi casi risultare più efficace. Questo porterebbe ad una modifica dell’obiettivo immediato di insegnare ad apprendere in totale autonomia, rispetto ad una presentazione o spiegazione dell’insegnante. Rimane tuttavia l’importanza dell’obiettivo di non togliere lo studente “dalla fatica di studiare individualmente sul testo tecnico, di estrarre i concetti fondamentali dalle spiegazioni del libro”, perché tale processo diventa fondamentale per sviluppare abilità di lavoro autonomo, ma anche di dilazionare nel tempo il conseguimento di tale risultato. Il come dilazionarlo nel tempo è un campo ancora da verificare.

c) Se da una parte il metodo si dimostra applicabile alle discipline tecniche, in quanto oltre che favorire l’apprendimento in autonomia, ha stimolato la motivazione e il gusto allo studio, va ulteriormente verificata la ritenzione a lungo termine dei concetti appresi in modo cooperativo, rispetto a quelli studiati in modo individualistico. Un modo per raccogliere dati attendibili potrebbe essere quello di preparare un test all’inizio del prossimo anno scolastico con domande di uguale difficoltà su argomenti svolti con le due metodologie, per comparare i risultati. In questo caso si potrebbe avviare una sperimentazione controllata per verificare il livello di apprendimento di una classe condotta secondo un insegnamento tradizionale e quello di una condotta secondo il Cooperative Learning.
Occorre comunque capire il motivo per il quale gli studenti con rendimento insufficiente non hanno migliorato i propri risultati, sebbene dichiarino di essere soddisfatti del metodo di apprendimento. Rimane aperta la domanda se siano mancati loro i prerequisiti o se l’attività di gruppo non sia stata sufficientemente mirata al loro recupero.

d) Riguardo alle capacità relazionali, diventa necessario riproporre compiti cooperativi, perché i progressi registrati non rimangano episodici e vadano perduti. Un passo ulteriore potrebbe essere quello di allargare l’esperienza a nuove materie e ad altri insegnanti della classe. L’acquisizione di abilità sociali è un obiettivo trasversale alle diverse discipline. Condizione indispensabile è che gli insegnanti del Consiglio di Classe, o almeno quelli che lavorano più intensamente con la classe (in termini di tempi e di rapporti), lo pongano come obiettivo della loro attività didattica e lo verifichino nello svolgimento della propria programmazione. In tal modo potrebbe essere più semplice per gli studenti educarsi ad atteggiamenti collaborativi che non siano solo episodici, legati ad una attività specifica e influenzati dall’insegnante che “ha consigliato loro come comportarsi”. Se ciò avvenisse, dovrebbero ridursi anche i tempi di un apprendimento della abilità sociali necessarie al lavoro di gruppo e quindi sarebbe possibile una più diretta canalizzazione delle risorse all’apprendimento.

A questo riguardo si ritiene che vada anche migliorato l’insegnamento delle capacità relazionali. Tra tutte le abilità richieste per una efficace collaborazione, probabilmente sarebbe opportuno impegnarsi per alcune “più urgentemente necessarie”, destinando un tempo nel quale eseguire un controllo più frequente lungo lo svolgimento dell’unità didattica prevista, e sviluppare una conoscenza più varia e specifica nella soluzione dei problemi posti da coloro che mostrano comportamenti più divergenti da quelli richiesti dal lavoro comune. Anche nelle metodologie occorrerebbe passare da schede di suggerimento e osservazioni dell’insegnante, all’utilizzo di metodi attivi quali simulazioni, role-play, analisi di casi, ecc.

In riferimento a quanto è emerso nell’assemblea di verifica con gli studenti, in cui si è discusso circa l’utilità dell’esperienza avviata in classe per la futura attività lavorativa in équipe tecnica, si potrebbe approfondire l’argomento, proponendo agli studenti di effettuare interviste a lavoratori e dirigenti di aziende del settore. Se il Consiglio di Classe lo ritenesse opportuno, si potrebbe prevedere nella programmazione del prossimo anno un’unità di studio sul lavoro in team e sulle competenze sociali richieste ai tecnici nelle aziende del territorio, con l’impegno degli studenti ad effettuare interviste o ricerche sul tema.

e) La riflessione sul metodo e sull’intreccio tra obiettivi relazionali e di apprendimento potrebbe allargarsi ad altri insegnanti con lo scopo di creare un gruppo di docenti che sperimentino e riflettano su nuove modalità di didattica per migliorare le ricadute formative ed educative sui ragazzi.

f) Si potrebbero attivare contatti con esperti e sperimentatori per un interscambio di indicazioni operative. Ciò però richiederebbe la conoscenza più approfondita ed estesa dei principi e delle strutture di Cooperative Learning sottostanti.

Al termine delle considerazioni sulla metodologia del Cooperative Learning, si pone un’ultima riflessione sul ruolo giocato dall’insegnante nello svolgimento dell’attività didattica. 

La finalità che ci ha spinto a sperimentare questo metodo è stata la ricerca di possibili forme di insegnamento che rispondessero simultaneamente ai bisogni formativi tecnici e ai bisogni educativi degli studenti. Questo insieme di motivi ha richiesto all’insegnante di mediare fra tre realtà in progressiva evoluzione (istituzione scolastica, mondo esterno e studenti): nuove normative che spingono verso una modifica del modello organizzativo scolastico; il mondo del lavoro che alterna richieste di formazione alla flessibilità e richieste di preparazione tecnica specifica; le domande degli allievi che, a parere degli insegnanti, si modificano ogni anno, passando da aspettative di competenze disciplinari a ricerche di senso sul proprio “status” di studenti.

In questo contesto mutevole, crediamo che un possibile ruolo per gli insegnanti possa essere quello di “ricercatori” secondo il percorso della ricerca-azione
, utilizzato nella pratica sociale, i cui punti fondamentali prevedono che l’indagine parta dai problemi emersi all’interno dell’attività, che la conoscenza sul problema e sui possibili sviluppi nasca dalla riflessione sull’azione e si sviluppi col contributo di tutti gli attori in gioco, e che la finalità della ricerca non sia produrre soltanto libri ma promuovere cambiamenti nella pratica sociale oggetto di analisi.

Questo approccio, certamente faticoso perché presuppone la disponibilità a mettere in discussione la propria pratica professionale, ritengo sia interessante non solo perché richiesto dalla situazione scolastica, ma anche per rivitalizzare la professione di insegnante, troppo spesso confinata a ruolo di “trasmettitore di contenuti”.
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“Cercasi un fine .

Bisogna che sia grande. Che non presupponga nel ragazzo null’altro che d’essere umano. Cioè che vada bene per credenti e atei.

Io lo conosco. Il priore me l’ha insegnato fin da quando avevo 11 anni e ne ringrazio Dio. 

Ho risparmiato tanto tempo. Ho saputo minuto per minuto perché studiavo.

Il fine giusto è dedicarsi al prossimo ...

Ma questo è il fine ultimo da ricordare ogni tanto. Quello immediato da ricordare minuto per minuto è d’intendere gli altri e farsi intendere.”

(Scuola di Barbiana “ Lettera ad una professoressa”) 

� Losito B. Ricerca azione e innovazione scolastica, in “Animazione Sociale”, Ago/Set 1993, p. 84 - 95.
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