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All’interno del processo di insegna-
mento-apprendimento, il significato
attribuito all’errore, e le modalita di
gestione dei comportamenti errati,
possono essere considerate per molti
versi delle questioni “cruciali”.

Cercheremo di analizzare perché, evi-
tando di incorrere in affermazioni ba-
sate su convinzioni di senso comune,
come quella espressa dalla frase “sba-
gliando si impara”, frequentemen-
te citata per motivare l'importanza
dell’errore nell’apprendimento.

Vorremmo infatti partire dal presup-
posto che, all’interno di un conte-
sto formale - e, dunque, in presenza
di un insegnamento - |’acquisizione
di nuove competenze da parte dello
studente non debba essere condizio-
nata dal ‘caso’, come avviene nell’ap-
prendimento per tentativi ed errori
che spesso caratterizza le situazioni
d’apprendimento non intenzionale ti-
piche dei contesti informali. Compito
dell’insegnamento dovrebbe essere
proprio evitare che cio avvenga, alle-
stendo condizioni che, indipendente-
mente dall’approccio - sia esso di tipo
direttivo, oppure improntato alla va-
lorizzazione dell’attivita dell’allievo -
dovrebbero sempre essere finalizzate
alla facilitazione dell’apprendimento.
Cio non significa che U’errore debba
essere visto come un evento negati-
vo, né che esso debba essere neces-
sariamente evitato. Puo, al contrario,
trasformarsi in un’opportunita per

’apprendimento, se ’insegnante € in
grado di organizzare per lo studente
un ambiente d’apprendimento ade-
guato, in grado di sostenere e suppor-
tare efficacemente la sua attivita.

L’errore e ’effetto feed-back

L'efficacia del processo d’insegna-
mento-apprendimento dipende in gran
parte dalla capacita di coordinare gli
sforzi in vista di obiettivi da raggiun-
gere. Naturalmente, quando questi
obiettivi sono chiari. Cio vale sia per
Uinsegnante che per l'allievo, poiché
entrambi sono coinvolti nel proces-
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so: il primo con il compito specifico
di facilitatore dell’apprendimento; il
secondo come attore coinvolto in pri-
ma persona nell’esperienza d’appren-
dimento.

Per svolgere queste reciproche fun-
zioni, entrambi hanno bisogno di ri-
cevere informazioni che consentano
loro di rendersi conto degli effetti
prodotti dai reciproci comportamenti.
In particolare, per quel che riguarda
lo studente, numerose ricerche hanno
dimostrato che, per migliorare [’ap-
prendimento € necessario metterlo in
condizione di comprendere quali siano




gli obiettivi d’apprendimento della sua
attivita e come le sue risposte si collo-
cano rispetto a tali obiettivi. La consa-
pevolezza di aver svolto correttamente
un compito, ossia la conoscenza degli
effetti del proprio comportamento,
ha un effetto retroattivo (feedback),
che costituisce un rinforzo molto effi-
cace. Anche l’insuccesso puo costitu-
ire un’occasione importante, purché
l’alunno sappia chiaramente in che
cosa consiste 'errore, perché ha sba-
gliato, e quali sono le future possibilita
di riuscita. Diversamente, esso diviene
punitivo, e la punizione - sia essa espli-
cita (voto, critica, ecc.), che implicita
(autopercezione dello studente) - de-
termina U’instaurarsi di una condizione
affettiva ed emozionale negativa nei
confronti dell’attivita d’apprendimen-
to successiva.

Implicazioni affettive

Nel corso della loro storia d’apprendi-
mento, gli studenti sviluppano infatti
un’immagine di sé come soggetti che
apprendono che entra in rapporto con
le modalita di organizzare e gestire I’at-
tivita cognitiva. E al centro della storia
d’apprendimento individuale vanno col-

locate proprio le valutazioni espresse
dagli insegnanti, le autovalutazioni che
lo stesso studente da delle proprie pre-
stazioni, il modo in cui percepisce i pro-
pri successi o insuccessi. A tale riguardo,
e stato visto che il senso di autoeffica-
cia che uno studente sviluppa nel corso
della sua esperienza d’apprendimento,
esercita un’influenza significativa sia
sulla sua disponibilita a impegnarsi nel
compito stesso, sia sulla continuita del-
lo sforzo da impiegare (Forzi, 1993).

E dunque importante che lo studente
sia indotto a non drammatizzare Uer-
rore, ma a considerarlo semplicemen-
te come un indizio utile a se stesso e
all’insegnante. Cio puo essere favorito
ricorrendo a procedure valutative che
facilitino il confronto delle proprie
prestazioni con un criterio predefinito,
piuttosto che con le prestazioni fornite
dagli altri, come invece accade nei con-
testi didattici tradizionali. In tal modo
si consente allo studente di concentrare
Uimpegno sull’attivita che sta condu-
cendo, stimolando la percezione che la
valutazione serve per ricevere informa-
zioni sui propri progressi (e non per sco-
prire chi é piu abile), e incrementando
la sua motivazione alla padronanza.

Modelli d’insegnamento

e didattica dell’errore

In altri termini, insegnante e allievo
dovrebbero concordare nel conferire
all’errore un valore relativo e non as-
soluto, che va sempre stabilito in rela-
zione agli obiettivi perseguiti. Va anche
sottolineato che, a seconda del conte-
sto, una risposta errata puo essere tale
in quanto deviazione momentanea e
recuperabile di una meta anticipata;
oppure puo essere un indizio utile per
mettere in luce i tratti pil persona-
li e soggettivi dell’apprendimento; o,
ancora, puo essere considerata tale
semplicemente perché manifestazio-
ne di un punto di vista alternativo che
’insegnante non comprende, o non é
disposto ad accettare.

Cio puo accadere soprattutto per le ri-
sposte divergenti, come e stato accer-
tato da alcune indagini sulla creativita
in ambito scolastico, dalle quali emer-
ge che l’insegnante tende a reprimere
questo tipo di risposte, spesso imputa-
bili a un allievo ritenuto “scomodo” e
poco incline a un certo tipo di discipli-
na (Torrance, 1966; Rubini, 1977).

In un modello didattico caratterizzato
da una strutturazione rigida del per-
corso d’apprendimento, e nel quale si
tende a privilegiare un apprendimento
per ricezione, una risposta ‘errata’ e
considerata manifestazione di un man-
cato apprendimento. Pertanto & vista
sempre come un evento negativo da
correggere, e spesso da sanzionare.
Diverso significato assume LUerrore
quando esso si colloca all’interno di
un modello educativo improntato allo
sviluppo dell’autonomia e alla valoriz-
zazione dei processi dell’allievo, in un
contesto in cui a questi venga offerta
la possibilita di apprendere nel contat-
to con esperienze significative, condot-
te in prima persona.

In questo caso, € inevitabile che I’erro-
re diventi una parte integrante del pro-
cesso d’apprendimento. Ed é possibile
fare in modo che esso si trasformi in
un’opportunita per ’apprendimento e



per ’insegnamento, piuttosto che in un
evento punitivo. Cio richiede un conte-
sto adatto, che non faccia perdere di
vista la fondamentale funzione dell’in-
segnamento come guida. Tale funzione
puo essere esercitata al meglio orga-
nizzando un ambiente d’apprendimen-
to in grado di orientare I’attivita dello
studente; in grado di porlo di fronte
a situazioni-stimolo che presentino il
giusto grado di difficolta; in grado, an-
cora, di supportare e sostenere ’atti-
vita dello studente; e, infine, in grado
di promuovere un processo di valuta-
zione autodiretto dallo studente, piut-
tosto che eterodiretto. In un ambien-
te d’apprendimento che abbia queste
caratteristiche, l’errore puo essere
considerato, con Maria Montessori, “il
signor errore” (Montessori, 1999): in
altri termini, una risorsa preziosa per
comprendere le necessita piu profon-
de del bambino, e una opportunita per
aiutarlo a crescere rendendosi indipen-
dente dall’adulto.

Lo studente protagonista del proprio
percorso d’apprendimento deve insom-
ma essere posto nella condizione di
valutare U'errore e di autocorreggerlo.
Sotto questo aspetto, afferma molto
opportunamente la Montessori, “Nella
vita della scuola deve entrare il princi-
pio che non € importante la correzione,
ma il controllo individuale dell’errore”
(ibidem, p. 247).

Non a caso, uno dei criteri organizzati-
vi alla base del suo ambiente d’appren-
dimento, dal quale la nostra scuola do-
vrebbe trarre ispirazione, € offrire al
bambino le chiavi per la comprensione

delle sue azioni e per la loro eventuale
autocorrezione (Tornar, 2007).

Cio comporta cambiamenti significativi
nell’attivita in classe dell’insegnante:
Uintervento correttivo & prevalente-
mente affidato alla natura stessa del
compito e del materiale manipolato
dallo studente, ma all’inseghante resta
il delicato compito di saper osservare e
saper decidere quando intervenire per
aiutare ’allievo senza rischiare di in-
terferire negativamente con l’attivita
che egli sta conducendo.

Avolte, infatti, quella che viene avver-
tita come necessita di una correzione
immediata, pu0 passare in secondo
piano, se il rischio & quello di interrom-
pere il flusso di un processo, di un’at-
tivita d’apprendimento che [’allievo

sta svolgendo in piena concentrazione
e con interesse. Qualita inderogabili
dell’insegnante devono essere dunque,
innanzitutto, il rispetto per lo studente
e per il suo processo conoscitivo, in-
sieme alla capacita di organizzare un
contesto d’apprendimento motivante
e non ‘giudicante’, nel quale 'errore
non sia visto in termini negativi o puni-
tivi e nel quale venga dato il dovuto ri-
salto ai progressi del singolo studente,

piuttosto che ai suoi errori. _
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