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Sviluppo, Educazione
e Disordini del Neurosviluppo

Comprendere come ci sviluppiamo, come cambiamo, quali sono le difficolta
che incontriamo durante il nostro sviluppo e come esse possono plasmare
la nostra matrice psicologica. Imparare a conoscere le risorse e le capacita
che acquisiamo nel corso del tempo e che ci consentono di affrontare la sfida
dell’'adattamento sociale. Tutto cid costituisce lo snodo cruciale di fronte al
quale siamo posti costantemente dai contesti di vita, a volte come protagonisti
del cambiamento, altre come facilitatori o mediatori.

Proprio con l'idea di aiutare psicologi, educatori, insegnanti e studenti a
fronteggiare il cambiamento e a comprendere come ci si evolve da un punto
di vista psico-sociale nel corso del tempo, nasce la collana “Sviluppo, Educa-
zione e Disordini del Neurosviluppo™.

La collana affronta, dunque, le principali tematiche dello sviluppo psico-
logico nel ciclo di vita e delle scienze psico—pedagogiche, piu in generale. In
particolare, gli obiettivi principali sono due: il primo legato all'approfondi-
mento scientifico delle tematiche dello sviluppo psico—sociale (attraverso con-
tributi di autori italiani e internazionali); il secondo con carattere concreto e
operativo, che mira a fornire scale di osservazione, ausili, dispositivi e attivita
spendibili in contesti di insegnamento/apprendimento, formali e informali.
Quest’ultimi rappresentano il frutto di ricerche scientifiche mirate a fornire
strumenti validati e all’avanguardia.

I volumi della Collana sono sottoposti a referaggio in doppio cieco.
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PREFAZIONE

Questo volume nasce da una convinzione semplice ma decisiva: ap-
prendere non significa accumulare informazioni, ma costruire signifi-
cati, organizzare esperienze e sviluppare strumenti per interpretare la
realta e agire con maggiore consapevolezza. Lo studio, quindi, non puo
essere ridotto a esercizio ripetitivo o a prestazione occasionale; ¢ un
processo complesso nel quale si intrecciano dimensioni cognitive, emo-
tive, motivazionali e relazionali. In questa cornice si colloca il valore
del libro, che offre al lettore una bussola teorica e operativa capace di
tenere insieme rigore scientifico e attenzione ai contesti reali della for-
mazione.

Le pagine che seguono accompagnano il lettore lungo un itinerario
coerente e progressivo. Si parte dall’analisi dell’apprendimento come
costrutto dinamico e multilivello, per entrare poi nel cuore della proget-
tazione didattica, della valutazione, dell’ambiente di apprendimento e
della gestione del gruppo classe. A questo asse si affianca una rifles-
sione sull’Universal Design for Learning, presentato come prospettiva
capace di leggere la variabilita degli studenti non come eccezione, ma
come dato ordinario della progettazione. Il testo si apre poi alla didattica
per competenze, alle metodologie attive e alla logica delle Unita di Ap-
prendimento, mostrando come teoria e pratica possano sostenersi reci-
procamente. Infine, il volume affronta la motivazione allo studio come
processo psicologico che coinvolge significato, autoregolazione, emo-
zioni e senso di efficacia.

Uno dei meriti principali di questo lavoro ¢ la capacita di evitare se-
parazioni artificiali. Da un lato, troviamo la solidita dei riferimenti psi-
cologici, pedagogici e neuroscientifici; dall’altro, una costante atten-
zione alle ricadute concrete nei contesti scolastici, universitari ¢ forma-
tivi. Ne emerge una visione dell’insegnamento come pratica riflessiva
e responsabile, nella quale il docente non trasmette soltanto saperi, ma
costruisce condizioni che rendono possibile una partecipazione auten-
tica e una crescita reale. In questa prospettiva, anche la motivazione
cambia significato: non ¢ una dote fissa, né una semplice questione di
volonta, ma una dimensione che pud essere compresa, sostenuta e
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rafforzata attraverso scelte didattiche chiare, compiti significativi, feed-
back pertinenti e relazioni educative affidabili.

Questa prefazione introduce dunque non solo un libro, ma una pre-
cisa idea di formazione. Un’idea che riconosce la complessita dei pro-
cessi di studio, la pluralita dei percorsi possibili e la necessita di proget-
tare ambienti capaci di coniugare inclusione, profondita e responsabi-
lita. Per chi insegna, per chi apprende e per chi opera nei contesti edu-
cativi, queste pagine offrono non ricette rapide, ma criteri solidi per leg-
gere meglio il lavoro formativo. Ed ¢ proprio questo, oggi, uno dei com-
piti piu urgenti della psicopedagogia: aiutare le persone non solo a sa-
pere di pit, ma a comprendere meglio, scegliere con maggiore consa-
pevolezza e trasformare lo studio in un’esperienza autenticamente evo-
lutiva.



INTRODUZIONE

Questo volume nasce da una domanda che attraversa oggi ogni contesto
educativo: come si puo trasformare I’esposizione alle informazioni in
apprendimento reale, stabile e trasferibile? La risposta proposta in que-
ste pagine parte da un punto fermo: apprendere non significa accumu-
lare nozioni né riprodurre meccanicamente contenuti, ma modificare in
modo relativamente durevole il proprio rapporto con il sapere, con
I’esperienza e con il mondo. Per questo I’apprendimento viene letto
come un processo complesso, nel quale si intrecciano fattori biologici,
cognitivi, affettivi, motivazionali e sociali. Studiare, insegnare e valu-
tare diventano cosi attivita che non possono essere comprese separata-
mente, perché ciascuna agisce sulle condizioni che rendono possibile la
costruzione del significato.

Il percorso del libro si sviluppa a partire da questa idea di comples-
sitd. Nella prima parte, ’apprendimento viene analizzato come co-
strutto teorico capace di mettere in dialogo modelli diversi, dal compor-
tamentismo al cognitivismo, dal costruttivismo alle neuroscienze. Tale
confronto non ha un valore solo storico o descrittivo: serve a mostrare
che nessuna prospettiva, isolatamente considerata, ¢ sufficiente a spie-
gare la ricchezza dei processi di studio e di sviluppo. L’obiettivo ¢ of-
frire al lettore una cornice ampia ma rigorosa, entro cui comprendere
perché si apprende, come si apprende e quali condizioni favoriscono un
apprendimento significativo, profondo e utilizzabile in contesti diversi.

Su questa base teorica, il volume affronta un secondo snodo deci-
sivo: la gestione della didattica. Insegnare non coincide con il trasferi-
mento lineare di contenuti, ma con la costruzione di ambienti, tempi,
strumenti e relazioni che permettano agli studenti di orientarsi, parteci-
pare e progredire. La valutazione viene quindi riletta non come atto fi-
nale di giudizio, ma come processo regolativo capace di raccogliere evi-
denze, restituire feedback e guidare decisioni didattiche piu consape-
voli. Allo stesso modo, la progettazione non ¢ presentata come adempi-
mento formale, bensi come pratica riflessiva che connette obiettivi, at-
tivita, mediatori e criteri di qualita. In questa direzione si colloca anche
il riferimento all’Universal Design for Learning, proposto come cornice
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per progettare percorsi inclusivi a partire dalla variabilita reale degli
studenti e non da un’idea astratta di allievo medio.

La parte dedicata alle metodologie attive e alle Unita di Apprendi-
mento amplia ulteriormente questa prospettiva. La didattica per compe-
tenze, il laboratorio, il cooperative learning, il problem based learning,
il peer tutoring, il debate, il project based learning e altri dispositivi
vengono letti come strumenti per attivare processi cognitivi profondi,
partecipazione sociale, riflessione metacognitiva e responsabilita nel
compito. In questo quadro, ’'UdA assume un ruolo particolarmente im-
portante perché consente di dare coerenza al percorso: chiarisce i tra-
guardi, organizza le fasi del lavoro, collega il sapere ai compiti autentici
e rende piu trasparente la valutazione. Il libro mostra cosi che I’innova-
zione metodologica non consiste nell’accumulare tecniche, ma nel sce-
gliere strategie coerenti con gli obiettivi formativi e con i bisogni del
contesto.

L’ultima parte del volume ¢ dedicata alla motivazione allo studio,
affrontata in modo non moralistico e scientificamente fondato. La mo-
tivazione non viene descritta come semplice volontd individuale, né
come tratto stabile della personalita, ma come insieme di processi che
orientano I’azione, ne sostengono 1’avvio, ne regolano I’intensita e ne
mantengono la continuita nel tempo. Da questa angolatura, anche la de-
motivazione smette di essere letta come pigrizia o scarso impegno e
viene invece compresa come possibile esito di un’interazione proble-
matica tra persona, compito, contesto, aspettative, emozioni e senso di
efficacia. Per questo le tecniche di motivazione allo studio vengono col-
locate dentro una visione piu ampia, che include la qualita della didat-
tica, la sicurezza psicologica, il senso di appartenenza, la regolazione
emotiva e la possibilita di sperimentare progressi riconoscibili.

Nel suo insieme, il libro propone dunque una visione dell’apprendi-
mento come esperienza integrata, nella quale sapere, motivazione, rela-
zione e progettazione non procedono su binari separati. Il suo valore
non sta soltanto nella varieta dei temi affrontati, ma nella coerenza con
cui essi vengono tenuti insieme. Ne emerge un’idea di formazione ca-
pace di parlare a insegnanti, educatori, psicologi, studenti universitari e
professionisti che operano nei contesti della cura e dell’istruzione. Chi
legge non trovera formule rapide o soluzioni standard, ma criteri di let-
tura, strumenti concettuali e indicazioni operative per comprendere me-
glio 1 processi di studio e per costruire contesti in cui apprendere signi-
fichi davvero crescere in competenza, consapevolezza e autonomia.



CAPITOLO |
APPRENDIMENTO:
UN COSTRUTTO COMPLESSO

Il presente capitolo introduce I’apprendimento come un fenomeno com-
plesso, dinamico e multilivello, che non puo essere ridotto né alla sem-
plice acquisizione di nozioni né alla ripetizione di comportamenti os-
servabili. Apprendere significa trasformare, in modo relativamente sta-
bile, il proprio rapporto con il mondo, con i saperi e con 1’esperienza,
attraverso I’intreccio continuo di processi biologici, cognitivi, emotivi
e sociali. In questa prospettiva, il soggetto che apprende non ¢ un ricet-
tore passivo di informazioni, ma un organismo attivo che seleziona, in-
terpreta, collega, rielabora e attribuisce significato a cio che vive. Il ca-
pitolo si propone quindi di chiarire perché 1’apprendimento debba es-
sere pensato come costrutto ponte tra discipline, modelli teorici e con-
testi applicativi differenti: dalla tradizione comportamentista, centrata
sulle contingenze ambientali e sul cambiamento del comportamento,
fino agli approcci cognitivisti e costruttivisti, che mettono in rilievo il
ruolo delle rappresentazioni mentali, della metacognizione, della rela-
zione e della partecipazione ai contesti culturali. A questa lettura si af-
fianca il contributo delle neuroscienze, che evidenzia la base plastica
del cervello e il ruolo della memoria, dell’attenzione, delle emozioni e
della motivazione nel consolidamento dell’esperienza. In tale cornice,
comprendere I’apprendimento significa anche interrogarsi sulle condi-
zioni che lo rendono profondo, trasferibile e realmente significativo.

1.1. Definire il concetto di apprendimento

Nel lessico quotidiano il termine apprendimento viene impiegato con
grande disinvoltura: si dice che un bambino ha imparato a leggere, che
uno studente ha imparato una teoria, che un musicista ha imparato un
nuovo brano, che un paziente ha imparato a riconoscere i segnali pre-
coci dell’ansia. Dietro questa apparente ovvieta si nasconde perd un
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costrutto teorico sorprendentemente complesso. In psicologia I’appren-
dimento non coincide con il semplice accumulo di informazioni, né con
la mera ripetizione di una risposta. E piuttosto un insieme di processi
attraverso cui I’esperienza modifica in modo relativamente durevole il
repertorio di conoscenze, abilita, strategie, aspettative, disposizioni af-
fettive e modalita di relazione con I’ambiente. La definizione ¢ com-
plessa perché il fenomeno che intende descrivere ¢ plurale: si apprende
osservando, facendo, ricordando, imitando, sbagliando, inferendo rego-
larita, partecipando a pratiche sociali, riflettendo su di sé e persino di-
menticando cid che non ¢ piu funzionale.

La difficolta definitoria deriva anche dal fatto che 1’apprendimento
¢ contemporaneamente un esito e un processo. Da un lato esso indica il
cambiamento osservabile che emerge nel comportamento o nella pre-
stazione; dall’altro rimanda ai meccanismi interni che rendono possibile
tale cambiamento. Quando uno studente risolve in autonomia un caso
clinico che prima non sapeva affrontare, osserviamo un risultato. Ma
questo risultato ¢ il punto visibile di una trasformazione pit ampia che
coinvolge selezione dell’informazione, organizzazione della cono-
scenza, costruzione di schemi interpretativi, controllo attentivo, regola-
zione emotiva e, sul piano neurobiologico, modificazioni di reti sinap-
tiche e sistemi funzionali. Ridurre I’apprendimento a una sola di queste
dimensioni significa coglierne un frammento, non il fenomeno nella sua
interezza.

Una definizione classica afferma che I’apprendimento consiste in un
cambiamento relativamente stabile del comportamento o del potenziale
di comportamento dovuto all’esperienza. La formula ¢ utile, ma ogni
suo termine va problematizzato. Il cambiamento non deve essere inteso
in senso esclusivamente prestazionale. In molti casi cio che cambia non
¢ ’azione immediata, bensi la disponibilita a produrre un comporta-
mento in certe condizioni. Un soggetto pud aver appreso una regola,
una sequenza motoria o una strategia cognitiva senza manifestarla in
quel preciso momento. L’apprendimento, dunque, riguarda spesso un
potenziale latente che diventa visibile solo quando il contesto lo rende
pertinente.

L’aggettivo relativamente segnala un punto cruciale. Le modifica-
zioni prodotte dall’apprendimento non sono necessariamente perma-
nenti, ma non sono neppure effimere come un aumento transitorio della
vigilanza o come una fluttuazione dovuta a stanchezza, farmaci o emo-
zioni momentanee. La stabilita ¢ sempre relativa perché 1’organismo
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rimane plastico. Cio che si apprende puo consolidarsi, generalizzarsi,
trasformarsi, essere inibito, dimenticato o riattivato in funzione delle
nuove esperienze. La stabilita dell’apprendimento va pensata come
mantenimento di una traccia modificabile, non come fissazione immo-
bile. Questa idea ¢ particolarmente importante in psicologia clinica e
dell’educazione: i cambiamenti utili sono quelli sufficientemente stabili
da orientare 1’azione, ma abbastanza flessibili da potersi adattare a con-
testi nuovi.

Per comprendere il costrutto ¢ necessario distinguerlo da fenomeni
affini. Non ogni cambiamento psicologico ¢ apprendimento. La matu-
razione indica trasformazioni legate alla crescita biologica e alla pro-
gressiva organizzazione dell’organismo. Lo sviluppo comprende traiet-
torie pit ampie, nelle quali fattori biologici, esperienziali e culturali in-
teragiscono nel tempo. L’adattamento, infine, designa il processo gene-
rale attraverso cui I’organismo regola i propri rapporti con I’ambiente.
L’apprendimento si colloca all’incrocio di queste dimensioni, ma non
si sovrappone a nessuna di esse.

Un bambino che con I’eta amplia la capacita di mantenere 1’atten-
zione beneficia di processi maturativi; un adolescente che affina la com-
prensione delle emozioni attraversa un percorso di sviluppo; un adulto
che modifica le proprie routine dopo un cambiamento lavorativo mette
in atto processi di adattamento. In tutti questi casi pud esserci appren-
dimento, ma esso non esaurisce il fenomeno. La distinzione € essenziale
sia nella ricerca sia nella pratica professionale. Se attribuiamo a una
mancanza di impegno cio che dipende da un vincolo maturativo, ri-
schiamo di formulare aspettative irrealistiche. Se interpretiamo come
pura maturazione ci0 che richiede esperienza guidata, sottovalutiamo il
ruolo dell’intervento educativo o terapeutico. Una definizione accurata
dell’apprendimento deve quindi includere il riferimento all’esperienza,
senza isolarla artificialmente dai vincoli biologici e dal corso dello svi-
luppo.

Dire che I’apprendimento deriva dall’esperienza non significa sem-
plicemente affermare che esso avviene dopo il contatto con uno stimolo.
L’esperienza psicologicamente rilevante non coincide con 1’esposi-
zione passiva agli eventi. Essa implica un incontro selettivo e organiz-
zato con il mondo, mediato dall’attenzione, dalle aspettative, dalla mo-
tivazione, dalla storia precedente del soggetto e dalle pratiche sociali in
cui I’azione prende forma. Due persone possono vivere la stessa
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situazione e apprendere cose differenti, perché I’esperienza non ¢ una
copia del reale, ma il risultato di una transazione tra organismo e am-
biente.

In questa prospettiva, I’apprendimento non ¢ solo un effetto del
mondo sul soggetto, ma anche un effetto del soggetto sul mondo. L’in-
dividuo seleziona indizi, formula ipotesi, anticipa esiti, interpreta feed-
back, corregge errori, costruisce narrazioni su cio che sta facendo. An-
che quando I’apprendimento sembra dipendere da contingenze esterne
molto precise, come nel condizionamento, 1’organismo non ¢ una su-
perficie neutra: possiede predisposizioni, vincoli attentivi, sistemi mo-
tivazionali e modelli predittivi che influenzano cio che viene rilevato e
mantenuto. Ne deriva che la qualitd dell’esperienza conta almeno
quanto la quantita. La ripetizione meccanica di informazioni pud pro-
durre familiarita, ma difficilmente genera comprensione profonda se
non si accompagna a organizzazione, connessione € uso.

Uno dei problemi centrali nello studio dell’apprendimento riguarda
il rapporto tra cid che il ricercatore osserva e cid che effettivamente
cambia nel soggetto. Tradizionalmente si misura I’apprendimento attra-
verso prestazioni: numero di errori, tempi di risposta, accuratezza, ca-
pacita di trasferimento, qualita del ricordo, modificazioni nel compor-
tamento sociale o clinico. Tuttavia la prestazione ¢ sempre il risultato
congiunto di molte componenti. Un soggetto pud non mostrare cio che
ha appreso per ansia, affaticamento, scarso interesse, inibizione sociale
o difficolta linguistiche. Al contrario, puo esibire una prestazione ade-
guata grazie a strategie compensative senza avere compreso in profon-
dita il contenuto.

Questa distinzione tra apprendimento e prestazione ¢ metodologica-
mente decisiva, poiché implica, sul piano didattico, che la valutazione
non possa limitarsi alla prestazione puntuale, ma debba articolarsi in
prove distribuite nel tempo, compiti di trasferimento e dispositivi capaci
di rendere visibile la comprensione oltre la semplice riproduzione.
Nella formazione universitaria, per esempio, uno studente puo superare
un esame riproducendo definizioni corrette, ma non essere in grado di
utilizzarle nell’analisi di un caso clinico. Sul piano opposto, puo avere
costruito una comprensione sostanziale e mostrare un risultato inferiore
alle attese a causa di uno scarso controllo emotivo in situazione valuta-
tiva. L’apprendimento non ¢ quindi riducibile alla prestazione puntuale.
Occorre pensarlo come una modificazione di strutture e processi che la
prestazione rende piu 0 meno visibili a seconda delle condizioni. Da qui
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I’importanza di procedure di valutazione multiple, distribuite nel tempo
e sensibili al transfer.

Quando si parla di apprendimento al singolare, si corre il rischio di
ipostatizzare un processo unitario che in realtd non esiste. La ricerca
psicologica ha mostrato che gli organismi apprendono in modi diffe-
renti. Esistono forme non associative, come 1’abituazione e la sensibi-
lizzazione, in cui la risposta a uno stimolo si modifica in funzione della
storia di esposizione. Esistono forme associative, nelle quali si appren-
dono relazioni tra eventi o tra azioni e conseguenze. Esistono apprendi-
menti percettivi, motori, verbali, semantici, procedurali, emotivi, so-
ciali e metacognitivi. Esistono inoltre apprendimenti incidentali, che
emergono senza intenzione esplicita, e apprendimenti deliberati, soste-
nuti da obiettivi consapevoli.

La varieta delle forme di apprendimento suggerisce che il costrutto
non possa essere compreso da una sola teoria onnicomprensiva. Ap-
prendere a evitare uno stimolo nocivo, a interpretare un test psicodia-
gnostico, a riconoscere il tono emotivo di una voce o a utilizzare un
software statistico implica processi parzialmente diversi, pur condivi-
dendo alcuni principi generali. In ogni caso si osserva una trasforma-
zione guidata dall’esperienza, ma cambiano il tipo di rappresentazioni
coinvolte, il grado di consapevolezza, il ruolo del corpo, la natura del
feedback, i tempi di consolidamento e la trasferibilita delle competenze.
Parlare di apprendimento, dunque, significa nominare una famiglia di
processi accomunati da somiglianze di funzione e non un unico mecca-
nismo elementare.

Una parte rilevante della complessita dell’apprendimento dipende
dal rapporto tra cio che il soggetto sa di sapere e cid che effettivamente
guida il suo comportamento. In molti casi I’apprendimento ¢ intenzio-
nale: si studia un testo, si esercita una procedura, si ricerca un’informa-
zione per risolvere un problema. In altri casi, tuttavia, I’acquisizione ¢
implicita. Si apprendono regolarita statistiche del linguaggio, pattern
relazionali, abitudini motorie, aspettative affettive e schemi interpreta-
tivi senza poter sempre verbalizzare il processo che li ha generati. Que-
sto non significa che 1’apprendimento implicito sia inferiore 0 meno
sofisticato; al contrario, esso costituisce una quota significativa
dell’adattamento quotidiano.

La distinzione tra apprendimento esplicito e implicito ha implica-
zioni importanti per la psicologia della formazione e per la clinica. Nel
contesto universitario non basta proporre contenuti dichiarativi: molte
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competenze professionali si formano attraverso pratiche guidate, osser-
vazione di modelli, esposizione ripetuta a casi, riflessione sull’azione e
progressiva interiorizzazione di criteri di giudizio. In ambito clinico, un
paziente puo apprendere nuove strategie di regolazione emotiva sul
piano esplicito, ma continuare a essere guidato da aspettative implicite
di rifiuto o fallimento costruite in storie relazionali precedenti. Com-
prendere I’apprendimento richiede quindi una teoria capace di tenere
insieme ci0 che viene detto, cid che viene fatto e cio che viene tacita-
mente incorporato nelle modalita di agire.

Per lungo tempo si ¢ identificato I’apprendimento con I’acquisizione
di conoscenze esplicitabili. Questa prospettiva ¢ troppo ristretta. Una
parte dell’apprendimento riguarda certamente il sapere dichiarativo:
concetti, categorie, definizioni, relazioni teoriche. Ma un’altra parte ri-
guarda il saper fare, cio¢ procedure e abilita che spesso eccedono la
descrizione verbale. Saper condurre un colloquio clinico, usare un test,
modulare la comunicazione con un genitore preoccupato, organizzare
un protocollo di ricerca o interpretare una matrice di dati richiede com-
petenze procedurali che maturano attraverso esercizio, feedback e raf-
finamento progressivo.

Accanto a conoscenze e abilita, I’apprendimento coinvolge disposi-
zioni affettive e motivazionali. Si apprendono preferenze, avversioni,
aspettative, fiducia, senso di efficacia, stili di fronteggiamento, posture
etiche e modi di stare nelle relazioni. Queste componenti non sono ac-
cessorie. In molti contesti, soprattutto nei professionisti della cura e
dell’educazione, la qualita dell’azione dipende dalla possibilita di inte-
grare sapere teorico, competenza tecnica e regolazione emotiva. Una
definizione scientificamente adeguata dell’apprendimento deve dunque
riconoscere che si modificano non solo rappresentazioni cognitive, ma
anche sistemi di valore, tendenze all’azione ¢ sensibilita affettive. L or-
ganismo apprende a percepire cid che conta, non soltanto a registrare
informazioni.

L’attenzione non ¢ sinonimo di apprendimento, ma ne costituisce
spesso una condizione di possibilita. Apprendere significa selezionare
differenze, isolare regolarita, mantenere attivi elementi rilevanti e ini-
bire interferenze. La qualita dell’attenzione orienta cid che entra nei
processi di codifica e, piu in generale, definisce il campo di cio che puo
diventare oggetto di esperienza trasformativa. Tuttavia sarebbe errato
pensare all’attenzione come a una risorsa puramente individuale e
astratta. Essa ¢ distribuita tra soggetto, compito, strumenti e contesto.
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L’attenzione di uno studente cambia se il materiale ¢ ben organizzato,
se la consegna ¢ comprensibile, se il compito ha senso, se il feedback ¢
tempestivo.

Inoltre I’attenzione ¢ modulata da emozioni e motivazione. Un con-
tenuto percepito come minaccioso o irrilevante viene trattato in modo
diverso rispetto a un contenuto che il soggetto avverte come collegato
ai propri scopi o alla propria identita professionale. Da questo punto di
vista I’apprendimento non dipende soltanto dalla quantita di informa-
zioni presentate, ma anche dalla possibilita di orientare 1’attenzione
verso strutture significative. Nella formazione avanzata, I’attenzione ef-
ficace non ¢ semplice concentrazione prolungata: ¢ capacita di discri-
minare il rilevante, di oscillare tra dettaglio e quadro d’insieme, di mo-
nitorare le proprie derive interpretative. In altri termini, si apprende me-
glio quando I’attenzione ¢ guidata da domande teoriche e da scopi ope-
rativi ben definiti.

Per molto tempo la tradizione occidentale ha trattato emozione e co-
gnizione come dimensioni separate. Lo studio contemporaneo dell’ap-
prendimento mostra invece che la relazione tra le due ¢ strutturale. Le
emozioni segnalano salienza, orientano I’attenzione, favoriscono o
ostacolano ’esplorazione, modulano la memoria e influenzano la di-
sponibilita a persistere nel compito. Una situazione vissuta come sicura
e sfidante facilita spesso I’investimento cognitivo; una situazione per-
cepita come umiliante o eccessivamente minacciosa puo restringere il
campo attentivo e promuovere strategie difensive di evitamento o mera
esecuzione.

Anche la motivazione va intesa in modo articolato. Non esiste sol-
tanto la dicotomia tra motivazione interna ed esterna. Le persone ap-
prendono in funzione di scopi di padronanza o di prestazione, di inte-
ressi epistemici, di bisogni di riconoscimento, di aspettative di autoef-
ficacia, di modelli identitari e di appartenenza a comunita di pratica. In
ambito universitario questo significa che lo studio non dipende unica-
mente dalla volonta individuale, ma da un intreccio tra significato del
compito, rappresentazioni del sapere, contesto valutativo e qualita delle
relazioni didattiche. Un costrutto complesso come 1’apprendimento
deve percio includere la dimensione energetica e direzionale del com-
portamento, senza ridurla a semplice variabile aggiuntiva. L’individuo
apprende anche in base a ci0 che desidera diventare.

Un’altra ragione per cui I’apprendimento € un costrutto complesso ¢
che esso non avviene nel vuoto. I contesti organizzano opportunita,
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vincoli, strumenti, linguaggi e criteri di validazione. Imparare in labo-
ratorio, in aula, in tirocinio, in terapia, in famiglia o in rete non ¢ la
stessa cosa. Cambiano i compiti, ma soprattutto cambiano i modi con
cui il sapere viene distribuito tra persone, artefatti, routine e istituzioni.
Da questa prospettiva il contesto non ¢ un semplice contenitore esterno;
¢ una componente costitutiva dell’apprendimento.

Ci0 vale in particolare per le professioni psicologiche che operano
in ambito educativo, nelle quali la competenza si sviluppa all’interno di
pratiche situate. Apprendere a condurre una valutazione neuropsicolo-
gica o un colloquio clinico non significa solo possedere nozioni cor-
rette, ma anche saper leggere la situazione, scegliere strumenti adeguati,
negoziare significati con altri professionisti, rispettare vincoli etici, uti-
lizzare il linguaggio disciplinare in modo preciso e sensibile.

In questo senso I’apprendimento assume una forma ecologica: ri-
guarda la capacita di coordinare risorse personali e ambientali per agire
in contesti concreti. La conoscenza, quindi, non ¢ solo nella testa del
soggetto; ¢ anche nelle pratiche, negli strumenti, nei testi, nelle routine
e nelle relazioni che rendono possibile I’azione competente.

L’apprendimento non ¢ soltanto un fatto mentale disincarnato. Molte
acquisizioni dipendono da cicli di percezione e azione nei quali il corpo
partecipa attivamente alla costruzione della conoscenza. Il soggetto ap-
prende non solo rappresentando il mondo, ma muovendosi in esso,
esplorandolo, sentendo resistenze, coordinando gesti e anticipazioni.
Questo ¢ evidente nelle abilita motorie, ma vale anche per competenze
apparentemente astratte. La comprensione di un concetto puo essere fa-
cilitata da esempi percettivi, dalla manipolazione di materiali, dall’uso
di metafore spaziali, da pratiche discorsive e corporee che rendono 1’in-
formazione trattabile.

Una concezione incarnata dell’apprendimento non nega I’impor-
tanza delle rappresentazioni simboliche; invita piuttosto a considerare
che il significato emerge dall’integrazione tra codici diversi. Anche
nella formazione psicologica superiore il corpo ¢ sempre presente: nella
postura dell’ascolto, nella regolazione della voce, nella lettura delle
espressioni, nella gestione dello spazio relazionale, nella risposta fisio-
logica allo stress valutativo. Ignorare questa dimensione produce mo-
delli troppo astratti della competenza. L’apprendimento ¢ complesso
perché coinvolge organismi situati € non menti isolate. Ogni acquisi-
zione rilevante prende forma nell’interazione dinamica tra sistemi sim-
bolici, stati corporei e pratiche sociali.





