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Sommario

Larecente diffusione delle neuroscienze e di prassi didattiche che dichiarano
diispirarsi al funzionamento del cervello porta spesso a confusione di ruoli e
a sistemi educativi che non sempre sono basati sulla corretta interpretazione
delle scoperte scientifiche. Il cervello e lo strumento umano che trasforma
effettivamente I'insegnamento in apprendimento, ma le scoperte delle neuro-
scienze devono trovare un background comune e un canale di comunicazione
efficace con le teorie pedagogiche e le prassi didattiche, se si vuole giungere a
riformare la vita di classe e 'insegnamento su basi scientifiche. E importante
distinguere i fatti reali e le false mitologie sul funzionamento del cervello.
Questo articolo presenta alcune scoperte relative alle neuroscienze mostrando
come in larga parte esse si colleghino a teorie gia presenti e spesso consoli-
date nel panorama pedagogico internazionale. Se ’'educazione puo ricevere
importanti indicazioni dalla ricerca sul funzionamento del cervello, essa
rimane una disciplina che opera a livelli e con metodi diversi e deve trovare
la sua strada autonoma per riuscire a collegare cervello, apprendimento e

prassi educative.

Background e definizioni

In questi ultimi anni le combinazioni
del prefisso «neuro» con i termini riferiti
all’educazione stanno subendo una notevole
espansione (neuroeducazione, neurodi-
dattica, neuropedagogia, neuropsicologia
scolastica, ecc.). Tuttavia 1 fondamenti
epistemologici di queste nuove discipline
appaiono spesso vaghi, talvolta influenzati
da mode temporanee o da false mitologie. In
questo articolo proviamo a fare il punto sul
rapporto tra neuroscienze, processi educativi
e prassi didattica.

Per semplicita in questo testo useremo
il termine «neuroeducazione» come termine
ombrello volto a indicare diversi gradi di

combinazione delle neuroscienze cognitive
con la psicologia cognitiva, comportamentale
e con le prassi educativo-didattiche (Sziics
e Goswami, 2007). Lo studio dei processi di
apprendimento costituisce il ponte di colle-
gamento tra neuroscienze e educazione, ma
i campi di osservazione coinvolti e le meto-
dologie utilizzate sono molto diversi.
Quando le neuroscienze indagano i
processi di apprendimento, esse studiano
in che modo il cervello impara e ricorda,
ma il lorolivello di osservazione parte dalle
dimensioni molecolari e si estende fino ad
arrivare a livello cellulare o al massimo ai
sistemi fisiologici che regolano il comporta-
mento della singola persona (Goswami, 2004;
Hruby, 2012). Anche pedagogia e didattica
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studiano i processi di insegnamento e di
apprendimento, ma il loro livello di analisi
e molto diverso. Pedagogia e didattica consi-
derano infatti ’'apprendimento come parte
di un sistema complesso, che comprende il
curriculo di studi, i contesti, gli insegnanti,
la famiglia, il gruppo dei pari e naturalmen-
te gli apprendimenti dell’alunno, che nelle
situazioni migliori & chiamato a svolgere
un ruolo attivo e consapevole lungo tutto
il processo (Bertolini e Caronia, 1996; D’A-
more e Frabboni, 1996; Bonaiuti, Calvanie
Ranieri, 2007). In quanto sistema, inoltre,
il piano di analisi della didattica e della
pedagogia si estende ben oltre i processi
cognitivi individuali, includendo anche
processidi natura emotivo-affettiva, socio-
relazionali e culturali (Frabboni, 2005), fino
a estendersi a livelli macrosistemici quali il
piano della analisi delle dinamiche istitu-
zionali e di gestione del potere (Canevaro
e Cocever, 2010).

Come spesso accade in campo scientifico,
le radici della neuroeducazione vanno cer-
cate abbastanza lontano nel tempo. Come
indicato da Battro (2002), il problema del
rapporto tra educazione e sviluppo cerebrale
veniva gia delineato da uno studio pubblicato
addirittura alla fine del 1800 (Donaldson,
1895).In The growth of the brain: a study of
the nervous system in relation to education,
Donaldson si interrogava su quali fossero
le differenze inter-individuali nel cervello
e su come fosse possibile influire sulla cre-
scita cerebrale in modo tale da migliorare
lo sviluppo di capacita e attitudini umane
(Hodge, 1895).

In un certo senso ci troviamo di fronte a
un problema che ha radici filosofiche. Per
certi aspetti il rapporto tra neuroscienza e
educazione e configurabile come la relazione
tra quella che Cartesio chiamava res extensa
eres cogitans. Nelle Meditazioni del 1641 il
filosofo di La Haye sosteneva che mente e
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cervello esistono in due domini diversi. Uno
materiale (la res extensa) e uno spirituale
(lares cogitans). Per certi aspetti, ipotizzava
Cartesio, il cervello assomiglia a un congegno
meccanico, che come un orologio funziona in
base ai movimenti coordinati delle sue parti.
Ma secondo il filosofo il funzionamento del
cervello fisico non spiegava quello dell’in-
telletto. Nella sua essenza piu profonda,
la mente esisteva al di la dello spazio e
della materialita. La realta psichica aveva
dunque sia una componente materiale, sia
una dimensione spirituale, dominio della
teologia (Descartes, 1641).

Le neuroscienze, oggi, tornano ad af-
fermare il primato della res extensa, dato
che ogni comportamento e ogni emozione
umana sono riconducibili a qualche segnale
elettrochimico che attraversa determinate
reti sinaptiche (Damasio e Macaluso, 1995;
Chivers, 2010). D’altra parte sarebbe as-
surdo cercare i risultati di un’azione edu-
cativa sempre e soltanto nella creazione o
attivazione di singoli circuiti neuronali. Se
possiamo dare per acquisito il fatto che ogni
apprendimento si rifletta in cambiamenti
sinaptici nel cervello, dobbiamo anche ri-
conoscere che non tutte le trasformazioni
della rete sinaptica sono riconoscibili come
cambiamenti derivanti da processi educativi.
Un bravo insegnante non ha bisogno di una
risonanza magnetica funzionale per sapere
se un’attivita didattica sta funzionando.
Gli basta guardare gli alunni negli occhi,
fermarsi ad ascoltarli e osservare quanto
avviene in classe. D’altronde la res cogitans
pedagogica si estende oltre i domini indi-
viduali, coinvolgendo processi di creazione
di senso che hanno allo stesso tempo radici
e destinatari storici, sociali, culturali e
materiali (Bruner, 2009). Osservare la
funzionalita delle connessioni tra singoli
neuroni di per sé non e sufficiente a una
valutazione pedagogica.



Cervello che cambia e educazione

Uno dei concetti fondamentali delle mo-
derne neuroscienze ¢ la neuroplasticita. Si
tratta di un concetto relativamente nuovo,
dato che per buona parte del secolo scorso i
neuroscienziati avevano creduto che il cer-
vello adulto fosse sostanzialmente statico
e immutabile, un organo in cui qualunque
cellula pud morire, ma niente di nuovo si puo
creare (Begley e Schwartz, 2002).

A partire dai pioneristici esperimenti di
Merzenich (Paul, Goodman e Merzenich,
1972) e Kandel (2007), oggi sappiamo che
non & cosi. Non solo i circuiti neurologici si
riorganizzano di continuo, ma si & addirittura
scoperto che nuovi neuroni si possono sempre
formare, anche nell’adulto (Gross, 2000; Gage,
2002; Berlucchi e Buchtel, 2009).

Proprio la neuroplasticita rappresenta il
primo ponte di collegamento tra educazione
e neuroscienza. Infatti, la base per poter
rimodulare i propri circuiti neuronali ¢ data
dall’attivita (Mundkur, 2005; Schlaug et al.,
2009). E svolgendo attivita e attraverso la
relazione con 'ambiente circostante che il
cervello riesce a creare nuove sinapsi e a
rafforzare quelle gia presenti. E esperienza
del mondo che da forma al cervello, attraverso
quella che Caine e Caine (2013) definiscono
una danza continua tra percezione e azione.
In ultima analisi, ogni azione educativa e ogni
apprendimento hanno conseguenze fisiche
sul cervello, e in alcuni casi queste possono
generare modifiche permanenti.

Piu specificamente, oggi sappiamo che
un sano sviluppo dei sistemi neurali umani
e legato alla qualita e stabilita dei processi
di accudimento fisico ed emotivo nella prima
infanzia, come pure alle opportunita che la
persona in via di sviluppo ha di stabilire e
mantenere un’ampia gamma di relazioni
con altri bambini, con gli adulti e con una
gamma di ambienti e contesti diversi (Vayer e
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Camuffo, 1997). Siamo dunque di fronte a un
processo prettamente educativo (la presa di
contatto e 'azione verso un ambiente esterno)
enon legato alla mera maturazione spontanea
di strutture interne, poiché senza stimoli
esterni il cervello non si sviluppa. Il ruolo
determinante svolto dall’esperienza emotiva-
affettiva e di contatto fisico con il caregiver
e con i pari e oggi provato dagli studi che
analizzano gli effetti deleteri sullo sviluppo
cerebrale derivanti da precoci esperienze di
deprivazione sensoriale e affettiva sia negli
animali che negli uomini (Perry, 2002). Una
delle cause principali di tali deprivazioni,
almenonegli Stati Uniti, & stata ricondotta a
situazioni di poverta (Kishiyama et al., 2008;
Hackman e Farah, 2009).

La neuroplasticita si collega a un altro
importante aspetto dell’apprendimento: la
creazione di automatismi. Quando nuovi cir-
cuiti sinaptici si sviluppano e si collegano, la
persona trova piu facile svolgere determinate
attivita, che in alcuni casi possono addirittura
divenire automatiche.

Si pensi ad esempio all’apprendimento
del processo di decodifica dei grafemi che
deve effettuare un bambino che frequenta la
prima primaria. Inizialmente le sue mappe
neuronali non sono strutturate e la codifica
deve essere «ragionata» coscientemente,
sillaba per sillaba. Questo impegna una
grande quantita di risorse cognitive e le
distoglie da altri processi importanti, come
ilragionamento, il fare inferenze e ricordare
i concetti letti (Wolf, 2009).

Conil passare del tempo, facendo esercizio
tutti i giorni, il bambino sviluppa mappe
neurali specifiche per la decodifica dei gra-
femi e in qualche anno giunge a leggere in
modo automatico e scorrevole. Questo &€ un
esempio importante, perché ci fa capire che
talvolta gli automatismi possono liberare
la consapevolezza da lavori gravosi e ripe-
titivi e possono porsi al servizio di funzioni
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psichiche superiori. Tuttavia, come osserva
la Wolf, anche I'apprendimento della let-
tura si fonda su basi affettivo-relazionali:
«Associare I’ascolto della lingua scritta e il
sentirsi amati da a questo lungo processo
le fondamenta migliori: nessuno scienziato
cognitivo o ricercatore in ambito pedagogico
avrebbe saputo escogitare qualcosa di me-
glio» (Wolf, 2009, pp. 92-93).

Molte conferme, alcune scoperte

In realta le neuroscienze raramente ag-
giungono conoscenze nuove alla pedagogia.
Spesso pero possono giungere a rafforzare
alcune sue teorie o metodologie, fornendo
delle conferme basate su prove fisiologiche
concrete.

Una delle indicazioni piu importanti che
giungono dalle neuroscienze ¢ che a livello
cerebrale la conoscenza non si trasferisce, ma
viene creata nella mente di ogni studente at-
traverso un processo attivo (Sabitzer,2011).In
realta le neuroscienze ci dicono che & proprio
questo processo attivo di costruzione della
conoscenza che giunge a creare modifiche
fisiche nella struttura corticale del cervello
(Begley, 2007; Doidge, 2007).

In termini didattici questo si traduce
nella creazione di processi di apprendimento
costruttivisti, nel’apprendimento per sco-
perta e nell’autoregolazione dello studente.
Si tratta di principi oggi ben noti e condivisi
da molti. Quello che forse non tuttii fautori
del costruttivismo comprendono appieno
€ che questo principio dovrebbe ribaltare
totalmente una prassi «didattistica» (Ca-
nevaro, 2009).

Il didattismo prevede un insegnante che
insegna e un alunno, seduto, che apprende.
L'azione didattica e ridotta, in tal modo, alla
lettura di un libro di testo e allo svolgimen-
to di esercizi che vengono poi corretti dal
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docente (Avanzini, 1972; Capurso, 2004).
Molti insegnanti sono interessati nello
scoprire come le neuroscienze descrivono il
cervello che apprende, ma appaiono meno
disposti a modificare le proprie prassi
didattiche sulla base di queste scoperte
(Pickering e Howard-Jones, 2007; Caine e
Caine, 2013). Non che I'insegnante divenga
inutile, ma se si vuole applicare veramente
il costruttivismo, il ruolo del docente deve
venire completamente rivisto. Se si vuole
che sia I’alunno a costruire la conoscenza,
il docente dovrebbe diventare un facilita-
tore di processi interattivi che coinvolgono
alunni, sistemi e artefatti culturali, elementi
storici. Del resto il motto di Maria Montes-
sori «aiutami a fare da solo» evidenziava
gia questo principio in modo molto chiaro
(Montessori, 1980, p. 81).

Uno dei processi che stanno alla base
della costruzione di significato ¢ 'innata
tendenza della nostra mente alla ricerca
di schemi nel funzionamento del mondo e
delle cose. La mente umana cerca sempre
degli schemi ricorrenti nella realta e tende
aresistere quando fonti esterne cercano di
imporre delle realta senza senso (Shermer,
2008). I processi educativi dovrebbero
cercare di sviluppare questa percezione di
schemi di ordinamento della realta esterna
e ancora una volta questo potrebbe avvenire
tramite processi attivi di costruzione di
senso (Restak, 2001).

La costruzione di senso, nella sua essen-
za, & un processo che coinvolge le emozioni,
le relazioni sociali, un certo grado di presa
di contatto con il contesto in cui ci si trova,
una qualche forma di azione fisica e lo stato
interno e la predisposizione del soggetto che
apprende (Caine e Caine, 2013). Un esempio
didattico di tali processi e rappresentato dal
dialogo socratico. Nel dialogo socratico la
«verita» e gradatamente costruita dal dia-
logo che siinstaura tra maestro e allievo e



sibasa sudomande guida, sull’osservazione
e sul ragionamento di chi apprende.

Un’altra indicazione importante che
deriva dalla ricerca sulle interconnessioni
tra aree cerebrali diverse e sulla natura dei
network neuronali riguarda il legame tra
apprendimento scolastico, comprensione,
emozioni, motivazioni, costruzione di signi-
ficato e memoria (Fuster, 2003).

Piu specificamente, le ricerche su cervello
ed emozione provano che alcune forme di
comprensione e le funzioni esecutive di ordi-
ne superiore che coinvolgono alcuni processi
corticali dei lobi frontali sono inibite dalla
paura e dal senso di impotenza appresa (Wie-
denfeld et al., 1990; Peterson, 2010; LeDoux,
Oliverio e Coyaud,2011), mentre al contrario
le emozioni positive, il senso di protezione
e appartenenza si riflettono positivamente
sull’apprendimento (Panksepp, 1998; Caine
e Caine, 2013). Dunque il clima emotivo
che si vive in classe, il senso di sicurezza
e protezione, 'amicizia dei compagni e un
atteggiamento positivo e aperto del docente
divengono tutti ingredienti essenziali per la
strutturazione di processi di apprendimento
efficaci.

Una delle scoperte pit interessanti delle
neuroscienze e della psicologia cognitiva,
che in certo senso dovrebbe portare a una
profonda revisione di alcune prassi didatti-
che, soprattutto di quelle legate alle nuove
tecnologie, riguarda il sovraccarico cognitivo.
Per comprendere il sovraccarico cognitivo
bisogna rifarsi al modello della memoria di
lavoro recentemente rivisto e schematizzato
da Baddeley (2003). Il modello teorico della
memoria di lavoro prevede che il pensiero
umano sia reso possibile da un sistema di
memoria temporaneo, avente una capacita
limitata, che funge da interfaccia e da me-
diatore trala percezione sensoriale,’azione,
Pelaborazione diinformazioni e la memoria a
lungo termine. Secondo il modello di Baddeley,
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la memoria di lavoro si basa su tre compo-
nenti — il taccuino visuo-spaziale, il buffer
episodico e il loop fonologico — coordinati
tra diloro da processi esecutivi centralizzati.
Secondo I'autore la memoria di lavoro serve
a rendere possibile e a facilitare un’ampia
gamma di attivita cognitive, quali il ragio-
namento, 'apprendimento e la comprensione
di concetiti.

I1 problema principale della memoria di
lavoro e rappresentato dalla sua limitata ca-
pacita di contenere informazioni. Secondo un
classico studio di Miller (1956), la memoria a
breve termine (il concetto antesignano della
memoria di lavoro) riuscirebbe a contenere
7+2unita diinformazione; altri autori riten-
gono che questo numero sia molto piu vicino
a3 unita (LeCompte, 1999). Baddeley (1992)
preferisce riferirsi al tempo necessario per
pronunciare la lista di oggetti e ritiene che
il loop fonologico possa contenere circa 2
secondi di parlato.

Cosa significa tutto questo in termini di-
dattici? Significa che per insegnare in modo
adeguato, soprattuttoiconcetti piti complessi,
lamemoria dilavoro non va sovrastimolata,
ma, al contrario, bisogna sottostimolarla
se si vuole che possa lavorare nel modo piu
efficace. E in questo processo di regolazione
della quantita di stimoli ricevuti, il medium
che si utilizza puo divenire determinante.
Ad esempio, leggendo un libro su carta, la
velocita del flusso di informazioni e facil-
mente regolata dal lettore, che puo fermarsi,
tornare indietro di una riga, riflettere su una
frase letta, fare inferenze o attivare ricordi,
prima di proseguire. Il testo sara sempre li ad
aspettarlo, impresso in modo costante sulla
pagina di carta che giace tranquilla sotto le
proprie dita (Carr e Garassini, 2011).

Similmente, molti dei processi di inse-
gnamento a persone con ritardo mentale
prevedono che l'unita di apprendimento
venga segmentata in piccole parti, semplici
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e complete, che possono poi venire insegnate
con una procedura passo-passo (Scataglini e
Giustizi, 1998).

La teoria del sovraccarico cognitivo ci
insegna che nei processi educativi il flusso
e la quantita di informazioni fornite a chi
apprende devono poter essere regolati con
attenzione dal soggetto. Questo e un aspetto
cheinvece viene costantemente disatteso dalla
maggior parte delle tecnologie didattiche, che
spesso sibasano sull’idea che pit informazioni
e canali sensoriali si attivano, migliori saran-
noirisultati dell’apprendimento. A titolo di
esempio potremmo citare gli ipertesti, la cui
ipotizzata superiorita didattica nei confronti
dei supporti cartacei & naufragata di fronte
alle prove di ricerca.

Diversi studi (Zhu, 1999; Niederhauser
et al.,2000; Miall e Dobson, 2006; DeStefano
e LeFevre, 2007) provano come gli ipertesti
conducano facilmente al sovraccarico co-
gnitivo. Le informazioni che raggiungono
il lettore e 1 processi decisionali legati agli
iperlink vanno a saturare velocemente
la memoria di lavoro compromettendo la
comprensione del testo, con il risultato che
le persone che leggono un testo su carta
imparano meglio e di piu di coloro i quali
leggono il medesimo contenuto in forma
ipertestuale. In educazione, non & sempre
vero che di piu sia meglio.

Alcuni falsi miti

Un ultimo aspetto collegato alle neuro-
scienze che é utile esaminare & quello dei
falsi miti sul funzionamento del cervello.
Proviamo a rivederne alcuni, ripercorrendo
in parte quanto esposto da Rivoltella (2012)
in un recente saggio e da un articolo di Geake
(2008):

— Esistono persone con dominanza del cervel-
lo sinistro (metodiche) e con dominanza del
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cervello destro (creative). In realta il fun-
zionamento del cervello & allo stesso tempo
olistico e basato su aree specializzate.
Questo mito ha origine negli anni Settanta
con gli studi su persone lobotomizzate, che
avevano quindi un cervello malato gia in
partenza e che si trovavano a vivere con i
collegamenti tra i due emisferi interrotti
da un intervento chirurgico. Ma la chiave
del funzionamento del cervello non & la
sua presunta «lateralita»: al contrario, la
risonanza magnetica funzionale mostra
chiaramente come il cervello funzioni gra-
zie alla sua connettivita. Il cervello opera
grazie alle reti neuronali di cui & dotato
e gli assoni (i collegamenti che legano
tra loro neuroni diversi) possono essere
abbastanza lunghi da connettere tra loro
parti anche lontane tra loro. Emozione,
cognizione e sentimento rappresentano
elementi centrali della mente umana e
sono presenti in tutte le persone. Nelle
persone sane, aree funzionali dei due
emisferi operano sempre in collegamento
tra di loro. Questo aspetto trova ampia
applicazione in campo pedagogico, dove si
sottolinea I'importanza dello svolgimento
di esperienze di apprendimento volte a
coinvolgere globalmente l'intera perso-
na; le esperienze di educazione attiva,
sistemica o esperienziale sono tutte forme
di pedagogia olistica, la quale in questo
senso ha da tempo anticipato la natura
dell’olismo cerebrale (Dewey, 1938; Scuola
di Barbiana, 1967; Lodi, 1970; Rogers,
1981; Steiner, 1993).

— Esistono dei limiti genetici e strutturali
ai potenziali educativi. Alcune persone
semplicemente non sono nate per certe
materie. Al contrario, le neuroscienze ci
insegnano che é tutta una questione di
educazione e di sviluppo di potenzialita
tramite l’esercizio e lo svolgimento di
compiti. Questo aspetto trova la sua con-



ferma piu eclatante nelle storie cliniche di
persone che per varie ragioni hanno subito
un’emisferectomia funzionale in giovane
eta. Persino vivendo con meta cervello
possibile andare a scuola regolarmente,
avere una vita sociale, vivere e lavorare.
Non solo: nella maggior parte dei casi,
Iemisferectomia non sembra compromet-
tere lo sviluppo mentale del bambino, per
quanto questo possa sembrare straordi-
nario (Battro, 2002; van Empelen et al.,
2004; Althausen et al.,2013). La psicologia
dell’educazione poi ci informa su come e
quanto il concetto di sé, 'autoefficacia
e le credenze implicite sull’intelligenza
possano fare da ostacolo o invece favorire
Papprendimento di qualunque disciplina.
Non solo: migliorando questi costrutti si
migliora, in certa misura, anche la moti-
vazione e quindi ’andamento scolastico
generale (Mone, Baker e Jeffries, 1995;
Dweck e Moe, 2000; Valentine, DuBois e
Cooper, 2004; Marsh et al., 2005; Spinath
e Spinath, 2005; Dweck, 2008).

Usiamo solo il 10% del nostro cervello. 11
mito del 10% dell’'uso del nostro cervello
¢ una delle credenze piu diffuse e prive
di fondamento (Geake, 2008). Come ha
osservato Begerstein (2004), in termini
evoluzionistici si tratta di una totale assur-
dita. L'evoluzione e la selezione naturale
non producono mai surplus, per il semplice
fatto che questo consumerebbe energia e
spazio vitale senza dare nulla in cambio.
Figuriamoci se la natura ci avrebbe mai
dotato di un 90% di cervello inutilizzato,
soprattutto all'interno di uno spazio ri-
stretto come il cranio umano! Nonostante
oggi si possano contare milioni di studi
sull’anatomia cerebrale, nessuno ha mai
trovato una parte del cervello inutilizzata.
I potenziali di apprendimento basati sulla
neuroplasticita non devono mai venire
sottostimati, neppure nel cervello delle
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persone pill anziane, ma la neuroplasti-
cita ha bisogno di neuroni che si attivano
assieme all’interno di un cervello dinami-
camente connesso con i sistemi sensoriali;
non potrebbe mai realizzarsi in un organo
cerebrale dotato di parti che restano inu-
tilizzate. La sola situazione nella quale &
ipotizzabile che vi sia solo I'utilizzo di un
10% del cervello & quello di persone che si
trovano in stati neurovegetativiirreversi-
bili come conseguenza di gravissimi danni
cerebrali.

Conclusioni

I1 dialogo tra neuroscienze e educazione
rappresenta senz’altro un terreno prolifico
per la strutturazione di processi educativi
efficaci e per la comprensione di alcuni
meccanismi essenziali all’apprendimento.
Tuttavia la neuroeducazione non va neppure
sovrastimata. Restano distanze notevoli tra
neuroscienze — che sostanzialmente inda-
gano processi che avvengono all'interno del
cervello — e 'educazione, che si occupa in
larga misura di processi culturali che hanno
base sociale e storica.

Come osserva Bruer (1997), se le neuro-
scienze in questi anni hanno offerto impor-
tanti contributi alla comprensione di come
funzionano neuroni e sinapsi, leffettivo
collegamento di queste scoperte con la strut-
turazione di processi educativi quotidiani &
ancora abbastanza lontano da venire. Questo
einrealta un compito affidato alla pedagogia
e alla didattica, le quali, dialogando con le
neuroscienze, possono occuparsi proprio della
traduzione delle scoperte sul funzionamento
del cervelloin pratiche educative applicabili
nella quotidianita.

Inoltre non bisogna dimenticarsi che
anche le neuroscienze presentano limiti ri-
levanti. Ad esempio la risonanza magnetica
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funzionale, utilizzata oggi nella maggior
parte degli studi neuroscientifici, presenta,
secondo alcuni autori, ambiguita e impre-
cisioni di base, che derivano soprattutto
dall’adozione di un modello funzionale del
cervello di tipo lineare, che sarebbe alla base
di importanti limitazioni interpretative
(Logothetis, 2008).

I1 dialogo tra neuroscienze e educazione
potrebbe avvenire lungo direzioni diverse.
Una base per tale dialogo va cercata in un
linguaggio comune. E necessario che neuro-
scienziati e pedagogisti imparino a comuni-
care efficacemente e la base di tale dialogo
non puo che essere costituita dal linguaggio e
dal metodo scientifico, condiviso da entrambe
le discipline.

Chi sioccupa di educazione ed & a contatto
con iproblemi quotidiani dell’insegnamento
e dell’apprendimento potrebbe cercare di
porre ai ricercatori che si occupano di neu-
roscienze dei quesiti precisi, delle questioni
che necessitano di essere spiegate e risolte
anche grazie al contributo sugli studi del
funzionamento del cervello. D’altra parte,
le neuroscienze possono trarre dalla prassie
dalle teorie pedagogiche e didattiche indica-
zioniimportanti peril propriolavorodiricerca
sul funzionamento del cervello. Ad esempio,
Papprendimento per imitazione rappresenta
una prassi consolidata in campo didattico e
il suo campo di applicazione si estende dalla
scuola dell'infanzia fino all’apprendistato
(Reboul, Armando e Massimi, 1995; D’Amore
e Frabboni, 1996), eppure esso ha trovato solo
di recente delle scoperte neurologiche nei
neuroni specchio (Di Pellegrino et al., 1992;
Meraviglia, 2012).

Un esempio di comunicazione tra neu-
roscienze e pedagogia e rappresentato da
un progetto pilota svolto da Dommett, De-
vonshire, Plateau, Westwell e Greenfield
(2011).11 progetto ha previsto la creazione di
una serie di seminari, rivolti a insegnanti e
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condotti da neuroscienziati, su temi collegati
alla pratica didattica. I temi affrontati nei
seminari sono stati scelti sulla base delle
richieste degli insegnanti e durante gli
incontri ampio spazio é stato riservato al
dibattito. Nell’'ultima parte degli incontri gli
insegnanti venivano invitati a riflettere su
come la loro prassi didattica poteva venire
cambiata dalle scoperte delle neuroscienze.
Al termine del ciclo di seminari, '89% degli
insegnanti ha dichiarato che la propria
consapevolezza verso 'apprendimento e il
proprio modo di interagire con gli alunni
erano cambiati grazie al seminario. Questo
progetto dimostra quindi che la chiave per
giungere a dei cambiamenti nella prassi
didattica e rappresentata dal dialogo, dal
mutuo ascolto e dalla creazione di occasioni
di dibattito tra pedagogia e neuroscienze.
In assenza di un quadro di riferimento
capace di unire le neuroscienze e le scienze
dell’educazione, una comunicazione efficace
tra questi due mondi non sara mai possibile.
Tutto questo richiede anche un cambiamento
dei pregiudizi che si presentano in ambito
accademico. Non e pitt ammissibile, in ambito
della valutazione della ricerca universitaria,
sostenere e valutare positivamente solo studi
e lavori settoriali. Uno degli insegnamenti
pit importanti delle neuroscienze e che la
propensione a imparare cose nuove non €
una prerogativa dell'infanzia, € invece una
qualita essenziale del cervello umano. Il
mondo accademico dovrebbe forse essere il
primo a dover applicare questo concetto a
se stesso, dato che il proprio atteggiamento
corporativistico spesso finisce per ostacolare
un dialogo interdisciplinare (Baccini, 2012).
Nel 1954, Skinner sosteneva che ’'appren-
dimento & una scienza, mentre I'insegnamento
eun’arte. Le neuroscienze possono fornire un
contributo importante alle scienze dell’ap-
prendimento, perché indagano cosa avviene
nel cervello del soggetto che apprende. Ma
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pedagogia e didattica restano intimamente
legate alle azioni educative che si svolgono
in un contesto e da questo punto di vista gli
straordinari prodotti finali dell’arte dell’e-
ducatore, cioe gli innumerevoli e quotidiani
esempi di sviluppo della mente di milioni di
bambini nel mondo, restano una meraviglia
che sfugge a qualsiasi tentativo di spiegazione
riduzionistica.
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Abstract

The recent spread of neuroscience and teaching practices which claim to be inspired by the workings of the brain often
lead to a confusion of roles and to educational systems which are not always based upon the correct interpretation
of scientific discoveries. The brain is the greatest tool we possess capable of transforming teaching and learning,
but neuroscientific discoveries must find a common background and an effective channel of communication with
pedagogical theories and teaching practices if we are to reform class life and teaching on scientific grounds. It is
important to distinguish actual facts from myths on the workings of the brain. This article presents a selection of
neuroscientific discoveries and proves how they are mostly connected to existent and often consolidated theories
from the field of international pedagogy. Whilst education can receive important recommendations from research
on the workings of the brain, it nevertheless continues to be a discipline which operates on different levels and with
different methodologies and it must find its own way independently in order to connect the brain with learning
and with educational practices.
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