Imparare a studiare

Mario Viglietti

1. N rapporto: successo/insuccesso scolastico/tormative

Da un sondaggio-campione della Lege Studenii Medi (Febbraio 1991),
su 6000 studenti del biennio superiore di 17 Istituti di Torino e provincia
(di cui sono ottenure 4600 risposte), & tisultato che i promossi (al primo an-
no) sono swati il 31,7% ed i bocciat e rimandati il 63,3%.

Rispetto al 90 si & rilevato un leggero miglioramento soprattutto nei li-
cel classici e scientifici, ma non negli istituti tecnici e professionali. La sele-
zione era indicata da S. Esposito, segretario della Lega, come una una chiara
testimonianza della difficoltd del passaggio dalla scuola media inferiore a
quella superiore.

Anche nei CFP si rivelano fenomeni di selezione.

Ma quale poteva essere l'origine di questa difficolta?

Tra le molte cause ipotizzate per spiegare questo deludente fenomeno,
ne considereremo due: una definita come «#ncapacitd a studiare » (riferita agli
alunni} ed una come «incapacitd a far studiere» (riferita agli insegnanti}. In
breve, esse evidenziano che la causa dell'insuccesso é per lo pit da rappor-
tarsi alla «mancanza di metodo », tanto nell'insegnare che, normalmente, nello
studiare da parte dell'alunno. Probabilmente, nel docente, la preoccupazione
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d’insegnare «come precisione e completerza » 1a materia, ha avuto la prevalen-
za sull'insegnamento del «come fare a studiare » 1a materia spiegata, per ren-
detla vitale ed operativa, trasformandola, in tal modo, da «materia» di stu-
dio in «disciplina» di studio

Le riflessioni che seguono tendono appunto 2 puntualizzare if fatra che
cio che vale per lapprendimento, non & tawto i conoscere, ma il come st conosce.

2. Le vie dell’apprendere.

Se a un docente venisse chiesto perché ha scelto questo suo lavoro, po-
trebbe darsi che dica: «E owio, noh, per insegnare!». Si potrebbe, pero,
avere anche quest’alira risposta: « per educare! » ed & appunto la risposta che
la scuola dovrebbe sempre dare.

L'insegnamento, infatti, non dev’essere considerato un fine, ma un mez-
z0 pet formare V'alunno allamtornansia nell apprendere, ciot alla costruzione di
un sapere personalizzato. L'ideale pedagogico da raggiungere & appunto quel-
lo di mettere Ualunno nella sitnazione di « farsi & suo sapere », dope aver ap-
preso, dal modo di procedere dei suoi insegnanti, i passaggi da superare ed
i metodi per verificarne il superamento, che garantiscono un proficuo ap-
prendimento.

1l che vuol dire, dato che ogni insegnante tende a fare tipercorrere al-
Ialunno le stesse tappe che egli ha percorso per assimilare quel concertti o
tecniche che intende trasmettere, che & essenzialmente dal metodo di appren-
dimento che ha vissuto l'insegnante nel suo studio, che dipende anche il co-
me l'alunno impara a studiare.

S’insegna ciod come si & appreso.

C'e allora da chiedersi: se una delle probabili cause dell'insuccesso sco-
lastico & la mancanza di merodo di studio negli alunni, ¢id non potrebbe an-
che dipendere da una deficitaria metodologia di studio da parte degli inse-
gnanti?

Per dare una risposta a questo interrogativo, enumeriamo alcuni tipi di
rapporto insegnante-alunno che o permettono di capire meglio, confrontan-
dole tra loro, le differenze tra il tipo di insegnamento ed apprendimento fatto
« per ripetere {'appreso» (ripetere, per esempio, la lezione dellinsegnante cosi
come & stata trastnessa) e [wmsegnamento ¢ apprendimento fatto «per capive
Pappreso » (rendersi ragione della verita dell'appreso in s& e non per il solo
fatto che & stato trasmessa in quel modo).
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3. Tipi di rapporto docente-alunno.

3.1. I vapporto detto « tradivionale »

L'insegnante opeta come « trasmettitore d mformazioni». B esperto nella
sua materia e la espone agl alunni collettivamente. Gli alunni danno prova
di assimilazione cotretta attraverso un «compifo » O ana «risposta orale » che
vengono poi valutati singolarmente dall'insegnante. Tl buon esito o l'insucces-
so frovano infine la loro gratificazione o punizione nel «woro-valutazione »
dellinsegnante. In schema:

MATERIA ’ INSEGNANTE * ALUNNO

In questo rapporto ¢’z una diretta dipendenza, affetiva ed intellettiva,
dell'alunno dallinsegnante e I'apprendere consiste nel saper riferire esatta-
mente quanto & stato esposta (possibilmente addirittura con le stesse parole)
per avere 1l massimo di gratificazione nel voto.

E questo il classico esempio dell'imparare come « apprendimento a ripete-
re», L'iniziativa del soggetto & orlentata alla fedelta della tiproduzione piis
che alla comprensione e all'espressione personale di cié che & stato esposto.
L'alunno crede di « sapere », quando sa ripetere bene la lezione sentita e stu-
diata.

3.2. Il rapporto personalizzato.

L'informazione collettiva viene gradualmente verificata attraverso la rea-
zione degli alunni alle spiegazioni e alle domande dell’insegnante che, con
questo tipo d'interazione, intende coinvolgere lniziadva di clascuno nelfa ri-
cerca delle risposte o delle domande, logicamente conseguenti o possibili, re-
lativamente alle problematiche esposte.

£ questo un atteggiamento didattico che tende a far sperimencare diret-
tamente la veritd di quanto si & asserito, ricotrendo a esemplificazioni imme-
diatamente verificabili attraverso accorgimenti vart, tipo: sussidi audiovisivi,
esercizi su schede graduate in difficoltd, lavori di gruppo, accostamenti con
fari concreti, ecc. allo scopo di « far persomalizzare » la nmova conoscenza ac-
quisita.

Indichiamo in questo modo di «sfudio-vertfica », un esempio dell'« fmzpa-
rare per comprendere». La materia insegnara & rivissuta dall'insegnante insie-
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me agli alunni, in sequenze graduali di difficolts, secondo il ritmo di appren-
dimento della classe e dei singoli allievi, impegnat nel lavoro di gruppo. In
schema:

o(rv
MATERIA HINSEGNANTE MATERIA STRUTTURATA ALUNNI

G} {7]

3.53. I rapporto tmegrato:

Esposizione, individualizzazione, comunicazione.

Non basta sapere nella vita. QOccotre anche saper comunicare quello che
si sa in modo adeguato, sia lessicalmente con la terminologia specifica, sia
comprensibilmente con un’esposizione chiara e logicamente condotta, Il saper
comunicare & la controprova del sapere assimilato. Dare all'apprendimento il
supporto della parola, vuol dite veicolare i concetti piu faciimente nella dina-
mica del pensare che & fatta di confronti e contrasti tra idee apprese, per
scoprire idee nuove e utili alla soluzione di problemi. Si tratta Jiwtegrare
«lapprendinento compreso » con « apprendimento defla comunicazione » per ga-
rantirsi un sapere verificabile nel confronto con altri. In schema:

" @
1MATERIA INSEGNANTE|| MATERIA STRUTTURAT A

@ o & m

4, Attegglamenti derlvanti dai diversi tipl di rapporio

1l confronto dei tre tipi di rappotto, mentre focalizza la riflessione del-
[insegnante sulla validita e sul tipo del suo impegno didattico, ¢ fa imme-
diatamente comprendere anche il probabile motivo di certi atteggiamenti as-
sunti dagli allievi nelio studio.
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St riscontrang, infatti:

a) aiteggiament! fotocopia:

Studiare & I'equivalente del ripetere esattamente quel che si & sentito o
quel che & scritto nel libro di testo, indipendentemente da giudizi di valore
o da agganci a problemi ptatici o teorici da nsolvere. L'interesse primario &
il bel voto o la bella figura, o il premio o il far contenti { genitori, ecc.

Tale tendenza & i chiaro frurto dell'insegnamento-produtrivo del sapere
trasmesso, dove la preoccupazione dominante & la conoscenza verbale della
materia e lo svolgimento del programma, e la valutazione & vissuta in rappor-
to alla media di classe e non come via di promozicne individuale relativa-
mente al diverst punti di partenza ¢ di arrivo di ogni soggetto. Il successo o
Iinsuccesso sono essenzialmente e unicamente collegati al tipo d'impegno del-
l'alunno.

b) atteggiamenti-convenienza:

Studiare vuol dire imparare a rispondere a determinati bisogni di sapere
per risolvere aleuni problemi, il cui superamento & necessario per arrivare ad
un traguardo personalmente desiderato: superare un esame per passaggio di
categoria, ottenere facilitazioni di vario tipo, essere lasciato in pace... Si ceca
cioe di andare oltre la sufficienza solo per cid che interessa immediatamente.

E un atteggiamento che deriva da un insegnamento limitativo, non in-
spirato a valori di ampia portata, ma orientato a traguardi di utilica momen-
tanea (per esempio, far contento il professore), senza ispirazione innovativa e
di scoperta per il proprio arricchimento cultursle in vista di ulteriori realizza-
zioni.

) afteggiamenti analitico-sintetics.

Studiare diventa sinonimo di « ricordate » tut#f i particolars; si sa quando
non si dimentica nulla. La preoccupazione di cogliere il significato di quel
che si studia & per lo pit messa da parte o, almeno, non & considerata come
il movente principale nel processo di apprendimento.

L'arteggiamento opposto ¢ quello di limitare lo srudio agli aspetn essen-
ziali, ritenuti praticamente utill ai propri fini, sia presenti che futurl, trascu-
rando ¢id che pare complementare o superfluo per la propria formazione (ad
esempio, lo studio della letteratura per un meccanice o elettricista).

Allorigine di questi atteggiamenti, facllmente si tiscontrano modi di in-
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segnare conformistici alla situazione presente, puramente descritti del conven-
zionale o dellimmediatamente ntile, senza aneliti interpretativi e proiezioni
innovative di cambiamenti possibili, preoccupat solo di dire futto quel che si
deve dire secondo le indicazioni del programma,

Le considerazioni fatte, ¢i sembrano sufficienti ad avvalorare I'afferma-
zione che se & vero che alla base del successo si trova la presenza di un
«huon» metodo di studio, & ancor pitl vero che solo un «bwuor» insegna-
mento ne pud essere l'ispiratore.

1! punto problematico forse & di capire in che consista il «buono» di
una metodologia didattica capace di produrre un «buons metodo di studio.

Un piccole contributo, in questa direzione, pensiamo di poterlo offrise
inspirandoci ai principi metodologici del « Mefodo A.D.V.P. », metodo di atti-
vazione dello sviluppo vocazionale personale, presentato da un’équipe di pro-
fessort dellUniversita LAVAL di Québec (Canada) per facilitare nei giovani
levaluzione del processo del loro orfentamento per la scelta della professione ™.
Sono principi, perd, applicabili non solo al come procedere per risclvere il
problema del proprio orientamento nella professione e nella vita, ma anche al
come apprendere con frutto qualsiasi matexia di un curticolo scolastico for-
mative,

Scopo dell’insegnamento, come abbiam detto, non & solo quello di tra-
smettere delle conoscenze, ma di adutare a «farsi » delle conoscenze attraverso
la ricerca ed il confronto, la vetifica dei fatt e la loro valorizzazione, ad ave-
re, insomma, un alleggiamento critico-costrutitvo-innovativo well apprendere, in
modo da semtirsi «artefici » del proprio sapere.

Possono allora essere wili per ognl insegnante, guesti atteggiarmenti me-
todologici di coinvolgimento dell’alunno nell’apprendere.

5. Principi di attivazione nello studlo.

E naturale per ogni insegnante porsi la domanda sul come fare per ac-
compagnare il processo di apprendimento del giovane in modo adeguato alle
sue esigenze evolutive ed alle sue possibilita logiche ed efferdve.

U MaRe VIGIETTI, Onestamenio; wuna modalitd educabive permanente, SEX, Totino 1988/89, pp. 203-
223, PeLLETIE DEMis, RavMosDE BUIOLD er alii, Posr e approche éducative en otientanion, Gaeran Mo-
rn, Québec, 1984, pp. 1-465,
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E precisamente:

— come renderlo protagonisia del suo sapere;

— come educarlo alla scoperta e al nuovo, attraverso giuste ed adegua-
te motivazioni;

— come educarlo al passaggio da una Jogica operativa-concreta ad una
logica astratta-formale pill economica e pit produttiva nell'apprendere.

Secondo gli AA. del metodo ADVP, per coinvolgere attivamente {alun-
no in un processo di apprendimento, & importante:

1. fardi vivere direttamente «l'esperienza» delle comoscenze ed informaziont
che gfi vengomo smpartite (Principio esperienziale);

2. cotnvolgerlo tm una situazione pratica di ricerca sul come affrontare ¢ ri-
solvere § problemi che mcontra {Principio euristico);

3. motwarne {impegno ad apprendere con la presemtazione der valori poten-
ziall di wiilitd, presente e futura, che gliere devivano o possono devivargliene di
Jatto (Principio motivazionale).

Approfondiamone il significato attravetso alcune esemplificazioni:

5.1. Urdizzazione del princip esperteniale

Un vecchio proverbio dice: « M/ parlano e dimentico, mi famno vedere ¢
sentire e nicordo; mi famno provare e capiscow,il che equivale al detto comune
del buon senso che afferma che «swmpara facendo », cioé facendo esperienza
di quel che ci viene insegnato.

Ne consegue che l'insegnante si preoccupa di far constatare direttamen-
te la veritd delle sue asserzioni in modo operativo, non solo tiene desta Vat-
tenzione, ma ne facilita notevolmente la comprensione.

Dire che la realta non & sempre per tutti percepita ugualmente e che,
quindi, occorre rispettare le diverse opinioni, & un’affermazione astrawa, che,
perd, diventa molto piti realistica e chiara, se si presenta, ad esempio, un di-
segno di figura ambigua che da la possibilitd di piu interpretazioni secondo
il punto di vista da cui lo si osserva.

Parimenti, indicare delle regole per eseguire un’operazione tecnica o ri-
solvere un problema, diventa un mezzo efficace di apprendimento, solo
quando si mette 'alunno nella situazione di scoprirle, operando concretamen-
te. Simpara a limare, non solo sentendo come si fa a limare, ma metrendosi
a limare; simpara bene una lingua non tanto sui libri, ma sentendola e par-
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landola; s'impara a usare una macchina di laboratoric non unicamente se-
guendo le istruzioni del manuale, ma operando su di essa, e cosi via,

In pratica, il problema da risolvere didatticamente per linsegnante &
quello di trovare il modo di tradurre la teoria astratta in attivitd concreta da
eseguire per farne esperienza. In breve occorre scoprire come trasformare il
simbolico, 11 semantico, it figurato in un conteruto compertamentale. Non &
cosa facile e richiede anni di esperienza, ma & indiscutibilmente la via pih
promettente per indurre nell’alunno quell’atteggiamento metodologico di con-
cretezza nell'apprendere, che fa sentire lo studio in funzione della vita.

5.2. Utilizzazione del princivio euristico {Coinvolgere nella ricerca)

Non si watta di rendere «problematico» I'insegnamento guasi che tutio -
sia incerto o in cerca di soluzione o che si debba riscoprire il gid noto, ma
di promuovere un metodo di apprendimento che personalizzi il pid possibile
la costruzione del propric sapere.

Una via utile da seguire & quella della «soluzione di problem: » relativi
alla materia insegnata, in quanto rappresenta uno stimolanie percorso per svi-
luppare larte del pensare.

Il problema, infarti, implica fasi di osservazione, fasi di confronto, for-
mulazione d'ipotesi, verifiche, errori, tentativi nuovi con nuove ipotesi e rin-
novate verifiche fino alla scoperta delle leggi che guidanc alla soluzione del
problema.

Il giovane coinvolto, in questo modo, siz pur sotto la guida dellinse-
gnante, pell’utilizzazione del materiale di lavoro offertogli per trovare la solu-
zione del problema, trovera pid comprensibili le regole teoriche insegnate,
sperimentandone [a validita in pratica e si petfezionera gradualmente nell’arte
del pensare.

Ricordiamo che la formulazioni dei problemi possono essere di vario tipo.

Alcuni problemi possono assumere la forma di constatazioni ed hanno
come domanda tipica: « Perché?». Ad esempio, perché al buio non si vede?
perché si punisce il ladro? perché si debbono pagare le tasse? perché non si
pud studiare in ambienti disturbad? e cosi via.

Altri problemi son & tpo predittive ed hanno come domanda tipica:
«Cosa accadrebbe se...? » Ad esempio, cosa accadrebbe, se venisse 2 mancare
l'acqua o la corrente elettrica? se sparisse la stagione dellinverno? se non o
fossero strumenti di misura? se fossero distrutt tutd gli alberi? e cosl via.

Altri problemi son & #po creative ed si presentano con la tipica doman-
da: «guale & lUesatta soluzione? » Questi ultimi sono i problemi che meglio si
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prestano 2 stimolare il pensiero e a formare la mente, specie se si ¢ indotta
una forte motivazione di fondo a perseverare nella ricerca della soluzione.

1l saper perseverare nei tentativi di soluzione &, infatti, una delle maniere
pi efficaci di far progredire sia la sclenza che i modi di operare quotidiani
nel lavoro che si compie; « Comse posso far meglio, con minor spreco di tempo ¢
di materide, quello che sto facendo? » Se mi accontento, non camibia nulla; ma se
vivo i mio problema ¢ wi sard esevcitato anche a superave gli schemi abituali del
Jare e del pensare, non mancherd «linvenzione » della soluzione nuova.

E cosi che si progredisce nella marurazione del pensiero divergente. Sti-
molare un processo inventivo vuol dire, infatti, dare il via a:

— una fase di preparazione in cvi si da possibilita di famigliatizzare col
problema;

— una fase dincubazione n cul si lascia evolvere il problema in ipotesi
di soluzioni, in confronti di alternative possibili, in soluzioni deludenti o fru-
stranti;

— una fase d'ilfuninadone in cui balza evidente alla memte fa soluzione
cercata, e, infine,

— una fase df verifica che certifica ['esattezza della soluzione trovata.

Se nell'insegnare si ha 'accortezza, quando si presenta |'occasione propi-
zia, mentre si svolge il proprio programma didattico, di mettere in luce delle
esigenze che richiederebbero delle soluzioni nuove e s'impegnano gli alunni a
studiarne qualcuna nel oro tempo libero, si predispone in essi la maturazio-
ne di un’apertura mentale al nuovo, che potra poi anche trasformarsi in un
originale «metodo di studio» nel affrontare il sapere. T che non sarebbe cosa
di poco conto, sia per I'alunno che per la sociera.

5.3, Utdizzazione del principio motivazianale (Stomolare [intevesse)

E un dato d'esperienza comune che tanto pid si persevera in un impe-
gno operativo, quanto pitt lo si vede collegato agli obiettivi che s'intendono
perseguire e alla coscienza della possibilita personale di poter riuscire nel
proprio intento.

In altre parole, non basta, per favorire 'apprendimento, far fare espe-
rienza di quanto s’insegna, ma occorre in pil «megrare » 2, conoscenza ed
esperienza con la percezione anticipata delle proprie possibilita e dell'urilita

¢ E questa la ragione per cui g Autori ADVP hanno preferine definive i1 principio motivazionale
ton il termine principio « integrators ».
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di quanto si apprende in funzione dei fini a cul si aspira. Se vien meno la
motivazione, infatti, vien meno I'azione.

Ne deriva che insegnare ad interrogarsi sulle possibili utilizzazioni di
quante si sta apprendendo, prepara lallievo a saper selezionarne meglio il
valore e Pimportanza e, conseguentemente, a studiare con maggior gusto e
profitio. Cio gli permettera anche di organizzare pii organicamente la ripar-
tizione del suo tempo e di procedere con metodo nel suc lavoro.

Dato, pero, che gli interessi vissuti dai singoli sono di farto molo di-
versi, per cui non tutfi possono sentirsi ugualmente motivad dalle proposte
dell'insegnante, s’affaccia naturalmente la domanda: « Come pud un insegnante
progravaare interventi, che, pur now rtispondendo specificamente ar bisogm di
ogauno, abbiano almenc un significato potenziale df valore ¢ di wtilita per tutti?
Come sendere tuttn mteressante? ».

Secondo il Pelletier un simile significato di valore universale dipendereb-
be dai seguenti fattori:

at I tipo di relazione esitente fra insegrante ed alwwi.

E risaputo che in ogni rapporto umano, cid che da vita alla comunica-
zione non €& tanto ['autorith dell'interlocutore, ma la simzpatia che genera. Un
insegnante ha ascendente sugh allievi non tanto per titoli accademici che pos-
siede, ma per ¢i0 che sgnifica la sua presenza per essi, per la sua capacitd di
comprenderli e di accettarli, di venir incontro ai loro bisogni e di non inner-
vosirst per 1 loro sbagli, nonché anche per la sua competenza ¢ preparazione
didattica.

Se un insegnante riesce 4 stabilire un positive rapporto di reciproca fi-
ducia, per cui 'alunno sa di poter esprimere i suoi desideri e di poter mani-
festare le sue difficoliz o pareri senza venir umiliato ¢ trascurato, sa insom-
ma, di poter contare su uno che prende a cuore i suci problemi, allora cid
che l'insegnante dice o propone di fare, acquista il valore di «cose tmportas-
le, sicuramente vantaggiosa» € naturalmente diventera « interessanite » per tutit,
a tutto vantaggio del processo di apprendimento.

b) I bisoguo di comprendere.

E innato nell'uvomo il bisogno di equilibrio € di armonia, tanto che, se
interviene una dissonanza con la realtad che conosce, tende immediatamente
a ristabilire Uequilibrio, cercando di allargate la sua conoscenza sulla realtd
che I'ha stupito. E agendo appunto in funzione di questa dinamica di dis-
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sonanza che linsegnante cerchereq d'incuriostre 1 suot alunni stimolandoli in-
direttamente alla ricerca spontanea delle informazioni necessarie & superare
la dissonanza.

Se, ad esempio, si proietra 'ombra di un dischetto su uno schermo
bianco, si vedra il dischetto in nero, ma se si cambia lo sfondo con un cello-
fan colorato in azzurro, e si chiede agli alunni di che colore sara 'ombra del
dischetto proiettata sullo sfondo, essi ditanno: nera. In realtd essa apparira
gialla. Ecco una dissonanza che stimola alla ricerca del perché.

Si dice che «tutti cercann la veritd, che tutti vogliono la veriti». Che ne
pensate? & vero o no? Se & vero, perché molti hanno paura della veritd e Ia
combatrono? Che tipo di verita si cerca? che tipo di verita si combatte? Ci
sono mole verftd o ¢’& una sola verita?

Come si vede da questi due semplici esempi, il creare dissonanze pud
essere una marniera avvincente di rendere significativo per il soggerto il cono-
scere, coinvolgendolo emotivamente ed intellettualmente ad agire e a pensare.

¢) Anticipazione del punto darrivo.

Dire in antecedenza i vantaggi che si potranno tratre dal lavoro che si sta
per intraprendete, & dare un sostegno notevole all'azione didattica, in quanto
la si fa diventare potenzialmenre significativa per tutti. Conoscendo la meta,
ognuno ha la possibilitd di controllare i suoi progressi e le sue eventuali devia-
zioni da essa, di verificare la direzione dei suoi tentativi, di confrontare il suo
lavoro con le indicazioni dellinsegnante, di petcepire meglio il ritmo di lavore
che Jo caratterizza e cosi via, e, alla fine, di poter valutare personalmente l'ef-
feo del lavoro compiute. Il che, oltre a stimolarlo ad acquisire nuove infor-
mazioni, contribuisce a sviluppare sensibilmente anche il suo senso di respon-
sabilitd nel valorizzare al massimo il lavoro dellinsegnante.

8. Conclusione

Se & vero che lo studiare & uno dei tanti tipi di lavoro esistenti, si pud
facilmente dedurre che, come occorre un tirocinio di apprendimento per abi-
litarsi in una determinata attivita professionale, & parimenti necessario un
esercizic di apprendimento per abilitarsi a studiare professionalmente bene.

Difficilmente I'alunno pensa che & necessario anche imparare a studiare.
Per lui studiare vuol dire leggere libri, fare i compiti che gli sono assegnati,
imparare a memoria, saper ripetere le lezioni sentite, consultare riviste o fare
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ricerche di gruppo. Non si rende conto dell'importanza della riflessione, che
porta a capire pit che a saper ripetere, della necessitd della verifica giornalie-
ra del suo progresso.

Oceorre che la scuola, il CFP lo instradino nel sentiero dell’apprendere,
indicandogli come esercitare la mente a procedere con ordine e metodo e
come programmarsi pet tempo il suo lavoro e non unicamente nel periodo
delle interrogazioni o delle verifiche.

. fondamentale per la formazione continua della persona.

Resta, comunque, sempre stimolante I'assioma che & sopratturto dal co-
me s'insegna che 'alunno imparera a studiare e che il metodo & essenzial-
mente un derivato dell'inseghamento.,

Se si pensa di essere insegnanti per educare e non sola dei trasmettitori
di informazioni, non si potra far a meno di continuare ad imparare a studiare
per atutare a studiare.
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