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DIECE BUONE RAGIONI PER METTERSI

IN GIOCO
Sofia Toselli

Il nuovo progetto culturale

Definire un nuovo progetto culturale per la scuola ¢ impresa
importante e complicata: attraverso la proposta si esprime, infatti,
il mandato che un Paese assegna al suo sistema nazionale di istru-
zione in termini di conoscenze, competenze, valori; si manifesta
un’idea di cultura, di scuola, di societa, di sviluppo. Questo ¢ il
motivo per cui si sollevano preoccupazione e clamore ogni volta che
si tenta di cambiare i “programmi”; clamore che non ha risparmia-
to neppure la Commissione ministeriale istituita nella scorsa pri-
mavera per scrivere le nuove Indicazioni: “poco tempo”, “pochi
esperti”, “troppi pedagogisti”, “pochi laici”, “poco confronto”,
“poco spazio alle scuole”. Queste e tante altre le critiche pit ricor-
renti. Anche il Cidi non ha tralasciato occasione per palesare le sue
preoccupazioni sul metodo di lavoro avviato dall’attuale ministro su
questo terreno come su tanti altri.

Eppure ce I'ha fatta il ministro Fioroni a consegnare alla scuola la
nuova proposta; non c’¢ che dire: al di la delle diffidenze, dei dubbi e
delle polemiche, oggi gli insegnanti hanno le condizioni propizie per
riavviare quel lavoro sul curricolo che, dagli anni settanta in poi, molte
scuole hanno incominciato a realizzare per rispondere pitt efficace-
mente ai bisogni educativi degli allievi. Non possiamo che esserne con-
tenti, perché la proposta & complessivamente interessante e la scuola ha
bisogno di riavviare il dibattito e il confronto sui temi della conoscen-
za e del sapere, sui processi di insegnamento e apprendimento.

La necessita del cambiamento
Prima, perd, di entrare nel merito delle questioni, ¢ opportuno
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cancellare un dubbio che attraversa la mente di tante persone e forse
anche di qualche insegnante: era proprio necessario cambiare le
“Indicazioni per i piani di studio personalizzati”?

Indubbiamente si. La scuola aveva respinto le Indicazioni della
Moratti perché erano pedagogicamente deboli, scientificamente
imprecise, didatticamente inadeguate; un elenco minuzioso e pre-
scrittivo di obiettivi e abilita che non tenevano conto dell’autono-
mia culturale e didattica dei docenti; un brusco ritorno al passato
che confliggeva con le migliori pratiche della scuola.

Sarebbero servite invece Indicazioni capaci di orientare docenti e
studenti tra la mole di contenuti, informazioni, progetti che incalza-
no e premono sempre di pili sulla scuola; in grado di segnare un con-
fine tra cio che si deve insegnare e no, tra cid che ¢ fondamentale e
cio che € accessorio, tra cio che ¢ sostenibile e cid che non lo é.

Le piti recenti acquisizioni in tutti i campi del sapere, gli orizzon-
ti aperti dalle nuove tecnologie, le nuove frontiere toccate dalle
scienze, ma anche dalla matematica, dalla musica, da tutte le arti
hanno messo definitivamente in crisi I'idea di un sapere scolastico
enciclopedico, statico e autoreferenziale, ordinato gerarchicamente.
Oggi si ragiona di nuove scansioni disciplinari, dell'intreccio fra i
vecchi quadri conoscitivi e i nuovi, di una nuova idea di cultura.
Mentre i “programmi” scolastici - e di conseguenza la maggior parte
dei libri di testo - hanno proceduto per accumulo, per aggiunte suc-
cessive, senza che un criterio ordinatore ridisegnasse le coordinate di
una rinnovata cultura scolastica. La societd intanto aumentava le
sue richieste, via via tradotte in nuove educazioni e progetti: cosic-
ché nella scuola c’¢ di tutto e di pili e ogni insegnante arranca, fra-
stornato, alla ricerca di un senso e di una direzione. E naturale la
perdita di identita e il disorientamento che vivono oggi i docenti
rispetto al ruolo e alla funzione che svolgono.

Certo, non possiamo sapere se le Indicazioni di Fioroni rappre-
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sentino cid che serve alla scuola: vanno messe alla prova, trasforma-
te in pratiche didattiche e vanno sicuramente migliorate, special-
mente nelle parti che pit di altre risentono di una elaborazione
troppo frettolosa o di una pedagogia troppo orientata; ma ci sono
due anni di sperimentazione per farlo. Quello che sicuramente si
puod dire ¢ che le “Indicazioni” per il curricolo sono un fatto impor-
tante, almeno per dieci ragioni.

Le ragioni per mettersi in gioco

Annullano le Indicazioni precedenti e con cid la scuola delle tre I,
dei piani di studio personalizzati, dei destini segnati, dove dietro ai
detti: a ciascuno il suo, secondo natura, nel rispetto della persona
(demagogica esaltazione dell’essere umano), si nascondono prede-
stinazioni e canalizzazioni precoci.

Indicano la direzione del cambiamento verso un’ipotesi di aree -
quella linguistico-artistico-espressiva; storico-geografica; matematico-
scientifico-tecnologica - tutta da verificare, ma di grande attrattiva.

Spostano 'azione didattica degli insegnanti dell’infanzia, della pri-
maria e della media - per la prima volta considerati in una sorta di
“comprensivo” ideale - verso la verticalitd, la gradualita e la centralita
del curricolo, di cui la scuola delle migliori pratiche chiede da tempo
un riscontro.

Introducono i concetti di trasversalita e verticalitd degli ambiti
disciplinari: terreno su cui si dovra esercitare 'autonomia di ricerca
e sperimentazione delle scuole.

Rispettano il principio dell’autonomia scolastica, aprendo spazi
inediti di lavoro tra gli insegnanti: di quel lavoro fatto “insieme” che
¢ il presupposto per la buona riuscita di ogni innovazione.

Considerano la cultura un processo dinamico, che non si costrui-
sce “impilando” contenuti e competenze, ma attraverso la capacita
di muoversi nell’'universo della conoscenza, di accedere a nuovi
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saperi, di utilizzare e trasformare conoscenze apprese.

Guardano a una scuola consapevole che formare menti autono-
me, capaci di senso critico e rigore, sia pill importante della corsa a
terminare il programma.

Aprono all’idea di una scuola laboratorio, dove insegnanti e stu-
denti scoprono quotidianamente I'esperienza comune dell’insegna-
re e dell'apprendere;

Confermano il mandato istituzionale della scuola pubblica, riba-
dendo alcuni imprescindibili principi costituzionali: la scuola torna
cosl a essere il luogo dove si compensano le disuguaglianze, 'am-
biente intenzionalmente preposto all’apprendimento e alla crescita
di ciascun bambino e ragazzo.

Stabiliscono il principio che una proposta culturale prima di
diventare definitiva va messa alla prova degli insegnanti: sono cio¢
indicazioni aperte, sperimentali e modificabili.

Per una associazione come il Cidi che della scuola dell’ “inclusio-
ne”, del “non uno di meno”; della rimozione degli “ostacoli di ordi-
ne economico e sociale che impediscono il pieno sviluppo della per-
sona umana’ ha fatto la ragione e la forza del suo impegno sociale
e politico, vedere ripristinate le condizioni necessarie per riprende-
re il lavoro sul curricolo - che la Commissione De Mauro aveva isti-
tuito, ma che il governo di centrodestra aveva cancellato con un
colpo di spugna - ¢ gia un grande motivo di soddisfazione.

A ciascuno il suo pezzo di responsabilita

Certo, non siamo cosl ingenui da ritenere che le Indicazioni siano
sufficienti, da sole, a ridare slancio, efficacia e qualita alla scuola, se
non saranno gradualmente realizzati tutti i presupposti che condu-
cono verso un innalzamento dei livelli di apprendimento di tutti:
formazione iniziale degli insegnanti; spazi, tempi e incentivi per la
ricerca e la sperimentazione delle scuole; cura della professionalita
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docente; riforma degli ordinamenti della scuola secondaria superio-
re e del biennio unitario; sistema nazionale di valutazione; stabiliz-
zazione degli organici e rafforzamento dell’organico funzionale;
generalizzazione della scuola dell’infanzia, educazione degli adulti.
E se non ci saranno investimenti cospicui e I'intenzione di conside-
rare la scuola un punto centrale delle politiche dei governi.

E neppure ci nascondiamo i nodi irrisolti di questa proposta, le
questioni, pur importanti, che restano aperte. Quali, per esempio,
la mancanza di un percorso curricolare fino ai 16 anni; i vincoli -
imposti dal decreto 59/04 tuttora in vigore - entro cui questa pro-
posta si muove; la non chiarezza del nesso tra i traguardi di sviluppo
e gli obiettivi specifici; tra indicazioni e valutazione; tra valutazione
e certificazione delle competenze.

Tutto ci6 lo abbiamo presente, ma intanto possiamo considerare
le Indicazioni un fatto positivo per la scuola, un buon punto da cui
ripartire: questo ¢ il motivo che ci spinge a sostenerle, a costruire
iniziative intorno ad esse, a verificarle e a metterle alla prova, con
lobiettivo di lavorare per migliorarle. In ci6 sta anche il senso di
questo fascicolo: scritto da insegnanti per gli insegnanti con I'in-
tento di portare un contributo alla riflessione e al confronto che
dovranno aprirsi dentro e fuori la scuola.

Ora c’¢ da capire quale sara il ruolo del’Amministrazione (quale
supporto verra dato agli insegnanti), quale parte avranno le Case
editrici, quali investimenti saranno fatti, quali altre sfide saranno
messe in campo. La partita, infatti, ¢ appena incominciata, ma
andra giocata con responsabilita e lungimiranza da parte di tutd,
per non scaricare solo sulla scuola e sugli insegnanti il compito
sempre pit difficile di portare ciascun ragazzo a elevati livelli di
apprendimento e di cultura.



FONTI E RIFERIMENTI PER LE NUOVE
INDICAZIONI

Giancarlo Cerini

C’¢ la persona, ma torna il curricolo

Il nuovo testo delle Indicazioni non nasconde i suoi riferimenti
culturali e li evidenzia soprattutto nella premessa “cultura, scuola,
persona”. Il titolo, a dire il vero, appare un po’ datato ed eccessiva-
mente aulico. Meglio declinarlo al plurale in “culture, scuole, per-
sone”: sarebbe piti chiara la laicita dell'impianto e il pluralismo della
cornice che deve stare alla base delle nuove Indicazioni.

Ritroviamo il termine “persona’, che aveva fatto ampio sfoggio
anche nel testo delle precedenti Indicazioni del 2004. Anzi, allora,
dalla radice di “persona” erano poi derivati alcuni principi pedago-
gici assai pervasivi, come quello di “personalizzazione” e, ancor di
pit, alcuni dispositivi al limite della prescrittivita come i “piani di
studio personalizzati”. La centralita della persona sembra un valore
persistente dei programmi degli ultimi anni (ricordiamo che anche
uno dei paragrafi introduttivi dei curricoli De Mauro era intitolato
“la centralita della persona che apprende”: ma gia questa postilla era
significativa).

Ci sono nobili tradizioni filosofiche, oltre che pedagogiche, die-
tro questi concetti (riferite al personalismo cristiano, all’attivismo,
ad altri apporti della ricerca), ma la loro traduzione nell’operativita
quotidiana sembra annebbiarsi in un certo “naturalismo” della
didattica.

Non vogliamo qui ripercorrere la diatriba tra personalizzazione e
individualizzazione. Le differenze ci sono, ma non sono dovute alla
diversa radice etimologica dei due termini di “persona” e “indivi-
duo” (da una parte la persona, con i suoi valori spirituali ed extra-
mondani, dall’altra 'individuo, con la materialita delle sue condi-
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zioni sociali ed esistenziali). Con il principio di personalizzazione
sintende porre I'attenzione sulle caratteristiche originarie di un sog-
getto, sulle sue qualith, per poterle coltivare al massimo livello
(appunto, in modo personalizzato). Con individualizzazione, inve-
ce, si sottolinea la diversita dei percorsi e degli itinerari predisposti
dalla scuola per poter perseguire una sostanziale equivalenza dei
risultati tra tutti gli allievi.

La ricerca di un punto di equilibrio ¢ senz’altro auspicabile. Come
non essere d’accordo sull’idea di un progetto educativo a misura di
allievo, che tenga conto delle soggettivita, delle aspettative, delle
intelligenze, delle attitudini di ciascuno. Il problema ¢ come inter-
venire nei confronti delle differenze per non trasformarle in disu-
guaglianze. Se si costruiscono tanti “piani di studio personalizzati”
il rischio ¢ quello di separare precocemente gli itinerari degli allievi,
di favorire esiti diversi, di perdere il valore della relazione, del con-
fronto, dell’aiuto reciproco, del clima positivo che si costruisce in
ogni classe. Sappiamo che I'istruzione a scuola ¢ un’'impresa sociale
per definizione.

Ecco, nella scelta di denominare il nuovo testo “Indicazioni per il
curricolo” (e non per i piani personalizzati) si torna a mettere al cen-
tro del discorso educativo il progetto della scuola, il valore aggiun-
to apportato dall’ambiente di apprendimento, dall’intervento
intenzionale predisposto con professionalita dagli insegnanti. Le
persone incontrano la cultura, la conoscenza, i saperi, grazie appun-
to a un luogo chiamato “scuola”. Non ¢ poco, di fronte alle sirene
della descolarizzazione.

Cosl, fa piacere ritrovare nel nuovo testo delle Indicazioni il ter-
mine curricolo (che possiamo declinare come curricolo di scuola),
interpretato come “sintesi progettuale e operativa delle condizioni
pedagogiche, organizzative e didattiche che consentono di realizza-
re un insegnamento efficace e adeguato agli alunni, nel rispetto
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degli indirizzi curricolari di carattere nazionale”. Questo “ritorno”
propone un corretto equilibrio tra le garanzie di carattere nazionale
(le finalita e i traguardi di apprendimento validi per tutti) e 'auto-
nomia e la responsabilita delle singole Istituzioni scolastiche sul
piano didattico e organizzativo.

Una seconda novita: il curricolo verticale

La cifra interpretativa pill netta delle nuove Indicazioni riguarda
la scelta della verticalita dell'impianto curricolare, che si distende in
progressione dai 3 ai 14 anni. Lasse della continuita & particolar-
mente forte nel rapporto stretto tra scuola primaria e secondaria di
primo grado, intrecciate dalla comune appartenenza al “primo
ciclo” di istruzione. Siamo sulla scia della legge 53/2003, che per
prima aveva varato 'idea di un ciclo primario (dopo l'insuccesso
della scuola di base settennale proposta da Berlinguer), ma in que-
sto caso il principio viene corroborato da una comune struttura
compositiva per cui, sia la premessa “pedagogica” del primo ciclo,
sia le singole discipline, si presentano con un impianto unitario. In
particolare, i traguardi e gli obiettivi disciplinari sono indicati in
sequenza e in progressione (alla fine della scuola dell’infanzia, della
scuola elementare e della scuola media) quasi a favorire una lettura
in continuita degli assetti curricolari.

La stessa morfologia interna di ogni disciplina in genere viene
mantenuta omogenea in entrambi i livelli scolastici. Cosi, per esem-
pio, se per “italiano” nella scuola primaria le dimensioni della disci-
plina fanno riferimento alle abilita di base: ascoltare, parlare, legge-
re, scrivere, riflettere sulla lingua, analogamente ci si muove per la
scuola media; e cosli via per storia, geografia, lingua straniera, mate-
matica e quasi tutte le discipline (con alcune vistose eccezioni).

C’¢ quindi un movimento progressivo verso i saperi organizzati
nelle discipline, ove a cambiare non ¢ la consistenza dei sistemi sim-

12



Fonti e riferimenti per le nuove Indicazioni

bolico-culturali sottesi a ogni disciplina (o a ogni campo di espe-
rienza, come nella scuola dell’'infanzia), ma la natura della media-
zione didattica, il riferimento a una comune base esperienziale, per-
cettiva, motoria, che nella prospettiva verticale si evolve fino alle
prime forme di rappresentazione, simbolizzazione, padronanza di
codici formali.

Se nella scuola “primaria” si conosce e apprende a partire dalle
“prime” forme di rappresentazione dell’esperienza, nella scuola
“secondaria” si conosce muovendosi con sempre maggiore sicurezza
tra i diversi codici e le diverse forme di rappresentazione formale.
Continuitd, dunque, si deve coniugare con discontinuita. Con il van-
taggio, con un primo ciclo unitario, di disporre di una cabina di regia
comune (il curricolo verticale), a maggior ragione negli Istituti com-
prensivi. Lidea di generalizzare gli Istituti comprensivi, che riguarda-
no ormai il 50% delle scuole di base del nostro Paese, esce dunque
rafforzata dall'impostazione delle nuove Indicazioni per il curricolo.

Peccato, invece, che resti del tutto aperto e problematico il rac-
cordo tra scuola di base e nuovo biennio della scuola secondaria
superiore. I percorsi per 'elaborazione dei programmi 3-14 anni
hanno proceduto separatamente rispetto alla elaborazione dei docu-
menti per il nuovo segmento obbligatorio (14-16 anni), tant’¢ che
si notano sfumature culturali diverse (pensiamo, per esempio, al
diverso concetto di competenze o di traguardi o di assi/aree disci-
plinari e al diverso impatto che essi avranno nella pratica scolastica).

Resta, comunque, un’identita ritrovata e rinnovata della scuola di
base, resa ben visibile dal “manufatto” unico (il libretto con le
Indicazioni) con cui sono stati consegnati ai docenti i nuovi docu-
menti. Trapela un’idea di continuita, di formazione di base, di cur-
ricolo progressivo, che ben esprime i nuovi orientamenti espressi
dalla compagine ministeriale.

13
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Perché dovrebbero cambiare i programmi?

Non ¢ corretto motivare il “cambio” di programmi e contenuti
della scuola pubblica solo alla luce del “ricambio” di maggioranze o
di ministri, o al momentaneo prevalere di una impostazione peda-
gogica. La scuola di tutti non pud dipendere dalla fragile architet-
tura del bipolarismo primordiale che sembra caratterizzare il nostro
Paese. Qui si registra tutta la debolezza del nostro sistema istituzio-
nale (e della nostra cultura politica) che non riesce a trovare uno
spazio condiviso per la costruzione di una comune visione della
scuola pubblica (repubblicana). Tanto ¢ vero che anche oggi, dopo
il frenetico susseguirsi di riforme dei curricoli (De Mauro 2001,
Moratti 2004, Fioroni 2007), anche con il viatico parlamentare
(Berlinguer, 2000, e Moratti, 2003), molti si stanno chiedendo
quale sia la consistenza di questa nuova proposta, se la sua durata
sara pari a quella della maggioranza che esprime il ministro pro-
tempore.

Proviamo a uscire da questo schema, ricordando da un lato il
metodo prescelto dal ministro, che non impone un testo definitivo
di curricoli a una scuola disinformata e ostile (come era avvenuto
nel 2004), ma propone un periodo di assestamento di due anni
entro i quali 'ipotesi di curricolo nazionale viene sottoposta a una
verifica pubblica da parte della scuola (una sorta di validazione
sociale, di prova di fattibilitd). Si apre dunque un ciclo intitolato
alla rivedibilita del curricolo, al suo progressivo adattamento ai
mutamenti sociali e culturali, all'impatto con la realta della scuola,
al riscontro (perché no?) con gli esiti rilevati degli apprendimenti.
Certo, ci sara un intreccio anche con le dinamiche della politica, ma
meno assillante rispetto al passato. Questa ¢ la prima garanzia di
“sostenibilitd” e “durata” nel tempo della nuova proposta.

La seconda risiede nel tentativo compiuto dagli estensori del testo
(una settantina di esperti, uomini di scuola, rappresentanti delle

14
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associazioni disciplinari ecc. anche se la redazione finale si deve ad
un gruppo assai ristretto della commissione “madre”, in presa diret-
ta con il ministro) di intercettare domande vere della societa verso
la scuola, di porre questioni reali che interpellano il senso dell’edu-
cazione in questo scorcio di millennio, di capire come tradurre que-
ste “urgenze” in una idea credibile di scuola e di curricolo. O, anco-
ra, di come leggere le caratteristiche dei ragazzi di oggi, le modalita
del loro apprendere, le influenze delle nuove tecnologie (della per-
vasivitd del mondo delle immagini e dei suoni) sul loro modo di
vedere, pensare e capire.

Se I'analisi di questi fenomeni si avvicinasse alla realta delle cose,
certamente la piattaforma culturale e pedagogica della nuova scuo-
la apparirebbe pill fondata, pitt comprensiva e condivisibile, certa-
mente meno ideologicamente connotata, pili asettica, pitt nazional-
popolare, quasi ispirata a un comune senso dell’educazione e dell’i-
struzione. In questa ottica ci permettiamo di leggere I'invettiva
“tabelline e grammatica” con la quale il ministro ha presentato all’o-
pinione pubblica i nuovi contenuti dei programmi nazionali. E un
approccio certamente riduttivo (c’¢ ben altro nei programmi, per
esempio, il concetto di “riflessione sulla lingua”) che perd ha colpi-
to 'immaginario “popolare”, quasi come un ripristino di serieta
degli studi, di ritorno delle “cose che contano” rispetto alle troppe
divagazioni degli ultimi anni. Questa domanda, intercettata “ruvi-
damente” dal ministro, va dunque capita, filtrata, reinterpretata.
Giustifica certamente la sobrieta pedagogica del testo (che non
dedica troppe pagine agli affreschi di carattere letterario) e si con-
centra sull’individuazione precisa e puntigliosa di traguardi, obiet-
tivi, contenuti, quasi a voler rassicurare una societa disorientata e
disillusa sulla capacita della sua scuola di far fronte alle sfide dei
nuovi tempi. Ma, appunto, quali sono queste sfide?
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Interpretare le domande della societa

La societa cambia in fretta. La dimensione globale si intreccia con
quella locale, fin sulle porte delle nostre aule, sempre piti colorate.
I problemi epocali (gli squilibri, I'energia, I'inquinamento, la guer-
ra e la pace, la democrazia e i fondamentalismi) sembrano sover-
chiare il nostro futuro. Anzi, non ce pii il futuro di una volta. Come
potranno immaginare il futuro i nostri ragazzi, in una societa cosi
volatile? Disegniamola, con pochi tratti, cercando di intravedere le
conseguenze per la scuola.

Sara una societa del rischio, con la necessita di gestire le incertezze,
gli squilibri, rafforzando gli elementi di coesione, i legami di comu-
nita e di fiducia. Responsabilita individuale e organizzazione sociale
dovranno incontrarsi in un tessuto civile piti robusto dell’attuale.
Occorrera promuovere nuove forme di partecipazione, solidarieta,
reti sociali, cooperazione. La scuola deve riscoprire una indispensa-
bile funzione di “luogo da vivere”, una comunita ove praticare prime
forme di cittadinanza responsabile (per esempio, gestire 'ambiente
scolastico, condividere 'uso delle strutture e delle risorse ecc.).

Sard pur sempre una societit basata sul lavoro degli uomini e delle
donne, ma il lavoro non sara solo fonte di guadagno o di sostenta-
mento, ma di identitd, di appartenenza, di cittadinanza. I requisiti
per partecipare ai lavori “intelligenti” saranno sempre pitt elevati;
poi ci sono i lavori “altri” (e per quelli?). Non bastera la precoce spe-
cializzazione verso lavori che cambieranno in modo inimmaginabi-
le, dove le tecnologie faranno tutt’uno con il fattore umano. Serve
un’attitudine “generalista” a leggere, interpretare, governare il cam-
biamento imposto dalla globalizzazione e dalla tecnologia.

E gia la societa della conoscenza. Lintelligenza, la curiosita, il desi-
derio e la capacita di imparare rappresentano risorse indispensabili
per far fronte al caleidoscopio comunicativo e mediatico, al flusso
continuo di messaggi, stimoli, informazioni. Come un individuo
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riuscira a collocarsi nello spazio culturale - senza esserne sommerso
- quello ¢ lo spazio della sua liberta personale. Occorre essere ben
consapevoli delle “trappole” della societa della conoscenza (o del-
'apprendimento pervasivo), che apparentemente mette alla portata
di tutti conoscenze, informazioni, beni immateriali, quasi senza
bisogno di un tirocinio. E vero, ormai '80% delle conoscenze un
ragazzino le apprende in contesti esterni alla scuola, in modo infor-
male, ma possiamo pensare che il 20% che resta alla scuola abbia un
valore strategico, fondativo: dia gli strumenti per mettere ordine
nella caoticita dei messaggi, per costruire gerarchie, mappe, reti di
comprensione, per collegare quanto gia si sa con il “nuovo” che si
incontra. Per connettere diversi tipi di informazioni e di saperi. Si
privilegia, dunque, una “testa ben fatta” piuttosto che una testa ben
piena. Basterebbe citare Montaigne, non Morin. Ma come spiegar-
lo al sistema che produce i libri di testo, agli autori, agli editori, agli
stessi compratori: gli insegnanti!

Vogliamo che sia una sociezit democratica, dove sia possibile espri-
mere opinioni, partecipare alle decisioni, saper resistere alle tenta-
zioni del fondamentalismo e degli estremismi. Sara una societa
laica, non nel contrapporsi a un credo religioso, ma nel senso di ren-
dere legittimi diversi punti di vista anche in materia religiosa.
Occorre una piccola dose (almeno) di relativismo, per rendere pos-
sibile la “relazione” tra diversi. La scuola ¢ uno spazio “pubblico”
(anche il nostro Ministero ¢ tornato pubblico) perché pubblica-
mente si costruiscono le regole della convivenza. Dunque, la scuola
come “anima laica” della societa. Ma i “mattoni” di questa costru-
zione non sono le ideologie (fossero pure quelle “buoniste” dell’ac-
coglienza), bensi i materiali culturali che a scuola affiorano (che
sono portati dai diversi contesti di provenienza), vengono scoperti,
accettati, ma riorganizzati, filtrati criticamente (ecco il relativismo),
restituiti attraverso 'istruzione. Ben venga, allora, anche la “gram-
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matica’, nel senso di “pane e grammatica” dell’obbligo scolastico di
fine Ottocento: solo l'acquisizione dell’alfabeto, dei codici, dei
saperi emancipa, rende liberi, fa guadagnare il pane...

Sara una societi plurale, multiidentitaria, dove vivono persone di
diversa origine, religione, cultura, lingua; dove diventera indispen-
sabile sviluppare nuove forme di vita e di lavoro comune; ognuno
potra conservare la propria cultura (anzi, essere orgoglioso della
propria lingua, dicono le Indicazioni/2007, inserendo un canto
della Divina Commedia nel Pantheon dei contenuti obbligatori
della scuola media), contribuendo allo stesso tempo all’arricchi-
mento reciproco. Non basterd un generico atteggiamento di acco-
glienza, se non si costruisce uno spazio simbolico comune dove le
regole della democrazia, della laicita, dell'uguaglianza, possono rap-
presentare un condiviso punto di partenza per la costruzione di una
nuova cittadinanza “planetaria” (afferma la premessa delle
Indicazioni).

Capire i nuovi “barbari” (cioe¢ loro, i ragazzi)

Qualcosa si & rotto nel triangolo insegnanti-studenti-genitori. E
sempre pit difficile dare un senso all’esperienza scolastica, all’in-
contro tra saperi dei grandi e vita dei ragazzi in aule dove lo squillo
del cellulare deve essere zittito a suon di ordinanze e di sequestri.

Sembrano essere venuti meno il senso delle regole, del rispetto, del
silenzio, della lealta: valori che sembrano antiquati nella societa del-
lapparire, del consumo veloce, di una certa assordante maleducazione.

Da un lato, le famiglie appaiono sempre piti protettive, ma anche
disorientate, a volte nella veste di “avvocati” di un privatissimo
diritto all'istruzione di figli che non sembrano crescere mai.
Dallaltro la scuola, che fatica a prendersi cura di questi nuovi “bar-
bari” (gli adolescenti di oggi, sempre pili immersi in una societa vir-
tuale ove prevale I'estasi della comunicazione).
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Forse i quotidiani esagerano, o addirittura sbagliano a fare da
cassa di risonanza quasi quotidiana agli episodi di “malascuola”
(bullismo, esibizionismi, piccole storie di ordinaria follia quasi per
gioco). In fondo il sistema educativo italiano ¢ cosi esteso e artico-
lato che pochi episodi non possono mettere in crisi la sua credibi-
lica. Tuttavia, cid che vediamo spesso sui videofonini ampliati in
rete ¢ il sintomo di un disagio sottile e inquieto, del venir meno di
quella autorevolezza della scuola, di quella “tenuta” dei rapporti
educativi tra generazioni, che fino a pochi anni fa erano uno dei
punti fermi della nostra vita sociale.

Insomma, urge ritrovar il bandolo della matassa, riscoprire il pia-
cere (e il dovere) delle regole, che sono sfide che fanno crescere, al
pari dei no che quasi pitt nessuno vuole pronunciare.

In questo scenario, che incide anche sui comportamenti privati,
essere genitori ¢ diventato piu difficile. I ragazzi sono senza dubbio
pilt nutriti (in tutti i sensi), sanno pil cose, sono immersi nelle
nuove tecnologie, ma sono anche pit fragili, precocemente coin-
volti nelle dinamiche della vita degli adulti. Pitt autonomi e dipen-
denti nello stesso tempo, soggetti ‘socializzati’ per forza (vista I'or-
ganizzazione nucleare delle famiglie urbane), spesso partecipi di
diversi ambienti durante la stessa giornata (scuola, amici, nonni,
genitori, conoscenti ecc.). Una situazione esistenziale pill intensa e
articolata, pero sollecitata dagli orari e dagli interessi extradomesti-
ci degli adulti, che viene compensata dai genitori intensificando le
gratificazioni materiali e affettive a scapito dell’acquisizione del
senso delle regole.

Questo compito, sempre pitt spesso viene delegato alla scuola, con
la richiesta di svolgere con piti fermezza le funzioni normative (educa-
tive), tra difficolta crescenti. La classe, come la famiglia, si ¢ perd tra-
sformata in un gruppo amicale, ove prevale il piacere di stare insieme,
di comunicare, piuttosto che quello di una sfida per la conoscenza,
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che richiede impegno, sforzo, continuita, regole, ma che implica anche
coinvolgimento emotivo, curiosita, entusiasmo. Si ottiene rispetto e
partecipazione dei ragazzi non alzando la voce, ma “costruendo la clas-
s¢” come ambiente di apprendimento e di relazioni, ove ha senso
impegnarsi e cooperare per ottenere un risultato concreto.

Ma ¢ anche sul piano cognitivo che la nuova societa, in questo caso
dell'immagine pervasiva, costituisce una nuova condizione per la
conoscenza: gli stimoli aumentano, le immagini e i suoni si molti-
plicano, la realta virtuale prende il sopravvento su quella fisica.
Destreggiarsi in questo mondo carico di simboli diventa difficile per
i giovani se non ricorrendo a scorciatoie e semplificazioni. La scuo-
la, come una palestra in miniatura, pud allenare a muoversi in un
mondo sempre pitt complesso, dove i confini tra naturale (reale) e
artificiale (virtuale) tendono a scomparire, dove i problemi del pro-
prio ‘cortile’ sono immediatamente i problemi del Pianeta intero.

Una riflessione non scontata sulla fragilita dei nostri ragazzi, figli
dell’insicurezza, bisognosi di protezione, immersi nei riti del consu-
mismo, ci puo aiutare a riscoprire i modi per dare un senso all’an-
dare a scuola (dei ragazzi, ma anche degli allievi).

La scuola ambiente di apprendimento

In molti passaggi delle nuove Indicazioni si insiste sul concetto di
“ambiente di apprendimento”, di “gestione della classe”, di “cura
educativa’, di coinvolgimento degli allievi nella relazione educativa.

Puntare sulla “qualitd” della relazione non significa solo prender-
si cura dell’altro (della persona dell’allievo), anche se ¢ bella la defi-
nizione heideggeriana della “cura” come “preoccupazione”. Cura &
ascolto, accompagnamento, attenzione, tenerezza, empatia, dispo-
nibilita ecc.; ma “cura” significa anche prendersi cura della cono-
scenza, dell'imparare a ragionare insieme utilizzando il contributo
di tutti, stimolando capacita critiche e creative, sviluppando com-
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petenze linguistiche nel confronto dialogico, nella narrazione.

Questa attenzione implica scommettere sull’apprendimento in un
gruppo, sulla classe come ambiente di cooperazione (e non di com-
petizione); sulla cura del contesto, sulla mediazione comunicativa e
didattica, sulla facilitazione dell’accesso alla conoscenza, anche
riscoprendo le ritualita protettive dell’'ambiente scuola (la vicinanza
“empatica’, i tempi distesi, il silenzio come condizione dell’ascolto,
le ricorsivita dei comportamenti). I gesti che aiutano I'apprendi-
mento bisogna ripeterli molte volte. Lavorare sull'identita, sulla
memoria, richiede tempi lunghi, lentezza; implica saper perdere
tempo (oggi ci manca il tempo!) per poterlo riguadagnare.

Per intercettare i bambini e gli adolescenti di oggi, la scuola deve
ospitare forme articolate di mediazione e di comunicazione.
Lambientazione didattica dei saperi deve saper raggiungere diversi
tipi di intelligenza. La classe si modula su stimoli intellettivi diffe-
renziati. Non ¢ in gioco solo il recupero di una modernita multi-
mediale, ma anche di un ambiente fisico, di un faccia a faccia, di un
incontro di corpi che “pensano”. Il curricolo (come I'apprendimen-
to) deve essere “situato” in un contesto.

Esiste, dunque, un problema di “nuove regole” nella dinamica
apprendimento/insegnamento, che pud essere affrontato con una
didattica “efficace”, organizzando con sapienza le variabili del con-
testo organizzativo (gli spazi e i tempi), facendole vivere con intel-
ligenza pedagogica.

Costruire un ambiente “educativo” di apprendimento significa
operare la connessione tra saperi didattici e organizzativi. Ma signi-
fica anche riscoprire la centralita della motivazione, delle emozioni,
del dare un “senso” all’esperienza della scuola (oggi il 38 % dei
ragazzi vive male la scuola). Significa riscoprire uno scenario scola-
stico positivo, di fiducia, di recupero della comunicazione, di soste-
gno all'impegno, alla fatica.
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Lautonomia organizzativa e didattica pud assumere un significa-
to “nobile” se ¢ finalizzata alla costruzione di un ambiente educati-
vo di apprendimento, se riscopre la centralita del “fare scuola”, se
mette a disposizione dell'aula le necessarie risorse pedagogiche,
metodologiche, organizzative.

Il contesto dell’autonomia

Una scuola “ben fatta” ha molto a che fare con questa idea di inse-
gnamento e apprendimento. Perché non si limita a trasmettere e
riprodurre uno stock di contenuti statici, ma promuove soprattutto
lattitudine all’apprendimento continuo, la curiosita e la voglia di
affrontare nuovi problemi, la disponibilita al lavoro d’insieme, il
gusto di intraprendere nuove iniziative. Qui stanno le ragioni del-
I'insistenza su una didattica “laboratoriale”, che non significa solo
allestimento di spazi specifici, ma coinvolge I'intero funzionamento
della scuola e della didattica.

E perd impossibile che tutte queste competenze siano il frutto
solo dell’istruzione scolastica. Anzi, potrebbe essere fuorviante asse-
gnare alla scuola compiti cosi pervasivi, meglio riscoprire per essa il
nocciolo duro delle competenze essenziali, una prima alfabetizza-
zione funzionale che solo il tirocinio fatto nell’ambiente “protetti-
vo” della scuola pud assicurare. Si registra, nei nuovi documenti, la
richiesta di concentrare 'impegno della scuola su poche essenziali
competenze di carattere culturale.

Di qui una certa cautela di fronte ai troppo facili slogan sull’am-
pliamento e l'arricchimento dell’offerta formativa (che era il duplice
titolo della legge 440/97 con la quale si ¢ finanziata 'autonomia sco-
lastica). Il nodo resta quello di un rapporto di inter-azione tra
apprendimenti formali proposti dalla scuola e ambienti di apprendi-
mento informali e taciti diffusi nella societa della conoscenza. Come
far si che le competenze “colte” promosse a scuola siano riutilizzate
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anche al di fuori dell’ambiente scolastico? Come costruire un tessu-
to sociale che sia in grado di valorizzare e amplificare i saperi pro-
mossi all'interno delle aule? Come valorizzare i saperi informali senza
farsi travolgere dal loro disordinato presentarsi sulla scena?

Queste domande rimandano a questioni di natura politica, circa
il rapporto tra sistema educativo e sistema sociale (con la ricerca di
un dialogo pil aperto e meno autoreferenziale); di natura istituzio-
nale circa il rapporto tra scuole autonome e sedi gestionali-ammi-
nistrative (con l'esigenza di un corretto rapporto tra centro e peri-
feria, tra istanze istituzionali e istanze comunitarie); di natura didat-
tica, circa il rapporto tra il sapere d’aula (il curricolo) e i saperi dif-
fusi nella societa (consapevoli della loro complementarita, ma anche
diversita).

Sono queste le ragioni piti evidenti sottese all'idea di autonomia
in campo scolastico, in particolare di un rapporto pili aperto tra la
scuola e il contesto sociale, tra la scuola interpretata come comunita
professionale e la piti ampia comunita circostante. E un principio
gia affermato nella legislazione degli anni settanta (decreti delegati)
che ritrova oggi nuova linfa nei dispositivi costituzionali riformati
(il Titolo V) che valorizzano il ruolo intelligente delle periferie e
impongono il tema della “governance”, cio¢ delle forme orizzontali
di autogoverno, responsabilita, rendicontazione. La qualita dell’i-
struzione non ¢ data dalla somma di singole scuole, velleitariamen-
te autarchiche e in competizione tra loro, ma da un sistema di scuo-
le autonome che interagiscono tra di loro e con la comunita di rife-
rimento, capaci di costruire un vero e proprio “patto formativo”.

Fare comunita

Compiti disinteressati dell’istruzione, recupero del valore forma-
tivo dei saperi, autonomia della scuola, rapporti con il territorio,
coinvolgimento di allievi, genitori e comunita in un nuovo “patto
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formativo”: sono queste le coordinate per interpretare la funzione
della scuola nel nuovo scenario della globalizzazione e dell'immate-
riale, dove vecchi paradigmi (le nostre certezze novecentesche) cam-
biano in fretta.

Cambia lidea di lavoro, perché I'economia della conoscenza
incorpora sempre pilt spesso elementi simbolici e intellettuali nelle
prestazioni lavorative (e questo implica pit elevati livelli di cono-
scenza e di intelligenza critica: che ¢ poi la mission della scuola).
Cambia il valore del lavoro (cosi concepito), perché esso non offre
solo mezzi di sostentamento, ma collocazione nella vita sociale e
nello spazio culturale di ogni persona. Cambia la stessa idea di svi-
luppo, che sempre pil si associa a termini quali “sostenibile”,
“umano”, “locale”, il che implica uno spostamento di focus dall’in-
cremento di prodotti materiali a valori quali la “vivibilitd”, la qua-
lita della vita, la coesione sociale, I'interdipendenza globale.

I beni immateriali ormai contano nella vita delle persone quanto
(e forse di pil1) dei beni “fisici”: insomma & 'era dellaccesso piutto-
sto che quella del possesso. La societa “liquida” (con tutte le sue fra-
gili ambiguita) prende il sopravvento sulla stabilita e la sicurezza
delle posizioni (sociali, lavorative, economiche) e degli stili di vita
consolidati. Emerge cosl il bisogno di “legami di comunita” per far
fronte agli squilibri della modernita e ricostruire relazioni di senso.

Sono le comunita ricche di scambi, di relazioni, di punti di incon-
tro (dalle scuole alle universita, dalle associazioni ai gruppi infor-
mali, dalle istituzioni locali alle imprese cooperative o associate, dai
giornali agli istituti di ricerca) quelle che meglio “tonificano” que-
sto tipo di sviluppo e lo rendono possibile; conoscenze distribuite,
creativitd, innovazione, gusto dell’intraprendere ma anche consape-
volezza etica (nuovi “motori” della crescita sostenibile) sono pro-
mossi dal tessuto simbolico e formativo di un territorio, che & fatto
di identitd, capitale sociale, saperi e conoscenza.
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Alla scuola - si ¢ spesso detto - spetta promuovere e formare il
capitale “‘umano” (cio¢ la disponibilita di conoscenze, di flessibilita
dell'intelligenza, di motivazioni personali, che si riverbera nella ric-
chezza di un territorio), che & perd moltiplicato dal capitale “Socia-
le” (fatto di legami, di senso di appartenenza e fiducia, di identita e
di memoria, ma anche di propensione alla convivialita e alla comu-
nicazione). Cambia allora il ruolo tradizionale attribuito al sistema
educativo, troppe volte subordinato alle pretese “utilitaristiche” del
mondo delle imprese, di poter disporre di una forza-lavoro ben
addestrata ai compiti sempre pitt specialistici del sistema produtti-
vo. Lo si vede molto bene nel “tormento” che circonda certe rifles-
sioni pedagogiche, per esempio, circa il concetto di “competenza”
(che sta alla base sia del documento programmatico del primo ciclo,
sia dei traguardi posti al termine dell’obbligo a 16 anni): di essa vor-
remmo mettere in evidenza non tanto il carattere esecutivo, opera-
tivo (un mero “saper fare”, curvato verso una indistinta trasversa-
lita), quanto piuttosto la capacita di mobilitare un insieme di risor-
se: cognitive, operative, sociali, emotive, che rendono un soggetto
“libero e responsabile” di fronte alle scelte non solo in campo lavo-
rativo, ma nella propria vita.
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Paolo Citran

Dobbiamo tenere presente che questo nuovo documento da un
lato risponde a una committenza, che ¢ politica (e inevitabilmente
culturalmente connotata) e che definisce il mandato della commis-
sione che I'elabora. Il carattere pluralistico della commissione garan-
tisce un certo equilibrio pedagogico-culturale ricercato e condiviso
tra gli orientamenti pilt 0 meno differenziati dei suoi membri.

Personalismo: laico o cattolico?

Nella presentazione del ministro Fioroni delle “Indicazioni per il
curricolo” contenuta nel libretto ministeriale, si nota il martellante
ripetersi della parola persona, accompagnata, altrettanto ripetitiva-
mente, dai sostantivi unicita, irripetibilita, singolarita. E evidente
che il ministro ha proposto fermamente il richiamo al concetto di
centrality della persona. Viene peraltro lasciato un certo margine
all'interpretazione ricorrendo a una nota in calce che non sembre-
rebbe attribuire a questo termine un’accezione particolarmente
forte e specifica: nel testo - si avverte - i troveranno sempre termini
quali: “bambini, adolescenti, alunni, allievi, studenti....”. Si sollecita
il lettore a considerare tale scelta semplicemente una semplificazione di
scrittura, mentre nell azione educativa bisogneri considerare la persona
nella sua peculiarita e specificita di genere”. Persona sembrerebbe
quindi denotare nel linguaggio quotidiano un termine generico
senza forti connotazioni. Persona andrebbe intesa nel significato
comune del termine, come sinonimo di donnaluomo, a cui si attri-
buisce una dignita e un valore per la sua autocoscienza, per le sue
capacita di pensare, ragionare, parlare, argomentare, rapportarsi agli
altri, provare sentimenti, assumersi responsabilita, effettuare delle
scelte, essere partecipe di una cultura, produrre oggetti culturali ecc.

26



Le coordinate culturali e pedagogiche

Su un concetto di questo tipo potrebbe fondarsi qualsiasi forma di
personalismo e in conseguenza di cid si potrebbe sostenere la linea di
un personalismo laico, fondato sul valore della persona come soggetto
di diritti che, almeno in determinati contesti sociali, culturali e poli-
tici, sono condivisi come universali. Abbastanza comunemente si
parla di persona e di diritti della persona; il termine ¢ impiegato nella
stessa Costituzione italiana senza valenze di carattere religioso.

Anche [Esistenzialismo laico - con Karl Jaspers (1883-1969),
Martin Heidegger (1889-1906), Jean Paul Sartre (1905-1980) - fa
ricorso a un concetto implicito di persona di cui si sottolineano la
finitezza e 1 limiti; ma anche la libersi, la capacita di decidere, la
responsabilita, I'impegno di cui ¢ soggetta: & un pro-gerto, quindi, che
si trova a essere nel mondo in una situazione data e non scelta, con gli
altri e destinato alla morte. Elemento centrale di una concezione che
attinga a queste molteplici fonti ¢ quel principio di responsabilita,
verso noi e verso gli altri, verso il presente e soprattutto verso il futu-
ro del Pianeta, di cui ha parlato Hans Jonas (1903-1993). Anche
altre teorie e ricerche dovrebbero oggi arricchire un'idea laica di per-
sona: la genetica e la biologia molecolare, la personalita internamente
plurima della ricerca psicoanalitica, le teorie dell evoluzione e della
complessita, Vantropologia culturale, la cultura del dubbio e della
morte di Dio, gli approcci psicologici cognitivisti e costruttivisti, I'er-
meneutica e il pensiero debole della postmodernita.

Tuttavia appare assai pitt che un’allusione affermare la persona
come wunica, singola, irripetibile, irriducibile ecc. In tale accezione
persona si lega anche a una precisa visione filosofica, pedagogica e
teologica, con cui si ¢ largamente identificata gran parte della peda-
gogia cattolica italiana del secolo scorso: il personalismo cristiano. Si
tratta di una prospettiva sostanzialmente metafisico-religiosa, che
afterma il valore sacro della persona, la sua unitarieta, singolarita, e
irriducibilita, 'unita sintetica in essa di spirito (anima) e materia
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(corpo), il rapporto coessenziale con Dio, 'apertura storica, ma anche
metafisica al rapporto con le altre persone in una dimensione comuni-
taria in cui si concretizza 'amore per il prossimo. In particolare
Emmanuel Mounier (1905-1950), che si confronta, con il coesi-
stente Esistenzialismo - religioso e non - pud considerarsi I'iniziato-
re di questa corrente di pensiero, aspira alla realizzazione di una
rivoluzione personalista e comunitaria, schierata contro I'individua-
lismo e lo spiritualismo non meno che contro il collettivismo e il
materialismo. In Italia la concezione personalista ha trovato espres-
sione ufficiale nei Programmi della scuola elementare del 1955. A
dire il vero 'ambiente pedagogico e filosofico italiano - ci limitiamo
a citare Aldo Agazzi (1906-2000) - non sempre ha posto I'accento
sulla dimensione comunitaria, che in Mounier aveva anche una
forte valenza politica che non sarebbe sbagliato dire di sinistra.

A nostro parere si pud legittimamente far anche riferimento a un
personalismo laico che - nellaccettare i limiti costitutivi, ma anche le
possibiliti di scelta proprie di ciascuna persona - non ha la pretesa di
ancorare I'essere umano a un orizzonte di fede.

Cosi per Sartre ¢ scomodo per 'uvomo non credere in Dio, ma cid
lo impegna nelle sue scelte mettendolo continuamente di fronte alle
sue personali responsabilita. Questa, per Sartre, ¢ la pit radicale
forma di Umanesimo. Dal nostro punto di vista, un approccio laico
e personalistico alla scuola sembra oggi proponibile e anche legitti-
mato dall'impossibilita di soddisfare un doppio legame, cio¢ una
disposizione in sé contraddittoria: pensare la persona come “sem-
plificazione di scrittura” con la riserva mentale di intenderla (da
parte di alcuni) in senso religioso se non neoconfessionale.

Precocizzazione e vissuti esistenziali

Notiamo, in modo particolare nelle Indicazioni per la scuola del-
Iinfanzia, un pericoloso virare in direzione di una concezione cat-

28



Le coordinate culturali e pedagogiche

tolica neoconfessionale. Porre I'enfasi sulle grandi domande esisten-
ziali e sul mondo, dichiarare che il bambino si interroga su Dio e si
confronta con l'esperienza religiosa, individuare persino tra i tra-
guardi per lo sviluppo della persona il porre domande sui temi esi-
stenziali e religiosi(...) su cio che ¢ bene e male, nonché sui valori
(quasi la determinazione di quali siano i veri valori sia cosa ovvia e
scontata), ci sembra auspicare non solo un eccesso di precocizzazio-
ne, ma anche l'avvio per tutti i bambini di 3-6 anni di una forma-
zione religiosa non per tutte le famiglie accettabile.

In un momento in cui le certezze tradizionali sono sempre pil
frequentemente messe in discussione, ¢ naturale che i bambini si
pongano problemi di senso. Ma il senso per il bambino di 3-6 anni
non puo essere una risposta teorica, ma primariamente un senso
fornito dalla concretezza dei rapporti interpersonali e da un vissuto
di benessere psicofisico.

La condizione dell’'umanita nella societd contemporanea ¢ sempre
pitt quella di vivere in un’incertezza oggettiva circa il senso della
vita, e cid nonostante di continuare a vivere senza drammi in una
realtd complessa e problematica. Dai 3 ai 6 anni saranno da evitare
risposte facilmente consolatorie, ma anche possibili risposte ango-
scianti. Se il confronto fra risposte diverse emergera, si avviera senza
patemi d’animo e si fara emergere la pluralita dei punti di vista (di
opinioni o di fedi) che dovranno esser messi a confronto con il mas-
simo della serenita e fatti comprendere come tutti legittimi.
Parrebbe invece artificioso un approccio interventista, che ponga
(magari anche suggerendo le risposte) i problemi di Dio, di che cosa
c’¢ prima e dopo la vita ecc., senza che siano i bambini stessi a porlo.
Limpiego di tempi distesi quando tali problematiche emergano ¢
un consiglio fornito dalle Indicazioni che merita certamente di esse-
re accolto. Pertanto un approccio laico e personalistico alla scuola
sembra oggi proponibile e anche legittimato dall'impossibilita di
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soddisfare una disposizione in sé contraddittoria: pensare la perso-
na come semplificazione di scrittura con la riserva mentale di
intenderla (da parte di alcuni) in senso religioso se non neoconfes-
sionale, con il rischio di fare un mix fra pedagogia del dubbio e peda-
gogia della certezza.

Un paradosso a questo proposito da rilevare ¢ che, mentre il bam-
bino della prima scuola viene investito di tanta responsabilita per
quei problemi che un tempo parevano semmai particolarmente sen-
titi in etd adolescenziale, le Indicazioni affidano questo compito
pressoché alla sola scuola dell'infanzia, mettendolo da parte nei
gradi scolastici successivi. Alla faccia di quella continuita - ottima
intenzione pedagogica - che dovrebbe caratterizzare I'intero docu-
mento!

Cittadinanza e regole

Il discorso sulla centralita della persona si concretizza in una peda-
gogia della cittadinanza che pud innestare riflessioni e operativita
educative su un piano di grande attualita. Il concetto cruciale ci
sembra essere 'insegnare le regole del vivere e del convivere, in una
situazione in cui allieve e allievi di tutte le etd evidenziano spesso
un’anomia pratica. Va da sé che il quadro di regole e valori moder-
ni o premoderni, legati alla civiltd contadina, alla moralita operaia,
al bon ton borghese o all’austera etica di certo capitalismo, alle pre-
scrizioni e ai divieti della morale controriformistica o calvinistica,
viene messo in crisi in un mondo che ¢ rimasto - ¢ d’obbligo il
richiamo a Nietzsche (1855-1900) - senza un orizzonte di saldi rife-
rimenti, in cui I'educazione stessa non pud non mirare alla consa-
pevolezza della pluralita dei punti di vista possibili (sul piano inter-
religioso, ma non solo: va esplicitata anche la dignita del pensiero
del non credente). In un momento in cui le certezze tradizionali
sono sempre pill spesso messe in discussione, ¢ naturale che ci si
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pongano problemi di senso e si mettano in discussione certezze ere-
ditate Ma quanto piti I'eta dei minori ¢ precoce, tanto meno il senso
delle cose per il bambino pud essere fornito da una risposta in qual-
che modo teorica a un perché, ma piuttosto dalla concretezza dei
rapporti interpersonali. La condizione dell'umanita ¢ oggi sempre
pit quella di vivere in un’zncertezza oggettiva circa il senso della vita,
e cid non ostante di continuare a vivere. In etd precoce saranno da
evitare risposte consolatorie destinate ad essere presto smentite o
quanto meno messe in discussione, ma anche risposte destabiliz-
zanti e scioccanti. Se il confronto fra risposte diverse emergera, si
avviera senza patemi d’animo e si fara emergere la pluralita di opi-
nioni o di fedi, che dovranno esser messe a confronto con il massi-
mo della serenita. Parrebbe invece artificioso e inutilmente preco-
cizzante un approccio interventista che ponga (magari anche sugge-
rendo le risposte) i problemi di Dio, della morte ecc., senza che
siano i bambini stessi a porlo.

Il punto cruciale ¢ che I'incertezza oggettiva non significa assenza
di regole (anomia). Cid che importa ¢ che i giovani vivano una cit-
tadinanza attiva nella consapevolezza che le regole vanno seguite
non perché siano valori indiscutibili, ma perché si & consapevoli che
la regola ¢ condizione del vivere insieme agli altri, che senza regole
condivise non ¢ possibile co-esistere, non perché regole o valori
siano indiscutibili, ma perché sono condizione dell’esercizio di ogni
convivenza.

Cid viene esplicitato nel momento storico giusto, in cui fra bam-
bine/i e ragazze/i si riscontra una sorta di mutazione antropologica,
che il nostro documento attribuisce primariamente alle difficolta
che oggi le famiglie incontrano nel loro ruolo educativo. Una
societa globalizzata e in rapida trasformazione ¢ impossibile riman-
ga staticamente legata a valori tradizionali. Ecco che allora cresce
nelle nostre scuole non solo il bullismo, ma anche il mobbing, 'ag-
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gressivita aprioristica verso I'adulto, la demotivazione diffusa, forme
di vandalismo e di nonnismo. Le Indicazioni sostengono la tesi della
comunita educante fondata sulla condivisione di valori, rispetto alla
quale la scuola dovrebbe insegnare a essere. Noi crediamo si debba
piuttosto puntare sulla comprensione della razionalita e della neces-
sita di vivere secondo regole in grado di generare ben-essere. I valo-
ri non si giustificano se non in funzione di questo, non sono dati di
fatto sperimentabili né verita logiche dimostrabili: si condividono
in una comunita perché funzionano. La critica al relativismo pud
derivare seriamente solo dal fideismo, che pud tradursi in fanatismo
e intolleranza.

La feconda scelta culturale e pedagogica di fondare la cittadinan-
za sul senso delle regole fondamentali nella loro convenzionalita si
intreccia con l'ormai stantio richiamo a valori generici.
Fortunatamente la nuova educazione alla cittadinanza ¢ italiana,
europea, planetaria. Sembra mancare il riferimento alla dimensione
locale, che viene in luce perd nell’affrontare I'insegnamento delle
discipline, con il richiamo alla rilevanza della lingua materna, della
ricerca d’ambiente e al rapporto tra scuola e territorio (luogo pri-
mario dell’esercizio della cittadinanza).

Tra vecchi e nuovi umanesimi: quali saperi?

Lultimo capitoletto si intitola Per un nuovo umanesimo, ma, nono-
stante 1 riferimenti di scottante attualita (le problematiche ambien-
tali, i dilemmi bioetici, i rapporti interreligiosi, la qualita della vita
ecc.) da I'impressione di richiamarsi a un umanesimo non proprio
fresco di giornata. Cumanesimo moderno si ¢ costituito ora su base
filosofica, ora su base letteraria. In relazione al primo troviamo rife-
rimenti a un microcosmo personale e a un macrocosmo planetario
riguardante I'intera umanitd. Veniamo con queste espressioni riman-
dati all'umanesimo neoplatonico di Marsilio Ficino (1433-1499) o

32



Le coordinate culturali e pedagogiche

di Pico della Mirandola (1463-1494), che richiama un terzo ele-
mento inscindibile in quel contesto, 'idea di un microcosmo e di un
macrocosmo pensati come immagine del Dio creatore, ¢ a una sorta
di imperativo categorico nella direzione del principio di responsabi-
lita da esercitarsi nei confronti del futuro dell'umanita.

C’¢ anche un umanesimo letterario legato al fatto che nella cultura
occidentale due dicotomie hanno caratterizzato nel tempo I'enciclo-
pedia dei saperi: la distinzione tra humanae litterae e divinae litterae e
.quella tra materie letterarie e materie scientifiche. Nel primo caso si
marcava un’opposizione tra studi letterari, che si richiamavano all’an-
tichita classica greca e latina, e teologia. Ancora ai giorni nostri persi-
ste nella scuola la radicata distinzione tra le lettere e le scienze.

Qui si tende piuttosto alla visione unitaria di un pluriverso com-
plesso in cui 'umanita dovrebbe padroneggiare arti, scienze e tecni-
che, richiamandosi a una epistemologia che si apre al divenire di sem-
pre nuovi saperi: per esempio, a una storia globale dell’'umanita in cui
la genetica, la linguistica, 'archeologia, 'antropologia, la climatolo-
gia, la storia comparata dei miti e delle religioni; oppure alle scienze
del vivente, che si esercitano nelle collaborazioni fra genetica, paleon-
tologia, embriologia, ecologia, etologia, geologia, biochimica, biofisi-
ca, che delineano le grandi tappe della storia della vita sulla Terra e
mostrano la stretta interdipendenza fra tutte le forme viventi.

Rispetto a un quadro epistemologico articolato e aggiornato, pare
di riscontrare un passo indietro rispetto ai programmi della scuola
elementare del 1985, che prevedevano gli studi sociali, cognitiva-
mente pil rigorosi della negletta educazione civica, ma con funzio-
ne educativa analoga. Qui invece - con una commissione presiedu-
ta da un antropologo - essi sembrano scomparire, o meglio, vengo-
no annidati quasi di straforo nel curricolo di storia e di geografia.
Meglio di niente! Ma a nostro parere le scienze sociali e umane esi-
gono maggiore attenzione didattica e autonomia epistemica. Ben
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diversamente la commissione De Mauro le aveva considerate. Si
erano allora attribuiti alle scienze sociali due ruoli, uno cognitivo e
uno comportamentale o valoriale. “Le scienze sociali e antropologiche
sono un ampio spettro di discipline con la societit come oggetto d'inda-
gine, promovendo acquisizione di conoscenze relative alla struttura e
all'organizzazione sociale e maturazione di atteggiamenti e comporta-
menti critici e responsabili, ispirati ai valori della liberta e della soli-
darieta a tutti i livelli della vita organizzata (locale, nazionale, euro-
pea e mondiale)”.

Delineato questo doppio registro del sapere sulla societa, il docu-
mento proseguiva mettendo in luce la sua legittimita epistemologica:
“la mappa dei saperi” contemporanei & senza dubbio arricchita dall'ap-
porto scientifico di quellampio spettro di discipline che hanno la societa
come oggetto privilegiato della propria indagine. Nell attuale panorama
culturale, infarti, & difficile prescindere dalla conoscenza delle strutture e
delle stratificazioni sociali, della pluralita delle culture, delle articolazio-
ni normative ed economiche, della dimensione psicologica dei comporta-
menti individuali e collettivi. Lapertura alle scienze sociali e antropolo-
giche ¢ del resto ormai consolidata nell articolato intreccio della moderna
enciclopedia del sapere. Essa viene anche a colmare lo iato che si era deter-
minato tra l'assetto culturale del nostro Paese, nel quale da alcuni veniva
sostanzialmente negata la validiti scientifica di tali discipline, e quello
delle piie mature esperienze europee, in cui invece la discipline sociali e
antropologiche trovavano da tempo uno spazio e un ruolo senza dubbio
significativi (... ). Inoltre [insegnamento delle scienze sociali contribuisce
allo sviluppo di un’identiti personale che si costruisce attraverso il ricono-
scimento di molteplici appartenenze e di molteplici eredita. In questo con-
testo verranno affrontati i problemi relativi ai diritti umani, alla pace,
allo sviluppo, all ambiente, al lavoro, alla relazione tra ragazzi e ragazze
e al rapporto tra diverse culture; al tempo stesso si porranno le basi del suc-
cessivo studio delleconomia e del diritto”.
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Linsegnamento di scienze sociali educa alla cittadinanza non per-
ché sia concepito come spazio per dare valori, ma come spazio essen-
zialmente conoscitivo, in cui la dimensione civica ¢ presente nel
conoscere, nel pensiero riflessivo, nella consapevolezza critica e -
con una precisa distinzione - nella condivisione di comportamenti
democratici e cooperativi a cui ispirarsi concretamente nella vita
della classe, in forza proprio dall’acquisizione critica di un sapere
non indifferente ai propri contenuti.
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AUTONOMIA E CURRICOLO
Maurizio Muraglia

All'inizio del processo di revisione delle Indicazioni nazionali per
il primo ciclo, la Commissione nazionale istituita dal ministro
Fioroni elaboro due testi di indirizzo che vennero sottoposti all’a-
nalisi dei principali soggetti culturali e professionali che operano nel
mondo dell’istruzione e della ricerca. Uno dei documenti, dal tito-
lo “II curricolo nella scuola dell’'autonomia”, che non ha poi trova-
to spazio, se non nella sua logica di fondo, nella stesura definitiva
delle Indicazioni - al contrario dell’altro, dal titolo “Cultura scuola
persona” - conteneva le seguenti affermazioni che possono costitui-
re un buon punto di partenza per il ragionamento che qui si offre
alla riflessione: “Il curricolo va costruito nella scuola, non viene
emanato dal centro per essere applicato”; “Non spetta al Ministero
prescrivere come organizzare la didattica e come distribuire la
responsabilita all'interno delle scuole”™; “Il curricolo che ogni scuo-
la elabora deve tenere conto delle richieste che il centro fa attraverso
le Indicazioni”. I brani citati ripropongono lo stretto nesso tra auto-
nomia e curricolo (art. 8, Dpr. 275/99) e suggeriscono una tensio-
ne dialettica tra autonomia curricolare delle scuole e richieste del
centro, che si condensa nell’espressione, sopra riportata in corsivo,
“tenere conto”. La scuola terrd conto delle richieste del centro:
quanto? come?

La lettura delle Indicazioni sollecita in prima battuta, per le scuo-
le del primo ciclo che elaborano il Piano dell’Offerta Formativa, ivi
compresa la scuola dell’infanzia, un percorso concettuale che puod
essere sintetizzato con la formula: “Dall’esperienza alla cittadinanza
attraverso il sapere”. Quale che sia la peculiarita dell’offerta forma-
tiva di ciascuna scuola, appare vincolante 'idea che la scuola non
possa prescindere dal vissuto dei suoi studenti, ma che sia chiamata
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a trattare e valorizzare tale vissuto nella direzione di una piena cit-
tadinanza per tutti. Cid postula, per le istituzioni scolastiche, una
intenzionalita educativa che si esplica attraverso il sapere.

Il temario pedagogico-didattico che qui si va a illustrare ¢ volto
proprio al tentativo di comprendere quali snodi si presentano a una
progettazione curricolare che voglia prendere sul serio questa inten-
zionalita educativa.

Le aree di interesse di un siffatto temario possono essere ricondot-
te a tre: il predidattico, il didattico generale, il didattico specifico.

Il predidattico

Il predidattico appare centrato su quattro concetti chiave: perso-
na, esperienza, cittadinanza, cooperazione.

Il “pieno sviluppo della persona” si configura come la stella pola-
re di tutto il processo educativo, e gli altri tre concetti - esperienza,
cittadinanza, cooperazione - appaiono ad essa orientati. Il testo invi-
ta a evitare ogni forma di riduzionismo nell’attenzione al soggetto
che apprende e invoca la presa in carico di tutti gli aspetti della per-
sona, compresi gli aspetti “spirituali” che confermano l'interesse per
questa sfera, gia presente nelle Indicazioni emanate dalla preceden-
te Amministrazione.

Vanno prese sul serio, dunque, tutte le dimensioni della persona
e va presa sul serio I'esperienza degli studenti, intesa come territorio
degli apprendimenti non formali e informali che la scuola ¢ tenuta,
sia pur nella sua autonomia, a valorizzare attribuendovi senso. Fin
dalla scuola dell'infanzia, infatti, ¢ raccomandata un’adeguata tema-
tizzazione dell esperienza, che si potrebbe qui parafrasare nel senso di
una sua rivisitazione culturale, sulla linea del pensiero di Dewey.
Solo tale rivisitazione culturale consente all’esperienza di acquisire
significato e spessore formativo.

La risignificazione dell’esperienza attraverso gli alfabeti culturali,
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dai 3 ai 14 anni, ¢ orientata alla costruzione di una cittadinanza atti-
va. E chiamata in causa qui la capacita del curricolo di non essere
autoreferenziale e di non cedere alla tentazione di un disciplinari-
smo nozionistico e frammentato. Il tema della cittadinanza attiva
sollecita le scuole a non perdere di vista il mandato costituzionale
che assegna loro compiti di rimozione degli ostacoli che possono
impedirne esercizio. Lidea di cittadinanza corregge alla radice ogni
interpretazione in senso individualistico del concetto di persona e
apre al quarto e ultimo scenario di questa sezione predidattica, che
¢ la cooperazione.

Listanza cooperativa in qualche modo richiama le idee di perso-
na, di esperienza e di cittadinanza perché le salda sul terreno della
relagionalita, gia ampiamente irrigato nel triennio della scuola del-
Pinfanzia. E una scuola in cui si impara insieme, quella raccoman-
data dalle Indicazioni, una scuola che rifugge dalla competizione,
una scuola in cui i contesti dell’apprendere contano quanto i con-
tenuti e i metodi. Si potrebbe forse dire - cid che le Indicazioni limi-
tano alla scuola dell’infanzia - che in tutto il primo ciclo lo stesso
ambiente di apprendimento - spazi, tempi, relazioni umane, stru-
menti - si candida a diventare esso stesso apprendimento.

Il didattico generale
Il territorio del didattico generale appare abitato da sette grandi
istanze: la verticalita, a trasversalita, le discipline, le competenze, gli
obiettivi, la valutazione, le metodologie. Attorno a queste parole-chia-
ve cercheremo di delineare un tracciato volto a individuare una
sorta di piattaforma criteriologica e problematica che 'autonomia
di elaborazione curricolare non pud ignorare.
La prima e forse piu radicale sfida lanciata dalle Indicazioni
all'autonomia delle scuole ¢ quella della verticaliza. Far dialogare il
primario - ivi inclusa la scuola dell'infanzia - con il secondario ¢
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un'impresa mai pienamente riuscita dopo il tentativo berlingueria-
no di costruire un unico ciclo settennale, e non va sottaciuto peral-
tro il problema che deriva dalla mancanza di un raccordo, anche
terminologico, con la elaborazione pedagogico-istituzionale in atto
sul biennio unitario. Sard comunque importante, per le scuole del
primo ciclo, prendere in seria considerazione le istanze poste dai
documenti ministeriali relativi ai primi due anni della secondaria
superiore, soprattutto per quel che riguarda il rapporto tra gli assi
culturali e le competenze-chiave per la cittadinanza attiva'.
Linnesco di una dialogicita vera tra primario e secondario, che
indubbiamente ha una sua cifra di realizzabilita nell’Istituto com-
prensivo, dipende da una sorta di conversione epistemologica cui sono
chiamati entrambi i settori. Viene qui evocata, in altri termini, la
concezione globale dell’approccio alla conoscenza di cui sono por-
tatori gli insegnanti della scuola primaria e quella disciplinaristica
che connota gli insegnanti della scuola secondaria di primo grado:
la sfida si gioca tutta sul terreno dei saperi e della loro trasposizione
educativa, come vedremo pil avanti.

Ma non va sottovalutata neppure listanza della trasversalita, a
partire da quella frase di Popper, “non esistono discipline, ma pro-
blemi, e 'urgenza di risolverli”, che un po’ parafrasa il modo bru-
neriano di concepire le discipline in queste Indicazioni. Lidea forte
¢ quella del sapere integrato, che si lega bene, questa si, alla prospet-
tiva che anima la documentazione sul biennio unitario, ma anche al
tradizionale approccio integrato che anima le migliori didattiche
della scuola primaria e della scuola dell’infanzia. Pur senza misco-
noscere 'importanza degli statuti disciplinari, le Indicazioni allerta-
no le autonomie scolastiche in procinto di elaborare il curricolo sul
fatto che la valorizzazione delle discipline avviene quando si evita il
rischio della frammentazione dei saperi.

N¢ verticalita né trasversalita possono essere dunque declinate al di
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fuori di una seria rivisitazione delle discipline, come dispositivi capa-
ci di intercettare le intelligenze - multiple, si auspica - di tutti gli stu-
denti. Si parla opportunamente di discipline e non di materie.
Mentre la materia ¢ un corpo organizzato e sistematico, lo zoccolo
duro della disciplina, quello che poi troviamo codificato nel libro di
testo, la disciplina & uno strumento di investigazione della realta, & quel
dispositivo culturale capace di fornire gli strumenti per affrontare un
problema di realta e che finisce per mettere in gioco anche la profes-
sionalita docente quando non ¢ troppo incline a una didattica tra-
smissiva®. Le Indicazioni infatti contestano alla radice la trasmissio-
ne come modalita di favorire il processo di apprendimento e con essa
tutte le metodologie che impediscono sia la costruzione della cono-
scenza, da parte dei soggetti, sia la riflessivita e il ritorno critico sulla
stessa conoscenza ricostruita®. Se ¢ vero che il centro non fa il curri-
colo, il centro perd individua le coordinate che tengono il curricolo
al di qua di possibili derive nozionistico-trasmissive.

Lidea di competenza non pud che trovare le sue radici in questa
concezione delle discipline. Le competenze orientano il fare scuola,
secondo le Indicazioni, in quanto sono a loro volta orientate al long
life learning, all'apprendere come habitus permanente. Ma lo orien-
tano in maniera complessa e sistemica perché entrano in rapporto
con gli obiettivi e con le conoscenze, chiamando in causa il proces-
so della valutazione che tuttavia rimane alquanto defilato nel testo.
E certamente un orizzonte virtuoso, quello suscitato da un currico-
lo per competenze, ma pitt per cid che promette e suggerisce all’au-
tonomia delle scuole che per la chiarezza che si auspicherebbe a pro-
posito del nesso competenze-obiettivi. Certo, la complessita dell’e-
spressione “traguardi per lo sviluppo delle competenze” - che com-
paiono al termine di ogni settore del primo ciclo - non ¢ di facile
interpretazione. Se i traguardi possono essere intesi come riferi-
menti, come piste, come guide per il lavoro degli insegnanti, il pro-
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blema sorge quando l'idea di traguardo rischia di legarsi all'idea di
certificabilita. Sono certificabili le competenze? Sono osservabili? E
sono osservabili all'interno del sapere disciplinare oppure in una
dimensione pil trasversale? Come si concilia la processualita, il
dinamismo intrinseco della competenza con la certificazione? E alto
il rischio di una burocratizzazione della certificazione di competen-
za, di una sua riduzione a etichettatura di prestazioni legate a sin-
gole abilith e scorporate da una visione pilt ampia, che sappia far
rifluire nella competenza aspetti non cognitivi.

Il ragionamento sulle competenze, si diceva, non pud che legarsi
a quello sugli obiettivi, 1a cui verificabilita invece non ¢ richiesta
nella scuola dell'infanzia ma soltanto alla fine della terza e della
quinta classe della scuola primaria, nonché al termine della secon-
daria di primo grado. Va presa sul serio una simile scansione, auspi-
cabilmente nel senso di un approfondimento della ragione pedago-
gica che soggiace alla cesura valutativa che si crea tra il primo trien-
nio e l'ultimo biennio della scuola primaria e non nel senso di un
irrigidimento valutativo in senso selettivo che puo annidarsi laddo-
ve il fare scuola ¢ pitt problematico e la spinta alla ricerca meno
motivata. Certamente sard compito delle scuole mettere al lavoro i
gruppi disciplinari per operare le opportune scelte all'interno di
quelli che possono pitt opportunamente essere definiti “repertori di
obiettivi”. Ci si accorge facilmente peraltro che molti obiettivi pre-
sentano una sorta di struttura “a grappolo”, perché raggruppano in
una sola voce pill di un'azione cognitiva’, finendo talvolta per somi-
gliare o addirittura per indentificarsi con competenze o parti di
competenze. Occorre pertanto - come d’altra parte viene suggerito
dal centro - uno sguardo attento di compatibilita con il fare scuola
concreto degli insegnanti, con il curricolo esplicito di scuola, perché
Iassunzione di obiettivi e competenze non avvenga in maniera acri-
tica e decontestualizzata. In questo appare piti spinta la necessita di
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autonomia curricolare. I nesso obiettivi-competenze ¢ forse inda-
gabile assumendo che gli obiettivi possano configurarsi come g/7
strumenti che permettono di costruire le lenti di osservazione delle com-
petenze. Le Indicazioni tengono sia gli obiettivi sia le competenze
dentro le singole discipline, ma si vede chiaramente che le compe-
tenze aprono ad atteggiamenti pil trasversali, e peraltro sembrereb-
be poter desumere dalla lettura del testo che I'eccessiva frammenta-
zione delle discipline, in quanto ostacolo all'uso formativo delle
discipline, mina alla radice la possibilita di ottenere delle compe-
tenze. E ancora, le scelte all'interno dei repertori di obiettivi sono
tutte plausibili? Oppure alcune scelte - e quindi alcune esclusioni -
possono offuscare la possibilita di raggiungere la competenza? In
altri termini, in ordine al traguardo costituito da 7 competenze
indicate alla fine del segmento educativo per la disciplina di riferi-
mento, sono necessari tutti gli obiettivi o ne sono necessari alcuni?
E indubbiamente materia, questa, di autonomia curricolare, ma ¢
altresi evidente che su questo terreno le scuole necessiteranno di
supporto da parte di interlocutori esperti.

Ancora, la valutazione. Tre sono 1 livelli della valutazione, dicono
le Indicazioni: il singolo insegnante che valuta il processo di inse-
gnamento-apprendimento, la scuola che si autovaluta, I'Invalsi che
valuta la qualita del sistema. I nodi restano tutti aperti, e non basta
affermare che la valutazione “assume una preminente funzione for-
mativa, di accompagnamento dei processi di apprendimento e di
stimolo al miglioramento continuo”. Occorre, a partire dall’affer-
mazione di principio, aprire un fronte di ricerca che leghi la valuta-
zione a tutti gli altri lemmi di questo temario che andiamo rapida-
mente delineando.

Sulla metodologia o, per meglio dire, sulla predisposizione del-
Iambiente di apprendimento, le Indicazioni dicono alcuni no
importanti, che riprendono spunti gia trattati in precedenza. Il
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primo no ¢ rivolto al cosiddetto “naturalismo psicologico”, che era
un po’ la cifra delle Indicazioni precedenti. La dovuta considerazio-
ne delle differenze individuali a scuola non puo preludere a una
demagogica “valorizzazione”, che finisce per mascherare predestina-
zioni e precanalizzazioni, ma si apre all’'intervento compensativo - o
comunque trasformativo - operato dalla cultura della scuola. Il
secondo no ¢ rivolto allo spontaneismo, in quanto la scuola ¢ un
ambiente strutturato, per quanto creativo, ed ¢ deputato, come si
diceva, alla tematizzazione culturale dell’esperienza. Il terzo ¢ un no
al nozionismo e all’enciclopedismo, due derive che trovano la loro
radice in un'idea dell’apprendimento come accumulo di conoscenze,
un’idea, va detto francamente, abbastanza diffusa anche nelle nostre
scuole di base e che si oppone radicalmente all’idea stessa di curri-
colo come predisposizione di un fare scuola globalmente educativo
e quindi basato su individuazione di prioritd’. Il quarto no ¢ rivol-
to all'individualismo a favore dell’apprendimento cooperativo, della
co-costruzione della conoscenza, del lavoro per gruppi. Le
Indicazioni non si fanno scrupolo di suggerire alle scuole il pro-
blem-solving e il laboratorio come chiavi di volta che scardinano
I'impianto trasmissivo della didattica, considerando quest’ultimo,
insieme con la frammentazione dei saperi, I'altro grande rischio che
minaccia una piena valorizzazione delle discipline come strumenti
per la formazione alla cittadinanza.

Il didattico specifico

Per quel che riguarda il didattico specifico o disciplinare, ¢ oppor-
tuno che l'autonomia curricolare faccia attenzione al rapporto tra
aree e discipline. Le Indicazioni esplicitano questo doppio livello e
fanno riferimento alla delineazione di un “curricolo di area” verti-
cale dai 6 ai 14 anni. Le tre aree - linguistico-artistico-espressiva;
storico-geografica; matematico-scientifico-tecnologica - incorpora-
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no in sé dieci discipline. E indubbio che I'insistenza sull'idea di area
finisce per interferire con i concetti di trasversalitd e di competen-
za, inducendo a pensare - anche con riferimento alla documenta-
zione ministeriale sul biennio delle superiori - che 'autonomia cur-
ricolare faccia bene a esercitarsi sulla costruzione di competenze tra-
sversali, cercando di mettere ulteriormente a fuoco, all’interno di
tale campo semantico, la possibilita di individuare competenze
metodologiche, competenze cognitive e competenze culturali®. Ma
la sfida piu difficile resta quella della verticalita, perché I'idea di area
chiama il primario a confrontarsi sempre di piti con gli statuti delle
discipline e chiama altresi il secondario a misurarsi con la naturale
dialogicita interna agli stessi statuti. Cautonomia curricolare a que-
sto livello non ha altre vie d’uscita che lattivazione della ricerca e
della sperimentazione sui saperi’.

NOTE

' Dm. 22.08.2007 e relativi allegati. Si suggerisce a questo proposito la lettura del

Dossier di “Insegnare” 1/2007 dal titolo “Competenze culturali per la cittadi-
nanza” a cura di Mario Ambel e Domenico Chiesa.

La differenza tra “disciplina” e “materia” ¢ lucidamente argomentata da I.
Mattozzi, in Voci della scuola 2007, pp.183 ss.

Su questi temi ¢ illuminante il pensiero di F. Cambi, in Saperi e competenze,
Laterza 2004, pp. 51-62.

Cfr. le considerazioni di C. Fiorentini sul curricolo di Scienze in “Notizie della
scuola” n. 2-3, 2007.

Su questi temi, rimando ai miei “La scuola secondaria alla prova del curricolo”,
in “Insegnare” 8-9/2002, pp.47-49; “Scuola di massa e curricolo”, in
“Insegnare” 6/2005, pp.20-23; “Il curricolo verticale” (a c. di), in “Insegnare”
10/2005, pp. 33 ss.

Ur'interessante prospettiva di indagine sulle competenze trasversali ¢ offerta da
B. Rey, Ripensare le competenze trasversali, Francoangeli 2003.

Rimandiamo qui al contributo di C. Fiorentini sul Dossier 1/2007 cit. di
“Insegnare”, pp.24 ss. e alla bibliografia ivi suggerita.
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SCUOLA DELLINFANZIA: UN TESTO DA
RE-INTERPRETARE

Rosa Seccia

Mi annovero tra coloro che fanno fatica ad accettare il tramonto del
testo degli Orientamenti ‘91, che continua a essere ineguagliabile; un
documento da cui avrebbe avuto senso ripartire in questa nuova sta-
gione riformistica, proprio perché ancora pienamente attuale, scien-
tificamente validato e mai completamente implementato. Un testo
che si ¢ imposto, da subito, per 'alta e complessa qualita interna, fatta
di precise indicazioni di carattere epistemologico e prasseologico che
si sono connotate come indicazioni aperte, pur offrendo un dinami-
co quadro di riferimento pedagogico-didattico e demandando agli
addetti ai lavori la responsabilita di scelte organizzative e operative
connesse all'impianto delineato dal documento nazionale e, soprat-
tutto, congruenti e adeguate ai possibili, diversi contesti.

Sarebbe stato coerente e, forse, oltremodo “coraggioso” da parte
del Ministero ripartire da quel testo e apportarvi tutti i migliora-
menti del caso. In realtd, ¢ stato inevitabile comunque farvi riferi-
mento: alcuni concetti di fondo sono stati ripresi ed ¢ intorno ad
essi che ¢ stato elaborato l'impianto del nuovo testo delle
Indicazioni per la scuola dell’infanzia, ripristinando una continuita
con quanto la scuola reale aveva vissuto prima dell’avvento delle
Indicazioni di Bertagna/Moratti.

Questo rappresenta, invero, uno dei principali aspetti positivi da
riconoscere al nuovo impianto: aver liberato gli operatori della scuo-
la dal disorientamento trascinato per circa cinque anni, tra resistenze
e desistenze a una pedagogia di Stato che aveva mortificato sia il plu-
ralismo di modelli teorici e la relativa ricerca pedagogico-didattica, sia
la possibilita di riconoscersi in un lessico comune, completamente
stravolto dall’avvento di denominazioni, sigle, acronimi e strumenti
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piuttosto difformi e distanti dall’esperienza sul campo degli ultimi
trenta anni e che ognuno ha utilizzato nei modi pitt disparati.

Lidea di curricolo

Aver scelto di denominare i documenti ministeriali “Indicazioni
per il curricolo” non ¢ indifferente: ricolloca in primo piano uno dei
concetti pitt complessi, ma al contempo familiari della ricerca peda-
gogico-didattica; sul curricolo si ¢ scritto, discusso, commentato
tanto fino a rintracciarne una semantica condivisa, pur nell’accetta-
zione di un alone ampio di significato che ¢ diventato e deve conti-
nuare a essere terreno di ricerca e di approfondimento. Non a caso
nel testo si legge: “La costruzione del curricolo ¢ il processo attraverso
il quale si sviluppano e organizzano la ricerca e l'innovazione educati-
va™; & un punto essenziale, che racchiude anche una visione di
scuola coerente con il mandato e il riconoscimento costituzionale di
Istituzione autonoma, che ha la responsabilita di assicurare nei vari
gradi specifici e coerenti percorsi educativi, la cui validita ¢ garanti-
ta da itinerari culturali fondati su scientificitd e intenzionalita?.

Su questo piano vi ¢ una linea di continuita rilevante con il testo
del 1991, di cui laspetto pitt qualificante era la definizione di un
progetto pedagogico e didattico che richiamava “Vintenzionaliti del
percorso educativo, la sua piena affidabilita e scientificiti, garantita
dalla professionalita degli operatori e dalla organizzazione di un qua-
lificato ambiente educativo”?

Intenzionaliti - affidabilita scientifica - ambiente educativo qualifica-
to - professionalita degli operatori erano le parole-chiave, strettamente
interconnesse, di un circuito virtuoso, che emergevano dal testo del
91 e su cui andava permeata 'elaborazione di un curricolo situaro;
parole-chiave che possono essere ritrovate anche nel nuovo testo mini-
steriale, benché non siano esplicitate nella stessa misura, diventate un
prioritario ambito di riflessione e operativita da parte delle scuole.
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Agli addetti ai lavori ¢ chiesto, invero - oggi come nel 1991 - di
progettare un percorso dinamico e unitario, sul piano pedagogico-
didattico, che risponda a esigenze contestuali e che miri a garantire,
attraverso un adeguato approccio al mondo dei sistemi simbolico-
culturali (i “saperi codificati”) e della relazione sociale, il raggiungi-
mento di precisi e avvertibili traguardi cognitivi e relazionali da
parte di tutti i bambini e di tutte le bambine.

Si tratta di un circuito virtuoso che ¢ stato anche richiamato e
ribadito in una circolare ministeriale, la n. 98/99 relativa alle Linee
di sviluppo della scuola dellinfanzia, che pit di altre ha mirato a
sostenere il processo di rinnovamento della scuola dell’infanzia
durante il perdurare della vacatio legis di Ordinamenti mai legifera-
ti. In essa si legge che questo grado di scuola deve riuscire ad assi-
curare “..le basi della simbolizzazione... lacquisizione di competenze
interpretative e creative e di capacita di tipo procedurale... la progres-
siva conquista dell autonomia, nel quadro di uno sviluppo di tutte le
dimensioni della personalita”, esplicitando le tre finalita indicate
dagli Orientamenti del 1991: maturazione dell’identita, conquista
dell’ autonomia, sviluppo della competenza.

Nel documento ministeriale del precedente governo tali finalita
sono state trasfigurate in obiettivi generali del percorso educativo ed
¢ apparsa palesemente una scelta riduttiva e poco rispondente all’o-
rizzonte di senso da riconoscere al concetto di finalitd cosi come uti-
lizzato dal testo del 1991, che invece inerisce a una prospettiva edu-
cativa ampia e multilaterale “Suggerendo un corretto equilibrio tra le
componenti cognitive, sociali e affettive della personalita... e quindi
aprendo ['orizzonte a una educazione multilaterale e unitaria che sap-
pia evitare gli eccessi di un bambino solo ragione e intelligenza e metta
in conto, a pieno titolo, anche le dimensioni non cognitive della for-
mazione”.*

In tale ottica, la scelta del termine finalita appare dettata da un
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chiaro sfondo ‘assiologico (valoriale), psicologico e culturale™ e non
solo perché, con il suo potenziale semantico, contribuisce a evocare
un orizzonte di fini; piuttosto, perché rimanda all'idea di ‘principi
da assumere come linee dazione, come idee-guida™, su cui coagulare
il percorso educativo-didattico, che va costruito partendo proprio
dall’interconnessione tra finalita, dimensioni di sviluppo e sistemi
simbolico-culturali.

Le finalita: prime competenze e cittadinanza

Nel nuovo testo si ritorna a parlare di finalita, ma averne fatto
riferimento solo in premessa, senza dedicarvi lo spazio dovuto, e
averle formulate nei termini che leggiamo non ne di il senso che
invece dovrebbe essere riconosciuto rispetto all'impianto complessi-
vo che contraddistingue quest’ordine di scuola. Gli estensori delle
Indicazioni hanno preferito insistere sull'aspetto dello sviluppo, che
appare piuttosto generico: “Per ogni bambino o bambina, la scuola
dell’infanzia si pone la finalita di promuovere lo sviluppo dell’identita,
dell’autonomia, della competenza, della cittadinanza”” Alle tre fina-
lica gia indicate nel 1991 se ne aggiunge una quarta che ha di certo
una specificita e una valenza particolare, in quanto “diventa un sug-
gello delle istanze precedenti, perché riesce a coniugare lo sviluppo sog-
gettivo e personale con una dimensione sociale (I'altro, la polis, il
mondo) come senso del limite del proprio io”*

Non ¢ solamente una questione linguistica scegliere di definire le
finalitad in un modo anziché in un altro: avere come punto di riferi-
mento lo sviluppo soggettivo non ¢ sufficiente a sottolinearne la
complessita in termini di azione pedagogico-didattica. In quest’ot-
tica spetta alle scuole, nell'ambito del percorso di riflessione, speri-
mentazione e ricerca - da sviluppare nel corso del biennio indicato
dal Ministro - ridefinire in termini pilt appropriati ed esaustivi le
finalita da perseguire nella scuola dell’infanzia, tenendo conto che
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esse necessariamente debbono riferirsi a una duplice necessita: tener
conto, nel proprio agire professionale, della dimensione, che priori-
tariamente va sollecitata e sostenuta, della soggettivita dell’allievo
esprimendo, al contempo, una chiara intenzionalita educativa. Si
tratta di formulare scelte coerenti anche sul piano del modello teo-
rico di riferimento rispetto alla modalita di insegnamento-appren-
dimento, che non pud tuttavia non tener conto delle specifiche
finalita di questo ordine di scuola. Percid si determinerebbe una
diversa prospettiva se le finalita venissero formulate in base al pre-
supposto che compito precipuo dell'intervento educativo, nella
scuola dai 3 ai 6 anni, consiste nel:

- consolidare ['identita, dal momento che i bambini e le bambine
che arrivano a scuola, benché piccoli, hanno incominciato fin dalla
nascita a strutturare una propria identita;

- favorire l'autonomia, con uno spostamento sostan