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Domande, problemi, risposte

RIFORMA O CONTRORIFORMA?

Il mio intervento vuole sottolineare gli aspetti non positivi della riforma lasciando ad

altri la possibilità di illustrare quelli positivi. Non a caso alcuni autorevoli pedagogisti la

chiamano la Controriforma. La scelta precoce della formazione professionale

ricorderebbe l'antica scuola di avviamento. Si tratterebbe di una selezione di classe

che ripercorre antiche distinzioni eliminate dalla Scuola Media Unica. Inoltre la

mancata consultazione dei protagonisti, cioè degli insegnanti e dei dirigenti non ha

permesso una piena condivisione ed ha ristretto il dibattito, di fatto soffocandolo. Nel

momento in cui si propone la poliarchia si dimentica di ascoltare il parere di coloro che

a questa scuola dovranno dare vita. Una riforma sostanziale che capovolga la

concezione della scuola, che innovi profondamente ha bisogno di risorse economiche.

Ci auguriamo che arrivino e che con loro arrivino quelle risorse umane aggiuntive che

hanno permesso nel passato la realizzazione dei progetti e che ora sono solo un bel

ricordo.

La quantità di disinformazione, e di conseguente confusione, che emerge

dall’intervento è motivo di preoccupazione per ogni persona che, avendo letto i

documenti della riforma, attribuisca ancora un valore alla filologia. Tento, allora, di

affrontare il problema sottoponendo alla sua precisa attenzione alcuni “cambiamenti”,

avvenuti in questi anni. Entrando nel merito:

1) la formazione professionale a cui lei fa riferimento, ricordo dell’antica scuola di

avviamento (abolita nel 1962!), non esiste più, non perché l’abbia abolita la riforma

Moratti ma perché l’ha abolita il nuovo Titolo V della Costituzione che parla (art. 117)

di un sistema di istruzione e formazione professionale rispetto al quale lo Stato detta i

livelli essenziali di prestazione e le Regioni hanno competenza esclusiva. Per rendersi

conto di quanto sta accadendo é sufficiente leggere la bozza del Profilo educativo,

culturale e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo di istruzione e

determinazione dei livelli essenziali di prestazione per gli istituti dell’istruzione e della

formazione professionale messa a disposizione dal Ministero per il pubblico dibattito;

si scopre che questo Profilo, nella sua parte generale è esattamente lo stesso sia per

uno studente di uno qualsiasi dei Licei, sia per uno studente di uno qualsiasi degli

istituti di istruzione e formazione professionale. Dove vede selezione di classe?

2) La poliarchia non è … una proposta, ma è una realtà costituzionale esattamente

dal 18 ottobre 2001. E’ quella stessa poliarchia che riconosce alle istituzioni

scolastiche autonome il diritto-dovere di trasformare le Indicazioni Nazionali, date

dallo Stato, in attività didattiche ed educative coerenti e significative per gli allievi e le

loro famiglie, per il territorio, per la comunità intera. Famiglie ed enti territoriali che

con lo Stato e le istituzioni scolastiche autonome rappresentano, appunto, i soggetti

della poliarchia a cui la Costituzione italiana affida il governo del sistema nazionale di

educazione.

3) Proprio perché la poliarchia richiede cooperazione sarebbe ben strano che la

riforma che intende realizzarla non coinvolgesse docenti e dirigenti e soffocasse il

dibattito tra le istituzioni scolastiche. Anche qui, alcuni passaggi di questi ultimi anni

che qui riepilogo:

pubblicazione costante sul sito del MIUR delle bozze dei documenti che sono

stati via via elaborati dalle commissioni di lavoro, a disposizione del dibattito

informazione costante sul Quadro di sistema della Riforma e relativi forum sulla

piattaforma INDIRE per docenti neo-assunti negli a.s. 2001-02 e 2002-03,

sperimentazione DM 100/02 per la scuola dell’infanzia e primaria, relativa

formazione integrata da parte dell’Indire, forum e pubblicazione attività realizzate,

coinvolgimento delle associazioni disciplinari d parte del Ministero sui documenti

messi in rete, per l’analisi e il referinaggio

innovazione DM 61/03 per la scuola primaria e relativa formazione in corso

(qualche cifra … per dare l’idea: a tutt’oggi si sono iscritti in tutta Italia circa 10.000

docenti della scuola primaria che, in modo assolutamente libero, hanno scelto di

partecipare al dibattito e all’innovazione in corso!)

Un’ultima annotazione a proposito di ragazzi: quei 32 su 100 che in questi anni,

mediamente, dopo 11,5 anni di scuola, sono stati espulsi dal sistema scolastico senza

nemmeno un titolo di qualifica non si sono accorti che esistevano quei progetti che, a

suo avviso, adesso, sarebbero solo un ricordo; quanto meno hanno deciso che, per

loro, non erano adatti. Ovvio che bisogna farli. E mettersi d’impegno, perché i “bei

progetti” si devono fare per loro: adatti a loro, non al mettersi la coscienza a posto da

parte della istituzione scolastica. Le risorse economiche sono necessarie ma allo

stesso tempo è necessario verificare se un “bel progetto” corrisponde solo a “risorse

umane aggiuntive” o se corrisponde anche a risultati precisi, chiari, che quelle risorse

umane assicurano, il che poi significa recupero e rimotivazione di quei 32 ragazzi su

100 che ricordavo sopra. Questa la sfida della riforma. Sta a noi, ciascuno di noi,

raccoglierla e vincerla. Senza avvitarsi in quella specie di atteggiamento psicologico

nichilista che quasi desidera che le cose vadano male perché solo così si confermano i

nostri pregiudizi negativi a riguardo di qualcosa o di qualcuno. E si è giustificati a non

mettersi mai in discussione.

VERSO IL NUOVO

Partendo dal presupposto che il temperamento verso il nuovo debba far parte

"dell'essere insegnante", ma che, nel contempo non si debba correre dietro al nuovo

così per fare, ma che occorra interpretarlo e farlo proprio, nella mia scuola si sta

analizzando la riforma riflettendo su questi punti:

- l'indicazione di un orario non fisso (settimanale o giornaliero), ma di un monte ore

annuo da gestire secondo i bisogni, con più monti orari (obbligatorio, opzionale e

libero) potrà aiutare l'apprendimento e la crescita personale del soggetto in

formazione?

- l'abbandono dei programmi con il passaggio ad indicazioni nazionali di obiettivi di

apprendimento con un profilo in uscita del bambino non accredita forse uno spazio

maggiore di responsabilità alla scuola che le può far sol del bene?

- i piani di studio personalizzati non sottolineano forse una maggiore attenzione alla

persona (anche se ciò non significa che fino ad oggi non ci fosse) e non evidenziano

maggiormente il concetto di accompagnamento e di cura alla persona?

- portfolio: dalla scheda attualmente in vigore esce una valutazione sommativa o

formativa? Essa era certamente nata per superare la valutazione numerica e diventare

formativa e orientativa, ma ha assolto il suo compito? Forse il portfolio (quale però?)

potrebbe diventare uno strumento per dare consapevolezza ai bimbi del cammino che

hanno fatto e di quello che ancora dovranno fare?

- il coinvolgimento dei genitori: il dialogo fra scuola e famiglia con responsabilità

applicata di quest'ultima non è forse necessario per una crescita integrale dei

bambini?

Prima bisogna partire dalle ragioni e farle proprie.

Mi pare che il problema sia ben impostato almeno per due ragioni. La prima è che

avete messo a fuoco i punti nodali della riforma: l’assunzione di responsabilità diretta

da parte dell’istituzione scolastica autonoma, la personalizzazione del percorso di

apprendimento, la flessibilità organizzativa, il nuovo concetto di valutazione sotteso

allo strumento del Portfolio delle competenze personali, la cooperazione con la

famiglia, soggetto chiamato dalla stessa Costituzione a partecipare con la scuola alla

realizzazione dell’educazione dei ragazzi. La seconda ragione è che proprio

comprendendo e facendo proprie le ragioni di una proposta pedagogica si può

cominciare a realizzare qualche cambiamento e, successivamente, diventa possibile

riflettere sulla propria esperienza, intervenire criticamente per correggerla,

consolidarla, migliorarla. Il senso dell’innovazione di cui si sta parlando in questi mesi

è proprio questo: applicare azione riflessiva sulle novità introdotte, individuare tutta la

ricchezza dell’esistente e lavorare perché, a regime, si possa effettivamente far conto

su una scuola di qualità che ha al centro la persona dell’allievo.

PECUP E RIFORMA

Il PECUP, nuovo strumento utile alla formazione personalizzata dello studente, troverà

immediata applicazione e rispondenza alle aspettative del legislatore. E' probabile che

prima del suo effettivo utilizzo passi molto tempo. Sarà utilizzato ed accettato

immediatamente da docenti e genitori? Sono dubbi che nascono sul nascere della

riforma. Speriamo che presto tali dubbi siano fugati da una pronta positiva risposta

nell'utilizzo di questo muovo strumento.

Il Profilo Educativo, Culturale e Professionale, dicendo a scuole e docenti e a genitori e

allievi, il “chi” dovrà essere lo studente in uscita dal primo e dal secondo ciclo di

istruzione e di formazione, come lei bene osserva, è il Documento nazionale che si

pone come riferimento fondamentale per rendere effettiva la personalizzazione dei

Piani di studio e realizzare, così, il principio della centralità dello studente. Principio

che ribalta il tradizionale modo di fare scuola spostando il fuoco dall’insegnamento

all’apprendimento.

Tuttavia i dubbi espressi sono tutti condivisibili. Preciserei, però, che il Pecup non è

qualcosa da applicare. Piuttosto convoca in prima persona le scuole e i docenti a

esercitare la loro autonomia e la loro professionalità per vedere quali aspetti del

Profilo indichino, di volta in volta, come orientarsi per trasformare gli obiettivi specifici

di apprendimento, elencati nelle Indicazioni nazionali, in obiettivi formativi per

ciascuno studente. Questa è la direzione in cui possono subito muoversi le istituzioni

scolastiche e gli insegnanti, pensando di dover rispondere non tanto alle aspettative

del legislatore quanto ai bisogni e alle esigenze di studenti e famiglie. Riguardo ai

genitori, se essi si sentiranno coinvolti, così come richiede la riforma, fin da ora nei

processi di apprendimento dei loro figli e se sarà letto e discusso insieme a loro, nelle

scuole, anche semplicemente il Profilo, probabilmente saranno più aperti alla

innovazione della riforma e si riveleranno una importante risorsa educativa.

PIANI DI STUDIO PERSONALIZZATI

Sento parlare bene, ma spesso anche male, dei Piani di Studio Personalizzati. Mi

piacerebbe capire il problema per farmene un’idea più precisa.

Per usare una metafora, si potrebbe dire che realizzare i Personalizzare i Piani di

Studio Personalizzati (PSP) sia come confezionare l’abito andando dal sarto invece che

al grande magazzino.

Al di là della battuta, personalizzare i Piani di Studio vuol dire prendere le “misure” di

ciascuno e, pur in un quadro di compatibilità e coerenza istituzionale, mettere sempre

al centro la persona e le sue capacità.

Per questo i PSP si costruiscono con Unità di Apprendimento “curvate”, “adattate”

durante il percorso di insegnamento alle esigenze specifiche dei singoli alunni e

sempre per lo stesso motivo ogni Unità di Apprendimento si sviluppa a partire da uno

scenario iniziale che, però, è solo un’ ipotesi di lavoro didattico a maglie larghe, non

una sequenza rigida e preordinata di attività: infatti, essa prende forma e significato

non tanto o soltanto a priori, ma soprattutto in itinere nel concreto dialogo con il

gruppo classe e, addirittura, a posteriori, quando il docente si interroga criticamente

sui risultati effettivamente raggiunti e sulla distanza tra il voluto e il fatto.

I suoi punti fermi sono due. Da un lato, il Profilo educativo, Culturale e Professionale e

le Indicazioni nazionali per i Piani di Studio Personalizzati dettati, ambedue i

documenti, dallo Stato; i docenti li devono aver ben presenti perché sono come la

bussola che dà fine e orientamento alle loro attività, e che impedisce la

frammentazione empirica dell’insegnamento. Dall’altro lato, sono gli alunni: sono loro

a decidere come e fin dove mi posso spingere nel concretizzare il Profilo e le

Indicazioni nazionali. Per questo si dice che i Piani di studio personalizzati sono

composti dall’insieme delle Unità di Apprendimento realizzate.

GIORNI DI FREQUENZA DELLE LEZIONI

Ogni studente è obbligato a frequentare per non meno di ¾ delle ore annue: sentito il

tutor e l’equipe dei docenti, in accordo con la famiglia e con gli allievi, si possono far

valere a questo scopo la frequenza dell’offerta formativa sia obbligatoria sia

aggiuntiva.

Quanto sopra significa che si può predisporre un percorso di tale tipo fin da settembre

– ottobre oppure che, a consuntivo, se l’allievo è stato assente durante l’anno

scolastico può, a tali condizioni di presenza, essere ammesso all’anno successivo?

Il fine del Piano di studio personalizzato è chiaramente quello di costruire per ciascun

allievo o gruppo di allievi un percorso che, rispettando le caratteristiche personali di

ciascuno, permetta di raggiungere il più alto livello possibile di quelle competenze

attese che l’Istituzione scolastica ha fissato all’interno del proprio Piano dell’Offerta

Formativa, tenuto conto del Profilo educativo, culturale e professionale relativo al ciclo

in cui opera; insomma un’operazione di “promozione” forte, con la quale si punta in

alto. Mi pare che un’ operazione di questo genere non possa assolutamente conciliarsi

con la sua prima ipotesi che delinea un’ipotesi “minimale”, al ribasso. Stabilito,

attraverso la cooperazione tra scuola, famiglia e studente, il percorso per ciascun

allievo si possono avere tre ipotesi:

un percorso composto dalla quota obbligatoria soltanto,

un percorso unitariamente composto della quota obbligatoria più tutta la quota

facoltativa opzionale (cioè il tempo pieno attuale),

un percorso composto della quota obbligatoria più una parte della quota facoltativa

opzionale o la somma di più parti della quota opzionale facoltativa, fino al suo

esaurimento.

Su una di queste possibilità di orario annuale personalizzato si lavora; a consuntivo, si

terrà conto delle assenze dell’allievo e della frequenza richiesta per la validità

dell’anno (3/4 appunto) ai fini della valutazione; per casi particolari, ovviamente, le

istituzioni scolastiche potranno autonomamente stabilire motivate deroghe a questo

limite.

PERSONALIZZAZIONE DEL PERCORSO EDUCATIVO

Spesso si assiste ad atteggiamenti poco entusiasmanti quando si presenta la legge

n.53/2003 nelle conferenze di servizio e si esaminano i punti fondamentali della

riforma. Per esempio si confonde la individualizzazione dell'insegnamento con la

personalizzazione dei percorsi educativi.

La individualizzazione dell'insegnamento, prevista dalla L.n.517/77, si riferisce

esclusivamente ad un tipo di didattica di supporto ad ogni singolo alunno della classe

(ipodotato, normodotato e iperdotato). La personalizzazione del percorso didattico,

invece, è qualcosa che va al di là dell'insegnamento individualizzato: coinvolge la

famiglia, l'alunno e il tutor nel delineare e definire il percorso curriculare annuale o

pluriennale dell'alunno monitorato nel portfolio individuale. E' un contratto formativo

tra la scuola e la famiglia per raggiungere le finalità istituzionali che utilizza, fra i tanti

strumenti e metodologie, anche l'insegnamento individualizzato.

Vorrei sapere se si condivide questa mia riflessione.

Condivido certamente la riflessione ma insisto sull’attenzione necessaria per

comprendere la scelta del termine “persona” anziché quello di “individuo”: nella

riforma la persona è in tutta la sua interezza, unicità, unitarietà (di mano, mente e

cuore) e inesauribilità. Secondo tale lettura, nessun’altra parola, e quindi neanche

individuo e neppure uomo, rende questa esperienza complessa che ciascuno di noi fa

di se stesso e che ci dice come ciascuno di noi vede e vive la persona umana di sé e

nell’altro.

In questa senso l’educazione si muove come promozione dell’identità personale

piuttosto che individuale. E si parla di identità personale perché essa non può essere

mai compiuta, definita e circoscritta una volta per tutte, ma resta sempre aperta, per

l’intera vita, da scavare e confermare per sempre. Mentre se si parlasse di identità

individuale si presupporrebbe qualcosa di definito e di esaurito, quasi un’identità di

serie, uguale per tutti i membri di una specie. No, gli allievi, nella pedagogia della

riforma, non hanno un’identità individuale, ma personale. Ecco perché la riforma

preferisce parlare di personalizzazione dei percorsi piuttosto che di individualizzazione

dei percorsi: la personalizzazione deve aprire, accrescere, liberare, moltiplicare

l’affermazione mai perfetta dell’identità personale di ciascuno; l’individualizzazione

invece richiama più l’atteggiamento dell’uniformità, del dare a tutti le stesse cose, del

rendere tutti aperti o chiusi alle stesse cose, sebbene in tempo e modi diversi. La

personalizzazione è dare a ciascuno magari anche lo stesso, ma in modo proprio, che

è unico e irripetibile al punto da trasformare lo stesso in cosa mia, tua, sua ecc: in

fondo a fare diverso pure lo stesso; l’individualizzazione, invece, può legittimare, con

il suo richiamo all’individuo, il dare semplicemente a tutti lo stesso, facendolo

diventare uguale e ripetibile. La personalizzazione usa, così, le conoscenze e le abilità

elencate nelle Indicazioni nazionali come ingredienti per progettare professionalmente

percorsi formativi che, a partire da esse, rispondano, però, alle capacità uniche e

irripetibili di ciascuno e promuovano la trasformazione di queste capacità nelle

competenze personali attese delineate dal Profilo (attenzione al soggetto);

l’individualizzazione, al contrario, userebbe i percorsi didattici per trasmettere

professionalmente a ogni allievo le conoscenze e le abilità elencate nelle Indicazioni

nazionali (attenzione all’oggetto da trasmettere); nel primo caso, avremmo gli

obiettivi formativi e le unità di apprendimento di cui parla la riforma, nel secondo gli

obiettivi didattici e le unità didattiche. La personalizzazione, insomma, supera, ingloba

e perfeziona l’individualizzazione e non tace, o non fa l’errore di non valorizzare, ciò

che l’individualizzazione può anche involontariamente tacere o non valorizzare con il

suo richiamo al soggetto considerato, con la modernità, soltanto individuo.

IL VALORE DELL’UNITA’ DI APPRENDIMENTO

Sulla riforma Moratti ho avuto modo di leggere parecchi articoli: alcuni a sostegno,

molti altri critici. Nella maggior parte di questi si fa riferimento solo all'impianto

generale, senza dare nessun peso a quello che, a mio parere, è il perno della riforma,

cioè all'impianto pedagogico e didattico. Punto nevralgico e centrale del nuovo sistema

è senza dubbio l'Unità di Apprendimento, che viene caratterizzata da obiettivi

formativi "adatti e significativi per i singoli allievi in maniera da garantire la

trasformazione delle capacità di ciascuno in reali e documentate competenze". E' una

rivoluzione copernicana, una idea ed un indirizzo metodologico che conclude,

finalmente, il lungo percorso della centralità dell'alunno. Si può ben dire che è l'azione

dell'alunno a prevalere su quella del docente. Tutto questo nel solco delle migliori

esperienze didattiche degli ultimi decenni ed in coerenza con la normativa, che nel

corso del tempo è venuta via via maturando. Il problema da risolvere per noi dirigenti

è quello di formare la classe dei docenti. Qui si tratta non di far digerire la riforma

Moratti, bensì di farla arrivare al cuore per amarla.

L’intervento mette in evidenza il vero punto nevralgico dell’intera riforma: l’Unità di

Apprendimento. L’UA è in continuità e a completamento di un percorso che da decenni

ha caratterizzato la migliore esperienza didattica del nostro Paese, passando

attraverso la programmazione curricolare, la ricerca-azione, la didattica progettuale, …

Occorreva chiudere il cerchio, completare questo percorso e, anche per cogenza

normativa, focalizzare il punto centrale della scuola: l’allievo che apprende nella sua

integralità di persona (utilizzando la sua “mente” ma anche la sua “mano”, così come

il suo “cuore”, direbbe Pestalozzi) e nella unitarietà della sua esperienza all’interno

della quale si raccolgono tutti i suoi mondi (la scuola, la famiglia, gli amici, la squadra,

il quartiere, la città, internet, la TV, …). L’Unità di apprendimento restituisce

l’apprendimento al suo legittimo soggetto e ad esso si adatta, non in senso riduttivo,

ma in senso promozionale, partendo dalle competenze che ogni allievo già possiede

per organizzare attività educative e didattiche che producano nuovi apprendimenti

significativi, effettivi, duraturi. Il docente, sapiente regista di questo processo

costantemente aperto, sa progettarlo, con i suoi colleghi, con accuratezza ma anche

con flessibilità, sa “raccoglierlo”, quando si è concluso, inserendolo come tassello

significativo all’interno del Piano di studio personalizzato di ciascun allievo o gruppo di

allievi.

Una visione pedagogico-didattica di questo tipo non si può “digerire” in qualche modo;

per realizzarla non è sufficiente “adattarsi”, ma occorre un vero cambiamento di

paradigma culturale intorno alla scuola e a chi nella scuola vive. Ma, si sa, questo

genere di cambiamenti non sono questioni che si risolvono in poco tempo, la strada è

lunga; occorre, però, cominciare subito, non si può più attendere. E non si può

attendere perché 32 ragazzi su 100 lasciano la scuola prima del diploma, 64 matricole

su cento non arrivano mai alla laurea, 89 ragazzi su 100 dicono che la scuola non è

stata significativa per la loro formazione, 65 ragazzi su 100 a 16 anni o sono stati

bocciati una volta o sono stati promossi con almeno due debiti. Mi sembrano ragioni

più che sufficienti per non indugiare oltre e per non trasformare un’emergenza

pedagogica in un’emergenza ideologica!

QUALITA’ DELL’OFFERTA

Gli insegnanti di mia figlia nella riunione d’inizio anno hanno tanto parlato di lavoro

personalizzato, che deve soddisfare i bisogni dei bambini, alle capacità dei quali la

scuola si deve adattare. Ma se la scuola si adatta al bambino, non c’è il rischio di

chiedergli poco, di insegnargli ancora meno di quanto si fa oggi, che a me non pare

molto? Nella classe di mia figlia ci sono anche alcuni bambini che non hanno ancora

compiuto sei anni: ho paura che la loro presenza porti ad abbassare la qualità delle

richieste.

Procediamo con ordine. La parola “adattare” non deve essere intesa come “riduzione

al basso”, ma come competenza degli insegnanti di capire da quali bisogni, ma anche

da quali competenze già raggiunte da ogni bambino prendere le mosse per

organizzare l’attività educativa e didattica in modo che essa produca apprendimenti

significativi effettivi e stabili nel tempo, che migliorino la persona che si ha di fronte,

al massimo possibile per lei. Quindi “adattare” deve essere inteso in senso

promozionale: agli insegnanti è chiesto di mirare in alto e, addirittura, di documentare

di averlo fatto. Grande è la responsabilità che questa Riforma attribuisce agli

insegnanti.

A chi si devono adattare gli insegnanti? Non alla classe globalmente considerata,

finendo col chiedere troppo a qualcuno e troppo poco a qualcun altro, ma al singolo

concreto bambino. Molto chiaramente, ai bambini che frequentano in anticipo, se

necessario, non potrà essere richiesto di “saltare tappe” per lavorare in modo identico

ai compagni più grandi, ma nemmeno questi dovranno essere “tenuti al palo” per

aspettare i piccoli. Momenti di lavoro per gruppi, laboratori di diverso livello sono

alcune delle risorse che la scuola è chiamata a mettere in campo che per rispondere

alle esigenze di ciascuno.

TANTO RUMORE PER NULLA?

Premetto che non sono insegnante e neppure genitore di bambini in età scolastica, ma

dall’esterno e da cittadino, io non vedo nulla di nuovo nella riforma che si prospetta

rispetto a quanto io conosco: rimangono la scuola elementare, la media, i licei, gli

istituti professionali…Tanto rumore per nulla, quindi?

Le novità di questa Riforma, anche per merito della riforma del Titolo V della

Costituzione del 2001, sono così numerose che condensarle in una breve risposta non

è facile. Cercando di fare una sintesi estrema, comincio col dire che l’obiettivo è quello

di innalzare la qualità dei risultati del nostro sistema nazionale di istruzione e di

formazione, diminuendo la grave dispersione formativa di cui soffriamo (32 giovani su

cento escono a 18 anni dalla scuola senza nemmeno una qualifica) e garantendo a

ciascuno il diritto al successo formativo. Ma questo ambizioso obiettivo non può essere

soddisfatto, anzitutto, da una scuola improntata al centralismo e all’uniformità:

organizzazione uguale per tutti, tempi uguali per tutti, percorsi uguali per tutti,

pensati da qualcuno al centro ed “eseguiti” da tutti gli altri alla periferia. Confermando

il quadro dell’autonomia delle istituzioni scolastiche introdotto nel 1997 ed anzi

ampliandolo, la Riforma indica, da un lato precisi vincoli di processo e di risultato

validi su tutto il territorio nazionale (l’idea di uomo e cittadino che la scuola deve

formare, le prestazioni essenziali che tutte le scuole sono chiamate ad assicurare…)

ma, dall’altro lato, chiede anche ad ogni scuola autonoma di trovare la soluzione

originale e significativa per la propria realtà territoriale allo scopo di educare al meglio

gli allievi. Dalla scuola dell’uniformità nazionale a quella della risposta su misura di

ogni persona. L’ambizioso obiettivo di cui si diceva, tuttavia, non può essere raggiunto

senza aggiungere al superamento del centralismo burocratico anche e soprattutto la

costituzione di un sistema dell’istruzione e formazione professionale di pari dignità

educativa e culturale al sistema dell’istruzione liceale, dai 14 ai 21 anni. Forse la sfida

che ci vede in maggior ritardo in Europa, ma anche quella più determinante. Solo in

questo contesto, infatti, ha senso il diritto/dovere all’istruzione e alla formazione

esteso dalla legge a tutti i cittadini italiani per almeno 12 anni a partire dalla prima

classe della scuola primaria e, comunque, fino all’ottenimento di una qualifica entro il

18° anno di età. Che senso avrebbe infatti, questa disposizione di grande democrazia

e uguaglianza se i cittadini italiani fossero obbligati a scegliere, dopo il primo ciclo, di

frequentare percorsi educativi di serie A (il sistema dei licei) e di serie B (il sistema

dell’istruzione e formazione professionale)?

SCUOLE COMPRENSIVE

Il mio figlio frequenta una scuola comprensiva di cui sono molto contenta. Quest’anno

devo iscrivere il secondo, ma mi hanno detto a scuola che le scuole comprensive

saranno eliminate dalla riforma. Il nostro paese è strano: elimina le cose che

funzionano per introdurre scelte di cui non si conosce l’efficacia. Perché tornare ad una

separazione tra scuole elementari e medie quando la continuità educativa è un valore

percepibile anche da chi come me non ha molta esperienza scolastica?

A dire il vero, signora, la riforma rafforza la continuità educativa tra scuola

dell’infanzia, scuola primaria e scuola secondaria di I grado, e quindi le scuole

comprensive. E’ abbastanza sorprendente perciò che lei abbia potuto raccogliere

addirittura a scuola una voce così infondata. La rafforza, la continuità, in tre modi.

Perché prevede, a ulteriore garanzia dei diritti all’apprendimento graduale e continuo

dei bambini, l’introduzione del docente tutor. I docenti tutor della scuola dell’infanzia

sono, in questo senso invitati a ‘consegnare’ il bambino al tutor della scuola primaria,

e a lavorare anche, per quanto serve, insieme, allo scopo di non rendere traumatico il

passaggio da una all’altra scuola. La stessa opera di accompagnamento è prevista tra

il tutor della scuola primaria e quello della scuola secondaria di I grado. Perché, pur

mantenendo la differente identità culturale, educativa e didattica di ciascuna scuola,

considera la scuola primaria e la scuola secondaria di I grado all’interno unitario del

primo ciclo di istruzione. Ciò significa, ad esempio, che si è prevista una distribuzione

organica ed eintegrata dei contenuti di insegnamento tra le due scuole, per cui,

sempre ad esempio, storia comincia con lo studio sistematico delle civiltà antiche in 4

e 5 scuola primaria e si conclude con lo studio degli avvenimenti intercorsi tra le due

rivoluzioni americana e francese e il secolo scorso all’ultimo anno della scuola

secondaria di I grado. Stessa distribuzione organica e graduale dei contenuti tra le

due scuola per tutte le altre discipline di insegnamento, a partire dalla matematica e

dalla lingua. Come è possibile, in questo contesto, immaginare di separare e non far

colloquiare in maniera sistematica i docenti delle due scuole? Perché, infine, affidando

alle famiglie, la scelta della parte opzionale facoltativa dei piani di studio predisposti

dalle due scuole (per 99 ore nella primaria e 198 nella secondaria di I grado), le

sollecita ad una progettazione formativa coordinata, come si dice oggi, in rete, che

superi la tendenza di ciascuna scuola alla tradizionale autoreferenzialità e che

coinvolga in questa progettualità anche il ruolo non certo ininfluente degli enti

territoriali (i comuni). Come è possibile fare questo al di fuori di una preoccupazione

alla continuità educativa e didattica?

INFORMATICA (I)

Nella Riforma l’Informatica sembra avere un ruolo privilegiato; già da quest’anno i

bambini di prima e seconda usano il computer a scuola, ma in realtà alcune

perplessità sorgono: introdurlo così precocemente a scuola non può essere

problematico per il fatto di essere una modalità non naturale di fare esperienza del

mondo reale?

L’introduzione dell’informatica nella scuola ha generato sentimenti ambivalenti.

Da una parte, c’è la consapevolezza che comunque di fatto i bambini di oggi sono

immersi in un ambiente tecnologicamente avanzato. Tv, cellulare, computer di casa,

videogiochi…per cui usare il computer è una cosa naturale

Dall’altra si teme che il computer sia un’esperienza artificiale e possa togliere spazio al

gioco e alle esperienze sensoriali naturali così importanti per il bambino in questa fase

particolare di crescita.

E quindi è possibile che si passi da un entusiasmo, motivato anche da condiderazioni

di carattere sociologico, ad allarmismi di natura emotiva e pedagogica.

In verità, le nuove tecnologie entrano nella scuola proprio per combinare queste due

esigenze.

Può essere utilizzato, infatti, ad esempio, come una nuova e diversa modalità con cui

elaborare e rileggere l’ esperienza personale, descrivendola anche con registrazioni e

filmati; oppure comporre brevi testi, stamparli, inviarli ad altri attraverso la posta

elettronica; trovare informazioni in internet a proposito di temi e problemi che

interessano; raccogliere e ordinare dati personali, dai numeri di telefono dei parenti e

degli amici ai cd che si usano ecc..

Pensiamo alla differenza tra una condizione di ordine e una di disordine: il “mettere a

posto la propria cameretta” può essere percepito dal bambino come un bisogno della

mamma ma non suo; “mettere a posto” i documenti che lo interessano personalmente

organizzandoli in “cartelle” apposite, dando un nome e un posto a ciascuna cosa, è

un’esigenza a cui può rispondere con il PC, nell’archiviare i dati: così scopre,

sperimenta, impara l’ordine.

C’è un’altra cosa da dire: l’informatica si inserisce nel percorso di apprendimento del

bambino come attività laboratoriale. Questo significa che non si impara informatica

per sapere l’informatica, ma per avere un differente “spazio” operativo e mentale in

cui imparare italiano, scienze, matematica…: il Pc come la penna e il quaderno di un

tempo. Strumenti che si usano in tutte le attività educative e didattiche della scuola.

INFORMATICA (II)

Introdurre l’informatica nella scuola, non comporta unicamente l’acquisto di computer

o l’allestimento di un laboratorio multimediale: occorrono docenti esperti in grado di

utilizzarli non solo come strumenti di lavoro, ma anche e soprattutto come strumenti

metodologici e didattici nuovi. La nostra scuola ha questi docenti?

Certamente dotare le scuole di laboratori multimediali è stato il primo passo obbligato

per dare concretezza all’introduzione dell’informatica: attualmente i computer

disponibili nelle scuole primarie italiane sono circa 100.000, ed il rapporto medio è di

un computer ogni 23 bambini. I dati statistici però, sappiamo bene, non rendono

conto delle singole realtà: ci sono scuole che hanno un’ottima dotazione di computer,

ed altre con dotazioni scarse o carenti. Il governo ha fatto e continua a fare particolari

stanziamenti per le nuove tecnologie, trovando forme di finanziamento anche per

favorire l’acquisto di un PC personale per gli studenti.

Ma poi, a scuola, chi usa il computer? e come lo usa? Nel bagaglio di studi docenti non

è detto che ci sia l’informatica: i primi a dover imparare sono proprio i docenti,

imparare ad usare il computer ma soprattutto imparare ad usarlo per fare scuola.

Ecco che il secondo passo obbligato è stato quello di attivare corsi di formazione e di

aggiornamento per i docenti. Tutti i docenti sono chiamati a far proprio un linguaggio

che finora, forse, non era consueto per ciascuno. Fino a qualche decennio fa, c’era

differenza di poteri e privilegi tra chi sapeva leggere e scrivere e chi era analfabeta,

oggi il rischio è che si crei una nuova forma di discriminazione tra chi ha e chi non ha

competenze nelle nuove tecnologie. Sarebbe paradossale in questo contesto

immaginare forme di analfabetismo tecnologico proprio tra i docenti.

Poi bisogna che l’informatica sia utilizzata nelle attività di insegnamento/

apprendimento: molti docenti hanno già seguito corsi di formazione di didattica

multimediale, e padroneggiano modalità e metodologie utili per il lavoro con gli alunni.

Forse resta ancora parecchio cammino da fare, ma un aiuto viene anche dalla stessa

riforma che, introducendo l’informatica non come una nuova disciplina, ma come uno

degli strumenti a disposizione del docente per far apprendere meglio e più

motivatamente i bambini, accredita l’idea che il Pc non è fine a se stesso, ma serve

per fare matematica, scienze, italiano, immagine, musica, tecnologia, storia, geografia

ecc.

INGLESE

La lingua inglese è sicuramente la lingua straniera che oggi, più di ogni altra,

permette di comunicare in tutto il mondo. Ritengo importante che venga introdotta

come obbligatoria nella scuola. E’ tuttavia un dato di fatto che molto spesso, anche

dopo diversi anni di studio dell’ inglese, i nostri ragazzi non lo sappiano realmente

utilizzare, e si trovino in difficoltà quando vogliono parlare con compagni stranieri. Mi

sembra che , peraltro, questo non sia ciò che avviene negli altri paesi europei. Allora,

è verosimile che il solo anticipare di qualche anno l’avvio dell’insegnamento

dell’inglese risolva il problema?

I bimbi imparano più in fretta degli adulti le lingue straniere perché l’area del cervello

direttamente coinvolta nell’apprendimento del linguaggio funziona al meglio solo da

piccoli. Gli adulti impiegano più tempo e fanno più fatica. L’averlo introdotto

obbligatorio fin dalla prima classe della scuola primaria non è quindi un improvvido

precocismo adultistico. Ma se la domanda è: la semplice introduzione anticipata è

garanzia di miglior apprendimento? la risposta è no. Bisogna infatti insegnarlo anche

bene. Per questo la Riforma propone l’inglese non come materia a sé stante, ma come

lingua da utilizzare, al pari della lingua italiana, con spontaneità e naturalità durante le

ordinarie attività scolastiche, sottolineando l’importanza di accostarla a partire dalla

prima classe con correttezza fonologica e ortografica, con ricchezza lessicale e, a

mano a mano si prosegue negli studi, con adeguata padronanza delle sue strutture

grammaticali e sintattiche.

Se il punto di partenza è sempre l’esperienza dei bambini, il loro apprendere in modo

unitario, allora mal si conciliano orari prestabiliti e strutturati rigidamente a priori di

insegnamento dell’inglese. Se l’inglese è una delle modalità con cui imparare, fare

esperienza, lavorare in gruppo sviluppando qualsiasi argomento, che sia scienze o

musica, soprattutto parlandolo, è ovvio che i bambini lo dovranno un po’ sentire come

un naturale ambiente di apprendimento che non interviene come ‘esperienza altra’,

aggiuntiva alla loro, ma come un’ordinaria modalità per capire la propria esperienza e

renderla più ricca.

IL PORTFOLIO DELLE COMPETENZE PERSONALI

Nella Riforma si parla di Portfolio: cosa è questo nuovo documento della scuola? va ad

aggiungersi alla scheda e al fascicolo personale dell’alunno? o li sostituisce?

Il Portfolio delle competenze personali è il nuovo documento introdotto dalla Riforma

che i docenti, con la famiglia e l’alunno stesso, predispongono e che diventa lo

strumento di documentazione di tutto il percorso formativo.

Questa è la prima novità: non è compilato dai soli docenti.

A cosa serve? per valutare ma anche per orientare: e questa è la seconda novità.

I documenti, gli elaborati, i prodotti migliori degli alunni, le osservazioni dei docenti,

che documentano i momenti del percorso personale di formazione, mostrano al

docente, ma soprattutto all’alunno, quali sono le competenze che possiede.

Così l’orientamento, il saper fare scelte consapevoli per il proprio futuro, diventa il

risultato di una precisa conoscenza delle proprie capacità, attitudini, competenze,

potenzialità, unita alla consapevolezza del livello delle proprie conoscenze.

Ma non si imparano le conoscenze e le abilità richieste dalla Indicazioni nazionali per i

piani di studio personalizzati solo a scuola: la Riforma riconosce formalmente il fatto

che la crescita e la formazione personale del bambino sono determinate dal contributo

unitario della scuola, della famiglia, della società, degli ambienti che il bambino

frequenta, come l’oratorio o i gruppi sportivi: scuola ed extrascuola non possono

essere considerati come ambienti separati rispetto alla formazione del bambino che è

il risultato di tutte le esperienze dell’alunno come persona. Per questo il documento

del percorso formativo deve essere ampio, flessibile per testimoniare e documentare i

progressi comunque compiuti nella maturazione delle sue competenze. Ecco la terza

novità: la famiglia partecipa e lavora con la scuola perché nel Portfolio non ci sia

soltanto lo ‘scolaro’ ma proprio la persona che cresce dentro la scuola, ma anche fuori

da essa.

VALUTAZIONE

Ho letto che, con la riforma, si introdurrà la valutazione dei ragazzi fatta a quiz. Sono

stupefatto. In America si sta scoprendo il valore delle interrogazioni e dei colloqui

orali, noi andiamo verso una strada già fallimentare in America. Non viene il sospetto

che, in questo modo, tutte le scuole faranno a gara per insegnare ai ragazzi a

superare i quiz, ma non educheranno più?

L’informazione che le hanno fornito è un’indebita forzatura di alcuni elementi presenti

nella legge, ma con significato affatto diverso. La riforma distingue anzitutto tra

valutazione interna alle scuole e valutazione esterna. La valutazione interna alle

scuole si articola in autovalutazione di istituto, riguardante la funzionalità degli

elementi di sistema (efficacia della progettazione didattica, rispetto degli standard di

prestazione del servizio, grado di soddisfazione e di coinvolgimento delle famiglie e del

territorio, progetti speciali e di ampliamento dell’offerta formativa ecc.) e in

«valutazione, periodica e annuale, degli apprendimenti e del comportamento degli

studenti» rilevata ai fini della «certificazione delle competenze acquisite».

L’autovalutazione di istituto compete agli organi collegiali previsti dalla legge e al

dirigente scolastico. La «valutazione, periodica e annuale, degli apprendimenti e del

comportamento degli studenti» rilevata ai fini della «certificazione delle competenze

acquisite» è compito riservato esclusivamente ai docenti dei gruppi classe o dei gruppi

di classe/interclasse di livello, di compito ed elettivi. Questo tipo di valutazione, con le

sue componenti di valutazione diagnostica, sommativa, formativa e

autoconsapevolizzante o formante, si trova documentata nel Portfolio delle

competenze personali che accompagna l’allievo dall’inizio della sua avventura

scolastica nella Scuola dell’infanzia fino alla conclusione degli studi.

La valutazione esterna alla scuola non ha lo scopo di esprimere giudizi valutativi sui

singoli, siano essi allievi od operatori delle istituzioni scolastiche. Essa si propone,

invece, di raccogliere elementi per informare il Paese, i decisori politici, le famiglie, le

istituzioni scolastiche stesse dello stato complessivo del sistema e anche, in generale,

dei risultati ottenuti nelle prove di conoscenza e di abilità espletate dagli allievi,

nonché dell’evoluzione dell’uno (stato del sistema) e degli altri (risultati di

apprendimento) nel tempo (stratificazione diacronica dei dati).

Ciò per offrire elementi utili a programmare in maniera sempre più consapevole, da un

lato, le politiche educative e, dall’altro, per favorire valutazioni interne, di scuola,

riguardante i singoli allievi o valutazioni riguardanti la funzionalità della istituzione

scolastica in generale, che non siano meramente autoreferenziali.

Anche la valutazione esterna si orienta sulla valutazione di sistema, riguardante gli

aspetti istituzionali, organizzativi e strutturali del sistema educativo nazionale di

istruzione e di formazione, e sulla valutazione degli apprendimenti degli allievi.

All’inizio del secondo e del quarto anno della scuola primaria, del primo anno e del

terzo anno della scuola secondaria di I grado, del primo e del terzo anno della scuola

secondaria di II grado, infatti, l’Invalsi procede alla valutazione esterna, riferita sia

agli elementi strutturali di sistema, sia ai livelli di padronanza mostrati dagli allievi

nelle conoscenze e nelle abilità raccolte negli obiettivi specifici di apprendimento

indicati per la fine dei periodi didattici precedenti.

STANDARD DI APPRENDIMENTO E PERSONALIZZAZIONE: UN’ANTINOMIA?

C’è conflittualità tra la costruzione di piani di studio personalizzati (e quindi autonomi

nella determinazione di standard di apprendimento degli allievi) e la possibile

limitazione posta dagli standard nazionali di apprendimento? Perché sì, perché no?

Occorrerà innanzitutto chiarire i termini: in particolare due definizioni, che compaiono

nella sua domanda, mi sembrano poco aderenti ai documenti nazionali.

La prima definizione è la seguente: "standard nazionali e di istituto sulla

personalizzazione". Se leggiamo il Profilo educativo e le Indicazioni Nazionali non

troviamo questa dizione. Le Indicazioni, invece, prescrivono "i livelli essenziali di

prestazione a cui tutte le scuole del Sistema Nazionale di Istruzione sono tenute per

garantire il diritto personale, sociale e civile all'istruzione e alla formazione di qualità".

Altrettanto e analogamente faranno le Indicazioni regionali. Se analizziamo la

proposizione, notiamo che il soggetto non è lo studente ma le scuole. D'altra parte si

parla di livelli essenziali di prestazione non di livelli essenziali di apprendimento.

ovvero, cosa hanno realizzato le singole istituzioni scolastiche, a livello didattico ed

organizzativo, per incrementare conoscenze e abilità dello studente così da farlo

maturare nelle competenze personali. Lo standard non è, insistiamo, sugli

apprendimenti dello studente, che non andrà in nessun modo penalizzato se la scuola

non gli ha dato le pari opportunità culturali offerte ai suoi coetanei in altre parti del

Paese.

Veniamo allora alla seconda definizione presentata nella domanda, quando si parla

di "conoscenze e competenze essenziali previste dagli standard nazionali": come

abbiamo visto lo Stato e le Regioni non definiscono a livello centrale nessuno standard

di conoscenza e tantomeno di competenza.

La questione però va precisata, perché detta così potrebbe preludere all'anarchia

didattica: invece la legge è così configurata da lasciare la libertà al docente ma, nello

stesso tempo, da porre dei paletti per garantire l'equità nella qualità dell'istruzione in

tutto il paese.

In che modo?

In una certa logica, ancora centralista e statalista, equità avrebbe potuto far rima con

omogenità (o peggio omologazione): stessi contenuti per tutto il Paese e stessi

standard minimi di apprendimento. Questa procedura avrebbe contraddetto non solo il

principio di sussidiarietà (per cui solo le entità più vicine al ragazzo, famiglia e scuola,

possono individuare gli standard minimi adatti a lui), ma soprattutto la

personalizzazione. Per ovviare a ciò, la Riforma ha pensato di lasciare agli insegnanti

la possibilità di miscelare gli ingredienti (obiettivi generali e Osa) per arrivare a

definire gli obiettivi formativi (attraverso le Ua) con relativi standard di

apprendimento, questa volta sì degli allievi. L'equità è data dallo stato che fornisce gli

ingredienti: il docente si assumerà la libertà e la responsabilità di amalgamare gli

ingredienti in modo tale da ottenere la torta migliore (cioè il massimo

dell'apprendimento per i suoi alunni).

Lo Stato non fornisce standard di apprendimento, perché presuppongono una misura :

gli Osa invece propongono solo un contenuto, una qualità. Ad esempio, in prima

primaria lo studente è chiamato a numerare (contenuto qualitativo): fin dove

numerare (misura) lo definisce la scuola e il docente. Come dire che, ritornando alla

metafora delle torte, l'insegnante sa che dovrà far uso di quegli e di tutti quegli

ingredienti (Osa),ma la ricetta è sua e sarà lui a definire anche la quantità degli

ingredienti per offrire ai propri studenti la torta più appetitosa (cioè gli obiettivi

formativi)!

Si potrebbe obiettare: ma allora dove sono i paletti? Ogni scuola ed ogni docente

potrebbero fare ciò che vogliono? Chi garantisce che i livelli minimi di apprendimento

non siano troppo bassi? Due osservazioni in proposito:

È lo Stato che definisce, comunque, che il contenuto dell' insegnamento sia

garantito;

perché scandalizzarsi di questo rischio, quando in verità questo succede nelle

scuole italiane, dal momento che ogni istituto definisce già i criteri di bocciatura e

promozione?

La legge di riforma vuole porre invece un paletto a questa possibile deriva , non con

l'ipotesi di cui sopra (standard minimi formativi degli apprendimenti), ma ponendo

argini a valle del processo educativo: se l'avesse fatto a monte avrebbe limitato la

libertà del docente e la sua efficacia.

A valle vuol dire nel momento della valutazione: il docente che sceglie di disporre gli

ingredienti della torta nei tempi e nei modi più significativi per i propri alunni, fissando

la quantità di abilità e conoscenze necessarie per arrivare al raggiungimento delle

competenze (perché senza conoscenze e abilità non si arriva a nessuna competenza!),

deve dar conto del suo operato. La legge prevede infatti, oltre alla valutazione interna,

anche quella esterna. La prima programma che i docenti definiscano gli standard

minimi di apprendimento e in base ad essi, procedano alla valutazione periodica,

annuale e biennale. La seconda tiene conto, a completamento della prima, che

l'Invalsi effettui " verifiche periodiche e sistematiche sulle conoscenze e abilità degli

studenti " (Indicazioni) in tutte le scuole del Paese, all'inizio di ogni biennio didattico.

Ora l'Invalsi, per far bene il suo lavoro, non può prescindere dalla realtà, e cioè non

può somministrare prove generiche e astratte: al contrario formulerà quesiti il più

possibile frutto di un'assidua interlocuzione con le scuole, in modo che siano i più

aderenti possibile agli obiettivi formativi definiti dalle scuole e ai relativi standard,

arrivando quindi alla definizione di standard minimi nazionali, che non siano troppo alti

(e quindi irraggiungibili) né troppo bassi (cioè insignificanti). I risultati delle prove,

peraltro, serviranno in prima istanza ai decisori politici che valuteranno, a loro volta,

se "gli ingredienti" e gli standard minimi proposti sono o non sono adeguati, ma anche

alle scuole e ai docenti, che non potranno non comparare quelli con i loro esiti: è

questo il momento dell'autovalutazione in cui scuola e docenti ,a partire dal principio

di responsabilità, dovranno render conto ai colleghi, ai genitori e al territorio, dei

risultati raggiunti.

Non è quindi lo stato a sanzionare i "cattivi" insegnanti, ma la scuola , i genitori, la

società stessa, a partire dai reali risultati raggiunti. Senza questa procedura non si

sarebbe salvata né la libertà del docente né, soprattutto, la personalizzazione.

TUTOR/MAESTRO UNICO

Circa 15 anni fa, quando il mio ultimo figlio ha cominciato a frequentare la scuola

elementare, mi è stato spiegato che era bene per i bambini avere più insegnanti,

perché ognuno di loro avrebbe potuto approfondire le materie che doveva spiegare

meglio di quanto avrebbe potuto fare una sola maestra, ed anche perché era una

ricchezza, per i bambini, lavorare con più insegnanti, ciascuno con il proprio punto di

vista e il proprio modo di stare con i bambini. L’anno prossimo andrà a scuola il mio

primo nipote e io leggo sui giornali che si torna al maestro unico. Allora mi chiedo:

‘perché si torna indietro? Come possiamo noi famiglie essere serene in questa

situazione del “maestro unico sì – maestro unico no?”

1) Proprio per essere sereni, le questioni vanno affrontate in modo da conoscerle, per

poi valutarle. Ora, per prima cosa devo dire che il problema non si pone nei termini da

lei presentati: maestro unico sì, … o no, perché nella prospettiva della Riforma non c’è

il maestro unico (del resto impossibile visto che le ore di insegnamento sono minimo

27, mentre un maestro non può insegnare per più di 22 ore settimanali), ma una

nuova figura, il coordinatore - tutor, che certamente, fino alla terza classe della scuola

primaria, starà con gli alunni che gli sono affidati per un numero consistente di ore –

non meno di 18 di media la settimana – ma che è ben altra cosa rispetto al maestro

unico del passato. Perché lei possa farsi un giudizio personale, provo a ricordare

alcune delle competenze professionali che la legge chiede di svolgere al tutor e per le

quali riserva 4 ore settimanali del suo orario di servizio.

Questo insegnante deve “avere cura” dei bambini del gruppo classe che gli sono

affidati. Anzitutto per far sì che il gruppo classe funzioni davvero come una positiva

comunità di apprendimento per tutti i bambini, nessuno escluso, bambini in situazione

di handicap compresi. Non è facile amalgamare insieme 18 o in qualche caso

addirittura 25 bambini che hanno storie, sensibilità, famiglie, scuole di provenienza

diverse. Il tutor sta almeno 18 ore con loro nelle prime tre classi della scuola primaria

proprio perché gli si chiede la competenza professionale di trasformare un aggregato

di bambini in una vera e propria comunità di apprendimento a gruppo grande. E ciò

con i bambini è difficile farlo senza stare e lavorare con loro anche per tempo

consistente che la legge identifica in almeno 18 ore sul minimo delle 27 ore di lezione

settimanali.

Il tutor, in secondo luogo, con i colleghi e la famiglia, per l’intera durata del

quinquennio, deve “progettare” per ogni bambino del gruppo classe che gli è stato

affidato la formazione opportuna, personalizzata, prevedendo una successione

organica fra momenti in cui egli lavora con il gruppo classe e momenti in cui, invece,

opera con altri docenti e magari, con altri compagni, in attività di livello, o in un

compito, o perché ha da solo scelto di fare una particolare attività. Risultati uguali per

tutti, garantiti dalle Indicazioni nazionali che sostituiscono i vecchi Programmi di

insegnamento, ma consapevolezza che gli stessi risultati non vogliono

necessariamente dire stesso percorso per tutti, in termini sia di tempo scuola sia di

attività didattica. In questo senso, il tutor coordina gli interventi degli altri colleghi che

lavorano con i bambini di cui è responsabile, per garantire la coerenza fra gli

interventi di tutti e il principio che non deve mai essere il bambino ad adattarsi

all’organizzazione della scuola, ma la scuola piuttosto la scuola ad adattarsi alle

esigenze di apprendimento e di sviluppo di ogni persona del bambino.

Infine, il tutor è chiamato e tenere in ordine e ad aggiornare il Portfolio delle

competenze personali, che è il nuovo strumento per la valutazione introdotto dalla

riforma…

Si potrebbe continuare ancora, ma credo che anche fermandoci a questo punto sia

chiaro che siamo il maestro tutor è tutt’altro dal maestro unico del passato.

2) Per capire il nuovo ruolo del docente coordinatore-tutor è necessario vederne la

relazione con il nuovo scenario educativo, a cui concorre anche una rinnovata

organizzazione dell’attività didattica, e che si configura molto differente rispetto a

quello disegnato dalla legge 148. Alla realtà del modulo, che aggrega due o tre classi

sotto la guida di un team docente fisso, in cui eventualmente si inseriscono gli

specialisti di religione e di lingua straniera, si intende sostituire un’altra modalità di

lavoro, ritenuta più adeguata ai bisogni cognitivi, affettivi, emotivi, relazionali di

ciascun soggetto: l’alternanza fra attività da condurre nel Laboratorio del Gruppo

classe, e attività da svolgere nei Gruppi di Laboratorio interclasse, in cui allievi, anche

provenienti da Gruppi classe diversi, sono riuniti in base al livello, o al compito, o alla

scelta elettiva delle proposte di lavoro.

Se è necessario, infatti, che a scuola gli alunni si ritrovino insieme per un numero di

ore adeguato a favorire il passaggio dall’individualità di ognuno alla strutturazione

coesa del gruppo, in cui il rapporto con l’altro – nella forma dell’incontro ma anche

della gestione del conflitto - sia occasione per conoscersi e per costruire la propria

identità, è altrettanto vero che non sempre il Gruppo classe costituisce la migliore

soluzione per la personalizzazione, per realizzare la quale occorre superare modalità di

lavoro che si avvalgano di percorsi metodologici e organizzativi uguali per tutti gli

allievi, a favore di una organizzazione flessibile ma, nel contempo, innegabilmente più

complessa.

Da un canto, quindi, gli allievi hanno necessità sia di una figura che sappia facilitare e

potenziare le loro relazioni interpersonali, che sia in grado di leggere in modo chiaro i

loro bisogni, che li guidi nell’organizzazione di un percorso formativo adeguato alle

proprie capacità e alle proprie attitudini, sia di insegnanti che, da differenti prospettive

dei saperi, con metodologie, raggruppamenti, strategie didattiche differenti, potenzino

l’unitarietà della loro formazione.

Si vengono dunque prefigurando come necessari due ruoli all’interno dell’unica

funzione docente, entrambi importanti, irrinunciabili, fra loro complementari ai fini

della formazione dell’alunno: quello del docente dell’équipe pedagogica e quello del

docente che, all’interno di tale équipe, è il coordinatore di essa e insieme il tutor degli

allievi.

Il docente dell’équipe che è tutor è l’unico assegnato esclusivamente ad un gruppo

classe. Gli altri colleghi, lavorando per staff, su progetti, compiti e problemi, possono

anche avere gruppi di allievi non sempre coincidenti con il gruppo classe. Ed è

assegnato esclusivamente ad un gruppo classe perché egli, in questa sua funzione,

per conto dello Stato, è il garante che nessun allievo del gruppo classe, quando lavora

o con tutti gli altri o con gruppi di livello, di compito e elettivi, è escluso dal dare e

ricevere a apprendimento, in nome del suo diritto al successo formativo. Inoltre,

poiché lo Stato considera un grande valore far lavorare e imparare insieme gli allievi,

ipo, normo o iperdotati, non importa, obbliga per i primi tre anni della scuola primaria

a non poter svolgere attività educative e didattiche in gruppo classe per non meno di

18 ore. Per questo, e soprattutto perché nei primi anni della primaria, non è facile

trasformare un gruppo classe in un gruppo di apprendimento, e perché a questo scopo

serve anche una continuità relazionale e cognitiva della stessa persona adulta, il dlg

prevede che le 18 ore di gruppo classe siano affidate al docente tutor.

Il docente dell’équipe che è tutor è anche coordinatore perché, da un lato, deve

garantire la connessione tra esigenze di ciascun allievo e organizzazione del lavoro

predisposta dall’équipe; dall’altro, è anche chi è d’impulso al lavoro collegiale sul piano

organizzativo e, dall’altro lato, ancora, infine, è il garante operativo dell’attuazione

delle decisioni collegiali assunte.

Il docente coordinatore tutor, per risultare guida capace di senso educativo, deve

poter concentrare la propria attenzione su un numero ristretto di alunni, per conoscerli

a fondo, rendere gli altri membri dell’équipe pedagogica partecipi dei risultati della sua

osservazione e potenziare la modalità di progettazione consonante dell’équipe

pedagogica stessa, cioè la partecipazione attiva di ognuno dei suoi membri allo

svolgimento di un progetto formativo, nella consapevolezza del valore della

negoziazione, del confronto fra punti di vista diversi, della condivisione. Coordinare

non significa, infatti, aggregare attività e interventi dei vari componenti l’équipe, ma

ordinare secondo un disegno che trova la sua unità nel progetto educativo.

Il docente dell’équipe, di contro, oltre a garantire che il proprio contributo sia in

sinergia con quanto tratteggiato dal tutor, deve essere capace di diversificare molto

l’attività didattica, in relazione ai livelli di apprendimento degli alunni, di rispondere ai

differenti bisogni formativi di molti alunni diversi, garantendo nel contempo

l’elaborazione di un sapere unitario, di relazionarsi con un numero anche elevato di

allievi, di trovare, in tempi anche brevi, soluzioni efficaci ai problemi posti dai gruppi

di lavoro.

E’ innegabile che per realizzare profili professionali così elevati, oltre ad attitudini

personali che possono indirizzare ciascun insegnante verso l’uno o l’altro dei ruoli

presentati, oltre a percorsi formativi adeguati all’espletamento di ogni specifico ruolo,

sia necessario un esercizio della funzione che favorisca la maturazione delle

necessarie competenze.

L’ELEMENTARE DELLA L. 148 E LA PRIMARIA DELLA N. 53: UNA

COMPARAZIONE

Non ci sono differenze tra la scuola elementare e la primaria della riforma. Perché

allora dare tanta enfasi al cambiamento, se sono più o meno la stessa cosa?

La valutazione che ognuno di noi dà delle “storie di scuola” che si trova a vivere

dipende certamente dal preciso contesto in cui queste storie sono venute

realizzandosi. Certamente, quindi, a una stessa realtà possono corrispondere

valutazioni diverse. Affermata, quindi, la soggettività dell’interpretazione, non si può

tacere che, per evitare di stravolgere i fatti, occorre conoscere le ragioni che hanno

condotto ad essi.

Entrando nello specifico del rapporto fra legge n.148/90, circolare n.116/96 e legge

n.53/03, credo che, prima di esprimere valutazioni in termini di

continuità/discontinuità, occorra fare chiarezza.

L’ampliamento dell’orario settimanale introdotto dalla legge n.148 ( dalle 24 ore alle

27 o 30 nel caso dell’inserimento della lingua straniera nel 2° ciclo ) rappresentava la

risposta che il legislatore aveva ritenuto necessaria per garantire l’insegnamento delle

discipline dei Programmi del 1985. Con la legge 53, invece, con la risorsa dell’orario

annuale, 891 ore di offerta obbligatoria, a cui possono aggiungersi nella scuola

primaria fino a 99 ore annuali di attività opzionali facoltative, fino a 198 nella

secondaria di 1° grado, si risponde al bisogno di apprendimento del singolo alunno.

Totale ribaltamento, dunque. Dalle discipline all’alunno.

Infatti,con la flessibilità richiamata, di cui non c’era traccia nella 148, che prevedeva

un’organizzazione uniforme per tutti, si riconosce non solo che ogni alunno necessita

di un proprio tempo per apprendere, ma anche che ogni famiglia può decidere se

avvalersi dell’offerta formativa massima organizzata dal contesto formale

rappresentato dalla scuola, o se, invece, privilegiare il non formale, cioè la frequenza

ad altre istituzioni, o l’informale, per la formazione dei propri figli.

Con le circolari applicative della legge 148, lo stato aveva definito i minimi orari

settimanali per ogni disciplina, lasciando ai Collegi Docenti il compito di deliberare

relativamente ai massimi, con una decisione, di fatto, uniforme per ogni istituzione

scolastica. Con la legge 53, non si definiscono gli orari settimanali per disciplina nella

scuola primaria, per diverse ragioni. Infatti, poiché nella gestione della progettazione

vale sempre il principio dell’ologramma, della relazione molteplice e multiprospettica

fra i saperi, e poiché, fino al termine del primo biennio, l’attività educativa e didattica

si sviluppa come riflessione sull’esperienza unitaria, sarebbe contraddittoria

un’organizzazione che vedesse steccati orari rigidi fra le discipline. Ma i

minimi/massimi non vengono stabiliti anche perché saranno gli allievi di ogni

situazione, con i loro bisogni, i loro problemi, a suggerire agli insegnanti su quali

dimensioni è necessario soffermarsi in modo particolare, su quali, invece, si può

procedere più celermente. Tempo, quindi, su misura dell’alunno, non della singola

disciplina.

Quindi discontinuità, di nuovo, rispetto alla legge 148 .

Ma non basta. Il criterio della flessibilità che ispira la circolare 116 diventa asse

portante nella legge 53. La risorsa dell’orario annuale sollecita ogni istituzione

scolastica a trovare soluzioni organizzative rispondenti ai bisogni del proprio contesto:

settimane non necessariamente uguali per tutto l’anno, come organizzazione interna,

ma anche come durata; possibilità di organizzare l’offerta formativa anche nella rete

di scuole; gestione della complementarità fra organizzazione degli alunni nel Gruppo

classe e nei gruppi interclasse. Un orizzonte di flessibilità, quindi, molto più articolato,

scelta per la realizzazione della personalizzazione del percorso di formazione di

ciascuno.

L’altro aspetto su cui riflettere è la gestione della collegialità: dal team docente

all’équipe pedagogica. Le differenze fra le realtà indicate dalle due espressioni sono

notevoli. Partiamo dall’aggettivo “pedagogica”: esso sottolinea che è compito

dell’équipe soddisfare i bisogni formativi della persona, nella sua unicità, globalità,

complessità, originalità, facendosi carico di tutte le dimensioni della persona:

l’affettiva, la relazionale, la corporea, la morale, la spirituale, la religiosa, la civile,

come compito prioritario.

Ma l’équipe pedagogica si differenzia dal team anche perché diversi sono i ruoli dei

suoi componenti. Nell’équipe è previsto un coordinatore, perché nessun gruppo può

operare bene se non c’è un leader funzionale, che deve valorizzare l’azione di tutti i

suoi membri , perché sia risposta efficace e coerente ai bisogni di ogni alunno.

Ancora, mentre il team si costituiva all’inizio dell’anno scolastico e tale rimaneva

almeno per l’intero anno, per lavorare con un gruppo definito di alunni, l’équipe è

fluida: i suoi membri sono gli insegnanti che, in un dato periodo, sono chiamati a

lavorare, insieme al tutor, con un certo gruppo di alunni, in base ai loro bisogni

formativi. Se, ad esempio, alcuni bambini di un gruppo classe frequentano per un

mese un laboratorio di educazione ambientale, l’insegnante che lo conduce sarà per

quel periodo uno dei membri dell’équipe coordinata dal tutor al quale quei bambini

sono affidati, ma potrà entrare a far parte di un’altra équipe se altri saranno in un

successivo periodo gli alunni che si avvarranno del suon contributo. In sintesi, non si

ragiona più per classi o per moduli, ma sui singoli alunni, guidati a lavorare sia nel

gruppo classe che in gruppi interclasse di livello, di compito o elettivi.

E’ evidente a tutti, di nuovo, la discontinuità rispetto alla scuola dei moduli.

Il discorso potrebbe ancora continuare, ma credo che gli elementi forniti già

permettano una valutazione più coerente con l’orizzonte pedagogico e organizzativo

rappresentato dalla legge n.53.

CENTRALITA’ DEI DOCENTI O DEGLI ALLIEVI?

Sono un’insegnante di scuola elementare... o dovrei già dire primaria? Nella nostra

scuola stiamo pensando a come potrebbe cambiare l’organizzazione del nostro lavoro

il prossimo anno, con la Riforma. Abbiamo ancora molti punti da chiarire. Per esempio,

non sappiamo quali discipline debba insegnare il tutor e quali gli altri insegnanti…

Qual è il fine dell’attività didattica della scuola primaria? Imparare le discipline,

affidate a docenti diversi e insegnate a una a una in ore e momenti separati? No, il

fine è adoperare le discipline come mezzo per attribuire significati nuovi all’esperienza

unitaria che ogni bambino ha, per risolvere problemi, per portare a termine progetti,

per rispondere a domande di senso degli alunni. Ciascun problema, progetto, compito,

mette in gioco certe prospettive disciplinari, ma non, necessariamente, tutte. Di volta

in volta, dunque, il tutor, con gli altri colleghi di gruppo classe, devono coordinare il

loro lavoro d’équipe, devono valutare quali saperi devono essere attivati per svolgere

al meglio le attività educative e didattiche programmate. Si chiede quindi ai docenti di

non risolvere il lavoro d’équipe con una salomonica e aprioristica separazione all’inizio

dell’anno delle competenze disciplinari di insegnamento, ma, mettendo al centro la

persona integrale del bambino, di trovare continuamente, in équipe, in base alla

natura dei problemi e delle esperienze didattiche da affrontare, la distribuzione dei

compiti e delle competenze disciplinari tra i colleghi. In questo senso, tutti i colleghi

sono uguali. Tutti devono essere capaci di rispondere a domande e problemi dei

bambini che magari attraversano più e diverse discipline. Il tutor è solo il collega che

permette a questo impegnativo lavoro in équipe dei docenti, al servizio

dell’apprendimento unitario e significativo dei bambini, di non fallire per problemi

mancata organizzazione o insufficiente coordinamento degli insegnamenti e delle

attività.

Ipotizziamo che dei bambini vivano il problema della mancanza di controllo in contesti

quali il trasporto da casa a scuola con lo Scuolabus, l’intervallo, o… In questo caso

l’educazione all’ affettività e alla cittadinanza sono particolarmente chiamate in gioco;

fra le discipline ( che certamente ci sono, ma nella testa dell’insegnante, non negli

strumenti di lavoro degli alunni ), possiamo ipotizzare particolarmente significative la

lingua italiana o l’inglese, per la presentazione di situazioni su cui in seguito riflettere,

la storia, per rievocare esperienze personali che possono costituire ulteriore oggetto di

riflessione, le scienze motorie e sportive, per la padronanza del proprio agire corporeo

che esse favoriscono, o la musica, per gestire la potenzialità della voce nella

comunicazione. Mi sembrano certamente meno coinvolte, la matematica, la

tecnologia, … ma qualche insegnante potrebbe essere così capace da vedere

collegamenti anche con queste discipline che a me, ora, sfuggono. Il tutor a questo

punto deve chiedersi quali attività può svolgere direttamente nel gruppo classe e quali

laboratori di classe o di interclasse possono entrare in gioco in modo particolare. Nel

laboratorio di scienze motorie e sportive si potrebbe attivare un compito, per lo

sviluppo di corrette modalità di movimento, o per la gestione controllata di giochi,… In

un laboratorio espressivo i bambini potrebbero fare giochi di simulazione, in cui

esplorare le potenzialità della voce, dei gesti, che tanto incidono nel comportamento

fra persone… Nel gruppo classe gli alunni potrebbero essere ricostruire esperienze

personali o di gruppo sul tema considerato: attività che, per l’insegnante, si può

articola in lingua italiana, storia, arte e immagine, ma che per l’alunno è riflessione

sull’esperienza, unitaria. Ma se la scuola avesse un laboratorio per la storia personale,

il discorso fin qui fatto potrebbe essere ancora diverso.

Mi auguro che l’esempio sia sufficiente per far capire come non si tratti di suddividere

le discipline fra tutor e non tutor, ma come sia necessario coordinarsi per dare ai

bambini risposte di senso, mediante le discipline e le educazioni a disposizione.

EQUIPE PEDAGOGICA

Sono nella scuola da molti anni e anche questa volta ho l’impressione che si cambino

le parole ma non la sostanza delle cose. Finora abbiamo parlato di team docente,

adesso parliamo di équipe pedagogica. Ma dov’è la differenza? Se c’è.

Forse ha ragione, se bada alla sostanza, ovvero a ciò che le maestre hanno sempre

fatto concretamente con i bambini. Ma se ci fermiamo ai concetti qualche differenza

esiste, ed è bene evidenziarla. Riflettiamo sulle due espressioni. Team docente vuol

dire che l’attenzione organizzativa è in prevalenza centrata sui docenti e sulle loro

modalità di lavoro. Nella seconda espressione l’aggettivo “pedagogica” vuol dire,

invece, che l’attenzione organizzativa va centrata non tanto sulle modalità di lavoro

dei docenti, ma su quella degli allievi. Sottolinea, in altri termini, che le modalità di

lavoro del gruppo di insegnanti che insistono sullo stesso gruppo classe devono

soddisfare i bisogni formativi della persona, nella sua unicità, globalità, complessità,

originalità (personalizzazione dell’insegnamento). In questo senso, non vanno

predeterminate ad inizio anno e rimanere per sempre uguali, il che costringerebbe gli

allievi ad adattarsi ad esse, ma vanno al contrario individuate, grazie ad una

programmazione cooperativa, con la flessibilità necessaria per porre sempre al centro

le esigenze di apprendimento dei ragazzi che non sono mai monodisciplinari o di un

solo ambito disciplinare, ma sempre interdisciplinari ed appartenenti a più ambiti

disciplinari. Nel primo caso, insomma, i docenti decidono all’inizio dell’anno quali

discipline rispettivamente insegnare ai ragazzi; nel secondo, siamo dinanzi ad un più

alto grado di flessibilità proprio perché ciò che devono fare le diverse maestre dipende

a volta a volta dai problemi, dai progetti, dai compiti e dalle esperienze che si

intendono approfondire con i ragazzi. Nel secondo caso, inoltre, può anche capitare

che alcuni ragazzi partecipino ad attività laboratoriali tenute da docenti che

appartengono ad altre équipe pedagogiche, di altri gruppi classe. In sintesi, non si

ragiona più per classi o per moduli, ma sui singoli alunni, guidati a lavorare sia nel

gruppo classe che in gruppi interclasse di livello, di compito o elettivi. Proprio perché

la flessibilità non diventi disordine, l’équipe pedagogica prevede l’individuazione di un

coordinatore. Nessun gruppo può operare bene se non c’è un leader funzionale, che

ne valorizzi l’azione, predisponendo anche le condizioni organizzative che sono

necessarie. Il coordinatore esiste proprio per questo. Per le ovvie ragioni di

combinazione virtuosa tra le esigenze degli alunni e le competenze dei docenti, il dlg

affida la funzione di coordinamento al docente tutor dei ragazzi.

FLESSIBILITA’

Ho letto che le famiglie saranno chiamate a scegliere fra il mandare a scuola i propri

figli solo per l’ orario obbligatorio o lasciarli per un orario più ampio. Mi piacerebbe

capire meglio quali sono i motivi che hanno suggerito questa decisione, e come sarà di

fatto gestita dalle scuole questa possibilità.

Permettere alle famiglie di decidere se avvalersi della sola offerta formativa

obbligatoria, che è fissata in 891 ore annue (27 ore settimanali), o anche di

un’ulteriore quota formativa, fino a un massimo di 99 ore annue (3 ore settimanali)

per la scuola primaria e fino a 198 (6 ore settimanali) per la scuola secondaria di 1°

grado, ha più significati:

- sottolinea, anzitutto, che cosa lo stato ritiene indispensabile per garantire il

soddisfacimento del diritto/dovere all’istruzione e alla formazione di tutti i suoi futuri

cittadini;

- riconosce, nel contempo, alla famiglia, come dice la Costituzione, la prima

‘formazione sociale entro cui si sviluppa la personalità di ciascuno’, la maturità e la

libertà di scegliere se avvalersi in modo ulteriore dell’offerta formativa della scuola,

- considera, in terzo luogo, che non tutti gli alunni hanno necessità degli stessi tempi

di apprendimento: per qualcuno può risultare educativo, per diventare competente,

avere più opportunità per approfondire certe conoscenze e certe abilità; per altri

questo può non rappresentare una necessità; per altri ancora l’ampliamento delle ore

di scuola può rappresentare la possibilità di sviluppare le proprie attitudini e capacità a

livelli particolarmente elevati in qualche campo (dalla musica al teatro, dal latino al

giardinaggio alla gastronomia). L’ampliamento dell’offerta formativa, infatti, oltre a

essere facoltativa è anche opzionale: spetta cioè all’alunno, con la sua famiglia,

decidere quale percorso seguire, scegliendolo nell’offerta articolata proposta dalla

scuola.

Ho letto che le scuole organizzano laboratori espressivi, di educazione fisica, di

informatica, espressivi… Che cosa significa, questo? Che le scuole sono obbligate a

fare o che possono fare questi laboratori?

Nella scuola dell’autonomia non può essere il centro che decide che cosa è bene per

una certa realtà territoriale, per gli alunni e per le loro famiglie. Per questo, il centro

non può dire quali laboratori deve organizzare una scuola: quanto lei ha letto è

semplicemente un suggerimento, un’ipotesi di lavoro, ma saranno le scuole a

decidere. Su quale base? E’ innanzitutto necessario che si capiscano bene quali sono i

bisogni dei ragazzi di ogni specifico territorio e delle loro famiglie, ma anche quali

sono le risorse formative messe a disposizione nel territorio dai Comuni, dalle altre

formazioni sociali presenti (cooperative, comunità religiose, musei, associazioni

culturali ecc.) e, nondimeno dai mass media. In questo modo la scuola, mediante

un’azione sinergica, può ipotizzare un’offerta che, incontrando il bisogno formativo,

può essere sia specifica, sia condivisa e apprezzata. Ma certamente,

nell’organizzazione della quota opzionale facoltativa, ogni scuola può operare sulla

base della propria identità, valorizzando le esperienza pregresse e le competenze dei

suoi docenti: in un caso, la scuola potrebbe proporsi come polo sportivo, in un altro

come luogo privilegiato per laboratori linguistici, finalizzati anche all’apprendimento

delle lingue classiche, in un altro ancora risorsa per lo sviluppo dell’educazione

ambientale…. Proprio riconoscendo l’opportunità che ogni scuola possa far valere la

propria originalità, è prevista non solo una progettazione in rete dell’offerta formativa

alle famiglie, ma anche che gli alunni possano esercitare le loro scelte sulla parte

opzionale facoltativa dei Piani di Studio Personalizzati non solo nella loro scuola, ma

anche in altre vicine dello stesso grado o di grado diverso. Ovviamente in quest’opera

di progettazione dell’offerta formativa territoriale dovrà avere un ruolo importante il

Comune, garante ed interprete delle esigenze di tutta la comunità dei cittadini, non

solo di quelli con figli a scuola.

Ma la sua domanda mi sollecita anche a precisare che il laboratorio non deve essere

inteso solo come modalità organizzativa della parte opzionale e facoltativa: l’intera

proposta formativa, infatti, secondo la riforma, deve avere la caratteristica della

didattica laboratoriale, in cui gli alunni, affrontando problemi, svolgendo compiti,

realizzando progetti, sono costruttori attivi del proprio apprendimento, e non soltanto

ascoltatori passivi di lezioni cattedratiche Laboratori quindi nella parte obbligatoria e in

quella facoltativa, in parte decisi dalla scuola, in parte proposti dalla scuola e scelti

dall’alunno con la sua famiglia.

La riforma comprime l’autonomia delle istituzioni scolastiche e lascia alle scuole pochi

spazi di flessibilità Le migliori conquiste professionali degli ultimi dieci anni sono a

rischio. Mi sento di fare l’obiettore contro queste retrocessioni indebite.

Non riesco a capire, e me ne scuso, quali siano le migliori conquiste professionali degli

ultimi dieci anni che sarebbero messe a rischio dalla riforma. Non riesco a capirlo,

forse, perché, come leggo nella Premessa alle Raccomandazioni per la scuola primaria

redatte dal Ministero, la riforma si pone l’obiettivo di consolidare le migliori pratiche

elaborate dalle scuole sperimentali proprio negli ultimi dieci anni (dalla scuola

dell’ascolto alla scuola dei laboratori, dalla scuola della segmentazione disciplinare alla

scuola dell’unità e dell’interdisciplinarità, dalla scuola delle nozioni alla scuola delle

competenze, dalla scuola dell’applicazione a quella della progettazione). Può darsi,

però, che dichiari ciò che in realtà vorrebbe respingere o almeno rendere

impraticabile. Ma a parte l’obliqua astuzia di questo ragionamento, aspetto che lo

rende poco credibile, su una cosa credo, però, lei abbia torto: sul fatto che la riforma

non valorizzi la flessibilità e l’autonomia delle istituzioni scolastiche. Porto un esempio.

Lo Stato dispone la realizzazione di un Piano di Studi obbligatorio per la scuola

secondaria di I grado pari a 891 ore annuali. Ogni scuola ha però ben tre gradi

flessibilità su questo vincolo. Il primo è quello di un’oscillazione di sei ore annuali di

ogni disciplina allo scopo di svolgere le attività di educazione alla convivenza civile e

all’informatica che competono a tutti i docenti. Il secondo è quello previsto dalle

attuali norme: il 15% delle ore e delle attività obbligatorie può essere modificato dalle

scuole allo scopo di meglio realizzare per ogni allievo i dettati del Profilo educativo,

culturale e professionale del primo ciclo e le Indicazioni nazionali (parliamo, per

intenderci, di oltre 140 ore annuali). Il terzo è quello delle 198 ore opzionali

facoltative che si aggiunge alle precedenti. Insomma, bisogna riconoscere che ogni

scuola ha ampi margini di manovra. Resta fisso per tutti l’obiettivo finale: trasformare

in competenze personali di ciascun allievo quanto previsto dal Profilo educativo,

culturale e professionale del primo ciclo e dalle Indicazioni nazionali. Evitare quindi la

frammentazione del sistema educativo nazionale e, soprattutto, di privare chicchessia

degli stessi traguardi conoscitivi e comportamentali ritenuti indispensabili per la

maturazione degli allievi e per l’esercizio dei diritti di cittadinanza. Allo stesso tempo,

però, non costringere tutti a raggiungere gli stessi traguardi percorrendo le stesse

strade, nello stesso tempo e magari camminando allo stesso modo. La flessibilità sarà

ancora maggiore quando agli attuali spazi, si aggiungerà anche la quota regionale.

PROGRAMMI E INDICAZIONI NAZIONALI

La scuola targata Moratti detta in modo quasi precettistico una vera e propria

enciclopedia di obiettivi specifici di apprendimento da raggiungere obbligatoriamente

per tutti e, quindi, rende del tutto retorico il richiamo alla professionalità dei docenti.

La risposta è sì, se gli obiettivi specifici di apprendimento delle Indicazioni nazionali

per i Piani di Studio personalizzati sono letti con una mentalità da Programmi

ministeriali da applicare. In questo caso, davvero il lavoro scolastico si ridurrebbe a

trasmettere un elenco astratto di conoscenze e abilità, senza poter fare altro. Ma il

punto è proprio questo: è la lettura delle Indicazioni nazionali con l’ottica dei vecchi

Programmi ministeriali che è sbagliata e deve essere superata.

E veniamo al secondo punto: è evidente che si tratta di una conseguenza del primo

errore. Se penso agli OSA come ai Programmi non c’è dubbio che possano sembrarmi

troppo numerosi, soprattutto se vorrei fare anche altro. Bisogna allora cercare di

guadagnare un nuovo punto di vista sugli OSA. Essi non hanno valore in sé, ma hanno

valore in quanto sono strumenti per trasformare le capacità degli alunni in

competenze reali. Per servirci di un’immagine: gli Osa non sono cibi da servire come

tali agli alunni, sono ingredienti per preparare dei piatti possibilmente nutrienti e

appetitosi. Inutile dire che il piatto da preparare (ossia il compito unitario di

apprendimento identificato dall’obiettivo formativo), la scelta degli ingredienti (ossia la

qualità e quantità degli Osa necessari ) e la ricetta (attività didattiche e metodologie)

devono essere decisi dal singolo docente o dal gruppo in piena libertà. Se si assume

questo punto di vista il problema cambia aspetto: se una scuola ritiene che la capacità

di imparare sia la regina delle capacità, allora deciderà in piena autonomia di

trasformare questa capacità in competenza, utilizzando le opportune conoscenze e

abilità in senso strumentale. Il lavoro su queste ultime non toglie spazio al lavoro sulle

competenze, ma lo rende possibile e reale. Allo stesso modo la famosa colomba non

potrebbe volare se non ci fosse di mezzo l’impiccio dell’aria. Certo gli Osa devono

essere utilizzati tutti, ma non nello stesso modo e nella stessa quantità. Qualcuno ha

contato ben 460 e rotti OSA, stoccati e immagazzinati per discipline, educazioni e

annualità. Con questo ha dimostrato una certa propensione per il nobile lavoro del

dispensiere, ma il lavoro dell’insegnante è altra cosa.

TEMPO PIENO NELLA SCUOLA DELL’INFANZIA

Mi hanno preoccupato due cose sulla scuola dell’infanzia: che il governo non intende

potenziarne la diffusione e che, con la riforma, diventa una specie di servizio a

domanda privata, senza più nessuna identità pubblica. Mi sembrano scelte lesive dei

diritti dell’infanzia, oltre che antisociali. Sarebbe questa la riforma tanto sbandierata?

Se fossero vere le cose che ha sentito bisognerebbe concordare con lei. Le scelte della

riforma sulla scuola dell’infanzia, tuttavia, sono diverse. In primo luogo, gli articoli 1,

comma 2 e 12, comma 2 del decreto legislativo concernente la definizione delle norme

generali relative alla scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione emanato ai

sensi della legge 28 marzo 2003 n.53 impegnano il Governo a generalizzare l’offerta

formativa di questa scuola sull’intero territorio nazionale. In secondo luogo, è vero che

le famiglie, all’atto dell’iscrizione, potranno scegliere moduli orari predisposti dalla

scuola oscillanti tra 875 a 1700 ore di frequenza. Chi opterà per il modulo di 875 ore

sceglierà la frequenza media di 25 ore settimanali, vale a dire 5 ore giornaliere per 5

giorni la settimana per 35 settimane annue (per esempio, frequenza al mattino

compresa la mensa). Scegliere il modulo di 1300 ore significherà stare a scuola 40 ore

settimanali (mattino e pomeriggio); frequentare il modulo di 1600 ore vorrà dire

ipotizzare un orario pari a 45 ore settimanali, mentre quello di 1700 ore implicherà

quasi 48 ore settimanali. Tutto questo però è tutt’altro che un mercato. Richiama

piuttosto scuola, famiglia e territorio alle proprie responsabilità educative, confermate

addirittura dalla Costituzione (principio di sussidiarietà). Qualsiasi modulo orario,

infatti, è tenuto ad assicurare e a rispettare le Indicazioni nazionali per le attività

educative della scuola dell’infanzia. Ciò significa che l’identità pedagogica della scuola

dell’infanzia è preservata ed assicurata uguale per tutti e per tutto il paese. La novità

è che scuola, famiglia e territorio (soprattutto i Comuni) sono chiamati a valutare

insieme se e come il bambino può maturare le competenze personali richieste dalle

Indicazioni nazionali, valorizzando accanto alla frequenza minima della scuola

dell’infanzia anche il contributo educativo della famiglia, dell’ambiente di vita

relazionale del bambino e del territorio. La scelta di orari diversi, insomma, è un modo

per realizzare l’equità e l’ uguaglianza educativa, dando più occasioni di crescita a chi

ne ha di meno. Infine, va segnalato che si muove in questa stessa logica della

responsabilizzazione educativa anche la possibilità degli anticipi. L’anticipo, infatti, non

deve avere solo un risvolto sociale, nel senso di rispondere alle esigenze dei genitori

che lavorano e non trovano adeguati servizi educativi per la prima infanzia nel proprio

territorio. Ha e deve avere soprattutto un risvolto educativo: la scuola e i Comuni,

dice la riforma, infatti, autorizzano l’anticipo solo se sono in grado di assicurare

davvero la sua positività per il processo di crescita del bambino, predisponendo gli

appositi servizi per i più piccoli (spazi attrezzati solo per loro, un rapporto docenti

allievi molto più basso che con i bambini superiori a tre anni, un’organizzazione molto

flessibile rispettosa dei tempi di attenzione e di gioco dei bambini); la famiglia, d’altro

canto, in base all’art. 1 della legge n. 53, è chiamata a co-operare attivamente con la

scuola per rendere l’esperienza scolastica del figlio non estranea alla proprie ordinarie

azioni e preoccupazioni. Naturalmente sarà soprattutto con i bambini più piccoli che le

famiglie opteranno per il modulo orario meno impegnativo, così da facilitare

l’introduzione del figlio nell’organizzazione educativa della scuola dell’infanzia.

TEMPO PIENO NELLA SCUOLA PRIMARIA

Oltre il 20% delle famiglie italiane, con una particolare concentrazione nelle grandi

aree urbane, manda i propri al tempo pieno nella scuola primaria. La riforma cancella

questa opportunità, facendo arretrare una conquista pedagogica e sociale. Quali

possono mai essere le giustificazione per una decisione di questo genere?

Nessuna giustificazione. Anche perché il tempo pieno, se per tempo pieno si intendono

40 ore di presenza a scuola settimanali per gli allievi, non è stato eliminato. Nella

scuola primaria,infatti, è prevista un’offerta formativa obbligatoria di 891 ore annuali

di attività didattica se la scuola funziona a tempo normale, e di 990 ore annue nel

caso in cui le famiglie scelgano la formula a tempo pieno (891 più 99). Come adesso.

Tale offerta è da intendersi al netto delle eventuali ore di mensa che verranno,

comunque garantite come servizio a pieno titolo educativo dai docenti, secondo le

norme contrattuali vigenti e secondo le più ampie rassicurazioni fornite dal Ministro fin

dal dicembre 2001, agli Stati generali della scuola. Rispetto ad ora, però, è offerta alle

famiglie una possibilità in più: scegliere non l’intero pacchetto delle 99 ore opzionali

facoltative (cioè il tempo pieno a 40 ore), ma parti di esse per attività specifiche di

recupero e sviluppo degli apprendimenti. Il piano dell’offerta formativa potrà

prevedere un’ equa ripartizione delle ore nelle 33 settimane dell’anno scolastico

oppure una diversa distribuzione in base alle attività progettate: non tutte le

settimane devono necessariamente essere uguali. Con una ripartizione meccanica del

monte ore annuo (che certo, in nome della flessibilità, non è consigliato), avremo, per

il tempo normale, in prima, 27 ore settimanali, 30 per il tempo pieno, come negli anni

successivi, ore a cui vanno aggiunte quelle previste per la mensa della durata

massima di 2 ore. Diverso il discorso per l’organizzazione dei docenti nel tempo pieno.

Proprio la flessibilità anche territoriale della parte opzionale facoltativa offerta alle

famiglie e la scelta dei gruppi classe al posto delle semplici classi come unità

amministrativa di base della nuova scuola obbligano a superare il modello di due

insegnanti su una classe. Ci sarà anche nel tempo pieno il tutor con almeno 18 ore di

insegnamento nei primi tre anni e l’équipe pedagogica.

TEMPO PIENO NELLA SCUOLA SECONDARIA DI I GRADO

Attualmente esistono scuole medie che fanno 36 ore di lezione e 10 ore di mensa la

settimana. Sono pochissime,una percentuale che è sotto le dita di una mano, ma ci

sono. Con la riforma non sarà più possibile. Diminuisce, quindi, il tempo scuola. Si ha

una contrazione dell’offerta formativa. Non è un attacco alla qualità del servizio nella

scuola pubblica?

E’ vero. Ma paradossalmente ciò è vero perché si offre alle famiglie che lo vogliono un

significativo ampliamento dell’offerta formativa. Vediamo perché è vero. Nella scuola

secondaria di I grado rinnovata, l’orario annuale delle lezioni è di 891 ore. A questa

quota obbligatoria per tutti si aggiungono 198 ore annuali opzionali facoltative a scelta

delle famiglie. In questo caso si ottiene la scuola a tempo prolungato di 33 ore

settimanali, più il tempo mensa sempre considerato servizio educativo ed erogato

sulla base dell’attuale normativa contrattuale (si può arrivare, quindi, fino a 43 ore

settimanali se l’intervallo educativo di mensa è deciso nella misura di due ore

giornaliere). Perciò, è vero che da 46 ore si scende a 43 settimanali. Tuttavia, si ha

allo stesso tempo un allargamento dell’offerta formativa perché la quota opzionale

facoltativa può essere impiegata anche in modo parziale dalle famiglie. In questo caso

si possono avere frequenze di allievi su particolari progetti predisposti dalla scuola:

teatro, danza, nuoto, strumento musicale, laboratori di recupero, laboratori di

approfondimento, laboratori di sviluppo ecc., per un numero di ore variabile da 1 a

198 ore annuali. Questa flessibilità finora è stata inesistente. Da gennaio, le scuole

secondarie di I grado potranno invece offrire alle famiglie tre opzioni di tempo scuola:

tempo scuola normale obbligatorio (27 ore); tempo scuola comprendente anche le

198 opzionali facoltative più la mensa (43 ore settimanali); tempo scuola obbligatorio

più moduli temporali variabili per attività diverse, comunque coerenti con il Profilo

educativo, culturale e professionale dello studente alla fine del primo ciclo e con le

Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati.

RIFORMA E TEMPO PROLUNGATO

Ritengo che la riduzione, o l’eliminazione, del tempo prolungato nella scuola media

costituisca una penalizzazione non lieve alle opportunità di crescita dei ragazzi. Perché

lo si è impoverito e non lo si impone più alle famiglie, ma si lascia loro lo spazio anche

per un disimpegno educativo?

C’è da premettere che sarebbe sbagliato discutere della questione senza tener conto

del principio e del valore della flessibilità, così come li troviamo espressi nell’art. 4 del

Dpr. 275/99, nel testo della legge Moratti, nei suoi Documenti e nel Decreto attuativo

del primo ciclo.

In primo luogo, la flessibilità dell’orario affidata alla libertà ma anche alla

responsabilità delle famiglie, e non imposta obbligatoriamente dalla scuola, risponde

al dettato costituzionale (artt.2, 29 e 30, e soprattutto 118 della Costituzione) e

legislativo (art. 21 della legge 59/97). La sussidiarietà è diventata, infatti, centrale nel

nostro ordinamento. E’ proprio la sussidiarietà orizzontale quella da cui ricaviamo che

le istituzioni scolastiche non potranno addirittura realizzare la loro autonomia se non

interloquiranno con la ‘prima formazione sociale, per la quale organizzano sebbene in

maniera unitaria il loro servizio professionale: la famiglia.

In secondo luogo, siccome per l’esercizio del diritto/dovere di istruzione e di

formazione resta fisso per tutti l’obiettivo finale di trasformare in competenze

personali di ciascun allievo quanto previsto dal Profilo educativo, culturale e

professionale del primo ciclo e dalle Indicazioni nazionali, evitando la frammentazione

del sistema educativo nazionale e, soprattutto, il rischio di privare chicchessia degli

stessi traguardi conoscitivi e comportamentali ritenuti indispensabili per la

maturazione degli allievi e per l’esercizio dei diritti di cittadinanza, occorre non cadere,

per questo, nell’errore di Procuste: costringere tutti a raggiungere gli stessi traguardi

percorrendo le stesse strade, nello stesso tempo e magari camminando allo stesso

modo. La scelta di orari diversi oltre quello obbligatorio per tutti, insomma, è un modo

per realizzare l’equità e l’ uguaglianza educativa, dando più occasioni di crescita a chi

ne ha di meno. E di dare concretezza al principio della personalizzazione.

Detto questo, se letta nella sua interezza e complessità teorico-pedagogica, la

articolazione dell’orario annuale in obbligatorio e flessibile proposta nel dlg ci dice che

il tp non è stato né ridotto, né eliminato, bensì valorizzato. La Riforma Moratti non

cancella né penalizza il tempo scuola dei ragazzi, ma essa, invece, può, attraverso la

flessibilità dell’orario annuale, “costituire riflessione utile per rifondare l’orario

scolastico puntando ad una ottimizzazione delle risorse umane, professionali e

finanziarie”. Si offre, quindi, alle scuole l’opportunità di progettare un’offerta formativa

“più attenta ai desideri/bisogni del territorio, a differenza di quanto succedeva

nell'ultimo periodo quando si inventavano attività/laboratori e compresenze avulse dal

contesto didattico, ma utili unicamente ad una formulazione dell'orario conveniente

solo al docente”, mentre “la scelta delle 33 ore da parte delle famiglie è anche più

rispondente alla loro gestione del tempo-scuola dei figli”.

Se la scuola riesce a proporre il suo tp di qualità in modo che la famiglia ne opti

attività e laboratori, credo che abbia in questo modo subito una conferma positiva ad

un evidente indicatore di qualità. La scuola, appunto, investita dalla responsabilità di

presentare, a gennaio, progetti formativi organici e di qualità, davvero volti a

realizzare il disegno educativo stabilito nel Profilo, impiegando gli ingredienti delle

Indicazioni nazionali e considerando i punti di forza e di debolezza del sistema

informale e non formale entro cui esercita la propria funzione formale.

Il principio costituzionale di equità messo a fuoco dal modificato Titolo V, a cui sopra ci

siamo richiamati, sgombera, poi, il campo dal timore/sospetto che si creino

frammentazioni e polarizzazioni fra contesti in cui le famiglie possono privatamente

organizzare il tempo scuola dei figli, disponendo di altre agenzie per integrarne la

formazione e famiglie che, vivendo in un territorio privo di strutture e di sollecitazioni

culturali, hanno nella scuola l'unico punto di riferimento, con un paventato

“consequenziale impoverimento delle opportunità di crescita a fronte di una riduzione

dell'offerta scolastica”, né toglie “nelle scuole di periferia gli unici spazi protetti che i

ragazzi possono occupare”, né intacca l’autonomia delle scuole. Ovvio che, in questo

caso, la scuola ha compiti e responsabilità supplementari che non può pretermettere.

Bene, invece, discute di questi aspetti chi coglie nella personalizzazione e nella

centralità dello studente la esaltazione della flessibilità dell’orario e nel modo di

intendere e fare scuola la misura della sua qualità piuttosto che nel conteggio

meccanicistico e deterministico del numero delle ore.

Resta ancora da precisare una cosa. Oggi, il tp a 40 ore nella scuola primaria interessa

il 20% circa delle sezioni e quello a 36 ore interessa oggi solo il 9% delle sezioni di

scuola media (si arriva invece fino al 25% circa con il tp a 33 ore di lezione). Con le

ore fino a 198 ben utilizzate davvero per tutti questa ampiezza dell’offerta formativa

può addirittura essere aumentata, il che è l'esatto contrario di questo affermato da chi

non ne vede la valenza innovativa e formativa. Vediamo come e perché.

RIFORMA E HANDICAP

La qualità di una democrazia e di una civiltà si riconosce dal grado di servizio e di

integrazione sociale che riesce ad assicurare ai ragazzi in situazione di handicap. Quali

sono le scelte della riforma a questo riguardo? Ci sarà un arretramento rispetto alla

situazione attuale oppure si confermeranno le pratiche dell’integrazione dei ragazzi in

situazione di handicap?

La riforma introduce molte novità a proposito di integrazione degli allievi in situazione

di handicap. Possiamo vederle comparando la situazione come è e come dovrebbe

diventare quando la riforma sarà a regime.

Oggi, i docenti, salvo quelli di sostegno, non hanno una preparazione specifica per

organizzare e gestire l’integrazione dei ragazzi in situazione di handicap nelle classi e

nella scuola. Con la riforma, tutti i docenti, di qualsiasi disciplina, dovranno acquisire

questa preparazione di base nella formazione iniziale (laurea specialistica per

l’insegnamento) e nella formazione in ingresso (biennio di praticantato). Ciò dovrebbe

aiutare a concretizzare due principi già oggi più volte riaffermati dalle norme, ma,

purtroppo, scarsamente praticati, ovvero il principio per cui l’allievo in situazione di

handicap non è né deve essere in carico ai docenti di sostegno, bensì a tutti i docenti,

e il principio per cui il docente di sostegno non è affatto assegnato al singolo allievo,

bensì alla scuola come risorsa per soddisfare il diritto all’educazione e all’istruzione di

tutti i ragazzi in situazione di handicap.

Oggi, i docenti di sostegno sono spesso reclutati anche senza adeguata preparazione.

Inoltre, quelli poi reclutati si sforzano di abbandonare prima possibile il loro ruolo e

transitare tra i docenti non di sostegno. Poiché è noto che la continuità è un valore

non solo per l’allievo in situazione di handicap, ma anche per lo stesso docente che, in

questo modo, incrementa il proprio know how professionale riflessivo, con la riforma si

tenta, da un lato, di stabilizzare il servizio dei docenti di sostegno e, dall’altro, di

reclutarli ad un più alto livello di preparazione. Infatti, oltre alla laurea specialistica

per l’insegnamento comprensiva della preparazione pedagogico-didattica necessaria

per affrontare in via ordinaria l’integrazione dei ragazzi in situazione di handicap,

laurea specialistica richiesta a qualsiasi docente, i docenti di sostegno dovranno

dimostrare di aver frequentato specifici corsi di specializzazione postlaurea mirati al

trattamento educativo, metodologico, didattico e organizzativo delle singole tipologie

di handicap. Saranno, quindi, autentici specialisti dell’integrazione, al servizio della

qualità dei normali processi di integrazione che competono indistintamente a tutti i

docenti.

Oggi, capita spesso che il singolo allievo in situazione di handicap svolga attività

didattiche o addirittura assistenziali da solo, separato dal gruppo classe o, comunque,

dai gruppi dei compagni. A questa soluzione costringe, talvolta, la rigidità

organizzativa della scuola attuale, abituata a ragionare soprattutto per classi. Con la

riforma, mentre si conferma il grandissimo valore educativo e conoscitivo del gruppo

grande di allievi, ovvero della classe, si chiede alla scuola e ai docenti di articolare

sapientemente l’attività educativa e didattica anche per gruppi di allievi di

classe/interclasse di livello, di compito ed elettivi, dove in ogni caso la negoziazione

relazionale e cognitiva cooperativa va promossa ed assicurata. Grazie a questa

maggiore flessibilità relazionale, si possono ordinare i tempi e i modi di lavoro degli

alunni, compresi quelli in situazione di handicap, in maniera più rispondente alla

maggiore qualità dell’apprendimento di tutti e di ciascuno.

FAMIGLIA E SUSSIDIARIETA’

Con la riforma, cambiano ruolo e funzione dei genitori e delle famiglie nella scuola?

Proviamo a immaginare una piramide in cui si dispongono, dal vertice alla base, il

ministero, le ex sovrintendenze, gli ex provveditorati, gli ex presidi, i docenti, gli studenti,

mentre sui suoi fianchi scivolano, marginali, le famiglie e gli ex enti locali. Questo ci dice

quale ruolo e funzione avessero i genitori nella scuola prima della rivoluzione copernicana

avvenuta nell’ultimo decennio del secolo scorso, rivoluzione che ha determinato il

passaggio da un sistema scolastico di tipo statalista e gerarchico a uno di tipo poliarchico.

Prima, i genitori avevano un ruolo di partecipazione attraverso il meccanismo della delega

elettiva.

Ora, essi, invece, cooperano, sono una delle due parti, hanno funzioni diverse da quelle

dei docenti ma ad esse complementari. Ciò avviene sia nei momenti di decisione, per

esempio quando esercitano la libertà di scelta educativa iscrivendo anticipatamente i figli

a scuola, sia nei momenti di orientamento e di produzione delle scelte didattiche che poi

saranno effettuate, per esempio nei tempi e nelle fasi di co-costruzione del percorso

formativo di ciascun ragazzo, sia nei momenti nei quali la loro presenza attiva da

protagonisti e da “genitori” completa la platea dei soggetti con compiti educativi, che,

altrimenti, secondo la riforma, resterebbe monca, per esempio nella realizzazione

dell’Offerta formativa in tutte le sue dimensioni.

Ovvio questo è un ‘dover essere’. Spesso le famiglie sono molto lontane da queste

pratiche collaborative di responsabilità. La riforma, tuttavia, addita questa cooperazione

attiva come un grande valore da perseguire. La scuola è invitata a fare ogni sforzo perché

lo sia. Anche, si spera, con apposite inziative di formazione.

Partecipazione e cooperazione: perché la riforma chiede alla famiglia di passare dalla

partecipazione alla vita della scuola inaugurata dai decreti delegati del 1974 alla cooperazione

con i docenti e con la scuola?

La famiglia, che è la prima ‘formazione sociale’ entro cui ciascun soggetto sviluppa la

propria personalità (artt. 2, 29,30 della Costituzione). Essa, come precisa l’art. 1 della

legge n. 53, non è più chiamata soltanto a ‘partecipare’ alla vita della scuola. Nel concetto

di partecipazione delle famiglie alla gestione statale della scuola (dpr. 416 del 1974)

resisteva un residuo concessivo che è stato tolto. Chi ‘partecipa’ a qualcosa non è, di

solito, un protagonista, ma uno spettatore. Oppure un beneficiato dall’altrui benevolenza.

Non un soggetto attivo che esercita in libertà e responsabilità una propria prerogativa. A

lungo la famiglia è stata fatta relazionare con l’istituzione scolastica da spettatrice o da

beneficiata. Senza scegliere davvero, ma semmai osservando le scelte altrui e esprimendo

proprie opinioni in proposito.

La riforma Moratti cambia prospettiva. Dalla partecipazione passa alla cooperazione. La

cooperazione presuppone due partner paritari che svolgono funzioni diverse, ma

complementari e che, nell’interazione, si possono integrare. I due partner sono ambedue

soggetti di diritti e di poteri. Negoziano ambedue da protagonisti, e ambedue sono attori

cui ciascuno non ‘concede’ nulla all’altro, ma che si riconoscono a vicenda e che esercitano

un potere peculiare, che poi vuol dire una responsabilità propria.

Ecco perché la sussidiarietà orizzontale impone alla famiglia di cooperare in modo

negoziato con la scuola e con gli altri soggetti educativi del territorio (enti territoriali,

gruppi, cooperative, comunità cristiana ecc.) per costruire il progetto di crescita armonica

dei figli. Senza soluzione di continuità.

Siccome la sussidiarietà è molto di più della semplice partecipazione, dovranno, quindi,

essere le famiglie, tutte, anche organizzandosi in apposite associazioni, ad esigere dalla

scuola, come anche dagli enti territoriali e poi dallo Stato, di mettere in campo tutte le

azioni necessarie per garantire ai ragazzi l’esercizio del diritto/dovere di istruzione e di

formazione nelle migliori condizioni possibili, e a battersi contro latitanze e comodi scarichi

di responsabilità. Parimenti i genitori dovranno vigilare che l’Offerta formativa di istituto

sia fatta di progettualità che risponda davvero ai loro bisogni; in questo senso, dovranno

mantenere stretti contatti con il tutor, seguire le fasi di compilazione del Portfolio e

cooperare con gli insegnanti perché il Piano di studi personalizzato e le Unità di

apprendimento non si trasformino in un punto di debolezza e di emarginazione anziché di

forza e di integrazione per tutti e per ciascuno. Nessuno può sostituire i genitori in questa

continua opera di stimolo e di coinvolgimento.

Quali sono i fattori di cambiamento introdotti dalla riforma nella relazione scuola-genitori?

Assegnare alla famiglia la piena soggettività insita nel suo ruolo è senz’altro il primo e più

potente fattore di cambiamento e questo si manifesta quando essa ha la responsabilità

finale delle scelte, come nel caso dell’anticipo.

La famiglia ha, poi, ruolo in cui esercita attivamente la propria particolare competenza

genitoriale quando interagisce con il tutor nella confezione del Portfolio. Nel Portfolio

sedimentano le vicende scolastiche, le prove, i risultati, i confronti con i docenti.

Insomma, sia ciò che aiuterà i genitori nei loro compiti educativi domestici, proprio perché

si saranno fatti una più chiara visione di ciò che avviene nel ragazzo a scuola, sia ciò che

sarà fondamentale nel momento delle scelte orientative. Rispetto a queste è, infatti,

difficile immaginare che la famiglia, qualunque posizione assuma, non abbia un’influenza

primaria, negativa o positiva.

Flessibilità dell’orario opzionale facoltativo accanto a quello obbligatorio, opportunità di

disporre della dinamica gruppo classe/laboratori e dei Larsa sono altrettante occasioni per

i genitori di co-operare nel responsabile orientamento dei figli. Si costruiranno in questo

modo i Piani di Studi Personalizzati.

Infine, nel Pof le istanze delle singole famiglie saranno poste certamente a confronto con

le esigenze e le prospettive di tutti i genitori e dovranno incontrarsi con i compiti

istituzionali, impegnando, così, la responsabilità della scuola a esercitare in tale sintesi i

poteri dell’autonomia.

L’Educazione alla Convivenza civile che cos’è? Perché si chiama così? Non era sufficiente la

vecchia e prestigiosa educazione civica o alla cittadinanza? Riguarda anche i genitori?

L’Educazione alla Convivenza civile introdotta dalla riforma colma una lacuna spesso

denunciata nei suoi effetti rispetto a episodi disdicevoli di cronaca e copre quella zona che

sta tra le discipline di studio e il compito educativo della scuola. In questo modo si salda

l’educazione ai valori che si ricevono in famiglia con l’educazione ai valori che può essere

fatta in ambito scolastico. Così si dà senso educativo a tutto ciò che altrimenti sarebbe

mera didattica.

Per esempio, la scuola non starà più a guardare rispetto al disagio giovanile e alle sue

manifestazioni non sempre civili, come il bullismo, né rispetto alla invadenza mediatica, né

sulle questioni della salute e dello star bene con se stessi e con gli altri. I genitori

potranno esprimere nei momenti di rapporto soggettivo con la istituzione scolastica le loro

esigenze anche in questo campo. Anche interagendo con il territorio.

Inoltre, cooperare con la scuola potrà aiutarli a superare atteggiamenti di rinuncia o di

delega di fronte alle difficoltà, a scoprire l’importanza di essere presenti e accanto ai

propri figli in modo intenzionale e costante, a ‘fare meglio’ e a cogliere la

imprescindibilità di un sapere che si rivela formativo solo nella misura in cui si fa

‘persona’, per la convivenza da promuovere, con adeguati e responsabili

comportamenti di tutti i soggetti, nel relazionale personale e nel relazionale di gruppo

a livello locale, nazionale, europeo.

ANTICIPI

L'età di inizio della scuola dell' obbligo in Inghilterra è fissata a 5 anni e l' Italia, in

parte, si è allineata (5,5 facoltativi). L' anticipo, rispetto alle altre nazioni, è

veramente utile e proficuo per gli allievi?

L’età di inizio della scuola dell’obbligo è fissata a 5 anni nel Regno Unito (4 in Irlanda

del Nord), Olanda (dove si accettano anche i bambini di 4 anni), mentre è fissata a 6

anni in Francia, Belgio, Germania, Spagna, Portogallo, Austria, Lussemburgo, Irlanda,

Grecia; l’età di inizio è fissata a 7 anni in Danimarca, Svezia e Finlandia (dove è

possibile frequentare un anno di pre-scuola a partire dai 6 anni). La scelta del

legislatore italiano non dipende dunque dalla volontà di “allinearsi” all’uno o all’altro

dei Paesi europei, ma piuttosto dal desiderio di consentire un margine di flessibilità

alle scelte delle famiglie, nella logica del principio di sussidiarietà. L’efficacia educativa

della scelta dipenderà dunque dalle modalità con cui essa potrà trovare attuazione da

parte delle istituzioni scolastiche autonome, in dialogo con le famiglie e in un clima di

reciproca fiducia.

L’unica cosa sicura è quello che è scritto nel Profilo educativo, culturale e professionale

del primo ciclo: niente, in educazione, è guadagnato una volta per tutte, niente è mai

perduto una volta per tutte. Non si tratta quindi di pensare che anticipare a 5,5 anni

significhi acquisire vantaggi educativi competivi e posticipare a 7 anni significhi

accettare il contrario. L’educazione non è mai in generale: dipende dalle persone, dalle

storie e dalle situazioni singole. Può darsi che l’anticipo in un caso sia bene (molti

bambini, soprattutto oggi, iperstimolati, in senso buono e anche relazionale, da

famiglie e mass media, sono pronti per la scuola primaria anche a 5,5 anni, e

soprattutto si annoiano nella scuola dell’infanzia) e in un altro un male: bisogna avere

la responsabilità di scegliere considerando tutti i fattori in gioco, dall’organizzazione

della scuola (anticipare in una scuola primaria dove si svolge ancora tutta l’attività per

classi, invece che in una dialettica tra gruppi classe e gruppi di livello, di compito ed

elettivi, per esempio, a me, come genitore, creerebbe problemi, perché

costringerebbe sempre il bambino di 5,5 anni a lavorare con bambini anche di 7: e

sono certo due età molto diverse), ai tipi umani di docenti disponibili, ai compagni del

bambino, alle condizioni di integrazione sociale, ai locali che ospitano la scuola ecc. Da

questo punto di vista, l’anticipo può diventare la cartina di tornasole per un principio

generale di pedagogia della scuola: non deve mai essere il bambino che si deve

adattare all’organizzazione scolastica, ma deve essere l’organizzazione scolastica ad

adeguarsi alle esigenze e al potenziale di sviluppo del bambino.

COSTITUZIONE DELLE CATTEDRE

Criteri per la costituzione delle cattedre (cattedre con ore curricolari più laboratorio

oppure netta separazione tra i due tipi di insegnamento)?

Sicuramente la scelta organizzativa è definita autonomamente dalla scuola: non vi

sono né indicazioni né vincoli che unifichino o che separino le quote del tempo scuola

rispetto alla composizione delle cattedre. Possiamo comunque fare insieme alcune

considerazioni:

- le 891 ore che costituiscono la quota base dell’orario obbligatorio sono

articolate sia in attività col gruppo-classe, sia in attività con gruppi di livello, su

compito o elettivi: i docenti, di conseguenza, potranno utilizzare le 594 ore che

costituiscono l’orario cattedra annuale per queste diverse tipologie di attività;

- le 198 ore che costituiscono la quota opzionale facoltativa è destinata ad

attività e insegnamenti, coerenti con il profilo educativo e in accordo con le

richieste prevalenti delle famiglie, che la scuola organizza nell’ambito

dell’offerta formativa al fine di realizzare la personalizzazione dei piano di studio

degli allievi: sono attività che la scuola propone al momento della presentazione

del POF e che i genitori scelgono al momento dell’iscrizione. E’ fondamentale

quindi che siano attività affidate a docenti che garantiscono la presenza per

l’anno scolastico di riferimento; va ricordato che sono attività e insegnamenti

che non vanno necessariamente pensate per i pomeriggi di rientro, anzi,

proprio per dare continuità e funzionalità al percorso formativo, vanno

organizzate in maniera unitaria insieme alle altre attività didattiche;

- se le famiglie confermano nella vostra scuola la scelta tradizionale del tempo

prolungato, va conteggiata la quota orario destinata all’assistenza mensa (per

la scuola secondaria di primo grado la previsione è fino a 231 ore annue).

L’organico di istituto è definito in base alle tre quote orario. Come precisa l’art.10 c.5

dello “Schema di decreto legislativo concernente la definizione delle norme generali

relative alla scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione, ai sensi della legge 28

marzo 2003, n. 53” l’organizzazione delle attività educative e didattiche rientra

nell’autonomia e nella responsabilità delle istituzioni scolastiche; all’art.7 c.7 è ribadito

che rientra nei compiti del dirigente scolastico, “sulla base di quanto stabilito dal piano

dell’offerta formativa e di criteri generali definiti dal collegio dei docenti, disporre

l’assegnazione dei docenti alle classi avendo cura di garantire le condizioni per la

continuità didattica nonché la migliore utilizzazione delle competenze e delle

esperienze professionali”.

L’orario cattedra può essere quindi composto dalle differenti quote orario, ciascuna

delle quali ha una particolare valenza formativa per gli alunni e permette la migliore

valorizzazione delle competenze dei docenti: sarà in ogni caso la circolare sugli

organici, di prossima emanazione, a chiarire come e in che modo quantificare

l’organico di istituto, che sarà a disposizione della scuola per la realizzazione del piano

dell’offerta formativa. Come linee di possibile previsione (ma qui esprimo un parere

personale), se la richiesta delle famiglie confermerà il tempo scuola attuale, potrà

essere confermato anche l’organico esistente nel corrente anno scolastico.

ORARIO A 27 ORE NELLA SCUOLA MEDIA

La diminuzione delle ore obbligatorie a 27 non tutela la fascia più debole degli alunni

che vivono in un contesto socio-culturale disagevole. Saranno proprio questi a non

usufruire delle ore pomeridiano facoltative perché non hanno alle spalle la

responsabilità di un contesto familiare consapevole.

La sfida della Scuola dopo la riforma è "condurre a scuola" questi alunni che nel

vecchio ordinamento erano " tenuti " alle ore del Tempo Prolungato.

La facoltatività delle 6 ore farà in modo che anche i "più bravi " potranno sottrarsi alle

attività pomeridiane attratti dalle varie tante opportunità esterne alla scuola. Il

risultato è che a tutti gli alunni saranno stati sottratte 3 ore curriculari che non

potranno essere sostituite dalle 6 facoltative.

Leggendo attentamente i documenti della Riforma è possibile comprenderne i principi

ispiratori. Il primo elemento che emerge con forza è rappresentato dal fatto che

l’offerta formativa in un determinato territorio deve essere un’offerta integrata,

condivisa e progettata da tutti i soggetti che vi operano, per educare e formare i

ragazzi. La scuola non entra in competizione con la famiglia o altre agenzie formative

e non lancia, come lei dice, una sfida a se stessa e agli altri per “condurre a scuola”

chi prima era “costretto” a restarvi: non è questa né la finalità né il compito che la

Riforma affida alla scuola. Il punto è che la scuola deve confrontarsi con i reali bisogni

degli alunni, condividere con la famiglia le riflessioni sui percorsi educativi, progettare

risposte di qualità alle richieste formative, concertare gli interventi con il territorio. La

scuola ha bisogno di interrogarsi sul perché c’è il timore che anche “i più bravi” si

“sottraggano” alle attività pomeridiane: quale possibilità di successo formativo si può

sperare se si tratta di attività che non sono volute e scelte con piacere dagli alunni e

dalle famiglie? Non si tratta di riempire a forza la giornata dei ragazzi, al contrario è

importante conoscere le opportunità esterne, fare un progetto comune, condividere i

valori educativi con un territorio che è risorsa per la scuola così come la scuola deve

essere una reale risorsa per il territorio.

IMPIEGO DEI DOCENTI IN ESUBERO: TUTTI NEI LABORATORI?

Anche rispetto a questa domanda è importante chiarire come il termine “laboratorio”

vada riferito alla metodologia generale della didattica laboratoriale comune a tutti gli

insegnamenti piuttosto che alla quota del tempo scuola relativa alle 198 ore opzionali

facoltative; detto questo, le ore residue rispetto a quelle previste dallo schema che

troviamo nelle Indicazioni nazionali e che definisce il monte ore di ciascun

insegnamento (il minimo da garantire, il valore medio e il massimo da non superare)

possono essere utilizzate:

- per organizzare le attività e gli insegnamenti che compongono le 198 ore della

quota opzionale facoltativa;

- per le attività di laboratorio all’interno delle 891 ore della quota base

obbligatoria: i Larsa, le attività su compito o a quelle a scelta degli alunni ( i

cosiddetti laboratori elettivi);

- per l’assistenza mensa.

Sappiamo come il contratto nazionale e la successiva contrattazione interna di istituto

diano ulteriori indicazioni per l’utilizzo delle ore residue (ad esempio per le sostituzioni

dei colleghi assenti).

SCELTA SINGOLA DEI LABORATORI?

Le famiglie scelgono i singoli laboratori o un tempo-scuola in cui sono inseriti i

laboratori?

Questo dipende da come la scuola decide di proporre i modelli tra cui scegliere;

sicuramente la quota opzionale facoltativa va definita in modo chiaro e preciso, ma

possiamo pensare a diverse modalità con cui definire e presentare ai genitore l’offerta

formativa della scuola, ricordando che va garantita la scelta tra percorsi differenti

proprio dare senso alla personalizzazione dei piani di studio:

la scuola presenta alle famiglie, come alternative di scelta, differenti tempi scuola

strutturati, in cui sono definite le attività sia per tipologia che per monte-ore.

Possiamo ad esempio offrire:

o il tempo scuola di 891 ore: è la quota obbligatoria che, se divisa in maniera

uguale nelle 33 settimane che costituiscono l’anno scolastico, comporta una

media settimanale di 27 ore ( va ricordato come non sia obbligatorio avere

settimane tutte uguali: possiamo ad esempio pensare a settimane con meno

di 27 ore all’inizio o al termine dell’anno scolastico, e con più di 27 ore negli

altri mesi)

o un tempo scuola di 990 ore (media 30 ): alle 891 ore aggiungiamo 99 ore

annue

o un tempo scuola di 1089 ore (media 33): alle 891 ore ne aggiungiamo 198

o Ciascuno di questi tempi scuola prevede attività o insegnamenti vincolati: è

chiaro che con le stesse modalità potremmo proporre tempi scuola di 27,

oppure 29…ore settimanali: questo dipende dalle ore previste per le attività

che pensiamo di organizzare.

la scuola non presenta alle famiglie dei tempi scuola già strutturati, ma propone

come alternativa di scelta un ventaglio più o meno ampio di insegnamenti e attività

che si intendono attivare per l’anno in corso:

o vanno precisati per ciascuno la quantificazione oraria ed il periodo di

realizzazione: ad esempio possiamo proporre 20 ore di conversazione in

lingua, 15 ore di studio guidato, 25 ore di laboratorio di matematica…..fino

ad arrivare alle 198 ore che dobbiamo garantire; possiamo definire che la

conversazione in lingua si svolgerà per 20 martedì dalle 15 alle 16, oppure

per 4 ore settimanali nelle prime 5 settimane di scuola…e così via.

o In questo caso ciascun alunno può decidere sia la qualità che la quantità del

proprio tempo scuola opzionale facoltativo e comporre un percorso

totalmente personalizzato, senza essere obbligato a scegliere pacchetti

strutturati. E’ un modello che da un lato esalta il principio del diritto di

scelta, ma necessita di una buone tradizione e competenza della scuola nella

organizzazione dell’offerta formativa.

la scuola potrebbe anche decidere di organizzare la proposta combinando i due

precedenti modelli:

o gli alunni hanno la possibilità di optare sia per il modello a scelta strutturata,

sia quello a scelta libera;

o oppure hanno come alternativa di scelta una quota di orario già strutturata,

da integrare con una quota liberamente scelta: ad esempio, si potrebbe

offrire un tempo scuola di 891 ore (media settimanale 27 ore) ed un tempo

scuola di 990 ore (media 30 ) e consentire a ciascun alunno e famiglia di

integrarlo liberamente per quantità e qualità integrarlo con una serie di

attività complementari fino ad arrivare alle 1089 ore;

o dare come alternativa modelli strutturati su un numero predefinito di ore

settimanali (es: 28, 30 e 33 ore) con la possibilità interna di scegliere tra un

ventaglio di attività: ad esempio il modello a 30 ore può essere composto

aggiungendo alle 891 ore obbligatorie, 99 ore composte scegliendo tra:

33 ore di teatro

33 ore di informatica

33 ore di laboratorio di scienze

33 ore di mini basket

33 ore di laboratorio storico-geografico

………

Sulla base delle scelte espresse dalle famiglie diventa possibile determinare il

fabbisogno orario e la determinazione del corrispondente organico.

MENSA

Mensa nella scuola media: può far parte di un progetto educativo che rientri nell'orario

di servizio dei docenti?

Il tempo mensa, come assicurato fin dagli Stati generali del 2001, è affidato ai docenti

(330 ore per la scuola primaria e 231 per la secondaria di primo grado), quindi rientra

nell’orario di servizio dei decenti e va conteggiato per la definizione dell’organico (è

fondamentale che la famiglia esprima la richiesta o meno del servizio mensa all’atto

dell’iscrizione).

COME SCEGLIERE IL TUTOR?

Figura del tutor: chi la svolgerà? Da quando?

Questa è una domanda importante: vediamo quali devono essere le “caratteristiche”,

se così possiamo dire, del docente coordinatore tutor, facendo riferimento allo schema

del decreto legislativo:

- garantisce la presenza per l’intera durata del corso, quindi deve essere prima di

tutto un docente di ruolo e, in secondo luogo, non necessitare di trasferimento in

altra sede (almeno nelle previsioni)

- è in possesso di specifica formazione: per il momento possiamo parlare di

esperienze precedenti o di disponibilità a seguire i percorsi di formazione che

sicuramente saranno attivati

- mantiene il rapporto con le famiglie e con il territorio: anche in questo ambito

possono essere significative le esperienze come funzione obiettivo, come

coordinatore di progetti particolari…..

- svolge funzioni di orientamento nella scelta delle attività per i piani di studio

personalizzati e di tutorato degli alunni

- di coordinamento delle attività educative e didattiche

- di cura della documentazione del percorso formativo compiuto dall’allievo, con

l’apporto degli altri docenti.

Ritengo che il Collegio dei docenti possa confrontarsi su quali siano le competenze

professionali dell’insegnante per assumere questa funzione nella specifica realtà del

proprio istituto, ed esprimere un parere per i criteri di individuazione del coordinatore

tutor, figura che è prevista a partire dall’avvio della Riforma. Per la scuola secondaria

di primo grado per le attività del coordinatore tutor saranno utilizzate ore aggiuntive

rispetto alle 18 ore cattedra, retribuite con un compenso che presumibilmente sarà

oggetto di contrattazione.

Chi lo sceglierà? Per il momento non ci sono indicazioni precise: potrebbe essere il

dirigente, così come ora avviene per la nomina del coordinatore di classe, potrebbe

esserci una auto-candidatura e una nomina da parte del Collegio, come avveniva per

le funzioni obiettivo: certamente un confronto tra i docenti può essere comunque un

positivo punto di partenza.

LARSA ANCHE NEI LABORATORI?

E' possibile prevedere attività di recupero delle abilità di base, oltre che nelle ore

curricolari, anche nei laboratori?

La risposta è sì: in particolare i Larsa, laboratori di approfondimento, recupero e

sviluppo degli apprendimenti, sono organizzati come modalità di lavoro all’interno

delle 891 ore obbligatorie, ma nulla vieta di progettare nella quota opzionale

facoltativa attività per il recupero delle abilità di base.

Se la scelta dei genitori conferma il tempo prolungato attuale non sarà difficile

organizzare tali attività nei momenti più adatti, al mattino oppure al pomeriggio, in

base al lavoro complessivo degli alunni.

LABORATORI E COMPRESENZE

Sono possibili compresenze di docenti in uno stesso laboratorio?

Questo dipende dalla disponibilità effettiva di docenti e dalle scelte della scuola per la

realizzazione del piano dell’offerta formativa. Se sia possibile eventualmente

conteggiare tale compresenza per la richiesta dell’organico è un dato non ancora

definito: suppongo che non sia possibile, ma sarà la circolare sugli organici a fornire

chiarimenti.

Una volta attribuito l’organico, la scuola autonomamente definirà le attività ed anche,

se ritenuto importante, l’utilizzo di due docenti in uno stesso laboratorio: la Riforma

valorizza la progettualità e l’autonomia delle scuole, per cui sicuramente tutto quello

che la scuola ha realizzato ad oggi può continuare, anche in forme migliorative

rispetto alla flessibilità e alla autonomia didattica ed organizzativa.

DIRITTO-DOVERE ALL'ISTRUZIONE

La legge 53 del 28 marzo 2003 sancisce il diritto-dovere all'istruzione, che ridefinisce

e amplia l'obbligo scolastico di cui all'art. 34 della Costituzione ( art. 2, comma 1,

punto c).

A mio parere questo concetto può essere letto ed interpretato alla luce dell'evoluzione

del "diritto allo studio" in giurisprudenza. Poiché tale diritto da "interesse legittimo"

sta progressivamente acquisendo natura giuridica di "diritto soggettivo" e, come tale,

inalienabile, non è più possibile parlare solo di obbligo scolastico, ma di diritto -

dovere di ricevere istruzione e formazione adeguate alle proprie capacità.

L’intervento ha ragione, e coglie dimensioni che, a dire il vero, nella polemica spesso

pretestuosa svoltasi in questi ultimi due anni su questo tema, solo pochi sono riusciti a

ravvisare e ad avvalorare. Una cosa, tuttavia, mi sembra da sottolineare: la

distinzione tra dimensione giuridica e educativa. Sul piano della prima, l’espressione

“obbligo scolastico”, e relativo concetto, sono stati, come dice la legge, <<ridefiniti e

ampliati>>. E come dice il collega da interesse legittimo sono transitati a pieno titolo

nel campo dei diritti soggettivi, costitutivi ed inalienabili di ognuno. Sul piano

educativo, ci sono, però, rispetto alla tradizione, risonanze ben più radicali: il concetto

ottocentesco di “obbligo” con quanto di autoritario e paternalistico (sia pure a fin di

bene!) suggerisce, e quello novecentesco di “scolastico”, con l’evidente riferimento ad

un’istituzione formale a cui bisogna in ogni caso adattarsi, qualunque sia la qualità del

processo di formazione del soggetto che cresce, sono, in effetti, stati superati dalla

nuova formulazione.

Parlare di diritto-dovere all’istruzione e alla formazione per almeno 12 anni o

comunque fino all’ottenimento di una qualifica , infatti, significa considerare i cittadini

persone adulte e mature, non bisognose di una tutela coercitiva da parte dello stato

per maturare se stessi; e ridisegnare i rapporti tra lo stato ed i cittadini anche rispetto

a questo problema. Perché mai bisogna sospettare, in via di principio, in una società

matura e democratica, che ha fatto dei diritti dell’uomo la propria cifra costitutiva, che

un cittadino non comprenda che l’istruzione e la formazione sono il modo e la

condizione perché lui cresca e diventi se stesso? L’espressione diritto dovere, quindi,

senza togliere nulla a ciò che l’obbligo scolastico garantiva, restituisce libertà e

dignità alla persona dello studente e ribadisce il primato educativo e formativo alle

famiglie, secondo il principio costituzionale di sussidiarietà (art. 118).

Scompare anche il riferimento all’unicità dell’istituzione scuola, spostando così

l’attenzione dal contenitore al cui interno si esercita il diritto dovere, e relativi “riti”,

alla persona che apprende e al contenuto reale del suo processo di crescita e

maturazione. Da obbligo formale a diritto reale. Inoltre, garanzia del principio che

non deve essere l’allievo ad adattarsi alla scuola, ma la scuola a trasformarsi in

un’istituzione educativa che, attraverso l’istruzione e la formazione, trova i modi di

promuovere le competenze degli allievi definite nel Profilo educativo, culturale e

professionale dello studente alla fine del secondo ciclo. In una scuola o in un istituto

dell’istruzione e formazione professionale previsto dal combinato disposto del

novellato art. 117 della Costituzione e dalla legge n. 53, a questo punto, conta meno

della sostanza del risultato finale uguale per tutti (visto che ora i tassi di dispersione

scolastica sono davvero ancora patologici).

LA LEGGE N. 53 NON PROVOCA UN AUMENTO DELLA DISPERSIONE

SCOLASTICA?

Con l'entrata in vigore della L. 53, l'obbligo scolastico viene sostituito dal dirittodovere

alla formazione. Non si corre il rischio di un aumento della dispersione

scolastica?

Il tema dell’«obbligo scolastico» è di particolare interesse: viene ridefinito ed

ampliato, dalla legge 53/03 che introduce la formulazione di diritto-dovere

all’istruzione e alla formazione per almeno 12 anni o, comunque, fino all’ottenimento

di una qualifica.

Il problema della dispersione scolastica va certamente affrontato: ma quali sono i

fattori che potrebbero aumentarne o diminuirne l’ampiezza? La motivazione allo studio

non è una cosa che può essere o imposta ad un ragazzo o, per così dire, aggiunta ad

un percorso scolastico: il far sentire la scuola come una cosa importante per se

stessi, un luogo in cui ciascun ragazzo trova un senso ed un significato per la propria

crescita come persona e come cittadino, è forse il principale obiettivo del

cambiamento che la Riforma richiama. Parlare di piani di studio personalizzati

comporta per la scuola, ma anche per gli alunni e per i genitori, mettersi realmente in

gioco e assumersi, ciascuno con il proprio ruolo, la responsabilità dell’educazione e

della formazione.

Viviamo in una società che ha difficoltà a riconoscere e trasmettere valori comuni: i

messaggi a volte sono non solo discordanti ma diametralmente opposti, e i giovani

spesso non possiedono gli strumenti per comprenderli e rielaborarli criticamente. La

Riforma introduce tra gli obiettivi specifici di apprendimento, la convivenza civile: è un

invito ad interrogarsi sul motivo stesso e sulle finalità dell’insegnamento. Le discipline

acquistano un senso se sono gli strumenti che favoriscono la crescita personale, se

sono sentite come veramente utili per la propria vita: può essere questo il primo

passo da compiere per affrontare il problema della dispersione scolastica?

LA LEGGE N. 53 E’ CLASSISTA?

Il lungo dibattito che ha accompagnato e ancora divampa, sulla legge di riforma 53,

nasce dal timore che la riforma voglia riproporre la divisione classista tra licei e

istruzione e formazione professionale. E' pur vero che nella fase di orientamento in

terza media vengono avviati al liceo quei ragazzi che danno ampie garanzie sulla loro

capacità di applicarsi allo studio, sulla loro diligenza, sul bagaglio di prerequisiti

culturali consolidati. Di contro vengono avviati alla formazione professionale i ragazzi il

cui bagaglio culturale appare impoverito da diversi fattori tra cui emerge soprattutto

l'ambito socio-culturale di provenienza. Questo punto di vista deve essere rovesciato.

La scuola primaria e la secondaria di primo grado hanno l'obbligo di fornire a tutti le

medesime competenze linguistiche, logiche ed operative ben precisate peraltro nel

Profilo. In questo ordine di scuola bisogna guardarsi dal rischio di un inopinato

allargamento delle conoscenze disciplinari, cui inducono spesso i libri di testo. Il

riferimento deve essere ai contenuti essenziali quali prerequisiti necessari

all'acquisizione di competenze; la didattica deve modularsi in didattica breve,

laboratori, soluzione di problemi.

E’ vero, oggi, purtroppo, c’è un’esplicita propensione classista nella scelta della scuola

secondaria. Nella mentalità comune, purtroppo diffusa anche tra molti docenti di

scuola media che hanno il compito dell’orientamento, c’è la seria A (il liceo classico, e

poi i gironi sempre di A ma di seconda fila, degli altri licei, fino a quello considerato

adatto ai ‘migliori meno dotati’, il socio-psicopedagocio); c’è poi la serie B, con gli

istituti tecnici; segue la serie C con gli istituti professionali e la serie D con la

formazione professionale regionale. Il combinato disposto della riforma del Titolo V e

della legge Moratti vorrebbe cancellare questo stato di cose. Velleità? Utopia che

rasenta la retorica? Molto dipenderà dalla scuola, dalle famiglie, dai cosiddetti

‘intellettuali’, oltre che dalla politica. Il combinato disposto ricordato vorrebbe

cancellare questa inaccettabile gerachizzazione culturale, educativa e sociale perché

assicura a tutti il diritto-dovere all’istruzione e alla formazione per almeno 12 anni e,

comunque, sino al conseguimento di una qualifica entro il diciottesimo anno di età

(art.2, co.1, lett. c) in percorsi educativi di pari dignità: il sistema dei licei e il sistema

dell’istruzione e formazione professionale dai 14 ai 21 anni. Pari dignità garantita da

più fattori: -nessuna scelta viene fatta prima dell’esame di stato di terza secondaria di

I grado; -la scelta è sempre reversibile, anche grazie a precise strategie, come per

esempio i Larsa; -in entrambi i percorsi si può studiare a tempo pieno o in alternanza

scuola-lavoro; -da entrambi i percorsi si accede sia all’Università sia alla Formazione

superiore (IFTS); -il Profilo in uscita dal Secondo ciclo, essendo comune ai due

percorsi, è, di per sé, garanzia della pari dignità dei medesimi.

Rispetto, poi, alla osservazione che la scuola primaria e la scuola secondaria di primo

grado devono unitariamente garantire la educazione, istruzione e formazione di tutti

gli allievi, i rischi da lei paventati trovano, nella riforma, parecchi antidoti. Intanto, il

Profilo Educativo, Culturale e Professionale in uscita dal Primo ciclo. Qui gli insegnanti

della scuola primaria e della secondaria di I grado troveranno il comune riferimento

per progettare le loro azioni educative. Inoltre, la continuità educativa fra i vari ordini

di scuola, la personalizzazione dei Piani di studio, la Educazione alla Convivenza civile

costituiranno per loro altrettante opportunità per concretizzare la centralità dello

studente e per andare oltre le soluzioni trovate ora nei contenuti essenziali ora nei

moduli ora nella didattica breve.

Infine, la modalità laboratoriale, che sostituisce in ogni grado di scuola l’idea

tradizionale della monoclasse, i contatti fra i tutor della primaria e della secondaria di

primo grado, il Portfolio della secondaria di I grado che si innesta in quello della

primaria sono altri punti di forza della riforma che, se bene intesi, contribuiscono a

superare i rischi della passata mentalità, anche quella con cui sono stati concepiti

finora i libri di testo.

DESTINO DELL’ISTRUZIONE PROFESSIONALE

L’istruzione professionale che fine farà? L'istruzione professionale statale è costituita

da 482 Istituti statali organizzati in 14 tipologie e distribuiti su tutto il territorio

nazionale con molte sedi coordinate. Gli alunni che, negli ultimi anni, si iscrivono ai

professionali sono in continua crescita. Il Veneto e l'Emilia Romagna, con il 26%, sono

le Regioni con il più alto tasso di iscritti.

Senza entrare nel merito delle modifiche apportate al Titolo V della Costituzione, dalla

legge 3 del 2001, io faccio due semplici considerazioni. L'istruzione professionale

statale da circa dieci anni, grazie all'intuizione del D.G. Martinez, ha compiuto un vero

e proprio salto di qualità. Negli Istituti professionali si è sperimentato di più sia sul

piano organizzativo sia sul piano della didattica. Si parlava e si sperimentava didattica

modulare quando oggi in molti istituti tecnici non è possibile organizzare un minimo di

flessibilità disciplinare. Tanta professionalità acquisita sul campo che fine farà? Se fino

ad oggi la formazione professionale di competenza regionale, peraltro gestita

degnamente in molte Regioni, e l'istruzione professionale statale hanno vissuto in due

mondi separati, reciprocamente estranei e divergenti, come faranno in un futuro

prossimo, che poi non sembra tanto prossimo, a convivere inseriti in unico livello

organizzativo - gestionale, fra loro complementari.

E’ vero, l'istruzione professionale statale da circa dieci anni ha compiuto un vero e

proprio salto di qualità. Ma è anche vero che la valorizzazione di tutte queste

esperienze e il potenziamento degli istituti tecnici e professionali cadranno nel nulla

se, come si può ricavare dalle parole di chi ha fatto l’intervento, si pensa fin d’ora che

scuole e docenti riterranno di poter lavorare così male e di poter trattare con tale

superficialità e aggiramento la riforma costituzionale (nuovo TitoloV) da indurre i

genitori a iscrivere i figli nel Liceo tecnologico anziché nel percorso dell’istruzione e

della formazione professionale. Invece di mettere a frutto la propria professionalità e

le risorse offerte dalle Regioni

Occorrono, poi, almeno due puntualizzazioni per ridimensionare le pessimistiche

previsioni contenute nella domanda.

Innanzi tutto, si richiama quella che è la funzione del Profilo Educativo, Culturale e

Professionale del Secondo ciclo. Sappiamo che esso è comune a tutti coloro che devono

esercitare il diritto/dovere di istruzione e di formazione, prescindendo dal fatto che essi

frequentino i Licei oppure gli Istituti dell’istruzione e della formazione professionale

assegnati dal nuovo Titolo V della Costituzione alla legislazione esclusiva delle regioni

(art. 117, co. 3). Pertanto il Pecup vale anche come documento nazionale dello Stato

che determina i livelli essenziali di prestazione che ogni istituto dell’istruzione e della

formazione professionale deve predisporre per assicurare l’esercizio del diritto sociale e

civile di ogni persona ad un’istruzione e formazione di qualità. Tale caratteristica fa

valere il Pecup come ‘genere prossimo’ e, quindi, se per gli studenti che concludono i

Licei esso dovrà essere completato con le necessarie ‘differenze specifiche’, in

particolare nella parte dedicata agli ‘strumenti culturali’(§ 2 Pecup), avrà i medesimi

adattamenti se dovrà riferirsi anche ai corsi della istruzione e della formazione

professionale che dovessero presentarsi di 5, 6, 7 anni o che, nei 3 e 4 anni, si

specializzano in determinati campi e figure professionali.

Circa, poi, il timore sulla “sorte” che toccherà all’istruzione professionale nel suo

rapporto con l’attuale formazione professionale regionale forse non è chiaro che con il

combinato disposto Costituzione/legge Moratti non esisteranno più quattro partizioni

come oggi (licei, istituti tecnici, istituti professionali e formazione professionale), ma

due: sistema dei licei e sistema dell’istruzione e formazione professionale, ambedue di

pari dignità sul piano educativo e culturale, ambedue organizzati sul paino territoriale

dalla regione e sempre tra loro interconnessi sul piano istituzionale (per cui si

giungerà, almeno spero, all’idea del campus, dove gli studenti di uno stesso territorio

troveranno nella stessa sede un’offerta formativa liceale e di istruzione e formazione

professionale dai 14 ai 21 anni). Sfida enorme, ma che non si vincerà di sicuro se si

continuerà a ragionare in termini antagonistici e antinomici, tipo i licei sono dello stato

e gli istituti dell’istruzione e formazione professionale delle regioni.

PROGETTO 92 E RIFORMA

Sono ormai trascorsi undici anni dalla normazione dell’assetto dell’Istruzione

Professionale che, con Progetto ‘92, ha istituito quadri orari che tenessero in conto la

progettualità delle singole Istituzioni Scolastiche, mantenendo nell’ambito del 10% dei

corsi di qualifica professionale (Area di approfondimento) la quota definita, poi, dal

Regolamento dell’Autonomia “curricolo locale”, e definendo contestualmente i nuovi

profili professionali in uscita di ciascuna tipologia di qualifica, in termini di conoscenze,

competenze e capacità, unificando le parcellizzazioni prima esistenti nella quota di

curricolo nazionale, con la indicazione dei contenuti, evidenziati anche sotto forma di

obiettivi cognitivi e di linee metodologiche, ed unificando soprattutto le modalità di

certificazione ed attestazione degli esiti con i nuovi diplomi di qualifica a dimensione

europea.

Anche i bienni post-qualifica prevedono, attualmente, una quota di progettualità

interna, di concerto con le Regioni, definendo, nell’Area di Professionalizzazione

percorsi integrati, profili professionali localmente codificati, ma spendibili nel contesto

europeo, e come tali validati e certificati. Questo il quadro per l'Istruzione

professionale fino ad oggi.

Cosa accadrà il 1° settembre 2004? A quale percorso formativo si iscriveranno gli

alunni provenienti dalla scuola media entro il mese di gennaio? Come e quando

progettare l'offerta formativa per il prossimo anno?

Per la Istruzione professionale dal 1° settembre 2004 non cambia proprio nulla.

Infatti, per quanto riguarda questo ordine di scuola e gli Istituti tecnici che, dopo

l’intesa stato/regioni, andranno a costituire il sistema dell’istruzione e formazione

professionale regionale in base al modificato Titolo V della Costituzione, occorrono

alcuni passaggi.

Il primo è la determinazione da parte dello Stato dei Lep (livelli essenziali di

prestazione) che la legislazione regionale sul sistema dell’istruzione e formazione

professionale dovrà rispettare per costruire percorsi che attuino e promuovano il

Profilo educativo, culturale e professionale dello studente in uscita dal Secondo ciclo,

stabilito uguale per tutti i cittadini italiani da parte sempre dello Stato allo scopo di

garantire il diritto dovere di istruzione e formazione per 12 anni introdotto dalla

riforma Moratti.

Il secondo è appunto la formalizzazione di questi adempimenti dello Stato

nell’apposito decreto legislativo di attuazione della riforma. Il terzo è l’emanazione

della legislazione regionale in ordine all’istituzione del sistema dell’istruzione e di

formazione professionale di 3, 4, 5, 6, 7 anni.

Infine, dopo tutto questo, la determinazione degli standard minimi formativi, condotta

insieme da Stato e regioni, per dare una misura quantitativa e misurabile ai Lep. Dopo

di che si potrà decidere non a ufo, ma con piena consapevolezza se e quanta attuale

istruzione tecnica e professionale corrisponderà al Profilo dei licei e se e quanta avrà

corrispondenza con il Profilo dell’istruzione e formazione professionale regionale.

I DUE SISTEMI: LA SCOMMESSA DELLA PARI DIGNITA’

L'istruzione tecnica - gli ITIS in particolare - naviga in cattive acque. Perché? 1. I

ragazzi che provengono dal primo ciclo con valutazione medio-alta sono indirizzati

verso i licei; gli altri sono indirizzati ( da quali soggetti? La famiglia, la scuola ? ecco il

problema dell'orientamento!) verso gli istituti professionali dove è privilegiato il saper

fare e le competenze, non supportate da conoscenze metodologicamente acquisite,

non trovano adeguato sviluppo ( ed infatti è notevole la richiesta di passerelle verso

gli ITIS per conseguire diplomi spendibili sul mercato); 2. Gli studi dell'istruzione

tecnica industriale sono difficili; prevedono l'acquisizione di conoscenze di ottimo

livello, abilità non superficiali e competenze specifiche. I periti chimici o meccanici

sono certamente richiesti dal mercato, però a Roma ( ! ) sono rimaste poche classi

con grande spreco di risorse soprattutto strumentali. Anche per quanto riguarda la

docenza, non bastano venticinque anni di servizio per assicurare continuità ai pochi

studenti rimasti; 3. Gli istituti professionali, di stato o regionali, godono di un discreto

favore da parte dell'utenza (commercio, artigianato, ristorazione). La mia proposta è

la seguente: anche in presenza di una forte richiesta di mercato a favore di studi e

pratiche proprie dell'istruzione professionale, non possiamo rinunciare alla specificità

degli istituti tecnici industriali. E' conveniente allora che questi passino alla Regione

nell'ambito di una forte e severa 'rivisitazione' dell'istruzione professionale, che abbia

pari dignità con quella erogata dal sistema dei licei, e purché ancorata ai reali bisogni

del mondo del lavoro e non contenitore inutile delle mode del momento. Meglio ancora

farli rientrare nei licei tecnologici come indirizzi specifici del secondo biennio con

opportuna revisione dei curricoli.

Dal 1971 al 2001, tutte le proposte di riforma della scuola secondaria che si sono

succedute, sebbene con equilibri al proprio interno diversi, hanno sempre miscelato

tra loro quattro fondamentali elementi.

Il primo rimanda ad una posizione intrinsecamente contraddittoria nei confronti del

lavoro: per un verso, il lavoro sarebbe inutilizzabile per fini davvero formativi, mentre,

naturalmente, manterrebbe la sua utilità economica pubblica (aumenterebbe

comunque la ricchezza di tutti) e personale (consentirebbe a chi lo svolge di

accumulare il capitale necessario per trovare i propri spazi di realizzazione al di fuori

dal lavoro stesso). Per l’altro verso, però, è sempre più necessario, in una società

complessa come la nostra, aumentare per tutti il livello di educazione e di cultura

proprio allo scopo di lavorare.

Il secondo connota la scuola come ambiente educativo di apprendimento. Essa ha al

centro la promozione delle capacità personali e la loro trasformazione in competenze,

grazie all’incontro con la «cultura». Essa è quindi, a differenza dagli ambienti di lavoro

e dei percorsi che mirano ad abilitare un soggetto nell’esercizio di un lavoro (Cfp), in

senso proprio «formativa». Per promuovere la persona, quindi, è necessario

prolungare la sua permanenza nella scuola e rimandare quanto più è possibile

l’incontro con il lavoro e con i luoghi del lavoro.

Il terzo elemento è una specie di precipitato ordinamentale delle persuasioni

precedenti: la formazione professionale, quella affidata alle Regioni, e l’apprendistato

sono strategie ed ambiti formativi «minori», da ospedaliera «riduzione del danno».

Sono destinate a quei giovani, per tante ragioni, «espulsi» dall’ambiente educativo di

apprendimento scolastico (drop out), malati di scuola, perduti alla cultura con la c

maiuscola e destinati ai «lavori poveri di conoscenza». Sul lato opposto, sta la

maggior parte dei giovani, chiamati, per le politiche educative di equità e uguaglianza

delle opportunità, a prolungare e a potenziare ‘scolasticamente’ la propria formazione.

In mezzo, però, tra i due estremi della formazione professionale e dell’apprendistato,

da un lato, e dei Licei, dall’altro, resterebbe lo spazio per un’istruzione professionale

corta, triennale, né ‘nobile’ come quella liceale, né culturalmente ‘plebea’ come la

formazione professionale e l’apprendistato, che funga da camera di compensazione tra

le due polarizzazioni.

Se i decreti della riforma Moratti confermeranno l’esistenza di un «sistema

dell’istruzione e formazione professionale» regionale ridotto a contenere l’attuale

formazione professionale distinta dall’attuale istruzione professionale di durata

triennale, da una parte, e l’esistenza di un «sistema dell’istruzione liceale» statale,

arricchito da indirizzi e sub indirizzi che assorbano la vigente istruzione tecnica e i

percorsi quinquennali più ‘licealizzati’ dell’istruzione professionale, dall’altra parte,

saremo dinanzi ad un’architettura che sanziona anche per i prossimi decenni quella

che consegue da questo terzo ingrediente.

Credo sia ragionevole, invece, come peraltro impone il combinato disposto Titolo V

della Costituzione e legge n. 53, auspicare un sistema dell’istruzione liceale

quinquennale (senza terminalità professionale) e un sistema dell’istruzione e

formazione professionale che nasca dalla rifusione organica degli attuali Cfp, Ips e It e

che preveda, a matrioska, corsi dotati di terminalità professionale a volta a volta di

3,4,5,6 e 7 anni, e dopo i 4 corsi di formazione professionale superiore che siano sia a

sistema (cioè ad ordinamento) sia a contingenza (a bando o a Ati) in rapporto a

specifiche esigenze del mercato del lavoro, purtroppo oggi largamente insoddisfatte.

Certamente condizione essenziale per la riuscita di questo progetto è che l’esperienza

degli istituti tecnici e della migliore istruzione e formazione professionale sappiano

produrre un Piano Territoriale dell’offerta di studio ben coordinata con il fabbisogno

produttivo di quell’area e che si superi il pregiudizio classista nei confronti dei percorsi

che hanno una connotazione professionale ben definita (tanto più che sono gli unici di

cui il nostro Paese ha bisogno).

Poiché il secondo ciclo è composto dal «sistema dei licei» e dal «sistema degli istituti

di istruzione e formazione professionale» si deve concludere che l’uno e l’altro siano di

pari dignità e mirino alle medesime finalità educative. Risultati formativi uguali, ma

con percorsi, metodi e contenuti diversi. Il cuore della scommessa dei nuovi

ordinamenti sta nel riconoscimento di queste specificità e del loro contemporaneo

intreccio, riconoscimento che diventa allo stesso tempo prospettiva di impegno.

Inutile negare, in questo contesto, che costituire un sistema dell’istruzione e

formazione professionale regionale che non solo non sia, ma non sia anche percepito

come un percorso qualitativamente e quantitativamente concorrenziale al sistema dei

licei sarebbe un modo sicuro per perdere la scommessa dell’innovazione e far uscire il

Paese dalle secche di un paradigma culturale che non è certo stato ininfluente sia

negli alti tassi di dispersione scolastica di cui soffriamo, sia nella determinazione della

crisi sociale ed economica in cui siamo immersi da quasi 25 anni.

Un conto, infatti, appoggiandosi sulle strutture e sul know how dei più gloriosi istituti

tecnici e dei migliori istituti professionali della nostra tradizione, è esibire e consolidare

un sistema unitario di istituti dell’istruzione e della formazione professionale, ben

integrati tra scuola, territorio e imprese/professioni, che rilasciano qualifiche e diplomi

secondari e superiori di prestigio, validi a livello non solo nazionale ma europeo; un

altro dare l’impressione di voler mantenere un percorso formativo debole,

contingente, residuale, riservato, come in passato, sostanzialmente ai falliti del

sistema di istruzione liceale.

Né bisogna dimenticare, del resto, che la possibilità di costituire un sistema unitario

dei licei degni della loro antica tradizione è direttamente proporzionale al grado di

discontinuità che si riuscirà ad imprimere rispetto alle linee che hanno governato la

politica liceale del recente passato che si è appena ricordato. Da questo punto di vista,

la previsione di costituire «sub indirizzi» in tre degli otto licei della riforma è l’esatto

contrario di quei messaggi che sarebbe bene inviare e di quelle abitudini che non

sarebbe male interrompere.

La tendenza a continuare a riassorbire l’istruzione tecnico-professionale nell’istruzione

liceale proseguirà, a dire il vero, ancora a lungo ma soprattutto perché l’inerzia non è

soltanto un fenomeno fisico bensì anche mentale. Si continua a parlare senza

imbarazzi di «formazione professionale» e di «istruzione professionale» (separate)

come si è fatto negli ultimi decenni; oppure si propone di collocare «l’aristocrazia

dell’istruzione tecnica» tra gli indirizzi del liceo tecnologico.

Il programma conservatore o inerziale è di rifiutare l’articolo 2, co. 1, punto g della

legge Moratti e di dare per scontato che, anche in futuro, esisterà sempre una

gerarchizzazione tra il «sistema dei licei» e il «sistema degli istituti dell’istruzione e

formazione professionale» e che la prospettiva della pari dignità resta una pia illusione

consolatoria.

Di fronte a queste tendenze inerziali conservatrici e regressive, impegnate a svuotare

l’innovazione, anche democratica, che scaturisce dal combinato disposto del Titolo V e

della riforma Moratti, occorre compiere uno sforzo collettivo della cultura e della

scuola per combatterle e superarle.

DALLE PASSERELLE AI LARSA

Condivido: "le passerelle non sono mai state veramente applicate e difficilmente le

scuole si sono impegnate ad attuarle…in modo rigoroso". Come dire che la situazione

attuale registra un sostanziale fallimento di questo strumento, utilizzato poco e male

dalle scuole, tanto è vero che se ne sono visti gli esiti solo come "passerelle in

discesa", cioè per studenti che transitavano dai licei all'istruzione tecnica o da questa

all'istruzione professionale.

Tutto ciò è accaduto proprio perché la scuola attuale è sostanzialmente classista e non

prevede una pari dignità tra i licei, gli istituti tecnici, l’istruzione professionale e la

formazione professionale.

Proprio questo aspetto, invece, è diventato uno dei punti nodali della Riforma e se

qualcosa Le è sfuggito non sono le "passerelle" (come scrive) ma questo snodo

sostanziale . La Riforma infatti conclama a caratteri cubitali la pari dignità dei due

sistemi dell'istruzione e dell'istruzione e formazione professionale, non solo a parole,

ma concretamente attraverso interventi precisi definiti nel Profilo educativo culturale

e professionale. Infatti non è una pura dichiarazione di intenti il fatto che il Profilo, al

termine del ciclo secondario di secondo grado, è il medesimo, sia per il sistema dei

licei sia per quello dell'istruzione/formazione professionale: questo significa che , in

nome del principio dell'equità e della pari dignità dei sue percorsi, è garantito a tutti

gli studenti del nostro Paese, il raggiungimento delle stesse competenze nei 12 anni di

istruzione e formazione obbligatori. Se esistono, come è ragionevole e doveroso

pensare, diversità tra i due sistemi, non si devono creare gerarchizzazioni tra di essi,

e soprattutto separazioni.

Appunto per questo, ne discende che i "passaggi" da un sistema all'altro, così come

all'interno dei licei e dell'istruzione e formazione professionale, sono favoriti: come?

Innanzitutto con l'attivazione dei Larsa (Laboratori di approfondimento recupero e

sviluppo degli apprendimenti), sia a livello di istituto sia a livello di reti territoriali o

regionali. I Larsa si configurano come lo strumento più contiguo alle attuali

"passerelle" ma, per la loro reiterata presenza nella quotidiana azione didattica

(ricordiamo che dovranno essere utilizzati normalmente all'interno delle scuole) si

configurano come un'attività preminente, e quindi non saranno più un oggetto oscuro

e nebuloso come molto spesso sono state le passerelle.

Saranno poi i docenti a dare forma concreta ai Larsa istituiti specificamente per

facilitare i passaggi di uno studente da un segmento all'altro del sistema scuola.

Poiché il Profilo in uscita è il medesimo, i due sistemi potranno facilmente dialogare,

utilizzando un linguaggio comune. Finora invece l'integrazione è stata difficoltosa,

perché ogni settore della scuola parlava il proprio linguaggio, spesso incomprensibile

agli altri ambiti.

In quest'ottica allora il Portfolio diventerà un vero strumento di comunicazione tra

istituzioni diverse: nel Portfolio, infatti apparirà l'intero iter formativo dello studente e

le difficoltà che lo hanno portato a voler cambiare scuola. Il passaggio sarà guidato dal

docente tutor che, tra gli altri, ha anche il compito di sostenere il ragazzo nei momenti

di crisi e di indirizzarlo nelle scelte. Avendo sentito anche le famiglie. Il Portfolio è

dotato di una sezione valutativa oltre a quella orientativa: lì troveranno spazio le

competenze raggiunte dallo studente, quindi niente del percorso scolastico andrà

perduto, anche perché la scuola accogliente potrà decodificare senza incertezze le

attestazioni rilasciate dalla scuola "emittente". Potremmo dire che le "passerelle"

diventeranno un fatto naturale e consueto nella Riforma, inserite nel tessuto

quotidiano della didattica. Il passaggio tra le scuole sarà guidato e monitorato in modo

tale che l'alunno, che è il centro della Riforma, possa essere messo nelle condizioni di

non perdere nulla del suo percorso e di ripartire nelle migliori condizioni.

Sogni? Può darsi. Ma che restino tali non dipende più dalla legge, ma dai decreti

delegati, da noi, dai sindacati, da chi scambia i propri timori per realtà o teme che la

realtà a cui è abituato possa cambiare. Insomma solo se ci si rimbocca, tutti, le

maniche questa utopia della riforma non scivolerà in retorica o, peggio, in

razionalizzazione dell’esistente.

ANTICIPO INFANZIA

L’anticipo può vanificare quanto finora prodotto sul campo nella scuola

dell’infanzia?

C’è il rischio di far ricadere la pratica educativo-didattica nelle esperienze

marginali e facoltative proprie dell'asilo di tipo assistenziale-custodialistico di antica

memoria?

Come fare quando gli enti territoriali non collaborano?

E’ precocismo?

Possono il superamento della classe e i gruppi eterogenei previsti dalla

innovazione rispondere ai problemi suscitati dall’anticipo?

Risposta n. 1:

a) perché non si può parlare di scuola dell’infanzia assistenzialistica, né di

precocismo;

b) il coinvolgimento degli enti territoriali

Se è vero che l’inserimento di bambini di due anni e mezzo nella scuola dell’infanzia

implicherà una revisione di modalità d’intervento (spazi, tempi, organizzazione,

relazioni, stili comunicativi, ecc.), tuttavia, essa non dovrà certamente andare a

scapito della natura educativa di questa scuola e, tanto meno, trasformarla in un

servizio di pura e semplice assistenza. Questo per più di una considerazione.

- Innanzitutto, perché c’è la ricerca pedagogica internazionale che sollecita i Governi a

investire nella prima infanzia e a generalizzare i servizi educativi ad essa destinati

(non in poche realtà nazionali si stanno sperimentando, con eccellenti riscontri, anche

sezioni di ‘raccordo’ fra nido e materna). Inoltre, il tema dell’anticipo, visto come

elemento di flessibilità nel sistema unitario di istruzione e di formazione, soprattutto in

ingresso alla scuola primaria, vive da decenni nel dibattito del nostro paese. Ma

esistono anche considerazioni di natura psicologica e socio-culturale di cui è bene

tener conto e non fingerne l’ininfluenza. Infatti, un servizio pubblico come la scuola

dell’infanzia non può ignorare, per esempio, il processo di nuclearizzazione della

famiglia, il lavoro che impegna entrambi i genitori per tutto il giorno (sempre più

spesso) e la conseguente diminuzione delle “risorse umane” per l’accudimento dei

bambini. In presenza di dinamiche assimilabili a quelle appena descritte l’anticipo

dell’esperienza della scuola dell’infanzia potrà rivelarsi molto positivo per il bambino e

per la maturazione della sua autonomia, della sua identità e delle sue competenze.

- In secondo luogo, il rischio di creare una scuola di pura e semplice assistenza non si

pone come un problema a sé, ma si intreccia sia con il tema del rapporto con i

genitori, sia con la scelta di non avere reso obbligatorio il triennio della scuola

dell’infanzia. Premesso che nella riforma la scuola dell’infanzia non fa parte dei 12

anni di istruzione e di formazione, sebbene essa ne spieghi meglio delle altre il senso:

quello, appunto, del diritto/dovere più che di obbligo formale e burocratico, la scelta di

mantenerla non obbligatoria è stata determinata dal fatto che questa scuola è il primo

momento del sistema educativo nel quale si dimostra che gli Italiani sarebbero ormai

culturalmente ed eticamente maturi per cominciare a sostituire il tradizionale concetto

di «obbligo giuridico di frequenza delle scuole», tipico dell’Ottocento, con quello più

moderno e democratico di «obbligo morale e pedagogico di frequenza delle stesse».

Significa passare dal concetto ingiuntivo e comminatorio di «obbligo scolastico» a

quello più coinvolgente e responsabile di «diritto/dovere di istruzione e di

formazione»: ovvero «scegliere» come proprio «diritto» soggettivo, in libertà e per

desiderio di auto ed eterorealizzazione, la frequenza di un servizio educativo

qualificato che è «obbligo» della Repubblica mettere a disposizione dei cittadini

proprio per non tradire il loro diritto soggettivo all’istruzione e formazione di qualità.

Se poi, la famiglia, il territorio, ecc. considerano la scuola dell’infanzia più un utile

servizio sociale che una scuola in senso proprio, la scuola dell’infanzia, tuttavia, può

tollerare questa qualificazione solo nella misura in cui il più contiene sempre il meno.

Perché, insomma, in quanto scuola, e si spera buona, è anche sempre un servizio

sociale, mentre non è vero l’inverso: se il problema fosse soltanto quello di

intrattenere i bambini mentre i genitori lavorano o nei casi in cui il territorio non offra

occasioni protette di socializzazione infantile, sarebbe più conveniente, infatti, pensare

alla costituzione di strutture differenti dalla scuola dell’infanzia. Essa, al contrario, è

tale proprio perché, con la cooperazione libera, diretta e paritaria della famiglia e del

territorio, progetta professionalmente PPAE che offrono al bambino occasioni di

sviluppo intenzionale di tutti gli aspetti della sua personalità.

- In terzo luogo, rispetto a tutte le perplessità e le rigidità circa le carenze

organizzative, la latitanza degli enti territoriali, c’è da ribadire quanto più volte detto

circa la inaggirabile necessità di cooperazione e impegno che tutti i soggetti coinvolti

devono investire nei processi educativi. Infatti, è vero che ogni tipo di scuola, in base

alla sussidiarietà verticale (Titolo V modificato della Costituzione) è un’autonomia

funzionale, volta alla «progettazione e realizzazione di interventi di educazione,

formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati ai diversi

contesti, alla domanda delle famiglie e alle caratteristiche specifiche dei soggetti

coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo, coerentemente con le finalità e

con gli obiettivi generali del sistema di istruzione e con l’esigenza di migliorare

l’efficacia del processo di insegnamento e di apprendimento» (art. 1, co. 2 del Dpr.

275/99), è altrettanto vero che la scuola dell’infanzia non può concretizzare la propria

autonomia funzionale senza far riferimento ai compiti e alle funzioni delle diverse

autonomie territoriali in tema di educazione, istruzione e formazione. In particolare,

visti gli artt. 33, 34, 114, 117 co. 2 della Costituzione, senza fare riferimento al

contributo dei Comuni, da un lato, e dello Stato, dall’altro. In questo senso, l’anticipo

di iscrizione dei bambini d’età inferiore ai tre anni, è possibile laddove i Comuni

offrano la loro determinante collaborazione in termini di politica territoriale per

l’infanzia e di servizi sociali, edilizi e di trasporto e laddove lo Stato aumenti la

dotazione organica dei docenti laddove esistano gruppi di anticipatari che superino le

9 unità. Ma non basta. E’ non meno importante, come scuola, non restare da soli a

tentare di gestire tutti i problemi dell’anticipo. Questo problema, infatti, esige un

lavorare in équipe per esplicitare a pieno la propria professionalità di insegnanti e

valorizzare al massimo le risorse offerte dal gruppo dei docenti.

Risposta n. 2

Superamento della classe e gruppi eterogenei

Il superamento della classe, o della sezione omogenea per età nella scuola

dell’infanzia, come elemento fondamentale dell’organizzazione scolastica, che

rappresenta un punto nodale della Riforma, può costituire elemento significativo per

considerare una serie di problemi connessi all’anticipo, sollevati in questi giorni in

alcuni interventi sul forum.

Chi ha potuto verificare la positiva incidenza, per i piccoli, dell’esempio dei compagni

maggiori, la maturazione che deriva loro dalla possibilità di relazionarsi con i grandi,

conferma l’opportunità dei raggruppamenti eterogenei per età e per competenze dei

bambini. Dunque, se le sezioni dell’infanzia sono organizzate in modo omogeneo per

età, diventano particolarmente necessari Laboratori di intersezione che accolgono

bambini di età diverse. Se le sezioni sono eterogenee, i Laboratori intersezione

potranno favorire l’incontro su compiti specifici, elettivi o meno. Questa modalità di

organizzazione costituisce risposta all’eterocronia dello sviluppo della persona.

Pensiamo ad un bambino che si mostra particolarmente competente nella

comunicazione verbale, ma non altrettanto capace di relazionarsi positivamente nelle

varie attività con gli altri, sui quali tende a imporsi. In questo caso, potrebbe rivelarsi

per lui importante, ad esempio, trovarsi con compagni maggiori per verbalizzare

oralmente una storia per immagini, in un contesto nel quale la relazione che viene a

costituirsi costituisce per lui anche occasione per incanalare meglio le proprie energie

nei rapporti con gli altri, proprio grazie al fatto che i compagni più grandi possono, più

e meglio dei suoi coetanei, contrastare certi suoi atteggiamenti di limitato rispetto del

gruppo. Ma il gruppo intersezione o interclasse può e deve potenziare

un’organizzazione dell’attività educativa e didattica che tenga davvero in

considerazione il singolo bambino: accogliere allievi in anticipo non deve significare

chiedere loro di adattarsi a tutte le proposte pensate per coloro che hanno già tre o

sei anni, ma progettare percorsi personalizzati, a partire dalle loro capacità e dalle

competenze già raggiunte. Per questo è indispensabile che gli insegnanti leggano

costantemente l’agire, gli atteggiamenti del bambino, i suoi risultati nelle attività, per

capire se e in che misura ha elaborato conoscenze e acquisito o potenziato abilità, se

la conquista di questo sapere gli permette di essere più autonomo, più sicuro, più

capace di risolvere i problemi del quotidiano, cioè più competente. Certamente anche

l’osservazione occasionale può risultare significativa, ma per garantire una

progettazione dell’attività educativa e didattica mirata, diventa necessario creare

contesti precisi di osservazione. Pensiamo, ad esempio, quanto possa dirci il modo in

cui un bambino ricerca sull’appendiabiti la sua giacca quando deve tornare a casa. Si

fa carico da solo di questo compito, o deve essere sollecitato dall’insegnante? Si

orienta con sicurezza o procede a caso? Distingue fra due abiti simili il proprio, in base

a qualche dettaglio? Cerca di vestirsi da solo, o aspetta di essere aiutato senza

neppure compiere un tentativo? E’ evidente a tutti quanto, a partire da contesti letti

così analiticamente, si possa risalire a delineare il profilo delle competenze maturate

in quel dato periodo, da cui ripartire per ulteriori progettazioni.

Nella possibilità di operare con compagni di età diversa si realizza anche uno scenario

aperto ai possibili sviluppi futuri del percorso formativo di ciascuno. Non deve infatti

considerarsi automatico per tutti che l’anticipo nella frequenza alla scuola dell’infanzia

debba necessariamente significare anticipo alla primaria: la maturazione della

persona non è sempre lineare, per cui la valutazione del percorso avviato deve

permettere via via di definirlo e riorientarlo secondo quanto ritenuto adatto al bisogno

della persona in quel preciso momento. Ciò deve essere chiaro per i genitori, chiamati

alla corresponsabilizzazione delle scelte attraverso la negoziazione dei Piani

personalizzati e la realizzazione del Portfolio, ma anche per gli insegnanti. Proprio

l’eterocronia e la non linearità dello sviluppo di ciascuno suggeriscono cautela e attesa

che, per esempio, sconsigliano dal trarre conclusioni dopo solo un mese di frequenza

di un alunno in anticipo, mentre suggeriscono l’organizzazione per gruppi verticali, che

danno la garanzia di un orizzonte di riferimento con i compagni più ampio di quello

della classe, senza dubbio positivo qualora si decida, per un bambino, che

all’esperienza dell’anticipo nella scuola dell’infanzia non debba seguire quello nella

primaria. In relazione a questa possibile ipotesi, poiché abbiamo già avuto modo di

riflettere nei forum sulla realtà della profezia che si autoavvera, ribadisco però qui

sinteticamente l’incidenza sul successo dei bambini delle attese degli insegnanti.

CARRIERA DEI DOCENTI

Le domande

Con la riforma si accentueranno le disparità fra gli insegnanti?

La carriera andrà a scapito della funzione?

Chi è il docente aggregato?

La risposta

La riforma prevede, oltre a una formazione iniziale di pari dignità per tutti gli

insegnanti, anche una formazione in servizio a più uscite, proprio per rispondere alle

esigenze di ogni docente, sia di quello che vuole sviluppare la sua professionalità e le

sue attitudini restando a insegnare, sia di quello che preferisce proiettarsi verso altre

dimensioni della professionalità. Senza nulla togliere all’una o all’altra. L’esperienza, lo

studio personale e l’università contribuiranno nella medesima misura a realizzare

entrambi questi processi.

In tale direzione è previsto il coinvolgimento degli atenei, oltre che per la formazione

iniziale, anche per il consolidamento e per lo sviluppo della carriera dei docenti stessi.

L’art. 5 della legge di riforma 28.03.03 n.53 è esplicita in proposito (lettera g): le

strutture di ateneo o di interateneo “curano anche la formazione in servizio degli

insegnanti interessati ad assumere funzioni di supporto, di tutorato e di

coordinamento dell’attività educativa, didattica e gestionale delle istituzioni scolastiche

e formative”.

Abbiamo, quindi, una prima direzione, orientata alla docenza: a) dopo una certa

anzianità di servizio a tempo indeterminato (negli Annali dell’Istruzione, numero

speciale dicembre 2001, leggiamo 8 anni), un docente può accedere alla formazione

universitaria sempre giocata sul circuito teoria, tecnica e pratica, per diventare, per

esempio, coordinatore del team dei docenti (15 crediti), figura di sistema o di staff

(responsabili di progetti speciali di istituto, documentaristi, direttori di dipartimento,

ecc., con 30 crediti); b) ma un insegnante può anche pensare di fare il docente

aggregato (60 crediti). Si tratta di chi non vuole abbandonare l’insegnamento, ma

vuole fare carriera nell’insegnamento. Con tale opzione, questo docente confluirebbe

in un albo che gli consentirebbe la chiamata diretta da parte delle scuole autonome, di

avere cioè la chiamata extra trasferimenti ordinari.

In una seconda direzione, si aprono possibilità per chi voglia, invece,

progressivamente spostarsi dall’insegnamento verso la dirigenza. Si tratta, per

esempio, di chi desideri fare il direttore della progettazione dei piani di studio di

istituto (90 crediti) oppure di chi desideri essere figura di supporto ai progetti speciali

o oppure si orienti verso la dirigenza scolastica di rete (120 crediti).

La scelta della seconda direzione esprime il ‘cambiare mestiere’, cioè uscire dal gruppo

classe. Comunque le due ipotesi non sono fra loro incompatibili ed è sempre possibile

passare dall’una all’altra, con flessibilità, facendo valere i crediti acquisiti.

In particolare, il docente aggregato è un docente che, dopo un certo numero di anni

ruolo, fa valere la sua ulteriore attività di ricerca scientifica nel dominio disciplinare di

insegnamento. Niente può assicurare meglio di una laurea specialistica disciplinare il

possesso di tale riconosciuta capacità di ricerca scientifica. Con al massimo 60 crediti,

la può acquisire chi ha la laurea specialistica per l’insegnamento. Oppure può valere

l’inverso: chi viene da una laurea specialistica può accedere a quella per

l’insegnamento, sempre con,, al massimo, 60 crediti. Fra l’altro, in questo modo, tutti

gli insegnanti in servizio interessati a diventare docenti aggregati sono stimolati ad

acquisire lauree specialistiche disciplinari, e quindi si aprono a nuove sollecitazioni

scientifiche e culturali.

Si può pensare, per esempio, che chi sceglie di fare il docente aggregato lavori per la

formazione degli insegnanti, e quindi, opti per esplicitare la sua professionalità non

come coordinatore tutor, ecc.

Naturalmente tutto questo attende una formalizzazione, a partire dai decreti attuativi.

E attende il nuovo contratto 2004-2006.

CONVIVENZA CIVILE

I dati dell’esperienza

Nel vissuto di tutti i giorni, sia come madri e padri, sia come insegnanti, emerge che il

principio dello stare insieme, a casa e a scuola, civilmente, rispettando se stessi e gli

altri, deve essere coltivato giorno dopo giorno. Famiglie e insegnanti hanno il compito

di rendersene promotori con l'esempio.

Famiglia, scuola e società dovrebbero interagire,integrarsi in questo difficile percorso

educativo.

E’ importante, infatti, che i bambini crescano in un ambiente accogliente, dove tutti

sentano di essere accettati e valorizzati e dove l’aiuto reciproco si ponga come base

per la socializzazione e per l’amore verso il prossimo, a partire dai diversamente abili

e dalle persone di cultura diversa.

Potrà essere, inoltre, un modo per contrastare i messaggi contradditori che arrivano in

particolare dai mass media e per dare significato alla propria e all’altrui vita.

La risposta

Leggere interventi che affrontano il tema della Convivenza Civile, segnalandone il

ruolo di mezzo e contemporaneamente di fine delle attività educative e didattiche è

certamente positivo, perché segnala che, strada facendo, lo spirito della Riforma si

chiarisce sempre più. Riprendo dunque volentieri le sollecitazioni offerte per ribadire la

necessità, ai fini della formazione di ognuno, di un ambiente di lavoro foriero di

benessere per allievi e insegnanti. Perché ciascuno possa esprimere al meglio le

proprie capacità, nell’apprendere o nell’insegnare, è infatti necessario vivere la libertà

d’esprimere il proprio punto di vista, nella consapevolezza di un confronto costruttivo

con quello altrui, sentire di contribuire ad un progetto comune, nel quale il proprio

apporto è valorizzato, poter verificare che l’originalità e la diversità di ogni persona

sono fonte di ricchezza per tutti. Aspetti, questi esplicitati e tutti gli altri che è

possibile intravedere nell’orizzonte delineato, che richiedono anche un ambiente

ordinato, personalizzato, caratterizzato da tempi e modalità di lavoro adeguati e

sereni, in cui ciascuno si possa sentire accolto con la propria identità e sostenuto nella

relazionalità, nell’autonomia, nei piani per il futuro.

In una scuola che faccia propri questi principi, la sensibilità degli insegnanti si

manifesterà nella creazione di ambienti di apprendimento in cui il bambino possa

sentirsi protagonista della progettualità, reso partecipe, proprio perché possa

rispettarle al meglio, delle decisioni che compete agli adulti prendere, nella garanzia

che le scelte sono dettate dall’attenzione al suo bene presente e futuro. Ecco perché è

bene prevedere nella giornata, nella settimana, nell’anno intero, spazi e tempi in cui

presentare agli allievi, secondo modalità adeguate alle loro età, quanto la scuola,

l’équipe pedagogica, il singolo insegnante ha previsto per loro, così come è altrettanto

opportuno che i luoghi della valutazione diventino per ogni allievo occasione preziosa

per parlare di sé, per esprimere i propri dubbi e le proprie soddisfazioni. Ma va anche

potenziata la possibilità offerta, ad ogni allievo, di lasciare traccia della propria

presenza negli stessi ambienti di lavoro, in cui dovrà poter trovare spazi individuali:

dal cassetto personale, all’angolo del giardino o al rettangolo dell’orto della scuola, o

semplicemente dell’aula o della palestra, di cui essere responsabile, da solo o, ancor

meglio, con un gruppo di compagni, ciascuno dei quali svolga una funzione

diversificata ma integratesi con quelle altrui.

La considerazione della Convivenza Civile come fine dell’apprendimento porta a

considerare l’imprescindibilità di un sapere che è formativo solo nella misura in cui si

fa persona. Nella prefigurazione degli scenari dei piani personalizzati, allora, non si

dovrà partire dall’ottica disciplinare, ma chiedersi quali problemi di Convivenza Civile

stanno vivendo i nostri allievi, in modo consapevole ma anche inconsapevole, che

tocca proprio all’adulto esplicitare. Saranno infatti queste dimensioni a suggerirci quali

conoscenze e abilità sono necessarie per la costruzione dell’essere e a permetterci di

guidare ciascun allievo all’assunzione di comportamenti coerenti con quanto appreso.

Un semplice esempio può concretizzare questa riflessione. Per un bambino del primo

anno della scuola primaria, diverso è conoscere le proprietà dei materiali, dal fare

tesoro di questo obiettivo di conoscenza per capire, ad esempio, che, poiché la

tovaglietta di carta su cui mangia in mensa è permeabile e si spappola con l’acqua,

dovrà riuscire ad essere attento quando versa l’acqua nel bicchiere, per evitare

inconvenienti che costituirebbero spreco di risorsa e mancanza di rispetto del lavoro di

altri; oppure perché, avendo colto che il pavimento è impermeabile, eviti, lavandosi le

mani, di schizzare acqua dappertutto, finendo col creare possibili rischi alla sicurezza

dei compagni che sul pavimento bagnato potrebbero scivolare.

La Convivenza Civile richiede infatti certamente l’esempio, ma anche l’attivazione,

attraverso l’insegnamento, delle opportune conoscenze e abilità, che l’esercizio deve

confermare.

COOPERAZIONE SCUOLA-FAMIGLIA

a) Il caso

“Sono una Maestra di scuola Elementare di un istituto Comprensivo.. e ritengo

che,proprio attravers o questa Riforma,il bambino viene stimolato,valorizzato nel suo

percorso formativo grazie al Piano delle Attività Educative Personalizzate. Insegno in

una terza e quarta,quindi come insegnante non sono pienamente all'interno della

progettazione e attuazione della Riforma, ma posso dire che da anni, insieme alle mie

colleghe, utilizziamo la didattica per laboratori. Aderendo alla Riforma abbiamo

provato la sensazione di non aver fatto "nulla di nuovo",sotto questo aspetto sono solo

cambiati i termini di presentazione,ma i nostri alunni partecipavano già a questi

momenti in cui avevano la possibilità di esprimersi e comunicare attraverso vari

linguaggi rimanendo sempre al centro del processo educativo(vedi aula di educazione

all'immagine,aula di educazione al suono e alla musica,aula di informatica, laboratorio

linguistico L2).Come mamma di una bimba di sei anni nella prima sperimentale della

nostra scuola,ho notato un'accoglienza,un'apertura e comunicazione da parte della

scuola e delle insegnanti verso noi genitori per avviare un discorso di

comprensione,accettazione e partecipazione allo sviluppo formativo dei propri figli.

Certo,essendo questa una delle grandi novità della Riforma,stiamo percorrendo i primi

passi,ma sono fiduciosa nella riuscita di questa collaborazione e,stimando molto le mie

colleghe,ritengo che abbiano tutti i requisiti per una buona riuscita nel dare un nuovo

impulso e significato al rapporto scuola-genitori. Genitori che sono uno dei soggetti

che contribuiscono a costruire il progetto educativo dei figli,non più solo con un ruolo

periferico. Questo spero che diventi uno dei tanti lati positivi della riforma e mi auguro

che ogni genitore contribuisca seriamente a questo progetto e che capisca realmente

l'importanza che ha per il proprio figlio vivere in un ambiente di serena collaborazione

con le insegnanti,invece di far prevalere le proprie e solo idee andando,a volte,anche

contro il lavoro che noi insegnanti facciamo con tanta passione e dedizione per i

bambini,creando così in loro solo una grande confusione. Grazie per avermi dato la

possibilità di esprimere il mio parere come insegnante e mamma”.

b) Le domande

Come coinvolgere i genitori?

E se invadono le competenze degli insegnanti? Per esempio, circa l’anticipo?

La risposta

In merito ai timori e/o diffidenze dei genitori circa l’essere coinvolti direttamente nella

attività educativa, si tratta di un evento più che naturale, come è naturale l’emergere

del conflitto quando si passa da una situazione nota a ciò che non si conosce. Vale per

tutti.

I genitori, in particolare, vivono per e con i figli emozioni che ognuno di noi ha provato

e che non possono essere spiegate, ma solo comprese. Rendersi consapevoli di questa

realtà, che talvolta assume le sfumature di una vera e propria difficoltà, è già un buon

avvio per una azione educativa condivisa. Parlare di dubbi e paure, come parlare di

aspettative e speranze, equivale a costruire una relazione di reciproca fiducia. La

centralità del bambino, l’accoglienza e l’apertura ai genitori come soggetti attivi del

processo educativo dei figli, lo scambio e la cooperazione responsabile fanno il resto.

Essere in questa disposizione “affettiva” aiuta l’incontro fra le persone. Il ruolo del

dirigente è certamente uno snodo. Così meglio potrà il docente tutor, coordinando i

colleghi, tenere i contatti con la famiglia per averne pareri e osservazioni circa le

attività educative e/o l’ampliamento dell’Offerta formativa, la organizzazione dei

Laboratori, la costruzione dei PPAE/ PSP, la trasformazione in itinere degli Osa in

obiettivi formativi che ogni bambino raggiungerà e sentirà, insieme ai genitori, come

sue proprie competenze. Il Portfolio, questo nuovo documento di personalizzazione del

lavoro scolastico di ogni allievo e dei docenti con lui, sarà il momento e il tempo della

massima realizzazione della cooperazione con la famiglia e sarà anche la cartina di

tornasole della effettiva realizzazione della “innovazione” e della qualità della scuola.

Anche da qui, infine, gli spunti per l’azione riflessiva su quanto si sta facendo. Come

detto in uno dei tanti interventi, “non solo noi insegnanti ma anche i genitori e gli

alunni stessi potranno avere una visione più chiara del percorso fatto ed uno stimolo

in più per progredire nonché una notevole gratificazione nel vedere i propri progressi e

il cammino fatto per raggiungerli”.

Riguardo al rischio di lasciare al genitore la facoltà di decidere se anticipare o meno la

frequenza del bambino nella scuola primaria, si può rilevare che il problema

certamente è reale, ma è altrettanto un principio irrinunciabile, è uno dei cardini su

cui si fonda la riforma: l’esercizio della libertà di scelta educativa dei genitori.

Non solo, ma non è un principio nuovo neanche sul piano normativo. Infatti, la scuola,

rendendo vera la cooperazione dei genitori, non fa altro che concretizzare quanto già

esplicitato dall’art. 21 della legge 59/97, dove si fa specifico riferimento alla “libertà di

scelta educativa della famiglia” e la famiglia è indicata come il primo interlocutore

necessario affinché le istituzioni scolastiche possano esercitare la propria autonomia

(Dpr.275/99). Il nuovo Titolo V della Costituzione (art. 118, co. 4, legge n. 3 del 18

ottobre 2001) consacra questo principio attraverso la sussidiarietà, in base alla quale

la famiglia, che è la prima ‘formazione sociale’ di cui parla l’art. 2 della Costituzione

nonché gli artt. 29 e 30, coopererà in modo negoziato con la scuola e con gli enti

territoriali per costruire il progetto educativo dei figli.

Se, poi, si ipotizza che i genitori scelgano secondo le proprie esigenze, e senza tener

conto del bambino, ciò non significa considerali ‘minori’ nè sostituirsi a loro; significa,

invece, responsabilizzarli, coinvolgerli, accompagnarli nelle difficoltà. Del resto

nessuno insegna a fare i genitori, mentre oggi è possibile imparare a fare gli

insegnanti.

La possibilità di far entrare nella scuola bambini in anticipo sarà vista, allora, da tutti i

soggetti come opportunità ed esperienza di incontro, di comunicazione e di

condivisione, tanto più dotate di senso quanto più affrontate con saggezza. Si tratterà,

da parte delle scuole e degli insegnanti, di mettere a frutto professionalità e creatività

e umanità per valorizzare risorse e per trovare forme e modi (commissione continuità,

lavoro di équipe con il tutor, coordinamento dei tutor dei due ordini di scuola, aiuto

dagli stessi genitori e dal territorio ecc.) perché l’anticipo sia veramente ciò che è

meglio per il bambino e che risponde con competenza alle aspettative dei genitori.

Sono certamente indispensabili, per realizzare tutto ciò, organizzazione (l’autonomia

scolastica dà gli strumenti) e formazione degli insegnanti (è una delle sfide della

riforma).

Per concludere, si può ancora osservare che l’anticipo è una delle modalità di

realizzazione di un nuovo sistema flessibile e pensato a dimensione delle persone che

devono fruire di questo servizio pubblico: esse non devono adattarsi al sistema, ma è

il sistema che si adatta a loro. Per tale ragione la riforma prevede: flessibilità

dell’orario annuale; opportunità di usufruire dell’attività laboratoriale per promuovere

capacità in competenze oppure per sostenere, attraverso i Larsa nelle difficoltà;

dinamica classe-laboratori; possibilità di lavorare nel gruppo grande o nel gruppo

piccolo, di compito, di livello o elettivo; attività informatiche (Ntc) e inglese intesi non

come ‘materie’ aggiunte, separate, ma come ambiente di apprendimento; e, non

certamente ultimo, il fatto che ogni momento della vita nella scuola sarà opportunità,

per tutti, di Educazione alla Convivenza civile.

C) La domanda

Come coinvolgere la famiglia nella compilazione del Portfolio?

La risposta

Il Portfolio delle competenze individuali documenta tutto il percorso formativo

dell’alunno attraverso i materiali selezionati sulla base dei criteri che la scuola ha

indicato. Ma la crescita e la maturazione personale del bambino sono determinate dal

contributo unitario del sistema formale (la scuola), di quello non formale (oratorio,

società sportive, agenzie formative..) e di quello informale ( la famiglia, la società nel

suo complesso): per questo la scuola, oltre ad individuare i criteri di scelta relativi a

ciò che il Portfolio deve contenere, cercherà le modalità più opportune per coinvolgere

sia gli allievi che le famiglie, interlocutori preziosi per osservazioni sui metodi di

apprendimento, sugli interessi, sulle motivazioni e su tutto il percorso extrascolastico.

I genitori potranno contribuire fornendo osservazioni sul percorso fatto, sui risultati

raggiunti o non raggiunti, sulle difficoltà nel lavoro a casa, su aspetti e situazioni

particolarmente motivanti, su attività che appassionano il bambino, su elaborati

significativi rispetto al percorso formativo. Gli allievi e i genitori potranno spiegare il

motivo di un momento di difficoltà, fornire elementi per l’orientamento, suggerire e

condividere proposte per il recupero o l’approfondimento degli apprendimenti.

Ma come coinvolgere i genitori? L’informazione è il primo passo importante: un

incontro sugli aspetti innovativi della riforma può essere utile per presentare i nuovi

spazi di cooperazione scuola/famiglia e gli aspetti importanti della condivisione della

responsabilità educativa.

Nei documenti nazionali si sottolinea ripetutamente l’importanza del rapporto

scuola/famiglia: una lettura insieme dei documenti nazionali, gruppi di discussione,

commissioni di lavoro docenti/genitori possono essere modi ugualmente validi per

coinvolgere i genitori, spiegare i cambiamenti, condividere i percorsi, decidere insieme

quali modalità di partecipazione sono percepite utili e significative.

L’esperienza dei genitori rappresentanti negli Organi Collegiali può essere elemento di

riflessione rispetto alle modalità di partecipazione: è valutata positivamente, ci sono

problemi, le assemblee e riunioni sono ritenuti utili o sono percepite come un

adempimento necessario, in che modo i genitori vorrebbero essere presenti nella

scuola…

Questi sono elementi da condividere, non la valutazione che è di competenza del

docente. Non vanno confusi i ruoli: genitori ed alunni hanno il diritto di capire con

chiarezza il perché di una determinata valutazione, ma non di determinarla o

contrattarla. Con i genitori e gli alunni vanno condivisi gli obiettivi formativi, definite le

competenze ad essi relative per scegliere e commentare i materiali che le

documentano: nel Portfolio saranno inseriti gli elaborati che i docenti riterranno

significativi, i lavori che l’alunno avrà percepito come importanti nel suo percorso

scolastico, ciò che i genitori vorranno segnalare: la valutazione così non sarà ridotta

unicamente al voto, ma sarà documentato tutto un percorso, ed anche risultati

negativi avranno una valenza rispetto al dialogo, al confronto, alla riflessione sulla

persona. Se il Portfolio non sarà fatto di tabelle e griglie le sue due dimensioni, quella

dell’orientamento e quella della valutazione, potranno intrecciarsi e consentire agli

insegnanti, allo studente e ai genitori di riflettere e confrontarsi per

‘orientarsi/orientare/essere orientati’ reciprocamente.

Il Portfolio va aggiornato, proprio perché documenta un percorso, e per questo i

materiali già inseriti non vanno sostituiti: verrebbero a mancare dei tasselli

importanti; la selezione deve essere precisa, ricordando che non va documentato tutto

ma solo quelle competenze che le Unità di Apprendimento intendono promuovere.

Se la famiglia comprenderà che la scuola vuole veramente condividere le scelte e le

responsabilità educative, saprà dare il contributo che si chiede; se, al contrario, i

docenti sono convinti che i genitori siano incapaci di decidere e di scegliere quale sia il

bene del loro bambino, sostituendosi alla famiglia nelle scelte educative, non sarà

possibile ottenere una cooperazione fattiva. Il non riconoscere la responsabilità, il

ruolo, la funzione della famiglia, il diffidare rispetto alla capacità di essere genitori

determina mancanza di fiducia ed ostacola il percorso comune.

INDICAZIONI NAZIONALI E DINAMICA GRUPPI CLASSE E GRUPPI DI

LIVELLO, COMPITO ED ELETTIVI

L’esperienza

“ Con l'introduzione dei psp in sostituzione della "vecchia programmazione", sarebbe

bello poter usare anche l'espressione "non graded school" ( = scuola senza classi ), in

cui l'articolazione didattica della classe viene messa in relazione ai ritmi di

apprendimento, ai metodi, ai materiali di studio, di ciascuno (strategia didattica

dell'individualizzazione ).

Così facendo si potrebbero scoprire e sviluppare al meglio le capacità potenziali dei

singoli senza più avere vincoli di classe di appartenenza….”

La risposta

In “Testo e contesto dei documenti. Guida alla lettura” pubblicato sul numero 1- 2002

degli Annali dell’Istruzione, viene commentata la modalità organizzativa della scuola

sulla base del gruppo-classe e dei gruppi di laboratorio. Riprendendo le sollecitazioni

internazionali (OCSE), viene, da una parte, sottolineata l’importanza, e per certi

aspetti, l’insostituibilità del lavoro educativo che si svolge in un gruppo-classe;

dall’altra è riconosciuto che alcune conoscenze ed abilità sono meglio apprese in

gruppi più piccoli ed anche per la crescita di alcune dimensioni relazionali sono

indispensabili momenti di lavoro per gruppi di livello, di compito ed elettivi, a

composizione numerica variabile. Le attività delle Unità di Apprendimento possono

prevedere entrambe le modalità organizzative, con una successione organica dei

momenti di lavoro; tale successione non può tuttavia essere predisposta una volta per

tutte all’inizio dell’anno scolastico: è opportuno che sia «istantanea», adattata «in

itinere» in stretta relazione con il processo formativo degli alunni. La scelta di giorni e

dei momenti della settimana in cui organizzare le attività laboratoriali va effettuata su

questa base. In alcuni periodi potrà essere opportuno intensificare l’attività in gruppi

piccoli, in altri sarà utile una maggiore continuità temporale del lavoro con l’intero

gruppo-classe: il vincolo è del monte-ore annuo .

Questa la sintesi di quanto le Indicazioni Nazionali pongono come vincolo per il lavoro

in gruppo classe o in gruppi interclasse. Ma sono opportune ulteriori precisazioni.

Pensare di abolire completamente le classi non è certamente proponibile, almeno per

ora, in un contesto in cui l’organizzazione per classe di fatto ha sempre costituito il

fondamento dell’Istituzione scolastica. Ma c’è un’altra e più valida motivazione a

sostegno del mantenimento, per una quota dell’orario scolastico, del gruppo classe: il

fatto di fondamentale rilevanza educativa, per gli allievi di questa età, che un gruppo

eterogeneo permette a ciascuno di confrontarsi con punti di vista diversi dal proprio e

con modalità di lavoro differenti, di interagire con compagni che possono assumere

comportamenti anche molto dissonanti: tutti elementi che, per analogia o per

contrasto, favoriscono la motivazione dell’identità di ciascuno.

LARSA

La domanda

I laboratori per il recupero e lo sviluppo degli apprendimenti possono far correre il

rischio di riuscire solo con alcuni allievi e di lasciare indietro quelli che, invece,

avrebbero necessità di un recupero individualizzato?

La risposta

Dagli interventi legati ad esperienze svolte, viene la conferma che i Larsa, in una

organizzazione flessibile, possono interessare non solo il gruppo classe ma anche

gruppi di intersezione sia in orizzontale che in verticale per offrire a ciascuno il proprio

percorso formativo, all’interno di una scuola che promuove la personalizzazione dei

percorsi di apprendimento.

I Larsa sono perciò momenti organizzativi importanti per l’alunno sollecitato a

svolgere attività che lo aiutino a recuperare, a consolidare o a sviluppare abilità e

conoscenze per conseguire buoni livelli di competenza. L’esercizio della competenza

richiede che l’alunno utilizzi abilità e conoscenze in situazioni nuove e anche

complesse le quali implicano sempre una precisa attribuzione di significato a ciò che

egli è chiamato a realizzare.

Si deve aggiungere che le varie attività progettate per i Larsa non possono che

rispondere alle scelte più funzionali, individuate dall’équipe pedagogica e portate

avanti dal docente tutor, e/o dal docente di laboratorio per raggiungere gli obiettivi

formativi attraverso le Unità di apprendimento per i singoli gruppi, in funzione del

Piano di Studi Personalizzato.

Per la formazione di gruppi per livello è necessario dapprima l’accertamento di

requisiti attraverso strumenti, strategie e prove adeguatamente predisposte, tra le

quali si inserisce come modalità significativa il dialogo con gli alunni. Dette operazioni,

come del resto gli accertamenti volti a saggiare gli esiti degli apprendimenti, mirano a

verificare le conoscenze e le abilità di ciascuno.

Sulla base di queste risultanze i docenti individuano le Unità di apprendimento con le

quali far conseguire competenze di sviluppo o di compensazione, avendo sempre

come preciso riferimento epistemologico gli obiettivi specifici di apprendimento stabiliti

dalle Indicazioni nazionali.

Non si tratta, quindi, solamente di proposte “in più” allo scopo di aumentare la

quantità dei contenuti, bensì di attività di apprendimento che utilizzano metodologie

diverse, di ricerca-azione, di progettualità che consentono, sia nel caso dello sviluppo

sia in quello del recupero, di procedere in una dimensione operativa, di avere sempre

consapevolezza del proprio agire e di sapersi autovalutare.

I Larsa, inoltre, rispettando ritmi e stili di apprendimento ed evitando inutili forzature,

permettono di verificare, in situazione di Laboratorio, le competenze maturate perché

nel momento in cui l’alunno è chiamato, ad esempio, a stendere o realizzare un

progetto, a compiere un lavoro di ricerca, a produrre dei materiali, degli strumenti, dei

prodotti anche di tipo espositivo che richiedano elaborazioni personali, mette in campo

una complessità di competenze che vanno al di là delle prestazioni richieste da compiti

stereotipati e impersonali.

La prestazione stessa che conclude l’attività del Larsa si identifica con l’attuazione del

progetto, con la realizzazione dei prodotti intermedi e finali; la sua complessità

richiede sempre l’utilizzo da parte dell’alunno della funzione riflessiva sulla propria

operatività, e sul percorso attivato per realizzarla.

PIANI DI STUDIO PERSONALIZZATI

Le domande

Che cosa vuol dire personalizzare i Piani di studio?

Quale è la responsabilità dei docenti?

Il caso

“Nella mia classe ci sono spesso nuovi arrivi di bambini stranieri e per questi i PSP si

riducono ad un corso abbreviato prima di tutto per la comprensione della lingua

italiana, ho avuto infatti il caso di bambini di culture diverse che non erano mai andati

a scuola….. attraverso la lettura di fiabe ho cercato di personalizzare i loro percorsi… ”

La risposta

L’ intervento mostra con chiarezza come, di fronte a situazioni e casi particolari quali

l’inserimento di bambini stranieri, la personalizzazione del lavoro sia indispensabile, ed

anche come essa sia utile da un lato per recuperare le difficoltà e dall’altro per

valorizzare le eccellenze. Il Piano di Studi Personalizzato è rappresentato dall’insieme

delle Unità di Apprendimento: i due documenti non vanno tuttavia confusi, dato che al

termine dell’anno scolastico avremo un unico Piano di Studi per il gruppo di alunni

affidato al docente tutor, in cui le Unità di Apprendimento sono definite sulla base

degli Obiettivi Formativi e “curvate”, “adattate” durante il percorso alle esigenze

specifiche dei singoli alunni. Quando lei parla di due PSP, uno sugli animali e uno sulla

fiaba, si riferisce a due percorsi per due gruppi differenti di alunni, o a due Unità di

Apprendimento che insieme faranno parte del PSP del gruppo-classe? Ogni Unità di

Apprendimento si sviluppa a partire da uno scenario iniziale: quali sono i punti fermi

dei documenti nazionali (PECUP e OSA), quali alunni ho di fronte, quali Obiettivi

Formativi voglio perseguire… Ma lo scenario è solo una prima ipotesi di lavoro: nuovi

alunni che si inseriscono, difficoltà che il gruppo o i singoli alunni evidenziano,

interessi che emergono strada facendo, determinano adeguamenti del percorso alle

specifiche esigenze degli allievi: l’Unità di Apprendimento prende così forma e

significato.

Riprendendo l’intervento della collega Mignola rispetto al rapporto tra PSP e POF,

possiamo riflettere sulla funzione dei documenti esterni ed interni della scuola. Il POF

è il documento interno della scuola in cui vengono esplicitate le linee guida condivise

dal collegio dei docenti e le modalità organizzative che consento alla scuola di

raggiungere gli obiettivi che si è data. Questi obiettivi sono ora da correlare

strettamente a quanto prescritto dai due documenti nazionali: il Profilo educativo,

culturale e professionale e le Indicazioni Nazionali. Il POF rappresenta la

contestualizzazione nella peculiarità della scuola dei principi in essi contenuti, e indica

le modalità organizzative che consentono ai docenti di elaborare i Piani di Studio

Personalizzati: questi, a loro volta, hanno il fine di perseguire le competenze e gli

obiettivi indicati nei documenti nazionali. La circolarità del ruolo dei documenti è tale

da rimandare l’uno all’altro continuamente, garantendo da un lato la piena autonomia

didattica e organizzativa della scuola, dall’altra l’unitarietà del sistema di istruzione e

formazione su tutto il territorio nazionale. In questo senso il POF è vincolante, proprio

perché rimanda ad obiettivi generali del processo formativo e a soluzioni applicative

autonomamente scelte dalla scuola. Il Portfolio delle competenze individuali

certificherà e valuterà il percorso di ogni alunno. Si parla di competenze ed è non solo

inutile, come sottolinea la collega Ghio, ma anche pericoloso parlare di griglie e di stili

cognitivi: incasellano qualcosa che è troppo complesso e ricco per essere irrigidito. Il

docente, nella sua professionalità, saprà cogliere le modalità migliori per valorizzare le

capacità dei singoli alunni e proporre gli insegnamenti con le metodologie più adatte

all’apprendimento, indicando nelle U.A. la personalizzazione delle attività senza la

necessità di costruire griglie e classificare atteggiamenti.

PORTFOLIO DELLE COMPETENZE PERSONALI

Il caso

Sono l'insegnante tutor in una classe prima. Da quando ho iniziato la sperimentazione

mi sono preoccupata di capire nel modo migliore come compilare il "Portfolio" delle

competenze individuali.

So che esso seleziona in modo accurato:

- materiali prodotti dal fanciullo sia individualmente che in gruppo;

- prove scolastiche significative;

- osservazioni dei docenti e della famiglia sui metodi di apprendimento del fanciullo

- indicazioni di sintesi che emergono dalle osservazioni sistematiche e dai colloqui

insegnanti-genitori.

Non c'è il rischio di raccogliere una mole enorme di materiale?

Al termine della scuola elementare sarà sufficiente una cartellina o ci vorrà una

valigia?

Come decidere quali sono le prove significative da inserire nel Portfolio?

Risposta n. 1

Il problema della “voluminosità” del portfolio è strettamente collegato alla

“significatività” del materiale selezionato: nel portfolio non va inserito tutto, è anzi

preciso dovere della scuola e dei docenti individuare criteri per la compilazione di

questo documento. Uno è senza dubbio quello di documentare le conoscenze e le

abilità acquisite dall’allievo. Il secondo è capire come queste si sono trasformate in

competenze degli allievi. Le prime si possono sondare anche con strumenti

docimologici tradizionali (schede, interrogazioni ecc.). Le seconde si comprendono solo

attraverso metodologie complesse, di solito di tipo narrativo. Se si aggiunge che il

portfolio contiene anche materiali che documentano gli interessi e le attitudini degli

allievi è indubbio che esso possa essere anche voluminoso alla fine dell’anno. Qui però

interviene un’ulteriore scelta: la scuola seleziona nei materiali raccolti quelli che

ritiene più completi ai fini della memoria valutativa e orientativa; in questa maniera lo

smagrisce, ottenendo un documento snello ma completo di tutte quelle indicazioni che

documentano e certificano il percorso formativo dell’alunno: un portfolio “ridotto” che

rimane agli atti della scuola. Il portfolio nella sua interezza si consegna invece

all’allievo che lo può utilizzare per l’azione riflessiva propria e familiare non solo

adesso, ma anche nel tempo: riandare dopo anni al portfolio della scuola può infatti

essere occasione di interrogativi umani, culturali e psicologici interessanti. I criteri per

selezionare i materiali saranno definiti dal Collegio docenti, in accordo con quelli

formulati per la elaborazione del portfolio esteso, tenuto conto della necessità di

rendere completo ma anche agile, il passaggio fra le differenti istituzioni scolastiche.

Risposta n. 2

Uno degli elementi nodali di tutta l’azione progettuale e operativa dei docenti nella

riforma è rappresentato dalla significatività delle prove da selezionare e inserire nel

Portfolio. Significative per chi? Significative perché? E, aggiungerei, con quale tipo di

annotazione? Le Indicazioni Nazionali fanno infatti un preciso riferimento a questo

aspetto.

Proviamo a fare insieme alcune considerazioni.

L’intero processo formativo si fonda sulla centralità dell’alunno: i documenti nazionali

sono il Profilo educativo, culturale e professionale dello studente e le Indicazioni

Nazionali per i Piani di studio Personalizzati; i nuovi documenti che la scuola deve

elaborare sono i Piani di Studio Personalizzati e il Portfolio delle competenze

individuali. Sono documenti che parlano dell’alunno, esplicitano quale cittadino ci si

attende che diventi, prescrivono azioni e compiti per individuare obiettivi formativi per

lui adatti e significativi. La verifica e la valutazione riguarderanno, di conseguenza,

non solo gli aspetti cognitivi ma anche quelli strettamente correlati alla maturazione e

alla crescita personale. La significatività delle prove da inserire nel Portfolio non può

quindi che derivare dalla loro coerenza con tutto il percorso dell’alunno ed è

strettamente correlata agli Obiettivi Formativi per lui formulati nella progettazione

delle Unità di Apprendimento.

Certamente, al di là di queste riflessioni di carattere generale, può essere opportuno

definire criteri più precisi. Una prova può essere significativa perché rivela che l’alunno

è in grado di utilizzare strategie efficaci, mettendo in relazione, anche oltre le attese

degli insegnanti, le varie conoscenze o abilità, e realizzando così risposte inedite. Ma

può essere significativa perché rappresenta la punta più elevata di apprendimento

raggiunta da un alunno. Di conseguenza, un analogo risultato ottenuto da due alunni

in una prova può non avere la stessa significatività, ed essere per l’uno inserita nel

Portfolio mentre per l’altro no. Consideriamo, ad esempio, una Unità di Apprendimento

in cui abbiamo selezionato tra gli Obiettivi Specifici di Apprendimento “Organizzazione

del contenuto della comunicazione scritta secondo il criterio della successione

temporale” come conoscenza, e “Organizzare da un punto di vista grafico la

comunicazione scritta” come abilità. Abbiamo davanti due prove, quella di Andrea e

quella di Giovanni, entrambe ben eseguite: la consegna era di comporre un’ avventura

di Mago Blu a partire dalle dieci parole scritte dalla maestra alla lavagna. Andrea è un

bambino accurato e preciso, Giovanni é, al contrario, piuttosto dispersivo e

disordinato: per lui, come per altri compagni, l’ Obiettivo Formativo era quello di

eseguire la consegna utilizzando tutto e solo lo spazio di una pagina, scrivendo senza

uscire dal margine e dalle righe. Per Giovanni quella prova ben eseguita è

significativa, ha raggiunto l’obiettivo ed è proprio soddisfatto del suo lavoro. La

maestra annota sul foglio che la prova dimostra un progresso personale rispetto a

quell’ Obiettivo Formativo, e la seleziona per inserirla nel Portfolio.

Ma, verosimilmente, anche una prova dal risultato insoddisfacente può essere

significativa, se ci permette di capire meglio di altri contesti quali sono gli aspetti da

tenere presenti nella formulazione degli Obiettivi Formativi, o perché ci segnala che

l’alunno sta vivendo una regressione su cui è necessario indagare.

Ancora, significativa è una prova che ci permette di capire l’incidenza della tipologia

delle proposte di lavoro sulla manifestazione dei risultati. Quante volte, ad esempio, ci

è capitato di rilevare come un alunno recalcitrante davanti al compito di realizzare un

testo sul quaderno abbia potuto o voluto dare molto meglio quando gli è stato

richiesto di avanzare una richiesta a un destinatario preciso, per un problema che gli

stava a cuore? O come trascurare il fatto che un bambino con scarsi risultati nelle

abilità di calcolo si mostri invece sicurissimo nel calcolare i punteggi in un gioco?

Ma la casistica non si esaurisce certamente qui. Sarà perciò importante la riflessione

sull’ esperienza , perché il quotidiano potrà farci incontrare altri criteri di

significatività, che potremo decidere di generalizzare. E anche di comunicare ad altri.

TUTOR

a) Il caso

“Sono una insegnante che ha aderito alla sperimentazione per cercare di attuare la

riforma in una organizzazione scolastica, che trovo rispondente alle esigenze di molte

famiglie e nello stesso tempo alla necessità delle insegnanti di specializzarsi in un

ambito. Nella nostra scuola, che è a tempo pieno (40 ore settimanali distribuite in 5

giorni, di cui 7,30 di mensa) non è attuabile l’insegnante prevalente, perché di fatto si

verrebbe a creare una situazione di disparità: l’insegnante prevalente (18 o 21 ore)

farebbe le mattine mentre l’altra le mense e i pomeriggi (distribuire le ore di italiano,

matematica….. al pomeriggio non è fruttuoso per gli alunni- se sono ore frontali non è

logico inserire in queste ore la mensa…).

Come è attualmente organizzato l’orario (2 insegnanti su una classe, distribuzione

dell’orario di lezione e di mensa equo, suddivisione in due ambiti linguisticoespressivo/

logico-matematico-scientifico) per noi è ottimale:

-i bambini e i genitori considerano le insegnanti con pari dignità e le differenziano solo

per quanto riguarda la disciplina nel momento del colloquio inerente al rendimento,

perché per quanto riguarda la personalità dell’alunno il giudizio è comune (i colloqui si

svolgono sempre alla presenza di ambedue le insegnanti).

-i genitori, di fronte all’unitarietà degli intenti educativi e ad un giudizio formulato da

due insegnanti, sono più sereni e ben disposti a collaborare.

-la possibilità che ambedue le insegnanti vivano con gli alunni il tempo scuola, la

mensa e il momento di libero gioco, permette una osservazione ed una conoscenza

dei bambini sotto molteplici aspetti e la possibilità di riflettere e confrontare le

impressioni di ognuna”.

La risposta

Ciascuno di noi, se chiamato ad argomentare attorno a un problema, si trova a

compiere una serie di operazioni diverse, che vanno tenute rigorosamente sotto

controllo al fine di assicurare validità al ragionamento, affinché altri possano farlo

proprio. In sintesi: il problema deve essere definito con chiarezza; le premesse da cui

si prende avvio devono essere verificabili, se costituite da dati, condivisibili se

rimandano ad opinioni; lo svolgimento del ragionamento deve contare sulla coerenza

fra le parti; la tesi deve essere chiara.

Dall’ intervento della insegnante si ricava senza dubbio alcuno il problema

considerato, contestualizzato con precisione: “ E’ attuabile, nella realtà di una scuola a

tempo pieno – quella, appunto, in cui la collega si trova ad operare - , l’indicazione

secondo cui il docente tutor deve lavorare per 18/21 ore settimanali con gli alunni che

gli sono affidati?” Altrettanto chiara è la tesi della collega “No, perché si verrebbe di

fatto a creare una situazione di disparità con gli altri colleghi”.

Ma quando si cerca di capire il perché di tale disparità, ci si rende conto che è

necessario far chiarezza sui dati posti a premessa. Non è scritto, infatti, in nessuno dei

Documenti della Sperimentazione che il tutor ( soprassediamo, per il momento sul

termine “prevalente” ) debba insegnare italiano, matematica,… come è, invece,

convinzione di chi scrive. Così come non è scritto da nessuna parte che gli altri

insegnanti “ non tutor” siano responsabili di altri insegnamenti, come lascerebbe

intendere quanto esplicitato. Il ruolo del tutor ( si vedano in particolare “Vincoli e

risorse” nelle Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati nella Scuola

Primaria, e l’art.6 del D.M. n°100 DEL 18 sett.2002) consiste, infatti, nell’assicurare la

coerenza e la gradualità del percors o formativo di ogni alunno, non, lo si ribadisce,

nell’essere responsabile di una determinata parte dell’insegnamento, qualsiasi essa

sia. Quest’ ultima è un’ interpretazione che può essere stata suggerita dalla

concezione di insegnante prevalente previsto dalla legge 148/90 ( in una classe del

modulo un docente svolge due ambiti, che un secondo docente sviluppa nell’altra

classe del modulo; il terzo docente opera su entrambe le classi per il terzo ambito).

Ma l’orizzonte di riferimento della Sperimentazione è un altro e i distinguo vanno fatti,

se si vogliono evitare slittamenti da una concezione di scuola ad un’altra.

A questo proposito, merita un chiarimento anche il riferimento alle “discipline” .

L’organizzazione degli Obiettivi Specifici di Apprendimento, per discipline, nelle

Indicazioni Nazionali, non ha per soggetto logico l’alunno, ma la scuola e gli

insegnanti. Gli obiettivi specifici di apprendimento di italiano, matematica, storia,

musica… rappresentano la mappa delle conoscenze in relazione alle quali gli

insegnanti, interrogando la realtà, devono costruire percorsi unitari, a partire

dall’esperienza dei bambini, che è una, unica, riflettendo sulla quale essi potranno nel

tempo elaborare il sapere, con il ricco tessuto di rimandi che esso contempla. Molto

bene, a questo riguardo, dice un’ insegnante che risponde all’esperienza sopra

riportata precisando che, nel suo caso, gli insegnanti lavorano insieme su un

argomento comune.

Non trova neppure conferma nei Documenti di riferimento il fatto che il tutor debba

svolgere lezioni frontali: a questa figura è chiesto di “svolgere attività in presenza con

l’intero gruppo di allievi che gli è stato affidato per l’intero quinquennio, per un

numero di ore che oscillano da 594 a 693, su 891 o 990 annuali”. Egli, dunque, per un

numero di ore che spetta alla singola Istituzione Scolastica, nella propria autonomia

didattica e di ricerca, definire, deve incontrare l’intero Gruppo classe che gli è affidato

anche nei Laboratori organizzati dalla scuola, il mattino o il pomeriggio, lasciando ai

colleghi maggior presenza in attività non laboratoriali. Né è detto che le ore del tutor (

come del resto quelle degli altri insegnanti ) debbano essere suddivise su settimane

tutte uguali: 18/21 rappresentano semplicemente la media settimanale. Esiste

dunque, per chi sappia farlo proprio, un ampio spazio di libertà organizzativa, dentro il

quale trovare la soluzione più funzionale al concreto contesto in cui ci si trova ad

operare. Autonomia significa proprio superare la logica esecutiva, per abbracciare

quella della progettualità.

Ma proprio ipotizzando una possibile soluzione adatta al contesto di lavoro della

collega ( tempo pieno, 40 ore settimanali su 5 giorni, di cui 7,30 di mensa) ci si

accorge, se non sbaglio, che, relativamente agli orari degli insegnanti, è possibile

questa soluzione :

- all’insegnante tutor 18 ore di lavoro con il Gruppo classe, due mense da 1,30 ore

l’una, 3 ore di coordinamento,

- alla collega, 14,30 ore di lavoro con lo stesso Gruppo classe, tre mense da 1,30 ore

l’una, 2 ore di programmazione, 3 ore di contemporaneità, che possono essere spese

sul plesso.

Di fronte a questi dati, credo sia difficile, anche per i genitori chiamati in causa nell’

argomentazione, sostenere che bastino una mensa e 3,30 ore di differenza media

settimanali fra due insegnanti per concludere che si crei disparità, da cui, come

conseguenza ulteriore, concludere che non è attuabile la figura del tutor. Se di

disparità si tratta, questa, probabilmente, non dipende dai vincoli relativi alle ore del

tutor.

b) La domanda

Dalle parole del prof. Bertagna si ricava che l'abbinamento italiano-matematica non

sia l'unico possibile, quali altre aree possono essere affidate al tutor? Italiano, storia e

geografia per esempio?

La risposta

Chi, in questi anni, si è trovato, in contesti diversi, a sostenere la necessità di una

didattica rispettosa dell’unitarietà dell’esperienza in cui il bambino è immerso, ha

generalmente dovuto constatare quanto fosse difficile che questo punto di vista

venisse condiviso dagli insegnanti, abituati, per formazione, per la struttura dei

programmi, per i piani di formazione,…. a pensarsi come docenti di alcune specifiche

discipline. Ora, nelle “Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati nella

scuola primaria” si legge : “… nel primo anno e nel primo biennio ( gli obiettivi

formativi ) vanno sempre esperiti a partire da problemi ed attività ricavati

dall’esperienza diretta degli fanciulli. Tali problemi ed attività, per definizione, sono

sempre unitari e sintetici. Quindi mai riducibili né ad esercizi segmentati ed artificiali,

né alla comprensione assicurata da singole prospettive disciplinari o da singole

“educazioni”. Richiedono, piuttosto, sempre, la mobilitazione di sensibilità e

prospettive pluri, -inter – e transdisciplinari, nonché il continuo richiamo all’integralità

educativa.” Non basta certamente questa indicazione a permettere, nell’immediato, il

completo superamento del disciplinarismo: la riflessione critica sulla propria

esperienza professionale, ai fini dell’opportuna e necessaria ristrutturazione delle

proprie convinzioni, richiede certamente tempi fisiologici. Ma questo non deve esimerci

dal fare chiarezza in merito.

Sottolineare che l’esperienza è una, unica, che la prospettiva didattica deve essere

pluri, -inter – e transdisciplinari, significa, ad esempio, che non è corretto chiedersi

quali discipline possano essere assegnate all’insegnante, tutor o non tutor non fa

differenza. In estrema sintesi, il tutor, fino al termine del primo biennio, guida i

bambini a riflettere sull’esperienza attraverso tutti i saperi a disposizione, così come

l’insegnante di laboratorio, anche quando svolge attività molto mirate, deve sempre

permettere ai bambini di vivere i rimandi fra il punto di vista attivato e gli altri

possibili. Nessun insegnante deve chiedersi : - “Quali discipline devo insegnare”,

bensì: - “Per affrontare questo problema, di quali insegnamenti in particolare è

opportuno che mi avvalga, in questo preciso contesto, per dare risposta ai bisogni di

questi bambini?”

Pensiamo a degli alunni del primo anno della scuola primaria che devono riuscire a

sentirsi a proprio agio nel nuovo ambiente scolastico. Probabilmente essi avranno

necessità di orientarsi in base a riferimenti topologici – davanti/dietro, ad esempio –

per padroneggiare i quali è necessario che essi si rappresentino i propri piani

corporei.Ma saranno probabilmente anche nella condizione di interpretare simboli e

parole per capire scritte varie nella scuola. Potranno rafforzare il senso di

appartenenza alla nuova comunità se verrà offerta loro l’opportunità di personalizzare

gli spazi comuni, anche in modo da definire un angolo tutto per sé. Avranno l’esigenza

di conoscere le regole della scuola, per potersi percepire come soggetti capaci di

collaborare … Per dare risposta a tutte queste esigenze, il tutor ha a disposizione,

come strumenti, Attività fisica e sportiva, Geografia, Italiano, Matematica, Arte e

Immagine… In un altro caso, altri potranno essere gli insegnamenti ad entrare

prioritariamente in gioco.

Ma il tutor, conoscendo le risorse della scuola, può anche decidere, ad esempio, di

avvalersi del Laboratorio Motorio per favorire la rappresentazione dei piani corporei,

per tutti o solo per una parte degli alunni che gli sono affidati. Per la decifrazione delle

parole scritte, oltre ai propri interventi può contare su quelli offerti dal Laboratorio di

scrittura organizzato per livelli, dove i bambini, mentre conoscono le regole della

lingua scritta, rafforzano anche, rispettando l’orientamento della scrittura nella pagina,

il concetto di destra e sinistra.

Il discorso potrebbe, come ben si capisce, continuare… Importante è mettere a fuoco

che l’insegnante non deve progettare i propri interventi a partire dalle discipline

considerate distintamente, ma deve farsi interrogare dal problema vissuto dagli allievi,

per capirne la natura. Ci possono infatti essere problemi che sollecitano in particolare

la dimensione espressiva del soggetto ( es. Come posso esprimere le mie emozioni

negative ? ), altri il bisogno di conoscere la realtà ( es. Perché certi bambini piccoli

come me sono costretti a lavorare? ), altri la riflessione su un particolare sapere ( es.

So che la moltiplicazione si può risolvere anche in altri modi. C’è un modo “migliore”

degli altri? ) … Anche in base alla natura del problema, oltre che alla situazione

educativa complessiva in cui si opera, ogni insegnante potrà valutare se e come

privilegiare un approccio pluri-inter-transdisciplinare o, piuttosto, disciplinare.

Siamo tutti consapevoli di quanto la proposta illustrata possa essere lontana, in certi

contesti, da una scuola che oggi, più che in passato, moltiplica il numero dei quaderni

– il che è chiaro indizio di specialismo imperante - ma è proprio su questa strada

tracciata che dobbiamo prendere a camminare. Invito a provare.

UNITÀ DI APPRENDIMENTO

a) Il caso

Nella scuole sono sorte molte perplessità circa le Unità di apprendimento che servono

per costruire i Piani di studio Personalizzati.

E’ possibile avere un esempio che evidenzi la differenza tra le tradizionali Unità

Didattiche e le Unità di Apprendimento?

La risposta

La Riforma si caratterizza, in particolare, per il cambiamento di prospettiva

determinato dal fatto che tutto il processo di apprendimento/insegnamento si

struttura non più in Unità Didattiche ma in Unità di Apprendimento. Quale è la

differenza fra i due modelli?

Il punto di partenza: per l’UD è la disciplina che, seguendo quanto indicato dai

programmi ministeriali, viene suddivisa in fasi logicamente concatenate le quali,

unitariamente, compongono il lavoro annuale programmato dal docente; l’UD è un

“tassello” del programma, è una parte dello sviluppo intrinseco della disciplina e della

sua logica epistemologica. Per l’UA, invece, il punto di partenza è l’alunno, o il gruppo

di alunni, e soprattutto i suoi, i loro problemi. All’inizio, insomma, non ci sta la

disciplina come valore in sé, bensì l’allievo e i suoi problemi che, per essere risolti e

ricevere un’attribuzione di senso e le opportune spiegazioni, esigono il coinvolgimento

mai di una sola disciplina, ma di quelle necessarie (non si fa italiano, forse, anche

facendo musica o motricità, e viceversa?). L’insegnante tutor, con tutti i docenti che

lavorano con gli allievi a lui affidati, è il garante di questo uso strumentale delle

discipline nel processo didattico. Per questo i docenti, conoscendo bene il Pecup e le

Indicazioni nazionali, in altri termini conoscendo bene che cosa bisogna adoperare per

promuovere le competenze degli allievi (conoscendo bene quali conoscenze ed abilità

bisogna insegnare all’allievo), sono i competenti garanti della trasformazione degli

obiettivi specifici di apprendimento dettati a livello nazionale in Obiettivi Formativi

adatti a ciascun gruppo classe e a ciascun ragazzo, utili e per ciascun gruppo classe o

allievo, dotati di senso e di forza esplicativa dei loro problemi di partenza. Rispetto a

questi obiettivi formativi il docente tutor e l’équipe docente selezionano contenuti,

attività, metodologie, verifiche; ma li selezionano mostrando la competenza

dell’equilibrista sul filo, più che quella dell’ingegnere taylorista che pretende di

adattare la realtà e gli uomini ai suoi schemi piuttosto che fare il contrario,

assumendosi la responsabilità di correggere momento dopo momento, il proprio

percorso. Per questo si è detto che le UA, se è vero che non possono non costruirsi a

partire da un progetto di massima (scenario), trovano la loro sistemazione davvero

definitiva solo alla fine del loro svolgimento, perché, come l’equilibrista che certo fa di

tutto prima, in termini di preparazione, per non cadere, sa solo alla fine della sua

esibizione se ha saputo affrontare anche qualcosa di imprevisto, ma che è capitato e

lo ha messo nelle condizioni di dimostrare la propria competenza, il proprio problem

solving. Le UA, preparate prime dell’azione didattica come scenari, quindi, si

perfezionano e si arricchiscono dei particolari che le caratterizzano solo dopo l’azione

didattica, e in questa veste documentata vanno a costituire, ciascuna, un “tassello”

del percorso formativo individuale, ovvero del Piano di Studi Personalizzato che porta

ciascuno ad incorporare nelle proprie competenze le conoscenze e le abilità delle

Indicazioni. Le UA che compongono i PSP restano a disposizione dei colleghi e delle

famiglie per rivedere i percorsi svolti e per imparare e farli migliori in futuro, nonché

del tutor per la compilazione del Portfolio delle competenze. L’UA, come detto, non

può mai essere soltanto monodisciplinare: l’unità della persona implica per forza di

cose lo sforzo di immaginare un’attività didattica altrettanto unitaria.

I tempi: a voler schematizzare, le UD vengono definite nella fase di programmazione

all’inizio dell’anno scolastico o dei periodi intermedi: il docente, da solo o in

compagnia, suddivide il lavoro annuale o mensile che dir si voglia in sezioni per le

quali individua i prerequisiti, gli obiettivi, i metodi, le verifiche formative e sommative;

al termine del periodo prescelto valuta se il programma è stato interamente svolto, se

gli obiettivi sono stati raggiunti e il livello delle conoscenze acquisite da ciascun

allievo. Se qualcuno ha bisogno di rinforzo, si programmano altri interventi. Come si

vede, è fordismo didattico; tardomaterialismo scompositivo. Per le UA, vale invece

un'altra impostazione. All’inizio dell’anno scolastico, il docente tutor e il gruppo

docente, alla luce della situazione e dei bisogni formativi degli allievi e delle famiglie,

fanno una ipotesi di lavoro di massima, per schizzi. La compilano tenendo conto e

combinando tra loro da un lato i vincoli di traguardo posti dal Profilo, dagli Obiettivi

Generali del processo formativo, dagli Obiettivi Specifici di Apprendimento e, dall’altro,

la reale condizione degli alunni a lui affidati. Questo percorso a maglie larghe è quello

che consente a ogni docente di coordinarsi. Il cuore dell’UA, però, non è qui. Questa è,

per così dire, la precondizione. La vera sfida per ogni docente, infatti, è quella di

mantenere aperta giorno per giorno la congruenza tra realtà ed esperienza degli allievi

e quadro di massima tracciato; è quella della responsabilità professionale diretta

chiamata a rispondere con creatività e competenza professionale ai problemi

complessi che incontra, tenendo sempre presenti Profilo e OSA; per questo ogni

docente deve via via adattare agli alunni ed alle loro specifiche situazioni

problematiche i propri interventi, senza perdere di vista gli Osa, ma anche sapendo

che se non sono ogni volta trasformati in ‘obiettivi formativi’ per i ragazzi che ha

dinanzi è inutile proporseli come valore educativo e culturale. Il bravo insegnante si

vede da questa competenza di arrivare a destinazione, ma scegliendo in ogni

momento la strada più adatta, e preferita, a ciascun gruppo classe e allievo, che

ovviamente devono partecipare alla sua scelta.

Le differenze, se pur schematicamente descritte e forse esasperate a scopi di

chiarezza, fanno comprendere come la prospettiva sia molto diversa. Nell’UA è

importante che il “lavoro a tavolino” non prevalga su quello in situazione e che esso

corrisponda realmente con il lavoro scolastico e ne rappresenti la documentazione,

dalla progettazione alla realizzazione.

Niente di nuovo, per la verità: le migliori esperienze didattiche di questi ultimi

decenni, infatti, sono sempre andate in questa direzione. Si pensi a don Milani, o a

Mario Lodi o ad Alfredo Giunti….o, per andare più indietro, alla Boschetti Alberti o a

Freinet e a tantissimi altri grandi ‘educatori’, che da sempre si sono adattati alle

capacità dell’allievo, e non gli hanno chiesto di adattarsi ai propri schemi.

b) Le domande più ricorrenti sul tema

Come si possono impostare delle Unità di apprendimento che permettano di

valorizzare e sostenere le differenze individuali?

La risposta

La domanda, in vero, contiene già in sé la risposta: le Unità di Apprendimento

rappresentano, come sottolineato nelle Indicazioni Nazionali, il «cuore» del processo

educativo, proprio perché comportano, da parte dei docenti, l’individuazione degli

Obiettivi Formativi adatti e significativi per i singoli allievi a loro affidati. Non

sarebbero tali se non fossero personalizzate a partire dalla stessa progettazione: il

docente individua le attività, i tempi, i metodi per consentire a ciascuno di esprimere e

valorizzare le personali capacità e per trasformare conoscenze ed abilità in

competenze. Lei ha poi ben compreso, presumibilmente attraverso una attenta lettura

sia dei nuovi documenti nazionali che del regolamento dell’autonomia scolastica, come

alla scuola venga chiesto di progettare in maniera molto innovativa la propria

organizzazione, proponendo di considerare elemento primario e costitutivo non la

“classe” bensì le persone. Il docente tutor, con i colleghi, progetta il percorso

formativo degli allievi a lui affidati attraverso due modalità: la prima è quella che

impiega il gruppo-classe con cui svolgere attività laboratoriali prevalentemente

omogenee ed unitarie; la seconda è quella centrata sui laboratori organizzati in gruppi

piccoli di livello, di compito ed elettivi.

Quali sono i criteri per costituire questi gruppi che, non bisogna dimenticarlo, devono

caratterizzare anche i gruppi classe?

E’ ancora una volta il contesto a suggerire all’équipe pedagogica la soluzione di volta

in volta ritenuta migliore per quei precisi bambini, di quella precisa scuola. Se in

un’occasione può risultare opportuna l’aggregazione in base al livello di determinate

abilità o di conoscenza, in un’altra può essere la dinamica di relazione il filtro per la

costituzione del gruppo, in un’altra ancora può essere il contributo che, si prevede,

ogni alunno può dare al compito comune. Importante è, sempre, evitare

schematizzazioni rigide.
