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INTRODUZIONE AL MANUALE OPERATIVO D’ORIENTAMENTO       


L’Orientamento
 nella riforma scolastica, pur considerata sia al suo livello più generale della devoluzione di competenze statali con l’attuazione dell’Autonomia organizzativa, didattica e di ricerca, sperimentazione e sviluppo di cui già godono le singole istituzioni, sia al livello più specifico della riforma in corso del Sistema Educativo Nazionale d’Istruzione e Formazione (per un quadro sintetico di riferimento ai vari livelli del cambiamento si veda la figura n. 1), non è più solo una dichiarazione d’intenti pedagogici, destinata ad arrestarsi di fronte alle contraddizioni che hanno caratterizzato la lunga stagione dell’innovazione nella scuola italiana dal dopoguerra, ma diventa il perno centrale attorno al quale far girare tutta la nuova organizzazione educativa e la diversa progettazione didattica delle scuole riformate. 

L’orientamento scolastico nella scuola media è caduto, infatti, per troppi anni sulla partizione degli esiti in uscita offerti dal sistema: 1) il canale degli studi liceali, 2) quello degli studi tecnici e professionali, 3) quello della formazione professionale (nelle regioni in cui funziona), 4) quello della vita lavorativa (a 15 anni, infatti, si può fare il libretto di lavoro per occuparsi). Di fronte a questa scelta, segnata, in verità, dal valore della classe sociale d’origine, il processo d’orientamento formativo della scuola, teso a far emergere le attitudini e le vocazioni personali, non ha mai avuto alcuna forza, perché era da tempo caduta anche quella predeterminazione del curricolo superiore fissata dalla classificazione delle materie (in altre parole dal voto all’esame di terza media nella disciplina caratterizzante il curricolo superiore) che, invece, aveva fondato, con semplicità ma con grande efficacia, l’orientamento scolastico della scuola Media Unica riformata dal Bottai. Nel ciclo secondario di II grado, poi, la rigidità dei curricoli ha impedito il riorientamento dei soggetti in difficoltà e il passaggio ad altro curricolo, con l’effetto di ingigantire la dispersione scolastica. 


 Oggi il sistema della scuola e della formazione sta assumendo una diversa connotazione e l’orientamento diventa una risorsa essenziale per la qualità del medesimo; per tale motivo si richiede ai docenti e ai dirigenti il possesso di specifiche conoscenze e competenze. Se per le prime si può rinviare a tutta la saggistica concernente questo tema che si trova presente con abbondanza, forse fin troppa, nella cultura scolastica, per la seconda, invece, che risulta molto meno presente per progettazione autonoma nella scuola, perché espressione di sviluppo d’aree culturali e professionali differenti, come quello dello Psicologo o quello dell’Operatore d’Orientamento nella Formazione Professionale o nei nuovi Servizi per l’Impiego e che, genericamente, possiamo far risalire all’ambito psico-sociale (si vedano tra i materiali del CD o direttamente in “www.dellabiancia.it/orientamento” gli articoli che puntualizzano talune differenze d’impostazione tra i due approcci), qui si propongono le esperienze che lo scrivente ha potuto realizzare prima come docente, poi come preside e, infine, come ispettore scolastico in Lombardia, Veneto ed Emilia e Romagna.  
1)  L’Orientamento nell’attuazione dell’Autonomia scolastica


Il Regolamento dell’Autonomia (Dpr. 275/99) cita ben quattro volte l’Orientamento, a significare tutta l’importanza che tale funzione, pur accanto ad altre, assume ad un’interpretazione strategica del processo autonomistico posto a carico delle singole istituzioni. La prima volta al comma 4 dell’articolo 4, dove, collegandolo significativamente per contiguità di testo alla valutazione, dice che “Nell'esercizio dell'autonomia didattica le istituzioni scolastiche assicurano comunque la realizzazione di iniziative di recupero e sostegno, di continuità e di orientamento scolastico e professionale, coordinandosi con le iniziative eventualmente assunte dagli Enti locali in materia di interventi integrati a norma dell'articolo 139, comma 2, lett. b) del decreto legislativo 31 marzo 1998, n. 112. Individuano inoltre le modalità e i criteri di valutazione degli alunni nel rispetto della normativa nazionale ed i criteri per la valutazione periodica dei risultati conseguiti dalle istituzioni scolastiche rispetto agli obiettivi prefissati”.


Di seguito nel Dpr si torna a citare l’Orientamento (quello scolastico e professionale che era, per la verità, già stato ricordato nel testo del Regolamento fin dal primo comma del primo articolo, senza citarlo esplicitamente, tra le competenze devolute alle Regioni e agli Enti Locali dal D. Leg.vo 112/98) nelle materie proposte per la costruzione di reti di scuole al comma 6 dell’articolo 7. Poi si nomina ancora al comma 4 dell’articolo 8 tra gli elementi essenziali del curricolo, dicendo: “La determinazione del curricolo tiene conto delle diverse esigenze formative degli alunni concretamente rilevate, della necessità di garantire efficaci azioni di continuità e di orientamento, delle esigenze e delle attese espresse dalle famiglie, dagli Enti locali, dai contesti sociali, culturali ed economici del territorio. Agli studenti e alle famiglie possono essere offerte possibilità di opzione”. Ultima citazione diretta, infine, cade nel primo comma dell’articolo 11, dove si nomina tra le materie d’iniziativa finalizzata all’innovazione con la sperimentazione.


Perché, è lecito chiedersi, questa puntigliosa memoria ricognitiva delle occasioni di orientamento? La risposta al quesito risiede nel fatto che, particolarmente nella fascia della scuola secondaria di primo e di secondo grado (si veda al proposito la Direttiva Ministeriale 6 agosto 97, n. 487 sull’Orientamento e il Dpr. 249/98 che definisce lo Statuto delle studentesse e degli studenti), si considera lo strumento (interno all’istituzione) principale nella lotta alla dispersione scolastica e formativa: perché, rendendo consapevole il soggetto delle sue caratteristiche e abituandolo a riflettere sullo scenario che gli si offre alle spalle (passato ) e davanti (futuro) per individuare la strada ottimale da percorrere al fine di giungere alla propria meta, gli si assicura un’alta percentuale di successo finale, e non basta, giacché, nel renderlo consapevole e nell’abituarlo a riflettere, gli si offre anche una considerazione e un’attenzione che possono facilmente promuovere, nella relazione educativa più appropriata, benessere personale ed esistenziale, proprio in un’età in cui si rendono più problematici i rapporti col sé e con il mondo adulto.

2)  L’Orientamento per la personalizzazione del piano di studi nella scuola secondaria di primo grado 


Questo manuale propone delle piste di lavoro sull’Orientamento formativo rivolte a tutti i docenti del Consiglio di Classe e, in particolare, al docente cui, nell’istituzione riformata, è affidato il compito di Coordinatore/Tutor, per ora definito soltanto nella scuola secondaria di primo grado, così come previsto dal testo del Decreto Legislativo 19 febbraio 2004, n. 59 che, in applicazione della  Legge 28 marzo 2003, n. 53, al comma 5 dell’articolo 10 ha precisato: “L'organizzazione delle attività educative e didattiche rientra nell'autonomia e nella responsabilità delle istituzioni scolastiche, fermo restando che il perseguimento delle finalità di cui all'articolo 9
  è affidato, anche attraverso la
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personalizzatone dei piani di studio, ai docenti responsabili degli insegnamenti e delle attività educative e didattiche previste dai medesimi piani di studio. A tale fine concorre prioritariamente, per l'intera durata del corso, il docente in possesso di specifica formazione che, in costante rapporto con le famiglie e con il territorio, svolge funzioni di orientamento nella scelta delle attività di cui al comma 2
, di tutorato degli alunni, di coordinamento delle attività educative e didattiche, di cura delle relazioni con le famiglie e di cura della documentazione del percorso formativo compiuto dall'allievo, con l'apporto degli altri docenti.” 

Tra i vari compiti di tutti i docenti del Consiglio di Classe certamente, ma in particolare di questo docente, specificatamente formato, dunque, sussiste la cura di assistere e guidare famiglie e alunni all’assunzione di un percorso facoltativo che sia fin da principio il più coerente possibile con la posizione attuale (il bilancio al momento della scelta delle opzioni) dell’allievo nei riguardi del Profilo Educativo Culturale e Professionale alla fine del primo ciclo di istruzione (PECuP) e con la prospettiva di un’adeguata prosecuzione degli studi nel secondo ciclo. La scuola secondaria di I grado, infatti, tra le sue finalità (elencate all’art. 9, comma 1, del medesimo Dec. Del.to): “sviluppa progressivamente le competenze e le capacità di scelta corrispondenti alle attitudini e vocazioni degli allievi; fornisce strumenti adeguati alla prosecuzione delle attività di istruzione e di formazione; …  aiuta ad orientarsi per la successiva scelta d’istruzione e formazione”. Del resto questa determinazione era già stata scritta parimenti con le medesime parole nella LEGGE 28 marzo 2003, n. 53 negli articoli dedicati al primo ciclo d’istruzione, senza dimenticare che inizialmente, nell’articolo 1, si dà compito al Ministro di assumere un piano di sostegno, tra le altre dimensioni, “degli interventi di orientamento contro la dispersione scolastica e  per assicurare la realizzazione del diritto - dovere di istruzione e formazione” e che nel descrivere le articolazioni del primo ciclo, si afferma che “la scuola secondaria di primo grado si articola in  un  biennio  e  in un terzo anno che completa prioritariamente il percorso  disciplinare  ed assicura l'orientamento ed il raccordo con il  secondo ciclo”.
3)  Il Riorientamento nei passaggi e l’Orientamento in uscita nel secondo ciclo

Ancora noi non disponiamo del Decreto Delegato che realizza la riforma nel Secondo Ciclo d’Istruzione e Formazione, tuttavia un’altra linea di vero e proprio orientamento, accanto a quella assai probabile che replica la Personalizzazione dei percorsi formativi della scuola secondaria di I grado, per tale segmento del Sistema Educativo Nazionale è chiaramente leggibile nelle indicazioni circa i passaggi tra istituzioni educative diverse, nelle esperienze di tirocinio e in quelle di orientamento in uscita dal secondo ciclo. La Legge Delega, infatti, precisa che:  

“è  assicurata  e assistita la possibilità di cambiare indirizzo all'interno del sistema dei licei, nonché di passare dal sistema dei licei  al sistema dell'istruzione e della formazione professionale, e viceversa,   mediante  apposite  iniziative  didattiche,  finalizzate all'acquisizione  di  una preparazione adeguata alla nuova scelta; la frequenza  positiva  di qualsiasi segmento del secondo ciclo comporta l'acquisizione  di  crediti  certificati  che  possono  essere  fatti valere,  anche  ai  fini  della  ripresa  degli  studi  eventualmente interrotti,  nei  passaggi tra i diversi percorsi di cui alle lettere g)  e  h),
 nel  secondo  ciclo,  esercitazioni  pratiche, esperienze formative e stage realizzati in Italia o all'estero anche con periodi di   inserimento   nelle   realtà  culturali,  sociali,  produttive, professionali   e  dei  servizi,  sono  riconosciuti  con  specifiche certificazioni di competenza rilasciate dalle istituzioni scolastiche e   formative;  i  licei  e  le  istituzioni  formative  del  sistema dell'istruzione    e   della   formazione   professionale,   d'intesa rispettivamente  con  le  università,  con  le istituzioni dell'alta formazione   artistica,   musicale  e  coreutica  e  con  il  sistema dell'istruzione  e  formazione  tecnica  superiore, stabiliscono, con riferimento   all'ultimo  anno  del  percorso  di  studi,  specifiche modalità  per  l'approfondimento  delle  conoscenze e delle abilità richieste  per  l'accesso  ai corsi di studio universitari, dell'alta formazione,  ed  ai  percorsi  dell'istruzione  e  formazione tecnica superiore”.

Nella loro essenza, si riattualizzano così le disposizioni formative, già definitivamente cassate, relative al Riorientamento nell’innalzamento dell’obbligo scolastico, nonché i progetti di orientamento universitario e professionale avviati dal Ministero alla fine degli anni ’90 con il Programma Gioia e il Progetto Peer Guidance,  all’uscita dagli Istituti Tecnici e Professionali il primo e dei Licei il secondo, e li si coordina strutturalmente alla normativa ancora vigente sul vecchio (anche se recente) Obbligo formativo, pur nella prospettiva sistemica della costruzione del nuovo “diritto all’istruzione e alla formazione per almeno dodici anni o, comunque, sino al conseguimento di una qualifica entro il diciottesimo anno di età”. 

3)  La Valutazione formativa e la Classificazione 

Le scelte opzionali ai passaggi verticali e orizzontali, tuttavia, sono un aspetto già conseguente e non primitivo rispetto alla progressione evolutiva del processo d’orientamento dell’allievo, perché tali scelte si basano e prendono abbrivio da elementi fondanti l’individuazione delle caratteristiche e delle propensioni dell’allievo (in relazione alla sua condizione di studente) che sono evidenziate apposita-mente in un bilancio globale di tutte le caratterizzazioni del soggetto in entrata, o in itinere, o in uscita dal curricolo secondario, ma in ogni caso emergono già per effetto dell’intervento educativo e della sua valutazione. Proprio perché riguardano la Valutazione, perciò, coinvolgono nuovamente tutti i docenti del Consiglio di Classe e, in tal senso, si era già espressa la LEGGE DELEGA, dicendo all’articolo 3 che: … a) la valutazione, periodica e annuale, degli apprendimenti e del comportamento degli studenti del sistema educativo di istruzione e di formazione, e la certificazione delle competenze da essi acqui-site, sono affidate ai docenti delle istituzioni di istruzione e formazione frequentate; agli stessi docenti è affidata la valutazione dei periodi didattici ai fini del passaggio al periodo successivo; il miglio-ramento dei processi di apprendimento e della relativa valutazione, nonché la continuità didattica, sono assicurati anche attraverso una congrua permanenza dei docenti nella sede di titolarità …”. 

Tale disposizione, poi, è ripresa anche dal Decreto Delegato all’articolo 11, dove si dice:

1. Ai fini della validità dell'anno, per la valutazione degli allievi è richiesta la frequenza di almeno tre quarti dell'orario annuale personalizzato di cui ai commi 1 e 2 dell'articolo 10. Per casi eccezionali, le istituzioni scolastiche possono autonomamente stabilire motivate deroghe al suddetto limite.

2. La valutazione, periodica e annuale, degli apprendimenti e del comportamento degli allievi e la certificazione delle competenze da essi acquisite sono affidate ai docenti responsabili degli insegnamenti e delle attività educative e didattiche previsti dai piani di studio personalizzati. Sulla base degli esiti della valutazione periodica, le istituzioni scolastiche predispongono gli interventi educativi e didattici, ritenuti necessari al recupero e allo sviluppo degli apprendimenti.

3. I docenti effettuano la valutazione biennale ai fini del passaggio al terzo anno, avendo cura di accertare il raggiungimento di tutti gli obiettivi formativi del biennio, valutando altresì il comportamento degli alunni. Gli stessi, in casi motivati, possono non ammettere l'allievo alla classe successiva all'interno del periodo biennale.

4. Il terzo anno della scuola secondaria di primo grado si conclude con un esame di Stato”.

L’introduzione di un nuovo strumento di Personalizzazione trasforma, però, la Classificazione presente nella Valutazione periodica indicata dalla legge (come insegna anche la storia della scheda di valutazione della Scuola Media con tutti i suoi passaggi, fino alla sua degradazione da strumento narrativo ed ermeneutico del rapporto insegnamento/apprendimento a comunicazione sintetica ai genitori, così come voluto da ultimo dal Ministro Berlinguer) in Valutazione formativa, coinvolgendo prioritariamente, tra tutti i docenti, il Coordinatore/Tutor nella predisposizione del Portfolio delle Competenze Individuali. Così, infatti, si è espresso l’allegato C al Decreto Delegato sul Primo Ciclo dell’Istruzione, in altre parole le “Indicazioni Nazionali per la Scuola Secondaria di Primo Grado” là dove dice:  “Il Portfolio delle competenze individuali della Scuola Secondaria di 1° grado è compilato ed aggiornato dal docente coordinatore-tutor, in collaborazione con tutte le figure che si fanno carico dell’educazione e degli apprendimenti di ciascun allievo, a partire dai genitori e dagli stessi studenti, chiamati ad essere sempre protagonisti consapevoli della propria crescita”. In tal modo, tutti i docenti concorrono all’orientamento con la loro valutazione in duplice modo: secondo le ordinarie modalità previste dalla classificazione del profitto da un lato e, poi, con la partecipazione alla costruzione del Portfolio dall’altro lato, col coordinamento del tutor.
4)  L’Orientamento e il Portfolio delle competenze
Il Portfolio diventa, dunque, lo strumento che, permettendo la narrazione condivisa del rapporto insegnamento/apprendimento nella documentazione rivolta alla Continuità educativa e didattica e all’Orientamento, struttura la Valutazione formativa, cioè quella con finalità orientativa. Si tratta ancora di un mezzo per fare bilancio che, tuttavia, riposa sugli elementi scelti dai protagonisti nella storia dello studente, vale a dire che tende a cogliere significati riguardo a valori (si spera) ampiamente condivisi. L’Allegato C lo descrive così: “Il Portfolio delle competenze individuali comprende una sezione dedicata alla valutazione e un’altra riservata all’orientamento. La prima è redatta sulla base degli indirizzi generali circa la valutazione degli alunni e il riconoscimento dei crediti e debiti formativi (art.8, DPR 275/99
). 

Le due dimensioni, però, si intrecciano in continuazione perché l’unica valutazione positiva per lo studente di qualsiasi età è quella che contribuisce a comprendere l’ampiezza e la profondità delle sue competenze e, attraverso questa conoscenza progressiva e sistematica, a fargli scoprire ed apprezzare sempre meglio le capacità potenziali personali, non pienamente mobilitate, ma indispensabili per avvalorare e decidere un proprio futuro progetto esistenziale. Anche per questa ragione, la compilazione del Portfolio, oltre che il diretto coinvolgimento dell’allievo, esige la reciproca collaborazione tra famiglia e scuola”. Così si toccano le radici del processo orientativo: l’insegnante nella valutazione formativa guida l’alunno a comprendere “l’ampiezza e la profondità delle competenze personali” sulla base delle quali s’individuano quelle caratteristiche parzialmente ancora potenziali e parzialmente in atto che, comunque, vanno consapevolmente assunte nell’identità dei soggetti, onde far emergere conseguentemente scelte coerenti ai passaggi. È del tutto ovvio, poi, che un tale processo deve riverberarsi anche sulla riflessione che il docente applica al processo didattico e il genitore all’esperienza scolastica del figlio, infatti, “la riflessione critica su questi materiali costituisce un’occasione per migliorare le pratiche di insegnamento, per stimolare lo studente all’autovalutazione e alla conoscenza di sé in vista della costruzione di un personale progetto di vita e, infine, per corresponsabilizzare i genitori nei processi educativi”.
Il Portfolio, infine, assume un significato particolare all’inizio e al termine del ciclo, infatti, “Il Portfolio delle competenze individuali della Scuola Secondaria di 1° grado si innesta su quello portato dai fanciulli dalla Scuola Primaria e accompagna i preadolescenti nel passaggio agli indirizzi formativi del secondo ciclo. La sua funzione è particolarmente preziosa nei momenti di transizione tra le scuole dei diversi ordini. Il principio della continuità educativa esige, infatti, che essi siano ben monitorati e che i docenti, nell’anno precedente e in quello successivo al passaggio, collaborino, in termini di scambio di informazioni, di progettazione e verifica di attività educative e didattiche, con la famiglia, con il personale che ha seguito i fanciulli nella Scuola Primaria o che riceverà i preadolescenti nel secondo ciclo. 

Il Portfolio assume, inoltre, un ulteriore valore aggiunto nell’ultimo anno della Scuola Secondaria di 1° grado. I genitori, infatti, devono decidere a quale indirizzo formativo del secondo ciclo iscrivere i figli. Non si può immaginare che si tratti di un appuntamento burocratico, né che tale scelta sia compiuta senza una approfondita discussione con il tutor. 

Il Portfolio diventa così l’occasione documentaria perché il tutor rilegga la ‘storia’ dello studente dall’infanzia alla preadolescenza, e perché, con il ragazzo e la sua famiglia, avendo presente il Profilo educativo, culturale e professionale da acquisire alla fine del primo ciclo, faccia un bilancio ragionato e condiviso dei risultati ottenuti, nella prospettiva delle future scelte da esercitare nell’ambito del diritto-dovere all’istruzione e alla formazione per almeno 12 anni”.
5) L’Orientamento e il PECuP del Primo Ciclo

 Se il Portfolio diventa lo strumento principale di Valutazione e Orientamento nella nuova scuola, un altro documento scolastico assume nella riforma una grande importanza per quest’ultima funzione: si tratta del Profilo Educativo Culturale e Professionale al termine del Primo Ciclo dell’Istruzione: “Il Profilo educativo, culturale e professionale che segue rappresenta ciò che un ragazzo di 14 anni dovrebbe sapere e fare per essere l’uomo e il cittadino che è giusto attendersi da lui al termine del Primo Ciclo di istruzione.


Il traguardo può ritenersi raggiunto se le conoscenze disciplinari e interdisciplinari (il sapere) e le abilità operative (il fare) apprese ed esercitate nel sistema formale (la scuola), non formale (le altre istituzioni formative) e informale (la vita sociale nel suo complesso) sono diventate competenze personali di ciascuno”. E così si propone un traguardo che può essere conseguito da un lato soltanto perseguendolo adeguatamente e parallelamente sia nell’ambito proprio delle discipline che in quello pluri e multidisciplinare delle educazioni, almeno, perché in realtà l’interdisciplinarità proposta dal Profilo cautamente solo nella dimensione della conoscenza (ma evidentemente presente anche nella dimensione dell’abilità, basta vedere le indicazioni della Formazione Professionale
) è ancora qualcosa di più, come osserveremo nel prosieguo, e dall’altro lato ad una sola condizione, anch’essa non facile da attuare, che cioè la scuola assuma il ruolo egemone di guida di tutto il processo di sviluppo del soggetto che si sta realizzando sia nell’ambito educativo formale, che in quello non formale e in quello informale. 

Il Profilo, infatti, indica che: “un ragazzo è riconosciuto “competente” quando, facendo ricorso a tutte le capacità di cui dispone, utilizza le conoscenze e le abilità apprese per:

· esprimere un personale modo di essere e proporlo agli altri; 

· interagire con l’ambiente naturale e sociale che lo circonda, e influenzarlo positivamente; 

· risolvere i problemi che di volta in volta incontra;

· riflettere su se stesso e gestire il proprio processo di crescita, anche chiedendo aiuto, quando occorre;

· comprendere, per il loro valore, la complessità dei sistemi simbolici e culturali; 

· maturare il senso del bello; 

· conferire senso alla vita.


Più in particolare, il Profilo atteso per la fine del Primo Ciclo di istruzione si dispone nelle seguenti articolazioni”. Identità ed autonomia: come competenza nell’operare scelte personali e assumersi responsabilità. Orientamento come competenza nel fare piani per il futuro e verificare e adeguare il proprio progetto di vita. Convivenza civile come competenza nel coesistere, condividere essere corresponsabile con gli altri. In tal modo “a conclusione del Primo Ciclo di istruzione, il ragazzo è in grado di pensare al proprio futuro, dal punto di vista umano, sociale e professionale. Per questo, elabora, esprime e argomenta un proprio progetto di vita che tiene conto del  percorso svolto e si integra nel mondo reale in modo dinamico ed evolutivo. A questo scopo, egli collabora responsabilmente e intenzionalmente con la scuola e con la famiglia nella preparazione del Portfolio delle competenze personali; riconosce e interagisce con i singoli individui e con le organizzazioni sociali e territoriali che possono partecipare alla definizione e alla attuazione del proprio progetto di vita; infine, dimostra disponibilità a verificare con costanza l'adeguatezza delle decisioni sul proprio futuro scolastico e professionale”. 

Bibliografia essenziale
AA. VV. Progetto Orientamento e Riforma, Annali dell’Istruzione n. 6 anno 2002, Le Monnier Roma
PRIMA PARTE

PROGETTAZIONE EDUCATIVA E DIDATTICA

1) La progettazione dei Piani Personalizzati


Nelle Indicazioni Nazionali (cogenti per le scuole) si definisce in modo molto chiaro come vada realizzata la progettazione didattica:


“Il  percorso educativo della Scuola Secondaria di 1° grado, nella prospettiva della maturazione del Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla conclusione del primo ciclo dell’istruzione, utilizza gli obiettivi specifici  di  apprendimento … per  progettare Unità di Apprendimento. Queste partono da obiettivi formativi adatti e significativi per i singoli allievi, definiti anche con i relativi standard di apprendimento, si sviluppano mediante appositi percorsi di metodo e contenuto e valutano, alla fine, sia il livello delle conoscenze e delle abilità acquisite, sia se e quanto esse abbiano maturato  le competenze personali di ciascun allievo (art. 8 del Dpr. 275/99). Gli obiettivi specifici di apprendimento  … sono ordinati per discipline, da un lato, e per “educazioni” che trovano la loro sintesi nell’unitaria educazione alla Convivenza civile, dall’altro”.


In tal senso, la progettazione delle Unità d’Apprendimento (UA) si sostanzia di due imprescindibili riferimenti: il Profilo educativo, culturale e professionale (PECuP) da un lato e gli Obiettivi Specifici d’Apprendimento (OSA) dall’altro, secondo il modello della figura n. 2.
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Fig. 2. I riferimenti per la costruzione delle Unità d’Apprendimento


Le UA, a loro volta, in attuazione del compito precipuo della scuola Primaria e secondo i livelli essenziali di prestazione a cui si devono attenere tutte le scuole del sistema nazionale di istruzione per garantire il diritto personale, sociale e civile all’istruzione e alla formazione, sono finalizzate a trasformare le capacità iniziali degli alunni, attraverso l’insegnamento di conoscenze e abilità, in competenze finali verificabili e certificabili, secondo il modello proposto nella figura n. 3 e secondo la concettualizzazione ed il lessico specifico proposti negli approfondimenti per i docenti sperimentatori nel sito dell’Indire (www.puntoedu.it).


Fig. 3   Capacità, competenze, conoscenze e abilità nelle Indicazioni Nazionali


Ma poi, per chi intende progettare i percorsi didattici, bisogna anche ricordare in quale modo le Unità di Apprendimento possano costituire i Piani di Studio Personalizzati: 


“Le Unità di Apprendimento, individuali, di gruppi di livello, di compito o elettivi oppure di gruppo classe, sono costituite dalla progettazione: a) - di uno o più obiettivi formativi tra loro integrati (definiti anche con i relativi standard di apprendimento, riferiti alle conoscenze e alle abilità coinvolte); b) - delle attività educative e didattiche unitarie, dei metodi, delle soluzioni organizzative ritenute necessarie per concretizzare gli obiettivi formativi formulati; c) - delle modalità con cui verificare sia i livelli delle conoscenze e delle abilità acquisite, sia se e quanto tali conoscenze e abilità si sono trasformate in competenze personali di ciascuno. Ogni istituzione scolastica, o ogni gruppo docente, deciderà il grado di analiticità di questa progettazione delle Unità di Apprendimento.  


L’insieme delle Unità di Apprendimento effettivamente realizzate, con le eventuali differenziazioni che si fossero rese opportune per singoli alunni, dà origine al Piano di Studio personalizzato, che resta a disposizione delle famiglie e da cui si ricava anche la documentazione utile per la compilazione del Portfolio delle competenze individuali.


Il Piano di Studio Personalizzato è un appuntamento cruciale anche perché, a scelta delle famiglie e dei preadolescenti, con l’assistenza del tutor, la scuola può dedicare una quota fino a 200 ore annuali all’approfondimento parziale o totale di discipline ed attività. Questi approfondimenti possono cambiare nell’arco del triennio e quindi consentire, alla conclusione del triennio medesimo, una scelta degli indirizzi formativi del secondo ciclo non soltanto responsabile, ma già, per certi aspetti, collaudata; il Portfolio delle competenze dovrebbe registrarla e sancirla con adeguate documentazioni”. 

Il tutto poi confluisce nel Pof: “L’ispirazione  culturale-pedagogica,  i  collegamenti  con  gli  Enti  territoriali e l’unità anche didattico-organizzativa dei Piani di Studio Personalizzati  elaborati dai gruppi docenti si evincono dal Piano dell’Offerta Formativa di istituto”.  È quanto si vuole rappresentare graficamente nella figura n. 4.


Il centro della progettazione è dunque la costruzione delle UA mediante individuazione e sviluppo di Obiettivi formativi (OF).
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Fig. 4  Quadro della progettazione dei Piani di Studio Personalizzati
2) PECuP e OSA


I riferimenti fondamentali all’individuazione da parte del docente degli OF sono, come visto, il PECuP e gli OSA. Il primo testo, pur riferimento per tutto il primo ciclo d’istruzione, è direttamente coinvolgente la Scuola Secondaria di I grado, per tale motivo, mentre si rimanda al testo completo dell’allegato D al Decreto, se ne è fatta un’ampia sintesi nel 6° paragrafo dell’Introduzione a questo Manuale Operativo. 


Più impegnativa l’interpretazione corretta degli OSA, giacché, come evidenziano le Indicazioni Nazionali, sussistono almeno tre avvertenze: 


“- La prima ci avverte che l’ordine epistemologico di presentazione delle conoscenze e delle abilità che costituiscono gli obiettivi specifici di apprendimento non va confuso con il loro ordine di svolgimento psicologico e didattico con gli allievi. L’ordine epistemologico vale solo per i docenti e disegna una mappa culturale, semantica e sintattica, che essi devono padroneggiare anche nei dettagli e mantenere certamente sempre viva ed aggiornata sul piano scientifico al fine di poterla poi tradurre in azione educativa e organizzazione didattica coerente ed efficace. 


L’ordine di svolgimento psicologico e didattico, come si intuisce, vale, invece, per gli allievi; è tutto affidato alle determinazioni professionali delle istituzioni scolastiche e dei docenti ed entra in gioco quando si passa dagli obiettivi specifici di apprendimento nazionali agli obiettivi formativi personalizzati. Per questo non bisogna  attribuire  al  primo  ordine  la  funzione  del  secondo.  Soprattutto,  non  bisogna  cadere nell’equivoco di impostare e condurre le attività didattiche con gli allievi quasi fossero in una pretesa corrispondenza biunivoca con ciascun obiettivo specifico di apprendimento. L’insegnamento, in questo caso, infatti, diventerebbe una forzatura non accettabile. Al posto di essere frutto del giudizio e della responsabilità professionale necessari per progettare in situazione le Unità di Apprendimento con i relativi obiettivi formativi personalizzati a partire dagli obiettivi specifici di apprendimento nazionali, ridurrebbe l’attività didattica ad una astratta ed universale esecuzione applicativa degli obiettivi specifici di apprendimento stessi.  Inoltre, la trasformerebbe in una ossessiva e meccanica successione atomizzata di esercizi/verifiche che toglierebbe ogni respiro educativo e culturale unitario all’esperienza scolastica, oltre che autonomia alla professione docente.  


- La seconda consapevolezza ricorda che gli obiettivi specifici di apprendimento indicati per le diverse discipline e per l’educazione alla Convivenza civile, se pure sono presentati in maniera analitica,  obbediscono, in realtà, ciascuno, al principio della sintesi e dell’ologramma: gli uni rimandano agli altri; non sono mai, per quanto possano essere autoreferenziali, richiusi su se stessi, ma sono sempre un complesso e continuo rimando al tutto. Un obiettivo specifico di apprendimento di  una delle dimensioni della Convivenza civile, quindi, è e deve essere sempre anche disciplinare e viceversa;  analogamente,  un  obiettivo  specifico  di  apprendimento  di  matematica  è  e  deve  essere sempre, allo stesso tempo, non solo ricco di risonanze di natura linguistica, storica, geografica, espressiva, estetica, motoria, sociale, morale, religiosa, ma anche lievitare comportamenti personali adeguati  alla  Convivenza  civile.  E  così  per  qualsiasi  altro  obiettivo  specifico  d’apprendimento.  Dentro la disciplinarità anche più spinta, in sostanza, va sempre rintracciata l’apertura inter e transdisciplinare: la parte che si lega al tutto e il tutto che non si dà se non come parte. E dentro, o dietro, le “educazioni” che scandiscono l’educazione alla Convivenza civile vanno sempre riconosciute le  discipline,  così  come  attraverso  le  discipline  non  si  fa  altro  che  promuovere  l’educazione  alla Convivenza civile e, attraverso questa, nient’altro che l’unica educazione integrale di ciascuno a cui tutta l’attività scolastica è indirizzata. 


- La terza consapevolezza riguarda, quindi, il significato e la funzione da attribuire alle tabelle degli obiettivi specifici di apprendimento. Esse hanno lo scopo di indicare con la maggior chiarezza e precisione possibile i livelli essenziali di prestazione (intesi qui nel senso di standard di prestazione del servizio) che le scuole pubbliche della Repubblica sono tenute in generale ad assicurare ai cittadini  per  mantenere  l’unità  del  sistema  educativo  nazionale  di  istruzione  e  di  formazione,  per impedire la frammentazione e la polarizzazione del sistema e, soprattutto, per consentire ai fanciulli la possibilità di maturare in tutte le dimensioni tracciate nel Profilo educativo, culturale e professionale previsto per la conclusione del primo ciclo degli studi. Non hanno, perciò, alcuna pretesa validità per i casi singoli, siano essi le singole istituzioni scolastiche o, a maggior ragione, i singoli allievi. È compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti, infatti, nel concreto della propria storia e del proprio territorio, assumersi la libertà di mediare, interpretare, ordinare, distribuire ed organizzare gli obiettivi specifici di apprendimento negli obiettivi formativi, nei contenuti, nei metodi e nelle verifiche delle Unità di Apprendimento, considerando, da un lato, le capacità complessive di ogni fanciullo che devono essere sviluppate al massimo grado possibile e, dall’altro, le teorie pedagogiche e le pratiche didattiche più adatte a trasformarle in competenze personali. Allo stesso tempo, tuttavia, è compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti assumersi la responsabilità di «rendere conto» delle scelte fatte e di porre gli allievi, le famiglie e il territorio nella condizione di conoscerle e di condividerle”.  


Si consultino, a conclusione della lunga, ma doverosa citazione e per avviare le prime operazioni di progettazione educativa,  gli OSA delle Discipline, distinti per ciascun periodo didattico, più gli OSA  delle Educazioni. Inoltre, poiché mancano le Raccomandazioni per questo livello scolastico, onde poter tenere presente un quadro metodologico-didattico sistematico che può risultare essenziale per la definizione delle scelte professionali dei docenti progettisti, si consulti anche il testo dei programmi d’insegnamento per Scuola Media (con le indicazioni per ciascuna materia) dettati nel 1979 e i criteri inerenti le materie negli orientamenti per l’esame di Stato di Licenza media dettati nel 1981 in attesa delle nuove necessarie disposizioni.

3) Uno strumento per l’autovalutazione dell’insegnante 

Se gli OSA non sono ancora illuminati da un’analisi della dimensione disciplinare, tuttavia, sono le altre dimensioni del Pecup e delle Indicazioni Nazionali, là dove fanno riferimenti specifici (si invitano, perciò, i docenti a rileggere secondo tale prospettiva i testi nominati), a stimolare lo sviluppo culturale di ciascuna disciplina. In tal senso è senz’altro opportuno che ciascun docente riprenda in considerazione le proprie concezioni sulla materia. Lo strumento che può far chiarezza anche su questo problema è quanto viene definito nel quadro che segue (fig. n. 5: Mappa di progettazione disciplinare). Si tratta di una mappa degli elementi a cui attingere per determinare i criteri di progettazione e verifica necessari per controllare un processo educativo nell'ambito della propria materia.      


Gli assi della mappa, infatti, definiscono ciascuno un settore nevralgico ed essenziale per la costruzione del percorso disciplinare: così l'asse pedagogico, rispondendo alla domanda "Perché ?", individua dimensioni teleolo​giche ed assiologiche che danno significato all'atto educativo, e dunque è destinato ad intervenire nella definizione delle finalità curricolari e ad esercitare una conseguen​te vigilanza sulla coerenza degli altri assi nel persegui​mento di dette finalità. L'asse dei contenuti, rispondendo alla domanda "Che cosa ?", fornisce i materiali da utilizzare nel perse​guimento delle finalità: materiali abitualmente da scomporre nell’analisi del compito e ricomporre secondo le regole e le strategie che emergono dai re​stanti due assi. L'asse metodologico e didattico, rispondendo alla doman​da "Come ?", imposta la problematica dell'organizzazione dei conte​nuti più adeguata all'efficienza educativa della disciplina. 


Da ultimo l'asse delle scienze dello sviluppo e dell'ap​prendimento, rispondendo alla domanda "A chi ?", propone modelli di riferimento a cui confrontare l'azione educativa (obiettivi didattici) per il consegui​mento dei livelli di competenza indicati dagli OSA nelle Indicazioni Nazionali (secondo criteri di efficacia disciplinare). È il settore più in movimento, se si pensa che anche la scienza auxologica (che rappresenta da sempre il versante più statico delle scienze dell'educazione occupandosi delle determinanti morfologico-costituzionali del corpo) ha di recente subito una definitiva "rivoluzione copernicana" con gli studi di J. M. Tanner. E così a maggior ragio​ne per le altre scienze dello sviluppo che sono in grande fermento; tra esse ancora senza un vero statuto scientifico, ma di grande impor​tanza per la disciplina sono certamente le ricerche sulle abilità nei linguaggi non verbali. 


Questa mappa  disciplinare può svolgere differenti funzioni, e comunque, anche prima della scuola dell’autonomia, ne sono state fatte prevalere sempre le dimensioni valutatorie: lo strumento può, infatti, costituire il riferimento per quella forma di valutazione preventiva ("Apprez​zamento" la chiamerebbe G. De Landsheere nel suo "Dictionnaire de l'evalutation") che ciascun docente compie scegliendo tra le interpretazioni principali della materia nel momento in cui si accinge a proget​tare il curricolo disciplinare, venendo così a rendere evidente quanto le opzioni personali influiscano sul sapere (e in particola​re sul saper progettare) degli insegnanti. Portando avanti questa linea, poi, si può dire che la mappa aspira a divenire anche il sistema stabile di confronto e verifica per la formazione e l'auto​formazione del docente. 


Ancor più semplicemente, però, la mappa qui riprodotta può essere utilmente adottata per avviare forme autovalutatorie di verifica finale o di controllo in itinere dell'insegnamento. Gli indicatori dell'asse pedagogico, infatti, permettono di confrontare gli obiettivi conseguiti (al termine o in itinere) con le finalità educative; quelli dell'asse metodologico gli obiettivi conseguiti con i metodi, le strategie e i mezzi impiegati; quelli dell'asse delle scienze dell'educazione gli obiettivi conseguiti con quelli programmati; l'asse dei contenuti offre, infine, nel confronto tra obiettivi conseguiti e materiali disciplinari utilizzati per conseguirli, la congruenza dei medesimi al perseguimento delle finalità. Rimane, ovviamente, il problema della definizione dei criteri (indicatori) generali che non potrà essere risolto finché non arriveranno le Raccomandazioni che specificano il valore formativo delle discipline, anche se oggi gli OSA si prestano ad essere pienamente interpretati come il nuovo sistema di indicatori (anche se sommativi di microciclo). 

	Mappa epistemologica della disciplina

METODOLOGIA e DIDATTICA

Approccio sistemico; Programmazione per obiettivi; Analisi dell'insegnamento;  Mastery learning; Tassonomie degli obiettivi;  Analisi dei contenuti; Team teaching;  Teorie del curricolo; Interdisciplinarità; Programmazione  per concetti; Mappe cognitive; Apprendimenti metacognitivi ecc.

CONTENUTI

 ………

 ………

 ………

PEDAGOGIA

Antropologia filosofica; 

Teoria della società e della scuola;

Teoria della conoscenza;

Teoria dell'educazione ecc.

SCIENZE dell'EDUCAZIONE

Modello dello sviluppo psicofisico e dell'accrescimento corporeo; Modelli dell'apprendimento; Modelli della funzione espressiva e linguistica; Sviluppo delle abilità numeriche e di soluzione dei problemi; Sviluppo dei linguaggi non verbali ecc.




Figura n. 5: Mappa epistemologica della disciplina (con criteri generici)
4) Uno strumento per la progettazione del curricolo

Dopo l’autoanalisi con lo strumento proposto al punto precedente, da effettuare prima di tutto per prendere consapevolezza delle proprie scelte educative, il docente, avviando la fase iniziale della progettazione, può fare ampio riferimento ad una schematizzazione che propone, mediante un modello di articolazione strutturale a 2 profili di competenza, ricavati all’interno di una spirale determinata secondo i  periodi didattici della scuola secondaria di I grado sia nelle dimensioni disciplinari che in quelle trasversali (cfr. figura n. 6), la rappresentazione del curricolo alla luce delle Indicazioni nazionali per i “Piani di studio personalizzati”. In tal senso le componenti della spirale di tale curricolo complessivo, offerto potenzialmente dalla scuola, vanno precisati e materializzati dalla nuova progettualità docente, in modo da individuare chiaramente:

a) il profilo di competenze generali finale dell’intero percorso secondario di primo grado riferito al Pecup (ovviamente nello stesso tempo anche iniziale del ciclo secondario di secondo grado), e da questo ricavare, per analisi successive,

b) il profilo di competenze interno al percorso, ma terminale del primo periodo alla fine della seconda classe (che costituisce contemporaneamente anche quello iniziale del terzo anno) 

c) e potenzialmente anche quello che si situa alla fine del primo anno (e che costituisce anche l’iniziale del secondo anno), pur se collocato all’interno di un microciclo scolastico unitario qual è quello del biennio, come sostegno della progettazione e parimenti dei vari quadrimestri o periodi intermedi necessari in conseguenza delle scelte di calendario e flessibilità della singola scuola, atteso che 

d) il profilo in ingresso al primo anno dovrà attestarsi su quello finale della scuola elementare, e perciò sarà da questa in prima istanza definito e poi, auspicabilmente, condiviso, verificato e assunto dalla scuola secondaria di I grado. 


Gli elementi del profilo dovranno emergere da quanto le Indicazioni esprimono riguardo alla funzione della scuola e ai suoi obiettivi generali (ed eventualmente anche dalle Raccomandazioni) nell’interpretazione della scuola e andranno descritti in modo concreto, per poter rappresentare elementi di chiarezza sulle mete educative e didattiche da perseguire. La spirale triennale risultante dai quattro profili annuali (integrabile per intero o solo per uno o più segmenti da percorsi anche più brevi, a seconda se si voglia specificare una periodizzazione quadrimestrale o bimestrale per avviare itinerari modulari speciali con certificazione di credito – ad esempio nell’area dell’ampliamento dell’offerta formativa) dovrà sicuramente attingere, da un fianco e con gradualità rispettosa delle caratteristiche  dello  sviluppo  del  preadolescente,  a  dimensioni  globali  di  competenza  come quelle relative al “metodo di studio”, a “l’autonomia nell’apprendimento” e al ”processo di orientamento e autorientamento” che caratterizzavano fortemente in senso unitario tutto il ciclo della scuola Media e il suo asse educativo (si veda il Progetto di Orientamento formativo della scuola Media ex Dm 31/10/96).


Tali componenti poi vanno completate dall’altro fianco da un analogo profilo parallelo delle competenze disciplinari, sia quelle “specifiche di base” (esercitate sui nuclei fondanti dei saperi essenziali), che quelle “applicative” delle educazioni (messe in gioco ad esempio dalla ricerca e dal laboratorio sia disciplinare che pluri, inter e transdisciplinare) a seconda delle caratteristiche proprie di ciascuna materia e del progetto di scuola riguardo all’Educazione alla cittadinanza. 


La determinazione delle dimensioni “generali” indicate nei profili, dunque, esplicitata per competenze, costituisce la struttura “unitaria” vincolante del curricolo e perciò cade nell’ambito della prima fase del lavoro di progettazione dell’offerta formativa di scuola, come l’intelaiatura su cui costruire poi progressivamente la trama e l’ordito dei Piani di studio individuali, valorizzando le potenzialità delle materie. Per poter partire dal profilo, infatti, ciascuna disciplina scolastica dovrà necessariamente articolare il proprio valore formativo su un ordito rappresentato dalla realizzazione culturale dello specifico impianto epistemologico (riscrivendo così le conoscenze e le abilità già definite negli Obiettivi specifici di apprendimento, ma secondo la formula degli Obiettivi formativi, quegli elementi globali d’azione educativa, cioè, che assumono un vero significato condiviso “come traguardi importanti e significativi da raggiungere”), per non ripetere la frammentazione didattica della programmazione educativa e didattica.

Figura n. 6  Il Curricolo di Scuola Media
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Tale ordito, poi, dovrà intrecciarsi con la trama delle caratteristiche personali dei soggetti (caratteriali e comportamentali; d’atteggiamento e attitudinali; operative ed euristiche; ermeneutiche e metacognitive), lasciando spazio alla scelta soggettiva nell’ambito dei laboratori e delle attività, come delle determinazioni dell’orario obbligatorio e d’arricchimento, seppur con la guida del docente Tutor, per la concreta costruzione del percorso individualizzato di ciascun allievo Ma per approcciarsi a questa dimensione progettuale le discipline devono potersi strutturare secondo i parametri già definiti: anche le discipline scolastiche meno formalizzate (come i “linguaggi non verbali” o le “tecnologie applicative”) dovranno scavare nelle varie dimensioni disciplinari utilizzando i modelli più appropriati (il Tetraedro di Bransford ricordato da Boscolo o i Sistemi di Padronanza ricordati da Margiotta o, ancor più semplicemente, la Struttura pluridimensionale della Disciplina secondo Schawb come vedremo nel prossimo capitolo). Senza dimenticare che l’articolazione dei fondamenti disciplinari è anche necessaria per realizzare un adeguato intervento sul Portfolio delle competenze personali.

5) Obiettivi Formativi e Unità d’Apprendimento 


Ed ora arriviamo al centro del problema per i docenti di scuola secondaria da sempre abituati ad un insegnamento diretto della disciplina: la costruzione degli OF. Nelle Indicazioni nazionali si dice: “L’identificazione degli obiettivi formativi può scaturire dalla armonica combinazione di due diversi percorsi. Il primo è quello che si fonda sull’esperienza degli allievi e individua a partire da essa le dissonanze cognitive e non cognitive che possono giustificare la formulazione di obiettivi formativi da raggiungere, alla portata delle capacità degli allievi e, in prospettiva, coerenti con il Profilo educativo, culturale e professionale, nonché con il maggior numero possibile di obiettivi specifici di apprendimento. Il secondo è quello che si ispira direttamente al Profilo educativo, culturale e professionale e agli obiettivi specifici di apprendimento; questo percorso considera se e quando aspetti dell’uno e degli altri possono inserirsi nella storia narrativa personale o di gruppo degli allievi, dopo averli rielaborati attraverso apposite mediazioni professionali di tempo, di luogo, di qualità e quantità, di relazione, di azione e di circostanza e averli resi percepibili, nella prospettiva della crescita individuale, come traguardi importanti e significativi per ciascun ragazzo e la sua famiglia, nel contesto della classe, della scuola e dell’ambiente. 


Nell’uno e nell’altro caso, comunque, gli obiettivi formativi sono dotati di una intrinseca e sempre aperta carica problematica e presuppongono una dinamicità che li rende, allo stesso tempo, sempre, per ogni allievo e famiglia, punto di partenza e di arrivo, condizione e risultato di ulteriori maturazioni. Inoltre, non possono essere mai formulati in maniera atomizzata e previsti quasi corrispondenza di  performance tanto analitiche quanto, nella complessità del reale, inesistenti. A maggior ragione, infatti, a livello di obiettivi formativi si ripete, anzi si moltiplica, l’esigenza di riferirsi al principio della sintesi e dell’ologramma, già menzionato a proposito degli obiettivi specifici di apprendimento. Se non testimoniassero la traduzione di questo principio nel concreto delle relazioni educative e delle esperienze personali di apprendimento che si svolgono nei gruppi di lavoro scolastici difficilmente, del resto, potrebbero essere ancora definiti «formativi».  


Per questo, sebbene formulati dai docenti in maniera analitica e disciplinare, vanno sempre esperiti a partire da problemi ed attività che, per definizione, sono sempre unitari e sintetici, quindi mai riducibili né ad esercizi che pretendono di raggiungerli in maniera atomistica, né alla comprensione dell’esperienza assicurata da singole prospettive disciplinari o da  singole “educazioni”. Richiedono, piuttosto, sempre, la mobilitazioni di sensibilità e prospettive pluri, inter e transdisciplinari, nonché il continuo richiamo all’integralità educativa. Inoltre, aspetto ancora più importante, esigono che siano sempre dotate di senso, e quindi motivanti, per chi le svolge e per chi le propone”.


A questo punto un aspetto fondamentale che richiede la massima attenzione da parte del docente progettista (ciascun docente del C. di C. sotto la guida e il coordinamento del Tutor) è costituito dalla “globalità” di ciascun OF: per favorire, dunque, forme di approccio didattico nel docente disciplinarista che dalla monodisciplinarità attingano progressivamente alla pluri, inter e transdisciplinarità, bisogna identificare per il primo biennio elementi che abbiano particolare attinenza con le caratteristiche personali ed i bisogni formativi dei soggetti cui è rivolto l’intervento educativo. Per l’anno conclusivo è preferibile, pur tenendo sempre presenti i bisogni dei soggetti, riferirsi a tematiche e prospettive contenutistiche riferite più direttamente al Profilo terminale, dal momento che le prove d’esame vedranno la partecipazione dell’Invalsi e, dunque, dovranno rendere conto di livelli standardizzati a livello nazionale.  Individuati questi centri organizzatori degli OF, si dovranno desumere dalle rappresentazioni progettuali delle varie discipline e delle educazioni gli elementi strutturali su cui costruire i percorsi e poi su tali elementi impostare la progettazione di UA (secondo una delle tre forme di omologia, quella materiale oppure quella metodologica ovvero quella formale che verranno esaminate in seguito). 


Perché, come si dice nel sito dell’Indire predisposto per la formazione dei docenti sperimentatori: “gli obiettivi formativi sono il frutto di una vera e propria autonoma progettazione professionale da parte dei docenti e della scuola. I docenti li devono ravvisare tenendo conto degli Osa, perché occorre mantenere nel Paese un sistema di istruzione non frammentario e polarizzato, ma non ne sono certo la cablatura. Nascono, piuttosto, dalla contemporanea considerazione di quattro aspetti. 

1) L'esperienza che il docente vede motivante per l'apprendimento degli allievi (che cosa è per loro significativo, perché, come si scopre e si identifica senza fraintendimenti?). 

2) L'analisi delle capacità degli allievi, capacità che i docenti sono chiamati ad esplorare con le apposite strumentazioni scientifiche e narrative disponibili, e in modo idiografico e non nomotetico.

3) L'analisi critica dell'esperienza degli allievi che si intende promuovere ad abbrivo dell'attività didattica: quali obiettivi formativi essa permette, ad avviso dei docenti, di raggiungere, tenendo conto delle loro capacità e dell'insieme degli Osa dettati dallo Stato? perché questi obiettivi formativi e non altri? in che senso questi altri sono da escludere? 

4) L'identificazione di un'unità organizzata tra gli obiettivi formativi che si assumono. Qualsiasi esperienza didattica, infatti, può contenere tutti gli obiettivi formativi possibili, ma ogni esperienza, tuttavia, e questo richiede tanta "cultura" e "giudizio" da parte del docente, ha una direzione maggiormente mirata che permette di dare organicità e sistema solo a determinate conoscenze ed abilità che lo studente, tramite l'azione riflessiva, è portato a riscoprire con naturalezza nell'esperienza di cui è protagonista.


Gli obiettivi formativi, quindi, non si ricavano per deduzione dagli Osa, ma piuttosto per continua negoziazione tra le quattro prospettive prima menzionate. Non si devono imporre a priori alle attività didattiche individuali e di classe, una specie di camicia di nesso partorita dalla mente del docente, ma devono piuttosto scaturire naturalmente, senza forzature, per la mente dell'alunno, da tali esperienze. Inoltre, sono singolari, non generali come gli Osa; valgono per i casi singoli (questa classe, questo gruppo, l'allievo che ho davanti), mai per la norma (le classi, i gruppi, gli allievi). Infine, non assumono la logica produttivistica del traguardo da raggiungere ad ogni costo, fino al punto da dover sacrificare l'allievo al risultato, ma si pongono, al contrario, nella prospettiva dell'attesa e dell'avvento: è la maturazione e lo sviluppo dell'allievo, maturazione e sviluppo sollecitati intelligentemente nella scuola, con le tecniche didattiche e con le relazioni umane più adeguate ai bisogni individuali, che rende ragionevole doversi aspettare la loro spontanea conquista.  


Proprio per questo la loro cifra è l'eterocronia, sia nel senso che hanno ritmi di sviluppo diversi a seconda dei soggetti, sia in quello, d'altra parte già implicato in questo, che non devono coincidere, se lo esigono le esigenze di maturazione dei ragazzi, nemmeno con i livelli essenziali di prestazione indicati dalle Indicazioni nazionali per i diversi periodi didattici. Ciò significa che è del tutto legittimo assumersi la responsabilità professionale di formulare obiettivi formativi molto distanti in quantità e qualità dagli obiettivi generali del processo formativo e dagli Osa se solo si pensa che la lentezza degli apprendimenti in un dato periodo didattico sia in realtà il modo migliore per guadagnare il tempo della crescita nel successivo, oppure semplicemente perché si pensa che questo esiga la crescita dell'allievo che si ha dinanzi nel contesto in cui si insegna. Proprio per questo rispondere in prima persona, sia la formulazione degli obiettivi formativi, sia, soprattutto, la loro trasformazione in competenze degli allievi è un compito di esclusiva responsabilità della scuola e dei docenti”.


Molto opportunamente, infine, si ricorda che nella definizione degli OF che confluiscono nelle UA, componendo i Piani Personalizzati di Studio, si definiscono anche tutte le dimensioni di verifica e valutazione delle competenze. Tali dimensioni andranno poi, con le loro documentazioni più pregnanti, testimoniate ed inserite nel Portfolio di ciascun alunno. Il "Portfolio delle Competenze Individuali", infatti, va realizzato, tramite la collaborazione tra docenti, famiglia e alunno,  “come una raccolta di documenti, presentati con annotazioni dai docenti, dai genitori e dall’alunno, afferenti a:

- materiali prodotti dall’allievo espressivi delle sue competenze,

- prove scolastiche significative relative alla padronanza di obiettivi,

- osservazioni dei docenti o della famiglia sul metodo di apprendimento,

- commenti su lavori personali esemplificativi di capacità e aspirazioni,

-  indicazioni che emergono dall’osservazione sistematica, dai colloqui, da questionari e test su attitudini e interessi”.

Esercitazioni:
1) Costruire la mappa epistemologica della propria disciplina (con riferimento alla mappa in figura 5).
2) Dalla lettura degli OSA delle Educazioni ricavare i settori d’intervento della propria disciplina per i vari periodi didattici del ciclo.
3) Sul curricolo di scuola media costruire i profili annuali, per quanto attiene alla propria disciplina (comprensiva anche degli apporti alle Educazioni).
PARTE SECONDA

ORIENTAMENTO FORMATIVO DISCIPLINARE

1)   Educazione, Istruzione e Formazione, Metodologia, Didattica e Pedagogia

Se con A. Visalberghi (bib. 1) conveniamo che l'Educazione sia il processo di trasmissione della cultura da una generazione all'altra, a tal punto che i Greci dell'età classica usavano la medesima parola "PAIDEIA" per designare sia l'educazione che la cultura, si può considerare che mentre parte di tale processo di trasmissione si svolge in forme non intenzionali e non direttamente progettate dalla società, per il solo fatto che tutti i soggetti (anche quelli particolarmente ricettivi, rispetto alla normale ricettività degli adulti, perché in piena fase di sviluppo) si trovano immersi in una trama di relazioni, di significati e di credenze, di strumenti e di usi culturali (il curricolo implicito segnato dalla famiglia ed esaltato, nella nostra società postmoderna, dalla potenza dei mezzi di comunicazione di massa), parimenti l'altra parte di tale processo si svolge in forme intenzionali e volute dalla società che, a tale scopo, si organizza un proprio apparato, la scuola, dove si persegue la realizzazione del curricolo scola​stico (esplicito), come complesso ampiamente descrivibile e con​trollabile delle Materie di studio e delle esperienze educative poste in essere per quel gruppo di alunni da quella determinata istituzione in un preciso arco di tempo.

In questo senso l'educazione per insegnare alle nuove generazioni la cultura acquisita dalle precedenti è un inter​vento che ha almeno due facce: da un lato si realizza con percorsi didattici finalizzati a far apprendere conoscenze e abilità generali e specifiche (Istruzione), mentre da un altro lato si realizza come integrazione socioculturale e socializzazione nei rapporti educativi finalizzate a far assumere atteggiamenti e regole di condotta, a far interiorizzare orientamenti di valore  (Formazione
). Istruzione e formazione sono sempre presenti in ogni atto educativo, tuttavia assumono un significato differen​ziato fintantoché, per semplicità d'analisi, si fanno risalire al primo ambito prevalentemente gli aspetti cognitivi che guidano l'azione educativa della scuola e al secondo prevalentemente gli aspetti emotivo-affettivi e relazionali che caratterizzano il vivere quotidiano: tale distinzione è ricorrente nella letteratura pedagogica anche secondo un'altra polarizzazione di termini, quella tra Apprendimento e Socializzazione, cfr. C. Pontecorvo in bib. 2. (La Socializzazione, pur non volendo approfondire, è oggetto della ricerca sociologica, sia nella forma dell’Inculturazione che in quella dell’Acculturazione, come del resto tutto ciò che riguarda la Cultura lo è per l’Antropologia culturale e l’Etnologia).  

   In questo quadro la Metodologia è lo studio del metodo d'insegnamento utilizzato nell'educazione, partendo dal presupposto che l'atto educativo possa essere sottoposto ad una sorta di regolarizzazione. Nel concetto di metodo è insito infatti il significato di "rendere regolare" oppure di "ordinare" o quanto meno di "rendere controllabile" la serie degli atti d'insegnamento del docente causativi della serie di atti di apprendimento dello studente. Lo studio del metodo, infatti, può aver un senso soltanto nell'ambito di un’atmosfera generale di certezza nella conoscenza dei fatti educativi e dell'azione didattica che da questa conoscen​za prende le mosse. La Didattica, allora, costituisce la discipli​na che si occupa dell'analisi e dell'uso delle tecniche d'insegna​mento, cioè la parte pratica della Metodologia.

    La Metodologia, dunque, è lo studio teorico e la Didattica è la realizzazione pratica di un medesimo progetto: come insegnare nel modo più proficuo. Si tratta, comunque, di due disci​pline pedagogiche, intendendo per Pedagogia la riflessione sull'educazione con particolare attenzione ai significati che ciascuna società pone nell'atto di educare i propri giovani. Per molta parte del pensiero occidentale è stata la Filosofia a deter​minare l'orizzonte di certezza della Metodologia e della Didattica, con le elaborazioni prevalentemente "metafisiche" dei diversi filosofi (per stare anche soltanto ai moderni Comenio, Locke, Pestalozzi, Frobel, Herbart, Rousseau). 


Dal Seicento in poi si è sviluppata la Scienza che, anche per mezzo del principio della verifica sperimentale, sempre più ha preso il sopravvento nella costruzione dei parametri della conoscenza certa in educazione, elaborando le teorie che riguardano la crescita fisica e lo svilup​po psicologico del soggetto in fase evolutiva e diffondendosi con il pensiero filosofico del Positivismo nell’Ottocento e con la Filosofia della scienza e il Neopositivismo nel secolo scorso (un quadro generale delle Scienze dell'Educazione, nell'ambito della revisione dei rapporti tra Filosofia, Pedagogia e Scienza, è pre​sentato ne "l'Enciclopedia pedagogica" di A. Visalberghi o nella "Classificazione delle scienze dell'educazione" secondo G. Miala​ret, entrambi  in bib. 3). 

    Tuttavia sovente queste teorizzazioni sono state mal sopportate dalle altre filosofie dello scorso secolo, quelle filosofie che, da Dewey a Gentile, dalla Fenomenologia all'Esistenzialismo, dallo Spiritua​lismo all'Ermeneutica, tutte hanno attraversato le vicende storiche del Novecento esprimendo dei dubbi circa la possibilità di una conoscenza davvero certa restando soltanto nell'orizzonte scientifico. Questo problema, comunque, tornerà alle nostre cure nel prossimo paragrafo, quando si affronterà l'argomento delle Discipline scientifiche; per ora basti dire che si assume (per convenzione iniziale al discorso metodologico) che l'insegnamento possa provocare l'ap​prendimento di conoscenze e abilità nel quadro dei fini e dei valori individuati dalla riflessione pedagogica (o della Filosofia dell'Educazione) e tenendo presenti le caratteristiche dello sviluppo del soggetto descritte dalle scienze (le Scienze dell'Educazione). 

Bibliografia di riferimento 

1) A. Visalberghi, Educazione e istruzione, in "Enciclopedia  ISEDI" vol. VI, Milano ‘78, pag. 1
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2)   Disciplina scientifica e Materia scolastica. Tipologia delle Scienze. 

A scuola si insegnano le Materie (ogni singolo settore di insegnamento), queste possono essere raggruppate in Discipline affini (come l’Ed. Linguistica che raggruppa Italiano, Lingua Straniera ecc., oppure l’Ed. Logico-matematica che raggruppa Algebra, Aritmetica, Geometria, Statistica ecc., oppure gli Studi sociali che raggruppano Storia, Geografia, Religione ecc.). Ciascuna materia scolastica o disciplina (di studio), perciò, costituisce un ambito della cultura appositamente organizzato e predisposto per la trasmissione culturale nell’Educazione; in tal senso rappresenta un piccolo sistema con proprie e specifiche caratterizzazioni. Troveremo almeno tre diverse modalità di organizzazione didattica della disciplina, quella logica, quella psicologica e quella strutturale, e almeno due strutture della disciplina, la prima chiamata curricolare perché riferita alla sua progettazione, consiste nella configurazione di finalità, obiettivi, contenuti, metodi di studio, prove di verifica e criteri di valutazione, mentre la seconda chiamata epistemologica, perché connessa alla caratteristica modalità di conoscere la realtà che quella disciplina realizza, si definisce in contenuti, metodi, linguaggi e operazioni mentali. Proprio in questa sua configurazione la materia scolastica continua a mantenere un legame forte con il corrispondente sistema simbolico-culturale che l’ha generata, mentre nella configurazione curricolare la singola materia è stretta e forzata in uno schematismo che, se è essenziale per la programmazione e l’unità dell’insegnamento, tuttavia può risultare opportunistico e, in definitiva, far cadere quelle specificità che invece valorizzano la materia nella cultura di un territorio e di una società.

Un tale sistema simbolico è, infatti, quell’area dell’agire sociale che si è sviluppata per soddisfare i bisogni sociali: si tratta in definitiva delle Scienze, delle Arti, delle Tecniche, dei Linguaggi e  dei Saperi che una società si è progressivamente data per sopravvivere e per evolvere. Ovvio che, mentre il sistema simbolico è in continua ebollizione e cambiamento, perché chiamato concretamente a rispondere ai bisogni sociali, la materia sia molto più stabile, perché legata al processo di mediazione culturale intergenerazionale. Tra questi diversi sistemi, poi, sussistono notevoli diversità di permanenza: i linguaggi, i saperi e le tecniche sono più facile preda del processo di obsolescenza, poi vengono le scienze, e per ultime le arti che mantengono indelebili i loro significati, anche al cader delle tecniche e al passar delle mode culturali che le avevano generate, anzi possono acquisisire col succedersi delle interpretazioni nuovi significati culturali.

Dei vari sistemi simbolico-culturali quello delle scienze, poi, presenta una formalizzazione accentuata e può essere preso in considerazione per derivarne giusti parallelismi con le discipline scolastiche. Le prime scienze che si sono emancipate dalla Filosofia sono quelle logico-matematiche. Si tratta di scienze deduttive, dove  lo sviluppo dei contenuti si determina per dipanamento dei primi enunciati, e formali, cioè non traggono le ragioni del loro esistere dalla descrizione della realtà, ma dal rispetto del sistema di regole che presiede alla costruzione degli enunciati iniziali, assumendo come criterio di conoscenza il principio di non contraddizione interna. 

Poi sono nate nell’atmosfera culturale del Materialismo e del Meccanicismo le Scienze della Natura sulla base di un nuovo metodo di ricerca, quello sperimentale,  che ha introdotto il concetto di validazione sperimentale delle ipotesi e delle teorie, metodo che, utilizzato universalmente, ha unificato in senso oggettivo tutto il pensiero scientifico assumendo come criterio di verità degli enunciati l’accordo esterno con i fatti.

 Per ultime, infine, si sono sviluppate le Scienze dell’Uomo, dapprima trattate naturalisticamente come le precedenti, poi, presa coscienza che  nella pretesa oggettivistica di fatto si nascondevano forti pregiudizi di valore da un lato, mentre l’esperimento in ambito umano poteva avere l’effetto di modificare sostanzialmente il campo d’osservazione dall’altro, realizzarono nel loro seno delle ampie differenziazioni tra:

a) le Scienze Umane Sperimentali (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Linguistica, Economia, Demografia ecc.) che, come le scienze della natura, cercano leggi generali (nomotetiche) per descrivere i fenomeni rispondendo al medesimo criterio di verità e si realizzano nelle loro indagini senza che subentrino giudizi di valore sui risultati della ricerca (avalutative); 

b) le Discipline Storico-sociali o dello Spirito (Storia, Diritto, Politica, Pedagogia, Religione, Filosofia ecc.) che, servendosi di un metodo di spiegazione che interpreta il singolo caso (idiografiche), tendono a descrivere e comprendere l’evoluzione o lo stato delle manifestazioni della vita socioculturale inerente al proprio campo epistemico e, perciò, possono anche iniziare con descrizioni avalutative, ma poi, differenziandosi da quelle sperimentali, collegano inevitabilmente gli esiti della ricerca ad elementi valutativi e prospettici di azione sociale vera e propria. Tutte queste discipline utilizzano il metodo interpretativo o ermeneutico e rispondono al criterio di conoscenza della comprensione dei fatti (tutto ciò dovrebbe far rivedere ampiamente l’Enciclopedia delle Scienze Pedagogiche già proposta a favore dell’impianto espresso nelle indicazioni di W. Brezinka in bib. 1 e rappresentato secondo l’interpretazione dello scrivente nella fig. n. 7). 

Ogni scienza, dunque, gode di propri e specifici metodi di ricerca per conseguire, tanto meglio,  propri e specifici obiettivi, quanto più correttamente rispetta i criteri di conoscenza che si è data. Una rigorosa metodologia scientifica unita all’approccio avalutativo delle scienze sperimentali non è però assimilabile alla prassi ordinaria dell’educazione, che rimane prospettica e valoriale, perciò l’impostazione della ricerca nella scuola si è trasformata in Sperimentazione sia ex artt. 2 e 3 del Dpr 419/74, nella scuola prima dell’Autonomia, che ex artt. 6 e 11 del Dpr 275/99, nella scuola dell’Autonomia.

Elementi fondamentali da ricordare sono ancora sia il significato generale della certezza nella conoscenza scientifica, sia il metodo di ricerca sperimentale impiegato. Il primo elemento ha conosciuto un ampio cambiamento se si passa dal Positivismo di fine Ottocento e dal Neopositivismo della prima metà del Novecento, dove si confidava in una scienza “specchio” fedele nel riflettere la realtà così com’è, capace di rilevare gli aspetti “oggettivi” quantitativi mediante un “metodo di osservazione e di sperimentazione” che non modifica il campo d’osservazione, e si reputava che tutta la realtà progressivamente potesse essere sottoposta al disvelamento scientifico, per arrivare, a causa anche delle potenti critiche idealistiche, fenomenologiche ed esistenzialistiche, a nuove impostazioni dell’Epistemologia e della Filosofia della Scienza.

Queste nuove impostazioni del Pensiero scientifico, abbandonate le precedenti certezze, propugnano un’oggettività solo contrattualistica del conoscere scientifico, la possibilità che l’esperimento manipoli le funzioni che vuole descrivere, la necessità di integrare le dimensioni quantitative con dimensioni qualitative, la sostanziale diversità delle varie scienze ecc. Ugualmente si è passati dalla concezione di un metodo sperimentale induttivo, utile per verificare i fatti reali alla luce degli enunciati delle teorie, a quella di un metodo sperimentale ipotetico-deduttivo capace di sottoporre a falsificazione, come dice K. Popper in bib. n. 2, le teorie alla luce dei risultati degli esperimenti.
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3) Insegnamento, Apprendimento, Crescita, Accrescimento, Differen​ziazione morfologica e Costituzione, Sviluppo, Maturazione, Teleo​nomia e Unità psicofisica
  Per quanto si è già detto, dunque, nel processo dell'Educazione scolastica l'Insegnamento è da intendersi come l'insieme delle azioni che il docente pone in essere per causare l'apprendimento dell'alunno nella direzione che ha preventivamente deciso, e, a sua volta, l'Apprendimento è da intendersi come l'ac​quisizione di conoscenze e/o di abilità e/o di atteggiamenti da parte dell'allievo per effetto delle azioni intraprese dall'inse​gnante. Come si può notare è con enfasi che si sottolinea l'inter​vento, se non totalmente causativo almeno direzionale, dell'azione didattica del docente sulla condizione iniziale dell'allievo, per fargli conseguire una diversa condizione finale. E lo si fa, per far intendere che non è lo sviluppo naturale a far conseguire quella condizione finale, ponendoci del tutto al contrario di quanto ci ha insegnato J. J. Rousseau, quando nell'Emilio propone in pieno Illuminismo  un'Educazione negativa (o metodo inattivo), nel senso di impedire ogni intervento didattico esplicito, perché è sicuro che un tale intervento estraneo non può che alterare il ritmo naturale di quel processo di maturazione che è insito nella persona in fase di sviluppo. 

Il pensiero di questo Grande rimane ancora esemplare in certe affermazioni come quella con la quale si dichiara che il soggetto in età evolutiva non è come un adulto in miniatura, tuttavia una pur opportuna riconsiderazione della sua concezione metodologica ai tempi odierni ci deve solo far riflettere più approfonditamente, prima di intra​prendere un'azione educativa. Perché è del tutto evidente che nella società postindustriale o tecnologica o postmoderna lo sviluppo “naturale” non assicura più in alcun modo lo sviluppo completo della persona.

Ma è anche certo che il soggetto in età evolutiva è sottoposto ad un dinamismo che lo porta dalla condizione di essere totalmente inerme alla condizione di totale completezza della persona adulta; in tale ambito è necessario distinguere almeno i fenomeni macroscopici ed evidenti più importanti:

 il primo è costituito dalla Crescita, cioè il processo biologico teleonomico
 complessivo di modificazione del corpo dal concepimento alla situazione adulta che risulta costituito da vari processi biochimici contemporanei e interconnessi; due di questi poi sono particolarmente evidenti, l'Accrescimento, come progressivo aumento della massa fisica e delle dimensioni del corpo e la Diffe​renziazione morfologica, come progressivo strutturarsi delle pro​porzioni tra le varie parti del corpo secondo la costituzione tipica del corpo adulto con dimorfismo sessuale.
 il secondo è costituito dallo Sviluppo (è il processo teleonomico psicofisico generale che guida al conseguimento delle competenze dell'adulto e risulta dal combinarsi di due macroprocessi psicofisici, quello della Maturazione, come evoluzione geneticamente determinata delle strutture e delle fun​zioni e quello dell'Apprendimento, come evoluzione delle funzioni e delle competenze provocata dalle condizioni ambientali sia fisiche che psicologiche). In tal senso possiamo poi distinguere nell'Apprendi​mento biologico, come processo di sviluppo generale controllato dalle leggi psicobiologiche generali, un più ristretto fenomeno, quello dell'Apprendimento scolastico, controllato da leggi psicoso​cioculturali inscritte nelle leggi psicobiologiche di cui sopra, ma ancora, in definitiva, da descrivere compiutamente.

Della crescita si occupa una scienza chiamata Auxologia (cfr. bib. 1), mentre dello sviluppo si occupano diverse Scienze, quelle appunto dello Sviluppo, e fra di esse la principale è senz'altro la Psicologia dell'età evolutiva (cfr. bib. 2). Non si può approfondire, ovviamente per il compito a cui attendiamo, un pur così interessante campo d'indagine, tuttavia qualche battuta fondamentale è necessario lanciarla.

Un primo problema da definire è quello dei rapporti tra la dimensione bio​chimica e quella psicofisica. Può sembrare, infatti, da come abbia​mo schematizzato i processi evolutivi, che crescita e sviluppo siano totalmente distinti, ma non è così, perché sono distinti soltanto finché le scienze che li studiano sono distinte; quando nasce una scienza che li unifica, come la Psicobiologia, si possono cogliere delle spiegazioni che sono trasversali ai due campi epi​stemici. E, infatti, accade proprio così: dopo la "depressione anaclitica" descritta da R. Spitz (bib. 3), veniamo a sapere che esistono fenomeni di "nanismo da deprivazione affettiva", a ribadire come le condizioni materiali e psicologiche dello sviluppo influiscono, e notevolmen​te, anche sui parametri costituzionali della crescita corporea.

Un secondo problema da definire è poi relativo ai rapporti all'interno del processo di sviluppo psicofisico tra aspetti psichici e mentali da un lato (la Cultura o la Mente o l'Apprendimento) e aspetti fisici e corporei dall'altro (la Natura o il Corpo o la Maturazione). A questo proposito con M. Merleau-Ponty (bib. 4) possiamo cogliere nel "fenomeno dell'arto fantasma" l'indizio chiaro di come sussista un circuito di causalità diretta tra dimen​sione della coscienza e dimensione della corporeità unificate nel concetto fenomenologico-esperienziale del vissuto. E la possibilità anche di invertire il senso della causalità diretta per pervenire ad una superiore reciprocità è definita nella teoria dei "tre mondi" da K. R. Popper (bib. 5). Tale circuito, dunque, implica ormai un improrogabile riferimento al soggetto dello sviluppo come Unità psicofisica e definisce come parziali e fuorvianti tutte le teorizzazioni pedagogiche e le descrizioni scientifiche di un tale processo che non si definiscano a partire da tale unità.
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4) Epistemologia, Identità, Conoscenze, Abilità, Valori, Scuola, Famiglia, Relazione

Il riferimento unitario costituito dal concetto di "unità psicofisica" che abbiamo colto con un'analisi epistemologica delle scienze della Crescita e dello Sviluppo (l'Epistemologia, come abbiamo visto, è la disciplina che studia le condizioni di verità e/o validità del sapere scientifico), trova un facile equivalente per l'ambito dell'Educazione nel concetto di Identità come progressiva assunzio​ne di un nucleo abbastanza costante di autorappresentazioni signi​ficative di sé che fonda, in modo anche solo parzialmente coscien​te, la capacità di orientarsi nella vita e di darle dei significa​ti. Sia che si tratti di Personificazione, come dice la pedagogia cristiana, o di Autoformazione, come dice la pedagogia spiritualistica, o di Coscienza sociale collettiva, come dicono la pedagogia marxista e J. Dewey ecc, ovvero che sia Sviluppo del Sé, come dice la Psicologia sociale, o Sviluppo dell'Io come dice la Psicoanalisi classica ecc, comun​que si tratta di un processo di transazione (tra l'individuo e l'al​tro generalizzato che rappresenta la società complessa e organizzata) relativo a tutta la realtà (materiale e non), alla sua esperienza e percezione persona​le e alla sua rappresentazione e comunicazione con mediazione simbolica collettiva condivisa, dove assume un peso notevole, se non determinante, la Relazione.

In questa prospettiva, infatti, l'identità personale diventa sempre più un filtro connotato socioculturalmente che orienta le energie biogenetiche, nel singolo originariamente equipotenziali, verso esiti differenziati (riattualizzando ai giorni d’oggi la disputa ottocentesca tra Ereditarietà e Ambiente). Nell'arco di questo processo di autoidentificazione la qualità dell'educazione diventa dunque un fattore di grande importanza per lo sviluppo individuale e collettivo: la scuola, pur con​scia di non essere né la prima né la principale agenzia formativa, perché in tal senso agiscono molto più profondamente altre agenzie come la Famiglia nei più piccoli, il Gruppo dei pari nei più gran​di, il Lavoro per gli adulti e i Mezzi di comunicazione di massa per tutti, ha tuttavia un compito specifico: a) nell'insegnare a cogliere le conoscenze e a trattarle, b) nell'insegnare a sviluppa​re le abilità e a sottoporle ad un uso competente, e infine c) nel guidare all'assunzione consapevole di valori (in modo adeguato all'età dell'alunno) proprio mentre trasmette conoscenze e abilità.
La Relazione, come si è detto, diviene dunque molto importante nel processo di costruzione dell’Identità personale, di genere, di classe ecc. Della Relazione si interessano differenti scienze e discipline di studio, dalla Linguistica e dalla Sociologia alla Psicologia sociale e alla Psicoanalisi. In particolare due sono gli apporti che qui si intendono tenere presenti: quello psicoanalitico, per cui la R. è uno dei due bisogni fondamentali dell’individuo (l’altro è quello dei bisogni biologici) che si struttura progressivamente a partire dal rapporto primario con la madre e successivamente col padre (gli oggetti principali delle relazioni infantili), ma poi nell’arco della vita continua nelle interazioni secondarie scolastiche e lavorative da un lato e in quelle emozionali e sessuali caratteristiche della nuova famiglia dall’altro, anche se ripetendo le modalità fondamentali già vissute nei rapporti primari.  L’importanza della R. per l’Educazione è notevole perché si è osservato il fatto che nel rapporto primario con la madre i bisogni biologici si soddisfano insieme a quelli relazionali (psicologici) e, se questi ultimi non vengono soddisfatti per determinati motivi (come nel bambino istituzionalizzato di Spitz), si produce un arresto di sviluppo (psicofisico, emozionale e cognitivo); da tutto ciò Winnicott inferisce che la R. sostiene lo sviluppo psicologico, producendo l’Apprendimento (quell’apprendimento di tipo psicobiologico di cui abbiamo parlato prima e su cui s’inserisce l’Apprendimento scolastico).  

Da questa posizione iniziale, poi, altri Autori psicoterapeuti (Bion, Meltzer ecc.) portano a evoluzione ulteriore le ipotesi psicoanalitiche nella direzione estrema già espressa da M. Klein (cfr. bib. n. 1), determinando un complesso unitario di affermazioni cui riferire la propria azione: 

1) il primato del mondo interno (il vissuto fantastico personale) su quello esterno (l’esperienza della realtà) in due dimensioni, e cioè a) sia che il mondo interno (fantasie, affetti, sentimenti, meccanismi di difesa ecc.) si struttura per effetto dei rapporti con gli oggetti interni (cioè come si sono organizzate nella mente le esperienze e i rapporti con gli oggetti reali; ovvero come si sono vissute anche prescindendo da una loro effettiva corrispondenza con la realtà); b) sia che la percezione del mondo esterno dipende dalla struttura di significati determinatasi nel mondo interno. 

2) Anche se nel soggetto evoluto esiste una maggiore o minore consapevolezza della distinzione tra ciò che è reale nel mondo esterno (oggetto dell’esperienza) e ciò che è proiettato su di esso dal proprio mondo interno (oggetto della fantasia), nel soggetto in fase di sviluppo o in situazione di fluttuazione di identità ciò può non avvenire (fino al grave malato mentale dove non sussiste consapevolezza della distinzione). 

3) Lo sviluppo della mente (della consapevolezza) può avvenire solo all’interno di una relazione affettivamente soddisfacente, perché il funzionamento cognitivo dipende dalle funzioni emotivo-affettivo-sociali (cfr. bib. n. 2). 

Il secondo orientamento che ha particolare importanza per l’Educazione è quello espresso, a partire da l’Interazionismo simbolico e dalla Sociologia della conoscenza da un lato e dalla Teoria dell’Informazione dall’altro, dalla individuazione dei due livelli dell’Atto comunicativo, il primo costituito dal contenuto cognitivo (livello di contenuto) codificato nel messaggio linguistico dal parlante e decodificato nella comprensione del messaggio dall’interlocutore e il secondo dalla punteggiatura sulla relazione (livello di relazione) che lega i due dialoganti nella situazione di interazione, effettuata dalla Pragmatica della comunicazione umana (intendendo con tale nome indicare la disciplina che studia la comunicazione come azione sociale). In tale visione il livello di relazione classifica (contestualizza, significa) quello del contenuto, ponendosi così su una dimensione metacomunicativa. Da ricordare che la R. è espressa dalla Comunicazione non verbale, oltreché da quella Verbale linguistica (spesso in forma sottintesa) e verbale non linguistica.

Due sono, almeno a questo punto di analisi, le implicazioni fondamentali di questa teoria: a) l’apprendimento della lingua, poiché il linguaggio si struttura in base alla funzione svolta nel contesto della comunicazione, può avvenire solo nella situazione di R.; b) la R. struttura il singolo atto comunicativo all’interno della sequenza di scambi e delle intenzionalità che connotano l’interazione tra due interlocutori,  perciò l’analisi di tale atto non si può più ridurre ad un solo tempo (esecutivo), ma va costruita su tre tempi: 1) il primo  consiste nell’elaborazione di un adattamento all’intenzione dell’interlocutore che effettua il parlante prima di parlare come risultato conclusivo di una transazione con le proprie attese; 2)  il secondo è  l’esecuzione, consequenziale a tale adattamento, dell’intervento  comunicativo da parte del parlante; 3) il terzo è la ricerca del riconoscimento nell’espressione dell’interlocutore di esiti circa l’intenzione espressa dal parlante. E così il successivo atto ricomincia con la sequenza speculare da parte dell’interlocutore ora parlante e così via (cfr. bib. n. 3).

In conclusione si tratta di due differenti visioni, la prima evolve nello studio delle dinamiche affettivo-relazionali specificatamente infantili che si riattualizzano mediante i processi di apprendimento sviluppati nel corso della terapia; la seconda più presente alle prospettive di socializzazione culturale dell’educazione; tuttavia entrambe assegnano alla R. un’importanza fondamentale sia nello sviluppo generale della mente che nello sviluppo dell’interazione comunicativa e poi offrono degli utili modelli di riferimento all’intervento educativo, in specie quando dall’intervento sulla situazione dell’alunno il docente passi a considerare l’intervento sulla situazione d’insegnamento.           
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5)  Dalla Relazione alla Comunicazione. Comunicazione Educativa

La Relazione, dunque, come abbiamo visto si esprime in diverse forme comunicazionali. Da ciò discende la necessità di fare riferimento a una Concezione generale della Comunicazione che non può non partire dal modello meccanicistico della Teoria dell’Informazione e dai connessi concetti di Emittente, Ricevente, Canale, Segnale, Messaggio, Informazione, Codice, Rumore ecc. (cfr. figure in bib. n. 1, al capitolo IV della terza parte); all’interno di una tale visione generale poi è necessario tener presente sia la distinzione tra Espressione e Comunicazione, che il processo di Referenza nella costruzione di un Segno secondo il Triangolo semiotico, oltreché cominciare a declinare le diverse caratteristiche dei vari Sistemi di Segni (sensomotorio, iconico, gestuale, sonoro-musicale, verbale orale, verbale scritto, multimediale, multimediale informatico, multimediale informatico interattivo) alla luce di una Teoria del Segno (Semiotica) e del Significato (Semantica).

Ma tutto ciò non basta, infatti è anche necessario ripensare tutto questo primo ampio sistema secondo la lente di un Approccio psicolinguistico alla Comunicazione che delimiti le sfere di Competenza ed Esecuzione (relazionale, comunicazionale, linguistica) definendo i Contesti sociali regolativi e gli usi conseguenti ai ruoli sociali (i Codici Sociolinguistici di Berstein), fino ad aprire l’Analisi della struttura linguistica nelle Funzioni linguistiche e nelle Operazioni mentali implicate ai differenti livelli delle Articolazioni della lingua (fonemica, morfosintattica e testuale); ma questi sono già argomenti che competono ad altri campi disciplinari (cfr. bib. 2, 3, 4 e 5), senza aver neppure toccato il tema della comunicazione non verbale (cfr. bib. n. 6). Un successivo sviluppo, nell’ambito dell’approccio psicosociale, riguarda, infine, la caratterizzazione della comunicazione in senso educativo e didattico.

In questa direzione, infatti, quando si parla della Comunicazione Educativa si intende quell’elemento che collega l’Apprendimento dell’alunno all’Insegnamento del docente come Farsi reciproco (l’insegnante apprende mentre insegna e l’alunno insegna mentre apprende). E proprio perché il processo comunicativo abbia successo e gli atti comunicativi possano strutturarsi secondo interazioni transazionali (come si è cercato di esprimere nel precedente paragrafo), la C. E. deve sostenersi su una Relazionalità favorevole sia tra docente e alunno che tra alunno e altri alunni (per non parlare di quella tra i docenti) e infatti la R. crea il sistema di reciprocità che permette il riconoscimento vicendevole e lo sviluppo del senso di appartenenza, contribuendo decisamente alla determinazione di un’atmosfera di Precomprensione e di Comune Interpretazione (Cfr. bib. n.7).

Si tratta insomma del “clima della classe” (la classe intesa come contesto di relazioni). In questo senso il gruppo classe, infatti, ha una struttura che determina un certo tipo di interazione per il conseguimento di comuni obiettivi. La struttura è determinata dalle posizioni (caratteristiche personali come età, sesso, amicizie, capacità, interessi ecc.) e dai ruoli (comportamenti connessi alle singole posizioni, attesi dagli altri) dei  singoli componenti ed è facilmente riconoscibile da come questi si trattano e si considerano vicendevolmente. La presenza di una forte asimmetria strutturale dovuta al docente, se può accentuare funzioni gerarchiche che organizzano l’azione del gruppo nel perseguimento più efficiente degli obiettivi, tuttavia può rendere la vivibilità interna abbastanza difficile contrastando eccessivamente la soddisfazione dei bisogni dei componenti, e ciò non è più compatibile con la finalità educativa stessa. Per tal motivo la ricerca sul clima della classe, dopo la Pragmatica della comunicazione umana e lo sviluppo della strategia del Rispecchiamento sviluppata da C. Rogers all’interno di quella più ampia impostazione chiamata “Terapia centrata sul cliente” (cfr. in bib. n. 8 le schede 1,2,3,4,5 da pag. 46 a pag. 50), si è venuta configurando come indagine sulle forme (regole) più efficaci di comunicazione educativa (azione sociale) nel realizzare un’atmosfera relazionale favorevole all’acquisizione e alla rielaborazione delle nozioni da un lato, ma anche alla maturazione personale e sociale dall’altro, partendo dalla classica ricerca sulle interazioni in classe di Flanders (in bib. 9, tabella a pag. 179). 

Attualmente la ricerca sul clima della classe (cfr. bib. n. 10) ha raggiunto un’articolazione profonda: da un lato si individuano condizioni personali del docente che influiscono sulla qualità del rapporto (fattori personali come motivazione, atteggiamenti di fondo, funzionalità psichica e capacità di controllo; fattori situazionali come quelli organizzativo-gestionali e, da ultima, la capacità di accurata lettura della situazione sociale  degli allievi), poi sono definiti i principi che orientano il docente in una direzione proattiva (attivare, comprendere, sottolineare il positivo, ridimensionare e responsabilizzare) ed infine sono descritte le competenze interattive (qualità processuali di contatto, competenze di base e competenze complesse) di cui la professionalità docente deve venire sicuramente in possesso per dare sufficienti garanzie circa una “conduzione della classe” secondo un clima di promozione della persona.

Tra le nominate competenze di base si annoverano: 1) la capacità di Ascolto attivo (nel relazionarsi i soggetti sono sostenuti da bisogni e interessi che si esprimono nei vissuti personali. Per il buon esito delle relazioni è necessario prenderne coscienza e rendersene responsabili) che si esprime nelle tre fasi della Ricezione dei messaggi verbali e non verbali, Decodifica dei messaggi nella loro doppia dimensione di relazione e di contenuto, Attivazione del comportamento di supporto (sostegno e incremento della comunicazione dell’allievo senza forme direttive, ma con modalità di riformulazione verbale delle comunicazioni per facilitarne la comprensione anche allo stesso allievo). 2) La capacità di Comunicazione descrittiva (poiché se giudica o valuta i comportamenti dell’alunno, la comunicazione del docente determina reazioni o blocchi, deve realizzarsi soltanto come descrizione o constatazione dell’aspetto fenomenologico della situazione o del contenuto relazionale). 3) La capacità di Comunicazione rappresentativa (l’interazione si sviluppa meglio se i partecipanti sono consapevoli degli avvenimenti relazionali): in tal senso si possono introdurre gli atti comunicativi con un’interpunzione referenziale (messaggi di riflessione personale come enunciati Prospettivo-ipotetici, espressivi e appellativi).

La fondamentale competenza complessa è, infine, la capacità di promozione e mantenimento della disciplina scolastica mediante la Comunicazione regolativa. Questa capacità è costituita da due versanti: quello preventivo (rendere esplicite le regole, formulare norme informali significative, promuovere l’autodisciplina ecc.) e quello correttivo (interventi semidirettivi, ristrutturazioni delle situazioni didattiche, tecniche di rispecchiamento e correzione).
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6) L’Orientamento Formativo nella Disciplina scolastica

Per tutto quanto è stato detto, ora facilmente si può concepire come il primissimo elemento di orientamento del singolo studente sia l’intervento di autovalutazione, provocato con intento formativo dal docente, da accostare quindi solo successivamente all’eterovalutazione del docente medesimo, in modo da far emergere inizialmente gli elementi di difformità e quelli di somiglianza. Ovviamente da questo primo bilancio si deve poi procedere alla spiegazione delle difformità, avviando il processo di sostegno alla comprensione per pervenire, se possibile, alla condivisione complessiva. In questo percorso assumono particolare importanza i processi più che i prodotti finali e, in tal senso, l’obiettivo a cui si tende, più che l’uniformità nella valutazione sommativa finale, è la competenza nella verifica del processo di apprendimento e di studio tipico di quel sistema disciplinare e di quella materia, quella “metacompetenza”, in altre parole, che permette il monitoraggio delle proprie azioni di ricerca, di studio e di lavoro scolastico. In conclusione si può dire che la valutazione formativa è quella che porta ad agire in modo consapevole l’alunno e, per effetto di tale consapevolezza, lo mette in condizione di esprimersi al meglio delle sue possibilità.


È pur vero, però, che per provocare un percorso verso la conquista della consapevolezza da parte dell’alunno, prima s’intende che sia pienamente consapevole dei processi il docente ed è per tale motivo che, dopo aver fatto gli esercizi di definizione delle valenze disciplinari fondamentali nella prima parte, ora ci si propone di arrivare a montare e smontare la propria disciplina secondo le diverse morfologie. È cosa acquisita, dunque, come detto nei primi paragrafi del capitolo che ogni disciplina scolastica possa essere considerata un sistema simbolico-culturale e, in particolare, quello deputato a strutturare unitariamente concezioni, significati e tecniche dell’area culturale inerente. La descrizione di un tale sistema si fonda su 4 elementi: 1) Contenuti fondanti, 2) Operazioni tipiche, 3) Metodi di studio e di ricerca specifici e 4) Linguaggi propri. In particolare, poi, le operazioni mentali e psicofisiche tipiche vanno messe in relazione con 4 diverse dimensioni: 1) Conoscenze, 2) Abilità, 3) Atteggiamenti e 4) Metaconoscenze. Questa quarta dimensione, infine, per alcuni Autori, andrebbe più propriamente collocata nell’alveo delle conoscenze, trattandosi di conoscenze al II livello (consapevolezze di conoscenze e abilità), tuttavia evidenziandola col considerarla a sé, la si rende anche più presente alle cure del docente.


In questa visione la didattica della disciplina presenta un elemento in forte espansione: l’elemento delle operazioni impegnate nei compiti tipici. L’estensione è dovuta al fatto che, dopo il primo tempo della programmazione pre-insegnamento (scelte fondamentali centrate sulle finalità della disciplina e sulle determinazioni del profilo terminale da consegnare all’Offerta Formativa nel Pof) e il secondo di programmazione in avvio di insegnamento e davanti alla classe reale (dimensionamento del progetto per il gruppo-classe, con adeguamento di contenuti, metodi e livelli per la definizione delle UA tramite gli OF), ancora sussiste poi tutto il terzo tempo dell’insegnamento/apprendimento personalizzato per la progettazione rivolta alle caratterizzazioni del singolo allievo (naturalmente non soltanto quando questi non si possa ricondurre, senza eccessive forzature, alle caratteristiche della media della classe, come nel caso dell’alunno in condizione di handicap, ma tendenzialmente per ciascun allievo se si vuole effettivamente personalizzare il percorso per ciascuno anche con metodologie non eccessivamente dispendiose). In questo terzo tempo mediante strategie educative e didattiche adeguate (l’osservazione clinica, la lezione dialogica, l’interrogazione formativa (maieutica), la rappresentazione grafica impressionistica, la narrazione ecc.) il docente cerca di rendersi conto del processo operativo sviluppato dall’alunno nell’apprendimento dei compiti tipici per determinare il proprio successivo intervento (di correzione, di sviluppo, di sostegno ecc.). In tal senso agli esiti delle ricerche scientifiche (in particolare sull’apprendimento significativo e sull’elaborazione dell’informazione) le operazioni standard, rappresentate staticamente nel sistema di insegnamento di ciascun docente, sono subito apparse molteplici e varie nelle differenziate soluzioni che ciascun alunno trova realmente nel processo di apprendimento sulla base delle proprie motivazioni, capacità, interessi, situazioni ecc. Si tratta, in altre parole, di una linea di sviluppo della disciplina che favorisce il superamento dei modelli stereotipi.


Proprio in questa direzione P. Boscolo parla di due diversi strumenti che si possono tener presente nell’agire pedagogico: il primo è costituito dallo schema di P. Snow (cfr. bib. n. 1) riprodotto nella tabella seguente, dove si rappresentano 5 elementi da osservare per cogliere un apprendimento non limitato all’aspetto cognitivo, ma pienamente integrato alla dimensione emotivo-affettiva.

	 Elementi da osservare


	Stato iniziale
	Stato finale

	1. Strutture concettuali
	
	

	2. Abilità procedurali
	
	

	3. Strategie di apprendimento 
	
	

	4. Funzioni di autoregolazione
	
	

	5. Orientamento motivazionale
	
	


Figura 8 Tabella degli elementi fondazionali della disciplina

Come si può vedere, ogni costituente della struttura va descritto sia nella situazione d’inizio del processo educativo che nella situazione di conclusione del medesimo, per rendersi conto dell’evoluzione avvenuta in considerazione dell’insegnamento/apprendimento sviluppato. Nella tabella le strutture concettuali sono le reti di conoscenze, le relazioni tra concetti a cui fa riferimento l’allievo nello svolgimento del compito; le abilità procedurali riguardano i procedimenti ed i saper fare caratteristici utilizzati; le strategie di apprendimento sono le modalità di studio consapevolmente impiegate; le funzioni di autoregolazione sono gli orientamenti generali dell’allievo nello svolgere un compito (stile cognitivo e operativo; approccio diretto o mediato; modalità di memoria usate di preferenza ecc.); l’orientamento motivazionale è il particolare significato che l’apprendimento e, per estensione, quella disciplina assumono per l’allievo. 


Ancor più sintetico e pregnante nella relazione d’insieme, tuttavia proprio per questo più complesso da utilizzare, è il Tetraedro di Bransford (cfr. bib. n. 2), dove, come in ogni vero sistema, proprio per le proprietà intrinseche del solido, ciascun elemento è capace di influire sugli altri (cfr. la fig. n 9 sui Fattori fondamentali dell’apprendimento).  Si considera che, anche se la ricerca dell’Autore era rivolta a compiti di memoria e, dunque, le specificazioni di ciascun vertice, così come rappresentate in figura, sono state realizzate originariamente in tale prospettiva, non dovrebbe essere difficile rideclinarle nella propria prospettiva disciplinare:

· le caratteristiche dell’allievo possono evidenziare, oltre alle abilità, alle conoscenze e agli atteggiamenti posseduti, anche gli stili cognitivi e motori, l’approccio al compito e il metodo di studio e di lavoro, la tendenza relazionale e comunicazionale, la motivazione, l’impegno e l’interesse ecc.

· le attività di apprendimento, accanto all’attenzione e all’elaborazione richieste, possono considerare anche la complessità cognitiva e operativa (qualitativa e quantitativa) del compito, la sua maggiore o minore novità, le condizioni di lavoro e l’uso di sussidi e mediatori (musica, strumenti, attrezzi) ecc.

· la natura dei materiali concerne le caratteristiche dei sistemi di segni utilizzati nell’insegnamento/apprendimento, come il senso-motorio, l’iconico, il sonoro, il verbale (orale o scritto), l’audiovisivo e il multimediale, l’informatico ecc. più l’organizzazione dei contenuti conseguente e le strategie metodologico-didattiche in tal senso utilizzate;

·  da ultimo i compiti criteriali, oltreché mettere in gioco una prospettiva molecolare nel riconoscimento, nell’applicazione e nella soluzione di problemi, va vista anche nella prospettiva più molare della messa in opera del progetto, della costruzione finale del prodotto, del mettersi alla prova e in gioco, in esibizione e in gara ecc. 

Figura 9  sui Fattori fondamentali dell’apprendimento.
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Accanto a queste proposte, poi, si possono trovare in letteratura altri materiali che si prestano ad un compito analogo di frammentazione della dimensione disciplinare, come i Sistemi Autore di cui parla U. Margiotta o la Distillazione della Didattica Breve ecc. Assumendo queste nuove prospettive, infatti, si può determinare una vera e propria rifondazione dei curricoli, dove, a parere dello scrivente, le discipline devono trovare non solo tutto il senso per un nuovo modo di impostare la propria progettazione educativa e didattica, ormai richiesta dalle Indicazioni Nazionali allegate alla Riforma, ma anche e soprattutto le ragioni per rafforzare talune dimensioni epistemologiche, ora talvolta piuttosto trascurate. Ciò vuol dire, in particolare:

· il rafforzamento nella didattica delle dimensioni formative e orientative della materia, 

· e ancora l’utilizzo sistematico della mappa disciplinare (sui quattro assi di programmazione e verifica) per la valutazione sia dell’insegnamento, sia dell’apprendimento, sia dell’opzione formativa della disciplina all’interno del Pof; 

· per finire, poi, ci si riferisce al pieno rispetto del suo impianto epistemologico, basato su di una organizzazione non solo cognitiva (comprensiva degli aspetti operativi e laboratoriali), ma anche dalle risonanze e dagli sviluppo emotivo-affettivi di approccio ad una disciplina strutturata per Conoscenze, Abilità, Atteggiamenti e Metaconoscenze e sulla determinazione personale dei percorsi con piena cittadinanza alla creatività e  alla costruzione di senso da parte dell’allievo.

Bibliografia di riferimento al paragrafo

1) P. Boscolo, Apprendimento e processi cognitivi, in Atti del seminario di Jesolo, maggio 1991, a cura dell’IRRSAV, dove cita R. E. Snow (1990).

2) P. Boscolo, Psicologia dell’apprendimento scolastico. Aspetti cognitivi. Utet Torino 1986 alle pagine 21 e 22.

Esercitazioni

1) Applicare i modelli proposti da P. Boscolo alla propria disciplina.

2) Realizzare dei brevi questionari di analisi e soppesazione dei vari descrittori di ciascun aspetto della struttura disciplinare della propria materia come strumenti di Presa di Consapevolezza per l’allievo.

3) Comporre sintetici elenchi di regole dei principali procedimenti di operatività della propria materia come strumenti di Sostegno Procedurale.

TERZA PARTE

ORIENTAMENTO FORMATIVO PLURI-INTERDISCIPLINARE

1)  Costruzione del Modello didattico come Sistema di Variabili


Per analizzare e poter apprezzare le caratteristiche e le differenti prospettive di studio e di lavoro nell’apprendimento prodotte dai diversi metodi d’insegnamento apparsi sulla scena della scuola, almeno dopo la II guerra mondiale, sembra necessario giungere preventivamente alla costruzione di una struttura che possa essere utilizzata come esemplare “tipico” del sistema, ancorché del tutto generico, su cui poi verificare le congruità e le differenze delle varie proposte. In altre parole si deve realizzare un processo di teorizzazione del processo didattico, intendendo con ciò (dal vocabolo greco che vuol dire osservare, analizzare, valutare ecc.) l’osservazione degli elementi costitutivi del processo e delle loro principali funzioni e influenze (di continuo reciprocamente riverberanti sul loro stato), seppur non cogliendoli in particolari fasi o in determinati momenti, ma come sintesi complessiva globale, per la descrizione di un sistema che venga, infine, rappresentato con un modello. Si tratta, in altre parole, di applicare una concezione sistemica al modello didattico tipico.

Se, infatti, un Sistema è un insieme di elementi legati fra loro in modo tale che la variazione nello stato di uno di essi fa variare lo stato dell'insieme complessivo, la Concezione sistemica è quello stile di approccio alle problematiche educative che, invece di prendere in considerazione un elemento alla volta per capirne la funzione nei confronti dell'organizzazione complessiva (come cioè agiscono Funzionalismo e Strutturalismo), ovvero lo sviluppo storico per spiegarne la configurazione attuale (Umanesimo e Storicismo), intende prendere in considerazione i vari elementi come sottosiste​mi in relazione biunivoca tra loro e con il macrosistema complessi​vo. Una tale rappresentazione logica offre un modello descrittivo/inter​pretativo che permette di raffrontare e organizzare le conoscenze del fenomeno educativo, di dominarne la complessità e, dunque, di avviare innovazioni tese ad ottenere una maggior  efficacia nell'azione e nel controllo dei processi.

In questo senso, dunque, possiamo considerare un Macrosistema formativo e un Sistema  educativo: definendo col primo termine quel quadro più generale che si può disegnare come costituito dal Sistema educativo (scuola) presente in un territorio e dai diversi Sistemi formativi informali e non formali, cioè extrascolastici (famiglia, lavoro, ambiente, mass media ecc.); mentre col secondo termine si indica quell’ordine di grandezza che è determinato dalla singola scuola/istituzione. Ma il Sistema di una scuola a sua volta è ulteriormente scomponibile in alcuni sottosistemi componenti: uno dei quali, molto importante e che ci interessa in questo momento, è quello che riguarda relazioni e azioni didattiche nella classe: il Microsistema didattico.

Alla modellistica sulla configurazione morfologica di un sistema che descrive le dimensioni e le caratteristiche componenti dei fattori interagenti, deve poi seguire l'individuazione dei parametri con cui realizzare l'analisi della condizione dei diversi elementi e del complesso medesimo: nel caso della scuola si tratta degli indicatori del sistema educativo. Bisogna però tener ben presente che la scelta delle variabili da misurare non è operazione scontata, ma sottende certamente un'interpretazione sul senso del funzionamento del sistema, e allora, per evitare approcci unidirezionali, è meglio o riferirsi alle interpretazioni dei maggiori Autori o ad indicatori per descrittori e livelli largamente conosciuti ed usati. Recentemente, infatti, sono stati anche organismi sopranazionali (della Comunità europea, come l'OCSE "Organizzazione per la Coope​razione e  lo Sviluppo economico") a promuovere “indici per la valutazione dei sistemi scolastici nazionali”, onde proporre linee d'intervento comunitario adeguate alla condizione reale delle singole istituzioni scolastiche dei paesi membri (bib.1).

Un esempio abbastanza semplice e ampiamente condi​viso per l’Italia di indicatori dello stato del sistema costituito da una scuola è proposto da R. Maragliano e V. Vertecchi (bib. 2) con 3 complessi di variabili: 

a) le Variabili assegnate, cioè quei fattori socio​culturali di sfondo su cui la scuola non può intervenire a breve e medio termine e che perciò considera una "dote" definitiva sia nella dimensione positiva che in quella negativa, come ad es. l'am​biente extrascolastico (i cui indicatori sono: la sua collocazione spazio-temporale; la struttura economica e del lavoro; la stratifi​cazione sociale e professionale; la provenienza geografica e l'an​damento demografico della popolazione; la presenza e l'organizza​zione dei servizi pubblici e privati; le forme culturali e organiz​zative della vita comunitaria; le risorse culturali presenti; orientamenti valoriali prevalenti; i rapporti formali e non degli Enti locali e delle Associazioni con la scuola ecc.) o le caratte​ristiche della famiglia dell'alunno (con indicatori: la condizione socioeconomica; le caratteristiche dell'abitazione; le condizioni urbane della residenza; struttura della famiglia;  modelli cultura​li e stili educativi; rapporti familiari e sistemi di regole; caratteristiche dell'interazione scuola-famiglia ecc.), e poi la struttura dell'edificio scolastico, la dotazione di personale, le caratteristiche scolastiche degli alunni in entrata, le caratteri​stiche di personalità e di professionalità pregressa del personale direttivo, docente e non ecc.

b) le Variabili indipendenti, sono i fattori che possono essere direttamente determinati dalla scuola al fine di influire positivamente sulle variabili dipendenti, come ad esempio l'organizzazione della scuola (con indicatori: la gestione, la funzionalità e la produttività degli Organi collegiali; le caratte​ristiche partecipative dei genitori; lo stile della direzione e l'organizzazione dei compiti del personale; gli aspetti delle funzioni gerarchiche e delle ricompense; i flussi comunicativi; il clima organizzativo; i processi di formazione in servizio e le caratteristiche di professionalità in sviluppo del personale ecc.), e poi la composizione delle classi, la composizione dei Consigli di classe, l'utilizzo degli spazi e dei sussidi educativi, la gestione del tempo scuola, i rapporti professionali tra il personale, l'at​teggiamento e il comportamento socioemotivo dei docenti in classe, i rapporti per la continuità educativa con la scuola che precede e quella che segue, il rapporto con il mondo del lavoro ecc.

L'ultimo gruppo di variabili è quello Dipendente dalle precedenti: in definitiva i fattori che più esplicitamente la scuola tende a definire come i propri scopi dichiarati, ad esempio il curricolo delle esperienze scolastiche, il contratto formativo, le competenze conseguite dagli alunni in ambito cognitivo e non, il processo orientativo ed autorientativo sviluppato, la costruzione dell'identità personale dell'allievo ecc.  Anche per questi motivi la programmazione educativa e didattica di scuola (PEI) che si determinava fino a pochi anni fa, ovvero l’offerta formativa (POF) che si realizza oggi per effetto dell’autonomia scolastica, avrebbero dovuto vedere già un particolare approfondimento sia dell’impianto educativo in direzione sistemica, sia l’analisi degli indicatori per descrittori e livelli più adeguati della disciplina dell’Educazione fisica e delle sue espansioni integrative e complementari. 

2)  Tre modelli “tipici” esemplificativi delle tre principali stagioni pedagogiche

Per quanto abbiamo fin qui detto, è possibile sintetizzare il problema del Modello didattico tipico, in maniera elementare e non conclusiva, ma proprio per ciò di facile riferimento, come un sistema chiuso di quattro elementi: 1) il primo è costituito dal Docente e dalle sue attività d'insegnamento, 2) poi viene l'Allievo con le sue attività d'apprendimento, 3) per terzo elemento bisogna considerare la Materia e la sua organizzazione per uso didattico (dall’organizzazione logica o epistemologica centrate sulla disciplina a quella psicologica centrata sui bisogni dell’alunno), 4) e da ultimo emergono le Relazioni tra i primi tre elementi (si veda Figura n. 10).

Per lungo tempo (in pratica da sempre) l'Educazione Tradizionale ha confidato nella competenza disciplinare del Docen​te, come abile trasmettitore di contenuti  ben confezionati in modo analogo per tutti gli Allievi e che fa lezione e argomenta (spiega) una Materia organizzata rigidamente, una volta per tutte, da un Autore Autorevole in modo logico (dal semplice al complesso) e poi valuta (assegna ad una classe di profitto) la congruità del lavoro dell'Alunno con varie prove di tipo generale e non oggettivo, rife​rendo il risultato solo al merito dell'Alunno medesimo (e alla sua maggiore o minore attitudine a quegli studi). Un modellino grafico della rappresentazione di questo sistema didattico è proposto nella figura 1, dove si può cogliere la posizione di preminenza assoluta nella relazione educa​tiva del Docente, autorevole personificazione della Cultura, che lascia all'Alunno un apprendimento per ricezione e memorizzazione, poco attivo nella comprensione, ma forte vettore di formazione generale nel senso della conformità. Lo stesso modulo si può acco​stare, seppur con le necessarie variazioni, ai metodi di Addestra​mento della Formazione Professionale, dove il centro dell'attenzio​ne è sul prodotto dell'insegnamento, e all'Apprendistato imitativo che si svolge nel laboratorio dell'artigiano.

L'Educazione Attiva (o nuova o progressiva) invece ha posto, con una rivoluzione copernicana (bib. 3), l'attenzione sul processo di apprendimento dell'Alunno che diviene protagonista attivo dell'assunzione e dell'elaborazione della conoscenza per effetto del contesto cognitivo, del clima collaborativo, dell'espe​rienza didattica e delle strategie di approccio alla Materia predi​sposti dal Docente proprio con lo scopo di suscitargli Interesse e Motivazione, stimolandolo ad un'attività funzionale di apprendimen​to tramite processi di ricerca, elaborazione di piani di lavoro e strutturazione di problemi. Viene così di molto ridimensionata l'azione didattica diretta del Docente che, invece,  si esalta in forma mediata nell'organizzazione dell'esperienza di apprendimento, utilizzando un rapporto non direttivo e basandosi su una progres​sione psicologica dei contenuti centrata sulle caratteristiche e sui bisogni anche del singolo Alunno. La valutazione, poi, è un atto che descrive il percorso individuale di assunzione della conoscenza considerandone, più che gli esiti (le prestazioni), le implicanze e i condizionamenti, pertanto senza parametri assoluti di riferimento né esplicite funzioni di controllo del processo di apprendimento.   

Nata all'inizio  del nostro secolo  dalle indica​zioni di una scienza psicologica funzionale (E. Claparède) e di una pedagogia sociale (J. Dewey), l'Educazione Attiva ha privilegiato l'analisi dei processi attivi e creativi dell'apprendimento, ponen​do poca attenzione al prodotto scolastico finale. Così facilmente è stata criticata, secondo un'ottica strutturalista, da J. S. Bruner (bib.4) che, dopo la seconda guerra mondiale, ha focalizzato attorno al proprio progetto (Teoria dell'Istruzione) altri Autorevoli Autori e ha completato un nuovo disegno educativo.

 
L'Educazione postattiva, tenendo presente l'educa​zione tradizionale, ha così riproposto tutta l'importanza dell'in​segnamento di una Materia, riorganizzata appositamente in forma epistemologica mediante l'individuazione dei nuclei fondamentali di comprensione e di significazione, cioè le strutture, potenzialmente insegnabili a tutte le età con uso adeguato delle diverse Modalità di rappresentazione delle conoscenze e secondo determinate regole di costruzione dei Curricoli. Ma, tenendo presente anche l'educazione attiva, ha approfondito l'analisi dei processi di apprendimento, studiandone sia le strutture gerarchiche generali con le Tassonomie, sia i più avanzati modelli operativi disciplinari con i Sistemi di padronan​za. Tutto ciò è confluito nelle necessarie Programmazioni da parte del gruppo docente (team teaching) che si realizzano a differenti livelli organizzativo-gestionali e toccano aspetti fondamentali, come la Verifica e Valutazione, da realizzare con strumenti sempre più oggettivi e comparabili non solo sull'apprendimento dell'Alun​no, ma anche sull'insegnamento del Docente e sulla produttività del Sistema scolastico (dalla singola scuola al sistema nazionale).


In questo senso l'attenzione dell'Educazione po​stattiva, sull'onda di una nuova industria culturale,  è rivolta sia al processo che al prodotto dell'insegnamento e dell'ap​prendimento, con un notevole sviluppo delle tecniche didattiche, supportate da un analogo sviluppo della tecnologia educativa e  con valenze  formative  finalizzate anche all’acquisizione del metodo di studio, all’appren-
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dere ad apprendere e alla metacognizione. Ma c'è da chiedersi se davvero tutto questo apparato tecnico, ormai imprescindibile corredo professionale del docente, sia capace di migliorare la  qualità  dell'offerta  educativa della  scuola, o  sia, invece,  il riflesso  diretto  dell'espansione  del mercato da un lato e della ricerca psicopedagogica dall'altro che si autoalimentano nel processo incessante di espansione dei consumi caratteristico della società opulenta. La domanda potrebbe anche risultare retorica, dal momento che questa linea di sviluppo è già  ampiamente  percorsa anche nella scuola italiana e,  come un grande fiume,  sta racco​gliendo le spinte dell'Università, della Formazione in servizio del personale scolastico, degli Enti di ricerca educativa e sociale, dell'Editoria ecc.,  tuttavia il potente monito di E. Severino sull'incontrovertibile capacità della Tecnica di capovolgere i termini della razionalità dell'azione umana, invertendo i fini con i mezzi, ce la ripropone molto più necessariamente come un monito metodologico quotidiano. 

3) Progettare l’unità dell’insegnamento nelle diverse stagioni pedagogiche 


Fino al secondo dopoguerra (Educazione tradizionale) i programmi nazionali di tutte le discipline e di tutte le scuole secondarie sono elenchi di contenuti ordinati su base storica che vanno sempre più approfonditi (e controllati con gli esami) secondo una struttura ricorsiva a spirale nei tre cicli scolastici (Primario, Secondario di I grado e Secondario di II grado). L’insegnante deve svolgere accuratamente il programma, ricostruendo (ricreando) la materia nella mente dell’allievo ogni volta con la lezione, mentre la struttura epistemologica disciplinare su base storica, poi, assicura una coerenza fondamentale negli apprendimenti cognitivi, anche se la prevalenza di un docente che presenta un orario più esteso degli altri assicura, a sua volta, la coerenza fondamentale nelle dimensioni non cognitive. Su tutto, comunque, si stende una massima uniformità di significati e valori dell’istituzione e della sua rappresentazione nelle attese delle famiglie.


Negli anni ’50, però, si comincia ad affermare (Educazione attiva) che il compito del docente non è fare il programma, ma formare l’allievo mediante il programma e conseguentemente si sviluppa la strategia della programmazione educativa e didattica che arriva al suo massimo sviluppo con i programmi della scuola media del ’79 dopo una stagione travagliata della scuola e dell’educazione che ha fatto piazza pulita della impostazione pedagogica tradizionale arrivando alla “morte della pedagogia”. Con la scuola dell’autonomia, infine, in un clima nuovo di cultura scolastica, improntato alle Scienze dell’Educazione (ma con una Pedagogia risorta dalle proprie ceneri pur nelle divergenti dimensioni “Ermeneutica, Epistemologica e Clinica”), si annuncia una nuova modalità (Educazione postattiva che ha ottenuto il suo esordio più pregnante con i programmi di scuola Primaria del 1985) di progettazione mediante la costruzione del curricolo di scuola per obiettivi formativi e competenze. Tale prospettiva, tuttavia, ha poi visto una realizzazione secondo due piegature ampiamente diverse tra la proposta dei Curricoli Berlinguer-De Mauro e quelli che stanno invece attuando il Ministro Moratti.  


Andiamo, però, con ordine. Si sa che nel secondo modello, mentre il programma nazionale indica mete educative e materiali didattici genericamente adeguati alla fase di sviluppo degli alunni di una certa fascia scolastica su tutto il territorio nazionale, riferendosi a criteri pedagogici e conoscenze scientifiche largamente condivisi, il gruppo docente di una scuola deve poi passare a contestualizzare queste indicazioni generiche alle situazioni di fatto sia della specifica scuola e del suo specifico curricolo di studi, sia della cultura locale e dell'orga​nizzazione del lavoro presente nell'ambiente circostante (primo tempo), sia delle caratteristiche del soggetto discente che si ha di fronte in carne ed ossa (secondo tempo). Per far ciò si realizza, dunque, la programmazione educativa e didattica, un pro​cesso che porta i docenti (nei due tempi già indicati) sia indivi​dualmente che collegialmente ad elaborare un progetto condiviso ed unitario di lavoro: una vera e propria anticipazione descrittiva delle attività didattiche e degli apprendimenti degli alunni. 


La linea di tendenza espressa nell'attuazione di un tale processo nella scuola media che, al fine di perseguire l'unità dell'insegnamento, fin dai primi momenti della sua istituzione si è sempre impegnata in tale ambito della professionalità dei propri docenti, va da un iniziale accostamento dei contenuti tra le diverse discipline secondo un’omologia
 di tipo Materiale (tuttavia con la progressiva caduta della rico​struzione storico-culturale ricorrente tra i cicli scolastici, tipica del sistema scolastico e dei curricoli canalizzati gentilia​ni, questa strategia è sostanzialmente saltata), ad un più maturo coordinamento metodologico, base anche dell'approccio multidisci​plinare e, in prospettiva, tramite un'adeguata formazione dei docenti sull'epistemologia disciplinare e sugli esiti delle sperimentazioni, anche potenzialmente interdisciplinare, secondo un’omologia di tipo Formale (Metodologica). Solo con la scheda di valutazione a quattro quadri si stava realizzando poi un processo d’omologazione ancor più raffinato (Formale Epistemologica), avendo fatto emergere una struttura curricolare equivalente nelle diverse discipline che permetteva una sostanziale unità nell’approccio d’insegnamento alle tematiche comuni. Questo modello, tuttavia, è stato troppo presto cassato. 


Oggi, con la riforma in corso, si è fatto un salto considerevole in avanti, non proponendo più strumenti di omologazione nell’insegnamento del docente, ma percorsi integrati di discipline in vista dell’apprendimento unitario dell’alunno (dagli OF alle UA per i PPS), in qualche modo tornando alla stagione dell’Educazione attiva e primarizzando la scuola secondaria, perché non vi si insegnano più direttamente le discipline, ma le competenze attraverso le discipline che, in tal modo, costituiscono veri e propri modelli di pensiero di cui l’alunno deve essere pienamente consapevole, oltreché competente. Le competenze di cui ci si impadronisce nel corso di un progetto educativo pluridisciplinare, infatti, sono di un livello sovraordinato a quelle disciplinari, e in tal senso prima si devono avviare queste ultime (particolarmente in riferimento alle Operazioni, ai Linguaggi e ai Metodi delle singole materie) e solo una volta che si sia realizzata una buona base di competenza a questo livello si può procedere con i progetti integrati.

4) Descrizione del progetto educativo pluridisciplinare e ruolo del docente coordinatore


La definizione concordata, prima, e la stesura collegiale, poi, della pianificazione di un progetto formativo integrato dagli apporti e dalle partecipazioni di varie discipline vanno dirette e coordinate da un docente cui deve essere esplicitamente affidato un tale compito specifico da realizzare nel C. di Classe. Del resto, mentre già da lungo tempo le scuole italiane utilizzano forme di coordinamento dei C. di Classe e si conosce il “Team Teaching” proposto dal “Mastery Learning”, con la riforma in corso si evidenzia la funzione del Tutor che costituisce il riferimento del gruppo docente da un lato e di alunni e genitori della classe dall’altro.


Il compito di tale docente, dunque, per quanto riguarda il coordinare la programmazione del percorso integrato nel gruppo docente, parte dall’individuazione del “compito di realtà” cui applicare la progettazione. In effetti, i progetti integrati possono tendere a realizzazioni ampiamente differenziate: si va, infatti, dall’Edizione del Giornale di Cronaca alla Documentazione Audiovisiva, dalla Ricerca d’Ambiente alla Ricerca Storica, dalla Costruzione di Manufatti allo Sviluppo di Siti Web, dalla Preparazione di un Saggio Letterario o Musicale o Ginnico alla Messa in Opera di una Rappresentazione ecc. (per approfondimenti consultare le opere di F. De Bartolomeis in bib. n. 5), e dunque solo ad un bilancio generale dell’impianto formativo del periodo scolastico in corso può  evidenziarsi coerentemente la scelta più opportuna, tenendo presente che diversa è la funzionalità del progetto se rivolto a sostenere gli apprendimenti cognitivi da un lato, o le valenze espressive, comunicative e creative dall’altro. Appartiene necessariamente a questo momento anche la scelta della tipologia di lavoro di gruppo che si ritiene più adeguata a quel progetto e soprattutto al percorso di consapevolezza e crescita nelle competenze trasversali del gruppo classe. A tale argomento, però, sarà rivolto il prossimo paragrafo, perché ora non si vuole perdere di vista la traccia logica principale.


Il secondo momento, dunque, dopo la scelta dell’argomento a cui applicare il progetto, è la costruzione di una lista grezza dei compiti connessi alla tematica prescelta: così se la tematica è “Studio di un bacino fluviale”, la sequenza di operazioni che costituiscono il primo diario operativo è indicato nella fig. 11:


[image: image5]

Da questo primo diario di bordo si passa, poi, al secondo, espandendo le singole fasi con l’indicare “chi fa” e “che cosa fa?”, proprio come proposto nella figura n. 12. Il secondo diario operativo comincia, quindi, ad articolare la sequenza delle fasi generali già individuata, descrivendo chi conduce le attività e quali azioni vanno realizzate pur nel rispetto della sequenza logico-temporale generale. 

Fig. n. 12   Espansione delle fasi nel secondo diario operativo

	Primo diario 


	Secondo diario

Chi fa?                    Cosa fa? 



	Analisi delle conoscenze degli allievi


	Docente di Lettere

Classe intera 

Gruppi B e C          
	- Fa esprimere le conoscen-ze ingenue che gli alunni possiedono sul fiume da cui partire per un’indagine.

- S’impegna a raccogliere racconti e cronache da trascrivere e disegnare sulla storia del fiume. 

- Allestiscono una mostra tematica con i testi e i disegni.

	Studio delle carte tematiche


	Doc. Ed. Tecnica

Esperti del Comune

Gruppo A
	- Fanno esaminare le diverse carte che descrivono il baci-no fluviale.

- Segue la relazione degli esperti recandosi nella sede comunale,

- Registra gli elementi più importanti

- Relaziona alla classe

	Lettura diretta dell’ambiente fluviale


	Ecc.



A questo punto si passa per ulteriore espansione al terzo diario. Qui però i ruoli dei docenti delle varie discipline, fino ad ora abbastanza sullo sfondo, vengono invece in primo piano: il coordinatore tiene il terzo diario per avere tutto il processo sotto controllo e perciò individuare le competenze trasversali su cui impegnare le valutazioni formative degli alunni, ma chi dice come si espandono le fasi sono precisamente i docenti disciplinari che, come il docente di Lettere nell’esempio di figura 13, affondano il compito nel proprio specifico e in pieno collegamento con lo sviluppo della propria materia. Si può anche dire che il terzo diario è precisamente la “collettanea” costituita dal secondo diario più le espansioni disciplinari che descrivono minutamente i singoli apporti delle materie. In questo senso il terzo diario si arricchisce anche di ulteriori elementi (che non figurano nella figura 13 per brevità, ma sono comunque essenziali, come l’indicazione delle strumentazioni necessarie e dei materiali occorrenti o come la definizione delle prove di valutazione specifica della singola disciplina ecc.


Ma certamente i punti più importanti, al fine di sviluppare l’orientamento formativo, sono la collocazione e la definizione delle valutazioni sulle competenze trasversali degli alunni. Di queste si può dire che alcune afferiscono al prodotto finale o parziale (di fase, di ciclo ecc.), altre al processo di sviluppo del progetto (anch’esso completo o parziale), altre, infine, al proprio apporto allo sviluppo del progetto. Le prime ricalcano “gli standard di accettabilità del prodotto” e come tali devono essere state ben chiaramente definite e concordate, per iscritto o mediante altro elemento grafico descrittivo, assolutamente prima di avviare il progetto. L’alunno, con riferimento più o meno stringente agli standard, deve però poter dimostrare di aver adeguatamente concettualizzato le caratteristiche del risultato del lavoro comune e perché si è intrapreso tale lavoro. Le seconde esprimono la conoscenza delle caratteristiche del percorso che si sta compiendo, emergendo dalle consapevolezze circa che cosa si sta facendo, cosa si è già fatto e cosa si deve ancora fare e delle motivazioni che hanno fatto decidere di percorrere questa strada in questo modo, esplicitando anche le determinazioni collegate alla tempistica e alle strumentalità occorrenti. Le ultime, infine, sono collegate alla risonanza che ha per il singolo soggetto il lavoro che si sta facendo, quali dimensioni sono positive e quali negative, quale risultato il soggetto sente di aver offerto al lavoro comune, giungendo all’autoverifica delle proprie singole capacità, non senza aver esplicitato gli stessi parametri nella valutazione degli apporti dei compagni.

Fig. 13 Passaggio dal Secondo Diario al Diario Disciplinare

nell’apporto del docente di Lettere

	Secondo diario

Chi fa?                    Cosa fa? 


	Terzo diario disciplinare

    Come fa ?                  Quando e dove fa ?

	Docente di Lettere

Classe intera 

Gruppi B e C          
	- Fa esprimere le conoscen-ze ingenue che gli alunni possiedono sul fiume da cui partire per un’indagine.

- S’impegna a raccogliere racconti e cronache da trascrivere e disegnare sulla storia del fiume. 

- Allestiscono una mostra tematica con i testi e i disegni.
	Presentazione del testo …

Lezione dialogica: 

      contenuti …………..

      metodi ……………..

      argomentazioni ……

      temi emergenti ……

anche con funzione di valu-tazione iniziale.

Costruzione di un questiona-

      rio per l’intervista a …. 

Raccolta delle interviste e animazione dei racconti con disegni

Punto della situazione e av-vio della fase successiva.

Val. di controllo del proces-so (da inserire nel Portfolio)

Sulla base delle intese, in classe si applicano alle pare-ti disegni e testi
	Classe     2 ore Data ……….

Classe     2 ore Data ……….

Classe     2 ore Data ……….

Classe     2 ore Data ……….

Classe     2 ore Data ……….

Gruppi B e C in classe

          2 ore Data …….

(contemp. col gruppo A)


5) Tre Tipologie di Lavoro di Gruppo 


Le competenze trasversali che abbiamo appena sintetizzato, tuttavia, si esprimono in maniera diversa a seconda delle caratteristiche del procedimento messe in campo dal lavoro di gruppo, intendendo in particolare le differenti modalità che si possono realizzare in  ordine ai compiti che devono svolgere gli alunni. Ci si riferisce al fatto che, come per le competenze di studio, è senz’altro necessario partire da abitudini indotte e guidate dal docente per arrivare a percorsi operativi e concettuali scelti dal discente sulla base di un’acquisita autonomia di giudizio e del miglioramento progressivo della qualità della sua esperienza. 

Fig. n. 14. Modulo esecutivo del lavoro di gruppo
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Si fa generalmente riferimento a tre livelli di complessità del compito del lavoro di gruppo: nel primo (Modulo Eterodiretto o Esecutivo) si realizza un percorso che alterna fasi di piccolo e medio gruppo (per far acquisire risalto all’intervento personale del singolo) a fasi di grande gruppo o assemblea o intergruppo (dove si privilegia la fase informativa e, ai momenti nodali, quella decisionale sul percorso ancora da sviluppare). Il modulo eterodiretto, pur attivando la partecipazione motivata dell’alunno che ormai è un prerequisito essenziale di qualunque proposta educativa e didattica, tuttavia risulta ampiamente condotto dal docente referente che, in tal senso, ha già predisposto lo sviluppo del progetto integrato e dei materiali necessari, definendo i temi dei lavori dei piccoli gruppi in ordine allo sviluppo del progetto (Primo, Secondo e Terzo Diario), tanto che le eventuali scelte lasciate al grande gruppo non comportano cambiamenti di rotta (si tratta, infatti, di definire modalità di costituzione dei piccoli gruppi, modalità di esecuzione del compito affidato ai piccoli gruppi, modalità di documentazione e di relazione sui lavori effettuati nei piccoli gruppi ecc. ma sempre restando nelle tematiche già decise dei compiti). Ciò accade non per privare l’alunno di un livello superiore di partecipazione, ma all’opposto, per portarlo progressivamente a tale livello. Un modo di rappresentare il lavoro di Primo Modulo è quello espresso nella figura 14.


Il Secondo livello (Modulo Misto) comincia, invece, a produrre un primo approccio alle decisioni sui compiti da affidare ai piccoli gruppi. In tal senso sono decisi solo i passaggi fondamentali del progetto, quelli proprio imprescindibili (Primo e Secondo Diario), ma la strada per arrivarci può essere definita dal grande gruppo e poi assegnata ufficialmente ai piccoli gruppi (Terzo Diario). Certamente può essere un po’ rischioso per il progetto predisposto, perché talvolta le decisioni del grande gruppo modificano la ricerca; non sempre, però, una tale evenienza è negativa, anzi. Un Modello descrittivo del Modulo Misto si trova nella figura n. 15. 

Fig. n. 15. Modulo Misto del lavoro di gruppo
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Rimane poi il Terzo livello che, secondo la formula del Modulo Libero, propone alle scelte d’intergruppo la definizione anche del percorso della ricerca e del progetto e in tal senso si può applicare solo ad alcune tematiche del lavoro di gruppo. In questo caso, infatti, la progettazione iniziale del docente coordinatore è solo una traccia iniziale (Primo Diario) che va poi descritta nei due ulteriori diari di bordo solo dopo che il grande gruppo ha deciso la strada da intraprendere e spesso, per arrivare a questa decisione si necessita di una fase interna di lavoro di gruppo. In questo caso il progetto si arti-
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Fig. n. 16. Modulo Libero del lavoro di gruppo

cola in varie fasi interne, oggetto di specifici lavori di gruppo, come:

1. Libera analisi delle tematiche – con probabile raccolta di documentazione e prima definizione delle problematiche secondo liste di complessità graduale e liste di tematiche connesse, assunzione di prospettive di significazione e valore, più un ampio confronto sulle motivazioni;

2. Proposta e decisione sulla dimensione dell’intervento – con individuazione dell’argomento circoscritto di lavoro e diari di attività, tempi, modalità di lavoro, strumenti e luoghi;

3. Costruzione di strumenti di controllo di processo, prodotto e partecipazione;
cui possono, poi, seguire:

4. Attuazione di un primo periodo di lavoro con verifiche finali, relazioni ed eventuale riprogettazione, se necessario;

5. Attuazione di tutto il progetto con verifiche finali, relazione e descrizione del percorso e del prodotto conclusivo; valutazioni sul gradimento e l’autorealizzazione dei partecipanti.

6. Eventuale nuovo avvio con libere analisi delle tematiche, così come modificate dall’intervento attuato e …. si riprende un altro progetto collegato al precedente.


È del tutto evidente che una direzione direttiva da parte dei docenti  non è appropriata quando si passa dal Primo livello agli altri. In tale prospettiva è necessario assumere delle tecniche d’insegnamento che permettano l’esplicarsi del protagonismo degli studenti, come la tecnica del “Rispecchiamento” descritta da C. Scurati con riferimento alla Terapia centrata sul cliente di C. Rogers (in bib. n. 6). Secondo tale tecnica il docente progressivamente esce dalla comunicazione del gruppo sul compito per assumere il ruolo di descrittore delle dinamiche (se chiamato) del gruppo di lavoro. In tal senso progressivamente abitua i componenti a leggere le dinamiche e i comportamenti e, dunque, in seguito ad agire con preventiva attenzione ai significati comunicativi e relazionali condivisi.


Bibliografia di riferimento

1) N. Bottani, Il progetto CERI-OCSE sugli indicatori internazionali dell'istruzione, in "Scuola democratica" del 1989.

2) R. Maragliano e B. Vertecchi, La programmazione didattica, Editori Riuniti Roma 1978, ripreso e sviluppato da L. Tartarotti, La programmazione didattica, Giunti e Lisciani Teramo 1981.

3) C. W. Washburne, Winnetka. Storia e significato di un esperimento pedagogico, La Nuova Italia Firenze '74.

4) J. S. Bruner, Dopo Dewey, Armando Roma 1964.

5) F. De Bartolomeis, La ricerca come antipedagogia, Feltrinelli Milano 1975; Il Sistema dei laboratori, Feltrinelli Milano 1978; Produrre a scuola, Feltrinelli Milano 1983, Lavorare per progetti, La Nuova Italia 1982 – 1990; La scuola nel nuovo sistema formativo, Ed. Junior Bergamo 1998. 

6) C. Scurati, Non direttività, La Scuola Brescia 1976.  

Esercitazioni

1) Nel piccolo gruppo individuare alcuni compiti di realtà su cui avviare la descrizione del Primo Diario.

2) Idem come sopra, avviando la descrizione del Secondo Diario.

3) Nel piccolo gruppo di materie diverse, sul prodotto del compito precedente avviare una collettanea di progettazioni delle varie materie che sono chiamate in causa nel Secondo Diario e riunire il tutto in un Terzo Diario completo.

4) Introdurre nel Terzo Diario completato nel compito precedente i testi di una prova di valutazione di prodotto, di una di processo e di una autovalutazione, consoni alle varie fasi o alla conclusione.

5) Dai primi Diari del compito indicato nella prima esercitazione, decidere un progetto da realizzare nel secondo modulo per simularne lo sviluppo, utilizzando anche le figure appropriate del Manuale.

6) Idem come sopra, per un terzo modulo.

QUARTA PARTE

PROGETTO ORIENTATIVO ALLA SCELTA
1) Il Bilancio di Competenze nell’Orientamento Formativo Scolastico

Cade al momento del passaggio in verticale o in orizzontale da una scuola all’altra l’Orientamento alla scelta. Un tempo era l’Orientamento per antonomasia; oggi solo un momento di particolare significato, come già più volte detto, nel percorso di Orientamento ed Autorientamento continuo che la scuola deve assicurare per avviare a risoluzione la dispersione e attivare agio relazionale e successo nella riuscita scolastica proprio quando, per cadenze evolutive normative, il soggetto sta passando attraverso fasi preadolescenziali e adolescenziali di disagio personale ed esistenziale. Si realizza, in generale, facendo una rassegna delle proprie caratteristiche nei compiti che si sono affrontati nei diversi ambienti di vita e ponendo su un’ipotetica bilancia gli elementi positivi da un lato e quelli negativi dall’altro, in modo da farne scaturire l’individuazione degli sviluppi del proprio progetto scolastico e di vita nei settori che, per un verso, esprimono le preferenze dei soggetti, mentre, per un altro, offrono anche favorevoli previsioni di successo e di riuscita.


In tale quadro generale sussistono poi delle diversità legate alla storia del soggetto e al tipo di passaggio, come nel caso di un passaggio orizzontale da un curricolo secondario di II grado di un certo indirizzo, dove il soggetto dimostra notevole difficoltà, ad altro parallelo di altro indirizzo. Accanto al bilancio per la nuova scelta, infatti, si tratta anche di ricostruire quella fiducia in sé del soggetto che è stata duramente provata dalle vicende scolastiche appena trascorse e che, tuttavia, deve continuare a sostenere positivamente prima la scelta e poi le nuove prove che attendono il giovane. In questi casi accanto all’intervento scolastico di Orientamento formativo si può prevedere anche una Consulenza di sostegno alla persona, avviando così una forma di collaborazione tra i due interventi orientativi.


In tali forme di collaborazione, tuttavia, possono emergere chiaramente due diversi approcci che riassumono un po’ tutta la storia travagliata di questo processo: si tratta dell’approccio psicosociale da un lato, a carico ovviamente (nell’interpretazione dello scrivente) di chi è responsabile dell’Orienta-mento scolastico e professionale nei momenti di passaggio (gli Enti Locali, come abbiamo già visto con il Dec. Lev. vo 112/98), e di quello formativo, dall’altro lato, a carico della scuola,  anche se entrambi i due approcci devono poi marciare pienamente d’accordo nelle iniziative integrate.


In ogni caso è abbastanza evidente che le due ottiche divergono in alcuni significativi elementi. La prima divergenza si esplica nella destinazione dell’intervento: infatti, prevalentemente, l’ottica psicosociale è rivolta ai soggetti che non hanno chiaro ancora il disegno della propria destinazione, o per difficoltà nel progetto di vita, o per la poca evidenza delle motivazioni e degli interessi, o per ancora la scarsa maturazione dell’identità personale, o per oggettive difficoltà di integrazione (si pensi ai soggetti in situazione di handicap, ai nomadi, agli stranieri, agli adulti da rescolarizzare ecc.). L’approccio formativo è invece rivolto a tutti gli alunni nel momento in cui sono ancora alunni e, perciò, proprio quando stanno operando per dare un significato al proprio percorso educativo e culturale con la costruzione del proprio orizzonte di valore e senso.


Da ciò discende che il primo approccio si esplica, sempre prevalentemente, anche se non esclusivamente, come Consulenza orientativa e all’interno di un intervento di relazione d’aiuto. Mentre il secondo si determina come esperienza didattica di Insegnamento e Apprendimento scolastici e mediante la gestione di gruppi operativi e di discussione. Ciò significa che nel primo caso si deve predisporre una situazione (setting) specifica (come i CIC o gli sportelli d’aiuto ormai frequenti anche nella scuola secondaria, ma tendenzialmente sconosciuti nella scuola di base), ovvero si tratta di andare ad attingere ad un servizio di consulenza fuori dalla scuola; mentre nel secondo caso la situazione formativa è costituita dall’aula o dal laboratorio e dalla classe di tutti i giorni.


Queste, poi, sono solo le basi fondamentali dell’Orientamento formativo. Ma accanto a queste sussistono anche tutte quelle conseguenti alle coerenti scelte metodologiche (dallo sviluppo dei processi trasversali di apprendimento come il metodo di studio, l’autonomia nell’apprendimento, l’apprendimento cooperativo, il tutoraggio della "Peer Education" ecc. alle dimensioni più decisamente metacognitive come i potenziali individuali di apprendimento, la valutazione formativa, le "Life Skills" ecc.) che hanno portato la funzione orientativa ad assumere un ruolo determinante anche nella lotta alla dispersione scolastica ed al disagio scolastico degli allievi preadolescenti e adolescenti; benché anche il termine “Consulenza” non fosse estraneo all’Orientamento nella scuola.
2) Definizione della consulenza orientativa scolastica

Il termine di "consulenza" nel lessico orientativo scolastico, infatti, è di utilizzo specifico, tanto che è già stato usato in altre occasioni nella denominazione di taluni organi: come quella molto vecchia risalente agli anni ’60 dei "Centri di orientamento professionale e di consulenza scolastica", ovvero una molto più recente come quella dei "Centri di Informazione e Consulenza" previsti dalle norme sull’Educazione alla Salute all’inizio degli anni ’90.


I primi erano organi deputati all’assistenza psico-pedagogica e all’orientamento professionale e scolastico per le scuole e gli istituti tecnici e professionali, coordinati a livello centrale dall’Unione nazionale dei Consorzi per l’Istruzione Tecnica, ma a livello periferico attivi sotto la diretta responsabilità dei Provveditori agli Studi nelle singole province. Svolgevano la loro opera, dati i tempi, prevalentemente secondo la concezione psico-attitudinale. Furono aboliti dalla Legge 616/77 che ne trasferì le competenze di assistenza e orientamento professionale alle Regioni e quelle di orientamento scolastico ai distretti scolastici. Curiosa davvero l’evoluzione subita da questa “nostra” funzione orientativa consulenziale, un tempo interamente devoluta alle competenze di organi scolastici periferici (prime forme di autonomia?), poi distinta nelle due componenti e ora, infine, con l’abolizione dei distretti, assegnata completamente agli Enti Locali.


Ma veniamo a tempi più recenti coi Cic. Istituiti dall’articolo 116 della Legge 162/90 nelle scuole secondarie superiori dai Provveditori agli Studi con azione integrata di scuole e Servizi pubblici per l’assistenza socio-sanitaria ai tossicodipendenti, fin dall’inizio hanno ricevuto un duplice compito: da un lato quello di offrire informazioni legate ai diversi problemi scolastici ed extrascolastici degli studenti e dall’altro quello di realizzare forme di consulenza rivolte a coloro che lo richiedessero perché in situazione di difficoltà psicologiche e sociali. 


In seguito accanto a queste funzioni di ascolto, comunicazione e aiuto, se ne è progressivamente affermata anche una terza di tipo progettuale, per la quale il Cic diveniva anche "spazio di animazione, di confronto, di progettazione, allo scopo di migliorare la comunicazione interna, di motivare all’iniziativa e di accrescere la fiducia e la solidarietà nell’ambito dell’istituto" (dalla Cm. 47/92), con riferimento pure alle Attività Integrative e Complementari. Ma mentre ciò avveniva, altre disposizioni precludevano direttamente al personale scolastico la consulenza: "Si auspicano forme di collaborazione con enti e associazioni che abbiano provata esperienza e competenze nel campo delle problematiche giovanili; si ricorda che la consulenza psicologica è bene che venga offerta da persone diverse dagli insegnanti della scuola, per evitare confusioni di ruoli" (dalla Cm. 362/92).


Con le ultime direttive, infine, si è accentuata la complementarità degli interventi d’informa-zione e consulenza mediante il coordinamento del personale scolastico con quello socio-sanitario, facendo del Cic il punto di forza e di snodo della progettualità della scuola contro la Tossicodipendenza, il Disagio giovanile, la Dispersione scolastica ecc. mediante lo sviluppo delle Attività Integrative e Complementari nel quadro del Progetto Educativo d’Istituto (il Pei precursore del Pof) e con la collaborazione di studenti e genitori (Direttive 463/98 e 292/99).


Tornando al problema della consulenza, anche se dichiaratamente si tratta di intervento in funzione orientativa e non di sostegno psicologico, potrebbero sussistere ancora pregiudizi d’incompetenza nei confronti dei docenti. In tale prospettiva, se si tratta soltanto della confusione di ruoli ricordata dal legislatore, è del tutto evidente che ciò non accade più, quando il docente attui la consulenza in una classe in cui non è impegnato contemporaneamente anche come insegnante. Ma probabilmente non si tratta solo di ciò, ed in tal senso avevamo già posto delle differenze tra l’approccio psicosociale (dello psicologo) e quello formativo (dell’insegnante) nel precedente paragrafo.


Per chiarire l’aspetto cruciale, tuttavia, è meglio ancora fare propria la riflessione in atto sulla Consulenza Orientativa di Pombeni (cfr. bib. n. 1), perché allora si può condividere il fatto che nella ripartizione delle sei aree professionali che costituiscono il quadro professionale dell’Orientatore (definite dalla Regione Emilia e Romagna) tutte e tre le aree di base (informazione; consulenza e formazione orientativa) sono già di fatto praticate dai docenti (almeno dai docenti referenti e dai docenti collaboratori per l’Orientamento delle singole scuole).


Secondo quest’approccio, infatti, si distingue tra funzioni di base e funzioni di specializ-zazione. La consulenza orientativa si colloca nel primo gruppo e si caratterizza come "un’azione di accompagnamento per fronteggiare la situazione di transizione in cui il soggetto si trova, sia a livello di elaborazione cognitiva, sia a livello di prefigurazione di comportamenti operativi, facendogli sviluppare una maggior consapevolezza, rinforzando competenze e abilità e guidandolo a riarticolare opportunità e vincoli personali con opportunità e vincoli del contesto"; cfr. bib. n. 2. 


Ma in verità i docenti referenti all’Orientamento nella scuola media e secondaria superiore devono talvolta attuare, come possono, il "Counseling" orientativo (appartenente alle funzioni di specializzazione), che, invece, "appare un processo più complesso, perché teso al cambiamento nell’esperienza formativa, in virtù di un bisogno di riorganizzazione della relazione soggetto – istruzione o formazione e di intervenire per risolvere un processo di progettualità bloccato (dall’insuccesso scolastico), ovvero il "Bilancio di competenze", come riconoscimento e trasferibilità di competenze costruite sia nella scuola che nell’extrascuola per l’individuazione di nuovi percorsi scolastici e formativi" una volta che il vecchio percorso si sia dimostrato irrealizzabile nell’ottica del successo formativo dell’allievo (cfr. bib. n. 3). 

3) Le azioni consulenziali del Nuovo Obbligo Scolastico


Le azioni orientative che dovevano essere assicurate dalle scuole (oggi cassate esplicitamente dalla Legge 53/01, ma qui discusse perché indubbio esempio di quest’area orientativa con almeno quattro anni di applicazione continuativa e rigorosa) per l’elevamento dell’obbligo scolastico sono, infatti, varie e complesse. Come si sa, il Nos è stato regolato in prima applicazione dalla legge 9/99 e dal successivo Regolamento recato dal Dm. 323/99; tale regolamentazione già pienamente coerente con il processo di Autonomia delle scuole, è divenuta però, per effetto della Legge 30/2000 di riforma dei cicli scolastici, almeno per il periodo di vigenza di tale Legge, stabile seppur in attesa di un provvedimento regolamentare definitivo e conclusivo del processo di riforma che potesse coprire tutte le dimensioni del servizio scolastico, come la Legge 53/01 che ha abolito la precedente. 


Se, perciò, facciamo riferimento alle prime due norme, troviamo che il III comma dell’articolo 1 della legge n. 9 precisava come "nell’ultimo anno dell’obbligo d’istruzione … le istituzioni scolastiche prevedono sia iniziative formative sui principali temi della scuola, della società e della scienza contemporanee, volte a favorire l’esercizio del senso critico dell’alunno, sia iniziative di orientamento al fine di combattere la dispersione, di garantire il diritto all’istruzione e alla formazione, di consentire agli alunni le scelte più confacenti alla loro personalità e al proprio progetto di vita e di agevolare, ove necessario, il passaggio dell’alunno dall’uno all’altro degli specifici indirizzi della scuola secondaria superiore".


Il regolamento ha poi distribuito (molto opportunamente, a parere dello scrivente) al passaggio tra le due vecchie scuole secondarie (la media e la superiore) le incombenze per l’attuazione. Dopo la pubblicazione dei curricoli della scuola di base Berlinguer-De Mauro e nell’evidente prospettiva della sparizione della scuola media, non era assolutamente certo, infatti, che l’Orientamento per il Nos fosse una funzione adeguatamente sviluppata dalla scuola primaria autonoma. Oggi, poi, con la Riforma Moratti è prevalsa una dimensione teoretica che vuole sia realizzata interamente nell’atto educativo – didattico ordinario e quotidiano, così com’era già stato ampiamente esplicitato dalla Direttiva 487/97
, dove, però, si ipotizzava un adeguamento dell’esistere pedagogico scolastico per effetto dell’enunciazione "normativa" del dover essere, ma senza poi andare a verificare se davvero ciò accadesse. In realtà, come la storia della scuola media sta lì a mostrare, l’orientamento formativo richiede una specifica preparazione del personale e precise disposizioni progettuali, perché sussistano le condizioni preliminari per il suo determinarsi. E non è detto che anche a queste condizioni sia assicurato. 


Le azioni rivolte al successo formativo degli alunni obbligati, per conseguire gli obiettivi previsti dal comma 3 del primo articolo della Legge 9/99 (su riportato), sono:

· accoglienza, analisi delle competenze, consolidamento delle scelte o riorientamento; 

· agevolazione del passaggio ad altri indirizzi di scuola secondaria attraverso specifiche attività da realizzare anche in collaborazione con le scuole destinatarie dei passaggi;

· predisposizione di percorsi integrati, ferma restando la competenza delle istituzioni scolastiche in materia di certificazione delle attività svolte, da realizzare attraverso la stipula di convenzioni anche con enti di formazione professionale riconosciuti. 


L’intreccio delle diverse dimensioni del processo orientativo/riorientativo che dovevano essere assicurate dalle scuole nel Nos, come già detto, è stato oggetto di approfondimento da parte del gruppo di lavoro autore della relazione menzionata in bib. n. 4, con individuazione di importanti aspetti su cui sarà necessario riflettere per impostare le fondamenta del progetto orientativo nella nuova scuola. 

4) Le finalità e le caratteristiche della consulenza orientativa 

Già il regolamento del Nos aveva ampiamente indicato le finalità delle azioni consulenziali orientative del biennio secondario nell’intento di:

· motivare tutti gli allievi, favorendone l’esercizio del senso critico, anche attraverso apposite iniziative formative sui principali temi della cultura, della società e della scienza contemporanee;

· verificare la coerenza tra l’indirizzo scelto e le potenzialità e le attitudini individuali al fine di confermare e rafforzare le scelte effettuate o di individuare eventuali percorsi alternativi; 

· sostenere sul piano didattico gli allievi orientati a passare ad altro indirizzo; 

· promuovere condizioni favorevoli, anche attraverso una adeguata personalizzazione del curricolo, al pieno sviluppo delle potenzialità educative degli alunni la cui integrazione per ragioni culturali, sociali e linguistiche presenta particolari difficoltà; 

· realizzare percorsi mirati per gli allievi orientati ad uscire dal sistema scolastico. 


Da tutto ciò il gruppo di studio, già sopra ricordato, ha tratto motivo per esprimere ulteriori finalità su due piani, il primo più generale e il secondo più specifico, riassumibili per ciò che concerne le mete più generali con:

· offrire a ciascun allievo opportunità, diversificate e di pari dignità, per muoversi consapevolmente nel sistema dell’istruzione e della formazione; 

· favorire l’elaborazione del proprio progetto di formazione e di vita, in vista dell’inserimento attivo nel sociale e nel mondo produttivo; 

· combattere la dispersione nella scuola e nella formazione professionale; 

 
e per ciò che riguarda le mete più specifiche:

· sviluppare la capacità di valutazione in ordine a grandi temi della società contemporanea, tenendo conto che tale capacità comprende più dimensioni (etica, relazionale, orientata all’azione, affettiva, cognitiva); 

· rafforzare le competenze di base che possono riguardare i diversi linguaggi disciplinari situati nei contesti di riferimento; 

· sviluppare e rafforzare capacità di scelta e decisione da mettere in atto durante (perché gli apprendimenti non siano risultato di Fruizione, ma di Co-Produzione tra diversi attori) e dopo l’esperienza scolastica (perché mette in condizione di compiere scelte inerenti il proprio percorso nella scuola, nella formazione professionale o nell’apprendistato). 


Ora è del tutto evidente, alla luce del carico formativo assegnato a questa funzione, che intervenire nel solo biennio secondario della scuola autonoma significava limitare l’orizzonte di successo della medesima e per di più, poi, ritagliarne i confini al di fuori del curricolo nazionale voleva dire che era destinata a sicura precarietà. Bisognava, in tal senso, aver piena consapevolezza delle scelte che erano state decise già nei curricoli della scuola di base. Il compito della funzione orientativa, infatti, si deve confrontare con le dimensioni dello sviluppo evolutivo degli studenti e con le caratteristiche culturali della società contemporanea, perché questo è precisamente quello che s’intende quando si afferma la centralità del soggetto che apprende. Infine si deve tener presente il contesto entro il quale si realizza il processo educativo, che implica, come bene esplicita il gruppo di studio nella sua relazione, alcune caratteristiche di fondo della consulenza orientativa nel Nos, come:

· destinata a tutti gli studenti, non solo a quelli che hanno particolari bisogni (cui meglio dovrebbe essere rivolta l’azione integrata e supplementare del personale non scolastico), pur permettendone l’articolazione secondo interessi, attitudini e capacità dei soggetti a cui è rivolta; 

· e questo significa dichiararne l’equivalenza all’azione educativa e didattica ordinaria in classe o in laboratorio, magari per gruppi di lavoro e di apprendimento, con forme di apprendimento cooperativo e con le metodologie della ricerca o della scoperta o per progetti,

· con previsione di interazioni e integrazioni tra scuola e altri mondi significativi extrascolastici (economia, lavoro, professioni, cultura, formazione professionale, associazionismo e volontariato); 

· col che si esalta la funzione di regia della scuola e la sua titolarità alla certificazione dei percorsi medesimi,

· con collocazione nella quota di tempo – scuola progettata direttamente dal singolo istituto, con sviluppo anche oltre il tempo curricolare, per la realizzazione di percorsi personalizzati; 

· benché, a parere dello scrivente, siano tempi insufficienti se non si sviluppano su una dimensione orientativa formativa che nasce dalla quota nazionale e già praticata fin dalla scuola precedente,

· realizzata da docenti competenti nella promozione e nella valorizzazione della partecipazione, della responsabilità e dell’operatività; 

· impostata su una didattica modulare, per migliorarne il controllo di alunni e genitori e per consentire la certificazione di competenza e la personalizzazione dei percorsi, 

· anche se è chiaro che certificazione da parte dell’istituto scolastico e personalizzazione di percorsi formativi scolastici non abbisognano in assoluto di didattica modulare, quanto invece la certificazione di competenza e l’intervento degli Enti di Formazione per le Province e la Regione, 

· con disponibilità d’istituto sia di risorse economiche per la realizzazione che di quelle professionali per la progettazione e la gestione; 

· con definizione di titolarità e risorse per accedere all’offerta formativa integrata del territorio; 

· con sviluppo nel secondo anno di offerte integrabili di formazione professionale e la necessaria informazione circa le medesime a carico dei Centri per l’impiego e dei Centri di orientamento. 

Bibliografia di riferimento:

1. Cfr. M. Consolini e M. L. Pombeni, "La Consulenza Orientativa", F. Angeli Milano 1999. 

2. Nei due capoversi che si concludono con la segnatura di questa nota è stato utilizzato direttamente il testo della Pombeni alle pagine 26 e 27 con la modifica di pochi termini, per rendere il discorso coerente con la materia scolastica 

3. Come sopra con riferimento alle pagine 31, 32 e 33.

4. Commissione di studio per il riordino dei cicli: la scuola secondaria. Gruppo 4 – Dall’orientamento alla didattica orientante in funzione dell’obbligo scolastico e dell’obbligo formativo. Coordinatore: Giorgio Allulli – Franco Frabboni Moderatore: Maria Teresa Sarpi

Esercitazione 

1)  Con riferimento al passaggio di scuola di cui si è competenti predisporre un piano di intervento orientativo mediante vari questionari con i quali favorire la presa di coscienza dell’allievo sul bilancio delle sue competenze. A solo titolo indicativo si propongono le seguenti tematiche:

1. le modalità di studio domestico,

2. le modalità di partecipazione alle lezioni,

3. l’organizzazione settimanale del tempo di studio e svago,

4. le esperienze positive nella scuola,

5. le esperienze positive nell’extrascuola,

6. la carta d’identità,

proseguendo, nel piccolo gruppo, costruire i vari questionari (consultare i materiali del CD al punto 7 – Materiali per il Riorientamento).

2)  Con riferimento alla scuola che segue la propria:

7. predisporre un quadro semplice ed immediato dei percorsi scolastici (e formativi),

8. individuare le caratteristiche educative dei percorsi,

9. individuare le attitudini e le competenze richieste per affrontare tali percorsi.

Cattolica, ottobre 2004                                                        Marco Paolo DELLABIANCIA
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1 Una definizione dell’Orientamento proposta dall’Unesco fin dal 1970, ma valida tuttora, è: “orientare vuol dire mettere in grado l’individuo di prendere coscienza di sé e di progredire, con i suoi studi e la professione, in relazione alle mutevoli esigenze della vita, con il duplice scopo di contribuire al progresso della società e di raggiungere il pieno sviluppo della persona umana”.





� Art. 9   Finalità della scuola secondaria di primo grado


1. La scuola secondaria di primo grado, attraverso le discipline di studio, è finalizzata alla crescita delle capacità autonome di studio e al rafforzamento delle attitudini all'interazione sociale; organizza ed accresce, anche attraverso l'alfabetizzazione e l'approfondimento nelle tecnologie informatiche, le conoscenze e le abilità, anche in relazione alla tradizione culturale e alla evoluzione sociale, culturale e scientifica della realtà contemporanea; è caratterizzata dalla diversificazione didattica e metodologica in relazione allo sviluppo della personalità dell'allievo; cura la dimensione sistematica delle discipline; sviluppa progressivamente le competenze e le capacità di scelta corrispondenti alle attitudini e vocazioni degli allievi; fornisce strumenti adeguati alla prosecuzione delle attività di istruzione e di formazione; introduce lo studio di una seconda lingua dell'Unione europea; aiuta ad orientarsi per la successiva scelta di istruzione e formazione.


� Art. 10, comma 2. Le istituzioni scolastiche, al fine di realizzare la personalizzazione del piano di studi, organizzano, nell'ambito del piano dell'offerta formativa, tenendo conto delle prevalenti richieste delle famiglie, attività e insegnamenti, coerenti con il profilo educativo, e con la prosecuzione degli studi del secondo ciclo, per ulteriori 198 ore annue, la cui scelta è facoltativa e opzionale per gli allievi e la cui frequenza è gratuita. Gli allievi sono tenuti alla frequenza delle attività facoltative per le quali le rispettive famiglie hanno esercitato l'opzione. Le predette richieste sono formulate all'atto dell'iscrizione. Al fine di ampliare e razionalizzare la scelta delle famiglie, le istituzioni scolastiche possono, nella loro autonomia, organizzarsi anche in rete.





�  si tratta rispettivamente del Sistema dei Licei e del Sistema dell’Istruzione e Formazione, all’interno del quale è previsto, dai 15 anni, anche il percorso di Alternanza Scuola-Lavoro.


� si riporta il primo comma dell’articolo 8.


1. Il Ministro della Pubblica Istruzione, previo parere delle competenti commissioni parlamentari sulle linee e sugli indirizzi generali, definisce a norma dell'articolo 205 del decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297, sentito il Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione, per i diversi tipi e indirizzi di studio:


a) gli obiettivi generali del processo formativo;�b) gli obiettivi specifici di apprendimento relativi alle competenze degli alunni;�c) le discipline e le attività costituenti la quota nazionale dei curricoli e il relativo monte ore annuale;�d) l'orario obbligatorio annuale complessivo dei curricoli comprensivo della quota nazionale obbligatoria e della quota obbligatoria riservata alle istituzioni scolastiche;�e) i limiti di flessibilità temporale per realizzare compensazioni tra discipline e attività della quota nazionale del curricolo;�f) gli standard relativi alla qualità del servizio;�g) gli indirizzi generali circa la valutazione degli alunni, il riconoscimento dei crediti e dei debiti formativi;�h) i criteri generali per l'organizzazione dei percorsi formativi finalizzati all'educazione permanente degli adulti, anche a distanza, da attuare nel sistema integrato di istruzione, formazione, lavoro, sentita la Conferenza unificata Stato-regioni-città ed autonomie locali.


� Qui si fa riferimento alle Competenze trasversali, così come codificate dall’ISFOL in “Unità Capitabilizzabili e crediti formativi” di AA. VV. Ed. Franco Angeli Milano 1998.


� Da tener presente che, accanto al significato di integrazione socio-culturale e di socializzazione, il termine Formazione è oggi divenuto di uso comune prevalente per indicare quella parte di curricolo esplicito adde�strativo che è rivolto alla preparazione specifica al lavoro e alla professione. In tal senso la Prima Formazione nel nostro paese designa l'Istruzione Professionale Statale e Regionale e l'Istru�zione Universitaria, mentre la Formazione Continua o In servizio designa l'aggiornamento e la "formazione" in situazione lavorativa, sia per migliorare la Prima Formazione che per riconvertirla quando cambiano le modalità produttive e i ruoli professionali.  





� Il Finalismo o la Teleologia che la Filosofia nell'antichità poneva come spiegazione causale del determinismo nella vita naturale (la natura o il fine determina lo sviluppo di un processo) uguagliando�lo all'agire umano, con lo sviluppo della scienza è stato cancella�to dal Meccanicismo. Tuttavia, dopo la scoperta della Genetica da un lato e dell'Evoluzione fisica dall'altra, anche la scienza biologi�ca moderna ammette una forma di finalismo materialista: la Teleono�mia, intendendo che anche i processi biologici (oltreché quelli umani nell'ambito dell'intenzionalità del soggetto) sono guidati internamente da forze biologiche tese al conseguimento di un'orga�nizzazione tipica della specie (per approfondimenti cfr. J. Ruffié, DALLA BIOLOGIA ALLA CULTURA, Armando Roma 1978 e J. Monod, IL CASO E LA NECESSITÀ, A. Mondadori Milano 1981).  


� Omologia come tendenza all’unificazione, “ricerca di ciò che è comune sul piano della motivazione e della spiegazione, aspirazione a collocazioni organiche e contessute in senso comprensivo e intersettoriale dei contenuti di apprendimento e di esperienza” (C. Scurati, L’impostazione del problema didattico dell’interdisciplinarità, MCDD Roma 1975).


� "L’orientamento - quale attività istituzionale delle scuole di ogni ordine e grado - costituisce parte integrante dei curricoli di studio e, più in generale, del processo educativo e formativo sin dalla scuola dell’infanzia. Questo processo si esplica in un insieme di attività che mirano a formare e a potenziare le capacità delle studentesse e degli studenti di conoscere se stessi, l’ambiente in cui vivono, i mutamenti culturali e socio-economici, le offerte formative, affinché possano essere protagonisti di un personale progetto di vita, e partecipare allo studio e alla vita familiare e sociale in modo attivo, paritario e responsabile. 


	In tal senso e nell’esercizio della loro autonomia le scuole di ogni ordine e grado prevedono nel programma di istituto attività di orientamento che i consigli di classe inseriscono organicamente nei curricoli di studio, valorizzando il ruolo della didattica orientativa e della continuità educativa. Nella progettazione e nella realizzazione delle predette attività - che sono affidate alla responsabilità educativa e didattica dei docenti - si indicano come particolarmente significative le seguenti azioni: 


la realizzazione delle iniziative di orientamento all’interno delle attività curricolari; 


la formazione iniziale e in servizio dei docenti sui temi dell’orientamento con riferimento all’organizzazione scolastica, alle abilità relazionali nel rapporto educativo, alla didattica orientativa e all’impiego delle tecnologie didattiche; 


l’attribuzione di precise funzioni relative agli interventi da svolgere, con l’individuazione dei soggetti e delle loro responsabilità; 


la raccolta e la diffusione delle informazioni alle famiglie e agli studenti, anche a sostegno delle loro autonome iniziative; 


lo sviluppo di iniziative studio-lavoro, di esperienze nel campo sociale, della cultura e del volontariato; 


lo sviluppo di iniziative di preparazione e di verifica della scelta degli studi universitari, con particolare riferimento alle preiscrizioni ; 


lo svolgimento delle attività complementari di cui all’art. 1 comma 2 del DPR n. 567/96, con la valorizzazione delle proposte eventualmente formulate dai comitati studenteschi; 


la verifica dei risultati ottenuti con le attività di orientamento realizzate, attraverso la preventiva identificazione degli strumenti, dei mezzi e dei metodi di intervento da adottare. 


	Tali azioni vanno progettate sulla base della conoscenza delle caratteristiche delle studentesse e degli studenti, delle loro motivazioni, degli ambienti sociali in cui le scuole operano, ferma restando la tutela della riservatezza dei dati personali; esse vanno integrate con gli interventi mirati a prevenire la dispersione scolastica e a favorire il successo formativo. Per rendere più efficaci gli interventi di orientamento, gli organi collegiali possono adottare articolazioni organizzative, quali dipartimenti disciplinari, gruppi di ricerca e commissioni di lavoro; i dirigenti scolastici promuovono lo sviluppo di rapporti interistituzionali con le università, gli enti locali e gli altri soggetti pubblici e privati interessati. 


	Per tutta la durata della scuola secondaria devono essere realizzate attività di orientamento, integrate con gli insegnamenti disciplinari e specifiche azioni, in funzione del passaggio dalla scuola media alla scuola superiore".
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