Raccomandazioni
per |’attuazione delle
| ndicazioni Nazionali
per | Piani di studio personalizzati
nella Scuola Primaria



Raccomandazioni generali



Questioni di lessico

Uno dei problemi piu ricorrenti nel mondo della scuola e del discorso pedagogico e didettico e co-
dituito dal’ uso di espressioni e di termini a cui S attribuiscono sgnificati differenti. Per quanto comprensi-
bile e legittima, la circostanza impedisce Spesso un dialogo appropriato e non equivoco, per cui S finisce
per non intenders e per compromettere una ricerca comune ddlle soluzioni migliori a problemi educativi e
professondi che g incontrano. Anche le Indicazioni Nazionali per i Piani di Sudio Personalizzati per
la Scuola Primaria non s sottraggono a questo limite che e anche un rischio. Adoperano un lessico che g,
percio, opportuno chiarire nei significati che lo contraddistinguono. Lo scopo é favorire una discussione che
cerchi di stare sulle cose piuttosto che sulle parole. Da questo punto di vista, pare utile soffermars su acuni
vocaboli ricorrenti Sand disegno di legge delegasandle Indicazioni nazionali di cui S edlictail sgnifi-
cato che e stato loro attribuito.

Dalla scienza alla disciplina di studio

Scienza. Se I’ esperienza, da sola, € sempre particolarita, molteplicita, indeterminatezza, imprevedi-
bilita, indecifrabilita, anche disordine, scienza €, invece, scoprire ndl’ esperienza «ragione e misuray, «nu-
mero e calcolo», «proporzione». Gli eementi per definire una scienza, in questa prospettiva, sono, quindi,
tre.

Anzitutto, la specificitd. Scienza e guardare laredtd, e «vederla», da un punto di vista determinato.
Non € ma cogliere la redta, I'eperienza tutta indeme, come e in quanto totdita indeterminata, magari
confusa. La scienza nasce proprio quando s prescinde dala complessa totdita di qualsas cosarede, las
semplifica e S sdleziona un aspetto per «vederla» meglio. La regola vae per gli oggetti dellafisca o ddla
chimica, manon meno per quelli dellalinguitica, della storia, dell’ arte ecc. S ottiene il campo di indagine.

Il secondo elemento che definisce la scienza é senza dubbio il metodo di indagine e gli strumenti
che, in tale metodo, S usano. Non € una carateristica diversa ddla precedente, ma ne &, per cosi dire,
uno sviluppo. Avere un determinato punto di vista da cui osservare laredta, sgnifica anche mettere a punto
le moddita logiche ed operative con cui tale punto di vistas puo codtituire.

L’ultimo demento eil linguaggio o, meglio, il paradigma esplicativo (tipo di cause e leggi da indivi-
duare) eil programma (I'aspetto dellaredta che s vuol capire). Studiare laredta da un punto di vista par-
Ziade, con un metodo e con strumenti ogni volta adeguati atale punto di vista, Sgnifica, infatti, trasformare le
«cose» empiriche in «oggetti scientifici». L’ attrito, laModa, laMediana, la gravita, I’ atomo, I accelerazione
ecc., ma anche tutti i concetti adoperati dalle cosiddette scienze umane, da sviluppo arito, da classe a po-
tere, percio, non esstono in 2. Non s trovano cose redi che s danno a noi, nell’ esperienza, come &ttrito,
Moda, classe, potere, ecc. Sono, invece, nostri costrutti mentali (modelli), esplicativi di determinate carat-
terigtiche empiriche dellaredta S puo dire che sano il nome che diamo a quella serie di relazioni dd rede
cheil punto di osservazione da cui ¢i poniamo, nonché il metodo e gli srumenti che usamo per codtituirlo,
consente a noi, e a chiunque faccia come noi, di cogliere (intersoggettivitadela scienza). Ebbene, scienza
e nominare (nel senso etimologico di ‘dare il nome') correttamente questi costrutti mentali, non confonderli
tra loro, evidenziare le relazioni logiche inclusve o eclusive che possono ingtaurare, depurarli ddlle parti
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equivoche, evitarne gli ug incrociati. Per questo S dice, §0ess0, che le stienze sono, tutto sommeto, lingue
ben fatte: ciascuna con un proprio lessico (una semantica) e una propria Sntass.

Per uno scienziato, non esiste conoscenza che non sSia il prodotto di questa inesauribile attivita di ni-
cerca giocata sui tre elementi prima ricordati. 11 nesso processo-prodotto, pensiero-pensato, contenuto-
metodo €, per lui, sempre presente e fondamentae.

Materia. Le acquigzioni della scienza sono talmente cresciute sul piano quantitativo, negli ultimi se-
coli, che, di fatto, capita che troppi concetti e teorie scientifiche risultino dissociate dal’ ettivita di ricerca
che la ha daborate e che le dovrebbe ora continuare a sottoporre a vigile manutenzione critica. Non hanno
pit il ricordo delle condizioni e dei modi con cui sono State ottenute; quindi, anche dei loro limiti epistemo-
logici. Hanno la tendenza a debordare e a presentars come prodotti autosufficienti ed esistenti in sé e per
S

Gli «oggetti» scientifici, in questa maniera, nati proprio per Non essere «cose», 9 «ri-codficano», 9
«materiaizzano»: assumono fattezze materidi. E come sei costrutti mentali pretendessero di impors senza
pit aver bisogno né dd pensero che li ha pensati e che li pensa, né delle condizioni particolari in cui assu-
mono proprio il significato che esprimono. | concetti e le teorie delle diverse scienze s trasformano cosi in
una dogmatica adratta ed enciclopedica che s pud solo deglutire S presentano come «risultati»
dell’ ativita scientifica che sembrano non avere avuto «processi» d origine, prima, e di sviluppo, ora, e che
appaiono immutabili ed autosufficienti: d punto da vaere in s, sebbene non |i S capisca affeato e non d-
cano niente a chi li incontra proprio perché, dlafine, non sono da lui «pensati».

Il rischio, dlora, € qudlo dd contenutismo fine a se stesso: sacrificare I'dlievo a contenuti € aborati
dal’ ativita scientifica; ritenere che possa esistere un «pensato» che ha valore perfino senza «un pensiero
che lo pensa». Non € un caso che il linguaggio comune definisca I'insgeme delle conoscenze cogtruite nel
tempo da una scienza, tuttavia presentate dimenticando le dimensioni esstenzidi, storiche ed epistemol og-
che da cui provengono e a cui devono comungue pervenire in ogni soggetto, con il termine di materia:
qualcosa di pesante, di opaco, I’ esatto contrario dellaleggerezza e della trasparenza a noi stess che aderi-
sce aqualsas sapere che Sa «nNostro» pensero.

Rischio, adireil vero, molto dto se s interpretassero le conoscenze (il sapere) e le ahilita (il sapere
che accompagna il fare qualcosa con perizia) che cogtituiscono gli obiettivi specifici di gpprendimento
presentati nelle Indicazioni Nazionali come I'indice di una enciclopedia da imparare a memoria, invece
che come la carta topografica di tante attese di pensiero che deve maturare autonomamente e personal-
mente nella mente e nella persondita di ciascun dlievo davanti dla sua esperienza e grazie dle sollecitazioni
educative dei docenti e della scuola

Disciplina di studio. Tutta un’dtra amosfera evoca, invece, rispetto ala materia, il termine disci-
plina di studio. Disciplinaviene dadiscere, imparare. Da discere viene anche discepolo, colui che impara.
L’ apprendere € bello, e tutti gli uomini lo vogliono sperimentare. Eppure, sebbene I’amore per il sgpere sa
connaturato al’uomo e gli dia intima soddisfazione, I'imparare dcunché, esige sudore, impegno, fetica,
esercizio. Questo significa che le conoscenze non nascono tutte intere nella mente gia armate come Pdllade
nel cervello di Zeus, ma scaturiscono sempre da una continua negoziazione con |’ esperienza e con gli dAltri,
negoziazione che impone pazienza, disponibilitd, relazione, affetti, carattere, costanza, responsabilita

In ogni insegnare, quindi, non € in gioco soltanto cid che S insegna, il «che cosa», ovvero il sapere;
né soltanto il «come s fa»; conta dtrettanto il «chi». Non s impara, infatti, se I’ ordine logico di una serie di
cogtrutti scientifici non coincide anche con quello psicologico ed etico personae di chi se ne appropria; né
S impara qualcosa perché essa €, in agtratto, scientificamente certa, ma solo se riusciamo, nel concreto, a
rendere questo qualcosa di certo nodtra verita esstenziale, quacosa di tamente significativo per noi da
dare «sgpore» alanostravita (il reciproco richiamo tra «sapore» e «sapere» e addirittura etimol ogico).



E dd tutto comprensibile, percio, cheil termine disciplinadi studio Samolto usato in campo scolasti-
co e designi un doppio sgnificato. Per un verso, S riferisca d modo psicologico e, piu generdmente, es-
senzide, con cui € necessario che ciascuno S appropri delle conoscenze e ddlle abilita afferenti ad una
particolare scienza. Per I'dtro, indichi il fatto che tali conoscenze ed ahilita nascono ddl’ assunzione rigoro-
saddla stessalogica della scienza

[l termine disciplinadi studio, dunque, rimanda ad un intreccio cosante:

- tradimendone esstenzide evolutivade soggetto elogicaintrinsecadi sviluppo ddla scienza;

- tra «soggetto» che, pensando gli «oggetti» scientifici che gli vengono proposti  Sse ne gppropria
(obiettivi formativi), e controllo che tae pensero soggettivo, I’ unico che conta sul piano educativo, non
dteni la natura e I'identita epistemica degli «oggetti» scientifici in questione (obiettivi specifici di appren-
dimento);

- traprocess persondi della conoscenza e prodotti sociai del pensiero scientifico.

Come e aquali condizioni le due prospettive S possono integrare e non restare estranee? E possibile
nella scuola, tanto pit con soggetti in eta evolutiva, non trettare la ricerca scientifica (scienza) dla stregua di
contenuti materidi (materia), ma utilizzarla, senza tradirla nella sua complessita, come occasione per pro-
muovere process vitai di gpprendimento e di pensero (disciplina di studio)? Come favorire
I’ gpprendimento personde senza bandizzare, con distorsoni e semplificazioni, la natura degli «oggetti di
dudio» identificati dalle scienze e richiamati, per gli insegnanti, negli obiettivi specific di apprendimento?
Non g fatica ad immaginare quanto il cuore della professondita docente e ddlla qudita dela scuola sano
fondati sulla competenza nd rispondere a questi interrogativi.

Dai Programmi ai Curricoli ai Piani di Studio Personalizzati.

Una delle note piu caratteritiche della riforma dd sstema di istruzione e di formazione s concentra
ullateoria e sulla pratica dei Piani di Studio Persondizzati. Per comprendere la portata di questa innova:
Zione didattica e opportuno inserirla nel processo che, da acuni decenni, ha portato la scuola italiana a S
perareil paradigmade Programmi e ad abbracciare quello delalogicadd Curriculum.

Programmi. Come € noto, hanno accompagnato la scuolaitdiana fin da suo strutturars ititu-
zionde ndl’ ottocento. Oggi, restano residui di questa impostazione didattica soprattutto nella secondaria di
Il grado, mentre negli dtri gradi scolastici haormal prevalso lalogicadd Curriculum. | Programmi des-
gnano contenuti di insegnamento dettati centralisticamente, da parte dd Ministero, e da svolgere in maniera
uniformein ogni classe dd Paese. Tuitti i docenti e le scuole, a discendere, devono adeguard ale loro indi-
cazioni. | ragazzi e le famiglie devono addirittura subire un adeguamento ala seconda potenza: S devono
adattare dl’inssgnamento dei docenti che aloro volta s sono dovuti adattare ale richieste di insegnamento
dettate ddle disposizioni minigeridi. Sul piano professonae, quindi, richiedono a docenti I’ atteggiamento
impiegatizio ddl’ applicazione e dell’ esecuzione. | Programmi danno istruzioni, i docenti, in quaungue s-
tuazione S trovino, sono chiamati ad applicarle e ad eseguirle: se non lo fanno, eccedono le norme e d-
ventano trasgressivi. Leigtruzioni dei Programmi, percio, prevagono sulle esgenze dei singoli dlievi. Que-
&ti sono chiamati ad adeguars a quelle, non viceversa. Quele diventano il fine dell’ ativita educativa scola-
dica. L'alievo perde la sua centrdita

Curricoli. La parola curriculum (sott. studiorum) e laina Gli Ingles se ne sono appropriati da
tempo per indicare il Piano degli Studi proposto, nelle diverse scuole, per la maturazione degli dlievi. La
tradizione anglosassone dell’ autonomia delle scuole e la mancanza, in questa cultura, dmeno fino a 1988,
delanozionedi curriculum nazionale, hafatto si che, nel nostro Paese, la parola curriculum abbia co-
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minciato, anzitutto, a circolare come un termine inglese (da qui latraduzioneitdianizzatain curricolo, a po-
do di mantenere | originaria grefia lating); in secondo luogo, ad assumere un sgnificato antagonista dla
parola Programma g, infine, ad indicare le scelte educative e didattiche concretamente adottate dai co-
centi nelle diverse redta scolagtiche per corrispondere in maniera piu pertinente dle differenze territoridi,
socidi e culturdi di provenienza degli dlievi.

Programmazione curricolare. Lalogicada Curricoli ha avuto modo di rafforzars, nd nostro
Paese, a partire da una congtatazione: |’ astrattezza dei Programmi. Voler trasferire senza mediazioni e
moddlamenti il «nazionde» nel «locde» e il «generde» nd «particolare», infatti, Sgnifica per forzadi cose
sacrificare uno del due elementi. S €, dunque, costretti ad essere trasgressivi 0 verso |’ ato, disobbedendo
dleindicazioni da Programmi minigeridi, o verso il basso, ovvero dle esgenze e dle specifiche Stuazioni
di gpprendimento degli dlievi.

La Programmazone Curricolare hainteso superare questa antinomia, dando ragione dadlalogica
del Programmi saaqudlade Curricoli per quanto affermavano e torto per quanto ambedue negavano o
tacevano.

Con la Programmazione Curricolare il Ministero & stato cosi chiamato a concepire in modo d-
verso i Programmi: non pitl istruzioni da far gpplicare esecutivamente in ogni classe della penisola, bens
vincoli naziondi che ogni scuola é chiamata autonomamente ad interpretare e ad adattare dle esigenze ddla
propria redta formativa. Il Ministero, come dispone |’ articolo 8 del Dpr. 275/99, detta, in questa prospet-
tiva, gli ordinamenti dd sistema educativo di istruzione e di formazione, gli obiettivi generdi del processo
educativo, gli obiettivi specifici di gpprendimento, gli sandard di prestazione dd sarvizio, i criteri generdi
per la vautazione. Questa I’ uniformita adtratta, valida per qualsias scuola e gruppo classe e singolo dlievo
del Paese, dettata dal centro.

La responsabile concretizzazione di tempo, luogo, azione, quantita e quaita di questi vincoli astratti,
tuttavia, e di piena responsabilita professonade delle singole scuole e dei docenti.

Sul piano professonde, percio, I'ateggiamento richieto a docenti non € piu quelo
ddl’ applicazione e ddl’ esecuzione pit 0 meno impiegatizia, bens quelo della cregtiva e responsabile
progettazione di scelte educative e didattiche che declinino ed intercettino il «generde» nd «particolare»,
il «nazionae» nd «locae», «cio che vale per tutti» in «cid che vale per me, per ciascuno.

| docenti, le scuole, se coerenti con lalogica della Programmazone Curricolare, non possono non
coinvolgere, in questa operazione, i genitori, i ragazzi ed il territorio, ma € capitato anche che, qualche vol-
ta, I'inerziaddlavecchialogicade Programmi spingesse semplicemente a trasferire quest’ ultima a livello
«ddla scuola 0 d massimo ddla classe». Ovvero a cambiare oltanto | estensione ddll’ uniformita: «nazio-
nae» naé Programmi, «di scuola o d massmo di classe» ndla Programmazione Curricolare. E a la-
stiare che fosse sempre I'intenziondita del docenti e dei professionisti ddll’ educazione a prevaere, con le
famiglie ed i ragazzi dedtinatari, non protagonidti, di questa intenziondita. Come, in fondo, sebbenein me-
nierapiu intensa, accadeva con lalogicade vecchi Programmi.

Piani di Studio Personalizzati. Coni Piani di Studio Persondizzati, invece, dmeno nel propositi,
la strada ddll’ abbandono dell’ uniformita delle prestazioni progettate a priori, gia inaugurata con la stagione
della Programmazione Curricolare, S dovrebbe completare in tutti i send, e rovesciars. Sul piano ddla
professondlita, a docenti € richiesto non piul di tranditare «da generde culturde a particolare personae»,
madi operare «dd particolare personade d generde culturae».

Restano, come nella stagione ddlla Programmazione Curricolare, i vincoli naziondi che tuiti devo-
no rigpettare e che lo Stato ha il dovere codtituzionde di indicare, anche dando spazio ad intese per una
quota regionde nella loro determinazione (sono i «livelli essenzidi di prestazione» di cui s parlanele Indi-
cazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati).



Resta, nondimeno, la responsabilita progettuade della scuola e dei docenti che devono offrire percors
formativi, marisulta ancora piu netto di primail principio della personde responsabilita educativa dei ragaz-
Zi, dai genitori e de territorio ndlo sceglierli e nd percorrerli ed acquidirli. Quedti, infatti, sono chiamati in
causa direttamente nella redizzazione dei vincoli naziondi entro le opportunita offerte dalla progettazione di
scuola e di rete. Il risultato dovrebbe essere la costruzione sempre pit miratadi Piani di Studio Persondiz-
zati, dove la parola chiave €, gppunto, personalizzati Sa ndla progettazione e ndllo svolgimento (cfr. le
Unitadi Apprendimento), Sandlaverifica(cfr. il Portfolio delle competenze).

Dalle capacita alle competenze attraverso conoscenze e abilita

Il testo del disegno di legge delega, inoltre, usa piu volte i termini cgpacita, conoscenze, abilita e
competenze. Li impiega in una maniera che S integra con quella adoperata negli articoli 8 e 13 del Dpr.
275. LeIndicazioni Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati fanno riferimento a questi termini &s-
sumendoli nel sgnificato che risulta dd combinato disposto di questi due provvedimenti e che S puo rias-
sumere nel modi seguenti.

Capacita. Per capacitas intende una potenzidita e una propensione dell’ essere umano, nel nostro
caso dd fanciullo, afare, pensare, agire in un certo modo. Riguarda cio che una persona puo fare, pensare
e agire, senza per questo aver giatrasformato questa sua possibilita(poter essere) in una sua redta (esse-
re).

Riguardando I’ essere potenziade di ciascuno, le capacita non sono mai statiche, definite una volta per
tutte, ma sempre dinamiche, in evoluzione. Indltre, se pure s manifestano come capacita particolari e de-
terminate (3 e cgpaci di questo piuttosto che di quello, in una Stuazione piuttosto che in un dtra), coinvol-
gono perd sempre tutto cio che samo e che possamo essere. Chi pensg, in questo senso, le capeacita delle
persone come separate le une dale atre (come se un soggetto fosse cgpace di comunicare piuttosto che di
matematizzare, di costruire determinate cose piuttosto che di usarle bene, di giudicare criticamente piuttosto
che di fidars ecc.), ne impoverisce la forza educativa: esse, d contrario, sono sempre unitarie ed integrate
€, per questo, s vicariano anche molto a vicenda, cosl spiegando la pladticita e la complessita di ogni per-
sona umana e perché, in educazione, grazie d principio ddl’integrdita, niente, aqualsias aspetto ¢ g rife-
risca, € mai guadagnato unavolta per tutte, niente € mai perduto per sempre.

Competenza. Le competenze sono I'inseme delle buone capacita potenzidi di ciascuno portate -
fettivamente d miglior compimento nelle particolari Stuazioni date: ovvero indicano quelo che samo effetti-
vamente in grado di fare, pensare e agire, adesso, ndl’ unita della nostra persona, dinanzi dl’ unita comples-
sade problemi e ddle Stuazioni di un certo tipo (professondi e non professondi) che samo chiamati ad
affrontare erisolvere in un determinato contesto.

Mentre le capacita esporimono la forma del nostro essere potenzide, le competenze manifestano,
quindi, quella del nostro essere attuae, nelle diverse contingenze date. Le une e le dtre, ovviamente, sem-
pre dinamiche, in evoluzione, visto che non solo s puod essere divers fino dla fine della vita, e scoprire nel
tempo capacitainsospettate, mas € anche sempre divers fino dlafine ddlavita, cioe s verifica, di fato, di
essere diversamente competenti, nel divers contesti e nelle diverse Situazioni che a mano amano ¢i e dato
affrontare e risolvere. Le une e le dtre, indltre, per quanto particolari e determinate (S € sempre competenti
in un contesto, di fronte a qualcosa di specifico), sono sempre unitarie e integrate (ogni competenza, anche
nel settori professondi pit minuti, se autentica e davvero svolta dimostrando perizia ed eccellenza, infatti,
mobilita sempre anche tutte le dtre).



Da questo punto di vista, come suggerisce anche I’ etimologia del termine, e in particolare il cum che
precedeil petere, «com-petente» € non solo chi § muove «inseme a», «conx» dtri in un contesto (vaore
socide ddla collaborazione e della cooperazione) per affrontare un compito o risolvere un problema; non
solo chi g sforzadi cogliere I’ unita complessa anche dd compito o del problema piul parziae che incontra,
ma chi praticala prima e la seconda preoccupazione coinvolgendo sempre, momento dopo momento, tutta
indeme la sua persona, la parte intellettuale, ma non meno quella emotiva, operativa, socide, estetica, no-
toria, morale e rdigiosa. E quindi «com-petente» chi «mette inseme» tante dimensioni ndl’ affrontare un
compito, lo affronta bene e, in questo, da sempre tutto il meglio di se stesso.

La circostanza spiega perché, se la competenza rimane sempre ancorata alo specifico contesto am+
bientae, socide, culturde e professonae in cui € maturata e nel quae da provadi 8, e risulta pure dtivata
da essn, essa g, pure, alo stesso tempo, tale se 9 svincola da questo specifico contesto e S proietta su dltri
contesti che proprio I’ apprezzamento critico e intuitivo del soggetto riconosce andoghi, cioe per certi
aspetti ugudi, aquelo di origine. Il competente, quindi, attiva le stesse conoscenze e abilita anche in Situar
zioni differenti daquelaoriginaria e abitude (trasferimento analogico: questo e il senso della trasversdita
delle competenze); inoltre, ‘cogli€’ |e caratterigtiche comuni esstenti in contesti tra loro differenti (astrazio-
ne: questo il senso ddl carattere «metax» di ogni autentica competenza: «metacognitiva, meta-affettiva, me-
taroperativa ecc.»); infine, pratica andogia e astrazione per risolvere in maniera soddisfacente quanto co-
dtituisce per lui problema e per rigpondere in modo pertinente a quanto sente come bisogno o che vive -
me scopo (oper ativitadella competenza).

Conoscenze e abilita. Le cgpacita persondi diventano competenze persondi grazie dl’ inseme de-
gli interventi educativi promoss da tutte le idtituzioni educative formdi, non formdi e informdi.

A scuola, I’igtituzione educativa formale per eccdlenza, le capacita di ciascuno diventano competen-
ze grazie adl’impiego formativo delle conoscenze e delle abilita che lo Stato, d'intesa con le Regioni, reputa
vaore trasmettere dle nuove generazioni. Esse sono raccolte nelle Indicazioni Nazionali sotto la voce
«obiettivi pecifici di gpprendimento» che I’art. 8 comma 1, punto b del Dpr 275/99 definisce «relativi dle
competenze degli dunni», ovvero correlati, come scopo del proprio essere formulati, ale competenze da
promuovere negli aunni.

Per quanto possano vaere queste diginzioni anditiche di dimensioni che, nelaredta, s richiamano,
invece, sempre avicenda, S pud sostenere che la distinzione tra conoscenze ed abilita s possa cos formu-
lare.

Le conoscenze sono il prodotto ddll’ attivita teoretica dell’ uomo. Nella scuola, sono soprattutto rica
vate da risultati ddla ricerca scientifica. Riguardano, quindi, il sapere: quello teoretico, ma anche quello
pratico. In questo secondo senso, sono anche i principi, le regole, i concetti dell’ etica individuae e colletti-
va (vaori dvili codituziondi, naziondi 0 sovranaziondi) che, ndle Indicazioni Nazionali, cogtituiscono gli
«obiettivi specifici di gpprendimento» della Convivenza civile.

Le abilitasono la condizione e il prodotto della raziondita tecnica dell’ uomo. S riferiscono, quindi,
d saper fare: non solo d fare, ma gppunto anche d sapere leragioni e le procedure di questo fare. In dtre
parole, anche d sapere perché operando in un certo modo e rispettando determinate procedure S otten-
gono certi risultati piuttosto di tri.

Nela scuola, le capacita persondi degli dlievi, grazie dla mediazione ddle conoscenze e delle abi-
lita riunite negli «obiettivi specifici di apprendimento», diventano loro competenze persondi attraverso tre
drategie didattiche.

Laprima € quella ddl’ esempio. Servono docenti che testimoniano su se stess come, atraverso il
continuo incontro personale con le conoscenze e con le abilita disciplinari prodotte ddla ricerca scientifica,
s mohilitano tutte le proprie capacita e le s trasformano in competenze umane e professondi. In questo
sens, gli «obiettivi specifici di gpprendimento» eencati nelle Indicazioni Nazionali disegnano una mappa
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culturde, semantica e sintattica, che i docenti devono padroneggiare anche nel dettagli epistemologici, e
mantenere certamente sempre viva ed aggiornata sul piano della propria vita professonde. L’esempio,
inoltre, se vale nel rapporto docente dlievo, vae anche in qudlo tra alievo piu esperto ed alievo princi-
piante, accreditando cosl, per I’ apprendimento, I’ efficacia di tutte le forme di peer education edi coope-
rative learning.

La seconda strategia € il correlato soggettivo dell’ esempio: I’ esercizio. L’ esempio oggettivo del do-
cente (o ddl’alievo piu esperto) diventa occasione, per I'dunno principiante, di apprendere il valore
dell’ esercizio personde se vuole impadronirs delle conoscenze e ddle abilita che egli vede gia in azione
come competenze nelle persone di cui ha potuto gpprezzare I’ esempio.

Laterza strategia € quella ddll’ insegnamento e ddl’ apprendimento. Si possono insegnare, come €
noto, solo principi, regole, concetti, idee: qualcosa di «intdllettuale». L’ esperienza personae € non insegna-
bile per definizione: s pud e s deve soltanto testimoniare. Nessuno puo, tuttavia, insegnare qualcosa che
non Sa una sua conoscenza personde. Un'idea che non sa penetrata nell’ animo di chi insegna, infatti, non
riesce ad essere trasmessa. Teorie che S ha la cgpacita di formulare, ma che non siano diventate compe-
tenze persondi, cioé un modo di manifestare I essere che s €, non sono affatto insegnakiili. Ripetibili, forse,
come fa il registratore o il computer, ma non insegnabili. Analogamente nessuno pud imparare qualcosa
che, tuttavia, non abbia trasformato a sua volta in conoscenza personde. Se non 9 personaizza, anche la
padronanza di tutte le informazioni e le tecniche possibili, infatti, non € in acun modo apprendimento signifi-
caivo. Da che s conferma che le conoscenze e le abilita o diventano personali e cosi alutano a concretiz-
zare le proprie capacita in competenze, oppure restano qualcosa di meccanico ed astratto che non perfe-
Ziona e matura la personditadi ciascuno.

Convivenza civile

Nelle Indicazioni Nazionali per i Piani di Sudio Personalizzati ddla Scuola Primaria viene utiliz-
zata per la prima volta I’ espressione «Convivenza civile». Essa e ripresa dal disegno di legge-delega n®
1306 ed € assunta Sa come sntes  delle «educazioni» dla cittadinanza, ambientale, stradde, dla sdute,
dimentare, al’ affettivita, Sa, aspetto non meno importante, come risultato dell’ apprendimento delle cono-
scenze e ddle abilita che caratterizzano le differenti discipline di studio. Le motivazioni che hanno portato a
giudtificare questa attribuzione di significato dl’ espressione Convivenza civile sono principamente tre.

Oltrel’educazione alla cittadinanza e I’ educazione civica. La prima motivazione € che questa
nuova espressione sembra dire molto di pit delle pur importanti e piu tradiziondi dizioni di «educazione dla
cittadinanza» e di «educazione civicay.

Sembradire di pit del’ educazione dla cittadinanza perché, nella societa multiculturae e multirdigio-
sa che ¢i circonda, € indispensabile «convivere civilmente» non solo con chi ha ed esercita la cittadinanza,
maanche con chi non ce |'ha, con chi non godei diritti politici e spesso fatica perfino aredizzare le condi-
zZioni minime di esercizio del diritti umani piu dementari.

Sembra dire molto di piu della tradizionde espressione di «Educazione Civica», inoltre, perché il
concetto di Convivenza civile presuppone di superare il valore del “buon comportamento” da assumere
nello spazio civile pubblico, marichiede di praticare come bene comune pubblico anche il “buon compor-
tamento” da assumere nello gpazio privato in tema non solo di partecipazione e di coscienza politica, ma
anche di circolazione stradale, di rispetto dell’ ambiente, di cura della propria saute e dell’ dimentazione, di
comportamenti nel campo affettivo-sessude. Esemplificando: se é vero che I’ educazione stradde richiede il
ripetto delle norme del Codice stradale come condizione per consentire a tutti (pedoni, ciclisti, automobili-
i, ecc.) di circolare con ordine e Sicurezza, € dtrettanto vero che |’ automobilista solitario, nel cuore ddla
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notte, non pud correre a folle velocita sull’ autostrada, non solo perché le eventudi conseguenze della sua
imprudenza hanno pesanti “costi socidi” (assistenza ospeddiera, invaidita, ecc.) oltre che “persondi” e
“familiari”, ma anche e soprattutto perché essere imprudenti € mae in 2 ed € un comportamento da rifiu-
tare sempre, in presenza di dtri, certo, ma nondimeno da soli, in privato. Discors che vanno ovviamente
ripetuti andoghi per tutte le dtre ‘educazioni’ raccolte nd contenitore Convivenza civile.

Nel concetto di Convivenza civile, percio, s aferma con molta piu forza che nelle dtre due piu
tradizionali espressioni il principio secondo il quale far bene a se stess, ed agire bene, in citta, per la strada,
ndll’ambientein cui S vive, per lapropria salute, nel’ espressione affettiva € anche, sempre, far bene agli d-
tri e contribuire dl’ agire bene di tutti, e viceversa

La radice morale La seconda motivazione che ha portato ad indicare con |’ epressione «educa-
zione dla Convivenza civile» I'ingeme dell’ educazione dla cittadinanza o civica, sradde, dl’ ambiente,
dlasdute, dl’dimentazione e dl’ affettivita & che, finora, nela scuola, queste diverse componenti, da un la-
to, Sono pesso state consderate dimensioni separate le une ddle dtre e, dall’ dtro, sono Sate di fatto in-
trodotte nei piani di studio con una moddita didettica piu additiva che integrativa. La riunificazione di que-
ste componenti educative nell’ «educazione dla Convivenza civile» favorisce, invece, sa il processo di
scoperta della loro unita a livello profondo, Sa la necessita di una loro naturale integrazione anche a livello
di trattazione didattica. La convivenza umana, infétti, Sa essa declinata ndlle relazioni interpersonai micro
(rapporti a due, famiglia, gruppo di amici) o macro (citta, ambiente, societd, partiti, religioni), e civile se e
quando e basata su una comune condizione: la personae consapevolezza etica e morde in tutti i campi
d azione dell’ esperienza umana, dai comportamenti pubblici a queli privati, da qudli igienici a qudli di-
mentari, da quelli improntati & rigpetto dell’ambiente aqueli che coinvolgono le reazioni interpersondi tra
sogoetti dello stesso 0 di diverso sesso. |n questa prospettiva, la Convivenza civile gppare alo stesso
tempo condizione e risultato delle ' educazioni’ che la compongono visto che tutte rimandano ad una comu-
ne radice morale personde e, dlo stesso tempo, ne sono anche il frutto piu maturo. Sarebbe, a questo
punto, incomprensibile un ‘insegnamento’ di queste dimensioni che non fosse intimamente integrato e sem-
pre agganciato ala complessita ddl’ esperienza umana e socide del singoli dlievi. Le narrazioni dd modo
con cui ciascuno vive ed interpreta le dimensoni della Convivenza civile, infaiti, diventano il materide
formativo da cui emerge una mappa articolata ddlle differenze e ddle uguaglianze vaoridi e comportamen-
tali, di cio cheindividudizza e di cio che é condiviso; mappa che il docente € invitato poi a comparare corr
trastivamente con quella propria e con quella presente nelle Indicazioni allo scopo, sia di aprire con gli d-
lievi unalettura cognitiva intersoggettiva alo stesso tempo pitl anpia e mai conclusa delle reciproche espe-
rienze individudi, Sadi condividere in liberta e responsabilita vaori e comportamenti di vita

L’unita dell’ educazione. La circostanza introduce anche I’ ultima motivazione che ha portato a
consderare |’ «educazione adla Convivenza civile» come I'indeme ddl’ educazione dla cittadinanza o civi-
ca, dradde, dl’ambiente, dla sdute, dl’ dimentazione e dl’ affettivita. Con questa scelta, infatti, soprattutto
dlaluce ddla dimensione morde che lafonda e a cui, alo stesso tempo, mira come fine, sembra piul facile
comprendere non solo che la condizione e il fine delle differenti ‘educazioni’ € appunto I’ unita morde per-
sonde che fonda la Convivenza civile, ma anche che tde unita morae e la condizione e il fine di tutta
I" esperienza scoladtica, padronanza dei concetti e delle abilita disciplinari piu specifiche comprese. Da que-
sto punto di vidta, risulta dlorachiaro cheil fine di qualsas insegnamento scolastico non il contenuto delle
discipline in € e per s, quanto, appunto, I’ unita morae implicata dala Convivenza civile, promossa a-
traverso I"incontro con tutti i contenuti disciplinari e la loro interiorizzazione. Un buon insegnamento della
religione, dell’itdiano, ddl’inglese, dela matematica, delle scienze ecc., in sostanza, produce, € chiamato a
produrre, alivello personde, come condizione e fine, la Convivenza civile; cosi come le competenze spe-
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cifiche ddla Convivenza civile, se non vogliono indulgere dl’ astrattezza e dla serilita moraigtica, non re-
scono né esistono fuori da buone e corrette conoscenze ed abilita disciplinari.

Questioni di impianto metodologico e culturale

Dagli obiettivi specifici di apprendimento agli obiettivi formativi.

| docenti ddlle igtituzioni scolastiche, rispettando la natura e le caratteristiche di ogni grado di scuola,
sono tenuti, cosi dispongono le Indicazioni Nazionali, atrasformare il quadro tracciato nd Profilo edu-
cativo, culturale e professionale dello studente da promuovere entro i 14 anni, nonché gli «obiettivi ge-
nerai dd processo formativo» e gli «obiettivi specifici di apprendimento relativi ale competenze degli dlie-
vi» (art. 8 del Dpr. 275/99) in obiettivi formativi, cioe in obiettivi di apprendimento effettivamente adatti
dla maturazione de sngoli dlievi che g affidano d loro peculiare sarvizio educativo (art. 13 dd Dpr.
275/99) e, soprattutto, per loro significativi.

1.1l Profilo educativo, culturale e professionale dello studente dla fine dd Primo Ciclo di Istru-
zZione codtituisce la bussola e I orizzonte di senso per la determinazione Sia degli obiettivi generdi del pro-
cesso formativo Sa degli obiettivi specifici di gpprendimento a riguardo dei divers periodi didattici che ca-
ratterizzano i gradi scolagtici di ogni ciclo. Esplicitando cio che ogni studente, dla fine dd Primo ciclo deve
saper e (le conoscenze disciplinari e interdisciplinari) e fare (le abilita operative) per essere I'uomo eil cit-
tadino che € lecito normamente attenders che Sig, a 14 anni, mette in luce comeil culturale eil professio-
nale sano occasoni e strumenti per |’ educativo personale e come le conoscenze disciplinari e interdisci-
plinai (il sapere) ele abilita operdtive (il fare) apprese ed esercitate non solo nd sistema formale (la scuo-
la), ma anche in qudlo non formde (le dtre idituzioni formative) e informale (la vita socide nd suo comt
plesso), Sano per il ragazzo, davvero formative nelamisuraiin cui effettivamente diventano sue competen
ze persondi.

2. Collegati d Profilo educativo, culturale e professionale, ma cdati nello specifico grado di
scuolaacui g riferiscono (nel nostro caso: |a Scuola Primaria), gli «obiettivi generdi ddl processo formeti-
vo» presentati nelle Indicazioni Nazionali orientano la natura e il sgnificato degli interventi educativi e d-
dattici predigposti complessivamente dai docenti e dalla scuola a servizio dd massmo ed integrale sviluppo
possibile delle capacita di ciascun dlievo.

3. Gli «obiettivi specifici di gpprendimentos indicano le conoscenze (il sapere) e le abilita (il saper
fare) che tutte le scuole della Repubblica, nel divers periodi didattici della Scuola Primaria, sono invitate
dalo Stato ad organizzare in dtivita educetive e didattiche volte dla concreta e circostanziata promozione
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delle competenze findi degli dlievi apartire ddle loro capacita Ess sono presentati ordinati per discipline
e per «educazione adla Convivenza civile».

L’ordine di presentazione delle conoscenze e delle abilita che codtituiscono gli obiettivi specifici di
gpprendimento non va, tuttavia, confuso con il loro ordine di svolgimento psicologico e didattico con gli d-
lievi.

Il primo vale, come gia s ricordava, come spunto e promemoria per i docenti. In questa prospettiva,
gli obiettivi specifici di apprendimento sono, per cos dire, la «materia prima culturde» che i docenti sono
chiamati ad adoperare e avivificare per promuovere I’ educazione de fanciulli.

Il secondo vale, invece, per gli dlievi, é tutto affidato dle determinazioni professondi delle igtituzioni
scolagtiche e dei docenti, ed entra in gioco quando S passa dagli obiettivi specifici di gpprendimento agli
obiettivi formativi. In questa progpettiva, gli obiettivi formativi sono la «forma, fattadi diverse combinazio-
ni qualitative e quantitative, assegnata a voltaavoltada docenti ala «materia prima culturae».

Per questo non hisogna attribuire a primo ordine la funzione del secondo. Soprattutto, non bisogna
cadere ndl’ equivoco di impogtare e condurre le attivita didattiche quas in una corrigpondenza biunivoca
con ciascun obiettivo specifico di gpprendimento. L’ insegnamento, in questo caso, infatti, diventerebbe una
forzatura. Al posto di essere frutto del giudizio e della responsabilita professonale necessari per progettare
gli obiettivi formativi a partire dagli obiettivi specifici di gpprendimento, ridurrebbe i primi ad un pleonasmo
0 ad una esecutiva gpplicazione dei secondi. Inoltre, trasformerebbe I’ attivita didattica in una ossessva e
meccanica successione di esercizi/verifiche degli obiettivi specifici di gpprendimento indicati che toglierebbe
ogni respiro educativo e culturde dl’ esperienza scolastica

Non bisogna, inoltre, dimenticare che se anche gli obiettivi specifici di gpprendimento sono indicati
per le diverse discipline e per I educazione dla Convivenza civile in maniera minuta e segmentata, obbe-
discono, in redta, ciascuno, d principio ddl’ ologramma: gli uni rimandano agli dtri; non sono ma, per
quanto possano essere autoreferenzidi, richius sU se stess, ma sono sempre un complesso e continuo fi-
mando d tutto. Un obiettivo specifico di apprendimento di una delle dimensioni ddla Convivenza civile,
quindi, & sempre anche disciplinare e viceversa, anadogamente, un obiettivo specifico di matematica é e de-
ve essere sempre, allo sesso tempo, ricco di risonanze di natura linguistica, storica, geografica, epressiva,
estetica, motoria, sociae, morae, religiosa. E cosi per qualsias atro obiettivo specifico d gpprendimento.
Dentro la disciplinarita anche pit spinta, in sostanza, va sempre rintracciata I’ apertura inter e transdiscipli-
nare; la parte che s lega d tutto el tutto che non s da se non come parte. E dentro le ‘educazioni’ vanno
riconosciute le discipline, cosi come attraverso le discipline e le ‘educazioni’ non s deve promuovere atro
che ' educazioneintegrae di ciascuno.

La digposizione degli obiettivi specifici di gpprendimento non ha dtro scopo, dunque, che indicare
chiaramente, senza equivoci, a docenti, a genitori e agli stess dlievi i livelli essenziali di prestazione che
le Scuole Primarie della Repubblica sono tenute in generale ad assicurare a cittadini per mantenere I’ unita
del Sstema educativo nazionae di istruzione e di formazione, per impedire la frammentazione e la polarizza-
zZione dd sstema e, soprattutto, per consentire agli dlievi la possbilita di maturare in tutte le dimensioni
tracciate nel Profilo educativo, culturale e professional e previsto per la conclusone del primo ciclo degli
Sudi.

Non hanno, percio, dcuna pretesa vaiditaper i cas singoli, Sano ess e singole igtituzioni scolagtiche
0, amaggior ragione, i sngoli dlievi. E compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti, infatti, nel
concreto della propriastoriae del proprio territorio, assumersi la liberta di mediare, interpretare, ordinare,
digtribuire ed organizzare gli obiettivi specifici di goprendimento in obiettivi formativi, congderando, da un
lato, le capacita complessive di ogni fanciullo che devono essere sviluppate d massimo grado possibile g,
dal’ dtro, le teorie pedagogiche e le pratiche didattiche che ritengono, a questo scopo, scientificamente piu
affidabili e professondmente piu efficaci. Allo stesso tempo, tuttavia, € compito esclusivo di ogni scuola
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autonomae de docenti assumers laresponsabilitadi «rendere conto» delle scelte fatte e di porre le fami-
glieeil territorio ndla condizione di conoscerle e di condividerle,

4. Gli obiettivi formativi, quindi, sono gli «obiettivi generdi del processo formativo» e gli «obiettivi
specific di gpprendimento» contestudizzati, entrati in una scuola, in una sezione, in un gruppo concreto di
alunni che hanno, ciascuno, le loro persondi capacita, trasformate, poi, grazie dla professondita del db-
centi ed carattere educativo ddle attivita scolagtiche, in affidabili e certificate competenze individudi findi.

Gli «obiettivi generai dd processo educativo» e gli «obiettivi specifici di gpprendimento» sono e d-
ventano obiettivi formativi, quindi, nd momento in cui 9 trasformano nei compiti di gpprendimento ritenuti
realmente accessihili, in un tempo dato e professiondmente programmeato, ad uno o piu dlievi concreti e
sono, alo stesso tempo, percepiti da ‘questi’ dlievi come traguardi importanti e significativi da raggiungere
per la propria personale maturazione. In dtre parole, s potrebbe dire, nd momento in cui ristrutturano
I’ ordine formale epistemologico da cui sono Sati ricavati in quello rede, pscologico e didattico, di ciascun
adlievo, con lasua storia e le sue persondi attese.

Anche gli obiettivi formativi, ovwiamente, d pari degli obiettivi goecifici di gpprendimento, obbedi-
scono dlalogica ologrammatica Si pud sostenere, anzi, che la esdtino. Se non la testimoniassero ndl con
creto ddle relazioni educative e delle esperienze persondi di gpprendimento difficilmente potrebbero essere
ancora definiti «formativi.

Per questo non possono mal essere formulati in maniera atomizzata e prevedere corrispondenti per-
formance tanto anditiche, quanto, nella complessita ddl rede inesistenti, ma vanno sempre esperiti a partire
da problemi ed attivitaricavati dal’ esperienza direttade fanciulli. Tai problemi ed ativita, per definizione,
SoNo sempre unitarie e sintetiche, quindi mai riducibili Né ad esercizi che pretendono di raggiungere in me-
niera segmenteata e scomposta gli obiettivi formativi, né dla comprensione ddl’ esperienza asscurata da sSn
gole prospettive disciplinari 0 da sngole ‘educazioni’. Richiedono, piuttosto, sempre, la mobilitazioni di
senghilita e prospettive pluri, inter e transdisciplinari, nonché il continuo richiamo al’integraita educativa.
Inoltre, aspetto ancora piu importante, esigono che sano sempre dotate di senso, e quindi motivanti, per
chi lesvolge.

L’identificazione degli obiettivi formativi puod scaturire dalla armonica combinazione di due divers
percors.

Il primo (bottom up) é quello che s fonda sull’ esperienza degli dlievi e individua a partire daessale
dissonanze cognitive e non cognitive che possono giudificare laformulazione di obiettivi formativi da rag-
giungere, dla portata delle capacita degli dlievi e, in prospettiva, logicamente coerenti conil Profilo educa-
tivo, culturale e professionale, nonché con il maggior numero possibile di obiettivi specifici di apprendi-
mento.

Il secondo (top down) e quello che puo ispirars direttamente a Profilo educativo, culturale e pro-
fessionale e agli obiettivi specifici di gpprendimento e che considera, come gia s accennava, se e quando,
atraverso quali gpposite mediazioni professondi di tempo, di luogo, di qudita e quantita, di relazione, di
azione e di circostanza, aspetti dell’uno e degli dtri possono inserird e integrars nella storia narrativa per-
sonde o di gruppo degli dlievi, e possono essere percepiti da ciascun fanciullo, e ddla sua famiglia, ne
contesto della classe, della scuola e ddl’ ambiente, come traguardi importanti e sSgnificativi per la propria
crecitaindividude.

Dalle Indicazioni Nazionali ai Piani di Studio Personalizzati.

Leidituzioni scolagtiche, ripettando i vincoli organizzetivi di orario, di organico e di funzioni denceti
nelle Indicazioni nazionali, sono tenute a trasformare gli «obiettivi generdi dd processo formetivo» e gl
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«obiettivi specifici di gpprendimento» (conoscenze e abilitd primain obiettivi formativi e poi, grazie
dl’articolazione ddle attivita educetive e didattiche, ndle competenze educative, culturdi e professondi
findi di ciascuno.

Le Unita di Apprendimento. Gli obiettivi formativi, le ativitd, le moddita organizzaive, i tempi
ed i metodi necessari per trasformarli in competenze degli dlievi, nonché le moddita di certificazione delle
competenze acquisite, vanno a codituire le Unita di Apprendimento del Piano di Studio Personalizzato
di ciascun dunno, dacui S ricava documentazione utile per lacompilazione dd Portfolio delle competen-
zeindividuali.

Le Unitadi Apprendimento (obiettivi formativi, scelte dei metodi e dei contenuti, modditadi verifi-
caedi vautazione) che vanno a codituirei Piani di Studio Personalizzati non considerano le conoscenze
e le abilita come archivi adratti, ancorché epistemol ogicamente motivati, da raggiungere, bensi come occa
soni per lo sviluppo globae della persona dd fanciullo che interagisce attivamente con la cultura. In questo
SENsD, SONO occasioni per sviluppare in maniera amonica le capacita (intellettudi, estetico-espressive,
motorie, operative, socidi, mordi e rdigiose) di ciascuno, ponendolo ndle condizioni di capire il mondo e
di trasformarlo, mentre conosce e trasforma se stesso.

Calendario scolastico. Ai fini delavdorizzazione de Piani di Sudio Personalizzati, pud essere
produttivo far coincidere il periodo utile per I’ offerta delle attivita didattiche da parte delle idtituzioni scola-
dtiche con I’intero anno scolastico, salvo il rispetto delle disposizioni contrattudi e di stato giuridico del do-
centi, nonché dei giorni minimi di sogpensione dell’ attivita didattica digposta dalle competenti autorita per le
fedtivita di Natae, Pasqua e ddlle dtre feste religiose e civili. In questa maniera, ogni itituzione scolagtica,
grazie dl’ autonomia organizzativa e didattica di cui dispone, potra digtribuire alivello mensle, settimande e
giorndiero il monte ore annude ddle lezioni in base dle esgenze di goprendimento degli dlievi, a risultati
findi da raggiungere e dle esgenze avanzate ddle famiglie e dd teritorio, secondo criteri distributivi
dell’ orario piu da veocita variabile che da velocita media.

Nuova organizzazione. Sempre a fini ddlavaorizzazione de Piani di Studio Personalizzati va
ricordata dle scuole I'importanza di progettare in maniera molto innovativa la propria organizzazione. H-
nora, infatti, tale organizzazione ha perlopiu visto il suo eemento codtitutivo nella «classe», intesa come
unita anminigrativa primaria a cui far confluire tutte le attenzioni e i provvedimenti (dal’ assegnazione del
docenti dl’ orario annude delle lezioni). Con la prospettiva del Piani di Studio Personalizzati, invece,
pare utile condderare demento primario e cogtitutivo della nuova organizzazione ddla scuola le «persone»,
e, nel caso specifico, | Sngoli dlievi.

Esd, in un numero corrispondente a massimo oggi hecessario per formare una classe, sono, percio,
originariamente affidati ale cure e dle responsabilitadi un docente Tutor. Il docente Tutor, insdeme a col-
leghi, nell’ambito dd Pof e tenendo conto del vincoli e delle risorse presenti nelle Indicazioni nazionali,
progetta, un’ organizzazione del percorso formativo fondato su due modalita

La prima é quella che impiega il Gruppo classe, cioé un Gruppo numeroso di bambini chiamato a
svolgere attivita prevaentemente omogenee ed unitarie. La seconda € quella centrata sui Laboratori, nella
quaei fanaulli lavorano invece in Gruppi di livelo, di compito ed eettivi che possono coinvolgere non solo
il Gruppo di dlievi affidato ad un Tutor, maanche qudlo affidato ad dtri Tutor.

Dovendo dare dcuni suggerimenti sull’ utilizzo di tali Gruppi € bene ricordare che i Gruppi nel qudi 9
svolge un'’ ativita omogenea, se gpportano un sostegno a fanciulli, stimolandoli in acune attivita Sstemati-
che, possono avere |’ effetto negativo di incoraggiare il conformismo e, soprattutto, di pendizzare i soggetti
estremi (i meno e i piu competenti). D’ dtra parte, poiché e noto che I'insegnamento organizzato da dlievi
pitl competenti per compagni meno competenti e efficace, vae la penadi articolare I’ organizzazione didat-
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tica anche tenendo conto di queste consapevolezze fornite dalla ricerca educativa Questo soprattutto in
presenzadi fanciulli con ritardi evolutivi globali €/o di settore.

Sull’onda di precise sollecitazioni internaziondi (OCSE), dungue, non g tratta di mettere in discus-
sione I'importanza e, per certi aspetti, I'insodtituibilita del lavoro educetivo e didattico che s svolge in un
Gruppo classe, ma di riconoscere che sia per il miglior gpprendimento di adcune conoscenze ed ahilita (9
pend, ad esempio al’inglese 0 a determinate attivita espressive, motorie, informetiche, operative o dle atti-
vitadi recupero e sviluppo di singoli apprendimenti), Sa per lamiglior crescitadi dcune dimensoni relazio-
nai e socidi sono dtrettanto indigpensabili momenti di lavoro per Gruppi di livello, di compito ed dettivi,
tutti a composizione numerica variabile.

|| docente Tutor coordinatore. L’dternanza di questi divers momenti di lavoro, tuttavia, non puo,
da un lato, prescindere dal’ eta degli dlievi, coniil rischio di disorientarli, e, ddl’ dtro lato, non pud nemme-
no essere improvvisata od obbedire pit dle esigenze dell’ organizzazione scolagtica che dell’ dlievo.

Proprio per tener conto del primo aspetto, le Indicazioni nazionali ritengono necessario assicurare
a fanciulli, fino a primo biennio, la posshilita di lavorare in un Gruppo classe, con la presenza del docente
Tutor, per un numero di ore che oscillano da 594 a 693 su 891 o0 990 annuali.

Per tener conto del secondo aspetto, inaltre, le Indicazioni nazionali domandano ai docenti Tutor
e a docenti responsabili dei divers Laboratori la progettazione di una successione organica e ordinata del
momenti di lavoro differenziati tra Gruppi classe, di livdlo, di compito ed eettivi. Successione che non re-
cessariamente va condotta una volta per tutte al’inizio dell’anno, ma che € opportuno subisca adattamenti
initinere dadi intengficazione 9a di rdlentamento.

Allo scopo di garantire I organicita e I’ ordine, d servizio degli dlievi, dela successione delle moddita
di lavoro di Gruppo appena ricordate, le Indicazioni nazionali hanno previsto di estendere i compiti del
docente Tutor che coordina i percord formativi per gli dunni anched coordinamento della propria atti-
vitacon quelladei colleghi responsabili dei Laboratori.

| Laboratori: natura, organizzazione e consigli d’uso.

| Laboratori previdi dl’interno della quota oraria obbligatoria nel corso del cinque anni della Scuola
Primariasono in totale sai:
- Attivita Informatiche,
- Attivi