GUIDA ALLA LETTURA DELLE SLIDE (le parole straniere in italiano sono senza la s del plurale)  RIFORMA: OBIETTIVI E STRUMENTI

di Giuseppe Bertagna 
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La slide evidenzia come, nel nuovo contesto del sistema di istruzione e di formazione fondato sull’autonomia delle istituzioni scolastiche, si debba distinguere tra prescrizioni obbligatorie (o Documenti nazionali) che tutte le scuole sono tenute a considerare nell’organizzare le attività educative e didattiche volte a promuovere le competenze personali degli allievi e Raccomandazioni orientative disponibili per comprendere e attuare i Documenti nazionali. 
Le prime si sostanziano nelle Indicazioni Nazionali per i Piani delle Attività Educative Personalizzate per la scuola dell’Infanzia e nelle Indicazioni Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati per le altre scuole (per ora sono disponibili quelle della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione allegate al dlgs 19 febbraio 2004, n. 59); le seconde si riferiscono, per ora, a quelle elaborate per la scuola dell’infanzia e per la scuola primaria nel corso dell’innovazione della riforma condotta tra  gli anni scolastici 2002-2004, consultabili, per chi fosse interessato, sul sito www.cisem.it.
La slide, inoltre, consente di precisare i seguenti punti:

- assume un ruolo centrale il Profilo educativo, culturale e professionale (Pecup) atteso in uscita dal Primo ciclo di istruzione (scuola dell’Infanzia, Primaria e Secondaria di I grado); per capire meglio natura e funzione del Pecup si rimanda alle slide di pagina 4 e 4 bis; trattandosi di uno strumento prescrittivo nuovo, introdotto per la prima volta nella storia della scuola italiana, è il caso che sia letto e commentato da tutti i docenti con particolare attenzione; va sottolineato che il Profilo dà unità e organicità al percorso che si svolge dalla scuola dell’infanzia alla fine del primo ciclo; è quindi una forte garanzia di continuità educativa e didattica sia verticale sia orizzontale;
- le Indicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia dettano «gli obiettivi generali del processo formativo e gli obiettivi specifici di apprendimento» che è «compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti (…) assumersi la libertà di mediare, interpretare, ordinare, distribuire ed organizzare negli obiettivi formativi delle diverse Unità di Apprendimento» volte a promuovere le competenze degli allievi. Non è più compito dello Stato, insomma, in un regime di autonomia, obbligare le scuole ad adottare la nota teoria pedagogica dei «campi di esperienza». Le Raccomandazioni, tuttavia, ricordano che, le scuole dell’infanzia, nella loro autonomia di ricerca e di sviluppo, possono organizzare la traduzione in Unità di apprendimento degli obiettivi generali del processo formativo e degli obiettivi specifici di apprendimento elencati nelle Indicazioni nazionali proprio alla luce di tale teoria, già del resto felicemente collaudata dopo gli Orientamenti del 1991 (cfr. anche la slide di pagina 8). Deve essere loro chiaro, tuttavia, che questa scelta resta frutto dell’autonomia didattica e di ricerca e sviluppo delle istituzioni scolastiche;

- le Indicazioni nazionali per la scuola primaria, mentre dettano, al pari di quelle dell’infanzia, gli obiettivi generali del processo formativo e gli obiettivi specifici di apprendimento che ogni scuola dovrà autonomamente tradurre in Unità di apprendimento, ricordano che tali Unità, nel primo anno e nel primo biennio, non possono essere frammentate a livello disciplinare, ma devono scaturire da riflessioni organizzate sull’esperienza dei bambini che, per definizione, è sempre unitaria e, in questo senso, inter e transdisciplinare anche quando appare catalogabile sotto una prospettiva disciplinare dominante; ricordano, inoltre, che questa attenzione alla circolarità ologrammatica del sapere deve essere mantenuta viva anche quando, dal secondo biennio, sarà compito della scuola organizzare e ordinare l’esperienza dei ragazzi sulla base dei paradigmi e dei modelli disciplinari riconosciuti;

- le Indicazioni nazionali per la scuola secondaria di I grado presentano  gli obiettivi generali del processo formativo e gli obiettivi specifici di apprendimento che ogni scuola dovrà autonomamente tradurre in Unità di apprendimento (cfr. la slide di pagina 23, con relativo commento), articolati in un biennio e nel terzo anno conclusivo; i paradigmi e i modelli di sviluppo dei contenuti disciplinari si innestano su quelli avviati nel secondo biennio della scuola primaria; in questo senso, gli obiettivi specifici di apprendimento di italiano, storia, geografia, matematica ecc. hanno uno sviluppo integrato e progressivo dalla quarta classe della scuola primaria all’ultimo anno della scuola secondaria di I grado (per esempio, in storia si giunge al cristianesimo e alla fine del mondo antico in V primaria, alle due rivoluzioni americana e francese in seconda scuola secondaria di I grado e alla contemporaneità in terza; in geografia si comincia lo studio dell’Italia nel secondo biennio della primaria, si prosegue con quello dell’Europa nel primo biennio della scuola secondaria di I grado e si conclude con il mondo al terzo anno; analogamente accade per le altre discipline). A questo proposito si possono visionare anche le slide da pagina 24 a pagina 31, e relativi commenti.
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(correggere sotto Licei in questo modo: a legislazione esclusiva dello Stato per le “norme generali”; a legislazione concorrente con le Regioni per l’organizzazione, la gestione e la distribuzione territoriale
correggere sotto Istituti di Istruzione e Formazione professionale in questo modo, dopo ‘stabiliti dallo Stato’: per la definizione delle Indicazioni regionali dei Piani di studio personalizzati) 
1. Va evidenziato il ruolo del Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo di istruzione, valido ai fini della determinazione dei livelli essenziali di prestazione per gli Istituti dell’istruzione e della formazione professionale. Esplicita, dunque, le competenze attese per tutti i cittadini italiani alla conclusione dei 12 anni di diritto dovere all’istruzione e alla formazione che si esercita nel secondo ciclo (si può leggere la proposta di questo Profilo elaborata dalla Commissione Moratti sul sito www.cisem.it; tale proposta dovrà essere sottoposta al vaglio del Governo, dei partiti, del Parlamento e delle Regioni).

Questo Profilo è arricchito quando è pensato per lo studente che conclude i licei e che, quindi, svolge 13 anni di studio (si può sempre leggere la proposta di questo Profilo sempre  sul sito www.cisem.it).
I due documenti proposti alla discussione si differenziano solo per la sezione dedicata agli “Strumenti culturali”, mentre per il resto sono uguali. La scelta è stata compiuta per ribadire i principi della natura educativa, della pari dignità e dell’interconnessione possibile tra percorsi liceali e percorsi dell’istruzione e formazione professionale. Questi temi sono ripresi anche nel commento alle slide di pagina 19 e 20.
2. Nella percezione comune, quella dell’uomo della strada, ma anche, ad esempio, quella che affiora dai consigli di orientamento per gli alunni, formulati dai docenti sulle schede degli esami di licenza media, è un fatto che, ancora oggi, frequentare i licei significhi, in termini di prestigio, militare in un campionato di serie A, mentre frequentare gli istituti tecnici, gli istituti professionali statali e i centri della formazione regionali significhi concorrere in un campionato ritenuto rispettivamente di serie B, C e D (è addirittura in fuori gioco chi frequenta, anche se in obbligo formativo fino a 18 anni, l’apprendistato: non è nemmeno considerato ‘studente’). 

Il combinato disposto della legge costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3 e dalla legge delega 28 marzo 2003, n. 53 impone di superare questa storica gerarchizzazione e sfida le istituzioni del nostro Paese incaricate di redigere i decreti legislativi delegati (Governo, Parlamento, Regioni) ad immaginare un ordinamento del secondo ciclo di istruzione e di formazione che concretizzi una situazione ben diversa. 

In questo senso, la legge n. 53 identifica un unico sistema educativo per il secondo ciclo degli studi, al proprio interno articolato nel sistema dei Licei, a legislazione concorrente tra Stato e Regioni, salvo che per le «norme generali» ed i «principi» che restano alla legislazione esclusiva dello Stato, e nel sistema dell’istruzione e formazione professionale, costituito dagli attuali Istituti tecnici e professionali e dai Centri di Formazione Professionale, a legislazione esclusiva regionale, salvo che per i Lep («livelli essenziali di prestazione»), che competono allo Stato, e per  gli standard minimi formativi (Smf) che definiscono la misura e il livello dei Lep, redatti dallo Stato ma, questa volta, d’intesa con le Regioni (art. 7, co. 1, punto c della legge 53/03). 

La legge n. 53/2003  (cfr. slide di pagina 19) prevede otto Licei: artistico, classico, coreutico-musicale, economico, linguistico, scientifico, scienze umane, tecnologico. Nel commento alla slide di pagina 19 si informa anche sulle proposte relative ai Licei, formulate dalla Commissione Moratti. 

La stessa legge, però, è abbastanza laconica per gli istituti del «sistema dell’istruzione e  formazione professionale». Del resto, se è un sistema di competenza legislativa esclusiva delle Regioni, non poteva che essere così. Dice però a sufficienza per ipotizzarne la possibile fisionomia. 

Il «sistema dell’istruzione e  formazione professionale», infatti,  è collocato, in parallelo ai Licei, dai 14 ai 18 anni, ma rispetto ad essi è previsto con uno sviluppo che può essere ordinario (a sistema continuo) oppure a bando (a moduli formativi) nell’istruzione e formazione tecnico-professionale superiore, parallela all’università, dai 18 ai 21 anni. 
Ulteriori precisazioni sulla possibile identità e natura degli istituti appartenenti al sistema dell’istruzione e formazione professionale sono reperibili nel commento alla slide di pagina 20.
E’ importante, comunque, sottolineare che ambedue i sistemi sono dichiarati dalla legge n. 53/2003  ugualmente educativi (si parla, infatti, all’art. 1, di «sistema educativo di istruzione e  di formazione»), di pari dignità culturale e, soprattutto, complementari e interconnessi (art. 2, co. 1, lettera i); fino al punto che la Commissione Moratti ha proposto l’idea del campus, una riprogettazione dell’offerta formativa territoriale per il secondo ciclo che veda istituibile nella stessa sede corsi liceali quinquennali e corsi dell’istruzione e formazione professionale a durata variabile da 3 a 7 anni, che superino il tradizionale concetto napoleonico di classe e si organizzino in modo tale da progettare anche attività educative e didattiche per gruppi di livello, di compito e elettivi che coinvolgano studenti sia dei gruppi classe dei licei sia dei gruppi classe degli istituti di istruzione e formazione professionale. 

Slide di pagina 4 e 4 bis
Inserire dopo la slide di pagina 4 questa slide che andrebbe alla pagina 4 bis (oppure rinumerare tutte le slide, compresi I riferimenti interni)



Il Profilo educativo, culturale e professionale dello studente per il primo e per il secondo ciclo (slide di pagina 4) traccia le competenze personali che lo Stato, in nome e per conto delle esigenze sociali e civili della Repubblica, si attende maturate da ogni cittadino italiano dopo otto e dopo dodici anni di istruzione e di formazione formale. L’idea, tuttavia, è che alla maturazione di tali competenze personali offrano il loro contributo determinante ed insostituibile non solo il sistema educativo formale di istruzione e di formazione, ma anche tutti gli apprendimenti che ogni persona acquisisce in maniera non formale e informale nei suoi peculiari percorsi familiari e territoriali extrascolastici (slide di pagina 4 bis). 

Da questo punto di vista, l’obbligatorio per tutti i cittadini italiani riguarda i risultati da acquisire, appunto le competenze personali identificate dal Profilo di fine ciclo; possono, invece, essere, come in realtà sono, in parte diversi i percorsi, i tempi, i mezzi e i luoghi con cui ogni biografia personale matura tali competenze. 

Il sistema educativo formale di istruzione e di formazione, quindi, ai fini della realizzazione delle competenze attese nel Profilo, è chiamato a valutare e a valorizzare anche il contributo degli apprendimenti informali e non formali assicurati dalla famiglia, dal territorio, dai gruppi, dai mass media, dalle vicende e dalle preferenze personali; e ad integrare e a  coordinare, nel Pof, il proprio contributo con quello offerto dalle altre agenzie formative sociali e territoriali, e a documentarlo, poi, nei Piani di Studio Personalizzati e nel Portfolio delle competenze personali. 

Si supera, in questo modo, ogni concezione giacobina della scuola e si neutralizza la tentazione di attribuire al sistema di istruzione e formazione un ruolo educativamente e culturalmente demiurgico e prometeico, in ogni caso da pretesa autosufficienza nella costruzione della cultura e della personalità degli allievi. Non per questo, tuttavia, se ne svilisce l’importanza cruciale. 
Ne risulta, anzi, esaltata la funzione compensativa, nella prospettiva dell’equità e della giustizia educativa. E’ suo compito, infatti, in questo senso, assicurare più tempi e modi di apprendimento che si trasformino in competenze a chi, per tante ragioni, ne ha di meno in famiglia e nell’extrascuola (con don Milani, quindi, si può dire che la scuola sia chiamata a dare di più a chi ha di meno). 
Per questo ogni scuola ha a disposizione 99 ore di attività educative e didattiche opzionali facoltative (più 330 di mensa e dopo mensa) nella scuola primaria e 198 (più 231 di mensa e dopo mensa) nella scuola secondaria di I grado, che vanno organizzate coinvolgendo in presa diretta le famiglie e il territorio. Inoltre, ogni scuola secondaria di I grado ha disposizione, al servizio della personalizzazione, ulteriori 134 ore di adattamento locale delle 891 ore obbligatorie stabilite dal piano degli studi nazionale (è il famoso 15% di autonomia di ogni istituzione scolastica).  
La riforma, con questa scelta di affidare alla scuola, depositaria degli apprendimenti formali, il compito di considerare, ai fini della promozione del  Pecup , anche il contributo degli apprendimenti non formali e informali, obbedisce alle indicazioni di una precisa risoluzione del Consiglio Europeo (‘Rendere la scuola un ambiente di apprendimento aperto per prevenire e contrastare la dispersione scolastica e il disagio dei giovani e favorirne l’inclusione sociale’, Bruxelles, 25 novembre 2003). Tale risoluzione, infatti, invita i governi degli stati membri a valorizzare, per favorire il senso di appartenenza alla comunità da parte delle giovani generazioni,  della cittadinanza attiva, del diritto al successo formativo dei giovani e della prevenzione degli abbandoni scolastici precoci, il contributo formativo dei luoghi di apprendimento sia formali (la scuola e i centri dell’istruzione e formazione professionale), sia non formali (mass media, luoghi di lavoro, musei ecc.), sia  informali (dalla famiglia ai centri di aggregazione giovanile, all’associazionismo studentesco e al volontariato). 
Anche per questo, oltre che per la valorizzazione dell’istruzione e formazione professionale, il Rapporto di primavera della Commissione Ue presieduta da Romano Prodi al Consiglio europeo, Obiettivi di di Lisbona, gennaio 2004, presentando una comunicazione sull’implementazione delle linee guida concernenti lo sviluppo della politica economica 2003-2005, a p. 74, scrive che l’Italia ha trattato “l’economia della conoscenza… in modo completo” e che “le opportunità e le raccomandazioni (della Ue in proposito, n.d.r.) sono state pienamente accolte e seguite”.

Se i Profili educativi, culturali e professionali (Pecup) del primo e del secondo ciclo costituiscono la stella polare che orienta l’impegno educativo e culturale di tutte le «formazioni sociali» esistenti in un territorio, al servizio del minore e della sua massima crescita possibile, a maggior ragione lo devono costituire per l’impegno educativo e culturale del sistema educativo nazionale di istruzione e di formazione. Esso, infatti, è stato intenzionalmente istituito e continua ad essere irrobustito dalla Repubblica proprio per «rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale che, limitando di fatto la libertà e l’uguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana ». E’ suo compito specifico, in questo senso, quindi, assicurare più apprendimenti che si trasformino in competenze a chi, per tante ragioni, ne ha di meno in famiglia e nell’extrascuola. 
Si ricordava prima che il Pecup è la bussola da utilizzare per dare unità e coordinamento a tutti gli interventi educativi e didattici posti in essere all’interno e all’esterno dell’istituzione scolastica. Da questo punto di vista, il Pecup è anche garanzia che, nella progettazione di Piani di studio personalizzati, non si inverta il rapporto tra discipline di studio (mezzi) e persona (fine): per questo, del resto, si parla di Pini di studio «personalizzati». 

Il Pecup, infatti, si avventura nella dichiarazione di ciò che un allievo è, in quanto persona che vive nella nostra società e che ne deve affrontare i problemi e le sfide, e che deve essere, sul piano deontologico, alla fine del primo e del secondo ciclo. L’attenzione corre, quindi, sulla persona dell’allievo. Il suo carattere di fine rispetto a quello dei mezzi educativi, culturali e professionali che pur si devono ipotizzare nel percorso scolastico per realizzarlo. Il carattere strumentale delle conoscenze e delle abilità rispetto alla maturazione delle competenze personali appare esplicito. 

Le Indicazioni nazionali per i Piani di Studio Personalizzati sono importanti. Esse, tuttavia, descrivono il «che cosa» ogni scuola ed extrascuola, grazie agli apprendimenti formali, informali e non formali, sono tenuti ad «insegnare» agli allievi. Il Pecup, invece, si preoccupa di ricordare alle scuole e ai docenti in primo luogo, ma nondimeno alle famiglie e al territorio in secondo luogo, che, in educazione, questo «che cosa» è davvero importante se e solo se si trasforma in un «chi», ovvero se le conoscenze (sapere) e le abilità (saper fare) elencate nelle Indicazioni sono usate dai docenti, dalla scuola e da ogni attore del processo educativo sociale e territoriale come mezzi per trasformare in competenze personali le capacità di ciascuno, senza lasciarle intentate allo stato latente e potenziale. Il Pecup, insomma, avverte che il problema non è certo negare il valore delle discipline scolastiche nei Piani di Studio Personalizzati, ma è quello di ribadire che le discipline hanno valore solo se diventano un «chi», ovvero se trasformano le capacità intellettuali, sociali, morali ecc. di un ragazzo nelle competenze che lo rendono la persona che è e che vuole essere nella società e nel mondo del lavoro.  Sapere e saper fare che diventano, in conclusione, essere personale di ciascuno. 

Slide di pagina 5 
(correggere nella prima riga: Indicazioni nazionali (togliere cioè Raccomandazioni); 

correggere sotto Laboratori: Attività educative e didattiche per gruppi classe e gruppi di livello, di compito ed elettivi che superano la tradizionale ‘lezione frontale’ monodisciplinare e che integrano azione e riflessione, teoria e pratica, affettività e razionalità, relazionalità e soggettività; 

correggere sotto Unità di apprendimento: Obiettivi formativi con relativi standard di apprendimento, contenuti, metodi, verifiche
correggere equipe pedagogica in équipe pedagogica)

La slide mostra in una sintesi dinamica il ruolo e la funzione di figure, momenti e documenti a cui le istituzioni scolastiche autonome devono fare riferimento nel loro lavoro educativo, in quanto «norme generali» (dlgs n. 59/2004), per realizzare le competenze attese dal Profilo. In particolare, la slide ricorda a questo scopo il convergente contributo:
· dei Documenti nazionali, e cioè del Profilo dello studente alla fine del primo e del secondo ciclo e delle Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati relativi ad ogni ordine e grado di scuola, con i loro precisi obiettivi specifici di apprendimento; 

· dei Documenti locali delle scuole e cioè del Pof (Piano dell’offerta formativa), del Portfolio delle competenze personali (che riveste particolare importanza negli anni ponte), dei PPAE (Piani Personalizzati delle Attività Educative) nella scuola dell’infanzia e dei PSP (Piani di Studio Personalizzati) nelle scuole Primaria e Secondaria di 1° e 2° grado 

· della struttura delle Unità di apprendimento (Ua: cfr. anche il commento alla slide di pagina 23), così chiamate perché superano la frammentarietà dell’insegnamento disciplinare tradizionale e sono attente alle dimensioni unitarie, interdisciplinari e ologrammatiche, di qualsiasi attività educativa e didattica, anche di quelle più specificamente disciplinari (ogni Unità di Apprendimento è costituita, come si ribadirà più avanti: a) - da uno o più obiettivi formativi tra loro integrati (definiti anche con i relativi standard di apprendimento, riferiti alle conoscenze e alle abilità coinvolte); b) dalle attività educative e didattiche unitarie, dai metodi, dalle soluzioni organizzative ritenute necessarie per concretizzare gli obiettivi formativi formulati; c) - dalle 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); l’insieme di più Unità di apprendimento va a costituire i Piani di studio personalizzati; 
· della figura del docente coordinatore-tutor che: 
- come tutti gli altri suoi colleghi è parte integrante dell’équipe docente che organizza l’insegnamento per Ua; 

- per conto dell’équipe docente, è chiamato a documentare e a garantire alla famiglia e alla società che ogni allievo del gruppo classe a lui affidato, sia egli in situazione di handicap o no, italiano o straniero, inclinato alla matematica piuttosto che all’arte ecc., trova sempre in questa tradizionale modalità relazionale, cognitiva e organizzativa scolastica una vera e propria ‘comunità di apprendimento’ nella quale fare esperienza di apprendimento mentre insegna e insegnare mentre apprende; proprio per avvalorare questa garanzia, del resto, il dlgs n. 59/2004, mentre conferma a partire dalla IV classe della scuola primaria il disposto dall’art. 4 del Dpr. 275/99 che affida la determinazione minima delle ore settimanali di lavoro degli alunni in gruppo classe all’autonomia didattica e organizzativa di ogni équipe docente, eleva, invece, a «norma generale» di tutte le scuole della Repubblica l’obbligo di far lavorare insieme tutti i ragazzi di ogni gruppo classe fino alla terza classe della scuola primaria per almeno 18 ore settimanali alla presenza costante del docente tutor;
- garantisce che l’articolazione del gruppo classe in gruppi di livello, di compito ed elettivi anche interclasse, progettata insieme all’équipe docente cui appartiene così come previsto dall’art. 4 del Dpr. 275/99, non pregiudica il valore di cui al punto a) ed è, comunque, una modalità condivisa dalle famiglie e compresa da ciascun alunno come importante e significativa per la maturazione delle competenze personali attese dall’équipe;
- diversamente dai colleghi dell’équipe docente, proprio per quanto richiesto ai punti precedenti, accompagna gli studenti per l’intera durata dei diversi gradi di scuola nella costruzione del Piano di Studio Personalizzato, realizzando così la continuità educativa e didattica anche nei confronti della cooperazione scuola famiglia;
- compila e aggiorna, sulla base delle determinazioni assunte dall’intera équipe pedagogica, il Portfolio delle competenze personali, ovviamente in collaborazione con i genitori e gli allievi;
- è anche docente coordinatore dell’équipe pedagogica che entra in contatto con gli allievi allo scopo di rendere esecutive le deliberazioni organizzative assunte insieme e di istruire quelle ancora da assumere;

· dei Laboratori educativi e didattici obbligatori o/e opzionali facoltativi nella scuola Primaria e nella Scuola secondaria di I e di II grado. Le attività educative e didattiche laboratoriali si configurano come spazio mentale, oltre che organizzativo, ordinario, e non aggiuntivo, nel quale far crescere le diverse Unità di Apprendimento, la cui somma costituisce i Piani di studio personalizzati. Esse si svolgono per gruppi classe e/o interclasse di livello, di compito ed elettivi, sono organizzate  secondo il Piano dell’Offerta formativa di istituto e possono confluire, per esempio, anche in specifici Laboratori di attività informatiche, di lingua/e, espressive, progettuali, sportive, Larsa (Laboratori per l’approfondimento, il recupero e per lo sviluppo degli apprendimenti); il laboratorio indica anche nel nome il programma di passare da una scuola auditorium ad una scuola laboratorium; 

· delle attività, dalla scuola dell’Infanzia ai Licei e agli Istituti dell’istruzione e formazione professionale, volte all’educazione alla Convivenza civile (alla cittadinanza e allo sviluppo, stradale, ambientale, alla salute, alimentare, dell’affettività, v. slide 15). 

Slide di pagina  6 
(correggere in fondo a scuola primaria: (più 330 ore di mensa e dopo mensa)
correggere in fondo a scuola secondaria di I grado: (più 231 ore di mensa e dopo mensa)
Nella slide di pagina 6 si sintetizza, per il Primo ciclo:

1) l’ampiezza dell’offerta formativa  della scuola dell’infanzia; essa va da 875 a 1700  ore annuali ed è determinata in base alle esigenze delle famiglie, alle condizioni socio-ambientali e alle convenzioni con gli enti locali per una gestione integrata dei bisogni educativi territoriali; 

2) l’ampiezza dell’offerta formativa nella scuola primaria; essa prevede un orario annuale minimo delle lezioni di 891 ore, comprensivo della quota riservata alle regioni (che deve ancora essere determinata, n.d.a), alle istituzioni scolastiche autonome (134 ore, pari al 15%) e all’insegnamento della religione cattolica in conformità alle norme concordatarie. Le istituzioni scolastiche, per realizzare la personalizzazione del piano di studi, organizzano, nell’ambito del Piano dell’Offerta Formativa, tenendo conto delle richieste delle famiglie, attività e insegnamenti, coerenti con il Profilo educativo, culturale e professionale previsto al termine del 1° ciclo, fino a 99 ore annue; la scelta di questo allargamento dell’offerta formativa è opzionale facoltativa per gli allievi e le famiglie. L’orario obbligatorio e l’orario opzionale facoltativo non comprendono il tempo eventualmente dedicato alle attività educative di mensa e dopo mensa definito dal dlgs n. 59/2004 in 330 ore massimo annuali;

3) l’ampiezza dell’offerta formativa nella scuola secondaria di I grado; essa prevede un percorso obbligatorio di 891 ore annuali, comprensivo della quota riservata alle regioni (che deve ancora essere determinata, n.d.a), alle istituzioni scolastiche autonome (134 ore, pari al 15%), all’insegnamento della religione cattolica in conformità alle norme concordatarie, nonché alla oscillazione tra un minimo e un massimo dei vari insegnamenti previsti dal piano degli studi al fine di distribuire tra tutti gli insegnamenti le attività di educazione alla convivenza civile e all’informatica. Le istituzione scolastiche, per realizzare la personalizzazione del Piano di studi, organizzano, nell’ambito del Piano dell’offerta formativa, tenendo conto delle richieste delle famiglie, attività e insegnamenti opzionali facoltativi fino a 198 ore annue, coerenti con il Profilo educativo, culturale e professionale previsto al termine del primo ciclo. Al fine di ampliare e razionalizzare la scelta degli alunni e delle famiglie, le istituzioni scolastiche possono, nella loro autonomia, organizzarsi anche in rete (con questo, ad esempio, anche significativamente avvalorando le scuole ad indirizzo musicale). Il percorso obbligatorio ed il percorso opzionale facoltativo non comprendono il tempo eventualmente dedicato alle attività educative di mensa e dopo mensa che il dlgs n. 59/2004 stabilisce fino ad un massimo di 231 annue.
Slide di pagina 7
In poche parole, descrive il significato del passaggio dalla logica professionale e istituzionale dei Programmi di insegnamento  a quella prima dei Curricoli e poi dei  Piani di Studio Personalizzati. Chi vuole approfondire questa progressiva transizione troverà spiegazioni più adeguate nel corso sul Lessico della riforma.
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(correggere :  dopo Indicazioni nazionali, aggiungere :  con obiettivi generali del processo formativo e con obiettivi specifici di apprendimento)
La slide 8 recupera ed amplia, per la scuola dell’infanzia, il messaggio già contenuto nella slide di pagina 2. 

In particolare, ricorda, nella prima parte, in alto, che le Indicazioni nazionali contengono, in base all’art. 8 del Dpr. 275/99, gli obiettivi generali del processo formativo e gli obiettivi specifici di apprendimento (Osa), che, per le scuole e i docenti, sono prescrittivi. 
Tali obiettivi prescrittivi, tuttavia, non precisano ciò che un singolo allievo, più o meno ideale, deve sapere o fare ad un determinato livello di prestazione apprenditiva, in quanto singolo, alla conclusione di un periodo didattico, ma ciò che le istituzioni scolastiche pubbliche, statali e non statali, e i docenti, sono obbligati deontologicamente e tecnicamente, in ogni regione del Paese, ad usare per progettare i propri autonomi percorsi formativi al servizio del massimo sviluppo possibile degli allievi, e di cui poi sono obbligati a  rendendo conto (accountability) alle famiglie, agli allievi e alla società nel suo complesso, grazie ai processi della valutazione interna (autovalutazione di sistema, valutazione degli apprendimenti) ed  esterna (valutazione di sistema e degli apprendimenti, affidata all’Invalsi). 
In questo senso, le Indicazioni nazionali prescrivono, come peraltro in esse è chiaramente scritto, «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 bambini la possibilità di maturare in termini adatti alla loro età tutte le dimensioni tracciate nel Profilo educativo, culturale e professionale». 
In pratica, prescrivono ciò «a cui tutte le scuole del Sistema Nazionale di Istruzione sono tenute per garantire il diritto personale, sociale e civile all’istruzione e alla formazione di qualità».
D’altra parte, se le Indicazioni nazionali avessero avuto la pretesa di indicare standard e livelli di apprendimento per gli allievi, avrebbero dovuto scrivere gli «obiettivi specifici di apprendimento» in maniera anche tecnicamente diversa. Avrebbero, cioè, precisato per ciascun obiettivo, anche gli standard e i livello minimi di padronanza attesi per tutti gli allievi. In questo senso, le Indicazioni nazionali dovevano pure dichiarare che chi non avesse raggiunto gli standard e i livelli di apprendimento stabiliti avrebbe dovuto essere negativamente sanzionato sul piano valutativo. Avrebbero, insomma, dovuto essere caratterizzate da una impostazione prestazionistica di tipo selettivo che, invece, in nome dell’autonomia professionale dei docenti e della scuola, respingono. 

Il rifiuto di questo prestazionismo pedagogico selettivo, per di più centralizzato, discende da un rispetto complessivo e sostanziale della riforma culturale, sociale  e istituzionale avviata nel nostro Paese con la legislazione sull’autonomia degli enti territoriali e delle istituzioni scolastiche (1988-1997), sfociata poi nella revisione costituzionale del Titolo V (legge 18 ottobre 2001, n. 3). Riforma che abbandona le tradizionali logiche culturali, sociali e istituzionali gerarchico-stataliste e, al contrario, delinea, in generale, un sistema Paese e, in particolare, un sistema educativo nazionale di istruzione e di formazione per la prima volta governato e gestito dallo Stato, dagli Enti territoriali, dalle istituzioni scolastiche e dalle famiglie secondo i principi di autonomia funzionale delle istituzioni scolastiche (art. 117 della Costituzione) e  di sussidiarietà verticale e orizzontale (art. 118 della Costituzione). 

Definendo, infatti, obblighi professionalmente deontologici e tecnici per le scuole e i docenti, le Indicazioni nazionali sono coerenti con il principio costituzionale di sussidiarietà perché non  presuppongono che l’ente più lontano dall’alunno (lo Stato) possa fare ciò che solo l’alunno, innanzitutto, e poi le «formazioni sociali» che gli sono più vicine (la famiglia, la scuola) possono e debbono fare, in autonomia e responsabilità, per la sua concreta miglior educazione. Nel caso specifico, se il centro avesse definito gli standard e i livelli di apprendimento degli allievi non avrebbe potuto farlo che in maniera astratta, appunto da media statistica (di norma), senza tener conto delle capacità potenziali e delle competenze  reali di ogni singolo allievo, della storia personale di ciascuno e del contesto sociale e ambientale in cui egli è cresciuto e ora si sta sviluppando. A questo punto, ogni richiamo alla ‘personalizzazione’ e a valutazioni di criterio sarebbe stato retorico. Per questo le Indicazioni nazionali, dopo aver precisato il compito e la natura degli obiettivi specifici di apprendimento, scrivono che «il ‘cuore’ del processo educativo si ritrova nel compito delle istituzioni scolastiche e dei docenti di individuare gli  obiettivi formativi adatti e significativi per i singoli allievi che si affidano al loro peculiare servizio educativo, compresi quelli in situazione di handicap, e di progettare le Unità di Apprendimento (U.A.) necessarie a raggiungerli e a trasformarli, così, in reali competenze di ciascuno».
Definendo  gli obblighi professionalmente deontologici e tecnici per le scuole e i docenti, inoltre, le Indicazioni nazionali avvalorano in maniera centrale l’autonomia  dei docenti e delle istituzioni scolastiche che l’art. 1 del Dpr. 275/99 recepito in Costituzione definisce «funzionale» al raggiungimento degli obiettivi generali del processo formativo e degli obiettivi specifici di apprendimento. Non pretendono, infatti, di obbligare i docenti e la scuola a seguire una teoria pedagogica, una metodologia ed un’organizzazione didattiche particolari per concretizzare tali obiettivi generali e specifici. Si affidano, invece, in questo senso, completamente, come peraltro richiesto dalla costituzionalizzazione dell’autonomia delle istituzioni scolastiche (art. 117 della Costituzione) alla professionalità dei docenti e della scuola. 
Ecco perché le Raccomandazioni elaborate nel corso della sperimentazione della riforma (cfr. www.cisem.it) e costituite da una revisione e da un aggiornamento degli Orientamenti per l’attività educativa del 1991 non hanno più valore prescrittivo, ma solo orientativo e consiliare. 

Ecco, inoltre, perché se si leggono gli Osa delle Indicazioni nazionali per le attività educative della scuola dell’infanzia, e i titoli sotto cui sono stati ordinati, secondo la vecchia logica non autonomistica dei Programmi potremmo concludere che i 6 «campi di esperienza» introdotti dagli Orientamenti del 1991 («il corpo e il movimento», «i discorsi e le parole», «lo spazio, l’ordine e la misura», «le cose, il tempo e la natura», «messaggi e forme di comunicazione», «il sé e l’altro») sarebbero, adesso, stati ‘ridotti’ a 4 («Il sé e l’altro»; «Corpo, movimento, salute»; «Fruizione e produzione di messaggi»; «Esplorare, conoscere, progettare»). In questo accorpamento, l’ultimo «campo di esperienza» del ‘91 sarebbe, però, diventato il primo, cioè il più importante, mentre gli altri sarebbero stati per un verso accorpati e per l’altro derubricati. L’una e l’altra cosa esprimerebbero una precisa volontà pedagogica e culturale del legislatore. 

Le Indicazioni nazionali, tuttavia, non seguono affatto questa logica dei Programmi di insegnamento e nemmeno ripropongono l’idea che esista un centro ministeriale che detti Orientamenti pedagogici e culturali per l’attività educativa e didattica che tutti i docenti e tutte le scuole della Repubblica sono obbligati a seguire e a cui obbligatoriamente ispirarsi. L’elenco degli obiettivi specifici di apprendimento e dei relativi sottotitoli assume, perciò, un significato affatto diverso. 

Come spiega il testo delle Indicazioni, infatti, «l’ordinamento degli obiettivi specifici di apprendimento sotto alcuni titoli», da un lato, non obbedisce «a nessuna particolare teoria  pedagogica e didattica» del Ministero che le scuole e i docenti devono «rispettare e seguire». Sarebbe, del resto, un vulnus all’autonomia delle scuole e della cultura, nonché al principio costituzionale di sussidiarietà. È piuttosto «compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti (…) assumersi la libertà di mediarli, interpretarli, ordinarli, distribuirli ed organizzarli negli obiettivi formativi delle diverse Unità di Apprendimento». 

Dall’altro lato, l’ordinamento in questione vuole ricordare alle scuole e ai docenti che è loro compito, nell’arco del triennio, organizzare autonomamente attività educative e didattiche unitarie che trasformino gli obiettivi specifici di apprendimento elencati in competenze degli allievi (art. 13 del Dpr. 275). 
Infine, proprio per l’una e l’altra cosa appena dette, «l’ordinamento degli obiettivi specifici di apprendimento sotto alcuni titoli», continuano a precisare le Indicazioni, vuole essere una specie di indice tematico che consenta ad ogni scuola e ai docenti di «assumersi la responsabilità di “rendere conto”» alle famiglie, al territorio e allo Stato «delle scelte fatte», delle attività unitarie e significative svolte e dei risultati raggiunti sul piano educativo e didattico. 

I sottotitoli, insomma, non vogliono indicare «campi di esperienza» che pretendano una qualche giustificazione teorica di scuola pedagogica, ma soltanto accorpamenti utili per una lettura ordinata e per un immediato e pragmatico riconoscimento di indicatori da impiegare ai fini dell’accountability. Essi presuppongono, quindi, in generale, una fortissima valorizzazione dell’autonomia istituzionale delle scuole e professionale dei docenti.

Questo non significa che, le scuole dell’infanzia, nella loro autonomia di ricerca e di sviluppo, non debbano considerare ancora attuali le proposte operative contenute negli Orientamenti del 1991, relative all’organizzazione dell’attività educativa e didattica dei bambini, fondata sulla valorizzazione dei loro «campi di esperienza». E che non possano organizzare la traduzione degli obiettivi specifici di apprendimento elencati nelle Indicazioni nazionali in obiettivi formativi alla luce della teoria e della pratica dei «campi di esperienza», già ampiamente sperimentata. Deve essere loro chiaro, tuttavia, che questa proposta costituisce una libera scelta epistemologica, pedagogica e didattica che è dovere dell’autonomia di ricerca e sviluppo delle istituzioni scolastiche mantenere sotto sempre vigile osservazione scientifica, per considerare la sua coerenza con i risultati più avanzati della ricerca educativa e soprattutto con i risultati educativi maturati dai bambini. 

Slide di pagina 9

La slide di pagina 9 paragona sinotticamente la situazione della scuola dell’Infanzia prefigurata dalla riforma con quella attuale. Gli aspetti evidenziati riguardano: ore annuali di frequenza, progettualità sviluppata in rapporto ai bisogni locali e alla qualità dell’offerta formativa, scelta dei genitori, revisione degli Orientamenti pedagogici del 1991, anche in riferimento ai problemi organizzativi e didattici posti dall’anticipo.

Il principio di fondo che ha ispirato la revisione di questo grado di scuola e che si esprime nelle scelte riassunte è stato quello di riportare al centro delle preoccupazioni educative di tutti le scelte e la responsabilità della famiglia. Ciò in nome e per conto del principio costituzionale di sussidiarietà (legge costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3), introdotto all’art. 118 della nostra carta fondamentale. La scuola accompagna, sostiene, orienta questa scelta, ma non può prevaricarla nel presupposto che i docenti scelgano il bene dei figli meglio e più disinteressatamente dei genitori. Lo stesso discorso vale per la scelta del modulo orario di frequenza. Ogni scuola predispone un’Offerta formativa da 875 a 1700 ore annuali di frequenza. E’ compito semmai della famiglia co-operare (operare insieme) con la scuola per realizzare l’educazione dei figli, rispettando I vincoli posti dalle «norme generali» della Repubblica (Pecup, Indicazioni nazionali).
A proposito di anticipi, possono comunque servire alcune riflessioni di inquadramento. 
- L’inserimento di bambini di due anni e mezzo nella scuola dell’infanzia implicherà una revisione di collaudate modalità d’intervento educativo e didattico (spazi, tempi, organizzazione, relazioni, stili comunicativi, ecc.); tuttavia, esso non dovrà certamente andare a scapito della qualità di questa scuola e, tanto meno, trasformarla in un servizio di pura e semplice assistenza. 
- La ricerca pedagogica internazionale sollecita i Governi ad investire nella prima infanzia e a generalizzare i servizi educativi ad essa destinati (non in poche realtà nazionali si stanno sperimentando, con eccellenti riscontri, anche sezioni di ‘raccordo’ fra nido e materna). 
- Esistono anche considerazioni di natura psicologica e socio-culturale di cui è bene tener conto per spiegare l’affiorare di questa novità nella nostra normativa. Infatti, un servizio pubblico come la scuola dell’infanzia non può ignorare, per esempio, il processo di nuclearizzazione della famiglia, il lavoro che impegna entrambi i genitori per tutto il giorno (sempre più spesso), la conseguente diminuzione delle “risorse umane” disponibili per l’accudimento educativo dei bambini e la ancora inadeguata politica di sostegno alle famiglie. In presenza di dinamiche assimilabili a quelle appena descritte, l’anticipo dell’esperienza della scuola dell’infanzia può rivelarsi, se adeguatamente sostenuto sul piano della qualità del servizio, molto positivo per il bambino e per la maturazione della sua autonomia, della sua identità e delle sue competenze. 

- Nella riforma, la scuola dell’infanzia non fa parte dei 12 anni di diritto dovere all’istruzione e formazione. La scelta di mantenerla non obbligatoria, tuttavia, è stata determinata dal fatto che questa scuola è il primo momento del sistema educativo nel quale si dimostra che gli Italiani sarebbero ormai culturalmente ed eticamente maturi per cominciare a sostituire il tradizionale concetto di «obbligo giuridico di frequenza delle scuole», tipico dell’Ottocento, con quello più moderno e democratico di «obbligo morale e pedagogico di frequenza delle stesse». Significa passare dal concetto ingiuntivo e comminatorio di «obbligo scolastico» a quello più coinvolgente e responsabile di «diritto/dovere di istruzione e formazione»: ovvero «scegliere» come proprio «diritto» soggettivo, in libertà e per desiderio di auto ed eterorealizzazione, la frequenza di un servizio educativo qualificato che è «obbligo» della Repubblica mettere a disposizione dei cittadini proprio per non tradire il loro diritto soggettivo all’istruzione e formazione di qualità. Se poi, la famiglia, il territorio, ecc. considerano la scuola dell’infanzia più un utile servizio sociale che una scuola educativa in senso proprio, la scuola dell’infanzia, tuttavia, può tollerare questa qualificazione solo nella misura in cui il più contiene sempre il meno. Perché, insomma, in quanto scuola, e si spera buona, è anche sempre un servizio sociale. Infatti, se il problema fosse soltanto quello di intrattenere i bambini mentre i genitori lavorano perché il territorio non offre occasioni protette di socializzazione infantile, sarebbe più conveniente pensare alla costituzione di strutture differenti dalla scuola dell’infanzia. 

- L’anticipo non è soltanto un problema della scuola dell’infanzia, ma dell’intero territorio. Infatti, se è vero che ogni tipo di scuola, in base alla sussidiarietà verticale (Titolo V modificato della Costituzione), è un’autonomia funzionale volta alla «progettazione e realizzazione di interventi di educazione, formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati ai diversi contesti, alla domanda delle famiglie e alle caratteristiche specifiche dei soggetti coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo, coerentemente con le finalità e con gli obiettivi generali del sistema di istruzione e con l’esigenza di migliorare l’efficacia del processo di insegnamento e di apprendimento» (art. 1, co. 2 del Dpr. 275/99),  è altrettanto vero, però, che la scuola dell’infanzia non può concretizzare la propria autonomia funzionale nell’accoglienza di bambini di 2,5 anni senza far riferimento ai compiti e alle funzioni integrate delle diverse autonomie locali e territoriali. In particolare, visti gli artt. 33, 34, 114, 117 co. 2 della Costituzione, senza far riferimento ai compiti integrati dei Comuni, da un lato, e dello Stato, dall’altro. L’anticipo di iscrizione dei bambini d’età inferiore ai tre anni, da questo punto di vista, non è, perciò, possibile laddove i Comuni non offrano la loro determinante collaborazione in termini di politiche per l’infanzia e di servizi sociali, a livello edilizio, di trasporto e di logistica culturale, e laddove lo Stato non aumenti la dotazione organica dei docenti laddove esistano gruppi di anticipatari che superino le 9 unità per istituzione scolastica. 
- Il superamento della classe, o della sezione omogenea  per età,  come previsto dalla riforma, può costituire un elemento significativo per affrontare i problemi connessi all’anticipo. Chi ha potuto verificare la positiva incidenza, per i piccoli, dell’esempio dei compagni maggiori, la maturazione che deriva loro dalla possibilità di relazionarsi con i grandi, conferma l’opportunità di procedere anche, nell’organizzazione della scuola dell’infanzia, a raggruppamenti di bambini eterogenei per età e per competenze. Dunque, se le sezioni della scuola dell’infanzia sono organizzate in modo omogeneo per età, diventano particolarmente necessari Laboratori di intersezione che accolgono bambini di età diverse. Se le sezioni sono eterogenee, i Laboratori intersezione  potranno favorire l’incontro su compiti specifici, elettivi o meno.  Questa modalità di organizzazione costituisce una risposta all’eterocronia dello sviluppo di ogni bambino. Chi si mostra particolarmente competente nella comunicazione verbale, infatti, può avere maggiori problemi nel relazionarsi positivamente con gli altri, sui quali tende invece a imporsi. In questo caso, potrebbe rivelarsi per lui importante, ad esempio, trovarsi con compagni più grandi per verbalizzare oralmente una storia per immagini, in un contesto nel quale la relazione  che viene a costituirsi rappresenta per lui anche occasione per incanalare meglio le proprie energie nei rapporti con gli altri, proprio grazie al fatto che i compagni più grandi possono, più e meglio dei suoi coetanei, contrastare certi suoi atteggiamenti di limitato rispetto del gruppo. Ma il gruppo di  intersezione o interclasse può e deve potenziare un’organizzazione dell’attività educativa e didattica che tenga davvero in considerazione il singolo bambino: accogliere allievi in anticipo  non deve significare chiedere loro di adattarsi a tutte le  proposte pensate per coloro che hanno già tre o sei anni, ma progettare percorsi personalizzati, a partire dalle loro capacità e dalle competenze già raggiunte. Per questo è indispensabile che gli insegnanti leggano costantemente l’agire, gli atteggiamenti  del bambino, i suoi risultati nelle attività, per capire se e in che misura ha elaborato conoscenze e acquisito o potenziato abilità, se la conquista di un certo sapere gli permette di essere più autonomo, più sicuro, più capace di risolvere i problemi del quotidiano, cioè  più competente. Certamente anche l’osservazione occasionale può risultare significativa, ma per garantire una progettazione dell’attività educativa e didattica mirata, diventa necessario creare contesti precisi di osservazione. Pensiamo, ad esempio, quanto possa dirci il modo in cui un bambino ricerca sull’appendiabiti la sua giacca quando deve tornare a casa. Si fa carico da solo di questo compito, o deve essere sollecitato dall’insegnante?  Si orienta con sicurezza o procede a caso? Distingue fra due abiti simili il proprio, in base a qualche dettaglio? Cerca di vestirsi da solo, o aspetta di essere aiutato senza neppure compiere un tentativo? E’ evidente a tutti quanto, a partire da contesti  letti così analiticamente, si possa risalire a delineare il profilo delle competenze maturate in quel dato periodo, da cui ripartire per ulteriori progettazioni.   

Nella possibilità di operare con compagni di età diversa si realizza anche uno scenario aperto ai possibili sviluppi futuri del percorso formativo di ciascuno. Non deve infatti considerarsi automatico per tutti che l’anticipo nella frequenza alla scuola dell’infanzia debba necessariamente duplicarsi anche nella primaria: la maturazione  della persona non è sempre lineare, per cui la valutazione del percorso avviato deve permettere via via di definirlo e riorientarlo secondo quanto ritenuto adatto al bisogno della persona in quel preciso momento del suo sviluppo. Ciò deve essere chiaro per i genitori, chiamati alla corresponsabilizzazione delle scelte attraverso la negoziazione dei Piani personalizzati e la realizzazione del Portfolio, ma anche per gli insegnanti. Proprio l’eterocronia e la non linearità dello sviluppo di ciascuno suggeriscono, infatti, sempre cautela  e sconsigliano dal trarre in ogni caso conclusioni affrettate. 
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(correggere :  dopo Indicazioni nazionali, aggiungere :  con obiettivi generali del processo formativo e con obiettivi specifici di apprendimento)
Si ripete quanto già dichiarato a commento della slide di pagina 8 per la scuola dell’infanzia. Ovvero che bisogna ben distinguere il carattere prescrittivo delle Indicazioni nazionali allegate al dlgs n. 59/2004 rispetto a quello meramente consiliare e dibattimentale delle Raccomandazioni per la comprensione e l’attuazione delle Indicazioni stesse. La lettura delle Raccomandazioni è molto utile, ma sottolinea il  carattere normativamente molto diverso di questo documento rispetto alle Indicazioni nazionali anche il fatto che non siano nemmeno riportate nel sito del Ministero e dei suoi organi istituzionali, ma si debba leggere presso siti di enti e associazioni (cfr. www.cisem.it). 
Come già si ricordava per la scuola dell’infanzia, anche per la scuola primaria le Indicazioni nazionali dettano gli «obiettivi generali del processo formativo » e gli «obiettivi specifici di apprendimento» riferiti alle competenze da promuovere negli allievi italiani. È compito, tuttavia, dei docenti operare per formulare le UA che contengono anche gli standard di prestazione attesi dai singoli allievi.

Come recitano, infatti, le Indicazioni nazionali, «il «cuore» del processo educativo si ritrova nel compito delle istituzioni scolastiche e dei docenti di progettare le Unità di Apprendimento 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». 

«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 personali». 

Gli «obiettivi generali del processo educativo» e gli «obiettivi specifici di apprendimento» delle Indicazioni nazionali diventano obiettivi formativi, quindi, nel momento in cui si trasformano nei compiti di apprendimento ritenuti realmente accessibili, in un tempo dato e professionalmente programmato,  ad uno o più allievi concreti e sono, allo stesso tempo, percepiti da ‘questi’ allievi come traguardi importanti e significativi da raggiungere per la propria personale maturazione. 

Si potrebbe dire, nel momento in cui ristrutturano l’ordine formale epistemologico da cui sono stati ricavati in quello reale, psicologico e didattico, di ciascun allievo, con la sua storia e le sue personali attese.

Come spiegano le Indicazioni nazionali, l’identificazione degli obiettivi formativi può scaturire dalla armonica combinazione di due diversi percorsi. 

Il primo (bottom up) 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, logicamente coerenti con il Profilo educativo, culturale e professionale, nonché con il maggior numero possibile di obiettivi specifici di apprendimento. 

Il secondo (top down) è quello che può ispirarsi direttamente al Profilo educativo, culturale e professionale e agli obiettivi specifici di apprendimento e che considera se e quando,  attraverso quali apposite mediazioni professionali di tempo, di luogo, di qualità e quantità, di relazione, di azione e di circostanza, aspetti dell’uno e degli altri possono inserirsi e integrarsi nella storia narrativa personale o di gruppo degli allievi, e possono essere percepiti da ciascun ragazzo, e dalla sua famiglia, nel contesto della classe, della scuola e dell’ambiente, come traguardi importanti e significativi per la propria crescita individuale. 

Nelle azioni concrete dell’équipe pedagogica, tuttavia, è probabile che questi metodi analitici di cui parlano le Indicazioni nazionali siano di fatto mescolati e che gli obiettivi formativi delle UA nascano da un’intelligente improntitudine didattica e formativa. 

UA e obiettivi formativi nella prima classe e nel primo biennio della scuola primaria. Nella prima classe e nel primo biennio della scuola primaria i fanciulli iniziano a sperimentare le prime forme di organizzazione delle conoscenze, utilizzando il loro personale patrimonio, ricco di precomprensioni  dei fenomeni e delle azioni, di conoscenze ed abilità. 
In questi anni, essi vengono accompagnati, senza fare riferimento esplicito allo statuto delle discipline, nel passaggio da una  visione del mondo legata ad un patrimonio di cultura e di comportamenti strettamente legati alla loro esperienza ad una prima consapevolezza delle categorie  presenti nelle discipline di studio che raccolgono  e danno significato a ciò che essi vivono e che via via apprendono.

 Proprio per questo gli insegnanti non dimenticano mai, in questo periodo, che l’ordine psicologico e didattico  delle conoscenze e delle abilità insegnate è altra cosa rispetto all’ordine epistemologico delle discipline così come sono presentate negli obiettivi specifici di apprendimento delle Indicazioni nazionali.

A proposito di ordine psicologico  e didattico da seguire, va ricordata l’importanza di partire sempre dall’esperienza significativa del fanciullo e di ritrovare in essa, attraverso apposite riflessioni condotte in gruppo e ben guidate dal docente, l’organizzazione concettuale che le può interpretare e descrivere al meglio socialmente negoziato. Sarà in questa maniera che si potranno a mano a mano arricchire i quadri concettuali elaborati e giungere, dopo le opportune mediazioni e sistemazioni critiche, all’emergere di quadri concettuali esplicitamente improntati all’organizzazione disciplinare. 

Introdurre gradatamente gli alunni e le alunne alle discipline significa, quindi, aiutarli a passare senza forzature dalla loro modalità di leggere la propria ed altrui esperienza ad una modalità più intersoggettiva e condivisa. Significa, inoltre, abituarli a cogliere e ad usare modi e strumenti logici per loro nuovi ma altrettanto significativi di elaborare curiosità, esperienze, conoscenze, inquadrandoli in un sistema all’interno del quale la parte si lega al tutto e il tutto non si dà se non come parte.

Al fine di mantenere la maggior coesione possibile tra i vari percorsi di apprendimento, possono essere utilizzati alcuni  nuclei esperienziali unitari dai quali far scaturire le conoscenze e le abilità presenti nelle Indicazioni nazionali e attorno ai quali via via poi collocarle ed ordinarle fino a quando non raggiungeranno l’autonomia dell’ordinamento disciplinare; si tratta, quindi, di individuare aree di esperienza che siano psicologicamente e culturalmente aggreganti, e sulle quali far convergere l’esercizio delle competenze maturate dagli allievi. Le Raccomandazioni illustrano numerosi esempi, dall'autobiografia al mondo, dalla fantasia: agli altri, dal paese e la città al tema dell’ordine e del disordine o del  piacere e della bellezza.    

UA e obiettivi formativi nel secondo biennio della primaria. Nel secondo biennio della scuola primaria si definisce il passaggio che porta alla consapevolezza del linguaggio della disciplina come elemento ordinatore e formale dell’esperienza; pur rimanendo quest’ultima il momento fondamentale per dare unità di senso all’apprendimento, si evidenziano le caratteristiche intrinseche di metodo, di oggetto e di linguaggio tipiche dei vari punti di vista disciplinari. 

L’allievo comincia ad usare i diversi linguaggi disciplinari come strumento per comprendere più analiticamente la realtà che lo circonda e per comunicare con maggior precisione la propria esperienza e la rappresentazione intellettuale che ne ricava. 

Concluso l’itinerario formativo che ha avviato i fanciulli a scoprire riflessivamente, all’interno della loro esperienza personale e socio-ambientale, la funzione interpretativa e ordinatoria delle diverse discipline è possibile, a partire dal secondo biennio, cominciare a coniugare senso globale dell’esperienza e rigore disciplinare, organicità interdisciplinare e analisi sistematica delle singole discipline, integralità dell’educazione e attenzione a momenti peculiari di essa.

Naturalmente, non è il caso di impostare l’insegnamento prevedendo un orario per ogni disciplina  che si replica uguale settimana dopo settimana. Significherebbe trasformare le discipline di studio in materie ed adattare le persone degli allievi alle discipline, non il contrario. 

Ribadire la strumentalità delle discipline di studio alla crescita intellettuale, morale, espressiva, sociale, operativa, religiosa dell’allievo vuol dire, invece, ricordarsi che le conoscenze e le abilità disciplinari elencate nelle Indicazioni nazionali sono straordinarie occasioni di crescita educativa se e solo quando diventano conoscenze ed abilità personali e sfociano nelle competenze degli allievi. Questo processo di personalizzazione non avviene a priori e tramite l’esposizione a un’organizzazione dei contenuti di pensiero per discipline formalizzate, che si assorbirebbe per contagio e che sono comunque lontane dall’unità dell’esperienza individuale e dal senso che, per ciascuno, l’accompagna. 

Bisognerà allora non trascurare l’importanza di partire quanto più è possibile da queste dimensioni, e di avere la competenza professionale di sollecitarle davanti alla trattazione delle conoscenze e delle abilità disciplinari anche più distanti da esse, che si intendono insegnare. 

Da questo punto di vista, per esempio, può essere utile non insegnare per discipline (o per i loro concetti o le loro strutture), ma per problemi, per compiti o per progetti che richiedono, per essere risolti o realizzati, l’impiego delle discipline; oppure adoperare una didattica narrativa che sembra la più adatta non a risolvere, ma a creare e a porre problemi e a suscitare l’esigenza di progetti e di compiti che poi le discipline possono appunto aiutarci a risolvere o a realizzare. In questa maniera, la combinazione di psicologia ed epistemologia, di esperienza e di formalizzazione, di vita e di sapere diventa un programma educativo maggiormente percorribile. 

Slide di pagina 11 e di pagina 15
Sia le Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati della scuola primaria, sia le Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati della scuola secondaria di I grado riportano gli obiettivi specifici di apprendimento che le scuole sono chiamate a trasformare in competenze degli allievi, classificati rispettivamente per discipline (12 per la primaria, 13 per la secondaria di I grado) e per Educazione alla Convivenza civile (6 educazioni, rispettivamente alla cittadinanza/sviluppo, stradale, ambientale, alla salute, alimentare, dell’affettività). 
Perché un simile generoso elenco non susciti equivoci, polemiche e incomprensioni vanno precisati alcuni punti molto importanti.

1) L’ordine di presentazione delle conoscenze e delle abilità che costituiscono gli «obiettivi specifici di apprendimento» disciplinari e di educazione alla Convivenza civile non va confuso, ammoniscono più volte le Indicazioni nazionali, con il loro ordine di svolgimento psicologico e didattico con gli allievi. 
Il primo vale come spunto e promemoria per i docenti. Riguarda, per così dire, «l’ordine epistemologico». Come dicono le Indicazioni nazionali, «disegna una mappa culturale, semantica e sintattica, che essi devono padroneggiare anche nei dettagli e mantenere certamente sempre viva ed aggiornata sul piano scientifico». Vale ovviamente per tutti i docenti, nel senso che ciascuno  deve possedere sia la cultura generale (disciplinare, pedagogica, didattica) che gli permetta di comprendere il senso di tutte le conoscenze e le abilità riportate nelle Indicazioni, sia la cultura specialistica che, nella secondaria di I grado, lo rende esperto delle conoscenze e delle abilità che afferiscono alle discipline della propria classe di concorso. In questa prospettiva epistemologica, gli obiettivi specifici di apprendimento sono, in un certo senso, la «materia prima culturale» che i docenti sono chiamati a mettere «in forma» professionale, cioè ad adoperare per architettare le loro autonome iniziative  educative e didattiche al servizio della maturazione della persona degli studenti. 
L’ordine psicologico e didattico, infatti, vale 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» agli obiettivi formativi delle diverse Unità di Apprendimento. In questa prospettiva, gli obiettivi formativi sono la «forma», fatta di diverse combinazioni qualitative e quantitative, assegnata di volta in volta dai docenti alla «materia prima culturale» ed epistemologica contenuta nelle Indicazioni nazionali. 
Con un’altra analogia, si potrebbe dire che gli «obiettivi generali del processo formativo» e gli «obiettivi specifici di apprendimento» disciplinari e di educazione alla Convivenza civile contenuti nelle Indicazioni nazionali sono come gli “ingredienti” necessari per cucinare, stipati ed ordinati in una “dispensa”, a disposizione dei docenti e delle scuole (ordine epistemologico). I docenti e le scuole, però, non svolgono la professione di dispensieri, magari adottando, in questa funzione, le tecniche meccaniche di distribuzione degli ‘ingredienti’ per anno, mese, giorno, ora, secondo l’ordine degli scaffali presenti in “dispensa” (secondo l’ordine, insomma, con cui sono presentate nelle Indicazioni nazionali). Ogni «autonomia funzionale», al contrario, è invitata (ordine psicologico e didattico) a mescolare gli ‘ingredienti’, anche, se necessario, ad anticiparne o posticiparne l’uso, in parte o del tutto, a seconda delle esigenze educative, culturali e didattiche degli allievi e dei propri progetti formativi, «rendendo ovviamente conto», però, delle proprie scelte. L’importante, infatti, è che tutte le conoscenze e le abilità delle Indicazioni nazionali (tutti gli “ingredienti”) siano state utilizzate, ai livelli standard adatti a ciascun allievo, entro la conclusione del ciclo degli studi allo scopo di fargli maturare le competenze personali previste nel Profilo. 

In questo senso, e siamo sempre nell’ordine psicologico e didattico, la scuola e i docenti trovano la loro ragion d’essere professionale: a) nell’analizzare le esigenze formative degli allievi, nel loro contesto di vita; b) nell’individuare loro problemi da risolvere, loro compiti da eseguire e loro progetti da concretizzare; c) nel contribuire a risolvere i primi, ad eseguire i secondi e a portare a termine i terzi, non solo e non tanto programmando «ricette» che contemplino sempre, necessariamente, l’impiego di più ‘ingredienti’ da ritirare negli scaffali epistemologici della dispensa, ma anche e soprattutto dimostrando di essere competenti nel «cucinare» in situazione, ogni mattina, con gli imprevisti che capitano, i piatti d’apprendimento che sono davvero appetibili per gli allievi.

2) Le conoscenze e le abilità che costituiscono gli obiettivi specifici di apprendimento disciplinari  e di educazione alla Convivenza civile non vogliono, non sono e nemmeno possono, perciò, essere utilizzati come una specie di guida all’azione didattica concreta di scuola. «Non bisogna cadere nell’equivoco di impostare e condurre le attività didattiche, scrivono le Indicazioni, quasi in una corrispondenza biunivoca con gli obiettivi specifici di apprendimento. L’insegnamento, in questo caso, infatti, diventerebbe una forzatura». Al posto di essere frutto del giudizio e della responsabilità professionale necessari per progettare gli obiettivi formativi a partire dagli obiettivi specifici di apprendimento, ridurrebbe i primi ad un pleonasmo o ad una esecutiva applicazione dei secondi. Inoltre, trasformerebbe l’attività didattica in una ossessiva e meccanica successione di esercizi/verifiche degli obiettivi specifici di apprendimento indicati, che toglierebbe ogni respiro educativo e culturale all’esperienza scolastica. Non si può insomma immaginare che l’ordine e la connessione degli insegnamenti reali, svolti agli alunni, coincida con l’ordine e la connessione delle discipline e delle componenti dell’educazione alla Convivenza civile presentati nelle Indicazioni. Il disciplinarismo, da un lato, e la partizione delle «educazioni» dell’unica educazione alla Convivenza civile, dall’altro lato, perciò, se esistono, esistono solo nelle Indicazioni nazionali, ma non sono di sicuro né un consiglio, né tantomeno un vincolo per l’organizzazione e la didattica di scuola, chiamata, piuttosto, a progettare Unità di apprendimento (unità, appunto) che usano conoscenze ed abilità di più discipline ed educazioni. 
3) Non bisogna, quindi, dimenticare che, se anche gli obiettivi specifici di apprendimento sono indicati per le diverse discipline e per l’educazione alla Convivenza civile in maniera minuta e segmentata,  obbediscono, in realtà, ciascuno, al principio dell’ologramma: gli uni rimandano agli altri; un obiettivo specifico di apprendimento di  una delle dimensioni della Convivenza civile è sempre anche disciplinare e viceversa; dentro la disciplinarità anche più spinta 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.

Ma le Indicazioni chiedono anche di più all’autonoma professionalità dei docenti: insistono nel ricordare loro che il carattere dell’ologrammaticità se esiste sul piano della «scienza riflessa» degli adulti esiste maggiormente su quello della «scienza comune» che intride e pervade l’esperienza dei ragazzi. Per questo va vista non solo a livello di obiettivi specifici di apprendimento, ma anche e soprattutto a livello di obiettivi formativi. Per questo, inoltre, le Indicazioni sembrano dare per scontato che nella realtà delle classi e del rapporto educativo che si instaura tra allievi e docenti non sia più immaginabile un insegnamento separato e disciplinarmente chiuso ed  autoreferenziale (specialismo spesso ‘cieco’). Ogni docente che entra in classe e svolge il suo filo disciplinare come se non ne esistessero altri e come se ogni filo non si intrecciasse spontaneamente con gli altri, fino a produrre un tessuto ordinato. All’inizio di ogni elencazione delle conoscenze e delle abilità disciplinari relative ai diversi periodi didattici, infatti, le Indicazioni prescrivono il seguente vincolo: «alla fine del primo biennio e del terzo anno la scuola ha organizzato per lo studente attività educative e didattiche  unitarie che hanno avuto lo scopo di aiutarlo a trasformare  in competenze personali le seguenti  conoscenze e abilità disciplinari». Come si può intuire la parola cruciale è «unitarie». Significa che il Ministero è consapevole che nessuna unità si potrà mai costruire e definire a priori, ma che essa, rispettando il principio di sussidiarietà e valorizzando l’autonomia professionale dei docenti, non può che scaturire all’incontro tra l’esperienza e la cultura ‘comune’ dei ragazzi e l’esperienza e la cultura ‘scientifica’ dei professori, in un ambiente scolastico concreto e in un territorio altrettanto concreto. Da qui la centralità dell’insegnamento laboratoriale, quello che parte da problemi e progetti significativi per i ragazzi e che utilizza l’intreccio esperto delle discipline per risolvere gli uni e concretizzare i secondi (cfr. anche il commento alle slide di pagina 12 e 16). 
4) Le competenze personali non esistono vuote. Implicano sempre la padronanza di conoscenze e di abilità disciplinari e interdisciplinari. Le competenze personali attese dal Profilo, perciò, trovano una loro ‘esplosione’ nel ricco elenco delle conoscenze e nelle abilità contemplate nelle Indicazioni nazionali per i Piani di Studio Personalizzati. Ricco elenco perché le Indicazioni nazionali non seguono  la scelta di limitarsi ad indicare ‘saperi essenziali’, ma si compromettono piuttosto con il contrario: indicano con precisione tutti gli ‘ingredienti’ di sapere e di saper fare che dovrebbero sostanziare le competenze personali dei cittadini italiani a 14 e a 18-19 anni. Indicano con precisione, quindi, i confini e i percorsi della cosiddetta «cultura generale» per tutti, che lo Stato richiede ad ogni cittadino. 

Non per questo, però, lasciano pensare che questi ‘ingredienti’ culturali siano disponibili soltanto nei magazzini scolastici e che non si possano mutuare, in parte o del tutto, a seconda delle biografie e dei contesti socioterritoriali, anche da quelli familiari, sociali oppure mass mediali (cfr. commento alla slide di pagina 4 bis sul ruolo degli apprendimenti formali, non formali e informali). L’importante, per lo Stato, è che le scuole e i docenti li abbiano, tuttavia, presenti, ne padroneggino l’ordine e ne controllino sempre la data di scadenza scientifica, per evitarne il possibile deterioramento epistemologico. In questa modo, le une e gli altri saranno anche in grado di riconoscere ampiezza e intensità di presenza di questi ‘ingredienti’ tra gli apprendimenti non formali e informali, al fine di poterli, poi,  formalizzare, sistemandoli criticamente in aula, come è compito peculiare della scuola. E, nondimeno, di procedere al confezionamento di «ricette» e, soprattutto, alla predisposizione di «piatti» che corrispondano elle esigenze e ai ‘gusti’ di ciascuno.
5) L’educazione alla Convivenza civile così come è presentata nella riforma è l’emblema di questa logica ologrammatica che assorbe in modi e intensità diverse conoscenze e abilità stipate nei più diversi scaffali della dispensa. Infatti, risulta, da un lato, il prodotto dell’integrazione organica  delle «educazioni» alla cittadinanza e allo sviluppo, ambientale, stradale, alla salute, alimentare, dell’affettività, che la costituiscono, ma, dall’altro lato, è anche come lo sbocco dell’apprendimento di ogni singola conoscenza ed abilità disciplinare, nel senso che un buon insegnamento della religione, dell’italiano, dell’inglese, della matematica, delle scienze ecc. produce, è chiamato a produrre, a livello personale, come condizione e fine, la Convivenza civile e che le conoscenze e le abilità specifiche dell’educazione alla Convivenza civile, se non vogliono indulgere all’astrattezza e alla sterilità, non nascono né esistono fuori da buone e corrette conoscenze ed abilità disciplinari.

L’educazione alla Convivenza civile diventa, così, un percorso formativo che, nella prospettiva di una modifica comportamentale e valoriale personale e sociale, coagula unitariamente tutte le attività didattiche di insegnamento promosse dalla scuola da due punti di vista complementari. 

Dal primo punto di vista, perché riconduce ad un unico contenitore componenti dell’educazione alla Convivenza civile finora, per lo più, considerate dimensioni separate le une dalle altre, e introdotte nei piani di studio con modalità didattiche più additive che integrative. La riunificazione delle tradizionali «educazioni» alla cittadinanza, ambientale, stradale, alla salute, alimentare, all’affettività sotto la comune intitolazione di educazione alla Convivenza civile favorisce, invece, sia il processo di scoperta della loro unità organica a livello profondo, sia la necessità di una loro naturale integrazione anche a livello di svolgimento didattico. 

La convivenza umana, infatti, sia essa declinata nelle relazioni interpersonali informali che si instaurano a due, in famiglia, nel gruppo di amici o nelle relazioni interpersonali più formali che intervengono nella vita della città, delle istituzioni sociali, della politica, della nazione ecc. è civile se e quando è basata su una comune condizione: la responsabilità personale dei soggetti in tutti i campi d’azione dell’azione umana, dai comportamenti pubblici a quelli privati, da quelli igienici a quelli alimentari, da quelli improntati al rispetto dell’ambiente a quelli che coinvolgono le relazioni affettive tra soggetti dello stesso o di diverso sesso.

In questa prospettiva, la Convivenza civile appare, allora, allo stesso tempo condizione e risultato delle ’educazioni’ che la compongono, visto che tutte rimandano alla radice morale della persona e, allo stesso tempo, ne sono anche il frutto più maturo. 

Sarebbe, quindi, incomprensibile un ‘insegnamento’ di queste dimensioni che non fosse intimamente integrato e sempre agganciato alla complessità dell’esperienza umana e sociale dei singoli allievi. Le narrazioni del modo con cui ciascuno vive ed interpreta le dimensioni e i significati della Convivenza civile diventano, in questo modo, il materiale formativo da cui far emergere una mappa articolata delle differenze e delle uguaglianze valoriali e comportamentali esistenti, a questo riguardo, nel gruppo classe e nella realtà scolastica e sociale; mappa che il docente è invitato poi a comparare contrastivamente con quella che si desume dalle conoscenze ed abilità di educazione alla Convivenza civile prescritte nelle Indicazioni allo scopo sia di aprire con gli allievi una lettura intersoggettiva allo stesso tempo più ampia e mai conclusa delle reciproche esperienze personali, sia di condividere criticamente, in libertà e responsabilità, significati, valori e comportamenti di vita che lo Stato reputa apprezzabili ai fini della stessa costituzione della cittadinanza.

L’educazione alla Convivenza civile, tuttavia, diventa un catalizzatore unitario di tutte le attività didattiche di insegnamento promosse dalla scuola anche da un altro punto di vista. Non solo, infatti,  riunifica le «educazioni» che la contraddistinguono, ma intreccia queste «educazioni» con tutte le altre discipline di studio presenti nei Piani di Studio. 

Qualsiasi competenza, infatti, riguarda non solo e non tanto il sapere e il saper fare, ma anche e soprattutto l’essere della persona. In questo senso, visto che non è possibile a ciascuno di noi essere solo una parte di sé, perché si è sempre tutto se stessi anche quando ci si confronta solo con alcuni aspetti cognitivi è ragionevole sostenere che, studiando, in scienze, la differenza tra alimentarsi e nutrirsi o il fabbisogno idrico del corpo umano, oppure, in italiano i modelli culturali e il ruolo della pubblicità nella comunicazione o in storia le grandi epidemie che hanno afflitto il mondo occidentale fino alla modernità ecc., ovvero incontrando conoscenze ed abilità disciplinari, se esse diventano competenze, costituiscono un’occasione naturale per far crescere nella persona consapevolezze, comportamenti e responsabilità che conducono ad un approfondimento della qualità complessiva della Convivenza civile. 

Gli obiettivi specifici di apprendimento delle diverse discipline, quando si concretizzano in competenze, cioè in atteggiamenti, comportamenti, giudizi, modi di vivere, trovano, quindi, nell’esercizio individuale e sociale dei valori della Convivenza civile la loro causa efficiente e la loro causa finale; causa efficiente perché senza l’esistenza di «buone pratiche» di Convivenza Civile non è possibile non solo la vita sociale, ma anche quella di un gruppo classe che apprende; causa finale perché tutte le attività educative e didattiche che si svolgono a scuola hanno come fine non soltanto l’apprendimento di conoscenze e di abilità, ma anche, e ancora di più, la maturazione di competenze personali. L’educazione alla Convivenza Civile, pertanto, lontana da qualsivoglia logica cumulativa, non fa altro che indicare la strada  per arrivare all’espressione compiuta, qualitativa,  dell’educazione integrale ed orientativa della persona.

Dunque, non si tratta di insegnare dieci o dodici materie  a cui si aggiungono sei “educazioni”, in una logica scompositiva e di specialismo autoreferenziale; occorre, invece, che tutte le attività educative e didattiche scolastiche mobilitino capacità e confluiscano in competenze personali che fanno complessivamente più «sagge» le persone nell’affrontare i problemi e i compiti quotidiani della cittadinanza, dell’ambiente, della circolazione stradale, della salute, delle pratiche alimentari, dell’affettività.
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I Laboratori e la didattica laboratoriale: precisazioni concettuali. Quando si parla di Laboratori e di pratica laboratoriale, di solito, si pensa a qualcosa di separato dalla ed aggiuntivo, se non di eccentrico, alla normale attività educativa e didattica scolastica. 

Ci sarebbero le lezioni e le spiegazioni di classe: l’auditorium obbligatorio, la scuola dell’ascolto, dove il docente parla e gli studenti ascoltano; ad esse, poi, qualche volta, si accompagnerebbero i Laboratori e la pratica laboratoriale opzionali facoltativi, la scuola dell’operare, dove anche gli studenti, facendo, parlano, chiedono, propongono, interpellano, si compiacciono ecc. 

Le lezioni e le spiegazioni obbligatorie riguarderebbero la teoria, l’astratto, il già consolidato. I problemi che si affrontano durante le lezioni non sarebbero mai quelli della vita quotidiana, di cui nessuno, quando se li pone, proprio perché ancora ‘problemi’, sa già le risposte: le deve trovare. Sono, invece, sempre, quelli interni alle discipline e alla loro semantica, di cui i docenti già conoscono le soluzioni: quiz, o rompicapo, per gli allievi, solo esercizi, magari noiosi perché ripetitivi, comunque «domande false», per i docenti. I Laboratori e le pratiche laboratoriali opzionali facoltative, come suggerisce lo stesso nome, riguarderebbero, al contrario, la pratica e il concreto. I problemi o i progetti o i compiti che affrontano potrebbero essere naturali e reali dei quali nessuno sa a priori la risposta compiuta: coinvolgono studenti e docenti in un comune percorso di ricerca. Il docente resta docente, ovviamente; è l’esperto, chi ha maggiori competenze, e, in questa sua veste, ha il dovere di essere modello ed esempio, per l’allievo, di nitidezza ed armonia nel percorso risolutivo dei problemi, realizzativo dei progetti o di svolgimento dei compiti. Anche lui, però, cammina sul filo del problema da risolvere o del progetto da realizzare o del compito da eseguire senza rete di protezione. Partecipa, in modo diverso, ma partecipa, con i suoi allievi, ad una comunità di apprendimento di cui non è affatto spettatore esterno. Il tirocinio formativo che riserva all’allievo è molto di più, anche per lui, di un esercizio ripetitivo: è ogni volta la dimostrazione della sua creatività personale e competenza professionale. 

Le lezioni e le spiegazioni obbligatorie sarebbero appannaggio delle discipline di serie A, quelle forti, dure, con una struttura epistemologica ben architettata e indiscussa che costringe ad una progressione didattica stringente che forza anche gli stati psicologici e motivazionali dell’allievo, con un prestigio sociale non controverso, di cui nessuno metterebbe in discussione l’utilità oggettiva e soggettiva anche se costano molta fatica. I Laboratori e le pratiche laboratoriali opzionali facoltativi, invece, sarebbero tipiche delle discipline poco formalizzate, di serie B, ancora epistemologicamente molli, perciò modellabili sulla base degli interessi e delle motivazioni dei ragazzi, con un prestigio sociale controverso, di cui tutti riconoscono l’utilità soggettiva in quanto occasione di espressività personale e, magari, di loisir , ma anche di cui molti sospettano la relativa fungibilità culturale.

Le lezioni e le spiegazioni obbligatorie, infine, evocherebbero il rigore e la sistematicità disciplinare; non confonderebbero i fili del discorso di ogni disciplina, diffiderebbero di ogni ordito interdisciplinare per la semplice ragione che, sul piano formale, non esiste pluri o interdisciplinarità possibile senza aver costruito, prima, disciplinarità. I Laboratori e le pratiche laboratoriali opzionali facoltative, invece,  sarebbero più simili a gomitoli intrigati, a meticciamenti, si farebbe di tutto, un po’ di una disciplina, un po’ dell’altra, guidati più dalla contingenza e dalle passioni che dall’ordine delle strutture necessarie della ragione, per di più chiamando, spesso,  queste disordinate frequentazioni con l’impegnativo vocabolo di «interdisciplinarità». 

Il richiamo all’ologramma più volte ribadito nei Documenti nazionali della riforma porta, tuttavia, a respingere queste antinomie o queste separazioni. 

La scelta è piuttosto quella di affermare che, nell’obbligatorio o nell’opzionale facoltativo, non c’è auditorium senza laboratorium, non esiste pensare teoretico senza fare tecnico e senza agire pratico, non c’è astratto senza concreto, non esiste esercizio che non abbia la possibilità di essere vissuto e pensato  come problema, né discipline «forti» senza quelle «deboli» o «forti» che mostrino in sé tanti segmenti «deboli», né scienze taumaturgiche e autosufficienti che educhino qualcuno senza essere capite ed amate, né disciplinarità che sia pura e non abbia filtrazioni impure: e ovviamente non esiste neanche il reciproco di queste affermazioni.  

Il Laboratorio e le pratiche laboratoriali di cui si parla nei Documenti nazionali, dunque, non sono un elemento separato, aggiuntivo e solo opzionale facoltativo delle attività educative e didattiche che si svolgono a scuola; sono le attività educative e didattiche  ordinarie della scuola che possono essere obbligatorie o opzionali facoltative. I docenti di Laboratorio non sono altra cosa dai docenti, quasi fossero peggiori (o migliori, a secondo dei punti di vista). Sono semplicemente i docenti nell’organico di un’istituzione scolastica, chiamati a trasformare le capacità dei ragazzi in competenze personali, organizzando, coordinandosi, le conoscenze e le abilità elencate nelle Indicazioni nazionali in attività educative e didattiche unitarie differenziate per momenti, spazi, relazioni, modalità.

I Laboratori e le pratiche laboratoriali, dunque, sono un modo per rammentare l’unità della persona, della cultura e dell’educazione, e per imparare a scoprire in maniera cooperativa la complessità del reale, mai riducibile a qualche schematismo più o meno disciplinare; un momento significativo di relazione interpersonale e di collaborazione costruttiva tra pari e tra pari e docenti dinanzi a problemi da risolvere insieme, a progetti condivisi da realizzare e a compiti comuni da svolgere, avendo la competenza di utilizzare le conoscenze e le abilità che servono allo scopo e valorizzando l’intelligenza distribuita che ogni raggruppamento di ragazzi e di docenti porta con sé; un itinerario di lavoro euristico che, non separando programmaticamente teoria, tecnica e pratica, esperienza e riflessione logica su di essa, corporeo e mentale, emotivo e razionale, espressivo e razionale è paradigma di azione riflessiva e di ricerca integrata ed integrale; uno spazio di generatività e di creatività che si automotiva e che aumenta l’autostima mentre accresce ampiezza e spessore delle competenze di ciascuno, facendole interagire e confrontare con quelle degli altri; possibile camera positiva di compensazione di squilibri e di disarmonie educative; garanzia di itinerari formativi significativi per l’allievo, capaci di arricchire il suo orizzonte di senso, senza peraltro trascurare l’insegnamento delle conoscenze e delle abilità disciplinari dovute.

Laboratorio nel gruppo classe. Può e deve essere Laboratorio, quindi, l’attività educativa e didattica che si promuove nel gruppo classe. L’importante è far lavorare tutti i ragazzi del gruppo classe, nessuno escluso, e trovare progetti, problemi, compiti, scenari narrativi, lezioni, spiegazioni che riescano a realizzare questo intento. Viceversa non sarebbe ‘Laboratorio’ per pochi o, purtroppo, per molti allievi. 
Non è proprio facile fare Laboratorio nel gruppo classe, sebbene sia necessario.  Implica tanta sapienza professionale  quanta fatica in termini di organizzazione e di attenzione.  Servono tempi distesi, compiti di apprendimento davvero comuni e motivanti, routine relazionali che non si improvvisano, un’organizzazione coerente, prestigio e affidabilità personale del docente. Ma è poi quello che i docenti hanno sempre fatto. Data la difficoltà dell’impresa servono anche interventi personalizzati di «contenimento» delle ansie e dei conflitti, di «sostegno» delle motivazioni, di «chiarificazione» degli obiettivi per i ragazzi e per le famiglie. Non a caso la riforma ha introdotto la figura del docente tutor. 

Laboratorio nei gruppi di classe/interclasse di livello, di compito ed elettivi. È nondimeno Laboratorio, tuttavia, forse solo un po’ più facile, l’attività educativa e didattica unitaria che si promuove ordinariamente in gruppi di classe/interclasse di livello, di compito ed elettivi. Forse un po’ più facile perché qui la composizione dei gruppi non è più casuale o formale-burocratica, ma basata sulle conoscenze dirette e personali che i docenti acquisiscono nel gruppo classe; inoltre, si può sempre modificare in base alle situazioni e alle necessità. Tanto più che ogni adattamento in questa direzione può diventare un’occasione di dialogo e di crescita con allievi e famiglie. Forse un po’ più facile, inoltre, perché insegnare le stesse cose a tante persone con preparazione, sensibilità, motivazioni, aspettative talvolta molto differenti è più complesso che insegnarle a persone riunite (a poche o tante che siano) per preparazione, sensibilità, motivazioni, aspettative abbastanza simili.

Laboratori attrezzati. L’attività laboratoriale costituisce la modalità ordinaria dell’attività formativa. Chiama, perciò, in causa senza distinzioni tutti i docenti. 

Questo non esclude ovviamente che, nel Pof, si preveda la costituzione di aree attrezzate per lo svolgimento di attività laboratoriali particolarmente dedicate, sia nell’orario obbligatorio, sia in quello opzionale facoltativo. E si individuino pure docenti  responsabili non solo della loro manutenzione (si pensi, per esempio, alla figura dell’operatore tecnologico, che, oggi, potrebbe essere molto potenziata, viste le scelte condotte dal dlgs n. 59/2004 a proposito dell’insegnamento dell’educazione tecnica), ma anche dell’organica successione epistemologica, didattica e organizzativa delle attività che vi si svolgono. 

I Laboratori attrezzati di cui sarebbe consigliabile assicurare la presenza o nell’istituto o in rete, nell’ambito del primo ciclo,  sono sei:

· Attività Informatiche ( progetti disciplinari e transdisciplinari che prevedono l’utilizzo delle Tic, comunicazione in rete, ecc.);

· Lingue (lingua madre, inglese, lingue moderne, latino opzionale facoltativo nella scuola secondaria di I grado …);

· Attività espressive (teatro, mimo, danza, canto …);

· Attività di Progettazione (restauro, cucito, cucina, stamperia, officina… materiali di chimica, fisica, geologia…, progetto ambiente,    ...);

· Attività fisiche e sportive (giochi di squadra,  corsi di nuoto, vela, sci, …);

- LARSA (Laboratori di Approfondimento, Recupero e Sviluppo degli Apprendimenti).  

Da sottolineare, in particolare,  il ruolo di quest’ultimo Laboratorio. Poiché non tutti i ragazzi necessitano di tempi uguali per gli stessi apprendimenti, né godono delle stesse opportunità familiari ed ambientali per acquisire gli obiettivi formativi stabiliti da ogni istituzione scolastica, va ricordato che è indispensabile  l’intervento di una funzione compensativa della scuola: dare di più a chi ha di meno e dare meglio a tutti. Occorre perciò utilizzare uno strumento flessibile come il Laboratorio LARSA che permette di personalizzare i processi di apprendimento e di maturazione, nella piena consapevolezza che spesso non è necessario agire sulla quantità ma sulla qualità e sulla pluralità piuttosto che sulla ripetitività del metodo (non è sempre vero che con tanti esercizi di riflessione sulla lingua, si migliora l’abilità linguistica di un alunno in difficoltà, a volte occorrono un approccio metodologico diverso, un ambiente di apprendimento meno affollato, l’utilizzo di un diverso tipo di intelligenza, un rapporto relazionale diverso, …). 

I LARSA possono essere assegnati al docente responsabile della disciplina  oppure possono essere progressivamente affidati a docenti che si specializzano anche sul piano scientifico sul tema del recupero e dello sviluppo degli apprendimenti. 

Nei LARSA, non sono da escludere, previa accurata organizzazione dei docenti, forme di mutuo insegnamento tra gli allievi più esperti e principianti, e le differenti formule che oggi contraddistinguono le pratiche della peer education e del cooperative learning. Adoperando queste metodologie, nella maggior parte dei casi, i tutelati non solo non sviluppano nei confronti dei loro compagni riconosciuti più competenti alcuna dipendenza cognitiva, ma traggono molto profitto dalle spiegazioni. I tutori, per converso, non perdono affatto tempo, seguendo i compagni; al di là del significato morale e del valore sociale di questo loro servizio, infatti, essi acquistano una comprensione più profonda della disciplina insegnata. Il reciproco insegnamento (apprendimento per consulenza o per collaborazione tra pari), inoltre, motiva maggiormente l’interesse emotivo, la partecipazione sociale e la ricerca di ulteriori livelli di approfondimento.

Tutti i Laboratori attrezzati possono essere predisposti all’interno dell’Istituto e/o tra più Istituti in rete, servendosi dell’organico d’Istituto e/o di rete a disposizione;  ciò consente di ottimizzare l’utilizzo di  precise professionalità anche tra Istituti diversi che hanno realizzato percorsi formativi di particolare competenza, ma anche tra istituti di ordine diverso.  

Per esempio, può diventare opportunità per tutte le scuole, non più privilegio esclusivo degli Istituti Comprensivi,  utilizzare i docenti di Musica, di Attività Fisiche e Sportive e di Lingua Inglese della scuola secondaria di I grado anche per gli allievi della scuola primaria; i docenti della scuola primaria, per contro,  possono diventare un prezioso stimolo nella scuola secondaria di I grado per iniziative di continuità in ordine a progetti avviati in collaborazione tra i due ordini di scuola (un progetto lettura, di educazione ambientale, di recitazione, …); può diventare una risorsa di rete l’organico di cui si  avvalgono le scuole ad indirizzo musicale, così come può diventare risorsa comune l’esperienza maturata e consolidata da alcune scuole nel campo dell’educazione ambientale, delle attività teatrali, dell’attività relativa alle nuove tecnologie di comunicazione e così via. 

Qualunque siano, comunque, le modalità organizzative adottate, i docenti dei Laboratori entrano a pieno titolo a far parte dell’équipe pedagogica che realizza gli apprendimenti degli alunni; ciò allo scopo evidente  di garantire una mediazione didattica adeguata ai bisogni degli allievi  e di operare in modo integrato per tempi, contenuti e metodi con gli altri docenti e con il Tutor in particolare.

La partecipazione degli studenti ai Laboratori e alle attività laboratoriali svolte durante l’orario obbligatorio è disposta dalla scuola, dall’équipe pedagogica tramite la persona del docente coordinatore-tutor. Questi raccoglie anche tutti i suggerimenti forniti dalla famiglia e dall’allievo stesso circa i bisogni formativi, e li porta all’attenzione dei colleghi.

Laddove accada che, per diverse ragioni, la famiglia non partecipi alla costruzione di un percorso di apprendimento condiviso, la scuola si adopera per assolvere al meglio il proprio compito, utilizzando anche tutte le risorse istituzionali presenti sul territorio; in base alla propria professionalità e responsabilità deontologica, l’équipe pedagogica, coinvolto quanto più possibile l’allievo stesso, assume le decisioni necessarie. 

La partecipazione degli studenti ai Laboratori e alle attività laboratoriali opzionali facoltative è disposta dalle famiglie all’atto dell’iscrizione, sulla base dell’offerta organizzativa predisposta dall’istituzione scolastica e della consulenza pedagogica dei docenti tutor che hanno seguito lo studente.
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Le slide 13 e 14 paragonano, in due sintetici prospetti, la scuola primaria come è nella riforma e come è nella scuola elementare tradizionale. Gli aspetti innovativi riguardano: l’inglese, le Tic (tecnologie della comunicazione), gli orari flessibili che combinano l’orario obbligatorio e quello opzionale facoltativo da un minimo di 891 ore annue ad un massimo di 1320, la scelta dell’orario opzionale facoltativo riconosciuta alle famiglie in base al principio di sussidiarietà, la didattica laboratoriale, la figura del docente coordinatore-tutor (con orario di non meno di 18 ore con il Gruppo classe in I, II, III).
La scuola primaria, così come tracciata nella  legge n. 53 del 28 marzo 2003, è ambiente educativo di apprendimento, nel quale ogni fanciullo trova le occasioni per maturare progressivamente le proprie capacità di autonomia, di azione diretta, di relazioni umane, di progettazione e verifica, di esplorazione, di riflessione logico-critica e di studio individuale.

La sostituzione del nome (da elementare a primaria) non è casuale. Per un verso, recupera il meglio di una tradizione di cui la pedagogia italiana può vantarsi (nei Programmi Gentile-Lombardo Radice del 1923 ed Ermini del 1955 si giustificava la proprietà dell’espressione «scuola primaria»); per l’altro, vuole sanzionare il messaggio della fondamentalità più che dell’elementarità di questa scuola. 
Le ragioni ricavate dalla nostra tradizione pedagogica che hanno portato a scegliere l’aggettivo “primaria” rispetto a “elementare” sono, secondo le Indicazioni nazionali, le seguenti.

La prima è culturale. Essa promuove nei fanciulli l’acquisizione di tutti i tipi di linguaggio e un primo livello di padronanza delle conoscenze e delle abilità, comprese quelle metodologiche di indagine, indispensabili alla comprensione intersoggettiva del mondo umano, naturale e artificiale, nel quale si vive. In questo senso, aiutando il passaggio dal «sapere comune» al «sapere scientifico», costituisce la condizione  stessa dell’edificio culturale e della sua successiva sempre più approfondita sistemazione ed evoluzione critica.

La seconda è gnoseologica ed epistemologica. L’esperienza è l’abbrivo di ogni conoscenza. Non è possibile giungere ad una conoscenza formale che rifletta astrattamente sui caratteri logici di se stessa senza passare da una conoscenza che scaturisca da una continua negoziazione operativa con l’esperienza. La Scuola Primaria è il luogo in cui ci si abitua a radicare le conoscenze (sapere) sulle esperienze (il fare e l’agire), a integrare con sistematicità le due dimensioni e anche a concepire i primi ordinamenti formali, semantici e sintattici, disciplinari e interdisciplinari, del sapere così riflessivamente ricavato.

La terza è sociale. Essa assicura obbligatoriamente a tutti i fanciulli le condizioni culturali, relazionali, didattiche e organizzative idonee a «rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale» che limitando di fatto la libertà dei cittadini e l’affermazione della giustizia educativa, «impediscono il pieno sviluppo della persona umana» indipendentemente dal sesso, dalla razza, dalla lingua, dalla religione, dalle opinioni politiche e dalle condizioni personali e sociali (art. 3 della Costituzione). Senza quest’opera di decondizionamento che la Scuola Primaria è chiamata a svolgere sarebbero largamente pregiudicati i traguardi della giustizia e dell’integrazione sociale.

La quarta è etica. Per  «concorrere al progresso materiale o spirituale della società» (art. 4 della Costituzione) è necessario superare le forme di egocentrismo e praticare, invece, i valori del reciproco rispetto, della partecipazione, della collaborazione, dell’impegno competente e responsabile, della cooperazione e della solidarietà. La Scuola Primaria, in quanto prima occasione obbligatoria per tutti di esercizio costante, sistematico di questi valori, in stretto collegamento con la famiglia, crea le basi per la loro successiva adozione come costume comunitario a livello locale, nazionale e internazionale. 

L’ultima è psicologica. Proseguendo il cammino iniziato dalla famiglia e dalla scuola dell’infanzia, la Scuola Primaria insegna a tutti i fanciulli l’alfabeto dell’integrazione affettiva della personalità e pone la basi per una immagine realistica, ma positiva di sé, in grado di valorizzare come potenzialità personale anche ciò che, in determinati contesti di vita, può apparire e magari è un’oggettiva limitazione. 
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Le slide 17 e 18  paragonano la scuola secondaria di I grado disegnata nella riforma con la situazione attuale. Gli aspetti innovativi che si evidenziano dal confronto sono: 

· l’introduzione del Pecup e delle Indicazioni nazionali che precisano analiticamente gli obiettivi specifici di apprendimento obbligatori (nella situazione attuale  non sono invece precisamente definiti i risultati attesi);  

· la presenza di due lingue comunitarie (inglese obbligatorio) e delle attività informatiche per tutti;

· l’obbligo di un percorso per tutti di 891 ore annuali, che comprende anche attività laboratoriali  di Gruppi classe e interclasse di Livello, di Compito, Elettivi;

· l’opportunità di un percorso opzionale facoltativo organizzato fino a 198 h. annuali, che si svolge per  attività laboratoriali  di Gruppi classe e interclasse di Livello, di Compito, Elettivi;

· l’equilibrio tra i due percorsi governato nel PSP dal coordinatore-tutor, insieme al team dei docenti, ai genitori e allo studente medesimo

Tra i propositi della riforma c’è quello di innalzare il livello qualitativo degli apprendimenti dei nostri giovani. Difficilmente questo proposito potrà avere successo senza un’accurata rivisitazione dei contenuti e dei metodi dell’attuale scuola media. Non si tratta tanto o soltanto di prevedere l’insegnamento di una seconda lingua comunitaria e delle Tic. Queste sono innovazioni necessarie e ormai quasi scontate. Il punto centrale consiste, invece, nel restituire organicità e sistematicità a tutti i percorsi di apprendimento, consapevoli, per esempio, che se non si padroneggia fino in fondo la grammatica o la matematica a quest’età difficilmente ciò può realizzarsi senza sforzi talmente cospicui da risultare velleitari nelle scuole del secondo ciclo. Occorre, perciò, un impegno innovativo che ridisegni l’intero quadro della scuola media e che le restituisca a pieno titolo il carattere di scuola secondaria inopinatamente perduto, o almeno obnubilato, in questi ultimi tre decenni.

A questo scopo, la riforma agisce in quattro modi. 

Anzitutto, ribadendo l’organizzazione del Piano di Studio per discipline ben formalizzate che, però, si integrano tra loro con reciproche aperture inter e transdisciplinari (emblematico il caso di matematica, scienze e tecnologia) e che sboccano nelle diverse componenti educative della «convivenza civile» (cfr. la dinamica ologrammatica). 

In secondo luogo, personalizzando i percorsi formativi in base alle esigenze e agli stili cognitivi di ciascuno. Rientra in questa preoccupazione la scelta di articolare il lavoro didattico per attività laboratoriali  di Gruppi classe e interclasse di Livello, di Compito, Elettivi e, nondimeno: a) di prevedere un Piano degli Studi di 891 ore obbligatorie per tutti con il 15% di flessibilità; b) di offrire fino a 198 ore annuali opzionali facoltative, destinate alla coltivazione delle eccellenze o comunque degli approfondimenti (per esempio, fare Latino nei Laboratori di Lingue), da un lato, e al recupero delle carenze, dall’altro (nei Larsa, che sono Laboratori per l’Approfondimento, il Recupero e lo Sviluppo degli Apprendimenti). 

In terzo luogo, dando un peso adeguato alla figura del coordinatore-tutor, particolarmente centrale in un’età nella quale il sostegno all’orientamento e alla definizione dell’identità personale è elemento portante del processo educativo.  

Infine, rinnovando l’insegnamento della lingua italiana e delle sue radici classiche e dialettali, nonché l’insegnamento della storia, della matematica e delle scienze (slide di pagina 28, 29, 30). 
Un problema significativo posto dalla riforma alla scuola secondaria di I grado riguarda il ruolo delle famiglie nella scelta delle attività educative e didattiche opzionali facoltative. Ci si chiede, spesso, se le famiglie scelgano, per i loro figli, tra singoli laboratori o scelgano un tempo-scuola in cui sono inseriti i laboratori. In verità, sono possibili ambedue le opzioni. Dipende da come la scuola decide di proporre i modelli tra cui scegliere. Sicuramente la quota opzionale facoltativa va definita in modo chiaro e preciso, ma possiamo pensare a diverse modalità con cui definire e presentare ai genitore l’offerta formativa della scuola, ricordando che va garantita la scelta tra percorsi differenti proprio dare senso alla personalizzazione dei piani di studio. 
· La scuola presenta alle famiglie, come alternative di scelta, differenti tempi scuola strutturati, in cui sono definite le attività sia per tipologia che per monte-ore. Possiamo ad esempio offrire:

· il tempo  scuola di 891 ore: è la quota obbligatoria che, se divisa in maniera uguale nelle 33 settimane che costituiscono l’anno scolastico, comporta una media settimanale di 27 ore ( va ricordato come non sia obbligatorio avere settimane tutte uguali: possiamo ad esempio pensare a settimane con meno di 27 ore all’inizio o al termine dell’anno scolastico, e con più di 27 ore negli altri mesi)

· un tempo scuola di 990 ore (media 30 ): alle 891 ore aggiungiamo 99 ore annue 

· un tempo scuola di 1089 ore (media 33): alle 891 ore ne aggiungiamo 198

· Ciascuno di questi tempi scuola prevede attività o insegnamenti vincolati: è chiaro che con le stesse modalità potremmo proporre tempi scuola di 27, oppure 29…ore settimanali: questo dipende dalle ore previste per le attività che pensiamo di organizzare.

· La scuola non presenta alle famiglie dei tempi scuola già strutturati, ma propone come alternativa di scelta un ventaglio più o meno ampio di insegnamenti e attività che si intendono attivare per l’anno in corso:

· vanno precisati per ciascuno la quantificazione oraria ed il periodo di realizzazione: ad esempio possiamo proporre 20 ore di conversazione in lingua, 15 ore di studio guidato, 25 ore di laboratorio di matematica…..fino ad arrivare alle 198 ore che dobbiamo garantire; possiamo definire che la conversazione in lingua si svolgerà per 20 martedì dalle 15 alle 16, oppure per 4 ore settimanali nelle prime 5 settimane di scuola…e così via.

· In questo caso ciascun alunno può decidere sia la qualità che la quantità del proprio tempo scuola opzionale facoltativo e comporre un percorso totalmente personalizzato, senza essere obbligato a scegliere pacchetti strutturati. E’ un modello che da un lato esalta il principio del diritto di scelta, ma necessita di una buone tradizione e competenza della scuola nella organizzazione dell’offerta formativa.

· La scuola potrebbe anche decidere di organizzare la proposta combinando i due precedenti modelli:

· gli alunni hanno la possibilità di optare sia per il modello a scelta strutturata, sia quello a scelta libera;

· oppure hanno come alternativa di scelta una quota di orario già strutturata, da integrare con una quota liberamente scelta: ad esempio, si potrebbe offrire un  tempo scuola di 891 ore (media settimanale 27 ore) ed un tempo scuola di 990 ore (media 30 ) e consentire a ciascun alunno e famiglia di integrarlo liberamente per quantità e qualità integrarlo con una serie di attività complementari fino ad arrivare alle 1089 ore;

· dare come alternativa modelli strutturati su un numero predefinito di ore settimanali (es: 28, 30 e 33 ore) con la possibilità interna di scegliere tra un ventaglio di attività: ad esempio il modello a 30 ore può essere composto aggiungendo alle 891 ore obbligatorie, 99 ore composte scegliendo tra:

· 33 ore di teatro

· 33 ore di informatica

· 33 ore di laboratorio di scienze

· 33 ore di mini basket

· 33 ore di laboratorio storico-geografico

· ………

Sulla base delle scelte espresse dalle famiglie diventa possibile determinare il fabbisogno orario e la determinazione del corrispondente organico. 

Slide di pagina 19 e 20
La slide di pagina 19 presenta le caratteristiche principali dei due sistemi educativi che compongono il secondo ciclo di istruzione e di formazione: il sistema dei Licei, articolato in 8 tipologie liceali, e il sistema dell’istruzione e formazione professionale. Per comprendere a fondo le innovazioni di merito e di forma ordinamentale contenute nel secondo ciclo vale la pena di rammentare i seguenti punti. 
Alternanza scuola lavoro. 
Una delle ipotesi più innovative contenute nella riforma a proposito del secondo ciclo riguarda la possibilità dell’alternanza scuola-lavoro in tutti gli indirizzi dell’istruzione e della formazione, a partire, come l’apprendistato, dai 15 anni
. Questa formula è stata pensata non solo come esigenza educativa intrinseca (collegare maggiormente istruzione e formazione è una prospettiva sempre più richiesta in tutti i campi del conoscere e dell’agire), ma anche come un’occasione per allargare l’offerta formativa per tutti i giovani. L’alternanza scuola-lavoro è così chiamata perché i due termini che appaiono nell’endiadi si devono programmaticamente e sistematicamente intrecciare. 

La scuola si assume la responsabilità di questa unione tra teoria e pratica, tra momenti d’aula e momenti di lavoro, programmando appositi percorsi formativi di intersezione e stipulando, in proposito, convenzioni con enti e privati. Chi fa il liceo classico, in questo senso, è chiamato ad acquisire il Profilo educativo, culturale e professionale definito per questo indirizzo di studi praticando stage e tirocini professionali presso aziende nelle quali si svolgono esperienze formative coerenti con le conoscenze e le abilità da acquisire per il titolo finale. Analogamente chi frequenta un percorso di liceo economico o uno dei tanti corsi di istruzione e formazione professionale affidati dalla Costituzione alle Regioni. L’alternanza scuola-lavoro, in sostanza, come alternativa al percorso a tempo pieno, ma allo stesso tempo come una rinnovata metodologia dello studio. 

Ovviamente, il percorso in alternanza per acquisire titoli e diplomi può richiedere all’allievo anche un tempo superiore a quello necessario per il percorso formale a tempo pieno. Ciò soprattutto nel caso in cui lo studente non si limiti a stage e tirocini guidati da tutor aziendali che collaborano con i tutor scolastici, ma svolga anche per un certo numero di ore all’anno (per esempio, fino a 800) lavoro vero e proprio, per il quale è stato coinvolto, prima, nelle attività guidate di formazione e per il quale è naturale che riceva anche un compenso adeguato al suo impegno (secondo forme contrattuali speciali di apprendistato a metà tempo ancora tutte da stabilire da parte delle parti sociali). 

Rilevante è anche la circostanza per cui l’alternanza non si svolge, come l’apprendistato, sempre nella stessa realtà produttiva. Può cambiare destinazione a seconda che l’allievo frequenti il Liceo classico (in questo caso, stage e tirocini potranno essere, per esempio, in aziende editoriali che stampano testi di latino e greco o in quelle impegnate nel turismo archeologico ed artistico) o gli Istituti tessili dell’istruzione e formazione professionale.
Dall’obbligo scolastico e formativo al diritto dovere di istruzione e di formazione. 
Uno dei punti più discussi della riforma relativi al secondo ciclo di istruzione e di formazione riguarda senza dubbio la trasformazione dell’obbligo scolastico e formativo (stabilito in nove anni, il primo, dalla legge 9/99 e dai 15 ai 18 anni, il secondo, dall’articolo 68 della Legge 144/99) in diritto dovere all’istruzione e alla formazione per almeno 12 anni o comunque fino all’ottenimento di una qualifica professionale (art. 2, co. 1, lettera c della legge n. 53/03). 
La riforma Moratti, proprio perché ha assunto la svolta costituzionale della sussidiarietà (art. 118 della Costituzione), ha trasformato questo diritto dovere nella cartina di tornasole della qualità della convivenza civile che si pensa doverosa instaurare e promuovere tra i cittadini, in uno Stato. Il concetto di diritto dovere all’istruzione e alla formazione, infatti, avvalora in maniera centrale la responsabilità e l’impegno verso sé e verso gli altri dei soggetti personali e istituzionali. 
Implica, anzitutto, che l’istruzione e la formazione dei cittadini passi giuridicamente dallo statuto di un pur importante «interesse legittimo» da proteggere ad un vero e proprio «diritto soggettivo» da assicurare e garantire a ciascuno. In quanto tale, perciò, inalienabile per e costitutivo ogni persona, indisponibile a qualsiasi interesse di autorità costituita. 
Implica, in secondo luogo,  sul piano etico-politico e culturale, considerare in linea di principio i cittadini persone adulte e mature, non più bisognose, per definizione, di una tutela coercitiva e minatoria da parte dello Stato per maturare se stessi e fare il bene per gli altri. Per dirla con Kant, significa riconoscere che ciascuno è in grado di «lavorare per uscire dalla minorità», perfino quando questa condizione sia «divenuta, per lui, una seconda natura»
. Perché mai, del resto, sospettare, fino a prova contraria, in una società matura e democratica, che ha fatto dei diritti dell’uomo la propria cifra costitutiva, che un cittadino non comprenda che l’istruzione e la formazione sono il modo e la condizione perché lui cresca e diventi se stesso, insieme agli altri, per libera scelta e per vocazione, invece che per obbligo ed adattamento? 

Questo non significa tollerare che, nella Repubblica italiana, qualcuno non si istruisca e non si formi per almeno 12 anni o comunque fino all’ottenimento di una qualifica professionale, come dispone la nuova normativa. Anzi, da questo punto di vista, con la riforma, si intendono sopravanzare le abitudini e le acquisizioni della stagione dell’«obbligo scolastico e formativo», quando, in media, purtroppo, dopo 11,5 anni di scuola frequentati dai ragazzi, si tollerava (e si tollera)  che 32,3 di essi su 100 venissero (e vengano) espulsi dal sistema di istruzione e di formazione senza aver maturato nemmeno una qualifica professionale. Con le nuove disposizioni, infatti, la Repubblica italiana pretende che ogni giovane italiano, proprio per «concorrere al progresso materiale o spirituale della società» (art. 4, co. 2 della Costituzione), eserciti la sua libertà e responsabilità, ottenendo almeno una qualifica professionale o prima dei 18 anni (come accade per chi, a 14 anni, scegliesse di frequentare con successo i corsi di istruzione e formazione professionale triennali previsti dalla riforma) o a  e oltre 18 anni. 

Il tutto, però, non nell’ottica statalista per cui devono essere le persone ad adattarsi all’offerta formativa stabilita uniformemente uguale per tutti dallo Stato e dai suoi tecnici, ma in quella sussidiaria e pedagogica per cui è l’offerta formativa della Repubblica, che contiene in maniera integrata quella statale e non statale, a doversi adattare anche ordinamentalmente agli stili e alle esigenze di apprendimento di ciascuno,e valorizzarle, proprio al fine di assicurargli e garantirgli la maturazione delle competenze attese almeno da una qualifica professionale, se non, per tutti, del diploma. 

In questa prospettiva, non si può più immaginare che gli studenti e la famiglia ‘ricevano’ l’istruzione e la formazione stabilita e decisa a priori dallo Stato e dai suoi tecnici, bensì che essi ‘co-operino’ attivamente, in maniera protagonistica e responsabile, con lo Stato e i suoi tecnici (i docenti, i dirigenti) e con tutti gli altri organi della Repubblica (gli enti locali e territoriali, il sistema formativo non formale), per costruire insieme percorsi di istruzione e formazione che, mentre maturano se stessi, contribuiscono al progresso materiale e spirituale di tutti. 

L’espressione diritto dovere, quindi, non toglie nulla a ciò che l’obbligo scolastico garantiva, ma, come dice la legge, lo «amplia e ridefinisce», richiamando ogni cittadino ai suoi doveri di istruzione e di formazione, verso sé e verso l’intera società civile. 
Status qaestionis del secondo ciclo di istruzione e di formazione
Il lavoro da realizzare per mettere a punto il secondo ciclo di istruzione e di formazione è ancora molto. Per ora, sono noti solo alcuni documenti di discussione elaborati in sede tecnica e di mero dibattito culturale dalla Commissione Moratti (sono reperibili sul sito www.cisem.it).
Il primo è stato steso nella prospettiva di offrire al tavolo politico (Governo, Regioni, Parlamento) elementi per giungere alla determinazione dei Lep per l’istruzione e la formazione professionale di competenza esclusiva regionale. In questo senso, presenta il Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo di istruzione, valido ai fini della determinazione dei livelli essenziali di prestazione per gli Istituti dell’istruzione e della formazione professionale. Esplicita, dunque, le competenze attese per tutti i cittadini italiani alla conclusione dei 12 anni di diritto dovere all’istruzione e alla formazione.

Il secondo mostra gli arricchimenti che tale Profilo assume quando è pensato per lo studente che conclude i licei e che, quindi, svolge 13 anni di studio. I due documenti si differenziano solo per la sezione dedicata agli “Strumenti culturali”, mentre per il resto sono uguali. La scelta è stata compita per ribadire i principi della natura educativa, della pari dignità e dell’interconnessione possibile tra percorsi liceali e percorsi dell’istruzione e formazione professionale.

Sarà interessante osservare quali determinazioni assumeranno su questo lavoro elaborato dalla Commissione Moratti le Regioni, i partiti, le parti sociali.

Attualmente la Commissione Moratti è impegnata nell’elaborazione delle proposte di Indicazioni  nazionali per i piani di studio personalizzati degli otto licei. 

La Commissione lavora sulla base dell’impianto presente nel dlg 19 febbraio 2004, n. 59 dedicato al primo ciclo: distinzione tra orario minimo obbligatorio (891 ore annuali) e orario opzionale facoltativo (198 ore annuali); mantenimento del 15% di flessibilità sulla quota obbligatoria dei piani di studio al fine di consentire ad ogni istituzione di istruzione liceale le curvature locali opportune; Portfolio delle competenze personali; docente tutor coordinatore; Piani di studio personalizzati. Si tratterà di vedere quali saranno, tuttavia, le decisioni politiche e amministrative che confluiranno nella redazione del dlg sul secondo ciclo. 

La Commissione ovviamente non si sta interessando del sistema dell’istruzione e formazione professionale che è di esclusiva competenza regionale. Alcune regioni tuttavia, sfruttando l’occasione della sperimentazione dei percorsi di istruzione e formazione professionale seguita ai protocolli d’intesa stato regioni ai fini dell’obbligo formativo, hanno già elaborato alcune indicazioni significative. Emblematico, in questo senso, il caso della Lombardia. Proprio per questo si prevede che nei prossimi mesi lo Stato possa giungere a determinare i livelli essenziali di prestazione (Lep),  a loro volta specificati dagli standard minimi formativi (Smf) che ne definiscono la misura e il livello, adempimenti ambedue stabiliti dallo Stato, anche se il secondo d’intesa con le Regioni (art. 7, co. 1, punto c della legge 53/03). 
In ogni caso, anche per offrire elementi di informazione e di discussione critica, si presentano di seguito alcune ipotesi di lavoro sulla natura e sulla struttura sia del sistema dei Licei sia del sistema degli istituti dell’istruzione e formazione professionali. Le ipotesi in questione sono state elaborate, per i Licei, nell’ambito della Commissione Moratti e, per gli istituti, nell’ambito di alcuni gruppi di ricerca.
Ipotesi sul sistema dei Licei 

Il fine specifico del sistema dei Licei è la theoría intesa in senso classico come conoscenza disinteressata. Questo fine non esclude, né lo potrebbe per l'unità della persona umana, la dimensione operativa. Infatti, le esperienze pratiche di progettazione, di laboratorio, di stage e di tirocinio formativo che si sviluppano a tempo pieno o in alternanza scuola lavoro nel Liceo, se non si configurano in dimensione specificamente tecnica e/o professionale, sono, tuttavia, un’importante  modalità organizzativa, metodologica e didattica per giungere alla conoscenza, consolidarla, precisare  meglio concetti e relazioni tra concetti, illuminare teorie. Proprio per queste finalità conoscitive, la preparazione liceale è solo propedeutica ad ulteriori percorsi formativi, sia teorici, sia pratici, di completamento professionale. 

Ogni Liceo non mira ad una semplice collazione, ancorché sistematica, di «saperi». La sua ambizione è piuttosto di trasformare i  «saperi» in «sapere» e in «cultura», cioè in un’unità di senso che consenta di costruirsi una visione del mondo e che integri in modo armonico la personalità di ciascuno. Il "sapere" e la "cultura", infatti sono indispensabili mediatori nel rapporto libero, aperto e critico con la realtà ambientale e sociale. 

Oggi, molte conoscenze e abilità sono apprese da ogni studente attraverso apprendimenti non formali e informali. Ogni ragazzo porta, perciò, nel sistema educativo di istruzione e di formazione copioni, stereotipi, scenari, pratiche e dinamiche di vita personale, sociale, tecnica ed economica, nonché visioni personali del mondo (valori, significati, motivazioni ecc.) già strutturate, in positivo e in negativo, e dalle quali è impossibile prescindere per qualsiasi apprendimento formalizzato. 

Proprio perché nemmeno il sistema dei Licei può competere con il sistema informale e non formale sul piano delle informazioni, della trasmissione di pratiche sociali automatiche e di visioni del mondo già sedimentate nei modi di abitare la città, di vivere le relazioni ecc. è opportuno che esso abitui i giovani alla distanza e al controllo critici. In questo senso, a creare le condizioni culturali, metodologiche, emotive e relazionali perché i «saperi» e le «pratiche» degli apprendimenti formali, non formali e informali siano sottoposti a scrutinio critico ed interrogati sul piano del vero e del falso, dello scientifico e dell’empirico, del semplice e del complesso, del giusto e dell’ingiusto, del bello e del brutto, del bene e del male, dell’utile (sociale e personale) e dell’inutile, della realtà e della possibilità, del senso e del non senso. 

Il sistema dei Licei, quindi, asseconda la propria natura quando aiuta i giovani a dare riflessivamente le ragioni di questi giudizi, incrociandoli, nel dialogo, con quelli degli altri e comportandosi a mano a mano di conseguenza, perché non esistono acquisizioni e consapevolezze logiche che non siano e non diventino, allo stesso tempo, etiche, politiche, estetiche, economiche, tecniche, ideologiche, religiose; e viceversa non esiste comportamento morale e sociale, sentimento estetico o religioso, scambio economico, produzione di simboli o di oggetti, visione complessiva del mondo e della vita di ciascuno che non meriti e non abbia bisogno di analisi logica e di dialogo intellettuale. 

Nell'ambito del sistema dei Licei, se è corretto parlare di Liceo come "genere prossimo", è altrettanto corretto identificare nei singoli licei: Artistico, Classico, Linguistico, Economico, Musicale e coreutico, Scientifico, delle Scienze Umane, Tecnologico, le sue particolari differenze specifiche, ovvero i suoi indirizzi.

In quanto Liceo, ogni percorso promuove le competenze teoretiche in tutte le diverse dimensioni che compongono il Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo di istruzione e di formazione per il sistema dei Licei  e che garantiscono l'apertura e la polivalenza di sbocchi prima menzionata. Per altro, nella consapevolezza che è suo compito far riscoprire nella cultura classica i fondamenti della comune cultura europea e delle stesse matrici disciplinari che lo caratterizzano.

In quanto diversamente aggettivato, tuttavia, il Liceo afferma la propria identità nello sforzo peculiare di leggere in maniera più approfondita e intensiva tutte le componenti del Profilo prima ricordato, ponendosi, però, da alcune prospettive specifiche. In questo senso, l’aggettivo che lo accompagna, più che prefigurare domini culturali diversi, identifica soltanto differenti direzioni ed accentuazioni dello stesso dominio. Più precisamente: 

-  il Liceo artistico approfondisce la cultura liceale attraverso la componente estetica intesa come principio di comprensione del reale; tale modello interpretativo, che è capacità di dar forma all’esperienza, di attivare l’immaginazione creativa di forme che sono insieme significative e coinvolgenti e di affrontare il problema della visione e della rappresentazione attraverso specifiche modalità operative, è segno della vitalità di una cultura e modo inequivocabile della sua affermazione storica; 

- il Liceo classico elabora criticamente gli elementi fondamentali delle discipline costituenti la cultura liceale attraverso le strategie metodologiche acquisite nello studio delle lingue e letterature classiche e avendo chiaro il significato storico e civile della cultura classica come matrice degli archetipi del pensiero e della civiltà occidentale, di cui si è alimentato e si alimenta l'umanesimo perenne nelle sue espressioni letterarie e scientifiche, anche nell'attuale società della tecnica; 

- il Liceo linguistico si caratterizza per l’approfondimento della cultura liceale dal punto di vista dello studio integrato e correlato di più sistemi linguistici e culturali, esaminati sia alla luce del loro sviluppo storico, sia della padronanza comunicativa di almeno tre lingue comunitarie moderne, oltre l’italiano, tenendo conto del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le Lingue; 

-il Liceo economico, approfondisce unitariamente la cultura liceale dal punto di vista specifico dei significati, dei metodi e delle categorie interpretative dell’azione personale e sociale, messe a disposizione dagli studi economici e giuridici; 
- il Liceo musicale e coreutico ha lo scopo di approfondire unitariamente la cultura liceale dal punto di vista specifico della competenza musicale e coreutica, alla luce dell’evoluzione storica ed estetica, delle conoscenze teoriche e scientifiche, della creatività e delle abilità tecniche, riconoscendo il nesso inscindibile tra theoría e téchnai e con ciò superando, nella musica, la tradizionale e storica conflittualità tra musici e cantores; 

- il Liceo scientifico legge l’intero della cultura liceale sulla base del nesso culturalmente fecondo tra la tradizione umanistica del sapere e la scienza, attraverso una conoscenza non superficiale della cultura classica, e sviluppando i metodi critici e di conoscenza propri della matematica e delle scienze naturali; inoltre, fornendo gli strumenti per seguire lo sviluppo scientifico e tecnologico, consci delle loro potenzialità e dei loro limiti;

- il Liceo delle scienze umane attraversa unitariamente la cultura liceale dal punto di vista specifico delle principali teorie che consentono di interpretare con metodi scientifici aspetti relativi all’identità personale, alla costruzione delle relazioni umane e sociali e ai modelli educativi che ne conseguono;

- Il Liceo tecnologico introduce alla comprensione della cultura liceale attraverso il punto di vista della tecnologia e delle problematiche culturali e sociali ad essa collegate; in particolare, evidenziando come l’uomo, confrontandosi  con i propri bisogni e le proprie aspirazioni, abbia  generato invenzioni tecniche e tecnologie, fino alla tecnoscienza.

Il Liceo è articolato in due bienni e in un ultimo anno che si conclude con l’esame di stato. 

Il primo biennio è caratterizzato dall’acquisizione delle specificità semantiche e sintattiche delle discipline di studio, senza trascurare le naturali connessioni interdisciplinari che si presentano spontanee o indotte nell'ambito dell'attività di studio. 

Nel secondo biennio si sviluppa e si compie il lavoro di maturazione culturale e didattica avviato nel primo biennio. Mentre si irrobustiscono le competenze attraverso le griglie concettuali e logiche elaborate nelle singole discipline e prende consistenza la visione unitaria d'insieme che favorisce dialogo e integrazione tra le diverse discipline, si precisano negli studenti le linee e le intenzioni di orientamento, con adeguate assunzioni di responsabilità in ordine al proprio progetto di vita.

L'anno conclusivo, favorendo in maniera particolare il lavoro personale dello studente, ne sanziona la «maggiore età» culturale, sociale e di vocazione professionale. Esso si sviluppa, perciò, su un duplice tracciato: 

a) porta a maturità una coscienza di sé e del mondo complessa e rispettosa dei nessi teoretici esplorati negli anni precedenti allo scopo di passare dai saperi alla costruzione del proprio «sapere» e della propria «cultura», orientandosi e confrontandosi in modo critico e riflesso con il «sapere» e la «cultura» degli altri;

b) consolida, anche attraverso apposite e specifiche iniziative d’orientamento, la preparazione necessaria per accedere all’università o all’alta formazione o alla formazione professionale superiore; ciò sia nel caso che si tratti di confermare una scelta già maturata negli anni precedenti, sia nel caso in cui si tratti di renderne possibile una diversa. 

La particolare natura dell’anno conclusivo impone, perciò, di articolare piani di studio in modo tale che siano prioritariamente di approfondimento del percorso culturale iniziato negli anni precedenti, ma anche, allo stesso tempo, di supporto alla successiva scelta di istruzione e/o di formazione professionale superiore dello studente.

Ipotesi sul sistema dell’istruzione e formazione professionale

Oltre lo Stato. Come è noto, e per ragioni facilmente intuibili,  fu il fascismo, nel corso degli anni trenta del secolo scorso, a statalizzare tutta l’istruzione tecnica e professionale
. La scelta fu condivisa dalla Repubblica in attesa di una riforma della scuola che sembrava imminente. Nonostante gli sforzi del Ministro Gonella, tuttavia, il parlamento non ottemperò al dettato dell’art. 33 della Costituzione che obbligava ad emanare le «norme generali sull’istruzione». A poco a poco divenne scontata e naturale anche per la Repubblica la statalizzazione dell’istruzione tecnica e professionale. Senza voler qui ricostruire questo percorso istituzionale e soprattutto le scelte politiche e le ragioni che hanno portato l’istruzione tecnica e professionale nel nostro Paese non solo a non essere più percepita come una delle leve più strategiche per la crescita della persona, oltre che per lo sviluppo sociale ed economico, ma anche come un’offerta formativa in certi casi qualitativamente inferiore a quella liceale 
, va ricordato il significato di rottura, in questa linea di tendenza, rappresentato dal combinato disposto della riforma del Titolo V della Costituzione e della riforma Moratti, la prima legge di  «norme generali sull’istruzione» votata dal parlamento repubblicano. 

Il governo del sistema. La riforma del Titolo V, infatti, assegnando alle Regioni la legislazione esclusiva sull’istruzione e formazione professionale consente di reintegrare la tradizione prefascista che coinvolgeva nel governo e nella gestione dell’istruzione tecnica e professionale gli enti locali e territoriali e, soprattutto, le parti sociali. Pretendere, infatti, di costruire una cultura delle professioni e del lavoro senza coinvolgere direttamente nel governo e nella gestione dei processi formativi anche chi vive ed esercita le professioni e il lavoro in un  territorio significa condannarsi ad approfondire, non a colmare, la distanza tra scuola e lavoro.

Il combinato disposto della riforma del Titolo V della Costituzione e della riforma Moratti consente, quindi, se Governo e Regioni lo desidereranno e non riproporranno le inerzie e le dissimulazioni che hanno accompagnato gli ultimi ottant’anni di politica scolastica, di prevedere un sistema dell’istruzione e formazione professionale il cui governo e la cui gestione sia la risultante dell’azione convergente, a rete, di quattro soggetti:

- lo Stato che detta il Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo di istruzione, valido ai fini della determinazione dei livelli essenziali di prestazione per gli Istituti dell’istruzione e della formazione professionale e che, d’intesa con le Regioni, stipula gli Smf relativi ai Lep, da rispettare sull’intero territorio nazionale;

- le Regioni che legiferano sugli ordinamenti dell’istruzione e formazione professionale e dettano le Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati relativi alle varie qualifiche e diplomi, rispettando i Lep e gli Smf;

- le parti sociali che non solo partecipano alla definizione dell’architettura ordinamentale di competenza delle Regioni, ma sono dalle Regioni stesse coinvolte anche in una collaborazione istituzionale con le gestione dell’istruzione e formazione professionale condotta dagli istituti;

- le istituzioni dell’istruzione e formazione professionale (le scuole) che mantengono tutte le prerogative dell’autonomia funzionale, stabilite dalla legge n. 59 e dai relativi decreti attuativi.  

La morfologia del sistema: qualifiche e diplomi. Gli Istituti ed i Centri del sistema di istruzione e formazione professionale mettono a disposizione dei giovani percorsi educativi unitari, graduali e continui, dai 14 ai 21 anni, nella prospettiva dell’educazione lungo tutto il corso della vita.  

La loro attività è finalizzata alla «crescita e alla valorizzazione della persona umana» (art. 1, co. 1 della legge n. 53/2003) attraverso l’acquisizione di qualifiche professionali, di diplomi professionali e di diplomi professionali superiori a durata variabile, e che tengono conto dei livelli essenziali di prestazione (LEP) definiti dallo Stato e dei conseguenti standard minimi formativi che saranno formulati nell’intesa Stato Regioni, validi su tutto il territorio nazionale ed aperti alla prospettiva della riconoscibilità europea (art. 2, co. 1, lettera c e h; art. 7, co. 1, lettera c della legge n. 53/2003).

Con un anno di formazione integrativa successivo all’ acquisizione del diploma di formazione (dopo  il quarto anno), agli studenti dei percorsi di IFP è consentito anche l’accesso agli esami di stato liceali e, quindi, il proseguimento in università, ferma restando la possibilità dello studente di proseguire gli studi nel sistema dell’istruzione e formazione professionale e di presentarsi contemporaneamente agli esami di stato liceali da privatista.    

I percorsi educativi del sistema di IFP, avendo pari dignità rispetto a quelli presenti nel sistema dei licei, assicurano e garantiscono, grazie al riconoscimento dei crediti formativi documentati nel Portfolio delle competenze personali e ai Laboratori di approfondimento, recupero e sviluppo degli apprendimenti (LARSA) i passaggi tra i percorsi dei due sistemi.  

La morfologia del sistema: le specializzazioni. Il sistema educativo dell’istruzione e formazione professionale fa seguire ai titoli di qualifica professionale, di diploma professionale e di diploma professionale superiore, titoli congruenti di specializzazione. 

I titoli di qualifica e di diploma configurano la morfologia del sistema in quanto rivolto ai giovani coinvolti nell’esercizio del diritto dovere ad almeno 12 anni di istruzione e formazione o, comunque, fino all’ottenimento di una qualifica, ed ai giovani che intendono  proseguire oltre questi vincoli obbligatori per tutti, scegliendo di acquisire  diplomi professionali superiori oppure il sistema dei licei per iscriversi all’università (art. 34 della Costituzione).

I titoli  di specializzazione, invece, configurano la morfologia del sistema educativo dell’istruzione e formazione professionale in quanto capace, soprattutto, di connettere in modo sistematico formazione iniziale, formazione in ingresso al mondo del lavoro e formazione continua, ricorrente e in servizio. Oltre che ai giovani che intendono acquisire immediatamente una specializzazione promossa in modo congiunto, in un determinato bacino economico, dalle imprese che la richiedono e dal sistema di IFP, i corsi di specializzazione sono, quindi, rivolti agli occupati (in formazione lavoro oppure no), ai non occupati e ai disoccupati per curare «la formazione e l’elevazione professionale dei lavoratori» (art. 35 della Costituzione) e, nondimeno, per qualificare sempre più e sempre meglio il rapporto tra «capitale umano», «capitale sociale» e «capitale economico».

La morfologia del sistema: alternanza, corsi personalizzati e apprendistato. Nel sistema di IFP i titoli di qualifica e di diploma, a partire dai 15 anni d’età, si possono acquisire sia a tempo pieno, sia in alternanza scuola-lavoro. Il collegamento tra i corsi di studio e il mondo del lavoro è comunque sistematico anche nei corsi a tempo pieno. Inoltre, al fine di mantenere nel circuito di istruzione e formazione i giovani il cui iter risulta problematico, capitalizzando le esperienze e competenze maturate in vista, comunque, dell’ottenimento dei titoli di qualifica e di diploma, gli Istituti e Centri di IFP possono progettare  e attivare anche percorsi personalizzati “destrutturati”, in rapporto alle specifiche necessità del giovane. Il sistema educativo dell’istruzione e formazione professionale viene così ad integrare al proprio interno anche l’offerta formativa dell’apprendistato, in coerenza a quanto dettato dall’art. 48 del DL 10/09/03, n. 276.  

TABELLA RIASSUNTIVA DELLE QUALIFICHE E DEI TITOLI RILASCIATI DAL SISTEMA DELL’ISTRUZIONE E FORMAZIONE PROFESSIONALE

	
	Qualifica professionale

	Specificazione
	Al livello della figura qualificata, la persona, in possesso di una solida cultura di base, è in grado di sviluppare competenze operative di processo, sapendo utilizzare in autonomia le tecniche e le metodologie previste

	Livello
	Corrisponde al II livello europeo (codifica ECTS – vedi scheda successiva)

	Articolazioni
	La qualifica prevista si riferisce alla comunità professionale (es.: operatore meccanico), connessa alla necessità di formare un operatore dotato di competenze operative a largo spettro, che può articolarsi in riferimento ad una figura professionale riferita a specifici processi (es.: operatore meccanico - addetto alle macchine utensili) in relazione alle necessità di una o più imprese

	Durata
	La durata prevista è di tre anni formativi

	Percorsi
	I percorsi iniziano in riferimento alla comunità professionale e si distinguono via via a seconda della articolazione della qualifica professionale.

E’ quindi possibile nello stesso percorso prevedere più opzioni 

	Valore
	Il titolo ha valore di accesso al quarto anno al fine di acquisire il diploma professionale, oppure a corsi diversi di specializzazione professionale


	
	Diploma professionale

	Specificazione
	Si riferisce alla figura del tecnico, ovvero una persona, dotata di una buona cultura tecnica, in grado di intervenire nei processi di lavoro con competenze di programmazione, verifica e coordinamento, sapendo assumere gradi soddisfacenti di autonomia e responsabilità 

	Livello
	Corrisponde al III livello europeo

	Articolazioni
	Il diploma si riferisce alla comunità professionale (es.: tecnico meccanico), prevedendo un adattamento delle competenze attese in relazione alle necessità delle imprese del settore di riferimento

	Durata
	La durata prevista è quadriennale

	Percorsi
	Si può prevedere a percorso unico strutturato, oppure a cammino progressivo, con un anno di istruzione e formazione professionale oltre la qualifica

	Valore
	Ha valore di accesso al percorso educativo per l’acquisizione dei diplomi professionali superiori, oppure a corsi diversi di specializzazione professionale. Inoltre consente l’accesso all’anno integrativo per l’iscrizione a percorsi universitari omogenei 


	
	Diploma professionale superiore

	Specificazione
	Si riferisce alla figura del quadro o dell’esperto, ovvero una persona, dotata di una cultura superiore, in grado di svolgere un’attività professionale con rilevanti competenze tecnico/scientifiche e/o livelli significativi di responsabilità e autonomia nelle attività di programmazione, amministrazione e gestione.

	Livello
	Corrisponde al IV livello europeo

	Articolazioni
	Il diploma professionale superiore si riferisce all’ambito /tecnologia cui la figura si riferisce (es.: esperto di programmazione CAD-CAM), prevedendo un adattamento in relazione alle necessità delle imprese del settore di riferimento

	Durata
	La durata prevista varia da 1 a 3 anni oltre il diploma professionale; tale durata può essere prevista a filiera oppure a bando, a seconda dei profili professionali terminali che si intendono promuovere

	Percorsi
	Si tratta dello sbocco di un percorso successivo al diploma di formazione 

	Valore
	Ha valore di credito formativo per l’accesso a percorsi universitari omogenei 


	
	Specializzazione professionale

	Specificazione
	Si tratta di una figura qualificata o in possesso di diploma professionale anche superiore che approfondisce un aspetto specifico della propria preparazione, in modo da poter svolgere compiti in forma specialistica in un’area determinata

	Livello
	Corrisponde al II/III/IV   livello europeo

	Articolazioni
	Le specializzazioni si definiscono in rapporto alle caratteristiche del processo di lavoro cui si riferiscono

	Durata
	La durata prevista è molto flessibile: fra le 80 e le 900 ore 

	Percorsi
	La specializzazione è successiva alla qualifica professionale e ai diplomi professionali, nella prospettiva della formazione in ingresso, continua, ricorrente e in servizio 

	Valore
	Il titolo ha valore di credito formativo per l’acquisizione del titolo immediatamente superiore a quello posseduto. 


	SCHEMA EUROPEO DEI LIVELLI PROFESSIONALI

Codifica ECTS (European Credit Transfer System)



	livello 1
	Attività che permette principalmente l’esecuzione di un lavoro relativamente semplice, con conoscenze e capacità pratiche molto limitate.

	livello 2
	Attività che prevede l’utilizzo di strumenti e tecniche, consistente in un lavoro esecutivo, che può essere autonomo nei limiti delle tecniche ad esso inerenti.

	livello 3
	Lavoro tecnico, che può comportare gradi di autonomia e responsabilità rispetto ad attività di programmazione o coordinamento.

	livello 4
	Attività professionale con rilevanti competenze tecnico/scientifiche e/o livelli significativi di responsabilità e autonomia nelle attività di programmazione, amministrazione e gestione.

	livello 5
	Attività professionale che prevede la padronanza dei fondamenti scientifici della professione e di tecniche complesse nell’ambito di una varietà di contesti ampia e spesso non predicibile. Si tratta di un’attività professionale che comporta una larga autonomia e frequentemente una significativa responsabilità rispetto al lavoro svolto da altri e alla distribuzione di risorse significative, così come la responsabilità personale per attività di analisi, diagnosi, progettazione e valutazione. 


Natura del sistema educativo dell’istruzione e formazione professionale. Il sistema di IFP riconosce ed assume la centralità del lavoro, in un’ottica di accrescimento e valorizzazione della persona umana (art. 1, L. 53/03). Il lavoro cui riferirsi è e deve essere, allo stesso tempo e senza soluzione di continuità, opera (prodotto), azione personale e sociale e pensiero dell’uomo, ovvero frutto unitario di tutta la persona e, perciò, a maggior ragione della razionalità tecnica, pratica e teoretica che la caratterizza. Un lavoro, quindi, che è adoperato come mezzo per l’educazione integrale della persona umana (fine); che umanizza ed è umanistico, proprio perché per produrre bene, al meglio qualsiasi cosa, presuppone una persona che agisce e pensa coinvolgendo sempre tutta se stessa, l’intero della propria umanità. 

Il sistema di IFP, di conseguenza, intende incontrare e mirare  ad un lavoro nel quale sia impossibile separare la teoria dalla pratica, il corpo dalla mente, la ragione dalla volontà e dai sentimenti, l’educazione intellettuale dall’educazione manuale, affettiva, sociale, espressiva, morale, religiosa, ecc.

Trattato in maniera adeguata e criticamente riflessa, quindi, esso è e deve essere considerato dai percorsi di IFP il giacimento educativo, culturale e didattico privilegiato dal quale, da un lato, ricavare conoscenze (sapere) ed abilità (saper fare) già consolidate e formalizzate nei saperi disciplinari e interdisciplinari e, dall’altro lato, nel quale immettere le competenze personali maturate, testimonianza del contributo esclusivo, originale e creativo/inventivo che ciascun essere umano porta anche quando svolge e ripete lo stesso lavoro di un altro. 

La prima conseguenza di questa impostazione comporta l’obbligo di organizzare i percorsi educativi di IFP attraverso un sistematico coinvolgimento in sede di progettazione, di svolgimento e di verifica col mondo del lavoro. 

La seconda che gli Istituti ed i Centri di IFP adoperino la complessità del lavoro svolto concretamente nell’azione economica e sociale come punto di partenza e come punto di arrivo del costituirsi del proprio servizio educativo, culturale e didattico. Si tratta di considerare il lavoro reale, con i suoi compiti e i suoi problemi reali, come oggetto critico di studio, e di verificare se e come e quanto esso contiene, in modo implicito o esplicito, oppure se e come e quanto eccede o nega le finalità del PECUP, nonché gli obiettivi generali del processo formativo e gli obiettivi specifici di apprendimento dettati nelle presenti Indicazioni Regionali per i Piani di studio. 

Tipologie dei percorsi dell’istruzione e formazione professionale. Per l’istituzionalizzazione ordinamentale del sistema di IFP, è necessario procedere ad una classificazione (repertorio) delle comunità/figure professionali.

Il repertorio/quadro delle comunità e delle figure professionali, dettagliato negli specifici compiti che le caratterizzano, pur nella consapevolezza della sua contingenza e relativa inadeguatezza sia rispetto ad una prospettiva pienamente educativa-culturale come quella delineata dalla riforma, sia sul piano professionale (la metodologia sottesa tende ad una oggettualizzazione del lavoro, sulla scia di un modello economico e sociologico di tipo fordista e domandista, per altro obsoleto rispetto le dinamiche e tendenze attuali), si dimostra comunque funzionale 

a) a sottrarre la progettazione dei percorsi didattici e formativi al rischio dell’improntitudine e alla tentazione dell’autosufficienza, stimolando il sistema ad interfacciarsi criticamente in maniera continua e flessibile con il mondo del lavoro;

b) nel costituirsi quale punto di riferimento imprescindibile per i docenti-formatori nella loro concreta attività di progettazione delle Unità di Apprendimento e dei conseguenti Piani di Studio Personalizzati, attività che troverà il proprio focus, appunto, nell’interazione tra obiettivi formativi e processi lavorativi.

Non bisogna poi dimenticare che i percorsi educativi del sistema dell’istruzione e formazione professionale,  si dovranno caratterizzare per un alto grado di flessibilità. Tutto ciò al fine di esaltare non solo l’autonomia professionale dei docenti e le  responsabilità degli Istituti e dei Centri, ma anche di chiedere ad essi di contribuire, insieme al territorio e al mondo del lavoro, al processo di ricerca e di sviluppo attraverso il quale la Regione è chiamata istituzionalmente a rimodellare e correggere le tipologie che si propongono, rendendo gli ordinamenti sempre più corrispondenti alla reale dinamica del lavoro e dei contesti scientifici, tecnologici e sociali nei quali il lavoro si svolge. 

In questa prospettiva il repertorio  si costituisce  , come uno strumento di orientamento all’azione formativa e di progettazione, strumento non definito una volta per tutte, ma che richiede la collaborazione dei diversi attori per un sua più puntuale rispondenza alle sfide ad un tempo di carattere educativo, culturale e professionale provenienti dal nuovo contesto sociale e produttivo, in una economia globalizzata.

In tal senso gli Istituti e i centri del sistema dell’istruzione e formazione professionale, grazie al dialogo intrattenuto con il territorio e con il mondo del lavoro reale, possono anche elaborare percorsi relativi a figure professionali non presenti nel repertorio (i.e. figure non standard).  L’importante è che in quest’opera di autonoma e creativa definizione di percorsi, che va incentivata, essi rispettino i vincoli di risultato espressi nel Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo e i vincoli di procedura e di servizio espressi nel Livelli Essenziali di Prestazione (Lep) stabiliti dallo Stato e nei conseguenti Standard Minimi Formativi (Smf), che saranno formulati d’intesa tra Stato e Regioni. Le qualifiche non standard verranno sottoposte a un procedimento di valutazione ex ante relativo non solo alla congruenza con parametri appositamente approntati dalla Regione, ma anche della rispondenza della figura professionale all’analisi dei fabbisogni formativi e professionali, nonché all’analisi dei processi di lavoro relativi all’ambito di riferimento. Verranno pertanto mantenute in osservazione, nella prospettiva di una loro ordinamentalizzazione. 

Alla luce delle consapevolezze ricordate e facendo tesoro dei repertori per la codificazione delle comunità e delle figure professionali messi a disposizione degli organismi tecnici a livello Ue, a livello nazionale e a livello regionale, si ritiene, perciò, opportuno adottare le tipologie dei percorsi educativi del sistema dell’istruzione e formazione professionale  prefigurati nelle tabelle elaborate dalla diverse Regioni. 

Slide di pagina 21 e 22
La slide 21 e 22, fonte Ocse 2001, presenta un grafico descrittivo del numero complessivo di ore di lezione per gli studenti dai 12 ai 14 anni su dati del 2000 nei paesi europei

La slide 21 confronta, su dati Ocse, le ore di lezione nella Ue dalla scuola primaria alla secondaria di II grado. Si dimostra come la scuola italiana possa vantare uno dei più alti numeri di ore di lezione tra tutti i Paesi Ocse. C’è da chiedersi perché non sia anche ai primi posti nella qualità degli apprendimenti 8slavo che con i bambini di 9 anni, cioè fino alla terza scuola primaria). Le slide, in altri termini, suggeriscono l’approfondimento del rapporto tra quantità e qualità nell’insegnamento. 

Slide di pagina 23

Si presenta lo schema concettuale da cui scaturisce l’Unità di Apprendimento.

La prima osservazione che pare necessaria per comprendere lo schema è che le UA sono, appunto, di apprendimento, non di insegnamento. La loro centratura, quindi, non è sui contenuti disciplinari e sul modo logico con cui esso sono presentati dal docente, ma sul modo con cui questi contenuti suscitano apprendimento personale e, di conseguenza, poi competenza. Non si tratta, quindi,  di limitarsi a distribuire in modo organico la struttura che contraddistingue un argomento o una serie di argomenti disciplinari. Si tratta, al contrario, di interrogarsi sulla combinazione tra struttura logica ed epistemologica della disciplina, struttura cognitiva delle persone che compongono il gruppo classe o i gruppi di classe/interclasse di livello, di compito ed elettivi, orizzonte di significati all’interno dei quali le stesse persone inseriscono l’una e l’altra, influenza che il contesto logistico-organizzativo e relazionale manifesta nei confronti dei precedenti elementi e che questi determinano a loro volta nei confronti di tali contesti e, infine, risultati in termini di competenze che questo processo riesce a determinare. 

La seconda osservazione riguarda i due significati del concetto di apprendimento, tra loro complementari, che l’UA è chiamata ad integrare e a rendere complementari. Infatti, è tramite l’esperienza di apprendimento che l’alunno trasforma le proprie capacità in competenze personali; ma è sempre tramite quest’esperienza che acquisisce le conoscenze e le abilità delle Indicazioni nazionali. Perciò, l’apprendimento a cui si riferiscono le UA è sia l’apprendimento come trasformazione di sé  (asse dell’essere personale, dei processi soggettivi, delle condotte morali, degli atteggiamenti, delle emozioni, dell’identità, dei significati) sia l’apprendimento come acquisizione di qualcosa (asse dell’avere, dell’oggetto culturale e delle prestazioni osservabili e misurabili), dove è evidente, però, che il secondo, cioè l’acquisizione di conoscenze ed abilità non possedute dall’allievo, ma ritenute importanti per tutti dalla comunità nazionale (Indicazioni nazionali), è funzionale al primo. L’apprendimento a cui mira l’UA è, perciò, sintesi di istruzione ed educazione, che si confronta con l’intero della persona oltre che della cultura; è quello che dura perché assimila e personalizza il mondo e la cultura, traducendoli in competenze personali che restano patrimonio di ciascuno, non sottoposto alla tradizionale obsolescenza e deperibilità dei contenuti. Si potrebbe dire che l’apprendimento a cui si riferiscono le UA non è la sommatoria di conoscenze e abilità imparate, ma l’apprendimento formativo: quello che parte da un intero significativo (il compito unitario di apprendimento) e si conclude in un intero ancora più significativo (la persona che cresce, al cui interno le conoscenze e abilità si cementano perché si innestano sulle capacità e sboccano nelle competenze personali). Non è sufficiente che le conoscenze e le abilità siano acquisite e imparate dall’alunno, occorre anche che siano assimilate e personalizzate, cioè digerite e metabolizzate dall’intero tessuto delle sue capacità personali. Le conoscenze e abilità, se solo imparate e se collocate solo in un settore delle capacità di ciascuno, infatti, restano conoscenze e abilità spesso estranee alla persona, come un nutrimento indigesto; se assimilate e personalizzate, invece, si trasformano in strumenti che migliorano nell’insieme la vita di ciascuno, in competenze personali appunto. Naturalmente, perché non si pensi ad una misteriosa transustanziazione, si dovrà mostrare come ciò possa avvenire e come lo si possa accertare.

La terza osservazione riguarda proprio il primo vocabolo dell’endiadi: «unità». Per un primo aspetto, ciò significa che, a qualunque livello si collochi, il contenuto dell’UA è e deve essere sempre presentato non solo come una parte, ma anche, sempre, come un tutto. È naturale che un’UA dedicata a rispondere alla domanda «perché piove a gocce, non a scrosci», oppure «perché il cielo è azzurro» solleciti il coinvolgimento esplicito di più scienze (umanistiche, scientifiche, tecniche). Non è un contenuto che possa restare confinato in una parte sola della cultura: la evoca in maniera plurale ed olistica. Anche se fosse un problema squisitamente monodisciplinare, tuttavia, è all’interno stesso di esso che bisogna comunque far scoprire la dinamica parte/tutto. Tanto più che ogni parte, in quanto tale, non solo è la parte di un organico tutto disciplinare che la precede e la segue, come condizione e come sviluppo, ma è anche, sempre, un’unità in quanto parte.

Per un secondo aspetto, l’enfasi sul primo termine dell’endiadi  significa che siamo dinanzi ad una precisa indicazione metodologica da rispettare. L’UA, in altri termini, non si può costruire in maniera indefinita, indeterminata e ondivaga, senza un qualche alveo che la contenga e la indirizzi; l’UA deve essere qualcosa di circoscritto, di separato da uno sfondo, come una forma chiusa rispetto allo spazio circostante. Questa unità, tuttavia, proprio per il primo significato attribuito a questo termine e per quelli attribuiti al termine ‘apprendimento’, deve essere non solo organica ed effettiva sul piano dell’insegnamento, ma anche su quello dell’apprendimento. Per realizzare a pieno sia la propria funzione formativa, consistente nel trasformare le capacità in competenze,  sia la propria funzione didattica, che consiste nel promuovere la prima attraverso l’acquisizione di conoscenze e abilità, le UA devono, quindi, confrontarsi non con apprendimenti qualsiasi, ma apprendimenti che siano, per ciascuno, unitari, articolati, organici, adatti e significativi. La delimitazione di campo, la forma chiusa, si può ottenere enunciando uno o più obiettivi formativi (OF) integrati, capaci, singolarmente o nel loro complesso, di individuare un compito di apprendimento unitario. Il fatto che si insista fortemente sul carattere unitario delle UA non deve, però, indurre a credere  che si tratti di un’unità vuota e inarticolata: se per avviare il lavoro con una UA basta la delimitazione di campo operata mediante l’enunciazione di uno o più obiettivi formativi, sarà poi compito del lavoro concreto del docente e dell’équipe dei docenti articolare e polarizzare l’apprendimento unitario nelle conoscenze e abilità che costituiscono le sue parti. 
Il fatto che le UA siano centrate sull’apprendimento e che l’apprendimento, di contro all’uniformità dell’insegnamento, sia qualcosa di profondamente personale, pone, infatti,  fin dall’inizio il cruciale problema di far convivere dentro l’UA le esigenze dell’unità con la molteplicità dei bisogni e dei percorsi di apprendimento. Se la centratura sull’insegnamento postula, in linea di principio, l’omologazione dei percorsi, la centratura sull’apprendimento postula, sempre in linea di principio, una diversificazione, che sia comunque sostenibile sotto il profilo organizzativo. Se l’UA deve essere occasione di apprendimento unitario,  come si pone e si risolve il problema della personalizzazione all’interno di una UA? Ciò che rende possibile la convivenza tra le esigenze dell’unità e la molteplicità dei bisogni è il fatto che le UA si fondano su un intero di apprendimento articolato al suo interno: l’OF unitario può essere  prospettato come compito di apprendimento identico per tutti; ciò che deve essere personalizzato è l’acquisizione delle conoscenze e delle abilità disciplinari o interdisciplinari strumentali alla realizzazione dell’intero, visto che non si può presupporre che tutti i ragazzi possiedano (o non possiedano) e si impadroniscano (o non si impadroniscano)  allo stesso modo e allo stesso grado delle conoscenze e delle abilità che servono. Il compito unitario di apprendimento, perciò, rappresenta la bussola per ogni decisione relativa alle curvature personalizzate, perché ci orienta nel decidere ciò che occorre esigere e ciò su cui si può transigere. Se si smarrisce questa bussola la personalizzazione avviene a caso e la stessa unità del compito di apprendimento svanisce. 

Come si mostra, peraltro con un alto grado di analiticità, nella tabella intitolata Guida per la progettazione, la realizzazione e il controllo di un’Unità di Apprendimento (UA), che si riporta, le UA sono caratterizzate da un processo articolabile in tre fasi fondamentali: 1) preattiva o ideativo-progettuale; 2) attiva o della mediazione didattica; 3) postattiva o dell’accertamento e della documentazione degli esiti.

Guida per   la progettazione, la realizzazione e il controllo di un’ Unità’ di Apprendimento (UA)

	Fase pre-attiva

(o ideativo/progettuale)

Lo scopo è quello di individuare un apprendimento unitario da esprimere mediante uno o più obiettivi formativi integrati.

Si tratta di una programmazione a bassa definizione: ciò che conta, infatti, è la comprensione delle e l’adattamento alle situazioni reali.


	Azioni dell'équipe pedagogica e del docente

(da intendersi come successione circolare)


	Commenti e note di chiarimento

	· L'équipe  parte dall'individuazione di un problema, progetto, bisogno, interesse dei ragazzi utilizzabile a fini formativi.

· Suiproblemi/progetti/bisogni/in-teressi del gruppo classe e dei singoli allievi l’équipe innesta la definizione di problemi da risolvere, progetti da realizzare, compiti ed attività da svolgere attraverso specifici percorsi formativi.

· L'équipe evidenzia la connessione 

- tra i percorsi formativi individuati e i Documenti Nazionali: ossia quali parti del Pecup, quali Obiettivi Generali del processo formativo e, soprattutto, quali Obiettivi Specifici di Apprendimento  (conoscenze e abilità) sono coinvolgibili nell’elaborazione formativa del problema/progetto/compito.

- tra i percorsi formativi individuati e i Documenti interni di scuola: ossia se il percorso formativo individuato è coerente con le priorità e le prospettive dichiarate nel POF; se e come si inserisce nel PSP già realizzato; se e come, in base alla documentazione presente nel Portfolio delle competenze personali, è congruo  rispetto alle capacità potenziali e  alle competenze reali dei singoli allievi. 

· L'équipe progetta l'UA espressa in termini di:

- apprendimento unitario che si vuole promuovere e, alla fine, trasformare in un compito da valutare in situazione

- obiettivi formativi che articolano tale apprendimento unitario

- standard e i livelli di apprendimento riferiti agli obiettivi formativi, da considerare per le verifiche finali;

- metodi, tempi, contenuti, soluzioni organizzative che si intendono seguire per realizzare gli obiettivi formativi e l’apprendimento unitario

- insegnanti coinvolti nel percorso formativo

- modalità della verifica degli obiettivi formativi 

- modalità della valutazione delle competenze personali maturate attraverso l’UA 

· Ogni docente individua il proprio percorso didattico (che concorrerà alla costruzione dell'UA).

	· I problemi/progetti/bisogni/interessi degli studenti possono essere molteplici, di natura affettiva, relazionale, sociale, intellettuale…. Servono anche per l’individuazione delle capacità personali. La loro recensione è sempre il frutto di osservazioni più o meno partecipate, indagini, dialoghi con i ragazzi e le famiglie, lettura delle UA precedenti e del Portfolio delle competenze personali. 

· I percorsi formativi hanno lo scopo di mobilitare le capacità personali degli allievi e, attraverso un’apposita articolazione didattica di conoscenze e abilità disciplinari e interdisciplinari, di trasformarle in competenze personali. 

· I docenti sono tenuti a conoscere i Documenti nazionali che costituiscono una specie di ‘magazzino’ nel quale sono riposti i materiali didattici disciplinari e interdisciplinari da rendere formativi. Come spiegano le Indicazioni nazionali, infatti, si può giungere a questa trasformazione, la quale porta all'individuazione degli obiettivi formativi (OF) di un’UA, in due modi:

-"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…"; 

-"Il secondo è quello che può ispirarsi al PECUP e agli OSA e che considera se e quando, attraverso quali apposite mediazioni professionali…aspetti dell'uno e degli altri possono inserirsi nella storia narrativa personale o di gruppo degli allievi…";

- nella realtà, nulla impedisce di praticare un metodo misto che intrecci a volta a volta sollecitazioni del primo e del secondo modo di elaborazione.  

· Successivamente i docenti compilano la Scheda di Progettazione delle UA allegata, alla  voce "Riferimenti ai documenti".
· I docenti formulano l'Apprendimento Unitario che risponde agli obiettivi formativi che si vogliono raggiungere, cioè alle conoscenze e alle  abilità necessarie per promuovere proprio “quell’apprendimento unitario”, con “quei” ragazzi, in “quella” situazione, in “quel” contesto. 

· Le conoscenze e le abilità formative sono personalizzate sia nel senso che ciascun studente è chiamato ad elaborarle secondo la propria storia e i propri stili di apprendimento, sia nel senso che non possono essere pensate come uniformi per tutti; per questo esse non vanno intese in modo sostanzialistico ed oggettivo, ma appunto processuale e soggettivo (possono cambiare ed assestarsi in itinere, secondo l’apprezzamento che la libertà e la responsabilità professionale del docente suggerisce allo scopo di non perdere mai il contatto con le capacità e le competenze reali manifestate a volta a volta dagli allievi). In questo senso, gli obiettivi formativi non sono  traguardi da raggiungere in ogni caso perché validi in sé, ma se e perché sono occasioni di sviluppo delle capacità dell’allievo e di maturazione di competenze personali.

· I docenti compilano la Scheda di Progettazione negli spazi: “Declinazione dell'apprendimento unitario in obiettivi formativi (con relativi standard)”;  “Insegnanti coinvolti” e “Mediazione didattica”. La motivazione è puramente organizzativa: in questo modo, quando le UA saranno archiviate, sarà più semplice ricostruire il percorso effettuato 

· Si parla di insegnanti e non di insegnamenti perché ogni docente può contribuire, in base alle sue competenze, alla costruzione dell'apprendimento unitario.

· L'équipe ha formulato l’'UA come uno "scenario" unitario a bassa risoluzione (o a maglie larghe) all'interno del quale  si muovono i singoli docenti, con le proprie competenze. A bassa risoluzione non significa che non dà indicazioni ai singoli insegnanti: al contrario pone con estrema chiarezza un punto di partenza unitario (l'Apprendimento Unitario) ma lascia, ai singoli docenti, la massima libertà di percorso a livello organizzativo e di mediazione didattica personale.  

	Fase attiva
(o della mediazione didattica)

E' la fase in cui si concretizza l'apprendimento unitario, lavorando con gli alunni sulle conoscenze e abilità implicate. 

Non c'è discontinuità con la prima fase: l'UA programmata orienta l'azione didattica, recepisce i ritorni di questa stessa azione, secondo una logica di interdipendenza e si arricchisce strada facendo.

L'unico punto fermo è l'apprendimento unitario che diventa causa e fine dell'azione didattica.



	· Svolgimento delle attività da parte di singoli docenti
· Verifica degli standard e dei livelli di apprendimento degli obiettivi formativi, mediante tecniche analitico-quantitative.

· Al termine del percorso progettato è proposto agli allievi il compito di apprendimento unitario in situazione, attraverso il quale si manifestano le competenze maturate con l'acquisizione delle  conoscenze e delle abilità degli obiettivi formativi.

· Valutazione delle competenze personali maturate:

- attraverso l’osservazione, la descrizione e il giudizio del compito di apprendimento unitario in situazione, coinvolgendo gli stessi allievi e anche, quando è possibile, alcuni testimoni privilegiati (committenti, destinatari del lavoro, i colleghi, il parere di altre classi ecc.);

- attraverso l’osservazione, la descrizione e il giudizio del percorso formativo che ha portato allo svolgimento del compito di apprendimento unitario in situazione, sempre coinvolgendo gli allievi ed, eventualmente, testimoni privilegiati 


	· Questa è la fase più significativa, in cui il docente mette in campo tutta la sua responsabilità e professionalità, operando in piena autonomia per trovare le soluzioni migliori (dal punto di vista della mediazione didattica) per i suoi allievi. L'operatività quotidiana, che fonda il suo lavoro, sarà libera, ma direzionata verso lo scopo (Apprendimento Unitario ).

· I docenti durante lo svolgimento delle loro attività didattiche verificano le conoscenze e le abilità  implicate, anche nel caso di un'UA interdisciplinare.

· L'accertamento delle conoscenze e delle abilità sottese alle competenze può esplicitarsi anche attraverso i tradizionali strumenti  di tipo quantitativo (test, questionari, prove aperte,…) 

· Anche questa fase richiede un coordinamento delle attività per realizzare il compito di apprendimento unitario in situazione. I docenti responsabili dell'UA predispongono lo svolgimento del compito di apprendimento unitario in situazione.
· Il compito di apprendimento unitario manifesta  in che modo l'alunno. nella situazione concreta, è riuscito a personalizzare e a valorizzare le conoscenze e le abilità incontrate.

· I docenti, durante lo svolgimento del compito di apprendimento unitario, potranno far riferimento a cinque elementi strutturali che aiutano  ad analizzare e valutare le competenze personali: a) la situazione è vera o simulata?; b) il compito di apprendimento è stato portato a termine con soddisfazione da chi l’ha svolto?; c) si sono evidenziati elementi di creatività personale visibili all’osservatore esterno?; d) fino a che punto l’allievo ha utilizzato le conoscenze insegnate?; e) e le abilità insegnate?

· Le competenze personali sfuggono alle pratiche certificative oggettive legate agli  strumenti delle tradizionali verifiche analitico-quantitative (test, questionari,…), ma si possono osservare, descrivere e giudicare se si integrano questi metodi quantitativi con quelli qualitativi.

· La competenza personale non è soltanto il risultato di un processo formativo, ma ne è anche la condizione che, maturando a mano a mano, lo rende possibile; per questo, la certificazione delle competenze personali non può limitarsi ai compiti di apprendimento unitari in situazione, ma deve scaturire da attenzioni osservative, narrative ed ermeneutiche costanti del docente, sia durante l’intero percorso formativo dell’UA sia dopo di esso, quando ne cominciano altri. 



	Fase post - attiva
(o dell'accertamento e della documentazione degli esiti)

E' la fase in cui il docente esercita la sua autonomia di ricerca e sviluppo anche finalizzata alla formazione e all’aggiornamento in servizio.



	· Ogni docente dell’équipe riflette con gli alunni sul lavoro svolto.
· Il tutor, dopo aver sentito i colleghi, sceglie con gli studenti i materiali da inserire nel Portfolio.
· L'UA viene rivisitata e risistemata dal coordinatore dell’équipe e inserita nel PSP di classe,  diario didattico disponibile per le attività riflessive dei docenti, degli alunni e dei genitori

· L’UA diventa materiale disponibile per il confronto tra i colleghi e per la riflessione professionale sulle pratiche didattiche (autonomia di ricerca e sviluppo). Raccolta su supporto informatico o cartaceo, costituisce occasione per alimentare la memoria storica dell’azione formativa dell’istituto 
	· E' questo un momento metacognitivo molto significativo, perché serve a rendere consapevole il ragazzo dei progressi conseguiti (e quindi a ridargli fiducia, a incoraggiarlo e orientarlo), ma anche a correggerlo con autorevolezza quando è necessario.

· Una delle componenti che qualificano la professionalità docente è l’autonomia di ricerca e di sviluppo. Si tratta di trasformare l’azione didattica, e la sua memoria documentaria, in occasioni per attività di microteaching, di incidenti critici, di analisi del caso ecc., da svolgere nell’istituto o in rete, favorendo la riflessione critica sui materiali disponibili con l’apporto dei risultati di ricerche e di indagini scientifiche. In questa maniera, si arricchisce il know how didattico di ogni docente e dell’istituzione.

· Questa attività è particolarmente utile per i tirocini e i laboratori organizzati per la formazione iniziale e in ingresso dei docenti, in collaborazione con le Strutture di Ateneo/Interateneo.




Allegato 1

	UNITA’ DI APPRENDIMENTO N. ….

Titolo…………………………………

La scheda seguente serve da possibile modello di riferimento per la fase pre-attiva; aggiornata e sistemata alla luce della fase attiva, è collocata nel Piano di Studi Personalizzato  e serve sia per il lavoro della fase post-attiva, sia per compilare il Portfolio delle competenze personali di ciascun allievo.

DATI IDENTIFICATIVI

Anno scolastico ………………………………………………………………………

Scuola ……………………………………………………………………………………….

Destinatari:  ……………………………………………………………………………
Docenti coinvolti …………………………………………………………………….
1) ARTICOLAZIONE DELL’APPRENDIMENT0 UNITARIO

Riferimenti ai Documenti

a) nazionali

PECUP…………………………………

…………………………………………….

OSA  …………………………………

……………………………………………

……………………………………………

b) di istituto

…………………………………………….

…………………………………………….

…………………………………………….

…………………………………………….

Apprendimento unitario da promuovere

…………………………………….

………………………………….

…………………………………………….

…………………………………………….

…………………………………………….

…………………………………………….

…………………………………………….

Declinazione dell’ 

apprendimento

unitario in obiettivi 

formativi (con

relativi standard)

……………………………………………………………..

………………………………………………………………

……………………………………………………………..

……………………………………………………………..
Compito di apprendimento unitario in situazione

(descrizione …………….)

……………………………………..

…………………………………….
2) MEDIAZIONE DIDATTICA

Metodi…………………………………………………………………………………………………………………………………………………
Tempi……………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Soluzioni organizzative……………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………..
………………………………………………………………………………………………………………………………………………
3) CONTROLLO 

DEGLI APPRENDIMENTI

Verifica degli obiettivi formativi e valutazione delle competenze

....................................................................................................................................................................

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………….




Slide di pagina 24-31

Le slide di pagina 24-31 presentano le principali innovazioni didattiche e organizzative della riforma. In successione:

1. coordinatore-tutor (slide 24, di cui abbiamo già parlato commentando la slide di pagina 5); 

2. la dinamica Gruppi classe e interclasse di Compito, di Livello ed Elettivi o, se possibile e gradito, per rete territoriale (slide di pagina 25, ma con rimando ai commenti condotti a proposito delle slide di pagina 12 e 16 sui laboratori);

3. significato dell’educazione alla Convivenza civile (slide delle pagine 26 e 27, ma con i commenti già presentati con le slide di pagina 11 e 15);

4. potenziamento dell’insegnamento della lingua italiana e delle sue radici classiche e locali (slide di pagina 28); si segnala la continuità degli obiettivi specifici di apprendimento tra la Scuola primaria e la Scuola Secondaria di primo grado; lo stesso discorso vale per la progressività e la ricorsività che, più accentuate, specialmente la seconda, nella Scuola primaria, che deve per forza di cose procedere più lentamente e più cautamente e tornare sempre sul già fatto per poter procedere oltre, saldano insieme i due momenti del ciclo. E non poteva essere diversamente, perché la lingua, più di ogni altra disciplina, è una disciplina che si impara progressivamente, in fasi successive, in ciascuna delle quali a conoscenza si aggiunge conoscenza, a abilità si aggiunge abilità, a competenza competenza.
5. insegnamento della storia (slide di pagina 29); con la riforma infatti viene meno  lo studio di tutta la storia – e cioè dalla preistoria ai giorni nostri - ripetuto nella primaria, nella secondaria di I grado e nel secondo ciclo di istruzione e di formazione. Le nuove Indicazioni nazionali prevedono in seconda e terza primaria di far lavorare il bambino sull’esperienza personale e sociale del tempo e di avviarlo, contemporaneamente, allo studio narrativo dei miti e delle leggende delle origini. In quarta e quinta primaria fanno iniziare la storia vera e propria, con la conoscenza delle grandi civiltà dell’Antico Oriente fino all’affermazione del cristianesimo, passando per il nodo cruciale della civiltà greca e romana.  Lo studio della storia prosegue poi nel primo biennio della scuola secondaria di 1°grado, partendo dal Medioevo e giungendo alle Rivoluzioni americana e francese. Nell’ultimo anno della secondaria di I grado, infine, si va dall’età napoleonica al crollo del comunismo nei Paesi dell’Est europeo e all’integrazione europea, passando attraverso le due guerre mondiali, i totalitarismi, la nascita della Repubblica italiana e la crisi degli anni ’70. Lo studio di tutta la storia viene poi ripreso per tutti nel secondo ciclo di istruzione e di formazione. 
6. potenziamento dell’insegnamento della matematica e delle scienze (slide di pagina 30), tenendo conto che il loro insegnamento ormai si distende per tutti su 12 anni di studio (su 13 per chi frequenta il sistema dei Licei);

7. arte, musica, sport (slide di pagina 31). 
Per comprendere più a fondo le novità culturali, metodologiche e didattiche di ogni insegnamento previsto nei Piani di studio, comunque, è molto utile la lettura delle Raccomandazioni (www.cisem.it).  

PROFILO EDUCATIVO CULTURALE E PROFESSIONALE DELLO STUDENTE alla fine del primo e del secondo ciclo





Per promuovere le competenze attese nel Profilo, la riforma affida all’autonomia delle istituzioni scolastiche la responsabilità di armonizzare il contributo fornito dagli apprendimenti formali, non formali e informali; per questo, la scuola ha a disposizione un orario minimo (891 ore annuali) e massimo (1330) per le attività educative e didattiche, che può dosare in base alla ricchezza degli apprendimenti non formali e informali acquisiti dagli allievi











APPRENDIMENTI


INFORMALI








(sono quelli appresi spontaneamente, senza intenzionalità organizzate, in famiglia, nei gruppi di pari, di volontariato ecc.)





   





APPRENDIMENTI


NON


FORMALI





(sono quelli che si acquisiscono nei luoghi di lavoro, a contatto con i mass media, internet, musei, iniziative culturali del territorio ecc.)











APPRENDIMENTI  FORMALI





(sono quelli intenzionali e sistematici organizzati dalle e nelle Unità di apprendimento scolastiche, che vanno a comporre i Piani di studio personalizzati)








� G. Bertagna (ed.), L’alternanza scuola lavoro dopo la riforma Moratti, F. Angeli, Milano 2003.


� I. Kant, Risposta alla domanda: che cos’è l’illuminismo? (1784), trad. it., in Scritti politici e di filosofia della storia e del diritto, Utet, Torino 1995, p. 142


� G. Bertagna, Gli indirizzi del Liceo, le abitudini del passato e le possibili novità della Riforma Moratti, in “Nuova Secondaria” n. 10, 15 giugno 2003, pp. 22-32


� G. Bertagna, Dal paradigma servile al paradigma signorile. Per un recupero del valore dell’istruzione e formazione professionale, in AA.VV., “Istruzione formazione lavoro: una filiera da (ri)costruire. L’esperienza lombarda e la sfida della riforma”, Franco Angeli, Milano 2003, pp. 39-58





