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L’innovazione della (nella) scuola come processo di ricerca continua
Giancarlo Cerini

Dalle riforme alle innovazioni

L’attuazione di processi di riforma nella scuola in genere rappresenta un’occasione
per un ripensamento in profondita di riferimenti culturali, teorie pedagogiche, modelli
didattici, operativita quotidiana. O meglio, questa ¢ ’aspettativa che i decisori politici
e I'opinione pubblica rivolgono ai processi di riforma degli ordinamenti scolastici. Le
domande legittime da porsi sono: qual ¢ la ricaduta delle riforme nella qualita concreta
dell’insegnamento? Quali sono i possibili miglioramenti negli apprendimenti degli al-
lievi? Cosa succede quando un insegnante chiude la porta dell’aula ed inizia a “fare le-
zione”?

Si tratta di eventi talmente complessi che non dipendono certamente dalla mera os-
servanza delle disposizioni di legge. Questa ¢ un’illusione che ¢ gia stata ampiamente
smentita in tutta Europa. Le migliori riforme sono quelle che sono riuscite a diventare
processi culturali, di ricerca, di innovazione, partecipati dal basso. Anzi, in molti paesi
europei sempre pill spesso si sostituisce alla parola riforma (che rimanda inevitabil-
mente ad un processo top down, calato dall’alto sul corpo “vivo” della scuola) la pa-
rola innovazione (come processo “bottom up”, dal basso verso 1’alto, di cambiamento
a partire dalle pratiche didattiche realizzate in classe). In questa prospettiva diventa de-
terminante I’atteggiamento degli insegnanti (sono loro impegnati nel “front office” della
riforme, a contatto con allievi e genitori), le loro motivazioni, la loro preparazione, la
disponibilita a rimettersi in gioco. Le riforme di ordinamento, allora, possono rappre-
sentare uno stimolo (culturale) al cambiamento, perché pongono di fronte a nuove do-
mande, nuovi bisogni, nuove esigenze di miglioramento e possono fornire le condizioni
(di risorse, di formazione, di chiarezza normativa) necessarie per accompagnare i pro-
cessi di innovazione.

Fare riforme in autonomia

Nel nostro paese questo approccio ¢ stato introdotto fin dai Decreti Delegati del
1974, che prefiguravano una scuola come “comunita” in grado di interagire (cioe di
dialogare attivamente) con la pii ampia comunita sociale, e poi sancito dal riconosci-
mento di un’autonomia funzionale (organizzativa e didattica) a tutte le scuole a far
tempo dal 1° settembre 2000 (Dpr 275/99). Questo & I’inedito contesto in cui si espli-
cano gli ordinamenti che di volta in volta cercheranno di dare forma culturale ed isti-
tuzionale alle esigenze di innovazione. Siamo quindi in presenza di una caratteristica
nuova con cui si devono misurare le leggi di riforma e i programmi didattici (anzi, le
“indicazioni nazionali”).

Detto in altre parole, gli orientamenti pedagogici e didattici nazionali non possono
valere in assoluto e in astratto, ma si devono calare nei diversi contesti operativi. “E
compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti — si afferma negli allegati al
D.lvo 59/2004 — nel concreto della propria storia e del proprio territorio, assumersi la
liberta di mediare, interpretare, ordinare, distribuire ed organizzare gli obiettivi specifici
di apprendimento...”. Cio alla luce delle “teorie pedagogiche e delle pratiche didatti-
che piu adatte” allo scopo, con il dovere per le scuole e i docenti di “assumersi la re-
sponsabilita di rendere conto delle scelte fatte e di porre gli allievi, le famiglie e il ter-
ritorio nella condizione di conoscerle e condividerle”.
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Nulla di pit lontano da una didattica di Stato, che implicherebbe da parte degli in-
segnanti un atteggiamento di mera applicazione di unita di apprendimento, di piani per-
sonalizzati, di obiettivi formativi. Questo lessico pedagogico dovra diventare piuttosto
un oggetto aperto di ricerca, di confronto tra interpretazioni diverse, con uno sguardo
rivolto all’Europa, con un costante riferimento alle migliori fonti culturali. Da questa
impostazione scaturisce 1’esigenza di arricchire la professionalita dei docenti, di favo-
rire un atteggiamento di ricerca permanente (cosi come richiamato nel Regolamento del-
I’autonomia), di alimentare lo scambio delle migliori esperienze.

Da questa constatazione ¢ scaturita 1’idea di una “rete di ricerca” che possa ac-
compagnare i processi di cambiamento in atto nella scuola.

Il contesto dell’Emilia-Romagna

L’attuazione di processi complessi di cambiamento nella scuola richiede dunque un
insieme di azioni di supporto e accompagnamento, che tenga conto degli spazi di au-
tonomia riconosciuti oggi alle istituzioni scolastiche e, nel nostro caso, della ricca tra-
dizione di innovazioni che caratterizza la scuola di base dell’Emilia-Romagna.

Nella nostra regione operano numerosi centri di documentazione, case editrici, as-
sociazioni degli insegnanti, sedi universitarie prestigiose, un IRRE accreditato, che in-
sieme delineano un tessuto potenzialmente stimolante per i processi di innovazione edu-
cativa, del quale ¢ opportuno tenere conto.

Questa lettura del contesto suggerisce di elevare la qualita del dibattito culturale e
pedagogico, da promuovere nelle scuole e tra gli insegnanti in forma di ricerca, per co-
struire un positivo clima di approfondimento dei temi cruciali dell’innovazione ed una
sicura e leale interpretazione delle finalita e dei contenuti delle norme legislative del
momento.

I contenuti delle azioni di ricerca

L’approvazione di nuove Indicazioni Nazionali, con la loro logica diversa rispetto
allo schema concettuale dei Programmi e dei Curricoli (che ¢ essa stesso oggetto di
confronto tra ricercatori), propone un diverso intreccio tra saperi disciplinari, centralita
dei soggetti che apprendono, funzione di mediazione culturale ed educativa dei docenti.
Concetti quali obiettivi di apprendimento, obiettivi formativi, competenze, unita di ap-
prendimento, profilo educativo, portfolio, rappresentano elementi di una sfida pedago-
gica che intende coniugare il principio di personalizzazione con 1’esigenza di assicurare
a tutti i ragazzi competenze essenziali e significative, attraverso un’adeguata organizza-
zione degli ambienti di apprendimento.

L’efficacia e la coerenza delle azioni professionali conseguenti a questa impostazione
si realizzano attraverso processi di consapevolezza, di assunzione di responsabilita, di
motivazione al cambiamento, che implicano un parallelo processo di autoformazione
continua, di ricerca, di attitudine alla riflessivita. Non bastano, dunque, i grandi piani
di informazione-formazione sulle piattaforme e-learning.

11 rapporto ricerca-formazione

In questo scenario un ruolo propulsivo e di alimentazione puo essere costituito dalla
presenza di uno “spazio regionale” di ricerca e studio, d’intesa tra gli organismi tecnici
a cio deputati (USR, IRRE e Universita), che possa assicurare un processo largamente
condiviso di approfondimenti teorici ed operativi, di validazione di esperienze didatti-
che positive, di produzione e diffusione di materiali, itinerari, strumenti, ecc.
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Ci si riferisce sia a temi di natura disciplinare, sia a questioni di carattere pedago-
gico-organizzativo.

La ricerca disciplinare si connette all’esigenza di rivisitare 1’articolazione dei sa-
peri nella scuola di base (con il rafforzamento degli assi logico-linguistico e mate-
matico-scientifico-tecnologico), ’esigenza di un raccordo verticale (a partire dalla
realta degli istituti comprensivi e del “primo ciclo”), la comparazione con i curricoli
“reali” praticati dai docenti, una tensione verso l’unitarieta dei percorsi didattici di-
sciplinari.

La ricerca sui temi di natura pedagogico-organizzativa deve aiutare ad analizzare i
significati della nuova proposta, a connettere le indicazioni pedagogiche con le risorse
ed 1 vincoli organizzativi, a calibrare le scelte operative sull’autonomia delle scuole e
sui valori professionali condivisi e praticati tra gli insegnanti. L’esigenza ¢ quella di ren-
dere le decisioni delle scuole in materia di orari, flessibilita, laboratori, funzione do-
cente, portfolio, ecc. coerenti con motivazioni pedagogiche rielaborate e padroneggiate
in profondita.

Le aree tematiche di approfondimento

L’azione di “ricerca” (di cui in questo fascicolo si presentano i primi materiali in
progress) si ¢ concretizzata nella costituzione di 17 gruppi di ricerca (10 su temi di ca-
rattere disciplinare, 7 di carattere pedagogico-organizzativo), formati da insegnanti im-
pegnati nell’innovazione, da rappresentanti delle associazioni professionali e discipli-
nari, da ricercatori del’IRRE e dell’Universita, da dirigenti tecnici dell’USR.

Questo ¢ il quadro dei gruppi di lavoro che stanno attualmente operando (a fianco
¢ indicato il nome del coordinatore scientifico)

Per le discipline:
1. Educazione linguistica (Boselli)
Lingua inglese (Ghelfi)
Matematica (Benini)
Scienze (Bertacci)
Tecnologia (Famiglietti)
Storia (Facchini)
Geografia (Ghelfi)
Linguaggi non verbali: immagine (Secchi)
Linguaggi non verbali: musica (Bonora)
. Linguaggi non verbali: motricita (Berardi)

SPOXNAUL AW

Per gli aspetti pedagogici:

11. Funzioni tutoriali e tutor (Porcarelli)

12. Laboratori, flessibilita, opzionalita (Sacchi)

13. Unita di apprendimento e obiettivi formativi (Lelli)

14. Portfolio e valutazione formativa (Rondanini)

15. Personalizzazione e Piani di studio personalizzati (Arcangeli)

A tali gruppi si aggiungono due azioni di ricerca gia attivate nel corso del 2004, ora
ricomprese nel progetto generale:
16. “Idea di persona (nella scuola dell’infanzia)” (Melucci)
17. “Prospettive per il tempo scuola (scuola primaria)” (Cerini)
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Obiettivi e tempi della ricerca

L’obiettivo dei gruppi di ricerca consiste nell’analizzare i nuovi documenti culturali
emanati dall’Amministrazione, sviluppare una riflessione critica sui relativi contenuti,
commisurare le innovazioni proposte con le migliori pratiche diffuse nelle scuole, af-
frontare le questioni della valutazione, diffondere materiali ed esemplificazioni. L’ atti-
vita di ricerca implica tempi necessariamente prolungati nel tempo. La prospettiva ¢ di
carattere pluriennale e si snoda attraverso alcune fasi significative:

1° anno (2004-05): avvio delle attivita di ricerca, produzione di primi materiali, pre-
sentazione degli stessi in alcuni momenti formativi;

2° anno (2005-06): validazione e diffusione, tramite stampa e sito dedicato, dei pro-
dotti della ricerca, seminari pubblici; messa a punto di strategie di formazione-ricerca-
consulenza;

3° anno (2006-07): costituzione di un sistema stabile di supporti alla ricerca delle
scuole (esperti, consulenti, formatori, centri risorse) anche attraverso 1’uso delle nuove
tecnologie.

Un apposito sito web rendera via via disponibili i materiali elaborati nel corso della
ricerca.
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Dall’esperienza (passaggio attraverso) alcune fondazioni teoriche di un progetto re-
gionale per I’educazione alla lingua italiana
Gabriele Boselli

Cosa abbiamo esperito dalla lingua e cosa intendere per fondazione teorica’

Una teoria viene dalla dialettica fra 1’esperienza (I’esser passati attraverso), le teo-
rie preesistenti e ormai precarie e quelle che premono dall’orizzonte degli eventi. Nella
scuola e nell’universita va ricercata ascoltando le parole di ogni tempo, fin dalle pri-
missime, cercando di raccogliere i frutti della storia e lasciando maturare i doni del fu-
turo.

1l frutto della parola

Le pagine che seguono — nutrite dal lavoro del gruppo per la lingua italiana — ven-
gono pertanto, come tutte le pagine, di lontano: dai miei genitori, dai miei maestri, dai
loro avi, dalle biblioteche, dalle scuole di ogni tempo, dal fiat lux originario.

In assoluto, le prime parole insegnarono all’Universo a uscire dall’inesistenza. Pa-
rola e gesto pedagogico sono nati insieme. La prima parola fu d’indicazione, per il sog-
getto che la pronuncio e per altri; dire é sempre dire a qualcuno, parlare all’altro che
sta in noi o altrove. Cinque miliardi di anni dopo, il primo ritrovarsi di un maestro con
i suoi alunni diede forma alla risposta a un appello formulato dall’Inizio del tempo,
quando gli eventi avevano preso il via. Riprese con il primo Insegnamento ordinario il
processo interrotto di creazione del mondo.

Le scuole d’Israele insegnano il Libro. E il Libro insegna. Ammaestra sul Nome che
comprende tutti i nomi. L’'Uomo abita il Libro e il Libro abita ’'Uomo. Esistere é en-
trare e fuoriuscire dal libro, dal Iuogo di tutti gli atti possibili, di tutti gli eventi che la
Parola fa veri conferendo loro un Nome. Senza la parola non vi é né tenda né casa. Si
¢ in terra straniera: straniera € la terra ove si parla un’altra lingua, natio il luogo ove
si parla come ci insegno nostra madre.

Le prime scuole dell’Occidente sono nel segno del Principio. Cercano 1’ Arche: lo
trovano nell’acqua, nell’aria, nel fuoco, nell’infinito, nell’Essere. Lo trovano, con So-
crate, nell’uomo. Lo ri-trovano, con Platone, nel riflettersi del soggetto entro la volta
del Cielo. Un cielo tanto lontano da stare profondamente all’interno dell’'uomo, ri-co-
nobbe Agostino.

La Modernita vede le parole radicalmente dissociate dagli eventi, il Soggetto uguale
a se stesso anche senza le voci e i testi. La verita non abita piu le pagine dei libri ma
il non-libro della Natura. E poiché la Natura non é un libro si avra pieno diritto di af-
fermare il sapere forte, che ottiene risultati visibili, come unico Testo. Gli altri, natura
compresa, potranno essere ignorati o bruciati. Unica Parola é una parola senza Volto e
senza Voce: Tecnica. E la parola che forse nuovamente ricomprendera tutte le altre. La
tarda modernita trascina la lingua-strumento oltre i primi territori di confine con il Po-
stmoderno.

' 11 presente scritto proviene dalla revisione del documento iniziale De consolatione bibliothecae.
Fondazioni teoriche di un progetto per la lettura e I'educazione linguistica, presentato al gruppo dal-
I’ Autore. E stato rivisto facendo riferimento alle discussioni, ai numerosi contributi e alle critiche pro-
posti da vari componenti del gruppo.
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Dunque:

— fondazione come riconoscimento che noi facciamo agire mentre siamo agiti sul campo
d’interconnessione degli eventi e credito di persistenza (che permane, pur attenuan-
dosi, nei millenni), inesperibile senza nostalgia dell’essere e speranza/timore nel ri-
torno;

— fondazione teorica non specialistica, pedagogicamente intenzionata come asse di vet-
tori di ricerca su cui ci si accorda per analizzare secondo principi comuni I’universo
dei fenomeni considerati, nel caso nostro quelli linguistici, e sostenere con un mi-
nimo di stabilita (non staticita) le oscillazioni progettuali pensate per il soggetto in
pit intenso divenire.

Le “Indicazioni” della riforma Moratti-Bertagna sulle vie per il libro

La percezione che il conoscere ¢ sempre 1’atto infinito, irripetibile e improgramma-
bile di una coscienza nel suo incontrarsi con ’altro sullo sfondo della lingua-madre e
della cultura dei libri & quel che ¢ mancato nella didattica ufficiale degli ultimi vent’anni.
I pedagogisti della riforma, che passera sotto il nome del ministro Moratti, se ne sono
accorti e conseguentemente propongono di guardare a diversi scenari culturali, pedago-
gici e didattici.

Le Indicazioni che il MIUR va rilasciando per i vari ordini di scuola contengono
non sono programmi ma tracce culturali, epistemologiche e didattiche; gli scenari che
ne derivano vanno non semplicemente applicati ma interpretati e riformulati dalle scuole
autonome in base alle visioni localmente elaborate e aperte ai diversi sviluppi perso-
nali. Peccato che anche in queste pagine il verbo non sia sempre convenientemente de-
clinato ma indicare ¢ in sé e per sé verbo propulsivo ma non definitorio, non prescrit-
tivo; &, propriamente, riferirsi a mete, non a obiettivi. Indicare ¢ un verbo-vettore, non
latore diretto di contenuti.

Dovessi condensare le finalita essenziali dell’educazione linguistica che deriva dai
documenti pedagogici della Riforma in atto direi: lasciar essere la persona nel suo ap-
prendere il piacere della lettura e il gusto della scrittura, renderla capace di conoscere
e reinventare il mondo.

Nella scuola primaria il nucleo piu significativo ¢ individuabile nell’esperienza della
lingua e del libro come passaggio attraverso, “abbrivio di ogni conoscenza”, nell’ini-
ziarsi della riflessione tramite il continuo circolo tra eventi fenomenici e configurazioni
formalizzate nei testi scritti.

Nella scuola media, ribattezzata “secondaria” a marcare una pedagogica disconti-
nuita se non una “rottura” con la scuola precedente, le Indicazioni evidenziano con mag-
gior nitore i tratti essenziali dell’intero impianto gnoseologico: il concetto di analogia
(letto con originalita alla luce del pensiero tomista e kantiano) e I'istanza di supera-
mento del realismo ingenuo. Ci0 avviene quando si indica come fine il superamento
per le vie della lettura della persuasione di “coincidenza tra realta e conoscenza della
realta, tra la natura degli eventi e le rappresentazioni che ne facciamo”, qui additando
con ottimismo una finalita invero difficilissima da raggiungere anche nella scuola se-
condaria superiore e all’universita, sia da parte degli studenti che degli stessi docenti,
per non dire di una parte dei dirigenti, che da questo profilo appare perduta.

Di grande valenza culturale e pedagogica appare il recupero del concetto di analo-
gia, risorsa preziosa per chi puo guardare alla luce dei libri i dati fenomenici e tradurli
in immagini e simboli, per poi, attraverso questi ultimi, far proprio e innovare il campo
simbolico, tutte operazioni che abbisognano di passaggi sulle pagine dei libri e dei qua-
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derni. Si puo intendere per analogia il legare le percezioni con il filo delle categorie
rendendo possibile nell’io che, avendo letto, pensa quell’unita dell’esperienza senza cui
non vi ¢ autentico conoscere; didatticamente, questo ci porta ben oltre la scissione al-
trimenti provocata da un’intelligenza del mondo per meri obiettivi di apprendimento.

Credo che il persistere nei documenti pedagogici della riforma del termine “obiet-
tivo”, pur privato della sua potenza pietrificante, sia dovuto all’esigenza di non evocare
smarrimento in popolazioni di docenti dal 1977 tenute a partecipare ai rituali della pro-
grammazione. Tuttavia, pur con molte contraddizioni (oltre ai persistenti, famigerati
obiettivi formativi, specifici etc, non mancano nelle Indicazioni neppure molto analiti-
che e tristi descrizioni delle abilita) indicazioni di senso e stile didattico sono cambiati,
mi auguro irreversibilmente, in una direzione pili congrua alla lezione degli antichi e
all’epistemologia dei postmoderni.

Le Indicazioni additano la capacita di costruire ’indipendenza e la padronanza in
modo personale ma soprattutto attraverso la relazione con il Libro e con I’Altro. Es-
sere scuola significa essere un gruppo di persone, unite da relazioni di reciproca atten-
zione, stima e benvolere, che stanno insieme per costruire uno spazio gradevole di in-
contro con i testi, di cultura e di vita per i soggetti adulti e bambini che ivi s’incon-
trano.

Il piano in atto di ricostruzione della teleologia scolastica mi pare aver preso le
mosse dalla bi-centralita della Persona e della Cultura, da questa stella doppia che, vada
0 meno in porto la riforma Moratti, dovrebbe comunque accompagnare il nostro spo-
starci dalle costellazioni del tardomoderno a quelle del Postmoderno. Ci riuscira se sara
proposto e accolto con uno sguardo orientato al volto delle persone come alla Biblio-
teca, segnando un ri-torno all’originario della dimensione pedagogica. Senza generare
in alcuno ansia o sensazioni di disconferma ma, i piedi ben saldi sulla terra del conti-
nente europeo, rassicurando, valorizzando, praticando a ogni livello il guardare in avanti
e creare I’avvenire richiamando per via delle immortali pagine della letteratura euro-
pea antichi modi di pensare e introducendo a scriverne di nuovi.

Altre dagli incontri del gruppo: scintillazioni dell’idea di lingua

e Superamento dell’idea esclusiva di lingua come strumento, sorta di meccano as-
semblabile e smontabile. Andare verso pratiche linguistiche creative.

* Lingua come via e motore di relazioni, luogo della soggettivita trascendentale.

* Idea di comunita di pratiche linguistiche.

* Essendo corpo vivente, la lingua muta (es. le relazioni tra verbi e preposizioni). Ma
non dovra essere un processo di anomizzazione, il rigore va ove possibile mante-
nuto.

* Si deve fare attenzione alla molteplicita dei registri linguistici.

* La lingua madre ci ¢ madre ma nella nostra societa con il processo migratorio le
madri stanno diventando molte.

* Evitare le semplificazioni del linguaggio violentemente riduttive della complessita.

e Tutto ¢ segno (Peirce).

e Grammatica non come tassonomia ma come scienza e prassi delle costanti lingui-
stiche, struttura profonda, agile matematica del pensiero (Hijelmsev).

* Lingua come relazione tra persone, tra saperi e fra questi ultimi e le persone.

* Lingua come orizzonte estetico (ambito universale di articolazione dei principi a
priori della sensibilita) del mondo-della-vita, in cui tutto & contenuto.

— il tutto anche dal frammento
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— forma delle emozioni e dei sentimenti.

— nucleo generativo-trasformazionale del pensare, sistema nascosto che coglie la re-
golarita e la ricorrenza, per cui tutto rimane ma pure diventa altro.

— costellazione offerta al conoscere e dal conoscere riconfigurata.

— bosco, luogo di paura e di meraviglia, luogo di accoglienza dell’imprevedibile, dove
qualcuno si perde e ove, entrando, altri, gia perduto nella citta, si ritrova.

Far dono del passato e del futuro attraverso la parola: tesi sulla lingua materna e
provvisorie conclusioni

I primi sei mesi di lavoro del gruppo, costituito di persone di grande conoscenza
della materia e di forte motivazione alla ricerca e alla didattica, possono essere il tempo
di avvio di un nuovo approccio delle scuole al Libro e alla Parola come luoghi di luce
autentica, per rifarne dono alla nostra societa. Questa, se la nostra azione non prendera
forza, potrebbe avvezzare irreparabilmente a vedere solo attraverso al neon della sem-
plificazione postalfabetica.

Nella scuola, in profondita opera invece quella “linguistica perenne” propria della
buona tradizione culturale e didattica di ogni tempo: lingua come cio che definisce e
che non puo essere definito; lingua come fonte di un’acqua che trasforma chi vi si dis-
seti; lingua come lingua dei padri e di coloro che ancora devono venire al mondo. Mi-
stero radicale della genesi del mondo, metamorfosi del conoscere, perennita come tra-
dizione fan parte, nel profondo, di quell’idea pit 0 meno consapevole che di fatto ispira
I’insegnamento dei docenti, oggi come ieri. Un insieme di idee che occorre ritrovare,
portare a piena attivazione e dignita, esplicitare, dichiarare senza timori e tremori; per
ritrovare una disposizione all’insegnare la lingua madre volta anche a impedire di far
dell’italiano un dialetto dell’universal idioma inglese e il suo insegnamento assai meno
rilevante — ad esempio — dell’informatica, materia di grande successo mondano e pe-
raltro indispensabile alla sopravvivenza...

Ma anche un complesso di idee che occorre reinventare, far nuovo sviluppandone
tutto il potenziale creativo, liberatorio da... e per...

A questo fine, potremmo tener conto di quanto segue.

Il primum culturale rappresentato dalla storia della lingua della terra natia ha vis-
suto e vive radicali mutamenti di ampiezza e conformazione interna: il suo campo si ¢
allargato comprendendo (e augurabilmente costituendo (in senso fenomenologico) le lin-
gue d’Europa, i linguaggi del corpo e quelli estetici. E avvenuto un passaggio dalla de-
vozione esclusiva alla lingua letteraria, all’attenzione verso ogni possibile linguaggio.
Ma tutto ¢ perduto se i linguaggi non son poi recuperati alla lingua storicamente for-
matasi sulla terra natia, aggregati al finale (che costituisce fine, scopo il cui valore non
¢ legato alla contingenza) trionfo del libro.

La lingua madre ¢ forte del suo esser figlia del latino, la prima lingua d’Europa;
per quanto indebolita in ogni nazione dalla lingua imperiale, riveste tuttora un ruolo es-
senziale nell’universo semiotico. L.a conoscenza (e non certo la competenza) nella lin-
gua madre dunque ¢ ’'unico vero metalinguaggio ovvero il solo sistema di comunica-
zione che puo decodificare e relazionare gli altri sistemi di segni mentre questi ultimi
riconfigurano la lingua solo in misura assai modesta.

La lingua madre ¢ organo trascendentale dell’unita del sapere: attraversa tutte le di-
scipline e tutti i linguaggi disciplinari attraversano la lingua; tutti gli insegnanti d’Eu-
ropa ricreano il mondo seguendo per le vie indoeuropee la stella d’Occidente.

La lingua madre ¢ centrale nell’esperienza educativa e nell’esistenza umana in ge-
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nere pur non essendo 1’unica modalita comunicativa; non ¢ tanto uno strumento, un
mezzo per conoscere il mondo (concezione prevalente nei programmi antecedenti al-
I'ultima riforma) quanto la luce stessa che rivela le forme e i colori dell’universo, il
suono che puo vincere il rumore.

L’autonomia intellettuale, morale, estetica si realizza in larga parte attraverso la pos-
sibilita di organizzare il pensiero secondo la conoscenza della lingua. «Chi ha la lingua
ha un mondo da inventare» (H.G. Gadamer)

Quanto piu ¢ ricca e articolata la lingua del parlante, tanto piti ampia, profonda ed
elevata sara la conoscenza. «I limiti del mio linguaggio sono i limiti del mio mondo»
(Wittgenstein), ma il pensiero che la lingua mette in moto li puo estendere indefinita-
mente, allargando I’orizzonte della persona.

E pedagogicamente opportuno essere consapevoli della illimitatezza delle capacita
linguistiche. “La lingua ¢ infinita come lo spirito e finita come ogni accadere” (H. G.Ga-
damer)

La conoscenza della lingua (ripeto: non la competenza, che piace ai docimologi solo
perché, essendo unum merum nihil, ¢ misurabile, vedi PISA et similia) ¢ modalita es-
senziale (generativa) per capire il mondo dei fenomeni, realizzare 1’'io come soggetto,
far si che questo si attui in mondo. Conoscere la lingua é entrare a farne parte, essere
lingua.

La parola costituisce 1’identita personale perché contribuisce all’autoinveramento. L’i-
dentita per formarsi ha bisogno di narrazioni ricevute e prodotte. Possiamo conoscerci
e farci conoscere solo attraverso il narrare. «Conosci il modo di narrare te stesso». (M.
Dallari)

Viviamo in un mondo teologicamente e storicamente creato dalla parola. Dire pa-
rola autentica ¢ dar luogo a un atto puro, fare atto di creazione. Parlando (soprattutto
al congiuntivo e al condizionale) si costruiscono rappresentazioni, immagini, relazioni,
mondi.

La conoscenza della parola dona potenza evocativa, trae le cose dal nulla o impe-
disce che vi si perdano.

L’esperienza poetica ¢ componente essenziale dell’attivita educativa perché consente
di coinvolgere intelligenza e affettivita richiamando alle origini e aprendo e lasciando
aperta la porta sul mistero.

(“La poesia ¢ la custode privilegiata della verita dell’essere”, M. Heidegger)

La mia lingua non ¢ altro dal mio io; ¢ il distendersi del mio io nel tempo e nello
spazio. Apprendere una lingua non ¢ operazione anatomica né comporre in lingua ¢
eseguire un montaggio; sono esperienze vive e attive, creative.

La lingua ¢ luce, madre, figlia (F. Rosenzweig La stella della redenzione 1919, ed
it Adelphi, 1988); essere parlati da una lingua ¢ nascere di nuovo, apprestarsi a gene-
rare un altro mondo.
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Matematica e innovazione: che cosa e come
Anna Maria Benini, Aurelia Orlandoni

Il gruppo di ricerca sulla “Matematica” ¢ stato costituito con I’intento di approfon-
dire uno dei prioritari aspetti disciplinari della Riforma degli Ordinamenti scolastici, og-
getto peraltro di particolare attenzione anche nell’ambito delle considerazioni sul mi-
glioramento delle competenze di base dei nostri giovani cittadini e direttamente coin-
volto nel sistema nazionale di valutazione degli apprendimenti scolastici.

Pur limitando, al momento, le riflessioni ed i prodotti al 1° ciclo scolastico, il gruppo,
coordinato da Anna Maria Benini — D.T. presso ’'USR ER - ¢ stato costituito da 17
membri (15 effettivamente partecipanti) di diversa caratterizzazione professionale, oltre
che di diversa provenienza territoriale: docenti universitari, insegnanti — in servizio o
distaccati presso Scienza della formazione o presso IRRE ER — di Scuola primaria o
di Scuola secondaria di primo e anche di secondo grado.

La variegata composizione e la partecipazione attiva e convinta del gruppo hanno
consentito un confronto assai costruttivo, un arricchimento reciproco, un ampliamento
dei propri orizzonti, una presa in carico, da parte di tutti, dei problemi, delle aspetta-
tive e delle conquiste nel lavoro in classe dei docenti dei vari gradi scolastici, in un
clima di rispetto e di interesse per 1’operato degli altri.

Questo, al di la della qualita o proficuita dei prodotti che verranno realizzati, puo
di per sé considerarsi un alto obiettivo raggiunto.

Metodologia di lavoro: comunita reale e virtuale

Fin dalla prima riunione si ¢ deciso di utilizzare una comunita virtuale, allo scopo
predisposta da Aurelia Orlandoni (IRRE ER) opportunamente inserita nello staff di coor-
dinamento, per favorire I’indispensabile confronto a distanza ed il lavoro dei sottogruppi
operativi.

Inizialmente, vista la quantita e la diversita della documentazione a cui ciascuno ri-
teneva potersi fare riferimento, lo strumento ¢ stato utilizzato come “biblioteca virtuale”
in cui inserire articoli € documenti da mettere a disposizione di tutti, quale omogeneo
patrimonio culturale e di conoscenza, utile al lavoro da svolgere. In seguito la comu-
nita virtuale ¢ divenuta un contenitore in cui depositare i lavori in itinere, in modo che
tutti potessero prenderne visione, approfondirne gli aspetti ed interagire con il proprio
lavoro e potere cosi dedicare le riunioni in presenza al confronto operativo e costrut-
tivo, nel principio dell’ottimizzazione dei tempi di ciascuno.

Questo ha consentito di realizzare la prima fase di lavoro con soli tre incontri, in
presenza dell’intero gruppo, nel periodo marzo-maggio 2005.

Una volta individuate le linee e le modalita da seguire, si & operato per sottogruppi
procedendo ad analisi, confronto e mappatura, sulla base di indicatori condivisi, fra i
Programmi scolastici precedenti (Scuola Media 1979, Scuola elementare 1985), le In-
dicazioni Nazionali del nuovo ordinamento (OSA e PECUP), le Raccomandazioni per
la Scuola dell’infanzia e primaria e le proposte UMI (Matematica 2001). Si ¢ cercato,
cosl, di leggere ed enucleare, per sottoporli a successiva considerazione, elementi pro-
grammatici di permanenza, di sviluppo o di discontinuita, in un processo temporale ed
in sinergia con I’evoluzione del pensiero matematico e della sua didattica, e di eviden-
ziare la continuita degli stessi nelle varie tappe del percorso scolastico dell’alunno, dal
suo primo ingresso fin verso la prosecuzione degli studi superiori.
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Obiettivi prefissati e risultati raggiunti nel breve termine
Da un primo scambio di opinioni ed allo scopo di migliorare il rapporto tra gli ele-

menti innovativi proposti dalla riforma e gli insegnanti che dovrebbero accoglietli nelle

loro classi, ¢ emersa la condivisa necessita di elaborare un supporto concreto per fornire
una chiave di lettura, equilibrata e propositiva, dei cambiamenti in atto, non solo sul piano
normativo, ma anche in relazione agli sviluppi della ricerca in didattica della matematica.

Diverse le domande ed i problemi emersi, ai quali fornire una risposta, almeno par-
ziale, al termine della prima fase di lavoro:

® quale il divario fra sapere matematico, sapere da insegnare (indicazioni dei nuovi
curricoli) e sapere insegnato (prassi didattica)

e quali le convergenze e le divergenze fra nuovi e vecchi programmi soprattutto in
funzione della continuita verticale

e quali le conoscenze, le abilita e le competenze alla fine della scuola secondaria di
1° grado, individuabili sulla base delle Indicazioni e anche del PECUP
E proprio a partire da questi problemi che sono stati precisati gli obiettivi a breve

termine e si ¢ proceduto ad una suddivisione in sottogruppi con specifiche consegne,

fra loro integrate.
Gli esiti di queste attivita, assemblati e resi omogenei dallo staff di coordinamento,
porteranno alla elaborazione di un documento articolato in due parti:

1. un’introduzione metodologico-didattica che, partendo dalla pit recente e consolidata

ricerca in didattica della matematica per la fascia di eta 6-14 anni, sviluppata in
campo nazionale e internazionale, evidenzi le direzioni verso le quali guidare 1I’ap-
prendimento della matematica, anche nei suoi necessari aspetti di trasversalita, e le
strategie piu corrette e produttive, anche a superamento di ingenue, ma ancora dif-
fuse, illusioni didattiche.
In questo quadro, assume una precisa e significativa rilevanza anche il ruolo di un
approccio all’insegnamento di tipo storico. E noto, infatti, che lo sviluppo delle idee
matematiche e delle loro applicazioni ¢ parte integrante dello sviluppo della civilta
e si presenta come un cammino faticoso, non lineare, fatto di tentativi non sempre
riusciti, la cui consapevolezza puo far accettare anche sensi di inadeguatezza di fronte
agli insuccessi scolastici e favorire 1’apprendimento disciplinare e la formazione edu-
cativa dell’allievo.

2. un contributo di analisi e di riflessione, a partire dai documenti ufficiali e dalle con-
siderazioni disciplinari pit accreditate, su divergenze e convergenze fra vecchi e
nuovi programmi, con particolare attenzione anche alla coerenza delle linee di svi-
luppo verticale, all’interno del 1° ciclo e in prospettiva. Lattenzione, non essendo
possibile operare sull’intero curricolo, si € incentrata su quattro nuclei particolar-
mente significativi e portanti:

Numero

Geometria e Misura

Introduzione al pensiero razionale e Relazioni

Dati e previsioni

Il documento finale, corredato da schemi e tavole di sintesi e da un glossario sulla
terminologia tecnico-disciplinare specifica, utilizzata nei documenti ufficiali ma limitata
come ampiezza di divulgazione, verra offerto alle scuole e diffuso attraverso gli stru-
menti multimediali dell’Ufficio scolastico regionale, ed in particolare attraverso il por-

tale “Matematicainsieme”, come elemento di base per lo sviluppo della riflessione e

della discussione. Si ritiene infatti che tutte le analisi che presentano confronti e solle-
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citano interrogativi, abbiano una loro intrinseca utilita perché favoriscono la riflessione
e consentono una presa di coscienza.

In particolare sembra importante portare all’attenzione dei docenti di matematica del 1°
ciclo di istruzione nuclei di riflessione che aprano il dibattito non tanto sul problema, in
realta di ridotto interesse, di quale contenuto in pill 0 in meno proporre, ma sul come ar-
ticolare la proposta, quali atteggiamenti degli alunni osservare, anche attraverso i risultati
ottenuti, come individuare I’insorgere di conflitti cognitivi, di misconcezioni e di altri osta-
coli di natura didattica o epistemologica da tenere sotto controllo da parte del docente.

Uno dei nodi piu significativi, che merita un adeguato approfondimento, ¢ la ne-
cessita, non da tutti sentita o apprezzata, di passare dalla matematica oggetto di cono-
scenza (competenza in matematica) alla matematica come atteggiamento e come stru-
mento di conoscenza (competenza matematica); cio che a livello operativo istituzionale
implica il passaggio dal programma per contenuti al curriculum per competenze.

E ancora, far insorgere la consapevolezza che non ci sono competenze per ciascun
livello scolastico, ma diversi livelli per ogni competenza.

Emerge cosi, ma non come fatto meramente emotivo, la delicatezza del lavoro del-
I’insegnante, chiamato quotidianamente ad operare una corretta trasposizione didattica,
che consiste nell’estrarre un elemento di sapere dal suo contesto (universitario, sociale,...)
per riambientarlo nel contesto sempre singolare, sempre unico, della propria aula.

Per I’analisi dei nuclei ogni gruppo ¢ partito dalla costruzione di una tabella di con-
fronto fra i programmi precedenti, le proposte UMI e le indicazioni nazionali. Lo scopo
era di confrontare “i contenuti” matematici per riflettere su convergenze e divergenze
fra i tre documenti analizzati e, soprattutto su come e in che cosa la prassi didattica
consolidata si differenziava dalle Indicazioni Nazionali. E infatti cosa nota che, col pas-
sare degli anni, gli insegnanti, sulla base dell’esperienza quotidiana e delle sollecita-
zioni esterne, modificano, aggiustano, interpretano i programmi al fine di ottenere, da
parte degli allievi, livelli di apprendimento qualitativamente e quantitativamente migliori.

Per maggiore chiarezza rispetto a quanto detto riportiamo I’intestazione delle co-
lonne nelle tabelle di confronto costruite. Al di la della struttura grafica che poteva va-
riare da gruppo a gruppo, in sostanza venivano individuati gli elementi essenziali che
consentivano una prima riflessione.

PROGRAMMI 1985 UMI 2001 INDICAZIONI NAZIONALI 2004
livello Obiettivi livello Competenze| Contenuti livello Conoscenze Abilita
specifiche

Questa struttura ha anche consentito di analizzare nel dettaglio come ¢ cambiato il
lessico e di invitare ad una riflessione che andasse ad individuare cosa era realmente
cambiato e come. Infatti esiste sempre il rischio che leggendo solamente le Indica-
zioni, ognuno, istintivamente, cerchi di ritrovare gli elementi di continuita e non
quelli di differenza rispetto alla sua prassi didattica.

A partire da quest’analisi orizzontale ogni gruppo ha proceduto ad una lettura at-
tenta del PECUP e delle Raccomandazioni allegate ai nuovi programmi. Gia in questa
prima fase sono emersi sia elementi di continuita coi precedenti programmi sia elementi
di discontinuita, non immediatamente condivisi o ritenuti positivi.

Ad esempio ha suscitato perplessita il fatto che non compaia pit il termine Arit-
metica nella scuola primaria, ma che tutto sia ricondotto al nucleo Numero.

Una novita salutata invece in modo positivo & stata 1’introduzione dei nuclei Intro-
duzione al pensiero razionale e Relazioni, Dati e previsioni sia nella scuola primaria
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sia in quella secondaria di primo grado. E cid nonostante la carenza, se non addirittura
la mancanza, di prassi didattiche condivise e consolidate in questi ambiti facciano in-
sorgere timori negli insegnanti che vorrebbero essere supportati con indicazioni ed esem-
plificazioni. Nel prosieguo delle attivita si potra anche prendere visione delle attivita
esemplificative realizzate dall’UMI (che gia sono state inserite negli spazi della comu-
nita virtuale) e di altre proposte.

Le fonti

Anche le fonti utilizzate, molteplici come si ¢ detto, potranno essere rese disponi-
bili attraverso gli strumenti multimediali, per rendere piu trasparente il percorso realiz-
zato dal gruppo e comprensibile I’esito raggiunto. Si tratta ovviamente dei documenti
ufficiali della riforma (Indicazioni, OSA, Raccomandazioni, PECUP) che si ha ragione
di ritenere che non tutti i docenti abbiano letto e approfondito nella loro interezza, ma
anche di articoli specialistici, link a siti nazionali e internazionali e I’intero volume “Ma-
tematica 2001 prodotto dall’Unione Matematici Italiani. Quest’ultima scelta & legata al
fatto che, attraverso un protocollo d’intesa MIUR-UMI, ¢ stato possibile realizzare non
solo un’ipotesi di nuovi curricoli, ma anche un grande numero di proposte di attivita
didattiche, preparate da docenti e utilizzabili nelle classi.

Sollecitare il collegamento con la realta delle scuole

In un cosi breve periodo di lavoro non ¢ certo stato possibile procedere ad un rap-
porto diretto con le scuole, anche se la presenza nel gruppo di diversi insegnanti “sul
campo” ha consentito di mantenere un collegamento indiretto con la realta scolastica.

Non sfugge perod 'importanza di stabilire un rapporto “caldo” con chi sta operando
nelle classi, un rapporto che sappiamo essere preferito rispetto ai dialoghi virtuali, per-
ché anima la tensione e il pathos, coinvolgendo anche i pil restii e gli indifferenti.

Le domande certo si moltiplicheranno e le obiezioni pure. Come fare, con meno tempo
curricolare a disposizione, a prestare la dovuta attenzione non solo agli aspetti algoritmici
e addestrativi, ma anche a quelli strategici e comunicativi che debbono caratterizzare il
percorso di apprendimento? Come ottemperare all’esigenza di un duplice sbocco forma-
tivo in ambito matematico: il conseguimento di competenze matematiche e in matema-
tica? Quali fra i documenti prodotti dalle scuole possono realmente connotarsi come Unita
di Apprendimento? Quale, in esse, il ruolo ed il peso degli aspetti strettamente discipli-
nari della matematica? Quali gli elementi di connessione con le prove nazionali INValSI
per la valutazione degli apprendimenti o con le prove internazionali OCSE-PISA?

A queste e ad altre domande si dovra dare risposta con prodotti concreti, da elaborare
anche in stretta connessione con gli altri gruppi di ricerca, soprattutto con quelli trasver-
sali, e da proporre per I'utilizzo/sperimentazione in classe, se si vuole evitare I'ineffica-
cia di fronte alla tendenza all’immobilismo tipica di una certa e diffusa prassi didattica.

Naturalmente, in questo, il gruppo non ritiene di poter essere autosufficiente, ma
considera irrinunciabile stabilire un canale di rapporto bidirezionale con le esperienze
maturate dalle scuole e con i loro autonomi percorsi di ricerca, all’interno dei quali si
trovano spesso idee originali ed efficaci da valorizzare e diffondere, anche integrandole
nel processo operativo del gruppo stesso.

In realta 1’obiettivo finale vorrebbe essere quello di far emergere la consapevolezza
che il vero problema non ¢ quello di ottemperare o contrastare questa riforma, ma di
individuare e realizzare le modalita e gli strumenti per migliorare I’apprendimento della
matematica e sviluppare le connesse abilita e competenze di base ritenute oggi social-
mente indispensabili.
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Gruppo “Storia”
Rosanna Facchini

Premessa

Si condivide I’'impostazione del Piano Regionale, quanto all’approccio metodologico
alla ricerca, nella consapevolezza che,come per tutti gli ambiti disciplinari, anche il “tema
culturale e pedagogico-didattico” della storia dovra essere affrontato nel contesto orga-
nizzativo e ordinamentale previsto ed attuato concretamente nelle scuole, dal momento
che tempi, luoghi, risorse umane e finanziarie costituiscono le condizioni strutturali in
cui le proposte culturali, disciplinari, metodologico-didattiche si calano concretamente.

1. Le scelte
Nello specifico, tuttavia, vengono tenuti nel debito conto anche:

* il quadro delle esperienze professionali pregresse degli insegnanti impegnati in prima
battuta nell’applicazione,

* il quadro dei percorsi formativi e di R/A gia affrontati nel tempo dalle scuole e dal-
I'IRRE,
in particolare:

¢ il Piano poliennale di formazione sui Nuovi Programmi della Scuola Elementare de-
gli anni 80 (D.PR. 104/ °85)

* le esperienze attivate dalle Commissioni di Storia del ‘900, alla fine degli anni *90

e il percorso di formazione e di R/A “Percorsi disciplinari in verticale negli Istituti
Comprensivi” (MIUR/DDG I° Grado prot. n. 18616 del 9.11.°99) che alla regione
Emilia Romagna ha assegnato a suo tempo I’area interdisciplinare “‘geo-storico-so-
ciale:

* le ricche e corpose esperienze pluriennali dell’IRRE,nel merito che oggi sono con-
sultabili on line all’indirizzo www.storiairreer.it'
In nota una rapida sintesi dei materiali, utile anche per le decisioni in ordine all’u-

tilizzo unitario e condiviso delle TIC per I’intero piano di R/A.

' ’homepage ¢ intitolata al Progetto ESSE, didattica della storia e delle scienze sociali. Nella se-
zione “materiali” sono presenti allegati eventualmente utilizzabili. Tra le varie sottosezioni, c¢’¢ la sot-
tosezione “‘saperi”, all’interno della quale sono presenti i pill importanti testi di matrice europea, in
lingua originale ed in sintesi in italiano,oltre ai testi italiani sui saperi essenziali (Commissione dei
Saggi).

Vi ¢ poi una sezione con le indicazioni e le raccomandazioni della comunita europea relative al-
I’insegnamento della storia, sia per quanto riguarda gli obiettivi della disciplina in sé, sia per rag-
giungere altre finalita, come la lotta al razzismo.

Di seguito c’¢ una sezione dedicata a programmi, curricoli e piani nazionali di storia, attuati e/o
proposti. All’interno di questa sezione, assieme a molti programmi del passato e del presente, sono
presenti gli allegati ufficiali al decreto di riforma scolastica, sia le indicazioni che le raccomandazioni.
Sono anche presenti le ultime bozze di programmi per le superiori, nella loro ultima versione.

Infine c’¢ una sezione dedicata alle discussioni ed al dibattito sui programmi, sia da parte di sin-
goli che da parte di associazioni ed istituzioni che hanno a che fare con la storia.

Dopo questa parte istituzionale,c’¢ una parte tematica che presenta una rassegna di temi sui quali si
¢ lavorato all’IRRE negli anni precedenti, con svariati materiali all’interno dei diversi campi tematici.

L’ultima parte ¢ dedicata alla mediazione didattica, con due articoli teorici sulle modalita di pro-
gettazione dei moduli o unita didattiche
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La distinzione dell’area disciplinare “storia” da “geografia”, risulta formalmente coe-
rente con I'impostazione delle Indicazioni/Raccomandazioni 2004, e, anche se gia il
Coordinamento dell’USR prevede opportunamente raccordi operativi e di coordinamento
tra i vari Gruppi, per storia I’esigenza che si pone ¢ quella di operare altri e pit pun-
tuali raccordi:

» di tipo culturale/disciplinare e pedagogico/ metodologico, con “geografia”, e con tutta
I’area delle “educazioni”,in particolare quella della “cittadinanza e della convivenza
civile;

» di tipo strutturale tra 1° ciclo (Infanzia, Primaria e Sec I° Grado) e 2° ciclo (Sec. 1I°
grado), anche se i “documenti “ a disposizione di questo secondo segmento sono an-
cora alla stadio di “lavori in corso” e non hanno la legittimita formale dei documenti
del 1° ciclo, per quanto in applicazione “transitoria”.  Tale scelta risulta coerente
con le istanze della continuita e della verticalitd,che sono criteri che attengono:

— ai tempi e ai ritmi di crescita cognitiva e relazionale degli alunni/studenti, sul piano
psico-pedagogico

— alla disciplina “storia” in particolare, sul piano epistemologico e metodologico, an-
che se, evidentemente, non puo prescindere dall’assetto istituzionale ed ordinamen-
tale delle istituzioni scolastiche che si andra attestando, in esito al processo di riforma.
A questo fine la ricerca si orienta ad esplicitare i nodi problematici che emergono,sia

nei cambiamenti semantici introdotti dai documenti, rispetto alle operativita professio-

nali gia sedimentate nelle scuole,sia nella diversa distribuzione dei contenuti nelle nuove

annualita — 1 + 2+ 24+ 2+ 1-.

Le diverse sensibilita culturali e le diverse esperienze professionali e istituzionali,
rappresentate nel Gruppo, accreditano sufficiente attendibilita al campione del tutto ca-
suale cui si puo far riferimento nell’operazione di ricognizione delle esperienze in corso
nelle scuole. Non si tratta tanto di raccogliere materiali gia confezionati,quanto piutto-
sto di costituirsi come “gruppo d’ascolto”,capace di riportare al gruppo nodi critici, punti
emergenti dei percorsi che le scuole stanno affrontando.

In tal modo il Gruppo puo essere efficace “luogo di supporto/sostegno/consulenza
alle scuole, su cui poi, in apertura dell’anno scolastico, leggere per inferenza i bisogni
formativi e progettare 1’azione di formazione specifica.

2. Lo “stato dell’arte’?
Un indice, "interlocutorio e problematico”, della ricerca pud intanto essere il se-

guente:

* momento dell’inizio della storia “sistematica”, da confrontare con la pedagogia del-
I’eta evolutiva;

* nessi temporali e tematici della storia “sistematica” con la conoscenza e I’esperienza
della storia territoriale, locale;

¢ ruolo e funzione della “dimensione narrativa” della storia, a confronto delle antiche
civilta del passato;

* raccordo metodologico/contenutistico tra scuola primaria e secondaria di primo grado;

* rapporto tra storia ed educazione alla cittadinanza;

» valenza formativa specifica della storia:

2 Non va dimenticato che quanto qui si relaziona ¢ esito di tre gg. di incontro: 9 marzo, 19 aprile,
24 maggio 2005.
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— coerenza tra i suoi organizzatori cognitivi — tematizzazione, periodizzazzione, fonti,
spiegazione, correlazione, tempo/spazio... — € contenuti, obiettivi, abilita, compe-
tenze/Unita d’apprendimento (U.A.)/ Obiettivi Specifici d’ Apprendimento (O.S.A.),
e portfolio;

* progettazione e didattica laboratoriale
Sui libri di testo, che di fatto continuano a rappresentare la “traduzione didattica”

dei documenti istituzionali e cultuali anche per “storia”, si prevede intanto di censire

un indice delle adozioni in corso, rinviando ad un secondo tempo 1’analisi delle coe-
renze tra strumentazione didattica e ipotesi culturali secondo la “pista di ricerca” gia
tratteggiata. Su questo versante ¢ ben presente la specificita della “ storia”, che si av-
vale di un lessico e di categorie concettuali che appartengono ad altre discipline, e che
pertanto richiede di essere investigato anche sul piano delle competenze linguistiche in
senso lato.

Ma ¢ presente pure I’esigenza di rafforzare la consapevolezza epistemologica, utile
ad individuare i paradigmi storiografici espliciti/impliciti, nei manuali scolastici.
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Geografia in azione
Comitato di redazione del gruppo di ricerca

Il gruppo di Geografia ¢ costituito da 14 (quattordici) componenti, che coprono tutto
I’arco della scuola dell’obbligo, con una leggera prevalenza di insegnanti elementari ed
¢ “integrato” da un docente dell’Universita di Modena e Reggio Emilia. L’IRRE ER ¢
presente con due tecnici. Coordina il Dirigente Tecnico Dario Ghelfi.

Dal punto di vista operativo, il gruppo si ¢ riunito 3 (tre) volte, in marzo (il 2), in
aprile (il 27) ed in giugno (il 14). Tutti presenti alle riunioni, in un’atmosfera di grande
collaborazione, dovuta anche al numero ristretto dei componenti, che permette una piu
rapida e sentita comunicazione.

Gli incontri, in questa prima fase di lavoro, non hanno assunto la connotazione di
seminari né hanno affrontato tematiche specifiche, optando, in prima istanza per una
socializzazione delle conoscenze possedute dai partecipanti, in considerazione della loro
provenienza da scuole di ordine diverso.

A cura dei tecnici del’IRRE ER ¢ stata fornita a tutti i membri copia delle Indica-
zioni ministeriali della Scuola elementare e della Scuola Media di 1° grado, a livello
integrale e mediate da un’esaustiva evidenziazione (tabella) delle abilita e delle cono-
scenze che connotano il documento.

Il progetto di lavoro, delineato negli incontri di questa prima fase di lavoro, mira,
prima di tutto, alla costruzione di una mappa di Unita di apprendimento (per la scuola
elementare e per quella media di 1° grado), a partire dalla conoscenza dei documenti
nazionali.

Di qui I'ipotesi della costruzione (su proposta del Coordinatore e con le integrazioni
suggerite dal membro rappresentante dell’Universitd) di una tabella che raccordi Indi-
cazioni e contenuti operativi.

PRIMO ANNO

Attivita di orientamento (dell’alunno) rispetto a
specifici punti di riferimento, presenti nello spa-
zio vissuto, in una triplice direzione:

attivita motoria nello spazio di localizzazione
(aula, cortile della scuola, spazi frequentati, ecc.),
codifica (grafica) delle situazioni poste in essere,
decodifica delle situazioni gia rappresentate gra-
ficamente.

Ripresentazione delle attivita con “rovesciamento”
dei punti di riferimento e con riferimento ad al-
tri soggetti presenti nello spazio vissuto.
Percorsi nello spazio vissuto, con individuazione
dei punti di riferimento.

Prima analisi dello spazio di localizzazione: cosa
sa I’alunno dell’ambiente in cui vive? Questio-
nario di entrata

Prima analisi dello spazio di localizzazione: ele-
menti fisici ed elementi antropologici

Riconoscere la propria posizione e quella degli
oggetti nello spazio vissuto rispetto a diversi punti
di riferimento

Descrivere verbalmente, utilizzando indicatori to-
pologici, gli spostamenti propri e di altri elementi
nello spazio vissuto

Analizzare uno spazio attraverso I’attivazione di
tutti i sistemi sensoriali, scoprirne gli elementi
caratterizzanti e collegarli tra loro con semplici
relazioni

Riconoscere la propria posizione e quella degli
oggetti nello spazio vissuto rispetto a diversi punti
di riferimento
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Rappresentazione grafica di percorsi effettuati
nello spazio vissuto, con i relativi punti di rife-
rimento.

Lettura di percorsi effettuati da altri.

Prima rappresentazione di aree limitate nel pro-
prio spazio vissuto (aula, stanza, ecc.)

Rappresentare graficamente in pianta spazi vis-
suti e percorsi anche utilizzando una simbologia
non convenzionale

PRIMO BIENNIO: 2°, 3a

Analisi del proprio territorio, con evidenziazione
degli elementi fisici e di quelli antropici, ai fini
della definizione del paesaggio.

Orientamento a partire dallo spazio vissuto, per
mezzo di specifica strumentazione (costruzione
di una bussola e uso di bussole commerciali).
Orientamento con la Rosa dei Venti.
Descrizione dei diversi tipi di paesaggio (labora-
torio multimediale).

1l clima: elementi e fattori: primo approccio. La-
boratorio su elementi e fattori

Riconoscere e rappresentare graficamente i prin-
cipali tipi di paesaggio (urbano, rurale, costiero,
montano ...)

Descrivere un paesaggio nei suoi elementi es-
senziali, usando una terminologia appropriata

Analisi del proprio territorio, in senso diacronico
(rilevazione dei mutamenti).

Individuazione di eventuali situazioni di “soffe-
renza ambientale”, con conseguenti proposte di
intervento.

Costruzione di “codici di comportamento” per
specifici ambienti.

Costruzione di itinerari semplici, con coinvolgi-
mento dell’educazione stradale, dell’orienteering,
ecc.

Riconoscere le piu evidenti modificazioni appor-
tate dall’'uomo nel proprio territorio

Formulare proposte di organizzazione di spazi vis-
suti (I’aula, la propria stanza, il parco, ...) e di
pianificazione di comportamenti da assumere in
tali spazi

Organizzare un percorso pedonale da percorrere
secondo le regole del codice stradale e rappre-
sentarlo graficamente

Dalla rappresentazione del punto di vista “dal-
I’alto”, alla prima cartografia.

1l concetto di scala. Primo approccio

I segni convenzionali

Leggere semplici rappresentazioni iconiche e car-
tografiche, utilizzando le legende e i punti cardi-
nali

SECONDO BIENNIO: 4° ¢ 5°

Il concetto di scala. Approfondimento e labora-
torio (con scale grafiche e numeriche).

Le funzioni delle carte. Dalla carta primaria alle
carte derivate.

La rappresentazione del rilievo (le isoipse: labo-
ratorio).

1l clima: elementi e fattori. Laboratorio su ele-
menti e fattori: le carte climatiche. I climi a li-
vello regionale ed a livello nazionale.
Orientamento della carta e suo utilizzo nelle escur-
sioni.

Prove di orienteering.

Le carte tematiche: costruzione.

Orientarsi e muoversi nello spazio, utilizzando
piante e carte stradali

Calcolare distanze su carta utilizzando la scala
grafica e/o numerica

Realizzare schizzi di percorsi finalizzati e mappe
mentali di territori dell’Italia e della propria re-
gione con la simbologia convenzionale
Progettare itinerari di viaggio segnalando e col-
legando le diverse tappe sulla carta

Riconoscere le pil evidenti modificazioni appor-
tate nel tempo dall’uomo sul territorio regionale
e nazionale, utilizzando fotografie e carte
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L’organizzazione del viaggio: carte stradali, ora-
rio ferroviario, web.

La Geografia fantastica ed i “giochi” geografici.
Lettura sincronica e diacronica delle carte, anche
ai fini di leggere la “storia” del territorio.

Analisi della realta ambientale. Il concetto del-
I’ambiente ed i principi dell’educazione am-
bientale.

Lo spazio nella Geografia: sue connotazioni e
nomenclatura.

Dal Comune, alla Provincia, alla subregione,
alla Regione. I diversi ambienti e paesaggi: no-
menclatura, distribuzione, raccordi.

Le Regioni amministrative italiane: diversi am-
bienti e paesaggi. Nomenclatura, distribuzione,
raccordi. Regioni amministrative e regioni fun-
zionali.

L'Ttalia nel quadro internazionale. L'insieme
geopolitico, le euroregioni, 1’Europa. I rapporti
indotti dalla globalizzazione.

Il principio del determinismo ed il rapporto
uomo-ambiente.

Dalla ricerca, all’individuazione dei problemi
concreti, alle proposte di soluzione (I’aspetto
valoriale della Geografia).

Esplicitare il nesso tra I’ambiente e le sue ri-
sorse e le condizioni di vita dell’'uomo
Analizzare, attraverso casi concreti le conse-
guenze positive e negative delle attivita umane
sull’ambiente

Ricercare e proporre soluzioni di problemi re-
lativi alla protezione, conservazione e valoriz-
zazione del patrimonio ambientale e culturale

L analisi contrastiva tra ambienti ed aree terri-
toriali diverse.

La Geografia quantitativa. Costruzione e let-
tura di tabelle, grafici, cartogrammi. Labora-
torio di “traduzione” dei dati quantitativi ai dati
“qualitativi”

Risolvere problemi, utilizzando e leggendo gra-
fici, carte geografiche a diversa scala, carte te-
matiche, cartogrammi, fotografie aeree, (obli-
que, zenitali) e immagini da satellite
Effettuare confronti tra realta spaziali vicine e
lontane

Dalle discussioni emerse nelle riunioni del gruppo di geografia ¢ stato sottolineato
da piu parti che la geografia si configura come la disciplina che meglio si presta ad un
approccio interdisciplinare. Affrontare contenuti geografici necessariamente comporta
collegamenti diretti con riferimenti alla storia sia dei luoghi e sia degli uomini che hanno
popolato il territorio. La comprensione del territorio quindi si attua solo attraverso la
conoscenza dell’ambiente naturale ovvero della componente geologica, di quella natu-
ralistica, di quella paesaggistica e di quella connessa alle attivita umane nelle svariate
componenti architettoniche, artistiche, economiche, politiche ecc.

La rappresentazione del territorio inoltre si avvale di conoscenze matematico-geo-
metriche mentre la sua lettura si avvale di abilita di tipo tecnico-pratico e forse anche
artistiche. Ecco perché questa disciplina avrebbe le potenzialita per risultare centrale in
una programmazione scolastica veramente interdisciplinare.

Dalle discussioni emerge ancora la centralita di un approccio veramente operativo,
che pone I’accento sulle situazioni sperimentali in grado di collegare il mondo reale
con la sua rappresentazione cartografica. Le operazioni pratiche da eseguire sulla carta
acquistano perciod uno spazio ed un significato che va ben oltre i confini disciplinari.
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In relazione alle Indicazioni ministeriali, per quanto concerne la scuola elementare,
si riflette sul fatto che 1’analisi dei primi elementi fisici ed antropologici appare, in un
certo senso prematura per la prima classe, mentre per quanto riguarda il secondo bien-
nio occorre porre 1’attenzione sulla rilevazione dei mutamenti, che non deve essere ese-
guita solo in relazione all’attivita antropica, ma anche in riferimento ai cambiamenti na-
turali avvenuti nel passato o che avverranno nel futuro: i cambiamenti climatici del pas-
sato, ad esempio le glaciazioni, con tutti i cambiamenti ambientali che ne sono derivati
(ad esempio fiore e faune diverse) sono sicuramente un