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LA PROGRAMMAZIONE 
FORMATIVA 

·In questo numero: 
Ricostruzione della ricerca pe­
dagogica sulla programmazio­
ne: 
• Dai programmi alla pro­
grammazione 
• La programmazione di si­
tuazioni di ricerca per l'attiva­
zione dei processi di apprendi­
mento. 
• Un'esperienza di program­
mazione nella scuola media. 

Nel prossimo numero: 
• Nuovi strumenti per la pro­
grammazione e il controllo di 
situazioni f~rmative complesse. 
• Il compito: una situazione 
di produzione culturale vin­
colata dalla realtà. 
• La programmazione per 
compiti: un'ipotesi e una pro­
posta di lavoro. 

Facciamo nostro l'augurio dell'Editore 
Principato per la collaborazione che qui 
inizia tra una Casa Editrice nota per 
il lungo, qualificato servizio per la 
Scuola, e la nostra nuovissima rivista, 
ancora tesa a definire la propria fi­
sionomia,. gli obiettivi, la funzione. 
Siamo particolarmentè toccati dal f at­
to che altri voglia condivit/ere con noi 
il «rischio» della no.stra iniziativa. Sap-

COLLABORAZIONE 

A partire da questo· numero, la nostra 
casa editrice affianca l'Oppi nell'opera 
di qiffusione e distribuzione di 11.0ppi­
DOCUMENTI ». Con questo interven­
to intendiamo promuovere la conoscen­
za nel mondo della scuola di uno stru• 
mento per la formazione e l'aggiorna­
mento degli insegnanti che giudichiamo 
qualificato e serio. 
Siamo infatti convinti che oggi la scuola 
si attende dall'editoria scolastica non 
solo buoni libri di testo, ma anche un 
impegno a rendere disponibili contri­
buti di riflessione e d'esperienza suscet­
tibili in concreto di facilitare gli inse­
gnanti nello svolgimento del loro com­
pito educativo. 
L'Oppi si presenta quale fonte quali­
ficata di produzione di materiale e di 
esperienze per la formazione degli in­
segnanti; in questo campo essa conduce 
da anni un discorso coerente, fondato 
su rigorose premesse di caratteré pe­
dagogico, e aperto alle istanze prove­
nienti dalle più diverse tendenze pre­
senti nel mondo scolastico. Questa sua 
rivista intende favorire il dibattito sui 
problemi della formazione, allargando, 
attraverso una più capillare sensibiliz­
zazione degli utenti potenziali, l'ambito 
entro il quale l'attività dell'Oppi può 
promuovere un dialogo. 
A noi sembra che favorire la discus­
sione e l'approfondimento di questi 
problemi anche mediante la semplice 
distribuzione di una rivista, costituisca 
una risposta non equivoca al ruolo as­
segnato all'editore scolastico dal par­
ticolare momento di crisi che la scuola 
attraversa. L'interesse che ci auguriamo 
che questa rivista possa destare tra gli~ 
insegnanti, sarà la migliore conferma 
della bontà di questa nostra scelta. 

Principato Editore 



· piamo bene cbe il nostro periodico non 
può promettere di• essere facile, poiché 
si. presenta ogni volta come una mono­
f,{afia-dossier di documenti sull't1no o 
sull'altro dei gròssi teini della. ricerca . 
educativa: chi vi è interessato potrà 
anche rimanere talvolta deluso dal no­
strq materiale; chi non è· interessato a 
quello specifico tema, potrà forse tro­
vare arduo accostarvisi seguendo i no­
stri itinerari. 
Pure, nell'inaugurare questa collabora­
zione, intendiamo sottolineare anche 
nella testata della rivista questo pecu­
liare servizio di documentazione. 
Crediamo che il numero 3-4 sia esem­
plare in questo senso. 
La programmazione educativa è, oggi, 
uno dei temi che mobilitano· massima­
mente gli insegnanti, gli esperti di me­
todologia educativa, gli aggiornatori, i 
dirigenti scolastici, gli esperti delle or­
ganizzazioni politiche, culturali, sociali. 
Un dossier sulla programmazione ha 
dunque una forza di richiamo notevole. 
Ma il nostro dossier ricostruisce un iti­
nerario di ricerca, e non fornisce istru­
zioni di lavoro. E' ben vero che schede, 
schemi, stralci di dispense sono stati 
strumenti di lavoro per noi e per gli 
amici ai quali siamo uniti nello stu­
dio; ma è anche vero che sono ripro­
dotti in queste pagine come documenti 
di tappe superate, o di momentanei 

assestàmenti, e non come proposte ri-
solutive e definitive. . 
E' probabile che alcuni lettori, ricono­
scendo analogie fra la propria e la no­
stra ricérca, si sentano defraudati di un 
atteso contributo autorevolmente ·riso-

. lutivo, mentre altri, dall'analogia· dei 
tentativi e dei ripensamenti,• riceveran­
no una con/ erma della problématicità 
della questione e dell'interesse a per­
severare nella ricerca. 
Un risultato non piccolo sarebbe quel­
lo di mobilitare documenti e apporti 
di chi ha raggiunto chiarezze e siste­
maticità che noi siamo ben lontani dal 
poter documentare, o di chi, partendo 
da premesse molto simili alle nostre, 
ha sviluppato itinerari, scoperte, con­
vinzioni differenti: la nostra rivista 
non intende essere spazio esclusivo per 
le esperienze di coloro che si sono ri­
trovati ad agire in iniziative legate alt' 
OPPI. 
D'altra parte, la ricerca sulla program­
mazìone educativa è per noi talmente 
aperta, che ci sarà senza dubbio, prima 
o poi, un nuovo dossier nel quale po­
tranno confluire ·nuovi documenti. 
Il presente dossier sulla programmazio­
ne che inizia col n. 3-4 di «Oppi-DO­
CUMENTI» (Luglio-Dicembre 1979) e 
che si concluderà col n. 5 (Gennaio­
Marzo 1980) di imminente pubblicazio­
ne, ci porta alle soglie della program-

mazione curricolare per cqmpiti. 
Questo numero documenta la 
·parte dèlla no.stra rictrca, cioè il 
saggio, da noi operato, daltà prpgram-1 

··· mazìone per discipline e per aggregfh 
zioni di discipline (pror,rammazione'dct-· 
l'insegnamento) alla, programmazi011e 
dei processi di apprendimento/ · . 
Man mano che si perfezionava· il' n.o­
stro itinerario di ricerca, ci accorgeva­
mo che nel mondo della scuola convi­
vono - senza la necessaria consape· 
volezza - e si confondono nella prassi, 
due tipi di programmazione: quella che 
111ira a organizzare il sapere da far ac­
quisire, e quella che mira a organizzare 
le risorse e a promuovere la struttura­
zione della persona che apprende. 
Poiché non si pone correttamente, se­
condo noi, un'istanza di scelta. fra i 
due tipi di programmazione (nella. real-. 
tà, l'uomo che esiste e opera non è 
scindibile dal mondo çhe da lui viene 
conosciuto e trasformato), né. d'a,ltra 
parte si riesce tanto facilmente a legare 
la scansione culturale del mondo con 
la scànsione operazionale-funzionale del~ 
l'uomo, chiediamo ai lettori di accom~ 
pagnarci nella nostra ricerca per poter 
arrivare a esaminare con noi le ipotesi 
di soluzione sulla programmazione per·' 
compiti che svilupperemo più compiu­
tamente nell'annunciato n. 5 di Oppi­
DOCU MENTI. 
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Programmazione: 
un problema per 
la scuola 
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Che. cosa prograrmnare? 
(quale l' OGGETTO del 
la programmazione e~ 
cativa nella scuola?) 

3) Proaramrnare 
sitU.azioni di 
ricerca 
(Probleffl Solving) 

4) Proarammare 
sitllazioni di 
produzione cultu­
rale ("corrpito") 

Processi di trasfor 
mazione comportameli 
tale: -1' APPRENDI- -
~1EHTO 

-Prodotti culturali 
-Trasformazioni corn-

l')Ortarnentali dei 
Soggetti 

-Trasformazioni dell 
realtà sociale 

Acquisizione di una 
METODOLOGIA di approcc:lo 
cognitivo alla realtà 

Acquisizione di una metodo 
logia di Ii'iTÉHVENTO CON- -
TROLLATO sulla COMPLESSITA' 
DEL REALE 
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. , a)Jid g~~t'ide» dipag,·'4 si.pro.! Atfi<liamocal presente «numero doppro»· ··~su t(•tiltre "aree · z ncer.ca 
.(.' ;pQ.ne di vzsùillizzare g,li elementi essen- lo sviluppo della documentazione s~lla nella «mapp'a» (tecniche di program­

{' '> t.i,à.li aella problematica sviluppata in programmazione di situazioni di ricerca, mazione, risponsabili della programma­
'.\,;''questiultimi anni a proposito della pro- e rimandiamo al primo numero del · zione, programmazione dell'insegnamen­
~,' grammazione formativa. 1980 (n. 5 di «Oppi-DOCUMENTI», to, contenuti e procedure di addestra­

.Il nostro contributo si concentra sui Gennaio-Marzo, 1980) la documenta- mento conoscitivo), esiste già un'ab­
numeri 3 e 4 relativi all'<<0ggetto della zione sulla programmazione di situazio- bondante produzione specializzata alla 
programmazione educativa nella scuo- nì di produzione culturale mediante quale rimandiamo il lettore per un utile 
la» riquadrati in neretto nello schema. compiti. confronto. 

1. 
LA PROGRAMMAZIONE 
FORMATIVA: 

- ·UN PROBLEMA 
PER LA SCUOLA 

Il problema della programmazione edu­
cativa nasce nella scuola dalla crisi degli 
insegnanti, cui l'evoluzione permanente 

. del sapere, il pluralismo culturale e la 
rapida evoluzione dei modelli comporta­
mentalì ha sottratto le sicurezze profes­
sionali su cui potevano contare fino a 
poco tempo fa. 

I documenti citati in questo 
numero sono stati estratti da 
dispense firmate da: 

Isabella Camozzi 
Francesco Cigada 
Alberto Cignetti 
Margherita Crico 

- 'Giulia De Carli 
Maria De Benedetti 
Giorgio Ferrazzi 
M.Pia Bozzali Gliga1}i 
Rosa Papale 
Clara Paterlini 
Angelo Roncari 
Mario Reguzzoni 
Maria Zipoli 

La crisi di una prof essi on e 

L'esigenza dell"educatore di avere una 
guida nell'azione educativa è stata sod­
disfatta, fino a tempi molto vicini a noi, 
da un codice di contenuti da trasferire 
nell'educando (programmi scolastici) e 
da un codice di comportamenti da pre­
scrivere all' educando (norme le valori 
condivisi dalla società) . 
L'evoluzione permanente dell'area del 
sapere ha posto irreversibilmente in cri­
si i tradizionali programmi scolastici; il 
pluralismo culturale ha reso problemati­
ca l'individuazione di norme di condot­
ta condivise dalla società: cionondime­
no negli educatori permane l'esigenza 
di una guida. Se taluni ancora credono 
nella funzionalità dei programmi scola­
stici istituzionali (intesi come indica­
zione restrittiva e non eludibile) e rav­
visano hella normativa disciplinare tra­
dizionalmente applicata nelle scuole un 
modello idoneo a indirizzare il compor­
tamento dei ragazzi anche nella sfera 
extrascolastica, la maggioranza degli e­
ducatori è invece in situazione di ri­
cerca. 

Tentativi di controllare la crisi 

Le posizioni oggi rilevabili, nel grande 
fronte in movimento degli educatori, 
possono essere rappresentate schemati­
camente come segue: 

• il criterio del rinnovamento professio­
nale è collocato nella inversione di se­
gno delle operazioni educative e didat­
tiche: no ai contenuti tradizionali o del 
passato, sl a ciò che provoca 'scandalo' 
nei tradizionalisti - e a ciò che ha il 
colore dell'attualità -; no alle norme 
disciplinari, alla direttività, all'eserci­
zio dell'autorità, sl alla spontaneità e 
alla permissività; 

• il criterio del rinnovamento professio-

nale è posto nell'innov_azione tecnologi­
ca. I nuovi media, le loro leggi, i loro 
codici, promettono agli insegnanti che 
li apprendono una sicurezza alternativa 
rispetto a quella data dai programmi 
ministeriali e dalle norme disciplinari; 
• la ricerca sociologica e psicologica dà 
all'insegnante le indicazioni necessarie 
alla sua condotta professionale: fatto 
centro sull'allievo e sulla sua identità 
psicologica e socioculturale, la profes- ' 
sìone dell'insegnante si qualifica come 
capacità di gestione del rapporto inter­
personale e i contenuti della proposta 
didattica hanno più che altro valore di 
pretesto e di supporto; 
• la sicurezza professionale risiede nel-
1' aggiornamento dei contenuti della di­
sciplina insegnata: saperne di più sulla 
propria disciplina, e aver ricevuto preci­
si addestramenti didattici, rappresenta 
l'elemento-guida dell'innovazione. 

Ciò che più colpisce, nel quadro gene­
rale delle «ideologie innovative» qui 
sommariamente tracciato, è che spesso 
vi compaiono come alternative recipro­
camente escludentisi alcune ipotesi in 
verità del tutto compatibili e che anzi 
dovrebbero confluire in un progetto 
qualificato propri~ dalla loro integra­
zione. 

Il bisogno degli educatori di trovare 
una guida è oggi come ieri matrice di 
falsificazioni della questione educativa, 
anche se tutto o molto sembra cambia­
to nell'attuale ideazione pedagogica. 
La prima falsificazione è quella di cre­
dere alla possibilità di ricondurre a una 
categoria unica (ideologica oppure ope­
rativa) la complessità . della gestione 
educativa. 
La seconda è quella di cerca11e certezza 
pragmatica in un ambito operativo defi­
nito da un altissimo gradiente di tra­
sformazione (l'evoluzione psico-fisica 
dei ragazzi, l'evoluzione delle loro ac-



; . 

La consapevolezza negli insegnanti di 
dover acquisire strumenti professionali 
più adeguati alla nuova situazione cul~ 
turale, difficilmente si traduce in do­
manda formativa per una riqualifica­
zione dell'intera professionalità inse­
gnante. 
Per · lo più il mondo insegnante si ri· 
volge al mondo professionale extra-sco­
lastico, alla ricerca di tecniche e meto­
dologie collaudate e garantite da ri­
sultati rassicuranti. 
La scuola scopre di non essere l'unica 
agenzia formativa: il mondo industriale 
ha ormai da decenni applicato le tec­
niche della programmazione economica 
e dell'organizzazione del lavoro alla for­
mazione dei quadri professionali, e ha 
investito in questa recente ricerca pe­
dagogica notevoli capitali. 
Il frutto di queste ricerche è stata la 
messa a punto di tecniche minuziose di 
programmazione formativa particolar­
mente adatte allo sviluppo di capacità 
«strumentali», richieste dall' e~ercizio di 
specifiche mansioni. Perciò, quello che 
il mondo della formazione professionale 
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quisizioni, l'evoluzione delle dinamiche 
relazionali, la evoluzione delle motiva­
zioni, l'evoluzione dell'informazione, la 
evoluzione del circostante cont'esto so­
cio-culturale) e da una conseguente pre­
vedibilità minima. 

La terza falsificazione è quella che cer­
ca di dominare il contesto edm:ativo con 
analisi preventivie, ideologico-conosci­
tive, oppure con un'accurata individua­
zione dei fattori interagenti, verificati e 
studiati separatamente l'uno dall'altro, 
al di fuori della loro relazione. 

La negazione del problematico, del com­
pi/esso, del diveniente, del relativo, so­
no altrettante negazioni di realtà. Si po­
ne allora l'esigenza di individuare nuo­
vi organizzatori dell'agire educativo, 
che non siano la ripudiata normativa né 
l'illusione di dominare una realtà dif. 
ficile negandone alcune dimensioni. 

Esigenza della programmazione 

Nella riderca di nuovi criteri organizza­
tivi dell'azione educativa si individuano 
alcuni punti critici: 

• la grave crisi del comportamento de­
cisionale degli educatori (il loro biso­
gno di guida) propone il ricupero alla 
condotta educativa di categorie come 

può dare alla scuola è essenzialmente 
una tecnica e una metodologia; non 
può invece aiutare gli insegnanti a ri­
solvere i problemi più radicali relativi 
ali' «oggetto della programmazione for­
mativa nella scuola». 
La scuola infatti ha obiettivi, campi di 
intervento, responsabilità formative e 
sociali ben diverse rispetto a quelle di 
agenzie formative extra-scolastiche. Il 
suo «oggetto di intervento» - ciò che 
può e deve essere modificato dall'inter­
vento formativo della scuola - è np­
tevolmente più complesso dell'òggetto 
di intervento di una formazione pro­
fessionale. 
Solo gli insegnanti possono farsi carico 
di una ricerca in un campo che appar­
tiene alle loro competenze professio­
nali e che nessun esperto esterno può 
sperare di controllare meglio di loro. 
La resistenza a misurarsi con questa ri· 
cerca comporta il rischio di applicare 
tecniche e metodologie di programma­
zione anche molto sofisticate, di im· 
portazione extra-scolastica, a oggetti 
parziali e imprecisati, (es. profitto, con-

«decidere» e «scegliere»; 

• lo scollamentò· tra la funzione di~ . · 
dattica e quella educativa (altro ·è U. 
profitto, altra la condotta, ecc.) inducè , . 
a ripensare il concetto di formazione e -
di «apprendimento»; ' . ~ ' 

• la crisi di funzionalità dei contenuti . 
didattici (ripudiati, o difesi, o innovati · 
prevalentemente in base a premesse 
ideologiche) e l'incertezza del rapporto 
educativo, esigono una chiara ricollo­
cazione della «libertà» e dei «vincoli» 
nella gestione educativa; 

• tutto ciò impone che l'insegnante ac­
quisisca il modello operativo della 
«programmazione». 

La chiarezza su questi punti qualificanti · 
dovrà tradursi 1n comportamenti com· 
plessi che non si esauriscono certo irt 
una nuova teorizzazione dell'azione e- ~ 

ducati va. Proprio qui 'sta la difficoltà 
prima dell'insegnante: condizionato, co- · 
me del resto tutti noi, da una cultura '-
che privilegia il comportamento verba- , 
le e tende a sostituirlo alle azioni e al~ 
le condotte possibili, egli non ritrovà 
tanto facilmente la strada che dallé teo­
rie conduce alla prassi. 

da: «Appunti per una programmazione del·· 
l'apprendimento», Dispensa OPPI, 1975. · ·~> '. 

dotta, impegno nello studio, ecc.) che 
proprio a causa della loro genericità 
furono all'origine della insoddisfacente 
produttività della scuola. 
Secondo la nostra ipotesi, infatti, pro-
prio la mancanza di chiarezza circa l'og- .: . · 
getto dell'intervento educativo, e quin~ 
di circa l'oggetto della programmazione 1 

educativa, è all'origine della crisi profes. 
sionale degli insegnanti ed ha vanifi· 
cato fin qui ogni tentativo di impor, 
tare tecniche di programmazione dal 
mondo della formazione professionale 
al mondo della scuola. 
Finché l'oggetto dell'intervento for- . ~ 
mativo scolastico rimane da una parte ' ;, 
l'assimilazione cognitiva delle materie ,-:. 
(pr,ofitto) e dall'altro l'introiezione di ' - ·, 
modelli di comportamento sociale (con· 
dotta), qualunque metodologia di pro­
grammazione :...._ anche la più sofistica~ 
ta - è destinata a lasciare irrisolti i .· 
problemi di fondo della scuola italiana. 

Né ci sembra che il mondo editoriale : 
specializzato abbia contribuito a spc>- . 
stare la consapevolezza degli insegna~!i "' ~ 



I· NUOVI PROGRAMMI 
DELLA SCUOLA MEDIA: 
PREMESSA GENERALE 
1. PROFESSIONALITA' 
DEGLI INSEGNANTI E 
PROGRAMMAZIONE 
EDUCATIVA 

Tav. 2 

Crisi 
degli 

insegnanti . 

Ricerca industriale 
e formazione profea 
aionale -

Mondo Editoriale 

La legge 4 agosto 1977, n. 517, ha · rafforzato 
la capacità democratica delle strutture della 
scuola media, ponendo al centro dei suoi 
interventi la programmazione educativa e 
didattica dalla quale discendono nuovi criteri 
di organizzazione del lavoro scolastico, nuovi 
strumenti valutativi e corrispondenti inizia· 
tive di integrazione e di sostegno. 

Il consiglio di classe, che costituisce l'organo 
competente a realizzare il coordinamento degli 
interventi delle singole discipline, concorda 
ed elabora la programmazione educativa e di­
dattica. 

In base alla legge n. 517 la programmazione 
presenta caratteristiche notevolmente inno­
vative rispetto a quanto previsto dalla legge 
n. 1859: viene ribadita la corresponsabilità de­
gli organi collegiali (consiglio di classe - col­
legio dei docenti - consiglio d'istituto) -
nella specificità delle loro competenze - in 
tutte le fasi i.ia di impostazione ed attuazione 
sia di verifica periodica della programmazione 

Sussidi=:> 

PER 

PJIOGRAMl'IARE 

CHE COSA? 

pres~i J 
1
.---Le-g_i_s_la-,.-i-o-ne---;_ ___ Ridefinizione 

. del ruolo 

dalla domanda di tecniche e modelli di 
lavoro alla ricerca sull'oggetto della pro­
grammazione formativa. Al contrario, 
tutta una serie di proposte, di modelli 
metodologici, di soluzioni «operative», 
di sussidi proféssionali, hanno piutto­
sto confermato gli insegnanti nella loro 
percezione riduttiva del problema, anzi­
ché incoraggiarli ad assumersi la respon­

'Sabilità di una ricerca che è di loro 

precipua competenza. 
La legislazione, infine, che pure ha co­
nosciuto numerosi aggiornamenti in 
questo decennio, e che ha ormai codi­
ficato le nuove responsabilità program­
matorie degli insegnanti (vedi riqua­
dro a pag. 5), si è limitata a recepire il 
modello tecnico della programmazione 
(vedi riquadro a pag. 6). La non supe­

. rata ambivalenza fra programmazione 

stessa; sono incluse tutte le attività educative 
da realizzare' nel corso dell'anno scolastico, 
comprese le iniziative di sostegno e le atti­
vità di integrazione; sòno indicati tempi spe­
cifici per lo svolgimento dell'attività program­
mata; sono previste periodiche verifiche col­
legiali del suo andamento complessivo, per 
opportuni conseguenti adempimenti didattici 
e organizzativi. 

La professionalità dei docenti nella scuola me­
dia. 
Agli insegnanti si richiede una specifica capa­
cità professionale al fine di assicurare la loro 
iniziativa responsabile nelle scelte didattiche 
e nella programmazione degli itinerari di ap­
prendimento anche per realizzare un proficuo 
dialogo educativo. 
In relazione all'ampliamento delle responsa­
bilità, nel rispetto dei nuovi compiti a lui 
assegnàti dai decreti delegati, si pone per il 
docente l'esigenza di una approfondita prepa­
razione. 

Tra•mi••ione 
di contenuti? 

Adde•tramento 
conoscitivo? 

Situazioni di 
ricerca? 

Situazioni di . 
produzione cul 
turale? -

formativa e programmazione didattica, 
rivela tuttavia come ancora irrisolto il 
nodo del problema: quale sia l'oggetto 
della programmazione educativa nella 
scuola (Tav. 2). 

Il risultato di questa perdurante incer­
tezza è rilevabile dallo schema che se­
gue, che registra l'attuale livello di tra­
duzione in pratica dell'attività di pro-

5 
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. grafrimazione,-quiz/e risulÙ da uha ri­
levazione attraverso le nostre esperienze 

·di aggiornamento per insegnanti nelle 
scuole dell'area milanese ( v. tabella 1 ). 

scia irrisoÙi; non derivano tanto dal 
suo «ottimismo» · (non tutte le scuoie 
sono in/ atti arrivate a q~esto livello di · 
formalizzazione delle procedure di pro­
grammazione) e neppure dai vuoti e dai 
punti interrogativi che alludono all'in-

sufficiente livello di . elaboraz~one fui:: . 
singoli aspetti; quanto piuttosto dal/i·_:., __ .. 
evidente e assoluta «inéomunicabilltà~ : ·-: ~ ·,· 
delle due programmazioni, e quindi dàÌ; 

I problemi che questa ricostruzione la-
la scissione professionale che queJt11. .· 
mancanza di coordinamento comporta. ,·,. 

PROGRAMMAZIONE 
DIDATTICA 

PROGRAMMAZIONE 
EDUCATIVA 

Conoscenza previa 

Accertamento dei livelli 
di partenza mediante pro­
ve oggettive relative a: 

• capacità men tali 
• ampiezza delle infor­
mazioni possedute 
• padronanza degli stru­
menti conoscitivi allo 
scopo di individualizzare 
l'insegnamento e propor­
:i:ionare i ritmi di avanza­
mento nei «programmi». 

Indagine sociologica e/o 
psicologica (test, questio­
nari, dialogo personale e 
di gruppo) per una cono­
scenza del contesto so­
cio-culturale, dei condi­
zionamenti economici e 
dei bisogni formativi dei 
destinatari. 

Obiettivi 

Definizione degli obiet­
tivi didattici in termini 
di capacità mentali da 
sviluppare e di conte­
nuti di ogni disciplina 
da assimilare. 

Definizione degli obiet­
tivi formativi in termini 
di valori etico-sociali (es. 
socializzazione, autono­
mia, spirito critico, ecc.). 

Criteri per la scelta 
degli obiettivi 

Quando sono consapevo­
li e condivisi da un 
intero Consiglio di clas­
se, sono desunti dalla 
Legislazione o dalle esi­
genze della realtà sociale 
(Es.: 
• diritto allo studio 
• rilevanza socio-politica 
degli strumenti discipli­
nari 
• rilevanza sociale di a­
bilità mentali adeguate 
alt' evoluzione della cul­
tura 
• ecc.). 

(Raramente consapevoli 
e dichiarati). 

? 

TABELLA 1 

Strumenti 

1. I contenuti delle di­
scipline. 
2. Metodi «tradizionali»: 
lezioni espositive, lettu, 
re, studio personale, me- · 
morizzazione. 
3. Metodi «attivi»: 
• ricerca su argomenti, 
temi o problemi di at­
tualità o già previsti dai 
programmi, medijinte: . 
• cortsultaztone di testi 
• dibattito in gruppo. . 
• materiale audiovisivÒ 
o materiale didattico al­
ternativo 
• visite, incontri, usèi­
te, interviste, ecc. 

1. Rapporti umani, da 
sviluppare nella varie si­
tuazioni scolastiche: 
• lavoro di gruppo 
• assemblea 
• comportamento· in 
classe 
2. Richiami verbali .e 
comportamenti coerenti 
degli insegnanti. 

I NUOVI PROGRAMMI 
DELLA SCUOLA MEDIA: 

Fasi della programmazione 

( ... )Un progetto educativo didattico compren­
de organicamente i seguenti momenti: 

prendimento; 

f) processo valutativo essenzialmente finaliz­
zato sia agli adeguati interventi culturali ed 
educativi sia alla costante verifica dell'azione· 
didattica programmata; 

PREMESSA GENERALE 
2. TECNICA DELLA 
PROGRAMMAZIONE 
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a) individuazione delle esigenze del contesto 
socio-culturale e delle situazioni di partenza 
degli alunni; 

b) definizione degli obiettivi finali, intermedi, 
immediati che riguardano l'area cognitiva, 
l'area non cognitiva e le loro interazioni; 

c) organizzazione delle attività e dei contenuti 
in relazione agli obiettivi stabiliti; 

d) individuazione dei metodi, materiali e sus­
sidi adeguati; 

e) sistematica osservazione dei processi di ap-

g) continue verifiche del processo didattico, 
che informino sui risultati raggiunti e ser­
vano da guida per gli interventi successivi. · 

La programmazione può prevedere anche l'or, 
ganizzazione flessibile e articolata delle attività 
didattiche (attività interdisciplinari, interven- · 
ti individualizzati, nonché raggruppamenti .va-, 
riabili di alunni, anche di classi diverse, ·. e 
utilizzazione di docenti specializzati nell'~~ 
bito consentito ·dalla legge n. 517). 

'· . 
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carenze dellà prassi didattica: il deficit bilità formativa e didattica in un'unica · 
della bilancia didattica si può sempre La ricerca sull'oggetto della program- attività professionale. 

Minimi strumentali Oggetto della verifica Autori della veri/ i ca Modalità di verifica Esiti della verifica 

Selezione degli strumenti 
conoscitivi forniti dalle 
singole discipline e giu­
dicati indispensabili ad 
ogni cittadino per con­
trollare la realtà extra 
scolastica. 

Le acquisizioni conosciti­
ve degli studenti, in ter­
mini di nozioni e di ca­
pacità. 

Gli insegnanti (in qual­
che caso il «giudizio» ri­
sultante dalla verifica è 
«concordat0>> con gli stu­
denti). 

• Prove scritte 
• Interrogazioni 
• Test e prove ogget­
tive. 

Promozione 
Recupero 
Sostegno 
Bocciatura 

(Difficili da selezionare, 
. perché gli obiettivi defi­

niti in termini di va­
. lori non sono quantifi­

cabili). 

I comportamenti «socia­
li» in classe e fuori. 

Gli insegnanti. Giudizio intuitivo dei 
singoli insegnanti, con­
frontato collettivamente 
nel Consiglio di classe. 

Consigli verbali alle fa­
miglie e/ o scritti sulla 
scheda finale di valu­
tazione. 

? 

2. 
lt CONTRIBUTO 
DELL'OPPI ALLA RICERCA 
SULL'OGGETTO ·o ELLA 
PROGRAMMAZIONE 
EDUCATIVA 

Questo numero della rivista si propo­
ne di ricostruire una «Storia», la sto­
ria di una ricerca nata e alimentata 
continuamente da esperienze formative 
concrete. 

. Essa porta i segni dei tentativi, delle 
~riuscite, dei fallimenti, dei dubbi senza 
risposta e delle risposte incrinate da 
nuovi dubbi e presto superate da nuovi 
problemi. 

Da: «Documento di lavoro per la supervisione dell"'Operazione 
Scuole 1979"». O.P.P.I., .1979. 

Come ogni ricostruzione, è costituita 
da un «montaggio» di documenti, 
selezionati col criter:io di far vivere 
dall'interno al lettore un percorso «per 
tentativi ed errori», alla ricerca di so­
luzioni praticabili a problemi complessi. 
E che la programmazione formativa sia 
un problema complesso, non è neces­
sario provarl9. 
Forse la lettura di questa ricostruzione, 
ne rivelerà ima ulteriore e insospettata 
complessità: riconos.cere la complessità 
del problema è. tuttavia il primo passo 
per cominciare a risolverlo . 
Il campo di sperimentazione della no­
stra ricerca è stata la programmazione 
di processi formativi per insegnanti, fi­
nalizzati ad abilitarli a programmare a 

loro volta processi formativi per gli 
studenti. 

Anche se la pratica professionale che 
questo numero documenta, per lo più 
non riguarda direttamente la program­
mazione di processi f armativi per gli 
studenti, consideriamo tuttavia alta­
mente probabile il riutilizzo nel!' ambito 
scolastico di una serie di esperienze, 
strategie, strumenti, inerenti alla pro­
grammazione; progressivamente perfe· 
zionati attraverso la nostra ricerca pro­
fessionale. 

Ci riteniamo infatti legittimati ad e­
strarre dalla nostra esperienza di pro. 
grammazione formativa, elementi trà­
sf eribili al contesto scolastico, perché 
costanti di ogni proçe~so formativo. 

,7 
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3. 
LA RICOSTRUZIONE 
DI UNA RICERCA 

L'andamento della ricerca OPPI sull' 
ogge,to della programmazione formati­
va può essere assimilato ad un progres­
sivo allargarsi del campo di indagine, 
come avviene ad un operatore che si 
innalzi a distanze sempre maggiori dal 
punto di partenza della propria osser­
vazione: l'oggetto della osservazio­
ne si allarga a sempre nuove porzioni di 
realtà, anche se perde precisione nei 
dettagli. 
I passaggi progressivi che portano all' 
integrazione di nuove variabili, non 
comportano una negazione o un supe­
ramento degli stadi più arretrati: sem­
mai liberano la ricerca dall'impaccio di 
alcuni particolari di secondaria impor­
tanza, che apparivano invece essenziali 
se considerati da un punto di vista più 
ristretto. 
Lo schema seguente (Tav . 3) si presta 
efficacemente a rendere il progressivo 
arricchimento problematico corrispon­
dente all'estendersi dell'orizzonte di ri­
cerca e al conseguente allargamento del­
l'oggetto di osservazione. 

Nel corso della nostra ricostruzione, al­
terneremo momenti di «osservazione 
dall 'alto» che ci daranno la percezione 

Avendo velocemente superata la pro­
spettiva di una scuola finalizzata alla 
trasmissione dei contenuti culturali (an­
ni 1968-70), i'OPPI si era attestata per 
anni in quel/' area di ricerca relativa ai 
processi di trasformazione degli utenti 
del servizio formativo. 
Ma che cosa esattamente viene trasfor­
mato nel processo educativo? 
La personalità, il carattere, le capacità, 
le competenze, le conoscenze, i compor­
tamenti, i meccanismi mentali .. . ? E di 
conseguenza, su quale variabile doveva 
puntare l'intervento formativo, e con 
quali strumenti, per mettere in moto 
il processo di trasformazione educativa? 
I documenti più «antichi» registrano 
la progressiva consapevolezza della com­
plessità del problema. 
Allo stadio di ricerca documentato dal 
seguente test~, dunque; il centro fo­
cale dell'intervento formativo si era 
già spostato dall'assimilazione di con­
tenuti alle trasformazioni comporta­
mentali degli studenti, in sintonia con 
quelle istanze innovatrici ormai ricor-

Tav. 3 Q \,, ,,' 
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della direzione della ricerca e del si­
stema complesso di variabili in gioco; e 
momenti di «immersione» nei singoli 
stadi di elaborazione, quando la man­
canza di chiarezze globali ci ha attar­
dato in un percorso per tentativi ed 
errori. Chiediamo al lettore di superare 
la possibile impressione di contraddit-

EVOLUZIONE DEL CONTENUTO 
DEGLI OBIETTIVI .DEI CORSI 

1968-'69 - Una prima fase della nostra 
attività ha avuto come obiettivo un 
«aggiornamento dei contenuti». Tale 
discorso sui nuovi contenuti è motivato 
dalla pressante richiesta dei docenti cui 
giungono gli echi del dibattito interna­
zionale su vecchie e nuove matematiche 
per il tramite di pubblicazioni di nuove 
collane matematico/ scientifiche. La mo­
tivazione degli operatori interrogati è 
invece di dare agli insegnanti un quadro 
più ampio possibile delle realizzazioni 
sperimentali per l'insegnamento scien­
tifico in campo nazionale ed internazio­
nale con l'intento di favorire un con­
fronto tra lè diverse tendenze; 

1969-'70 - Il passo successivo indivi­
dua nell' «aggiornamento della didattica 
delle discipline scientifiche» la risposta 
ad un ulteriore bisogno dei docenti; 

1970-'73 - Le riflessioni avvenute in 
sede di verifica delle precedenti attività 
e le interazioni con gli operatori di 

' ' ' ' ' ' 

torietà che potrà ricavare da questo 
«andirivieni» fra diversi punti di osser­
vazione. La nostra scelta obbedisce ad 
una logica «sistemica» che vorremmo 
consentire al lettore di scoprire mentre 
ci accompagnerà in questo nostro iti­
nerario di ricostruzione documentata di 
una ricerca. 

altre équipes, fanno individuare come 
prioritaria una preparazione professio­
nale di base che, ridefinito il ruolo del­
l'insegnante e della scuola nel contesto 
sociale in continua evoluzione, fornisca 
all'operatore scolastico validi strumenti 
per passare dall'ottica della esecutività 
a quella della professionalità. Tale tra­
sformazione di ruolo può essere sin­
tetizzata nel seguente schema: 

• da un insegnamento fine a se stesso 
ad un uso strumentale delle discipline 
per: 
- formazione umana 
- modellizzazione del reale 

• dalla necessità di dominare solo l'am­
bito culturale a quella di dominare l' 
interazione di tre ambiti: 
1. allievo 
2. attività culturale 
3. bisogni della società 

• dalla definizione di contenuti e pro­
grammi alla programmazione riferita a 
comportamenti da raggiungere: rendere 
gli allievi capaci di: 

. ) 
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NUOVI PROGRA:MMI 
DELLA SCUOLA MEDIA: 
PREMESSA GENERALE 
3. CENTRALITA' 
FORMATIVA 

La scelta è precisa: l'oggetto del­
l'intervento formativo è la tra­
sformazione della personalità u­
mana in tutte le sue dimensioni 

Il dettato costituzi9nale 

La Costituzione italiana sancisce all'art. 34 
che « l'istruzione inferiore impartita per al­
meno otto anni è obbligatoria e gratuita » e 
all'art. 3 che «è compito della Repubblica ri­
muovere gli ostacoli di ordine economico e 
sociale che, limitando di fatto la libertà e l'u­
guaglianza dei cittadini, impediscono il pieno 
sviluppo della persona umana e l'effettiva par­
tecipazione di tutti i lavoratori all'organizza­
zione politica, economica e sociale del Paese». 
Al raggiungimento di queste finalità è diretta 
e ordinata la scuola media nella sua imposta­
zione educativa e didattica, nelle sue strutture, 
nei suoi contenuti programmatici. 

Gli interventi legislativi 

La scuola media discende da interventi legi­
slativi chè appartengono ad un unico disegno 
riformatore. 
La legge 31 dicembre 1962, n. 1859, ha isti­
tuito la scuola media unica, obbligatoria, gra­
tuita, secondaria di primo grado. 
La legge 16 giugno 1977, n. 348, ha perfe­
zionato il processo di unificazione eliminando 
il principio della facoltatività, estendendo in 
pari tempo l'area delle discipline obbligatorie 
tutte aventi uguale valore e dignità, e intro­
ducendo notevoli innovazioni nella impostazio­
ne dell'educazione linguistica, della educazione 
scientifica e dell'educazione tecnica. 
La legge 4 agosto 1977, n. 517, ha rafforzato 
la capacità democratica delle strutture della 
scuola media, ponendo al centro dei suoi inter­
venti la programmazione educativa e didattica 
dalla quale discendono nuovi criteri di organiz­
zazione del lavoro scolastico, nuovi strumenti 
valutativi e corrispondenti iniziative di inte-
grazione e di sostegno. · 
Gli interventi legislativi del 1977 sviluppano 
i principi ispiratori della riforma del 1962 
sia mettendo a disposizionè più adeguate strut­
ture per un servizio scolastico finalizzato alla 
promozione umana e culturale di tutto il po­
polo italiano, sia eliminando quelle strutture 
che si erano dimostrate inadeguate (classi di 
aggiornamento e classi differenziali). 

Principi e fini generali della scuola media 

Come scuola per l'istruzione obbligatoria, la 
scuola media risponde al principio democra­
tico di elevare il livello di educazione e di 
istruzione personale di ciascun cittadino e ge­
nerale di tutto il popolo italiano, potenzia la 
capacità di partecipare ai valori della cultura, 
della civiltà e della convivenza sociale e di 
contribuire al loro sviluppo. 
La scuola media, secondo la legge istitutiva, 
« concorre a promuovere la formazione del­
l'uomo e del cittadino secondo i principi 
sanciti dalla Costituzione e favorisce l'orienta­
mento dei giovani ai fini della scelta dell'at­
tività successiva». 

Scuola della formazione dell'uomo e del cit­
tadino. - « La scuola media . è formativa iq 
quanto si preoccupa di offrire occasioni di 
sviluppo della personalità in tutte. le dire­
:doni (etiche, religiose, sociali, intellettive, af-

fet:tiVe, operàtive, creative · ecc.) i Essa favori­
sce, ànche mediante l'acquisizione di conoscen­
ze fondamentali specifiche, la conquista di 
capacità logiche, scientifiche, operative e delle 
corrispondenti abilità e la progressiva' matu­
razione della coscienza di sé e del proprio rap­
porto con il mondo esterno ». 
( ... ) 
Di fondamentale importanza è, infine, la presa 
di coscienza del ruolo che in educazione ha 
la .interazione educativa nei rapporti inter­
personali che coinvolgono aspetti razionali ed 
affettivi, emotivi, etici; e ciò particolarmente 
in quella delicata fase dell'età evolutiva in cdi 
avvengono le trasformazioni più if11portanti 
nella condizione fisica e psicologica (crisi pube­
rale, affermazione della propria autonomia, 
ricerca di una socialità di sostegno e di rassi­
curazione tra i coetanei). ( ... ) 

«Non minore importanza, rispetto all'educa­
zione al conoscere,- riveste l'educazione al vi- ' 
vere insieme, all'operare in spirito di solida­
rietà con gli altrì nella . costruzione del bene 
comune. 
La scuola media concorre alla formazione 
del cittlldino sia mediante la proposta di pro­
spettive culturali, offerta da tutte le sue di­
scipline e da tutte le sue attività, che valgllno 
a far cogliere il significato del contributo del 
singolo allo sviluppo sociale, sia mediante c~n­
crete esperienze di cooperazione, a comin­
ciare da quelle costituite dal procedimento· di- . 
<lattico del lavoro di gruppo di cui, al di là 
di errate mitizzazioni, si deve utilizzare fa 
funzione di stimolo all'operare insieme nel 
rispetto reciproco, avviando un utile tirocinio 
del comportamento democratico. 
Utile sarà. anche un avvio alle metodologie 
del vivere in democrazia che educhi ad un 
dibattito tanto più corretto quanto più fonda­
to sulla tolleranza e sul ' rispetto reciproci 
e su una conoscenza della realtà la più docu­
mentata possibile e che valga ad evitare forme 
distorte di competitività ». 

( ... ) «E dovere dell'alunno impegnarsi per 
la promozione di sé e per la preparazione ad 
assolvere i propri compiti sociali in termini 
sia di conquista degli elementi culturali co­
munque indispensabili, sia di sviluppo di tut-
te le potenzialità personali». · 

( ... ) «Le conoscenze acquisite,' le capacità ma­
turate, i comportamenti e le abilità svilup­
pate, sempre nell'ambito di un clima che con­
senta all'allievo di nutrire fiducia nella pro­
pria possibilità di esprimere liberamente e cri' 
ticamente opinioni e proposte, gli permette­
ranno una lettura puntuale e fun_zionale della 
realtà che lo circonda e lo coinvolge ed una 
partecipazione responsabile alla gestione cri­
tica e creativa di essa. 
Ponendo gli alunni a contatto con i prqblemi 
e le culture di società diverse da quella italia­
na, la scuola media favorirà anche la forma­
zione del cittadino dell'Europa e del mondo, 
educando ad un atteggiamento mentale di 
comprensione che superi ogni visione unila; 
terale dei problemi, e avvicini alla intuizione 
di valori comuni agli uomini pur nella diver: 
sità delle civiltà, delle culture e delle strut­
ture politiche. 

·' 



renti anche nella legislazione (vedi ri­
quadro a pag. 9). 

L'area dell'apprendimento 

Il concetto di «trasformazione compor­
tament4le» è il più adeguato a rendere 
la complessità di ciò che avviene in un 
soggetto quando è raggiunto da una 
stimolazione esterna: la trasformazione 
cognitiva è una delle possibili trasfor­
mazioni che si operano nell'interazione 
formativa. L'insieme delle trasformazio­
ni che scandiscono la progressiva ma­
turazione di capacità cognitive, opera­
tive, relazionali, costituiscono l' «area 
dell'apprendimento». 

In questo contesto, la parola «appren-

Dalla programmazione di processi 
formativi alla programmazione 
di situazioni formative 

La scoperta e l'esplorazione dell'area 
dell'apprendimento ci avevano solida­
mente orientati· verso la programma­
zione di trasformazioni comportamen­
tali nei soggetti di apprendimento. Ci 
siamo dovuti confrontare con i proble­
mi posti dal rapporto fra trasformazio­
ni comportamentali (! strutturazione del­
la personalità: le trasformazioni di com­
portamenti hanno infatti radici nella 
struttura della personalità. 

Quest'area di ricerca ci ha progressi­
vamente chiarito che la strutturazione 
della personalità passa attraverso le op­
portunità offerte ad ogni individuo di 
compiere operazioni e di stabilire re­
lazioni (cfr. Tav. 4 pag. 12). 

modellizzare il reale 
- gestire operazioni logiche 
- usare correttamente strumenti 

1973 - Per poter attuare il passaggio 
da un'ottica all'altra, vengono indivi­
duate come necessarie alcune tappe da 
inserire nell'iter formativo dell'inse­
gnante: 
a) storicizzazione e conseguente relati­
vizzazione delle discipline scientifiche; 

dimento» acquista il suo significato 
tecnico, ben più ampio della semplice 
accezione cognitiva usuale nel mondo 
della scuola. 
«Apprendimento» è infatti definito nel 
linguaggio pedagogico, come «modifica­
zione complessa e relativamente stabile 
del comportamento, che avviene sotto 
l'azione di diversi stimoli esterni». 
Quest'area di ricerca è stata ampiamen­
te esplorata dagli operatori OPPI, e 
pensia1JZO di doverla documentare per 
quei lettori che non avendo parteci­
pato alle varie fasi della nostra ricerca, 
rischierebbero di rimanere esclusi dal 

Le variabili del sistema formativo 

In un processo educativo c'è sempre un 
destinatario: chi viene educato. 
Ci sono sempre degli educatori: geni­
tori, insegnanti, adulti che hanno un 
posto nella vita del bambino e del ra­
gazzo. Essi sono una delle condizioni 
primarie per lo sviluppo della perso­
nalità - dell'io - di chi viene edu­
cato. Forse non sempre sono consape­
voli che la loro personalità e il loro 
modo di stabilire il rapporto educativo 
hanno un ruolo tanto importante nelio 
sviluppo della personalità dell'educan­
da. 
C'è sempre un ambiente educativo: gli 
altri io, con cui si stabiliscono relazio­
ni; il mondo sociale e il mondo fisico; 
le occasioni che consentono a chi viene 
educato di apprendere, esercitandole, le 
funzioni che poi diventeranno sue, e 
gli consentiranno di strutturarsi come 
soggetto capace di conoscere e operare, 
e perciò di dare un significato al mondo 
che lo circonda. 
Nelle pagine che seguono, uno schema 
a tesi sullo sviluppo dell'io ripropone 
questi spunti. Non è difficile risalire 

b) revisione del rapporto 
sciplina; 
c) individuazione della valenza forma­
tiva della disciplina e delle condizioni 
che ne permettano un corretto uso a 
fini formativi (passaggio dalla costru· 
zione di un programma culturale ad un 
programma formativo). 

Da: «L'aggiornamento degli insegnanti di ma­
terie scientifiche e tecnologiche». Dispensa 
O.P.P.I., 1976. 

seguito del nostro discorso. 

Per evitare tuttavia di appesantire la 
lettura, rimandiamo il lettore ad un ap­
posito «magazzi~o» nel quale raccoglie­
remo, secondo un criterio di funzio­
nalftà progressiva, gli «strumenti» in­
dispensabili per capire' e magari riuti­
lizzare in contesti diversi dal nostro, 
gli elementi della nostra proposta di 
programmazione formativa. 
Questo «magazzino», sarà inserito nel 
prossimo numero di Oppi-DOCUMEN­
TI (n. 5, Gennaio-Marzo 1980) che · 
completerà il nostro discorso sulla pro­
grammazione. 

dalle tesi verso nomi famosi: Spitz, Eri­
kson, Rogers, Watzlawick, Bettelheim, 
Bruner, Piaget, ecc. 
Ma il loro scopo non è tanto, o solo, 
quello di indurre gli educatori ad ap­
propriarsi di quella ricchezza, concen­
trata qui in termini essenzialissimi. 
E' piuttosto, o soprattutto, quello di 
aiutare gli educatori: 
- a dare obiettivi consapevoli alla pro­
pria azione: riassumibili nell'obiettivo 
di mettersi al servizio dello sviluppo 
dell'io, conoscendone i bisogni e i pro­
blemi; 

- a garantire al ragazzo le condizioni 
perché l'io si sviluppi: l'attenzione u­
mana come elemento centrale del pro­
cesso educativo; l'interazione con altri 
io, come condizione per lo sviluppo di 
una corretta socializzazione; il ricono­
scimento del diritto a essere diversi, co­
me condizione perché il ragazzo accetti 
la propria identità e l'identità degli al· ' 
tri, e dagli altri venga accettato; spazi · 
per l'iniziativa, come condizione per svi­
luppare la responsabilità; 

- a valorizzare e a programma~e, se 
necessario, le occasioni che consentono 
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,iÌldtléiz. Jell'apprèndimento (cfr. riqua­
·i/rò) ci conferma le resistenze che an-

I NUOVI PROGRAMMI 
DELLA SCUOLA MEDIA: 
PREMESSA GENERALE 
4. L'APPRENDIMENTO 

La nuova legislazione registra uno 
spostamento iniziato ma non an­
cora perfezionato verso la teoria 
del/' apprendimento: 
No, alla semplice assimilazione di 
una «serie di informazioni fini a 
se stesse, ( ... ) nella successione 
memorizzazione-ripetizione»; 
Si, ad un concetto di apprendi­
mento inteso come: 
• appropriazione di un'organica, 
graduale e progressiva strumenta­
zione conoscitiva aggiornata: «no­
zioni tempestivamente ed adegua­
tamente utilizzabili», «vari lin­
guaggi», «mezzi di comunicazio­
ne di massa»; 
• sviluppo delle capacità logico­
/orma/i e quindi la trasformazione 
dei comportamenti cognitivi. 

Un concetto di apprendimento 
incoerente con la dichiarata «cen­
tralità formativa» della scuola 
dell'obbligo (cfr. pag. 9) e con 
l'affermato valore strumentale 
delle discipline e quindi ridutti­
vo, in quanto limitato alle sole 
trasformazioni cognitive. 

Processi di apprendimento e graduale 
sistemazione delle esperienze e 

delle conoscenze 
L'insegnamento della scuola media si innesta 
sull'effettivo grado di sviluppo e di prepara­
zione conseguito nel corso dell'istruzione pri­
maria. 

Gradualità dell'apprendimento 
A questo scopo non è sufficiente prendere 
atto delle condizioni soggettive di maturazione 
e di preparazione raggiunte da ogni alunno. ~ 
necessario che la scuola media predisponga la 
sua organizzazione didattica avendo presente 
i caratteri metodologici inerenti alle attività 
educative realizzate nella scuola elementare e 
precostituendo, in tal modo, una situazione 
scolastica nella quale la progressione dei pro­
cessi di apprendimento e di maturazione 
dell'alunno non abbia a subire, particolar­
mente nei tempi del primo approccio con la 
nuova istituzione, compressioni artificiose e 
sollecitazioni innaturali. 

Motivazioni dell'apprendimento 
Si dovrà dunque riprendere, all'inizio, la pe­
culiarità dei procedimenti che consentono al-
1' alunno di compiere efficacemente tutte le pos­
sibili esperienze capaci di suscitare in lui inte­
resse e, quindi, valida motivazione all'appren­
dimento. 

Processi di sistemazione delle conoscenze 
Ciò non significa, peraltro, çhe tali procedi­
menti, pur se certamente proficui soprattutto 
nella fase di approccio conoscitivo, debbano 
permanere in tutto lo svolgersi dell'apprendi­
mento, che anzi ad essi debbono sempre più 
accompagnarsi processi di sistemazione che, 
elaborando ed ordinando le conoscenze acqui­
site, introducano l'alunno alla capacità di 
astrazione e di sintesi, base sicura di ogni 
ulteriore conquista culturale e condizione di 
libero giudizio critico e quindi di una umana 
dignità. In particolare, l'educazione al metodo 
scientifico, che è uno degli obiettivi princi­
pali della scuola media, viene favorita dal 
procedimento che - muovendo dalle cu­
riosità, da esperienze facilmente comprensibili 
e per quanto possibile realizzabili dello stesso 
alunno, dall'of>eratività - sviluppi gradual­
mente la capacità di astrazione e sistema­
zione. 

I procedimenti logici 
Il procedimento induttivo non è disgiungibile 
dal procedimento deduttivo, operazioni logi­
che entrambe, sempre presenti nell'operare 
della mente che si consolida in rapporto allo 
sviluppo delle capacità logico-formali. 

Apprendimento e processi di ricerca 
V anno visti in questa prospettiva taluni stru­
menti metodologici che traggono la loro va-

lmento ha i~rrod~ti<t~dla rié;r~~ ·pè~ . 
dagogica. . 

,idità dalla correttezza dell'impostazione e 
dell'esecuzione, come, ad esempio, la ricerca 
individuale e di gruppo. Essa. si fonda essen­
zialmente su alcuni punti, il rispetto dci 
quali ne assicura l'utilità ai fini dell'appren­
dimento: 
a) la definizione dell'ipotesi che la ricerca 
si propone di realizzare; 
b) l'obiettivo che si intende conseguire; 
c) il metodo prescelto e gli strumenti (do­
cumentazione e materiale) da utilizzare . 
È preferibile che la ricerca sia attuata in classè 
sotto la guida dell'insegnante. 
Un corretto procedimento metodologico per­
seguirà costantemente la organicità e la coe­
renza nella trattazione dei contenuti cultu.. 
rali. 

Apprendimento e «interessi» 
Evitare di insistere su tematiche quasi esclu­
sivamente riferite al presente non significa 
certamente voler impedire che l'interesse na­
turale dell'alunno si polarizzi su argomenti 
più vicini alla sua diretta esperienza, ma far 
si che egli, insieme alla più gradita conoscen­
za del presente, acquisti anche la consapevolez. 
za dei rapporti che ci legano al passato. Pari­
menti è da evitare la insistenza su temi mono­
grafici che restringono il vasto spazio delle co­
noscenze a fatti episodici, oggetto di trattazio­
ne pressoché obbligata in una prassi didattica 
ampiamente diffusa che consegue spesso il 
risultato di privare l'alunno della visione di 
insieme di un quadro di conoscenze organica­
mente tra loro collegate sia pur nelle loro 
linee fondamentali. 

Apprendimento, cultura, informazioni 
In tal modo acquistano validità ed incisività 
culturale le nozioni, tempestivamente ed ade­
guatamente utilizzabili in un contesto più am­
pio, mentre è da evitare che la cultura si 
identifichi in una serie di informazioni fini a 
se stesse e nella successione memorizzazione­
ripetizione. Sotto questo profilo sembra par­
ticolarmente opportuno che tutti gli inse­
gnanti stimolino gli alunni alla lettura di ope­
re divulgative o monografiche su aspetti fon­
damentali di vari ambiti: dalla storia alla 
letteratura, alle scienze, alle arti, alla tecni­
ca, ecc. 

Apprendimento scolastico ed 
extra-scolastico 

La scuola inoltre non deve ignorare, che gli 
alunni vivono in un contesto ampiamente 
connotato dai messaggi dei mezzi di comuni­
cazione sociale che possono avere un forte 
potere persuasivo e massificante: in questa 
situazione la scuola media deve favorire la 
comprensione dei loro linguaggi specifici al 
fine di mettere i preadolescenti in grado sia 
di utilizzare tali linguaggi a fini espressivi o 
comunicativi sia di leggere e di valutare criti­
camente i messaggi cosi trasmessi. 
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. . Si trattava perciò di identificare le ope­

. razioni irrinuncfabili attraverso cui un 
individuo. diventa «soggetto», czoe 
struttura ·progressivamente la propria 
personalità; e inserirle in un sistema 
di -opportunità, cioè di condizioni fa­
vorevoli e di rapporti costruttivi che 

· /e rendono praticabili. 
L'individuo; per diventare soggetto, de­
ve poter definire i confini del proprio 

. . . io, deve arrivare a costituire la realtà 
, · ' èsterna «oggetto» delle sue interazio­
. ni e ·a controllarla mediante rappresen-

tazioni simboliche: per far questo uti­
liiza elaborati culturali di qualunque 
tipo, quelli prodotti da altri e quelli che 

· egli stesso produce. 

Ma la cultura resta uno strumento, non 
un oggetto di apprendimento. Oggetto 
privilegiato di apprendimento sono le 

, ,-. operazioni, quelle precise opera::.ioni 
che, rapportando/O alla realtà esterna in 

. ~n determinato modo piuttosto che in 
· ~n altrp, lo costituiscono progressiva-

~ : 

alf'io~ di aèquisiie _le opè~a~zo~t con le< 
quali si costituisce 'come soggetto che 
conosce, opera e riflette. 
Ogni pùnto dello schema a tesi potrà 
essere ulteriormente svolto, ma sicura-

Le operaziolii per diventare soggetti 

L "io che si costituisce non pÙò avere 
come oggetto di rapporto se stesso. 
L'io adulto è consapevole di sé in 
quanto si riconosce impegnato in qual­
cuno o qualcosa che è altro da lui. 

1. La fondamentale operazione che l'io 
incessantemente compie è infatti quella 
di definire i confini dell'io: separandosi 
dagli altri, marcando cioè l'area che gli 
appartiene rispetto a tutto ciò che non 
gli appartiene, ed è pertanto «altro»: 
tu o mondo. 

• La costituzione dell'io va allora di 
pari passo con la costituzione del mon­
do fisico (dell'oggetto, dello spazio, del­
le relazioni nello spazio), del' mondo 
umano (dei tu, del tempo, delle rela­
zioni nel tempo, diacroniche . e sincro­
niche ), del mondo delle teorie (le for­
me, i concetti, le categorie, i modelli 
delle relazioni e le tèorie su tutto ciò). 

' ., 

• Le operazioni dell'indude~è e dell'e: 

mente moltissi~i educatòri -iieonoséC­
ranno già in . que~ta sintesi i criteri ,cl}è_ 
ispirano la loro azione quotidiana: 

Da: «Presupposti teorici per la pr()gramm'a- " 
zione educativa». O.P.P.I., 1978. -
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sdudere, dell'unire ;e del separaré, del~ . 
l'associare e del dissociare, dell'assimi- -' 
lare e del distingu~e, del riconoscere, 
del denominare, dell'interpretare, rese 
possibili dalle operazioni dell'astrarre, 
del memorizzare; del confrontare (che 
a loro volta, esercitandosi, si costitui~ 
scono), conducono l'io a: 

- definire e cu;todire la propria strut, 
tura fisica (costituzione dello schema 
·corporeo): ponendosi dei confini fisiq,; . 
scoprendo come stabilmente proprie, e · 
quindi utilizzabili, funzioni motorie e 
sensoriali (separarsi dal mondo, inclu:.. 
dere in sé funzioni); 

- definire e strutturare gli oggetti e~ · 
sterni all'io (costituzionè del mondo fi. · · 
sico e umano): definendo la propria-'. 
alterità rispetto all'oggetto e rispetto af 
tu; riconoscendo l'oggetto e il tu, pur 
_nel cambiamento dei tempi e dei tnOdi 
del rappcirto; distinguendo la · 
sentazione dell'oggetto e del tu 
appartiene all'io .7-1--- · dall'dggetfo 

\ •' .. ,· 

"- . . ~· ' 
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/-.'' · ·' saremmo ac~orti di non aver sufficien- - stabilire le relazioni tra sé e gÌi og­
f; / tem~nte distinto il concetto di opera- getti, tra sé e gli altri, tra gli .oggetti, 
i:·.: ,; . zione 4a quello di trasformazione come tra gli altri (costituzione del mondo del-
[. portamentale: questa confusione avreb- le relazioni): accorgendosi di essere mo-
f be reso molto faticoso il seguito della dificato dal rapporto con le cose e con 
:~ nostra ricerca). gli altri (apprendimento) e dall'intera-
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L'educatore che voglia controllare e 
· . quindi programmare l'evoluzione dei 

proéessi di crescita di un individuo, 
deve saper controllare le condizioni che 

- facilitano o impediscono l'esercizio del­
le op~razioni essenziali alla maturazio- · 
ne del soggetto. 

.. ( • . . 
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zione con gli altri (socialità); modifi­
cando le cose, e le relazioni tra le cose 
(lavoro, tecnologia, scienza sperimenta­
le); accorgendosi delle relazioni tra le 
cose, tra gli eventi, tra le persone 
(scienza, storia, politica); distinguendo 
tra vivere, produrre, modificare relazio­
ni e rappresentarsele, teorizzarle (lin­
guaggi, matematica, epistemologia, filo­
sofia) (confrontarsi coh l'altro e inclu­
dere in sé la relazione). 

2. L'altra fondamentale operazione è 
allora quella con cui l'io incessantemen­
te qualifica la propria specificità cioè le 
funzioni che gli appartengono e lo mar­
cano e lo rendono riconoscibile a sé 
stesso, nei confronti dell'altrò: 

• Domandarsi «perché» o capire; ri­
çordare, dimenticare; riconoscere ugua­
li, simili, identici, equivalenti - e vi­
ceversa - oggetti, eventi, relazioni, 
persone; avere dubbi o certezze; aspi­
rare, desiderare, volere, temere - e 
viceversa ~; amare e odiare; cercare, 
ritrovare collegamenti tra oggetti, tra 
eventi, tra persone; usare il proprio 
corpo; accorgersi di muoversi, vedere, 
sentire, essere in un luogo, essere çon, 
sapere, capire, volere, fare, ecc.: sono 
gli «stati» dell'io, che lo strutturano 
come matrice · di operazioni, lo rendono 
consapevole di sé e lo accertano della 
sua· continuità, mentre incessantemente 
ridefinisce il mondo, le relazioni, la pro­
pria çorporeità (ibidem). 

Le condizjoni per costituirci 
come soggetti 

- La condizione prima, in senso lo­
gico e cronologico, è che l'individuo 
sia tu per qualcuno: il nostro originario · 
rapporto tu ±::> io è con l'io dei géni­
tori. La nostra crescita come io appog­
gia sul nostro essere riconosciuti sta­
bilmente come tu da uno o più io signi­
ficativi, cioè non evanescenti, non alie­
nati. 

- La seconda condizione è che la no­
stra storia, la storia del nostro io, sia 
custodita dalla relazione stabile con uno 
o più io, che n~ son~ gara.o,. ti (testimoni, 
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Allo stadio di ricerca documentato da 
questi testi, cominciava a diventare 
chiaro che programmare processi forma­
tivi significa essenzialmente program­
mare «situazioni formative»: i singoli 
progressi nella crescita della personalità 
sono cioè affidati all'insieme della si­
tuazione quale essa risulta dai rapporti 
fra le diverse componenti. E' la qualità 
delle interazioni che determina la va­
lenza formativa della situazione. 

La scuola come «Situazione» 

Tav. 5 

intenzionalità del-
11 intervento forma­

tivo 

- ---

coattori, dotati ·di memoria e di consa- · 
pevolezza del nostro progresso). 
- La terza condizione è che noi siamo 
oggetto di attenzione e che, allo stesso 
modo, qualcuno desideri essere oggetto 
di attenzione per noi. L'attenzione è, 
relazionalmente, l'opposto delle aspet­
tative: l'aspettativa è volere che l'altro 
si adegui a me, è pertanto negargli il 
suo diritto di essere io. 

- Così il nostro bisogno di ricevere 
conferme da altri io non deve costarci 
il prezzo della libertà psicologica, cioè 
la negazione di una parte di noi (senti-

La situazione formativa 

Se le condizioni per costituirsi come 
soggetto si realizzano, allora si deter­
mina una situazione formativa in cui 
l'io riuscirà a compiere le operazioni 
che lo strutturano, lo consolidano e lo 
fanno evolvere: 

- scoprirà la propria corporeità se 
questa sarà accettata da altri io, e se 
nello spazio in cui agisce ci sarà chi 
gli consente di esplorarlo e denominerà 
con lui i rapporti e le relazioni che vi 
sperimenterà; 

- scoprirà il proprio operare e cono­
scere, se ai suoi «perché» qualcuno da-

L'essere arrivati a intravvedere l'inci­
denza della «situazione» sulle trasfor­
mazioni comportamentali, ci ha permes-

potenziale ampiezza del 
campo di intenzionalitl 

menti, pensieri, esperienze, storia) per 
adeguarci alle aspettative degli altri. . 
- Ed è fondamentale che noi possia­
mo essere soggetto di iniziativa e non 
soltanto destinatari di iniziativa. 
L'io infatti è tale, ossia è veramente 
soggetto, se può indirizzare l'iniziativa 
a dei tu (comunicare) o al mondo ( co­
noscere-operare). E' difficile che l'io si 
recuperi proponendosi a sé stesso come 
oggetto: storicizzarsi,. confrontarsi, ri­
flettere ed essere consapevoli sono pro­
cessi di verifica e non di ripiegamento 
narcisistico (ibidem). 

rà risposta, o lo aiuterà a trovarsi la 
risposta: se alle ipotesi qualcuno darà 
spazio per le verifiche, se ai suoi pro­
getti qualcuno darà tempi e attuazione 
perché si realizzino o si rivedano criti­
camente. Soprattutto se gli errori, i 
dubbi, le ansie dell'operare e del co­
noscere non verranno penalizzati; 

- scoprirà il proprio io sociale, se gli 
altri io gli consentiranno di interagire 
con loro in termini di reciprocità e non 
in un rapporto asimmetrico e preva­
ricante, e gli daranno le conferme di 
cui abbisogna per costruirsi i ruoli at­
traverso i quali potrà essere riconosciu­
to e potrà operare (ibidem). 

so di rileggere la scuola come una «si­
tuazione», cioè come campo di trasfor­
mazioni che, indipendentemente dalla 

ciO che comunque 
avviene a scuola 
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· Queste trasformazioni, non essendo 
programmate, neppure possono essere 
controllate. Può così accadere che le 
trasformazioni effettivamente prodotte 
siano in contraddizione con i contenuti 
intenzionalmente proposti. Ad es., nel 
trasmettere la teoria della ricèrca scien­
tifica, lo si può fare con comportamenti 
di tipo dogmatico, e quindi con esiti 
formativi ugualmente dogmatici, cioè 
«antiscientifici». Così come dichiara­
zioni formalmente democratiche posso­
no qualificare verbalmente l'insegna­
mento delle discipline umanistiche in 
una scuola organizzata su rapporti au­
toritari, che cioè penalizzano il dissenso 
'e mistificano la partecipazione . 
Allo stesso modo, non si deve pensare 
che la scuola dell'apprendimento possa 
programmare trasformazioni comporta­
mentali senza utilizzare elaborazioni 
culturali e senza trasmettere «nozioni». 
LA discriminante fra la scuola-situazio­
ne di apprendimento e la scuola-situa­
zione di insegnamento non passa attra-

. verso la diversità di strumenti offerti, 
ma attraverso l'intenzionalità della pro­

. grammazione di trasformazioni com­
. portamentalr, e quindi attraverso il con­
trollo del rapporto fra trasformazioni 
e sapere. 

A scuola tuttavia accadono altre cose, 
che non è facile schematizzare. Per e­
sempio, stando insieme per ore e ore, 
per giorni, mesi, anni, · i ragazzi si for­
mano una loro opinione sui rapporti tra 
le persone, scelgono tra gli insegnanti 
dei modelli da imitare o a cui contrap­
porsi, perfezionano strategie di afferma­
zione sociale, o perfezionano la loro 
sottomissione sociale, si costruiscono u­
na esperienza dei modi con i quali le 
idee vengono affermate o anche impo­
ste. La scuola è un laboratorio di espe­
rienze sociali, dove inevitabilmente ci 
si confronta, si comunica, si lavora ora 
da soli ora tutti insieme, ora in gruppo, 
ed essendo sicuramente diversi gli uni 
dagli altri si deve decidere se impa­
rare ad accettare chi è diverso o se 
imparare a eliminare chi è diverso. Se 
gli insegnanti sono consapevoli di que­
sto, allora si adopereranno affinché i 
ragazzi, frequentando la scuola, si'ano 
aiutati ad utilizzare tali esperienze per 
formarsi una adeguata maturità so­
ciale. 
Ma stiamo pure più vicini a ciò che 
la tradizione ci presenta come lavoro 
scolastico: apprendere dòvrebbe voler 
dire che si aggiungono delle nuove di 
mensioni alla propria personalità eque­
sto significa che ci si trasforma, in 
quanto diventano operanti delle poten~ 
zialità che altrimenti non si sarebbero 
manifestate. Non sempre ciò avviene, 
ma ' è sicuro che a scuola in ogni caso, 
in bene o in male, ci formiamo una 
immagine di noi stessi che ci porteremo 
dietro per tutta la vita. La scuola, gior­
no dopo giorno, fa da specchio ai ra­
gazzi, li fa sentire capaci o incapaci, li 
mette a confronto con gli altri, invia 
ai loro genitori, al mondo esterno, ai 
loro compagni, delle indicazioni su di 
loro che "influenzano inevitabilmente il 
loro rapporto con gli altri (genitori de­
lusi dei figli, sulla base delle indica­
zioni scolastiche, oppure genitori or­
gogliosi dei figli; fratelli e sorelle messi 
in gara per il successo scolastico, vicini 
parenti e amici che commentano le di­
sgrazie scolastiche di un bimbetto; lo 
scolaretto di prima elementare manda­
to dopo un mese di scuola dallo psi­
chiatra, perché è lento ad imparare e 
subito trasformato, agli occhi del quar­
tiere, in un bambino «caratteriale», 
ecc.). 
Fino a che punto genitori ed insegnanti 
sono consapevoli di tutto questo? 
Eppur~ i proget~i del futuro o la ri­
nuncia a progettare il proprio futuro 
si radicano proprio n, nell'esperienza 
quotidiana di ricevere pubblicamente 

Testi per la 
Scuola media inferiore 

L. Ferretti Torricelli • S. Lombardi 
Uomo e natura 
INDAGINE E RIFLESSIONE 

CORSO DI SCIENZE FISICHE, CHIMICHE 
E NATURALI 
Tre volumi nel formato 22,5X24, 
interamente illustrati a 4 colori 
Voi. 1° - pp. 336 
Voi. 2° - pp. 288 
In corso di stampa NOVITA '80 
Voi. 3° - pp. 288 
In corso di stampa NOVITÀ '80 

UOMO E NATURA si propone come uno stru­
mento nuovo, stimolante ed ampiamente ver­
satile per realizzare. nell'ambito delle con­
crete pcssibilità della scuola media, quell'edu­
cazione alla scienza, indispensabile per far 
acquisire al preadolescente il metodo e le 
capacità di indagine su situazioni, fatti e fe­
nomeni della natura e dell'ambiente umano. 
Criterio ispiratore del corso è quello di non 
limitarsi ad esporre le ragioni di fatti e feno­
meni, bensì di condurre gli alunni a acopr_lrle 
con l'osservazicne, l'esperimento e la rifles­
sione, avviandoli cosi alla graduale conquista 
del metodo scientifico. 
Ciascuno dei tre volumi di UOMO E NATURA 
è costituito da due parti, di cui la prima 
(l'Indagine) ha la funzione di agevolare la 
scoperta di fenomeni e relazioni, la seconda 
(la rlfleHlone) quella di favorire la concettua­
lizzazione dei risultati, estendendoli a casi ge­
nerali da inquadrare in una graduale sistema­
zione delle conoscenze acquisite. 
Un'importante Integrazione del testo è costi­
tuita dalle numerose letture, che si propon­
gono come fonte di ulteriori informazioni di 
vario genere, tra cui quelle più tipicamente 
steriche e biografiche. 
Le numerose llluatrazlonl, quasi tutte a quat­
tro colori, sono corredate da ampie didascalie 
che, nel loro Insieme-, costituiscono quasi un 
libro nel libro. 

M. De Giorgis · M. renna 
Linguaggio dell'immagine 
esperienze creative 
CORSO DI EDUCAZIONE ARTISTICA 

Voi. 1° - pp. 160 
Voi. 2° - pp. 144 
In corso di stampa NOVITA '80 
Voi. 3° - pp. 144 
In corso di stampa NQVITA '80 

Il progetto didattico proposto ,in questo corso 
ha lo scopo di portare gradualmente l'alunno 
alla comprensione del linguaggio visivo, nel 
suo duplice aspetto di comunicazione e di 
creazione. Si parte dall'espressività del gesto, 
si esamina quindi il linguaggio figurativo mo­
derno in rapporto all'antico, e si passa poi a 
sperimentazioni creative, legate alla percezio­
ne del movimento e dell'ambiente, a espe­
rienze dinamiche nello spazio e al gioco. Sono 
presentate tecniche tradizionali e altre più 
mcderne, che stimolano il gusto della no­
vità e- la ricerca di soluzioni originali. 
La storia dell'arte presenta l'arte stessa come 
un aspetto essenziale della civiltà, mostran­
done i molteplici significati. Sul piano didat­
tico particola~e attenzione è rivolta all'Inte­
grazione del momento produttivo-espressivo 
con quello percettivo e quello fruitivo~critlco 

·(Il vedere •facendo • e il fare • vedendo • 
di cui parlano i nuovi programmi) . 
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- La complessità della situazione 
formativa 

I documenti fin qui citati concordano 
nel rilevare la complessità della situa­
. zione, formativa, come caratteristica di 
' realtà. La sfida che si pone agli opera­
tori della scuola è allora la elaborazione 
di strumenti adeguati a dominarla, cioè 
a sottometterla a programmazione e 
quindi a controllo. 

Una sfida che può essere stimolante, 
ma può ànche provocare pericolose rea­
'%iÒni di difesa. 

,L_a più frequente è lo scoraggiamento. 

E allora il rischio che corrono gli inse­
gnanti è la rassegnazione · e l'inimobi­
lismo davanti ad un compito percepito 

--superiore alle loro forze: è o me è pos­
sibile essere contemporaneamente esper­
ti in settori specialistici così diversi 
(psicologico, pedagogico, sociologico, 
antropologico ... ; ma anche epistemolo­
gico, filosofico .. . e chi più ne ha più 

. ne metta!) intravvisti come necessari 
per affrontare la complessità della pro­
grammazione educativa? 

L'altro rischio, pure frequentemente ve-

4. -
PROGRAMMARE 
. PER DOMINARE 
'LA COMPLESSITA' 
DELLA SITUAZIONE 
FORMATIVA 

I passaggiche hanno segnato la ricerca 
-sffll'oggetto della progi.:ammazione ,for-

- ·. -·. 

·i' · 

nella sc:llola e hel proprio ambiente se~ 
gnali di adeguatezza o di inadeguatezza 
da parte di genitori e insegnanti, cioè 
da coloro che per · un bambino e per un 
ragazzo sono importanti e necessari. Al­
lo stesso modo si costruisce il nostro 
rapporto con la scienza, con il sapere, 
con la curiosità, l'invenzione, la ri­
cerca. 
Se nella scuola risulta più rischioso es-

rificato, è quello di banalizzare il pro­
blema, riducendolo all'una o alt' altra 
delle componenti citate, senza collega­
menti con le altre variabili del f eno­
meno educativo . 

Ad es. individuare la dimensione cono­
scitiva dell'apprendimento e privilegiar­
la come esclusiva trasformazione da sot­
toporre a programmazione; ovvero, sco­
prire l'incidenza delle variabili psicolo­
giche sul processo di crescita di un indi­
viduo; e costituirle come unico criterio 
di regolazione dell'intervento formati­
vo; ovvero ancora, intravvedere la po­
tenzialità «liberatoria» di alcune com­
ponenti espressive, e puntare unicamen­
te su di esse per strutturare un proces­
so educativo, e tutto ciò nell'inevita­
bile polemica con i colleghi portatori di 
istanze diverse! 

L'attuale recupero della complessità del 
fenomeno educativo e l'esigenza di tro­
vare o costruire strumenti adeguati a 
tale complessità, è il punto di arrivo di 
un lungo itinerario di ricerca . 

Le trappole poste dai condizionamenti 
dei modelli culturali e degli strumenti 
di ricerca (schemi conoscitivi, approcci 

mativa, sono così ricostruibili : . 

- dai contenuti culturali alle trasfor­
mazioni comportamentali . 

- dalle trasformazioni comportamen­
tali alle situazioni che consentono la 
strutturazione della perso,naliìà dei sog­
getti. 

- da situazioni percepite come ridu­
cibili a semplicità, a situazioni riàmo­
sciute e accetta~(! come complesse. 

' . -' ·.. _: .. .. ·-;: .,/ ' ··. · 
sere curiosi che essere confòrrnistif ·Sè : ·· 
l'eri;ore è penalizzato come unà colpi:\, 

0

se voler avere spiegazioni è considerato , 
sintomo di scarsa prontezza mentale, se . 
µn'opinione non gradita può venire cen.<; 
surata, allora._il ragazzo imparerà a non .·' 
investire le sue energie -intellettuali_ ed 
affettive nello studio e nélla ricerca. 

Da: «Appunti per una programmazione del~ 
l'apprendimento». Dispensa O.P.P.I., 1975. 

metodologici, categorie mentali) hanno · 
attardato anche noi per anni nette sec­
che di una programmazione educativa · 
che si dichiarava «globale» ma, arrivava 
a controllare prevalentemente le va-, 
riabili conoscitive; che voleva essere 
operativa, ma che riusciva a propor5.i · 
soprattutto come schema analitico. 
Sono state tuttavia tappe importanti di 
un cammino, non ancora concluso, co.-_ : 
stellato di interrogativi e costruttivi di­
battiti. 

Sono proprio questi interrogativi, e la · 
continua insoddisfazione circa i risultat.i . . 
raggiunti, che hanno costantemente ri~ :)'",, -· 
lanciato la nostra rìcerca. · .. ''~~:> 

Anche se essa ci ha portati oggi a posi- · ·. '· 
sizioni distanti dal nostro punto di par-
tenza, non rinunciamo tuttavia a ri­
proporre al lettore le diverse strade 
intraprese per consentirgli di collocare 
si - come per riflesso - all'interno 
del dibattito pedagogico in atto, tuttorà 
pllo stato di ricerca aperta né certamen-
te conclusa con le ultime esperienze . 
documentate alla fine del prossimo nu-
mero, che farà il punto sullo stato at• 
tuale delle nostre conclusioni. 

Quest'ultimo passaggio registra nume-
rosi tentativi di indagare la situazione 
formativa, di dominarla con gli stru­
menti di analisi a disposizione, di con- -
trollarla operativamente attraverso la 
costruzione di nuovi strumenti. 
E' in quest'ultima fase di ricerca eh~ , 
emerge la . consapevolezza progressiva 
circa l'inadeguatezza degli strumenti {in .· 
qui ùsati, e quindi l'esigenza di padro. 
neggiare nuovi strum~nti. 
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· situazioni 
.di ricerca 
operativa 

situazioni 
di ricerca 
conosciti­
va 

situazio­
ni di ad­
des tramen 
to (memo= 
rizzazio­
ne, ecc . ) 

"vis!'!uto• 
co.l!le pa­
trimonio 
cultura­
le 9U 

posse<futo 

contenuti 
e 

strumenti 
discipli­
nari 

comporta­
menti di­
sciplina­
ri 

Fecondità e limiti dell'approccio 
.-nalitlco 

In un primo momento, i ricercatori han-
. >no isolato le sjngole variabili intravvi­

ste . Cf?me influenti sui processi di tra­
sformazione formativa, e le hanno sot­
topos.te a dettagliate analisi. 
L'approccio analitico; adottato in que­
sta fase della ricerca, ha adempiuto ad 
una funzione insostituibile: quella di 
problematizzare il campo di indagine, 
di arricchirlo di nuove dimensioni; di 
sottrarlo al rischio della banalizzazione, 

STMTEGIE 
DETER~•INISTICHE 

STMTEGIE 
SEMI-EURISTICHE 

.STRATEGIE EURISTICHE 

TEORIE SULL' APPRENDil'!ENTO 

di sostanziarlo di fondamenti teorici 
sempre più approfonditi. 
Solo in un secondo momento ci si è 
potuti accorgere dei rischi che compor­
tava l'esclusivo ricorso ali' approccio a­
nalitico: la ricerca, nata dall'esigenza di 
risolvere problemi di concreta prassi 
professionale, veniva invece continua­
mente sospinta verso la teoria e obbli­
gata ad allargarsi verso sempre nuovi 
ambiti specializzati, man mano che si 
procedeva a identificare, isolando le 
une dalle altre, le diverse variabili. 

Le difficoltà crescenti di passare dalla 
«ricerca di laboratorio» ai vincoli èon~ · 
creti della situazione professionale, ·fa- · 
cevano maturare l'esigenza di un ap­
proccio più operativo e più capace di 
controllare la complessità dei processi 
formativi. 
Ma nel frattempo, la ricerca si attrez" 
zava di strumenti teorici fondamentali 
che sarebbero comunque divenuti indi­
spensabili per supportare la prassi pro-_ 
fessionale, anche se da soli non erano 
sufficienti a garantirne la realizzazione. 

stesse; e dall'altra con i risultati dellè 
. operazioni di progettazione, . ossia. con 

··~ 
E=' 
H 
C/l 
H . 

g 
. C/l 
n 
·~ 

. t"' 
H 
2: 
> 
ili ' 

Modello operativo per la 
·programmazione di trasformazioni 
formative 

· •Un primo strumento prodotÌo dal/' 
· aver 11&costato il pròblema detla p;o­
g_rammazione con un approccio di tipo 

analitico è· il seguente «schema di lavo­
ro», .che tenta di rapportare le opera­
zioni di u#. progetto educativo, da una 
parte con gli ambiti di reperimento del­
le conoscenze e àelle informazioni ne­
cessarie per alimentar~ le operazioni 

le condizioni d~ approssimazione almo" 
mento programmatorfo. (Sùlla distinzio­
ne fra progettazione e programmazione · 

. formativa, ritorneremo più avanti}. 
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Lo schema documenta quella fase di 
ricerca che si è centrata sulle trasforma­
zioni da produrre nei soggetti e che 
affida alle discipline la funzione tra­
sformativa. Questo schema rappresenta 
uno dei più articolati impianti di pro­
grammazione fondato su procedimenti 
analitici. 

Tav. 7 

AMBITI DI REPERIMENTO DELLE INFORMAZIONI 

Sciènze dell'educazione 

Scienze aociali 

Disciplina/e 

Visione del mondo 1----.. 

Scienze psicolo1iche ,_ __ _ 

--------------------~-------Legenda: 

'\___J informazioni 

operazioni 

e ) risultati 

Informazioni 
contesto sociale ,_..._...,...,_,,1 
ra1azzi 

contesto 
ra1azzi 

Valenza formativa 
della disciplina/ e ,_ _ _......,../iÌ!J!j• 

Informazioni rispetto: 
• condizioni dello 

apprendimento 
• sviluppo 1119ntale del 

ragazzo 
capacità/operazioni 

Elenco concetti 
metodi 
atrumenti ,__ __ .. 

Vincoli e risorse 1---...,...,""'"'!!"1'~. 
• contestuali 
• disciplinari 
• didattici 

Situazioni conteatuali 
particolari · ,_ __ """""•" 
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Definizione de!. b iseani 
ali operatori intendono 
soddisfar• 

Formulazione ct>iettivi 
1•nerùi 

Analisi de1li obiettivi 

Formulazione :Ipotesi 
operativa streteaica 

che 

t- Individuu. Definizione 
criteri operat.!, 
vi strateaici 

,.. ..... -~ ainimi 

; ,:": 

strumentali 

Formulazione obiettivi 
1Jpecifici 

RISULTATI DELLE OPERAZIONI DI PROGETTAZIONE 

Condizioni di 
max di soddi­
sfacimento 

efinizione dei 
comportamenti 
(spostamenti) 
attesi 

Prerequisiti posti 
agli operatori _ ~ · 

Richieste di pre­
stazioni· poste 
agli operatoJ"i 

Condizioni di ~~----~/ Richieste 4i prestazione 
approssimazione poste all'operatore 

Prerequisiti posti ai ragazzi 
-..... Analisi obiettivi specifici ,, '------~..:.:.:.~t----t"--1 

Definizione capacità 
eh• si voaliono svi­
luppare a livello 
specifico 

' ;~· 

J ,_ 

, ... 

' 

Analisi vincoli e risorse 

Formulazione lpotesi operativa 
specifica a livello stret•1ico 

Studio sviluppo tattico Intervento con definizione: 
, obiettivi operativi 
, risultati attesi 
, risorse/str1.111enti 
• ipotesi: cosa - COiie 
, operazioni 
' · wa.Wabe 

Individuazione operazioni 
richieste per sviluppo 
capacità 

Individuazione comportamenti 
indicatori 
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P~ettaZ:l~e educativa . e· 
prògrammaZ:lòrie · · · 

L'aver individuato a monte del mo­
mento decisionale e operativo tutta una 

· serie di campi di indagine ritenuti in: 
diSpensabili per alimentare e legittimare 
le scelte successive, ci ha portato a chia­
rire la differenza fra progettazione edu- · 
cativa e programmazione educativa. 

·. - _(vedi Tav. 9; pag 24). 

. : .. · 

La prima attività si colloca più sul ver­
sante delle competenze teoriche neces­
sarie a fondare il progetto educativo su 
solid~ basi scientifiche. La seconda si 

· I vincoli del progetto educativo 

'Ai vincoli costituiti dai programmi mi­
nisteriali rigidamente prefissati, si so­
stituiscono i nuovi vincoli imposti dagli 
obiettivi, dalla realtà del destinatario e 
dal rigore metodologico richiesto dalla 
professionalità dell'insegnante. 

',' ' . ·20 
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c9lloca .··più sUJ . versante · r~i~zativo:' . 
anche se non c6incide àJl . momento or­
ganizzativo, tuttavia forniste alla prassi 
criteri e metodologie necessari per ga­
rantire la decisionalità. Tutte queste 
attività appartengono alla professiona­
lità dell'insegnante, anche se richiedono 
momenti diversi, sia pure interdipen­
denti. 
La documentazione che segué riprende 
la problematica inerente alla progetta­
zione educativa, e rimanda l'insegnante 
a campi di indagine che non sono facol­
tativi, o lasciati àlla loro curiosità intel­
lettuale, ma comportano dotazioni pro-

Libertà di insegnamento e 
vincoli del progetto formativo 

L'insegnante che si pone in una pro­
spettiva di programmazione scoprirà 
dunque di avere responsabilità decisio­
nali là dove tutto sembrava già deciso 
dai programmi ministeriali e dal libro 
di testo; scoprirà invece di essere vin­
colato là dove abitualmente si ravvisano 
i poteri' discrezionali (la cosiddetta li­
bertà di insegnamento) ddla sua pro­
f<:ssione. Ma in ogni ~asola sua libertà 
sarà essenzialmente quella di non sot­
tostare a decisioni educative prese da 
altri, piuttosto che quella di non subire 
vincoli. I vincoli infatti ci sono, e non 
da poco: la capacità di riconoscerli e 
rispettarli costituisce il fondamento del­
la qualificazione professionale dell'edu­
catore. 

Perché? 

L'educatore ha innanzitutto l'esigenza 
di giustificare, a sé prima che ai desti­
natari, la proposta formativa di cui è 

\ portatore. La lettura del contesto so­
cioculturale in cui opera, la consapevo­
lezza del suo divenire storico, la lettu­
ra dei bisogni reali dei destinatari, nel 
presente e in proiezione, la conoscenza 
critica e metodologica della disciplina da 
lui gestita vincolano l'insegnante a in­
dividuare nell'area formativa di propria 
competenza (di fatto costituita dalla 

. materia o dalle materie insegnante) : 
che cosa può, che c~ non può, che 
cosa deve proporre agli allievi. 

a) In ·quali situazioni extrascolastiche 
risultano utilizzabìli, o necessarie, le 
abilitazioni prospèttate? Quali ulteriori · 
apprendimenti, pur essi necessari, ri­
sultano condizionati dall'acquisizione di 
queste. abilitazioni? 

. ' 

fes~ionali-obbllgatori~: . . · .. ·.· ... ·· ·· . '.-._~'."' 
I vincoli sono imposti dal nuàtJ:o 'rublo,., ~: ·' 
della professione '· insegnante; tenuta a . ·· :, 
produrr~ trasformazioni verificabili e a -
«legittimarle» nel sociale, cioè a fon- · ' 

'.il.arie- scientificamente e a rendèrle àifl~ 
·trollàbili socialmente d'a parte di una 
-committenza (famiglie e comunità loca­
' le, oltre che burocrazia statale) che ha 
tutti i diritti di chiedere conto agli 
operatori scolastici del loro operato. 
professionale. 
Una simile professionalità è del resto . 
richiesta dal!' attuale legislazione scola­
stica (vedi riquadro a pag. 21 ). 

b) A .quali conseguenze, individuali e 
sociali, va incontro un individuo che 
ri<'.ln abbia conseguito, appropriatamen­
te e tempestivamente, queste abilita-

. . -· ' ') 
ZlOW . 

II ricupero di significato di molti mo- . 
menti addestrativi, o addirittura del 
«si deve» in pedagogia, cosl come la 
eliminazione di molti rituali didattici, 
passano attraverso a questi interrogati-
vi. Soltanto rispondendovi correttamen-
te si ristabilisce un nesso intrinseco tra 
la proposta formativa fatta agli allievi 
e il loro sistema di motivazioni; e sol- -
tanto se si ricupera questo nesso vitale · ' · 
diventa significativa, a fine formativo, 
una quantità di materiale non tradi­
zionale e decisamente spregiudicato, 
ma utile all'apprendimento, perché au­
tenticamente radicato nella vita reale 
degli allievi. 

Per chi? 

V'è poi l'esigenza di stabilire con preci­
sione alcuni criteri di riferimento, clic' 
tecnicamente sono definiti come: 
il sistema di competenze dei destinatari 
(chi sono e quali risorse hanno gli al­
lievi? Quale il loro stadio evolutivo, la 
loro appartenenza sociologica, i loro · 
modelli culturali, i precedenti scolastici, 
gli strumenti culturali e operatvi pos­
seduti, i livelli di informazione e di abi­
lità generici e specifici?); 
il comportamento terminale aiteso 
(quali operazioni e quali modalità ' di 
comportamento; quali prodotti - e Co• .· 
me ottenuti - dovrebbero indicare l' 
avvenuto spostamento dell'allievo dal · 
gi::adino di abilità Gal gradino G + n? ), 

~ .... : 

·:· • ' 

·.~. ' 

-~....1 ·, ( 

. ~ ;:· .. 
-, ·' -(' 

I vincoli sono qui •ravvisabili: . \ 

nella realtà dell'allievo. (il suo sistema 
., , ' . .' •'' . : .. ' . . . '. . '. , ;. : : _;;, . . ~: . . . ::" . 
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I NUOVI PROGRAMMI 
DELLA SCUOLA MEDIA: 
PREMESSA GENERALE 
5. LEGITTIMAZIONE NEL 
SOCIALE DELL'OPERATO 
PROFESSIONALE DEGLI 
INSEGNANTI 

Scuola clie colloca nef mondo. - La Scuola 
medìa aiuta pertanto l'alunno ad acquisire pro­
gressivamente una immagine sempre più chia­
ra ed approfondita della realtà sociale, a rico­
noscere le attività con cui l'uomo provvede 
alla propria sopravvivenza e trasforma le pro­
.prie <:ondìzioni di vita, a comprendere il 
rapporto che intercorre fra le vicende storiche 
ed economiche, le strutture, le aggregazioni 
sociali e la vita e le decisioni del singolo. 

Le esperienze e le conoscenze che la Scuola 
medìa è tenuta a fornire offrono, in questo 
quadro, un ruolo di primaria importanza 
anche ai fini dell'orientamento. 

Scuola orientativa. - La scuola media è 
orientativa in quanto favorisce l'iniziativa del 
soggetto per il proprio sviluppo e lo pone in 
condizione di conquistare la propria identità di 
fronte al contesto sociale tramite un processo 
formativo continuo cui debbono concorrere 
unitariamente le varie strutture scolastiche e i 
vari aspetti dell'educazione. La possibilità dì 
operare scelte realistiche nell'immediato e nel 
futuro, pur senza rinunciare a sviluppare un 
progetto di vita personale, deriva anche dal 
consolidamento di una capacità decisionale che 
si fonda su una verificata conoscenza dì sé. 

Particolare attenzione dovrà essere prestata 
dal collegio dei docenti e dal consiglio d'isti­
tuto alla rilevazione delle esigenze mani/ estate 
dalla comunità sociale entro la quale la scuola 
sviluppa la sua azione assumendo anche i 
problemi proposti da particolari situazioni dì 
emarginazione culturale o sociale e promuo­
vendo interventi capaci dì rimuoverle nel qua­
dro dell'educazione permanente programmata 
dal distretto scolastico. 

di competen2:e) . T aie realtà deve esse­
re accettata sia come livello di parten­
za che come ritmo e modo di sviluppo; 
nell'obiettivo prospettato (il comporta­
mento finale). L'obiettivo prospettato 
non può identificarsi con una trasfor­
mazione di condotta qualsiasi, ma deve 
manifestarsi come trasformazione spe­
cifica, sia essa relativamente semplice o 
complessa. 

Come? 

Accertata la non arbitrarietà della pro­
posta formativa e la sua funzionalità al­
le esigenze dell'allievo; prefigurato il 
comportamento atteso nell'allievo, l'in­
segnante deve individuare le operazioni 
da compiere per realizzare gli obiettivi 
formativi propostisi. 
L'area del «come?» è di estrema com­
plessità, dal momento che deve orga­
nizzare - alla luce del «perché?» e del 
«per chi?» -,- la risposta ad altri quèsi­
ti: con quali strumenti?. quando? con 

In tale prospettiva rientrano le àttlvità 
scolastiche dì integrazione anche a · carattere · 
interdisciplinare, organizzate per gruppi dì 
alunni della stessa classe o dì classi dìvcrse, 
e le iniziative indìvidualizzate dì sostegno. 

Il collegio dei docenti, sulla base dei criteri 
generali indicati dal consiglio d'istituto e del­
le ·proposte elaborate dai consigli dì classe, 
particolarmente in riferimento ai dati offerti -' 
dalle verifiche periodìche, stabilisce il piano 
dì queste iniziative da correlarsi strettamente 
con gli obiettivi individuati nella programma­
zione e da realizzarsi secondo le modalità 
previste dalla legge n. 517 /77. 

Strutture partecipative per la collaborazione 
tra famiglia e scuola previste dal d.p.r. 31 
maggio 1974 n. 416. 

Le strutture partecipative di una scuola eff et· 
tivamente aperta a tutti i fermenti e agli 
apporti del mondo esterno, debbono consen­
tire alla scuola medìa dì sviluppare in modo 
del tutto particolare la propria azione edu­
cativa in stretta cooperazione con le · famiglie, 
raccogliendo le loro indicazioni per quanto 
riguarda le scelte educative fondamentali: a 
tal fine dovranno essere vita!izzatc le occasio­
ni di incontro offerte dai consigli dì classe, 
dal consiglio d'istituto, dalle assemblee dei 
genitori, dai periodìci incontri docenti-geni­
tori. Dovranno essere altresl utilizzate tutte le 
occasioni e le strutture per un proficuo rap; 
porto fra la scuola e le comunità territoriali, 
anche per il tramite del consiglio dìstrettuale, 
ai sensi del decreto delegato del 31 maggio 
1974, n. 416 e delle disposizioni legislative 
successive . 

quale metodologia didattica? Essa rap­
presenta infatti tutto l'arco dell'operare 
didattico, e incarna le èhiarezze o i 
malintesi dell'intero processo, dalla pro- ' 
grammazione alla validazione. Le ain- . 
biguità t1elative al concetto di apprendi~ 
mento, all'errore e al controllo, alfa di-.. 
screzionli~à didattica, si giocano appun-
to nel «come». Per di più il «come» 
non si definisce soltanto in rapporto ai 
vincoli primari costituiti dalle esigenze 
formative dei destinatari, ma anche in 
rapporto a vincoli contingenti ma . non 
meno reali, l'istituzione educativa e ·fa 
sua gestione, i tempi disponibili, gli 
strumenti disponibili. La condotta del­
l'insegnante, in ogni momento, dovreb­
be dunque essere la risultante di uria 
corretta lettura di tutte le. variabili ' · 
mobilitate dagli obiettivi educativi per­
seguiti. Ma all'interno del model~ 

lo teorico - cioè la puntuale rego­
lazione della tondava dell'insegn"'1}te. · · 
sui segnali e sui vincoli costituitidaila ·_·,;· 

··-.-. ' . '· ., 
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struttura istituziònale - si pone una 
più concreta ricerca di strategie didatti­
che. 
L'insegnante, in altri termini, dovrà 
sottoporre a un controllo preciso la 

propria condotta, affinché la condotta 
del/' allievo si sviluppi secondo la de si;. 
derata progressione di abilitazioni. 

Da: «Appunti per una programmazione del­
/' apprendimento». Dispensa OPPI, 1975. 

COSTRUIRE IL PROGETTO EDUCATIVO TABELLA 2 

Le domande 

Qual'è il rapporto tra individuo-società-cultu­
ra-processi educativi? 

In funzione di quale «progetto-uomo» mi 
pongo? 

Quale modello educativo adotto? 
Quali obiettivi mi pongo? 

L'esigenza della legittimazione, costrin­
gendo a precisare i fondamenti della 
proposta formativa, introduce nell'area 
di controllo professionale dell'operatore 
scolastico alcune variabili non usuali 
alle sue abitudini professionali (presup­
posti ideologici, committenza, destina­
tari, contesto sociale, mondo della ri­
cerca scientifica), che lo costringono 
una volta di più a confrontarsi con la 
complessità della realtà fatta oggetto di 
intervento formativo. 

22 

Gli ambiti .di reperimento delle risposte Le risposte 

Teorie (codificazione della ricerca scientifica) conoscenze professionali e orientamenti cul­
turali (sull'uomo - la società - il conoscere) 

psicologia 

sociologia 

antropologia 
epistemologia 

Sistema di valori personale 
--Conoscenza sistematica del contesto 

storico 
sociale-economico 
culturale 

Scienze dell'educazione: 

psicopedagogia 
didattica 
metodologia 
scienze della comunicazione 

Pro_positività degli educatori 

La programmazione educativa è una se­
rie di operazioni eminentemente pro­
positive, in cui i professionisti dell'e­
ducazione in fase di progettazione pre­
dispongono tutti gli elementi per: 
- sostenere il confronto con la com­
mittenza (politica-sociale degli utenti 
e degli educandi) nelle varie fasi del 
contratto educativo; 
- avviare e gestire il processo edu­
cativo di cui si sono assunti formal­
mente una responsabilità di tipo pro­
fessionale. 

Vincoli della proposta 
educativa 

La programmazione educativa - an­
corché propositiva - non è pura ideo­
logia né discrezionale esercizio di scelte 
personali perché è vincolata: 

- a produrre un processo di trasfor­
m~ioni, verificabili, negli allievi; 
- muoversi quanto più possibile entro 
parametri di scientificità. 

Il verificarsi negli allievi di un processo 
di trasformazioni; . significativamente 

ipotesi educativa (scopo-finalità dell'educa­
zione) 

progetto educativo (gli obiettivi e i criteri del 
mio operare) 

Da «Tecnologia educativa. Schede di Sintesi» 
Dispensa OPPI 1979. 

conformi ai risultati prefigurati in fase 
di programmazione e di contratto edu­
cativo, testimonia che l'operatore ha 
saputo tradurre in prassi professionale 
il momento ideologico-politico della 
progettazione. 

Legittimazione della proposta formativa 

- L'operatore deve fondare la propria 
proposta formativa, su: 

a) • teorie aggiornate sull'uomo, sulla 
sua evoluzione, sulla società e ia cul­
tura (in senso antropologico); 
• teorie aggiornate sui processi cogni­
tivi e di apprendimento, sulla comuni­
cazione, sull'interazione umana; 
• teorie aggiornate sullo specifico della 
propria area didattica e sui suoi fon­
damenti epistemologici; 
• conoscenze aggiornate sui bisogni 
formativi e sulle modalità èi apprendi­
mento della fase evolutiva coaispon­
dente al livello scolare cui si dedica. 

b) • analisi aggiornate sugli orienta· 
menti attuali del pensiero, della scienza, 
della cultura e delle relative riçerche; 
• analisi aggiornate sulla condizione so-
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Condensiamo la logica che è all'origine 
del documento sopracitato nella visua­
lizzazio~~ della Tav. 8. I due percor-

rerize; 
• analisi aggiornate sulle risorse della 
comunità e della scuola finalizzabili a 
esiti educativi. 

Tutto ciò testimonia che l'operatore 
ha saputo alimentare a un solido im­
pianto teorico e scientifico il momento 
ideologico-politico della progettazione. 

Una professionalità «sotto controllo» 

La professionalità dell'insegnante è 
dunque definita: 
- dai vincoli posti da teorie, scienza, 
ricerca socioculturale: nel momento 

tività contrattuale; 
- dai vincoli posti dagli eventi def 
processo, cioè dai comportamenti degli 
allievi reali: lungo tutto lo svolgersi 
del processo. 
Chiameremo «conoscenze previe» le 
premesse di ordine scientifico e teorico 
necessarie alla progettazione. 
Chiameremo «regolatori del processo» 
i segnali costituiti . dal comportamento 
degli allievi, in quanto oggettQ di atten­
zione privilegiata da parte dell'in&c­
gante, che su tali segnali organizzerà le · 
proprie decisioni e le proprie scelte 
operative. 

Da: «Conoscenza dell'allievo e programma­
zione educativ11». Dispensa 0.P.P.I., 1978. 

si indicano il tipo di interazioni che Tav. 8 
dovrebbero mettere gli insegnanti in 
rapporto da una parte con l'utenza e 
dall'altra con la committenza sociale. 

Tutti e due i percorsi passano inevita­
bilmente. attraverso i filtr'Udeologici e 
politici dell'operatore; ma la consapevo­
lezza professionale deve garantire un'ul­
tério.re mediazione di . tipo scientifico, 
a cui ancorare sia la proposta formativa 
all'utenza e sia il confronto con il do­
veroso controllo della committenza. 

Il lettore è certamente consapevole di 
quanti ostacoli .la dimensione ideologico 
-politica abbia, posto all'attività di pro­
grammazione nella scuola italiana · du­
rante l'ultimo decennio, e sa benissimo 
che non si esorcizza la contrapposizione 
ideologica rimuovendola o negandone 
l'incidenza sull'attipità professionale. 

TEORIE SCIENTIFICHE 

FILTRO IDEOLOGICO 

confronto e 
legittimazione 

COMMITTENTI: Richieste 

INSÈGNANTI 

alimentazione della 
proposta a un solido 
ill'p.ianto scientifico 

Fami9li.e ; 
Comunità lo­
cale, 

J:::::::::::::;::::;:;;::;:::;;:::;:;:::;;::;;;:;;:::=~·11JTENTI -----
Stato 

·Vincoli e 
Controlli 

e Il documento presentato ci aiuta a in­
serire la variabile ideologica nell'attivi­
tà di programmazione, attraverso una 
articolata mediazione scientifica, che la 
costringe a passare dallo stadio delle e­
mozioni al terreno delle ipotesi da con­
frontare con altre ipotesi, e da verifica­
re nella realtà. 

Anche per questo lavoro di legittima­
zione scientifica: rimandiamo il lettore 
interessato a utilizzare e a qonfrontarsi 
con gli esiti provvisori, della nostra .ri­
cerca, a quel «magazzino» in cui abbia­
mo raccolto i nostri «strumenti del me­
s.tiere>~ e che, per motivi redazionali, 

, . · .... ; 

~ondo della Scuola 

verrà inser#fo nel n. J di Oppi-DOCU­
MENTI, a conclusione .di questo non 
breve itinerario di ricerca sulla pro­
grammazione formativa. Il lettore po­
trà trovare schede di lavoro, stralci 
di dispense, stimoli di riflèssione sui 
presupposti dell'interazione formativa: 
rapporto fra uomo-natura-cultura; rap­
porto dell'uomo con la sciènza e la co­
noscenza. 

Queste schede, come le altre raccolte 
net nostro «magazzino», si propongono 
di socializzare il nostro lavoro in questi 
campi non tanto per sostituire il lavoro 
pèrsonale del lettore, quanto piuttosto 
per segnalare possibili intinerari di ri-

. · ~ 
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flessiq~e da npi più volte sperimentati 
· in corsi_ di formazione degli insegnanti, 

.·.··~· verificati come capaci di produrre 
.~ chiarezze professionali indispensabili. 

Il messaggio co~une che lega questi 

Tav. 9 
. DALLA PROc.<o·rTAZIONE ALLA PROGRAMMAZIONE 

Presupposti teorici 

dlvers{ contributi,-~ 'là relativi~zione 
e' l'indicazione délla funzione strumen­
t;.ie di quelle «veritJ» che in passato 
hanno fatto da supporto alla «scuola 
del/' insegnamento». 

Individuazione e 
definizione 

Progetto-uomo P roge t taz ione J======:=:==:_) 
educativa 

delle OPERAZIONI DI 
PROGRAMMAZIONE 

Legittimazione 
scientifica 

· Il passaggio dalla progettazione alla ef­
fettiva attività di programmazione, com­
porta un ulteriore lavoro di chiarifica­
zione delle diverse operazioni della pro­

. grammazione. 
Questo lavoro di precisazione termino­
logica e concettuale appartiene ancora 
al versante teorico (progetto), anche se 
in qualche modo già partecipa del mo­

. mento realizzativo (programmazione), 
perché fornisce i necessari criteri lo-
gici e metodologici per supportare la 
prassi professionale. 
La seguente dispensa definisce la se­
quenza delle operazioni della program­
mazione nei termini che d'ora in poi 
saranno usati nel seguito di tutta la 
nostra .documentazione. 

LE OPERAZIONI DELLA 
PROGRAMMAZIONE 

Programmare è un termine preso da un 
ramo delle matematiche applicate e 
quindi dal mondo dell'industria, della 
tecnologia, dell'economia, ecc. 
Ha pertanto un suo preciso significato 
anche quando viené utilizzato in un 
campo particolare come quello della 
Scuola: mutuare il termine non mutuan­
done il rigore procedllrale mina alla ba­
se ogni progetto di cambi.amento. 
Programmare normalmente vuol dire: 
definire in maniera compiuta, e rap­
portare le une alle altre, le seguenti 
variabili: 
1) obiettivi 
2) risultati attesi 
3) vincoli 
4) 
5) 

strumenti e risorse 
ipotesi operativa 

6) strategie 
7) procedure di verifica 

1. Che cos'è un Obiettivo 

Anche a livello di letteratura su que· 
sto punto c'è molta confusione, ed è 
su di esso .che si gioca spesso· tutto il 
lavoro di programmazione. 
Generalmente _un ohiètdvo è un valore 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

Il confronto con una ricèrca· sçlentifita 
che quanto più progredisce tan.to più 
diventa consapevole dei propri limiti, · 
deve essere l'indispensabile fondamento -
della professione del «formatore». 

' 

Formulazione degli 
OBIETTIVI 

Declinazione degli 
obiettivi in "RI-
SULTATI ATTESI" 

Individuazione dei 
VINCOLI 
Inventario delle 
RISORSE e costru-
zione di STRUMENTI 
Messa a punto di 
una IPOTESI OPERA-
TIVA 

Attività · 
di 

Proqrammazionfi 

6. Scelta delle STRA­
TEGIE 

7. Predisposizione di 
procedure di VERI­
FICA 

che si tende a rendere massimo (o UÌl 
disvalorè che si tende a rendere mi- , · 
nimo). 
Ad esempio: massimizzare ·l'autonomip 
del ragazzo, portandolo quindi alla capà- ' 
cità di decidere, di scegliere, ecc.; mi- . 
nimizzare i guai provocati sul ragazzo, 
sul suo processo di sviluppo, dall'am­
biente, dal contesto socio-culturale ~fu · 
cui è immerso. 
Ma, se non si vuole cadere nella bari~-
lità, dopo aver cosl enunciato un obiet. 
tivo, bisogna completare u ·discorso del~ 
la programmazione precisando gli obiet­
tivi in termini di risultati attesi. 

2. Risultati attesi 

Sono i comportamenti finali che pos.i 
sono indicare il grado di . approssima­
zione agli ohiettivi. 
Se ad esempio l'obiettivo è «massi~­
zare le capacità logiche», occorre pre­
cisare: 
1) quali sono queste capacità; 
2) quali comportamenti queste capaci· 
tà producono nel ragazzo. 

·. 1 
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Si . individua ·allora una serie di com- · ,, ; · 
portam~nti terminali che si ipotizia ·di-· · · '\ ., 
osservare nel f~~zo alla fine del:J~to.·. · '.: ,~· '.) 

..cesso. se si òsserye~o q,Ucstb!®t- . ;\·:~<. ': 
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avrà aèquisito queste capàcità logi~f· '' re-in ' c<>iisideraìidne;"'~ fiFf~ici~~to 
La difficoltà sta appunto nell'indivicfua- di tutta la programmazione. 
re dei comportamenti che non siano Ad es. un vincolo . che generalmente la 
delle aspirazioni illusorie. Scuola non rispetta è quello del sistema 
Il discorso deve essere fatto in termini di competenze posseduto dai ragazzi al-
estremamente concreti: bisogna ipotiz- l'inizio del processo educativo. 
zare che cosa deve saper fare il ragazzo Altri vincoli sono: a) il tempo a dispo­
non a livello disciplinare, ma a livello sizione; b) la struttura, intesa da un 
di personalità. Se p. es. ci limitiamo punto di vista burocratico, fisico, psico­
all'analisi delle capacità logiche, occor- logico, ecc.; c) la realtà sociale nella 
rerà sapere: che cosa sono le capacità quale scuola e insegnanti sono inseriti, 
logiche; che cos'è la logica; quali sono condizionata dalla cultura dominante. 
le operazioni della logica (l'affermazio- I vincoli non si rimuovono: sono un 
ne, la negazione, l'inclusione, l'esclusio- qualcosa che limita, ma allo stesso tem­
ne, ecc.). Come si comporta un ragaz- po costituisce. 
zo, una persona che sa includere, esclu- La capacità dell'insegnante si dimostra 
dere, discernere ecc. in una certa situa- non nel sormontare i vincoli, ma nel 
zione ovvero in una situazione diversa. conoscerli fino in fondo, cosl da tenerli 
Si devono cioè ipotizzare compor/amen- presenti nel proprio lavoro. 
ti, che devono poi essere verificati al 
termine del processo. 
I risultati attesi, per essere ben formu­
lati, devono possedere alcune caratteri­
stiche: 
a) la non ambiguità: cioè non si devo­
no usare verbi o sostantivi che si pre­
stino a varie interpretazioni; 
b) devono contenere l'esplicitazione 
delle condizioni in cui il comportamen­
to avviene. 
Non si può osservare il comportamento 
in un'unica situazione, per es. in classe, 
durante una particolare lezione; ma si 
dovrà osservare come si comporta il 
ragazzo in situazioni diverse: quando è 
solo con se stesso e il compito che ha 
davanti; quando è in gruppo, oppure 
quando è guidato dall'Insegnante; du­
rante l'intervallo, in situazioni non 
strettamente scolastiche, ecc.; 
c) devono indicare una soglia minima, 
un livello minimo di realizzazione; altra 
cosa è dire che si vuol portare il ragaz­
zo a possedere un certo concetto, oppu­
re arrivare a stabilire in che misura: 
occorre cioè stabilire qual è la soglia 
minima al di sotto della quale si con­
sidera non raggiunto il risultato atteso. 
Occorre fare una casistica, non rigida 
o cristallizzata, che sia di aiuto alla os­
servazione: ipotizzare cioè casi diversi, 
livelli diversi di accettabilità. Per es. 
occorre stabilire se è sufficiente che il 
ragazzo pervenga alla comprensione e 
riproduzione di certe of>erazioni, ovve­
ro arrivi ad una elaborazione personale, 
e ad un tlso creativo delle stesse. 

3. Vincoli 

Un vincolo è una realtà che non dipen­
de da noi, ma che ci limita, che defi­
nisce il campo del nostro operare. Vin­
colo è qualcosa che non possiamo ne-

4. Strumenti e risorse 

La programmazione è una serie di ope­
razioni per la soluzione di proble~; 
per risolvere un problema reale oècor­
rono strumenti e risorse; allora è ne­
cessario sapere con molto realismo di 
quali risorse si può disporre. 
In genere le risorse di cui un insegnante 
dispone sono: 
a) le proprie competenze disciplinari 
intese, come già si è detto, come stru­
menti specifici idonei ad approssimare 
gli obiettivi educativi prelissati; 
h) la struttura che, se da una parte è 
un vincolo, dall'altra fornisce mezzi an­
che economici per l'organizzazione del 
lavoro. 

5. Ipotesi operative 

Una volta fissati gli ,obiettivi, formu­
lati i risultati attesi, individuati i vin­
coli, gli strumenti, le risorse di cui si 
dispone, il problema diventa: qual è 
l'ipotesi operativa che coordina i diver­
si elementi fra di loro per il raggiungi­
mento degli obiettivi. 

Se nei risultati attesi sono state in­
dividuate dell(! capacità in termini di 
comportamenti, se sono stati analizzati 
gli strumenti di cui si disp0ne, allora 
si potrebbe formulare l'ipotesi operati­
va in questi termini: perché i ragazzi 
raggiungano, al termine del processo, 
qualche capacità, si ritiene che ogni in­
segnante si impegni ad operare su que­
ste capacità per stimolarle, usando i 
propri strumenti disciplinari. 

6. St~tegie 

La definizione dell'ipotesi operativa è 
condizione per poter decidere in me-
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dìo ·alle modalità.di realizzazione della 
stessa. 
Si tratta cioè di costruire una mappa 
organizzata di tutti gli strumenti disci­
plinari e delle risorse didattiche funzio­
nali all'ipotesi operativa e di stabilire 
i criteri decisionali da utilizzare nelle 
scelte successive. La fase strategica ora 
enunciata dipende dall'interazione di tre 
variabili: 
• la mappa delle risorse; 
• le situazioni contestuali; 
• i criteri di scelta; 
necessarie alla strutturazione di inter­
venti adeguati e specifici. 

7. Verifica 

L'insegnante deve verificare la coeren­
za interna al progetto, e l'approssima­
zione dei risultati agli obiettivi. 

. I 
.·~ '.' 

Pèr questo ·deve aver , stabilito quan'do, 
come, e con quali strumenti verificare. 

Si verificano i comportamenti, quindi 
ci si dovrà servire di strumenti di os­
servazione di comportamenti (non di 
misurazione! ) . 
Se i risultati attesi non' sono stati rag­
giunti, qualcosa nella nostra program­
mazione non ha funzionato: o sono stati 
fatti degli errori logici, o sono stati 
fissati obiettivi troppo elevati o troppo 
bassi, o gli strumenti sono stati usati 
in modo non corretto. Dovremo quindi 
cercare la causa dell'errore nella nostra 
programmazione. 
Per questo la verifica deve costante­
mente controllare il rapporto fra gli 
obiettivi e i risultati. 

Da: «L'aggiornamento degli insegnanti delle 
materie scientifiche e tecnologiche». Dispensa 
O.P.P.I., 1976. 

LA PROGRAMMAZIONE DI SITUAZIONI FORMATIVE TABELLA 3 

PREFIGURAZIONE 
DEGLI OUTPUT 

Che cosa voglio 
ottenere? 

.Domande: 
Chi sono i destinatari? 
quale l'età? • 
quale lo status? 
quale l'ambiente? 
Quali i vincoli da ri­
spettare? 
Quali i risultati reali­
sticamente ottenibili? 
Quali i minimi formativi 
irrinunciabli? 

Quadro di riferimento: 
gli obiettivi, ossia i ri­
sultati attesi, riformulati 
fenomenologicamente co­
·me comportamenti osser­
vabili. 

ORGANIZZAZIONE DEGLI INPUT RILEVAZIONE 
DEGLI OUTPUT 

FEED-BACK 
NEGATIVO O 
POSITIVO 

Di quali mezzi dispongo? 

Domande: 
Quale il monte-risorse 
degli allievi e il loro 
vissut!'.>? 
Quali le valenze forma­
tive delle discipline? 
Quali le condizioni di 
lavoro in classe? 
Quali le risorse della 
struttura scolastica? 
Quali gli apporti degli 
altri educatori? 
Quali le risorse dell'am­
biente extrascolastico? 
Quale il materiale didat­
tico? 
Quale il monte-ore? 
Quali i vincoli e quali 
gli ostacoli? 

Quali strategie adotto? 

Domande: 
Quali le strategie-stimo­
lo all'apprendimento? 
Quali le strategie-svilup­
po del processo? 
Quali le dinamiche re­
lazionali facilitatrici? 
Quali le condizioni di ve­
rifica? 

Come mi accorgo dei 
risultati? (verifica) 

Domande: 
Quali indicatori compor­
tamentali devono guidare 
la mia osservazione? 
Quali le tecniche di re­
gistrazione delle osser­
vazioni? (quaderno alun­
ni) 
Come si elaborano i da­
ti ricava ti? 
Come rilevo l'avanza­
mento verso i comporta­
menti finali attesi? 

Come valuto i risultati? 
(valutazione) 

Domande: 
Quale lo scarto tra i ri­
sultati attesi e i risultati. 
ottenuti? (confronto) · 
Quali i motivi probabili 
dello scarto? (condizioni 
di chi apprende, errori 
didattici, inconvenienti e 
incidenti sopravvenuti, 
ecc.) 
Quale il grado di accet­
tabilità del processo? 
(valutazione dello scarto) 
Quale il grado di con­
fermabilità del processo 
formativo? 
(valutaz. del processo) 
Quale il grado di confer­
ma o di revisione della 
programmazione? 
( valutaz. programinazio­
ne) 
Quali le modifiche con­
seguenti o il consolida­
mento degli input pro­
grammati e messi in iit­
to? 
(feed-back o retroazione 
negativa o positiva) 

Da: «Tecnologia educativa: schede di sintesi». Dispensa 
O.P.P.I., 1979. 

Modello operativo per la 
p·rogrammazione di situazioni 
formative 

grammazione, documenta un altro sta­
dio della nostra ricerca: il punto focale 
incomincia a sposlarsi dalle trasforma­
zioni alla situazione formativa globale: 
l'ottica che ispira quest'o secondo mo­
dello metodologico per la programma-

zione è quella di avviare procedimenti 
operativi più che stimolare esplorazioni 
di ambiti teorici a sostegno delle opera­
zioni della programmazione (v. Tab. 3). 
La preoccupazione di ·colmare il divario 
fra impianto teorico e traduzion~ ope~ • 

Un secondo tentativo prodotto dall'ap­
proccio analitico al problema della pro-
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Tav. 10 
Contratto 

~ 
campo di 

trasformazione RISULTATI 

SOGGET'.l) I Comportamenti I RILEVAZIONE 
INFORMAZIONI, 

STRUMENTI 
input=:> IN output~ ~ 

I I 
1<'" " 

DEI 

STRATEGIE 
SITUAZIONE 

e Competenze RISULTATI 
..!,-

I Capacità I 

TI-------'~'--Contr-ollo de-1 proce-sso ____.~....._ __ )] 

Input e output si precisano in rif eri­
mento alla situazione in cui vengono a 
trovarsi i soggetti, non ai soggetti in 

' quanto tali. Questo schema, dunque, 
comincia a tradurre in indicazioni ope­
rative le intuizioni teoriche documen­
tate all'inizio di questa ricostruzione, e 
segna il passaggio dalla fase «comporta­
mentale» a quella «situazionista». 
Secondo questa impostazione, le tra­
sformazioni dei soggetti, pur restando 
la finalità del processo formativo, ri­
mangono nello sfondo ed emerge la «si­
tuazione» (di ricerca, di apprendimento, 
di lavoro, di produzione, ecc.) come 
elemento organizzatore della program­
mazione. 
Sottolineiamo la centralità della «situa­
zione», perché densa di conseguenze: 

1. Strutturazione della situazione 

Un primo passo per arrivare a dominare 
una situazione complessa strutturandola 
con precisione per garantire la massima 
efficacia formativa è stata la elabora­
zione del «contratto»: uno strumento 
che - senza ancora poterlo denominare 

r -,.( . - / • 

è stata infatti, nella nostra ricerca, l' 
acquisizione che ci ha progressivamente 
liberati dal logorio di un interminabile 
confronto ideologico o di un'incontrol­
labile polverizzazione analitica, prepa­
rando la definizione di situazioni forma­
tive sempre più «praticabili». 

certare dalla compresenza delle due op· 
poste istanze non ancora chiaramente 
consapevoli, nei documenti che presen­
teremo: la nostra non è una storia 
a lieto fine, bensì una ricostruzione che 
intende mantenersi quanto più possibile 
fede le alla discontinuità della ricerca 
documentata. 
Le prossime tappe del nostro lavoro di 
ricostruzione svilupperanno le seguenti 
voci, parzialmente anticipate dal mo- -
dello operativo' illustrato a pag. 26. 

- Strutturazione della sit4azione for-
mativa 
- pref?gurazione degli esiti 

Man mano che svilupperemo l'im­
pianto annunciato, documenteremo co­
me nella elaborazione dei singoli punti 
emerge progressivamente l'insoddisfa­
zione circa le estenuanti esigenze del! 
approccio analitico e la difficile prati· 
cabilità dei suoi risultati, mentre cresce, 
fra dubbi, anticipazioni, ripensamenti, 
l'orientamento ad affidare al massimo 
la funzione di stimolazione formativa - strategie educative 
alla «situazione». - strumenti 
Invitiamo il lettore a non lasciarsi scon- · - operazioni di controllo. 

come tale - era già uno strumento che 
oggi definiremmo sistemico. 
La sua natura sistemica si chiarirà man 
mano che risulterà percepibile l'inciden­
za del contratto sulle relazioni piutto­
sto che sulle singole componenti. Edu­
catore o educando, insegnante o discen­
te, oggetto di intervento o soggetto di 

. ) 

formazione, sono tutte par_ole cariche 
di significati ideologici ma ancora vuote 
di corrispondenze reali, finché una si­
tuazione «strutturata» non faccia esi­
stere la realtà di ogni componente in 
relazione alle altre. 
Il contratto formativo fa emergere -a 
livello di consapevolezza comune - e_ 
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quindi di possibilità di controllo -
le in'terazioni che normalmente vengono 
determinate e gestite da chi, in ogni 
situazione, è il «più forte», cioè da 
chi sa come costituirle o è il solo a po­
terlo fare . 
Col contratto, invece, ognuna della com-

IL CONTRATTO EDUCATIVO 

Funzione propositiva 

ponenti che entrano in reèiproca inte­
razione assume la possibilità e il diritto 
di esercitare il controllo sull'intera si­
tuazione. 
I risultati di con~apevolezza e di coin­
volgimento nel controllo sono ricondu­
cibili alle tre funzioni illustrate dalle 

Che cosa si propone Chi propone Con quali modalità 

Un servizio educativo L'operatore educativo 
Un «modello» di rapporto educa· 
tivo 
Un compito da svolgere 
Dei risulta ti da conseguire 

Funzione informativa 

Quali informazioni 

Verbalmente 
Con dòcumenti 
Con il comportamento 

Con quali modalità 

Verbalmente 

seguenti scftede: la fùntionè propositi­
va, informativa e conoscitiva. 
Per un'ulteriore conoscefiZfY 'sulle mo­
dalità di realizzazione di un contratto 
formativo , rimandiamo al n, 1-2 di 
«Oppi-DOCUMENTI» pagg. 28-29 e 
51-53. ' 

TABELLA 4 

Che cosa si presuppone nell' 
operatore 

Una ipotesi educativa 
Un progetto educativo 
Degli obiettivi educativi 
Una programmazione 

Sui criteri di lavoro (es.: la regolazione del processo mediante 
feed-back) Con il comportamento (coerenza con i criteri enunciati). 
Sui criteri di verifica del lavoro (es.: verifica continua formativa) 
Sui vincoli inerenti al compito (es. : programmazione educativa) 
Sulla funzione dell'operatore (es.: assistente all'apprendimento) 
Sull'area di lavoro (contenuti del compito) 

Funzione conoscitiva 

Di chi 

Degli utenti 

Dell'operatore 

Punti di attenzione: 
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Da parte di chi Perché Con quali modalità 

Da parte dell'operatore Per conoscerne le aspettative Interagendo: 
provocando risposte Per situarsi correttamente nel loro 

sistema di competenze usando i segnali di retroazione 
(feed-back) 

Da parte degli utenti Per valersi del suo servizio con 
maggiore funzionalità 

Interagendo: 
inviando segnali di retroazione 
ponendo domande Per controllarne il servizio 

- Il contratto costituisce la premessa 
per lo sviluppo di un rapporto educa­
tivo di tipo simmetrico: il controllo 
non viene esercitato da una parte sull' 
altra (chi fa apprendere-chi apprende), 
ma da entrambe le parti sul processo. 
L'utenza deve comunque confrontare si­
stematicamente le proposte contrattua­
li: prima, con le proprie aspettative; 
poi, per tutto il processo1 con l'effettiva 

facendo. proposte 

erogazione del servizio. 
- L'interazione avviata con il contrat· 
to consente l'aggiustamento reciproco e 
continuativo delle parti, in ordine al 
compito: rendendo cosl possibile la rea· 
lizzazione .della programmazione, pre• 
ventivamente formulata in termini ipo­
tetici. 

Da: «Tecnologia educativa: schede di sinte­
si». Dispensa OPPI, 1979. 
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,, ·"·: giéà)? èÌoè ·;1 pass~ggio d'aiVa#' .·· '#ì .· teo~· 
.~·}cheda,uguente, chè sviluppa la co- rica che cerca di indagare ciò che avvie-

ne «dentro» al soggetto, ai corrispon­
lonna degli ·output preannunciata nel 

denti eventi esterni al soggetto? 
modello di pag. 26 tenta di esempli-
ficare il percorso da noi praticato per La domanda lascia intavvedere che la 
anni, per passare dagli obiettivi ai ri- difficoltà di operare il passaggio dalla 
sultati. T aie percorso si rendeva neces- teoria alla realtà ha costituito per anni 
sario per arrivare a gestire e controllare uno scoglio insuperabile, che ha frenato 
il processo di trasformazioni formative. e fuorviato la nostra ricerca verso strade 
Il lettore può seguire i passaggi che l' talora impraticabili. 
esempio sottolineato nella scheda (so- Il punto nodale da affrontare, che allora 
cialità) percorre da uno stadio all'altro, ci sfuggiva, è proprio la possibilità o 
con questa attenzione critica: è così li- meno di arrivare a garantire l'adozione 
neare e garantito come sembra · il pas- di comportamenti complessi attravverso 
saggio dallo stadio teorico a quello rela- la loro scomposizione in <<Unità più sem­
tivo ai dati di realtà ( = fenomeno/o- plici» e quindi più facilmente control-

PREFIGURAZIONE DEGLI ESITI 

Stadi di formulazione del progetto 

Teorico Descrittivo Strutturale 

.. . ->~;o'b ·v,-;i;.-::~ :.-,>/: 
uso nella formazione proféssio-

Ma ogni tentativo si scomporre i com­
portamenti prefigurati al termine di un 
processo formativo, nelle «Unità ele­
mentari» che li avrebbero dovuti so­
stanziare (ma quali unità: le operazio­
ni? le caratteristiche? le capacità? le 
competenze?), ci apriva orizzonti di ri­
cerca assolutamente improponibili alla 
media degli insegnanti. 

Intendiamo tuttavia documentare an­
che questo stadio della nostra ricerca, 
lasciando al lettore di giudicare sulla 
praticabilità delle analisi proposte. 

TABELLA 5 

Fenomenologico 

De/ini:done dell'ipotesi educativa 
Definizione del progetto-uomo 

Articolazione del progetto uomo Programmazione del processo e­
ducativo 

Verifica e regolazione del proces­
so educativo 

Quali i bisogni dell'uomo? 

Quale uomo? 

Conservare la vita 

Quali gli obiettivi da perseguire 
come educatori? 

Un uomo capace di che? 

(p. es.:) 
salute 
sicurezza fisica 

Costituire e consolidare la propria sicurezza affettiva 
identità. autostima 

autonomia 
creatività 
spirito critico 

Appartenere a un contesto sociale socialità 

Quali le capacità da promuovere 
con l'azione educativa? 

Che cosa deve fare l'utente per 
essere considerato capace? 
Che cosa devo fare per aiutarlo a 
diventare capace? 

saper comunicare 
saper assumere un ruolo 
saper modificare i ruoli 
saper stringere relazioni 

saper convivere e collaborare 

Quali le operazioni e i compor­
tamenti indicatori delle capacità? 

Come mi accorgo che l'utente 
è/o che sta diventando capace? 
Come correggo la mia azione per 
rendere più probabili i risultati 
attesi? 

ascoltare chi parla 
accertarsi di aver capito 
accertarsi di essere stato capito 
usare un codice condiviso dall' 
interlocutore 
trasmettere tutte le informazioni 
necessarie 

Da: «Tecnologia educativa: schede di sintesi». Dispensa 
O.P.P.I., 1979. 

La mancata' risposta agli interrogativi 
posti più sopra ci ha portati a moltipli­
care analisi di capacità, elenchi di qua­
lità caratteristiche che definiscono il 
possesso delle capacità, liste sempre più 

dettagliate di competenze da acquisire e 
di operazioni d.:z compiere per il posses­
so di quelle capacità ... Riletti oggi, alla 
luce dell'evoluzione compiuta, ci sem­
brano chiari indicatori dei rischi mania-

cali di una strada senza uscita cui ci 
aveva condotto l'approccio analitico al 
problema della programmazione. (cfr. 
Tabella 6). 
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Qualità. caratteristich.e di chi è socializzato 

- Sa quale contributo può dare al sociale: 

, • conosce le proprie risorse 

. • conosce i propri limiti 
• riconosce i propri stili di comportamento 

- Si fissa obiettivi proporzionati alla conoscenza di sé 

- Riconosce le valenze degli altri e ne riconosce il contributo rispetto 
al ·éompito 

- Si rende conto dei motivi delle condotte e sa riferirle alle diverse 
matrici culturali 

- E' attento alle comunicazioni degli altri 

- Sa individuare le caratteristiche delle situazioni in cui è inserito 
o in cui opera : 

• ne riconosce i vincoli 
· • organizza di conseguenza la propria condotta in relazione al 
compito 

- sa porsi in relazione nel sociale: 
• sa comunicare e sostenere i propri obiettivi 
• sa ricevere le comunicazioni degli altri 
• · sa tener conto degli obiettivi altrui 

• sa tenet conto del modo di operare altrui 

• sa accettare situazioni di scambio e di cooperazione 
• non sfugge le situazioni di divergenza ma sa impostare il confronto 
in modo costruttivo 

- sa organizzare e realizzare quanto si propone: 
• sa individuare le situazioni in cui gli obiettivi sono perseguibili da 
solo o in cooperazione 
• sa individuare e usare i mezzi, le occasioni e le forme di presenza 
sociale più idonei a perseguire i fini 
• sa individuare i modi e le occasioni, e sa gestire i mezzi, per 
controllare le decisioni e gli interventi altrui che riguardano lui o la 
comunità 

- sa progettare o accettare ruoli sociali, sulla base: 

• della conoscenza della situazione in cui dovrebbe agire 
• della conoscenza di sé 
• dei segnali che gli vengono dagli altri 
• della verifica e della valutazione delle proprie esperienze 

TABl!LL.A'6 

Competenze necessarie per un comportamento socializzato 

Saper fare confronti - Saper fare vèrifiche - Saper comunicare a se 
stessi - Saper dialogare con esperti - Saper operare in gruppo - Saper 
storicizzare la propria esperienza (es. tenere un diario, prendere 
appunti). 

Saper ascoltare - Saper osservare individuando i parametri dell'osser­
vazione - Saper registrare (in modi vari) esperienze; fatti, attività 
svolte. 

Saper applicare conoscenze di sociologia, antropologia, geografia e 
storia alla comprensione delle diversità umane. 

- Pos~edere gli strumenti di lettura e interpretazione della realtà: 
• saper osservare secondo parametri 
• saper rilevare dati 
• saper individuare e usare le fonti di informazione per completare 
i dati 
• saper organizzare e registrare i dati secondo categorie, indicatori, 
indici, frequenze, significatività 

• saper parlare, a sé e con altri, dei dati ricavati, per trarne elementi 
orientativi al proprio agire 

• saper utilizzare gli esperti per dare significato a ciò che si è rilevato 
e per confrontarsi nel momento della progettazione , 

• saper usare apporti culturali (forniti dalle varie discipline) per dare 
maggiore significato alla lettura del reale in cui si è coinvolti 

- saper individuare gli obiettivi e gli elementi qualificanti dei mes­
saggi che si intende emettere 

• saperli codificare 
• saperne verificare la correttezza della ricezione da parte del desti­
natario 
• saper decodificare i messaggi ricevuti 
• saperne verificare la correttezza della interpretazione, presso l'e­
mittente o con il confronto con altri ascoltatori 

• saper registrare (appunti, schemi, scambio di osservazioni) le espe: 
rienze di lavoro in comune, per individuare le invarianti operative 
di ogni membro del gruppo 
• saper prendere la parola in: discussioni, dibattiti 

• saper coordinare discussioni e dibattiti 

• saper verbalizzare il lavoro del gruppo, i punti salienti di un di· 
battito, saper sintetizzare le conclusioni, le divergenze, i problemi ri­
masti aperti 

- saper condurre indagini conoscltlve, procurandosi informazioni, 
consultando esperti, formulando ipotesi 
• saper impostare e sviluppare progetti tenendo conto dei vincçili, 
delle risorse realmente disponibili e delle condizioni in cui si opera 

• saper formulare un piano operativo e saperlo gestire, annotando 
risultati e modifiche da apportare al progetto 

• saper riferire e documentare ciò che si sta realizzando 
• saper organizzare e mantenere i collegamenti con i centri decisio­
nali , i vari operatori implicati, i destinatari della propria attività 

• saper riflettere sul proprio operato, ricavandone le linee di ten· 
denzà più qualificanti 
• saper storicizzare la propria evoluzione, con la sistematica verifica 
di ciò che si fa e si ottiene 

• saper aggiornare le proprie informazioni sulla realtà sociale 

Da: «Educazione alla socialità: caratteristiche e competenze dell'uomo 
socializzato». Dispensa OPPI 1977. 

Anticipiamo a questo punto un contri­
buto molto più recente (1979) che, 
mentre denuncia la natura necessaria-

. mente «interpretativa» di ogni tentati­
. . . vo di osservazione e di misurazione dei 

· . · dati relativi all~ · trasformazioni di un 

soggetto (qualità, competenze, capacità, 
operazioni), suggerisce già la rinuncia 
della nostra successi.va ricerca a «guar­
dar dentro» al soggetto per misurarne 
le trasformazioni, e l'orientamento a co­
struire strumènti per il controllo della 

situazione (che appartiene alla realtà 
esterna al soggetto) piuttosto che stru-.. 
menti per il controllo delle trasforma· 
zioni formative (che appartengono alla . . · 
realtà interna al soggetto). 
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temi culforali già organizzati se­
condo linee interpretative, ecc.). , 
Nella progettazione del «come» l'inse­
gnante ha una grossa responsabilità in 
rapportq all'informazione, perché ge­
stendola dovrà sapersi rappresentare il 
«grado di determinazione» che una data 
informazione eserciterà sul decorso suc­
cessivo del processo di apprendimento. 
Una informazione data-strutturata eser­
citerà il massimo «effetto di determi­
nazione» sul processo di apprendimen­
to (il che non è sinonimo di ottimizza­
zione del processo o garanzia di effica­
cia) e ridurrà al minimo la partecipazio­
ne, la ricerca, la scoperta e la conquista, 
da parte di chi apprende. Una informa­
zione semistrutturata (scevra cioè, nei 
limiti del possibile di interpretazioni, 
giudizi di merito, prescrizioni d'uso), 
sia essa data o richiesta o cercata, con­
sente spazi a.Ila elaborazione personale, 
pur obbligando chi la riceve a tenerne 
conto nel proseguimento del processo. 
Una informazione richiesta o cercata 
(per lo più, quindi, semistrutturata) è 
tipica di un processo di ricerca aperto, 
determinato sì da una ipotesi di parten­
za, ma non da prescrizioni di sviluppo e 
da prescrizioni di arrivo. 

Gestione dell'errore 

L'errore, come insegnano le ricerche dei 
behavioristi e tutti gli studi sull'appren­
dimento, ha un ruolo molto importan­
te in una strategia di insegnamento fun­
zionale all'apprendimento, ma per po­
ter esplicare la sua funzione strategica 
deve essere liberato da alcuni equivoci. 
Innanzitutto il suo antagonismo con la 
«verità» e la sua pericolosità «in asso­
luto» per l'apprendimento. Poi la in­
certa attribuzione della qualifica di er­
rore a fenomeoi assai diversi tra loro. 
Limitiamoci a considerare gli errori ri­
levabili nel comportamento di colui che 
apprende: altro è la inesatta o sbagliata 
applicazione di istruzioni, altro è la con­
dotta esplorativa - con il relativo ri­
schio di false alternative - tipica di 
un processo di apprendimento imposta­
to in chiave di ricerca. 
Si tratta anche di riuscire a collocare 
correttamente la percezione dell'errore 
e la sua valutazione nel vissuto di colui 
che apprende: la strategia di gestione 
del!' errore, e più in generale della vali­
dazione dell'apprendimento, consiste 
appunto nel far assumere da colui che 
apprende la gestione dell'errore e della 
convalida. Ciò comporta che il processo 
di apprendimento si sviluppi in un con­
testo di autenticità che consenta a chi 
apprende l'esperienza della .validità o 

non v ità ~ déÌla . Ptopri'a e:andÒtta, . 
senza doverla verificare, al di fuori dei 
segnali di realtà, sui giudizi di merito 
di colui che insegna. A queste condizio­
ni l'errore diventa un momento ineli­
minabile di selezione dei percorsi di ri­
cerca di una procedura euristica e semi­
euristica, e come tale non è antagonisti­
co, ma funzionale alla «verità». 
L'errore è invece pericoloso per l'ap­
prendimento quando non può trasfor­
marsi in esperienza regolatrice della 
condotta: o perché non è percepibile 
come tale. da chi lo compie, o perché chi 
insegna lo rubrica e punisce come «col­
pa», o perché rende difficile individuare 
e attivare una condotta appropriata. 

Diverse procedure formative 

Le procedure deterministiche, semieuri­
stiche, euristiche, sono caratterizzate da 
una diversa gestione dell'informazione e 
da un diverso rapporto con l'errore: 

• informazione strutturata secondo se­
quenze programmate per ridurre al mi­
nimo la probabilità dell'errore, nélle 
procedure deterministiche; 

• informazione strutturata e semistrut­
turata con buona probabilità di riscatta­
re in chiave costruttiva gli errori di con­
tenuto e di metodo all'interno di uno 
spazio di ricerca convergente, nelle pro­
cedure semieuristiche; 

• informazione semistrutturata di tipo 
divergente, con ampia possibilità di 
sfruttare l'errore metodologico ai fini 
del progresso della ricerca, nelle proce­
dure euristiche. 

I criteri di scelta 

Nella strategia di una didattica funzio­
nale all'apprendimento, l'adozione del­
l'uno o dell'altro tipo di procedura non 
è lasciata alla discrezionalità dell'inse­
gnante, ma è vincolata agli obiettivi e­
ducativi, cioè a una corretta prefigura­
zione delle trasformazioni da promuo­
vere nella condotta degli allievi. 
Per inserire nel sistema di competenze 
dei destinatari una spedfica abilita­
zione strumentale, occorrerà un adde­
stramento efficace ed economico, affi­
dato ad una procedura deterministica, 
nella quale ogni atto addestrativo sia 
predisposto da quello precedente e con­
dizioni positivamente quello successivo. 
Ma per spostare il comp~rtamento glo­
bale degli allievi da un dato livello di 
strutturazione a un altro caratterizzato 
da una maggiore produttività, autono­
mia e consapevolezza, occorrerà predi-. 
sporre nell'area educativa le condizioni ~ 
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Dall'addestramento alla ricerca 

Sulla base delle precisazioni termino­
·iogiche) siamo ora in grado di utilizzare 
la tabella che stabilisce corrispondenze 
fra obiettivi) risultati, processi e stra­

. tegie (Tabella 7) p4g. 32). 
La coerenza logica dell'impianto è ri­
.gorosa: ciononostante, man mano che si 
discende dalla fascia delle capacità stru­
f!l.entali a quelle più generali di tipo 
àrientativo, cresce l'impressione di dif­
ficile praticabilità. 
La difficoltà corrisponde al passaggio 
da processi addestrativi di chi deve as­
similare (cioè fare proprie) elaborazioni 
culturali prodotte da altri (conoscenze, 

Tav. 11 
PK>CESSC DI APPRENDIMENTO PER ADDESTRAMENTO 

AttiviU 

addestrati ve 

. per lo sviluppo . di procedure di ricerca: 
semieuristiche, cioè di ricerca conver­
gente, quando l'obiettivo è quello di 
abilitare gli allievi a risponder,e adegua­
tamente ai problemi posti da una lettu­
ra adeguata del reale; euristiche, cioè di 

soluzioni, risposte, operazioni, ecc. ), 
quindi già definite, codificate, e perciò 
proponibili in sequenze di comporta­
menti determinabili «prima»; e proces­
si di ricerca di chi deve cercare, inven­
tare, produrre soluzioni, risposte, co­
noscenze, ecc., non ancora esistenti per­
ché non ancora prodotte da nessuno, e 
perciò non ancora codificate in compor­
tamenti. I processi di produzione di 
queste elaborazioni culturali originali 
non sono quindi determinabili «Prima». 
In questo caso, i processi formativi de­
vono promuovere lo sviluppo di capa­
cità e di operazioni senza poter contare 
su prefigurazioni di comportamenti si­
curamente collaudate (cioè identificate 

. ricerca divergente~ per . far loro acquiSi:-. 
re i criteri di au~oregolazione delÌa èò11~ 
~otta e una migliore gestione della pro­
pria identità. 

Da: «Appunti per una programmazione . del­
l'apprendimento». Dispensa OPPI, 1975. 

e convalidate in base a criteri esterni al 
processo). -Né d'altra parte è possibile 
gestire processi educativi senza potersi 
prefigurare «in qualche modo» gli esiti 
veri/ icabili. 
Sono questi i nodi del problema, che 
differenziano radicalmente la program­
mazione formativa nella scuola dalla 
programmazione formativa messa a pun­
to nelfindustria o nelle agenzie di for.­
mazione professionale; ed è per questo 
che fin dall'inizio della nostra ricerca 
non abbiamo potuto dare per scontato 
il riutilizzo nella scuola dei modelli di 
programmazione messi a punto in altri 
contesti e per altri obiettivi. 

~ attività di ....J'..... 
~F acquis~zione....,......... 

Assimilazione di 
soluzioni cultura 
li già prodotte - i--------------­
da altri 

Comportamenti 
"indicatori" 
delle avvenute 
trasformazioni 

PROCESSO DI MATURAZIONE 

r--------1 
I progetto : 
, uomo 1 L_ _______ : 

Situazione 
stimolo 

criteri per l'identifi-
,__ _______ cazione e la selezione -------' 

degli "indicatori" 

Produzione di elabo-
razioni culturali Comportamenti 

attività di---"- proprie, non prevedi 1--------------...r-..") "indicatori" 
ricerca v bili a priori anche - ·v delle avvenute 

se regolate da crite trasformazioni 

f 
rt -

. ~ criteri per l'identifica 
__ zione e selezione degli-
----------------------------------- "indicatori" ---
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~f::~\'{~5/- ~ ~It'punto più p'roblematico dell'impianto 
·ÌF::;./ metodologico che stiamo illustrando è 

cativo elaborati per garantire il passag- termini di capacità da acquisire); . una · 
gio dagli obiettivi ai risultati, all'inter- tipologia di risultati, (definiti nell'ulti­
no di vincoli determinati. ma colonna in termini di effetti più o 

·-, sempre stato il reperimento o la co­

struzione delle modalità di traduzione 
in pratica. 

La scheda seguente, tenta di rendere an­
che visivamente, accostando le diverse 
variabili in colonne affiancate, la cor­
rispondenza fra una tipologia di obiet-

meno verificabili); una tipologia -cli 
strategie di insegnamento ritenute /un­
.donali ai risifltati; . e infine, una tipolo- . 
gia di processi di apprendimento atti­
vati dalle rispettive strategie. 

La terminologia pedagogica parla di 
«Strategie» per indicare logiche e cri-

Risultati attesi 

Acquisire un'abilità di tipo mec­
canico o strumentale 

es.: guidare l'automobile, impa­
rare a scrivere, ecc. 

Acquisire capacità operàtive com­
plesse o conoscenze complesse 

es.: comunicare, usare il calcola­
tore, fare la sarta, fare indagini 
conoscitive, ecc. 

Acquisire capacità orientative 
complesse 

es.: risolvere problemi, prendere 
decisioni, progettare, programma­
re, organizzare, verificare, elabo­
rare teorie, sviluppare attività 
sc!entifiche, sviluppare procedure 
· teèhologiche, organizzare sistemi, 
a~sumere ruoli sociali. 

Strategie di insegnamento 
funzionali ai risultati 

Deterministica 
Addestrati va 

Informazione strutturata (del tipo 
«istruzioni») 

Semideterministica: alternanza di 
momenti addestrativi e di mo-_ 
menti di stimolo all'uso e alla ve­
rifica di funzionalità delle acqui­
sizioni; 

informazione strutturata e semi­
strutturata (del tipo «istruzioni» 
e del tipo «Stimolo-problematizza­
zione») 

Semieuristica o euristica: alter­
nanza di occasioni «Stimolo» (pro­
blematizzare e formulare ipotesi) 
e occasioni «verifica» (delle ipo­
tesi formulate) - di momenti di 
organizzazione, di reperimento di 
informazioni e di momenti di uso 
delle conoscenze. 

Informazione semistrutturata e 
non strutturata (per lo più del 
tipo «risposte a quesiti» ma an­
che del tipo «Stimolo-problema­
tizzazione») 

Processi di apprendimento 

Ripétizione della performance 

lndìviduaZione di motivi d'uso 
delle capacità previste. 
Individuazione di sequenze ope­
rative. 
Messa in atto delle sequenze - tra­
sposizione delle sequenze - varia­
zioni delle sequenze. 
Generalizzazione delle invarianti 
metodologiche. 
Codifica dei criteri metodologici. 

Registrazione di uno stato di di­
sequilibrio. 
Rilevazione di un problema. 
Formulazione di compiti. 
Formulazione di una «ipotesi ri­
solutiva». 
Formulazione di ipotesi di ri­
cerca; individuaz. dei vincoli; ela­
boraz. di programmi operativi; 
assunz. di dati e strumenti opera­
tivi; sviluppo di azioni risolutive; 
verifica, valutazione risultati; teo­
rizzaz. risultati e metodi. 

TABELLA 7 

Effetti 

Esecuzione della performance 

Da eseguire nel minor tempo, · 
con il minor numero di errori, co­
munque entro uno standard pre­
definito (vedi risultati attesi) -
tutte le volte che occorre. 

Uso delle capacità acquisite, -in 
modi significativamente . approssi­
mati ai risultati prefigurati: in 
tutte le circostanze in cui ciò ~ 
richiesto. · 

Ricomposizione del «disequili­
brio» a livelli più elevati di co~­
petenza cognitiva-operativa-rela­
zionale. 

Nuove ipotesi e nuovi problemi 
(cioè nuovo disequilibrio) a livel­
li più elevati di complessità. 

Da: «Tecnologia educativa: schede di sintesi». Dispensa OPPI 1979. 

Per rendere più comprensibile al let­
tore non iniziato il linguaggio tecnico 
usato nella scheda, facciamo seguire un 
documento che dà precisi significati al­
le singole espressioni usate. 

La strategia didattica 

I punti primari di controllo di una stra­
tegia didattica sono la gestione dell'in­
formazione e la gestione del!' errore. 

zione di stimo'lo alla ricerca o di rispo­
sta a esigenze derivanti dall'evoluzione 
del processo di apprendiménto. È . dqn­
que vincolata a una precisa determina­
zione del momento in cui deve essere 
fornita e delle modalità con cui deve 
essere fornita; inoltre deve avere tutte 
le «qualità di contenuto» che la ren­
dano funzionale al processo in cui . si 
inserisce. 
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Gestione dell'informazione 

L'informazione, in una strategia didatti­
ca funzionale all'apprendimento, non 
rappresenta «ciò che deve essere impa­
rato», ossia l'oggetto dell'apprendimen­
to, ma è uno strumento per apprendere. 

_ Tra informazione e apprendimento c'è 
un rapporto in qualche modo paragona­
bile a quello esistente tra cibo e crescita 
corporea. In un processo di apprendi­
mento l'informazione può avere fun-

' . · · ....... 
__ .~ .it:...:.~:.~~ .. ..;.. .. :: ...... :! ~ .. , .. !,.··,,.:.--. ........ . ~ .... :~~~ ~ !-~-~~~ -:,____....,__,__..:_ .... "'. ~- · _:-~_. ..... ___ -_ ....... . 't 

Ne consegue che, in un processo di ap­
prendimento, l'informazione è talora 
data, talora richiesta o cercata; ed è 
talora semistrutturata (documenti, dati 
elementari, istruzioni monodisciplinari, 
materiale da analizzare e selezionare) e 
talora strutturata (pacchetti informa-: 
tivi interdisciplinari, sequenze program-
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I DUBBI DELLA . «SCATOLA NERA» 

1. La crisi dell'osservazione 

L'osservazione dell'allievo, cioè dei suoi comportamenti, è oggi 
comunemente considerata l'atto centrale delle procedure di 
verifica e di regolazione del processo educativo. 

L'osservazione - si dice - consente di cogliere le trasfor-
, mazioni di chi apprende, di contestualizzare le trasformazioni 

rilevate riferendole alle circostanze - pur esse oggetto di at­
tenzione - in cui si sono realizzate. Convinti, abbiamo lun­
gamente e ripetutamente proposto agli educatori la pratica 
dell'osservazione «non interpretativa» o «non giudicante» con 
la connessa pratica della registrazione descrittiva, fenomenolo­
gka, diacronica. Abbiamo proposto gli «indicatori» - elementi 
di raccordo tra la dichiarazione degli obiettivi e la rilevazione 
dei comportamenti - rappresentativi di un certo grado di 
sviluppo delle principali dimensioni della personalità.. «Lavora 
con qualsiasi compagno», ad es. è un indicatore della dimen­
sione «socialità». 

Abbiamo prodotto «brogliacci», ossia repertori di indicatori cor­
rispondenti ai vari obiettivi educativi, a supporto delle «gri­
glie» di osservazione dell'allievo (cf. pag. 30, n.d.r.). 

E' stato uno sforzo di anni, teso a costituire un «corpus» di cri­
teri per valutare gli effetti del processo educativo quando non 
fosse possibile costruire un «algoritmo descrittivo» del com­
portamento atteso. 

L'algoritmo vale soprattutto a rappresentare il comportamento 
terminale risultante da una procedura addestrativa (vedi pag. 
35, n.d.r.), ma non è facilmente estensibile a complessi processi 
trasformativi della persona che, non essendo prescrivibili e 
quindi prefigurabili, possono soltanto essere esemplificati con 
qualche approssimazione. 

E qui sono sorti i dubbi: quanto efficaci e sufficienti erano 
gli indicatori per .produrre competenza osservativa? Se non 
scattava negli insegnanti la competenza osservativa, gli indi­
catori diventavano un nuovo strumento per la vecchia opera­
zione di definire, classificare e quindi valutare i ragazzi invece 
di essere di aiuto nel registrare gli effetti del processo formativo. 

_..s; ._:. 

2. L'impossibile controllo della «scatola nera» 

Altri dubbi sono seguiti ai primi. Infatti, più ci si impegnava 
nella annotazione descrittiva dei comportamenti, più tende~ 
vano a ripetersi due situazioni, la seconda delle quali ha pro­
dotto la crisi più rivoluzionaria per noi: 

- l'analisi fenomenologica dei comportamenti finiva per scom­
porli in unità tanto elementari che la «forma» del comporta­
mento si dissolveva, 

- frammisti ai repertori degli indicatori di comportamento, 
si inserivano invariabilmente repertori di capacità, la cui iden­
tificazione si fondava invece su inferenze interpretative. 

Non nascondiamo che per molto tempo non abbiamo fatto una 
distinzione chiara tra operazioni, capacità, comportaménti, tan­
to sostanziata di schemi interpretativi era la nostra osserva­
zione. Soltanto dopo aver tentato invano di avviare alla pra­
tica dell'osservazione gruppi di educatori sprovvisti dei nostri 
schemi interpretativi (e semmai orientati da altri schemi: tra 
essi prevaleva quello moralistico), ci siamo resi conto sia della 
inevitabile preponderanza delle teorie, sia della non imme­
diata trasparenza, nei comportamenti, delle capacità e, ancor 
più, delle operazioni. 

Eccoci dunque ad ammettere, ancora una volta, che l'output 
può far ipotizzare, ma non far conosce!e di per sé, i processi 
che lo producono. 

Ai fini della programmazione, tutto ciò che cosa significa? 
Che sempre di più ci si sposta verso la programmazione degli 
output, ossia dei comportamenti in uscita e non delle opera­
zioni, cioè dei meccanismi - ipotizzabili nella scatola nera 
ma non osservabili - che li sostanziano. 

l. Progetto educativo e programmazione educativa 

Di qui, un'ulteriore radicalizzazione della distinzione tra pro­
getto educativo - (quali capacità promuovere) formulato per 
obiettivi e sostenuto da un solido impianto scientifico: teorie 
sull'uomo, sulla cultura, sulla società - e programmazione edu­
cativa, orientata a risultati (eventi esterni al soggetto), sostenuta 
ancora da apporti teorici (l'apprendimento), ma realizzata co­
me organizzazione di situazioni più probabilmente attivatrici 
dei comportamenti desiderati. 

E poi, come portare gli insegnanti ad accorgersi, ossia a ri- · Tra obiettivi del progetto educativo e risultati della program-
conoscere in una successione di atti e di eventi, una «forma mazione educativa c'è disomogeneità. La disomogeneità che 
comportamentale» analogabile a qualcuno degli indicatori pro- esiste tta teorie (gli obiettivi) e i prodotti (i risultati). Gli 

. posti come esempio? obiettivi sono qualificazioni dell'essere e dell'agire; i risultati 

L'analogia tra un indicatore comportamentale - isolato nella 
, sua esemplarità - e atti o gesti ancora da ritagliare nel fluire 
delle azioni di un soggetto reale, può essere davvero captata 
da chi non vi è predisposto da un solido impianto scientifico 
e metodologico e da precise teorie sulla personalità? Dal pro­
blema dell'osservare, del come osservare, siamo dunque pas­
sati a quello dell'accorgersi, e del come insegnare ad accorgersi. 

Dare significato a informazioni comportamentali, ma prima 
ancora riconoscere, come informazioni, eventi e gesti contin­
genti, è una precisa attività interpretativa. 

Non è possibile applicare l'attenzione ad un sistema in di­
venire se: 

- non è formulata una ipotesi di lettura (quali dimensioni 
tenere sotto controllo?) 

- non si possiede un quadro di riferimento teorico che con­
senta . di selezionare dati in base alla loro convergenza in un 
significato unitario (interpretazione). 

Abbiamo allora abbandonato la prospettiva dell'osservazione 
non interpretativa, in quanto proprio un apparato di com­

. petenze interpretative può selezionare e circoscrivere, entro 
il flusso comportamentale, strutture leggibili e significative. 

sono eventi. 

Resta infatti misterioso il legame tra il quadro fenomenologi­
camente leggibile dei comportamenti e degli eventi e la non 
osservabile evoluzione del soggetto in termini di capacità, ope­
razioni e strutture logiche. 

In base a quest'ultime chiarezze, arriviamo a rinunciare defini­
tivamente a voler utilizzare «indicatori» quali «spioncini» o 
«spiragli» attraverso i quali decifrare le trasformazioni interne 
al . soggetto. Dovremo forse · dire che tutta · l'articolazione degli 
obiettivi non ha più alcun valore per chi programma forma­
zione? Tutt'altro: l'articolazione degli obiettivi in «capacità» 
e in «operazioni» attraverso un solido impianto scientifico, 
rimane di fondamentale importanza per chi programma e deve 
comunicare sulla programmazione e sugli obiettivi educativi 
in termini il meno possibile ideologici. I repertori di fenome­
nologia comportamentale rimangono anch'essi un sussidio 
per stabilire una corrispondenza, sia pur transitoria e discu­
tibile, tra i risultati programmati e gli obiettivi progettati e 
per sostenere il confronto con la committenza politico-sociale 
del servizio scolastico nelle varie fasi del contratto educativo. 

Da: «Documento di lavoro per, la supervisione dei Corsi 
Residenziali». OPPI, 1979. 
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proces'si formativi, indicando anche . i mento, l'insegnante deve sapere come la cità di comunicare» o «la disponibilità . 
differenti strumenti di controllo: «-alga- condotta dell'allievo ha da trasformarsi sociale». M~ in fas~ di programmazfo-
ritmo descrittivo» (cf. nota nel testo) per effetto dell'apprendimento; deve ne, cioè di rpessa a punto della strate­
per i processi addestrativi; e «indicato- dunque saper tradurre gli obiettivi edu- gia, si deve tradurre l'obietdvo in una .. 
ri» per i processi di maturazione glo- cativi in comportamenti finali attesi. fenomenologia osservabile, incarnando-
bale ?lella personalità. I comportamenti finali che caratterizza- lo ipoteticamente in cose che, in quanto 

no il conseguito apprendimento, enun- «dette o non dette» e «fatte o non fatte» 
dati e anche prefigurati in fase di pro- sono indicative dello stadio di sviluppo 
gettazione educativa (per esempio: lo dell'apprendime~to programmato. 

. ~. ' 

studente dovrà capire e farsi capire oral-
mente in una lingua straniera, su argo· 
menti di vita quotidiana), vanno ulte­
riormente precisati in fase di program­
mazione didattica (quante e quali de­
vono essere le parole capite e usate cor­
rettamente dallo studente, e secondo 
quali strutture linguistiche di minima, e 
entro quale tempo orientativo di ins~­
gnamento?). La condotta terminale pre­
scritta si deve tradurre di conseguen­
za in descrizioni più analitiche, man 
mano che ci si approssima all'effettivo 
operare didattico, fino a ottenere se­
quenze di atti o di prestazioni rileva­
bili e registrabili singolarmente. 
L'analisi corretta di un comportamento 
finale aueso diventa a questo punto lo 
strumento fondamentale di aggiusta­
mento della strategia didattica deputa­
ta a produrre quel comportamento. 

Processi addestrativi e di maturazione 

.Ci proponiamo, ad es., di addestrare gli 
allievi a usare il vocabolario. Come · si 
comporta un ragazzo che sa servirsi cor­
rettamente del vocabolario per trovare 
il significato di una parola? 
La rappresentazione grafica che analizza 
il comportamento di chi sa consultare 
il ~ocabolario potrebbe essere · parago­
nata alPanalisi di una sequenza di movi­
menti fatta con il sussidio della movio­
la. Il diagramma a blocchi di cui ci si è 
serviti per descriverlo è la traduzione 
grafica di un algoritmo descrittivo1

• 

Un algoritmo descrittivo rappresenta un 
comportamento finale da ottenersi me­
diante un intervento didattico di tipo 
addestrativo. È la trascrizione degli 
obiettivi di una procedura didattica de­
terministica. 
Assai più difficile rappresentare il com­
portamento finale cui tendono i proces­
si di ·apprendimento affidati alle com­
plesse procedure euristiche o semieuri· 
stiche poste a base degli interventi di 
tipo formativo. 
In fase di progettazione educativa è 
relativamente facile enunciare obiettivi 
come «promuovere la capacità di scel­
te autonome», «lo sviluppo dello spi­
rito critico» o anche <mna corretta in-

Gli «indicatori» dell'apprendimento 

Quali sono, per esempio, gli indicatori_ 
di una condotta «autonoma» e «consa­
pevole»? Come manifesteranno il loro 
progresso nell'esercizio dell'autonomia 
decisionale, ragazzi con questo speci- / · 
fico sistema di competenze, in questo 
momento storico e in questo contesto 
sociale? Scegliere una lettura e moti:var· 
ne la scelta senza chiedere direttive; 
non associarsi indiscriminatamente a 
tutte le azioni del gruppo di ragazzi di 
cui si fa parte; riconoscere la validità di 
un consiglio anche se chi lo dà non è 
simpatico; non sottomettersi al giudizio 
dell'insegnante senza comprenderne · le 

"ragioni; saper tollerare una posizione 
di minoranza nella classe; volersi ac·" 
certare su documenti di ciò che viene 
dichiarato autorevolmente; accettare 
l'insuccesso ma non rinunciare a un. 
compito in cui si crede; ecc.: sono al· 
cune delle modalità di condotta che io 
posso assumere come esiti auspicabili di 

1 «Algoritmo» è un termine importato nella 
tecnologia dell'educazione dal/' ambito d~lla 
matematica. Nella accezione matematica un 
algoritmo è una procedura di regolarizzazione 
di un processo matematico, secondo un itine­
rario logico in cui ogni tappa del processo è 
definita e si prevedono. le possibili alternative 
di percorso. In altri ambiti scientifici (e tra 
questi le scienze dell'educazione), l'algoritmo 
è un modello di formalizzazione di un proces­
so che tende a eliminare ottima/mente le pos-. · 
sibili ambiguità della procedura. 
Indicando con alcune convenzioni grafiche le 
tipiche operazioni di controllo di una proce~ 
dura, in un algoritmo troveremo: 
a. = segnale o istruzione di apertura di un 
procedimento; 
w = segnale o istruzione di chiusura ·del 
procedimento; 
A B .. . z = simboli di operazioni: tappe di 
sviluppo dellà procedura, individuate op,nuna 
nella sua tipicità e nella sua posizione lungo 
il percorso della procedura; 
a b .. . z :::::: simboli di predicati, o condizio.ni 
logiche: momenti di verifica, di individuazio­
ne di ulteriori alternative, e correlate opera­
zioni decisionali. 
Per tutte le definizioni riguardanti gli algo­
ritmi (e, più in generale, la strategia dell'ap­
prendimento) vedi l'articolo di G. Lariccia '.' 
R. Maragliano, Apprendimento: algoritmi ed 
euristica, «Formazion~ e Lavoro», 47 (1971) . 
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Vimpossibilità di poter desumere da 
modelli sicuramente collaudati il rap­
porto di validazione fra comportamenti 
e capacità, costringe l'educatore a cer­
care nelle teorie (e quindi, inevitabil­
mente, nel progetto-uomo e nell'ideo­
logia) il criterio di individuazione e di 
validazione degli «indicatori» ipotizzati. 
Questa strada si rivela inevitabilmente 
un pozzo senza fondo, perché rimanda 
continuamente alle... premesse delle 
premesse! Il lettore. se ne accorgerà af­
frontando il seguito del documento ini­
ziato. 

un'educazione all'autonomia. Sulla base 
di questi e consimili indicatori io posso: 

a} Verificare se e quanto la condotta 
dei ragazzi si approssimi effettivamente 
all'obiettivo propostomi. Quali eventi 
osservati nella loro condotta sono si­
gnificativamente affini a quelli ipotiz­
zati? Con quale frequenza si presentano 
questi comportamenti nelle occasioni in 
cui la situazione sarebbe tale da evo­
carli? Quali comportamenti osservati 
- e quanto frequenti - sono collocati 
a gradini meno evoluti di quelli auspi­
cati, o alla polarità opposta (chiedere 
protezione all'insegnante nelle contro­
versie con i compagni; studiare solo 

· Il controllo degli obiettivi 

Un algoritmo descrittivo corretto indi­
vidua senza ambiguità le operazioni che 
caratterizzano la condotta di chi ha im­
parato a fare qualche cosa ( guidare la 
macchina, consultare l'orario ferrovia­
rio, scegliere un prodotto al mercato, 
trasferive su calcolatore programmi 
complessi, fare un intervento chirurgi­
co, ecc.), mentre una costellazione di 
eventi significativi qualifica la condotta 
di chi globalmente evolve secondo de­
terminati orientamenti. 
Per algoritmizzare un comportamento 
determinato da uno spe.cifico addestra:­
mento occorre non soltanto saperlo 
scomporre in unità operative logica­
mente concatenate, ma occorre anche 
verificare su criteri esterni, cioè su dati 
oggettivi, la validità della sequenza as­
sunta come ottimale (di quanto si è 
ridotta la dispersione di tempo, la fre­
quenza e la gravità degli errori; quale 
lo standard dei risultati?). 
Per individuare gli indicatori di un pro­
cesso di maturazione occorre saper ri­
condurre a modelli evolutivi «forti» (i 
modelli evolutivi dei processi mentali, 
del linguaggio, della motricità, della 
sessualità, dell'affettività, della socialità 
e, come risultato di tutto ciò, dell'iden­
tità) le più svariate manifestazioni della 
condotta umana:: ciò presuppone che lo 
educatore possegga consapevolmente 
un'ipotesi antropologica un progetto­
uomo non generico e sappia riconoscere 
nei moltt comportamenti osservabili 
quelli che servono a qualificare il suo 
progetto-uomo. Occorre altresl che lo 
educatore sia competente nell'osserva­
zione, e la sappia mantenere scevra da 
interpretazioni intempestive e dai giu­
dizi di merito che trasformerebbero la 
rilevazione degli indicatori di· matura-

sotto la spinta del voto; stare sempre 
dalla parte dei compagni più prepotenti 
o più popolari; opporsi a qualunque or­
dine o a qualunque provvedimento) ? 

b) Comunicare con la minore ambi­
guità possibile con gli altri educatori, 
sia in fase di programmazione sia in fa. 
se di verifica del processo formativo. Se 
è relativamente facile convenire sull'ob­
biettivo astratto di promuovere l'auto­
nomia dei ragazzi, meno facile è ricono­
scere concordemente in specifiche e con­
crete manifestazioni di condotta gli indi­
catori di un comportamento autonomo. 

Da: «Appunti per una programmazione del­
l'apprendimento». Dispensa OPPI, 1975. 

zione in una rilevazione di indizi a sco­
po discriminatorio. Il rischio di indivi­
duare erroneamente gli G>biettivi di un 
processo addestrativo e di tradurli in 
algoritmi arbitrari viene controllato in 
misura soddisfacente, anche se non eli­
minato, con l'assunzione di criteri di 
validazione esterni al processo addestra­
tivo: la abilitazione acquisita deve ma­
nifestarsi in «opere» adeguate, leggibili 
come tali non soltanto dall'educatore 
né soltanto dal ragazzo in addestra­
mento, ma nel sociale. -
Grandissimo è invece il rischio di arbi- · 
trarietà nella definizione degli obiettivi 
di formazione, in quanto il progetto-uo­
mo sottinteso e la sua traduzione in in­
dicatori sono s1empre in qualche modo 
connnessi con il sistema di valori del­
l'educatore, a sua volta inserito, com~: 
tutti, in una fittissima rete di condizio­
namenti sociali e culturali. La riduzione 
dell'arbitrarietà dei modelli evolutivi 
- e la conseguente riduzione dell'ambi­
guità nella comunicazione tra educatori 
sugli obiettivi educativi e sugli indica­
tori di maturazione - passa attraverso 
una competenza da tutti condivisa, 
di tipo professionale, in sociologia, psi­
cologia, antropologia, metodologia del­
la ricerca, metodologia dell'intervento 
educativo. Proprio una cosiffatta com­
petenza professionale permette di con­
trollare un ulteriore rischio di arbitra­
rietà: quello di assumere cioè come 
«descrizione di comportamento :finale 
atteso» un modello di comportamento 
improponibile al sistema di competenze 
di cui sono portatori i destinatari: tem­
pi operativi che prescindono dallo sta­
dio di maturazione delle- strutture men­
tali e motorie, aspettative di segnali di 
maturazione non rapportate al quadro 
psicologico e fisiologico effettivo di ·-.. 
questo ragazzo qui ,e ora (ibidem). 
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vincolati 'alla lettura della realtà, talal-

sonalità, ci risospingeva continuamente 
verso l'approfondimento di campi teo­
rici di ricerca, che si allargavano a ven­
taglio man mano che si avanzava, an­
ziché focalizzarsi sul concreto della 
prassi professionale. 
Cominciava a delinearsi la necessità di 
definire e padroneggiare situazioni con­
crete, stimolanti i processi di appren­
dimento, alle quali affidare la funzione 
di innescare e regolare l'acquisizione 
di capacità e di competenze. 
Il seguito del documento si fa carico 
di questa esigenza: anche se il termine 
e il concetto di «situazione» non è an­
cora precisato, si arriva a formulare il 
concetto di «modello decisionale» come 
«l'equivalente non deterministico dell' 
algoritmo descrittivo»: in altre parole: 
dall'esperienza del «prendere decisioni» 
viene estratta una sequenza di operazio­
ni (avvertire un problema, fare ipotesi, 
scegliere, decidere, verificare, corregge­
re o confermare) che, prescindendo dai 
contenuti delle singole decisioni, sono 
rintracciabili in ogni processo decisio­
nale e, come tali, prevedibili e program­
mabili. 
Quest'ultima chiarezza ci fa approdare 
al «problem solving» (o procedura di 
ricerca per la soluzione di problemi) che 
per anni ha costituito una fruttuosa pa­
lestra di sperimentazione formativa. 

Un algoritmo di apprendimento deve 
prevedere alternative di percorso per ri­
sultare percorribile da soggetti non del 
tutto omogenei quanto a sistema di 
competenze. Ma all'in~rno dell'alter­
nativa di -percorso, selezionata in base 
a un dato sistema di competenze, lo 
avanzamento è poi determinato in modo 
tale che ogni acquisizione predisponga 
quella successiva e venga escluso, per 
quanto possibile, un itinerario «per 
prove ed errori» (la riduzione delle 
possibilità di errore, s'è visto, è un ele­
mento qualificante delle procedure di 
addestramento, in quanto l'apprendi­
mento di abilità specifiche non può av-
venire per «ricerca e scoperta», ma as­
sumendo correttamente una s1equenza 
di operazioni già codificata). 

L'apprendimento che conduce a tra­
sformazioni della condotta più comples­
se, si sviluppa invece secondo percorsi 
in cui largamente gioca la capacità di fa­
re ipotesi, di verificarle, di collegare f at­
ti, di registrare esperienze, partendo da 
situazioni-stimolo che pongono una esi­
genza di ricerca. 
Per imparare a cercare occorre cercare; 
per imparare a porsi domande occorre 
non ricevere in anticipo tutte le possi­
bili risposte; per imparare a comunica­
re occorre scoprire di avere cose da di­
re, scoprire il bisogno di saper usare la 
parola, scoprire il bisogno di ascoltare 
gli altri. 

La conquista dell'autonomia e della con­
sapevolezza (potrebbero essere, queste, 
alcune dimensioni del progetto-uomo 
posto alla base della programmazione . 
educativa?) avviene attraverso l' espe­
rienza del decidere e dello scegliere, e 
queste due operazioni fondamentali de­
vono essere esercitate sulla più ampia 
gamma di contenuti e nelle più varie si­
tuazioni reali. 

È possibile programmare per un altro 
la sua abilitazione a non farsi program­
mare? 
Poiché in questo caso l'apprendimento 
non ha come obiettivo l'imparare a fa­
re qualcosa che prima non si sapeva fa­
re, ma l'imparare a fare in modo di­
verso tutto ciò che si deve fare ( impa· 
rare per esempio a qualificare con I' au­
tonomia e la responsabilità tutte le no· 
stre azioni), non ci sono qui contenuti 
da parcellizzare o competenze da analiz­
zare per trasformarli in elementi di una 
sequenza deterministica. Il percorso di 
apprendimento sarà invece definito da 
un susseguirsi di momenti decisionali 

tra alle motivazioni di chi apprende, 
quindi a una consapevole lettura di sé. · 
Le modalità con cui il soggetto mostra 
di saper sfruttare i risultati positivi e 
quelli negativi del suo operare, rivol­
gendosi ali 'informazione per . ridurre 
l'area del rischio di errore o per allarga­
re l'area delle possibili esplorazioni, sa­
ranno altrettanti indicatori del suo spo­
starsi verso gradini più elevati· di com­
petenza decisionale, cioè di maturità. 

Il modello dell'operare decisionale 

Mentre per descrivere un apprendimen­
to di abilità specifiche prodotto da ad­
destramento non si può prescindere dai 
contenuti, per individuare il percorso di 
apprendimento dell'autonomia, cioè 
della decisionalità, sarà sufficiente rap­
presentare il modello dell'operare deci­
sionale. Tale modello è applicabile a 
qualsiasi situazione reale e in effetti può 
essere applicato alla singola decisione, . 
oppure a una procedura di ricerca o per 
definire l'atteggiamento di ricerca, os­
sia uno stile di condotta basato sulla 
capacità decisionale. Il modello della 
decisionalità diventa allora, a un tem­
po, l'equivalente in chiave non deter­
ministica dell'algoritmo descrittivo del 
comportamento atteso - sia esso un 
comportamento elementare o globale -
e l'equivalente dell'algoritmo di appren­
dimento, in quanto per apprendere a 
gestirlo occorre fare in prima persona 
I, esperienza del cercare e del decidere. 

Il problem-solving e la ricerca 

L'esperienza di uno stato di disequili­
brio interiore, cioè di un bisogno, è una 
esperienza di tutti, che tipicamente mo­
bilita a colmare il disequilibrio, cioè a 
soddisfare il bisogrio: quando si avver­
te questa tensione si suole dire che c'è 
un problema da risolvere. 
La percezione di un problema da riso!- . 
vere mette in moto una ricerca di solu­
zione che percorre alcune tappe logiche 
come: 

• individuare i termini del problema e 
definirne tipo e livello (problema co­
gnitivo? problema operativo? ricerca di 
chiarezza su dati già posseduti, o ricer~ · 
ca innovativa?); 

• definire gli obiettivi da perseguire e 
il tipo di soluzione da ricercare ( cogni­
tiva o operativa? convergente o diver· 
gente?); 

• individuare le variabili del problema: 
quali indipendenti e vincolanti, quali 
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dipendenti e vincolate? 

• formulare una ipotesi di ricerca: 1. 
individuare i datì su cui lavorare, quel­
li posseduti e quelli mancanti, da ricer­
care; 2. individuare i criteri di control-
1o· del processo di ricerca; 3. individua­
re gli indicatori di controllo dell'obiet­
tivo della ricerca; 

• individuare un itinerario concreto di 
percorrenza. 

Non sempre, anzi assai di rado, una 
decisione matura attraverso un modello 
cosl vistosamente articolato: nella mag­
gior parte dei casi i passaggi logici so­
no rudimentali e sottratti alla consape­
volezza del soggetto; molto spesso i da­
ti su cui si lavora non sono ulteriormen­
te integrabili e le alternative sono poche 
e povere; il più delle volte accettiamo 
come criteri di convalida del nostro 
operare gli effetti immediati della de­
cisione presa. 

Ma il modello di un percorso di ricerca, 
resta in ogni caso più o meno quello 
illustrato, in cui ricorre un comporta­
mento modulare del tipo «fare ipotesi­
svilupparle-controllarle». In questo mo­
dello di comportamento il soggetto vie­
ne messo direttamente a confronto con 
il momento del controllo, e con l'esigen­
za di trarne conclusioni appropriate. Il 
confronto con i vincoli del processo (l'o­
biettivo, i dati del problema, il livello 

in cui collocarne lo sviluppo) e con .ì 
risultati (validità - non validità ...:..__ 
ambiguità residuar sono momenti n~­
cessari dell'apprèndimento di con;lpor: _. 
tamenti decisionali più o meno com­
plessi, ma la percezione di tali momen­
ti, ossia la consapevolezza di gestirli, è 
l'esperienza necessaria alla trasforma-
. zione globale della condotta in direzio­
ne di livelli ottimali di autonomia e di 
responsabilità. 

Strategia della ricerca e 
strategia di apprendimento 

Un percorso di ricerca è senza dubbio la 
«summa» di tutte le modalità attraver­
so le quali la condotta umana si tra­
sforma ed evolve da comportamenti po­
co efficaci, dipendenti, non consapevoli, 
a comportamenti più efficaci, più auto­
nomi, più consapevoli. 
La strategia globale dell'apprendimento 
è dunque rappresentabilè non casual­
mente come una procedura di riterca, in 
quanto è analogamente scandita . in mo­
menti' di abilitazione, affidati a percorsi 
deterministici, e in momenti in cui le 
alternative si allargano consentendo 
percorsi euristici (sempre certamente 
sottomessi ai segnali di realtà, ma pro­
mossi da motivazioni e capacità creati­
ve individuali). Cosl definita, una stra­
tegia di apprendimento è una tipica 

La Tav. 12 illustra le tappe di un pro- Tav. 12 
cesso di ricerca per la soluzione di pro-
blemi. Per un ulteriore approfondimen-

Identificazione 
del problema 

to della tematica rel4tiva alla metodo/o-
, gia del Problem-Solving, rimandiamo il 
lettore al «magazzino» che verrà inse-
rito nel n. 5 di «Oppi~DOCUMENTI»: Racco a dati 

Disequilibrio: 
pe-rcezione · 
di una man­
canza 

Esperienza di 
riduzione del 
disequilibrio 

Valutazione 

Raccol dati 

Prima ipotesi di 
soluzione del 

problema 

Riformulazione 
dell'ipotesi di 

soluzione · 

Piano di 
soluzione 

Operazioni . 
risolutive 

Verifica 
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Molto onestamente, gli autori di questa 
- complessa elaborazione sulla program­

mazione educativa, avvertono la mac­
chinosità dell'impianto cui li ha condot­
ti l'approccio analitico al problema del­
la programmazione; e lo dichiarano, ri­
conoscendo perciò stesso la loro insod­
disfazione. 
La dichiarazione conclusiva sul rappor­
to fra vincoli e autonomia, cioè sulla 
necessaria sottomissione ai vincoli di 
realtà, sia da parte dell'educatore che 
da parte dell'allievo, prelude e annuncia 
i risultati successivi di una ricerca mai 
interrotta. 
La consapevo_lezza delle difficoltà irri­

solte, dei problemi aperti, della impra­
ticabtlità di certe analisi teoriche quan­
do vengano proposte nel contesto disa­
strato della scuola italiana, rilanciavano 
continuamente la nostra ricerca nella di­
-rezione di una «Sem p/icità praticabile». 

, · . .. · 

ca, dato che vi si integrano funzionàl~ 
mente comportamenti convergenti e 
comportamenti divergenti (ibidem). 

Una nuova professionalità 

L'insegnante alla ricerca di una sicurez­
za professionale che sia alternativa a 
quella ormai consunta offerta dai pro­
grammi ministeriali, dalla tradizione 
scolastica, dai libri di testo, e sia anche 
diversa dalle gratificazioni di un inse­
gnamento virtuosistico e privo di f eed­
back, può a questo punto provare l'an­
goscia di chi è invitato a entrare in un 
ingranaggio infernale. Per ricondurre 
a semplicità tutto il quadro - fin qui 
analiticamente presentato - della sua 
nuova condizione di ricercatore e pro­
grammatore dell'apprendimento, baste­
rà offrire alla sua riflessione alcuni 
punti: 

1. I vincoli di realtà 

- la sua condotta didattica è intera­
mente vincolata e non offre spazio a 
una libertà di insegnamento intesa co­
me discrezionalità di metodo e arbitra­
rietà di contenuti ( cf. pag. 20 ss. 
n.d.r.). I vincoli che qualificano il 
suo_ operare professionale sono la 
condizione basica perché si sviluppi 
l'autonomia dell'allievo. Autonomia che 
è a sua volta sottomessa al vincolo del­
la realtà e non può realizzarsi negan­
dolo (per questo abbiamo molto insisti­
to sulla responsabilità inalienabile ·del­
l'insegnante, di definire gli obiettivi 
formativi e di programmarne l'appren­
dimento); , 

2. Autonomia professionale 

- la libertà dell'insegnante, intesa co­
me libertà dalle scelte fatte per lui 
da altri, è la condizione basica perché 
gli sia possibile dare una risposta fun­
zionale e creativa alle esigenze degli 
allievi, al di là delle più viete richieste 
poste dalle convenzioni sodali o dai 
condizionamenti di potere . 
La non dubbia difficoltà di assumere un 
atteggiamento di ricerca nella gestione 
del proprio ruolo professionale, è un 
motivo di più per insistere affinché l'in­
segnante inserisca -nel progetto della 
propria formazione permanente un ade­
guato training metodologico. Ma que­
sto è un altro discorso. 

Da: «Appunti per una programmazione del­
l'apprendimento». Dispensa OPPI, 1915. 
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: NUOvi .· ..... 
filaofica .Principato 

diretta da Carlo Augusto Vianò 
I volumi di questa collana presentano un 
argomento unitario, che può essere _ tanto 
un pensatore di rilievo quanto un dibat­
tito o una questione. Gli argomenti sono 
stati scelti tenendo presenti le esigenze 
attuali della scuola e vanno da autori tra­
dizionali nella pratica scplastica ad autori 
più inconsueti o addirittura ad antòlogie 
più innovative dedicate a dibattiti. Introdu­
zioni e commenti inquadrano /'argomento 
e suggeriscono interessanti connessioni 
con altre discipline. 

Cartesio · Opere scelte 
a cura di P. Semama 

Gli illuministi e la musica 
Scritti scelti 

a cura di E. Fublnl 

Thomas Hobbes 
Logica, libertà e necessità 

a cura di A. Pacchi 

Ippocrate · Opere scelte 
a cura di M. Vegetti 

Socrate 
nella letteratura socratica antica 

a cura di G. Cambiano 

John Stuart Mili • Scritti scelti 
a cura di F. Restai no 

Spinoza · Scritti scelti 
a cura di A. De regi bus 

Wittgenstein · Opere scelte 
· a cura di A. Garganl 

La disputa sei-settecentesca 
sugli antichi e ~ui moderni 

a cura di M.T. Marclalls 

I primi cristiani 
e i filosofi greci · . Scritti scelti 

a cura di U. Bonanate 

Il Filebo di Platone e la questione 
del piacere nel IV sec. a.e. 

a cura di F. Franco Repellinl 

La scoperta dei selvaggi 
Antropologia e colonialismo 
da Colombo a Diderot 

a cura di G. Gliozzl _ 

I programmi filosofici di Hegel 
_ a cura di L. Marino 

La guerra 
nella società contemporanea 

a cura di L. Bonanate 

La mente dei primitivi 
a cura di F. Remottl 

Il marxismo tedesco contemporaneo· 
a cura di L. Ceppa 

' ~ ' . 

li pensiero sociale cattolico 
del secondo Ottocento 

a cura di L. Ghlrlnghelll 
Voi. I - Europa e Stati Uniti 
Voi. Il • Italia e S. Sede 

~ontesquieu • Scritti scelti 
a cura di A. Loche 
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· · 4. •Strumenti T 13 av. 
2. Strumenti di­

sciplinari: Pur nella continua ricerca di nuovi stru­
menti e di modelli operativi più sempli­
ci ~ più praticabili, la sperimentazione 
di una nuova programmazione educa­
tiva poteva ormai contare su alcune ac­
quisizioni èonsolidate. 

IL VISSUTO DELLO STUDENTE 

Una di queste è stato il recupero del 
«Vissuto» degli studenti, cioè della loro 
esperienza e della loro storia reale, co­
me campo di esercizio delle competenze 

. acquisite, oggetto del loro ·progressivo 
controllo, banco di prova della loro 
consistenza, cioè della strutturazione 
personale stimolata dall'intervento for­
mativo, serbatoio di risorse per mobili­
tare l'iniziativa e la ricerca. 

Un «vissuto», quindi, non soltanto psi­
cologico, ma soprattutto operativo e 
strutturale: il campo di crescita e di 
affermazione dell'uomo sociale, il ter­
reno vitale in cui si sarebbero potute 
radicare le trasformazioni programmate. 

·-- . 

1. Vissuto 
dello 
studente 

le discipline 
sottoposte ad 
analisi 

3. Materiale di­
dattico: una 
alimentazione 
per la ricer­
ca 

«Vissuto» e discorsi 

Nei corsi di aggiornamento sull'uso del. 
le discipline umanistiche nei processi 
formativi, è emerso con particolare 
chiarezza che l'operare dell'insegnante è 
vano se questi non si serve delle sue 
materie per dare significato alle situa­
zioni che vive con i ragazzi a scuola. 
Infatti l'ipotesi di fondo dell'équipe è 
che insegpare italiano, storia e ·geogra­
fia significhi insegnare ai ragazzi a tra­
sferire nella loro storia gli eventi che 
li riguardano, attraverso la denomina- · 
zione di ciò che accade e la comprensio­
ne dei fatti. In altre parole, l'insegnante 
deve programmare il suo intervento 
educativo per rendere i ragazzi com­
petenti nel produrre storia, discorso, 
comunicazione, rapporto, e non condi­
zionarli a riprodurre discorsi sulla sto­
ria, discorsi sui discorsi, discorsi sulla 
letteratura, discorsi sull'uomo. 
Risultati che non può ottenere se impe­
gna i ragazzi soltanto su «altri» eventi 
e sui contenuti già sistemati in elabo­
rati culturali, e se non riesce a far sl 
che i ragazzi usino anche altri eventi 
altre parole e gli elaborati culturall 
altrui per dare significato al «qui ora . ' ' mlO». 

Da: «L'aggiornamento degli insegnanti di ma­
terie letterarie». Dispensa O.P.P.I., 1976. 

Esperienza e cultura 

Siamo tutti d'accordo nell'affermare che 
il ragazzo va a scuola per realizzarsi, per 
costruire la sua personalità. Ma in real­
tà la scuola è il luogo in cui il ragazzo 

. è chiamato a confrontarsi fin dal primo 

PROCESSI DI 
APPRENDIMENTO 
IN SITUAZ~ONE 
DI P.ICERCA 

momento con precise elaborazioni cultu­
rali, ritenute fondamentali di una data 
cultura. 
Invece di partire dal vissuto1 dei ragaz­
zi e di lavorare sulla concretezza di cui 
ciascu~a delle loro persone è portatrice, 
essi vengono costretti a lavorare su ela­
borazioni culturali alle quali rimangono 
estranei. 

.- .... . - ._,,.:··.,· 

Al ragazzo si dice: «Occupati di questo 
periodo, di questo autore, di questa tec­
nica ... », mentre invece prima gli si do­
vrebbe dire qualcos'altro: «Accorgiti 
di chi tu sei, di quello che tu fai, dà cor­
po alla tua realtà... Allora ti renderai 
conto di non essere solo, che non puoi 
pensare da solo, che ci sono persone le 
cui ricerche potrebbero servire anche a 
te». 
Parlando del lavoro, ad esempio, . non 
andremo subito a cercare sull'antologia 
i brani relativi, ma partiremo dalla real­
tà vissuta, direttamente conosciuta e 
magari sofferta in famiglia da ciascuno 
qei. ragazzi, per discuterla insieme, se,n­
za saltarla per andare a leggere le çose 
più nobili dette dagli altri. 
Invece, troppo spesso la scuola tende 
ancora a proporre ai suoi destinatari di 
scavalcare il loro vissuto personale, il 

1 Ci rendiamo conto che una simile formula­
zione può prestarsi ad equivoci, cioè a ripie­
gamenti introspettivi dei ragazzi su se stessi. 
In fasi successive del nostro lavoro, abb'iamo 
dovuto precisare che il cambiamento proposto 
non consiste tanto nell'arrivare a far parlare 
i ragazzi del loro vissuto, quanto nell'arrivare 
a far usare il proprio vissuto per assumere la 
responsabilità dei rapporti che intendono sta­
bilire con la realtà (n.d.r.). 

-~· 
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me sono stati o come- sorio gli altri. 
In tal modo la scuola produce , una 
grossa soppressione dell'individuo. 
Purtroppo questo concetto di scuola è 
ancora molto duro a morire, soprattutto 
al di fuori del mondo degli operatori 
scolastici, ai quali spesso giunge la ri­
chiesta, in particolare dalle famiglie, 
di insegnare dati culturali, di dare pre­
cise nozioni. 
Si dimentica in tal modo che l'approccio 
alla cultura non è il . fine (perché è 
sempre uno strumento per crescere) e 
in ogni caso non può essere mai il pun­
to di partenza. 

Un'occasione formativa sprecata 

In conclusione, non è da stupirsi se i ra­
gazzi si trovano nella scuola a fare una 
esperienza di irrilevanza culturale, per­
ché: 

1 ) sono troppi, e perciò si tende a o­
mogeneizzarli (amalgamare significa 
spersonalizzare) ; 

2) quello che conta (nell'ambito scola­
stico) è che si . vuole che essi si interes­
sino degli altri. 

A questo punto molti ragazzi, che al 
contrario hanno soprattutto bisogno di 
chi si interessi di loro, non saranno più 
disponibili a tacitare i loro problemi per 
rendersi adeguati alle richieste degli al­
tri. 
E allora avremo i ragazzi «tempesta», 
ribelli e contestatari, oppure (ed è peg­
gio) contribuiremo a provocare in alcu­
ni di essi situazioni di disadattamento, 
determinate dalla falsa convinzione di 
non essere capaci, con il risultato di 
creare situazioni di colpa e stati di in­
feriorità. 
In questi casi la scuola diviene il lu()­
go che ribadisce continuamente al ragaz­
zo la sua inadaguatezza e il suo rifiuto e 
ciò può essere estremamente pericoloso 
perché quando un individuo arriva a 
manifestarsi in termini negativi, e in ta­
li termini si trova a vivere per molto 
tempo, questa forma di identificazione ~ 
di sè prevarrà su tutte le altre. 
Ci troviamo dunque di fronte ad una 
scuola che, pur essendosi formulata sul 
piano teorico con estrema chiarezza fi­
ni, obiettivi · e strumenti, in effetti re­
sta · spesso prigioniera delle sue con­
traddfaioni di fondo. 

Allora i nodi .da sciogliere sono: 

• come costuirl! ·un contesto educativo 
che consenta ai-ragazii di crescere sen-

': ' . - . \ ,_-,- ·. ' ,, .·.·. . • : · .. ·._·. ·,:.-,. =; ::; ::·: '~"..". '}~ 
•za èbè _ad eÙi giunga_lil-dchiesta~ jl(es- ·:: ' > .,, 
. sere .come gl{àliri vogliono. - , .. 
• come lavorare prefiggendosi, quale_··?· . 
oggetto del lavoro, il ragazzo aniiché la 
cultura, e costituendo gli appo.rti cu{~ 
turali come strumenti rivolti alla strut- . 
turazione del ragazzo. Il che è come •· 
dire che il fine del lavoro educàt1v_o '~--· .-·: · - ~ 
che il ragazzo assuma certi rapporti con 
se stesso (prima) e con il mondo (poi). : 

Le discipline come strumento . . · · · 

Que8to significa, ad esempio, eh.e nello __, · i- ·~1 
. insegnare la storia, dobbiamo accorg~rci -. 
dell'inutile gratuità di «raccontare» dei 
periodi o dei fatti o dei personaggi sto,-~ · · 
rici, per poi sentirceli, in qualche mo-< 
do, ripetere. _ 
Un tale obiettivo non è proponibile-·a ·" .. 
individui che debbono prendere coscien-
za di ·sè, mentre ha un senso l'operazio-
ne rivolta a ~ar capire al ragazzo quanta 
sia importante, perchè egli comprenda · 
ciò che accade a lui e ciò che accade agli 
altri, che egli si metta in c~rrelazione _ :· 
con ciò che è avvenuto prima. 
Ma questa è già un'operazione succes­
siv.a: la prima e la piùjmportante ,è 
quella finalizzata a rendere cosciente 
il ragazzo del fatto che anche lµi ha una · 
sua storia e che di essa, nella scuola, 
deve prendere consapevolezza·; Perciò . 
dobbiamo farlo parlare della sua espè­
rienza, di quello che capita oggi, .qui, a 
lui, alla sua famiglia, . ai suoi compa­
gni, e non di quello che è capitato .ieri, -
là, ad altre persone a lui sconosciute ed ·' 
estranee . 
È chiaro che in un secondo tempo il r;i­
gazzo dovrà essere guidato ad accorger-·· 
si che esistono degli strumenti partico:.< 
lari per organizzare i fatti nel tempo, 
per confrontarli tra loro, che esistono · 
criteri secondo i quali l'attenzione va 
rivolta su aspetti e momenti privUegia~ 
ti, che può (o deve) fermarsi su qµe-. · 
sto piuttosto che su quello: e ne uscirà· 
il metodo di fare la storia. 

Dare consistenza al «vissuto~ 

L'obiettivo da raggiungere è dunque 

:·.:: 

quello di tra_sf ormare in strumenti gli . . '· 
apporti della cultura. Per non schèmà­
tizzare i ragazzi, sta.ndardizzarli, dòbbia- . 
mo seguire tecniche e strategie rivolte · · .,., 
a dare consistenza alle loro esperienze, 
al loro vissuto, nella convinzione che . 
nessuno si confronta veramente _con al-
tri dati e altri problemi se non porta s~ . · 
stesso nel confronto, mentre - i:nve<e .· .. 
troppo spesse;> si invita il ragazzo.·a di•_·. · 
me.nticarsi di se stesso. -~ · . .,, 
Quando l'inse~ant~, con 



L'aver posto il vissuto dello studente 
sotto il fuoco della programmazione 
educativa, si è rivelato fecondo di sti­
moli innovativi: è ancora una volta la 
«sorpresa» che ci riserva l'introduzione 
di . elementi di realtà nel lavoro educa­
tivo. 
L'educatore è costretto a rivedere e 
completare il suo quadro di1riferimento 
pedagogico. · 
Il concetto di apprendimento si arric­
chisce di nuove dimensioni. Le disci­
pline, «interrogate» da educatori es­
senzialmente centrati sulle situazioni 
che facilitano le trasformai.ioni del ra­
gazzo e sul «servizio di consistenza» 
che intendono rendere alla personalità 
degli studenti, rivelano valenze for­
mative insospettate. 
I processi cognitivi attivati dalle sin­
gole discipline cominciano ad apparire 
più importanti dei rispettivi contenuti. 
La scuola intera è costretta a proiettarsi 
oltre i propri confini e a misurarsi col 
mondo esterno, con le richieste del 
mondo del lavoro, con le insicurezze di 
una realtà «non protetta» e sottoposta 
a velocissif!J{ cambiamenti: attraverso 
la «finestra» del ragazzo, la realtà en­
tra nella scuola. 

za, avrà costantemente proposto 'all'al- . 
lievo di partire ·.da se stesso e dalla 
realtà che lo circonda, e gli avrà reso 
questo «servizio di consistenza») ren­
dendolo consapevole di quello che ha 
e di quello che gli manca, allora potrà 
dirgli: «Tu non puoi andare at}anti 
perché ti manca questo strumento, se 
non apprendi queste ·informazioni; è 
inutile che tu cerchi di semplificare i 
problemi: adesso devi guardare avanti 
a te: devi andare a vedere, e devi impa­
rarle, queste altre cose, . devi fare questi 
esercizi, perché servono a te e non a 

La scuola dell'apprendimento 

E questo è il fine della scuola, che 
intimamente si salda con un più ampio 
e articolato concetto di apprendimento. 
È stato scritto che «l)apprendimento 
serve per vivere perché risolve i pro­
blemi dell'esistenza e le difficoltà che 
ognuno) ogni giorno) deve superare (e 
in questo senso è strumento), ma si 
può anche vivere e apprendere, quando 
l'apprendimento significhi scoprire con­
tinuamente la realtà, raggiungere signi­
ficati prima nascosti) godere di quanto 
si scopre» (e in questo senso è anche 
fine). In tale prospettiva e in questa 
dialettica di mezzo e di fine, «l' ap~ 
prendimento è un ·problema pedagogi­
co, perché riguarda l'educazione perma­
nente della persona». Ed è perciò il 
grande problema di tutti gli educatori. 
Si tratta, in primo luogo, d'individuar­
ne tutta la dimensione o, meglio, le 
molteplici dimensioni che lo costitui­
scono. 
Se è vero che di esso fanno parte fat­
tori cognitivi, vi sono anche fattori non 
cognitivi, quali, ad esempio, la forma;. 
zione del carattere, l'acquisizione di 
autonomia, la capacità di socializzare, 
l'istituzione di rapporti . interpersonali 
nella sfera affettiva. 
È evidente che tali fattori acquista~ 

· no una dimensione primaria nella stru,t­
turazione della personalità e perciò co­
stituiscono una componente essenziale 
dell'apprendimento, da considerare e 
valutare globalmente con ì fattori co­
gnitivi. 
Inoltre, anche i fattori cognitivi non 
sono da intendere esclusivamente cotne 
una acquisizione di conoscenze (o di 
informazioni), · percht! in tal caso essi 
si riferirebbero solo ai contenuti speci~ 
fi.ci di ciascuna disciplina. 
Vi sono infatti i processi cognitivi ge- · 

me». 
Allora emerge e tl'ova corretta motiva­
zione la esigenza dell'operaziol)e di re­
cupero, la quale deve essere iscritta in 
un progetto di adeguamento alle cono­
scenze e alle capacità degli altri. 
Non si può fare niente di individualiz­
zato in senso positivo se non si cambia 
il segno, se l'oggetto privilegiato dell'in­
tervento non diventa la realtà dell' in­
dividuo, il suo vissuto, la sua storia, il 
suo diritto di costituirsi come persona. 

Da: «Una nuova dimensione della realtà sco­
lastica». Dispensa 0.P.P.I., 1978. 

nerali (saper osser~are, analizzare, sin­
tetizzare, organizzare, confrontare criti­
camente, astrarre, dedurre ... ) e poi 
anche i processi cognitivi riferiti alla di­
sciplina, ma ancora di carattere generale 
(come ad esempio il conseguimento di 
abilità di manipolare, di strutturare, di 
elaborare dati, di utilizzare materiale 
etc.). 
È fuori dubbio che i predetti processi 
cognitivi sono preminenti rispetto ai 
contenuti specifici delle singole discipli­
ne e la programmazione didattica ela­
borata collegialmente dai docenti do­
vrebbe essere rivolta ad individuare tali · 
processi e a porre in essere tutte le 
operazioni rivolte al loro conseguimento 
da parte degli alunni. 

Scuola e mondo del lavoro 

Per dare ulteriore concretezza alle indi­
cazioni operative da s•eguire nella scuo­
la dell'obbligo al fine di attrezzare con­
venientemente all'apprendimento i de­
stinatari, è opportuno prendere le mos­
se da alcune considerazioni fondamenta­
li di natura sociologica e comunque 
strettamente connesse alla situazione 
storica nella quale viviamo. 
Il mondo del lavoro, a cui nell'imme­
diato domani si affacceranno i ragazzi 
che oggi frequentano la scuola dell'ob- · 
bligo, sarà mobilissimo e in esso le si­
tuazioni artigianali, che ancora presen­
tano caratteri di stabilità, si faranno 
sempre più rare. Le nuove generazioni 
si confronteranno con attività lavorati­
ve che al momento attuale non sono de­
finibili. 

Per affrontare il cambiamento 

Questa fluidità del contesto (anche nel­
la previsione di una riforma della . scuo~ 
la superiore scarsamente collegata~ 

• i' 
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La realtà entra nena scuola 

Si tratta di un importante rovesciamen­
to di prospettiva: la scuola si lascia dire 
dalla realtà quali sono le abilità e gli 
strumenti che serviranno al ragazzo per 
guidare la propria vita in un mondo 
che tenderà invece a guidarlo. 
L'educatore, in quest'ottica, comincia 
a sentirsi più responsabile di ciò che 
capiterà ai ragazzi «fuori .della scuola», 

~ che non dei programmi da svolgere ·a 
scuola; o meglio: sarà in grado di de­
sumere dalla realtà extrascolastica i cri-

.. teri di scelta e di utilizzo di ciò che 
·i programmi gli mettono a disposizione. 
Diventa forse più chiaro a questo pun­
to, in che senso il «vissuto» dei ra­
gazzi è stato assunto come risorsa per 
la programmazione: la complessità della 
realtà significata dal termine «vissuto» 

. potrebbe infatti indurre in equivoci. 
Non si tratta soltanto di esperienza psi­
cologica o relazionale nel/' ambiente 
classe o scuola, quanto piuttosto della 
vita intera, del processo vitale di una 
pèrsona che ha radici e sbocchi «fuori» 
della scuola, e che nella scuola porta la 
propria ricchezza come una ventata di 
realtà. 
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· .· realtà sociri«onomica del prèserit:erm~ ~- · Eéco allora t11C:Ja ~6la · déll'obblfg(i~! · 
dica che ·a maggior ragione dobbiamo deve insegnate -ad apprendere, ma an .. 
sforzarci di consolidare l'unico contesto che a disapprendere, per rendere id~ 
che possediamo~ che siamo «noi», per nei i suoi destinatari a sganciarsi dai 
renderci appunto idonei ad affrontare vecchi modelli e ad assumerne di nuo-
il fluido e il diverso. vi (ibidem). 

Tav. 14 
~---------- SCUOLA-----------

Criteri per la 
PROGRAMMAZIONE 
EDUCATIVA 

Criteri per la 
.,...__-------:;:> ridefinizione 

dell'area del-

Criteri per la · 
formulazione <E--­
degli obietti vi 

Criteri per la 
verifica del 
processo forma­
ti va 

VISSUTO 
DEI 

RAGAZZI 

Abilità richieste da una società 
che cambia 

È possibile individuare alcune essen­
ziali abilità e/ o strumentalità e le ope­
razioni ad esse correlate, che permetto­
no di apprendere, disapprendere e riap­
prendere e sulle quali la scuola dell'ob­
bligo dovrebbe lavorare. 

Un diverso rapporto con l'informazione 

. 1 )Innanzi tutto rivestono importanza 
quelle abilità che consentono di metter­
si in rapporto, diretto e non mediato, 
con l'informazione: 

a) Saper leggere (si tenga presente che 
gli adulti sanno leggere assai poco per­
ché spesso, a lettura conclusa, molti si 
domandano il significato di quello 
che hanno letto) . Di fronte a profes­
sioni che cambiano, bisogna saper leg­
gere istruzioni, manuali, saper andare 

1 'apprendini.ento 

Criteri per la 
analisi disci­
plinare 

in ut 

output 

a ·vedere, a ricercare dei dati. 

REALTA' 

so cui.E 

b) Imparare a trasferire dentro . di sé 
le informazioni lette (ossia impatare a . 
utilizzare come informazione il messag­
gio appreso, cosa non facile}. Si tratta 
di usare la tecnica del feed-back per­
ché i ragazzi apprendano a riferire con 
parole loro quello che hanno letto e, 
successivamente, perché imparino a col- . 
legare quello che hanno letto ·con altre 
conoscenze: «Che cosa vuol dire? Co­
nosci qualche esempio di simile natura? 
Che cosa ti suggerisce? Che cosa ne 
pensi? E lui che cosa ne pensa? Scri­
viamo sulla lavagna quello che abbiamo 
letto, e quello che significa per ciascuno 
di voi. Lavoriamo su questi . dati; ve­
diamo di superare le interpretazioni che 
si legano ai riferimenti personali, per 
poter crescere .. . ». 
Questo significa ricavare dalla lettura . 
I 'informazione. 

' i . '~ .:-. . 



· })"· ~Saper ricavare dai fatti l'informa~ 
~ion~ ·e da ·non confondere con . la capa­
cità di ·osservare, su cui persin troppo si 

_ Jn~isre anche da parte di insegnanti ai 
_quali poi-non è possibile chiedere di os­
sétvare i loro ragazzi ) . 
Il problema non è «come si osserva», 

_ · ma «come si ricavano le in/ ormazioni 
. ' èh~ ~servono» dà ciò che si vede, da 

dò che accade, dalla realtà in cui si è 
inseriti. 

- 'Nessuno osserva delle cose se non ha 
programmato di rilevare dei dati da 
·questa osservazione. Bisogna sapersi co­
struire una griglia che ci renda prensili 
.e captativi di fenomeni e fatti che di­
venteranno informazione. Ad esempio, 
se d troviamo in una città non cono'." 
~ciuta, noi sappiamo cercare. e leggere 

, indicazioni e segnali dai quali ci verran­
no le · informazioni desiderate. Al con­
trario una persona di altra cultura, in 
identica situazione, non li cercherà nem­
meno, perché non è programmato per 
individuarli, pur avendo la stessa esi­
genza di orientamento che abbiamo noi. 

· Pàrimenti il tecnico davanti a una mac­
china nuova e a lui ancora sconosciuta 

- sa ·come orientare la sua ricerca per far­
la_ funzionare senza danno. 

d) Saper fare domande (anche se la 
--_ scuola spesso non si preoccupa di inse­

gnare a porre le domande, quando 
-addirittura non impone il silenzio e 
_mortifica il desiderio e l'esigenza di ri­
chiesta propri del ragazzo ... ). 

e) Saper utilizzare gli strumenti dispo­
nibili, a cominciare dal libro di testo, 
che non deve essere considerato come 
un vero e proprio libro, ma come un 

. minis·erbatoio di elementi di riferimento 
destinati ad essere subito dopo allarga­

/ ti, Fompletati, discussi... 

Saper apprendere 

2} Vi sono poi gli strumenti che danno 
consistenza all'esperienza di apprendi­
mento: 

a) Le tecniche del prendere appunti, 
·· largamente sconosciute agli adulti, e che 

. ,invece debbono essere apprese dai ra­
gazzi, perché non si possono disperde­

. re le informazioni che capita d'incon­
trare e che possono essere pertinenti 
al lavoro in corso o agli interessi in 

·atto. 

b) La capacità di porre a confronto le 
modalità o le forme di comportamen-

' t.o che si presentano come diverse din-
.. nanzi ad uno stesso stimolo: ne nasce 

l'esigenza di appr~ndere la «tecnica 
_della tabulazio11e» che appunto ci con­
septe di istituire il confronto tabulato ' 

t '. , · · · 

. di modi diversi per dire . le stesse · cosè · 
(in · tal caso si tratta di .· riconoscerli e, 
di aggregarli ) o di modi simili per di­
re cose diverse (in quest'altro caso si 
tratta di individuarli come diversi e di 
consolidarli in concetti diversi) . 
Emergeranno anche gli elementi inde­
cisi e vaghi per tutti: allora verranno 
enucleati come punti di attenzione del 
lavoro da svolgere più tardi. 
Coloro che sanno confrontarsi e sanno 
attribuire chiarezza -o imprecisione ai 
dati che posseggono, sanno anche im­
postare il lavoro successivo: e questa 
è, in sostanza, la metodologia della ri­
cerca, secondo la quale nelle cose da 
chiarire inseriremo le cose da sapere, le 
informazioni da procurarsi, le verifi­
che da fare, gli esperimenti da con­
durre. 

c) La. capacità di esprimere con chia­
rezza quello che si è appreso: e qui si 
apre il grande discorso della comuni­
cazione, con quanto è riferibile alla va­
rietà dei linguaggi e delle tecniche che 
la caratterizzano. 

Una nuova professionalità 

È chiaro che, per ricoprire costruttiva­
mente questo ruolo diverso e per svi­
luppare una linea didattica cosl so­
stanzialmente innovativa,_ il docente 
dovrà essere in grado di acquisire un 
nuovo tipo di professionalità che, alle 
competenze specifiche relative alle di­
sdpline, alle scienze dell'educazione e 
alle metodologie generali e particolari 
(ricerca, interdisciplinarità, valutazio­
ne, lavoro di gruppo etc.) dovrà ag­
giungere: 

- la capacità di offrire risposte ade­
guate alle esigenze di cambiamento e­
mergenti dalla realtà sociale; 

- la disponibilità di spostare il rap­
porto educativo dalla gestione indivi­
duale (talora troppo direttiva o addi­
rittura autoritaria) alla partecipa­
zione; 

- l'effettiva volontà di . rompere l'ar­
roccamento culturale e di mantenere 
aperto in ogni circostanza un franco 
dialogo con gli utenti della scuola e 
con le forze sociali, interpretando co­
me irrinunciabile il rapporto con la 
comunità; 

- il corretto collocamento di sé al­
l'interno di un preciso contesto stori­
co-economico-sociale ( e quindi anche 
la capacità di leggerlo) , assumendo in 
esso la funzione di operatore di cultu­
ra, intimamente legato alla realtà del 
territorio e al vissuto della comunità 
in cui opera la scuola (ibidem)~ 
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::'U" > i,; Sicondtt acquisizione ormai conso- ~~:i::ò essere «estratto» come stru- ;::..~!a~el~at;;;::e, 1;~!:t!~;::::::;~~ 
if'· - · - lidata e diventata punto di riferimento d ll turale, la filosofi.a delle scienze.,· da.-.' f d " ~ e quanto è opportuno estrarre a e .. 

·. · ella nostra ricerca, è stata l'analisi discipline a scuola, quanto invece deve garantire una analisi delle discipline 

.. . 
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. . . } ~.l,.:··.~-:-.:'.·~:.~.,~.~---·._·---.· ·'.· -:··.:.-,-~.~-~~-'.: ;_·~· ._" : sdis~~plti~l~re. d ll d' . z · essere rimandato ad altri contesti? corretta e fondata scientificamente? 
_ , _ ·_ · e 1.:u t zzzo e e zsczp zne come stru- I . · d l · O piuttosto: - e con qua i cr1ter1 si eve se ezzo-

·: 'ò, menti in un processo educativo ci sem- nare ciò che di ogni disciplina può es- - quale tipo di analisi disciplinare 
,. = .. - ~. ' 

~: bra un dato acquisito dalla cultura cor- sere costituito come strumento? spetta al professionista che. deve usare 
.iente e ormai codificato dalla legista- Chi programma, deve pur trovare una le discipline, e quale allo scienziato e 

· · - · zione scolastica (vedi riquadro), il pro- risposta a tutte queste domande. Il al ricercatore che alimentano da la­
-.· · -blema continua a porsi a livello opera- campo di reperimento delle risposte è boratori specializzati la teoria e la pras~ · 

tivo: appunto l'analisi disciplinare. Ma an- si professionale? 

__ . , · 

~ di quali obiettivi le discipline devo- cora: ~ I / 

. . '· 

I NUOVI PROGRAMMI 
DELLA SCUOLA MEDIA: 
PREMESSA GENERALE 
6. DISCIPLINE COME 
STRUMENTI DI 
FORMAZIONE 

E' èhiaramente affermato il va­
lore strumentale delle discipline; 
esse: 

• hanno la funzione di favorire 
nella persona umana «uno svi­
luppo unitario, ma articolato e 
ricco di funzioni, conoscenze, ca­
pacità, orientamenti indispensabi­
li»; 

• «esprimono modi diversi di ac­
costamento alla realtà, di conqui­
sta, sistemazione e trasformazione 
di essa». 

. Solo accennato il problema del 
rapportq: discipline-operatività, 
attività intellettuale - attività ma­
nuale. 

-~:. 
:; 

La legge 16 giugno 1977, n. 348, ha perfezio­
nato il processo di unificazione eliminando' 
il principio della f~coltatività, estendendo in 
pari tempo l'area d~lle discipline obbligatorie 
tutte aventi uguale valore e digni!à, e introdu­
cendo notevoli innovazioni nella impostazione 
dell'.educazione linguistica, della educazione 
scientifica e dell'educazione tecnica. 

Se la legge n. 348/1977 pone l'accento sul 
rafforzamento dell'educazione scientifica, sulla 
valorizzazione del lavoro nell'educazione tecni­
ca e sull'introduzione dell'educazione sani­
taria, tuttavia non perdono valore né signifi­
cato i restanti interventi disciplinari, i quali 
tutti concorrono in una prospettiva unitaria 
aW educazione della persona. 

Infatti, se correttamente interpretate, tutte le 
discipline curriculari - sia pure in forme di­
verse - promuovono nell'allievo comporta­
menti cognitivi, gli propongono la soluzione 
di problemi, gli chiedono di produrre risultati 
verificabili, esigono che l'organizzazione con­
cettuale e la verifica degli apprendimenti siano 
consolidate mediante linguaggi appropriati. 

Nella loro differenziata specificità le discipli­
ne sono, dunque, strumento e occasione per 
uno sviluppo unitario, ma articolato e ricco, 
di funzioni, conoscenze, capacità e orienta­
menti indispensabili alla maturazione di per­
sone responsabili e in grado di compiere scel­
te. Si tratta del resto di soddisfare l'esigenza 

- che il preadolescente manifesta, passando da 
esperienze di vita più globali e di cultura più 
indifferenziate, proprie della scuola primaria, 
a quelle più articolate e specifiche della 
scuola secondaria di l° grado, s~lla linea della · 
necessaria e appropriata pluralità delle disci­
pline e dei contriburi che esse forniscono. 

Confluiscono armonicamente in tale quadro, 
aderente alle caratteristièhe dell'età e all'esi­
genza di parfecipare alla cultura e alla so-

• • , ' J~ \ • 

:. • .• :.~, · ~ L. 

cietà contemporanee, gli insegnamenti iiicii­
cati dalla legge. Di ognuno è necessario ricer- .. 
care e potenziare W. contributo peculia,re al 
progetto educ:ativo formulato unitariamente 
dal consiglio cli classe. 

Di conseguenza, possono stabilirsi modalità 
dì cooperazione tra i diversi insegnamenti 
evitando comunque accostamenti forzati o pu~ 
ramente estrinseci. Tale cooperazione dovrà 
consentire di perseguire, per vie diverse, gli· .· 
obiettivi della programmazione educativa, e 
di -mettere a disposizione di altre discipline ·i 
contributi specifici dell'uno e dell'altro am­
bito. Riuscirà pertanto pedagogicamente e di­
datticamente utile programmare le interrela­
zioni delle varie discipline in vista di un ap- . 
proccio culturale alla realtà più motivato e 
concreto, volto all'acquisizione di un -sapere . 
articolato ed insieme unitario (si considerino 
ad esempio il contributo che l'educazione lin­
guistica può dare alla comprensione dei terllli~ 
ni' scientifici e del linguaggio matematico; o, 
viceversa, il contributo che il metodo scienti., . 
fico e le operazioni tecnich~ possono date 
al chiarimento dell'espressione verbale; non­
ché gli esiti di chiarezza di pensiero e di· ca-. 
pacità di espressione promossi dall'ed~ca­
zione artistica e dall'educazione musicale at­
traverso i linguaggi non verbali pertinenti_ ai 
due campi disciplinari). In particolare, in 
tutte le discipline deve trovare spazio. l'ope.: · -. 
.ratività, che non è solo compito dell'educa­
:done tecnica e della educazione scientifica, al 
fine cli superare la separazione tra attivit~ 

intellettuale ed attività manuale. 

1 · vari insegnamenti esprimono modi' diversi 
di articolazione del sapere, di accostamento 
alla _ realtà, di conquista, sistemazione e tra­
sformazione di essa, e a tal fine • utilizzanQ 
specifici linguaggi che convergono verso un 
unico obiettivo educativo: lo sviluppo dcl.la L , 

persona nella quale si realizza l'unità del sa.: 
pere . 

- .... _: 



· Ptr introdurre .il lettor~ alla proble­
matica dell'analisi disciplinare, presen-. 
tiamo questo primo documento che im­
posta il campo di ricerca individuando 
le diverse variabili: 
discipline, materie, valenze formative, 
interdisciplinarietà, controllo del pro­
cesso di formazione delle materie, uso 
strumentale della materia nei processi 
formativi. 

t~ANALISI DISCIPiINARE PER 
IL POSSESSO CRITICO DELLE 
MATERIE SCOLASTICHE 

Per poter utilizzare il sapere in un pro­
getto formativo, per poter dire agli 
alunni per mezzo di comportamenti e 
non solo a parole: «io sto usando la 
mia scienza per voi», una condizione 
indispensabile è il possesso critico delle 
materie scolastiche. 
Avendo accettato il presupposto che le 
materie devono essere strumenti per 
educare, ne deriva che: o questi stru­
menti sono padroneggiati dall'insegnan­
te e vengono usati nelle più diverse 
circostanze, oppure divèntano fini ai 
quali si sacrificano i ragazzi. 
Il possesso critico di una strumento ri­
chiede almeno la conoscenza: 

• della sua storia; 

• della sua struttura; 

• della sua applicabilità; 

• dei suoi effetti e dei suoi limiti; 

• delle possibili relazioni con altri stru­
menti. 

Tutto ciò comincia a farci . intravvedere 
un itinerario che l'insegnante, di quà­
lunque materia, deve percorrere se vuo­
le collocarsi da professionista ·all'interno 
del sistema educativo ( ... ). 
La constatazione che ogni ambito del 
sapere si costituisce e progredisce gra­
zie ad una specificità di metodi, stru­
menti e operazioni che vanno via via 
settorializzandosi, . conduce a due im­
portanti problemi: l'analisi disciplinare 
e l'interdisciplinarità. 

Analisi disciplinare 

I risultati dell'analisi disciplinare, at­
tuata da competenti nei vari settori con 
l'indispensabile aiuto dell' epistemolo­
gia, costituiscono il serbatoio al quale 
attingere per ·rifondare la materia. 
L'insegnante interrogherà allora le di­
scipline per scoprirne le valenze for­
mative e quelle abilitative, che giusti­
ficano l'uso delle discipline stesse in 
programmi formativi. 
Tale lavoro richiede che l'operatore 
sappia scoprire le relazioni tra processi 
mentali, processi di maturazione della 
personalità e il processo di produzione 
della conoscenza. 
In tale modo, certi concetti-guida, o un 
certo operare tipico delle singole disci­
pline, risulteranno più di altri spendi­
bili nel processo formativo, in quanto 
potenzialmente in grado di stimolare o 
consolidare le capacità evidenziate, in 
sede di analisi degli obiettivi formativi, 
da parte del Consiglio di clas~e. 

. . . . . ~ 

Cogliere la logiCa dell 'an&lisi discipU• -~ . 
nare, assumere, in modo- significativo; 
la specificità delle varie discipline jn­
dividuandone le valenze formativ~, ~i­
gnifica, per l'insegnante, entrare in un 
rapporto nuovo sia con le discipline che 
con le materie. 

Interdi8ciplinarità delle materie 

Le materie, infatti, altro non sono che 
una selezione di problemi, teorie, prin;. 
cipi, operazioni e strumenti operata in 
campi disciplinari affini. 
Solo se tale selezione è operata nel ri'.' 
spetto dei criteri interni alle singole 
discipline1 e utilizzando un approccio 
interdisciplinare, siamo in presenza di 
«materia» utilizzabile. 
Possedere criticamente le materi~ di­
venta allora possibile per l'insegnante 
che sia messo in grado di percorrere e 
ripercorrere l'itinerario: ;Discipline-Ma~ 
teria, cioè di controllare il processo di 
formazione della materia scolastica. 
Un tale possesso permette di iniziare 
ad usare le materie in un lavoro forma­
tivo. 
Le competenze professionali di base 
forniranno al docente i criteri esternr 
alle discipline per la progettazione e la 
gestione del «curricolo» sia a livello 
collegiale che individuale. 

Verificare il possesso critico della 
materia 

La verifica circa .il possesso critico della . 
materia e l'uso strumentale delle disci­
pline, dovrà avvenire a vari livelli. 
Prima di tutto la verifica riguarderà 
la coerenza interna del progetto edu­
cativo. Seguirà ·poi la verifica della cor,; 
rettezza della programmazione, cioè 
della coerenza fra obiettivi, strategie e · 
tattiche che si vogliono mettere in atto~ 
Continuerà con una attenta gestione de1 
feed-back durante tutto il processo edu;. 
cativo. 
Ma anche quando tutti i controlli e le 
verifiche siano eseguiti, la prova del'.' 
l'uso strumentale della materia sarà nei 
risultati realmente ottenuti. 
Il comportamento cognitivo e non co- · 
gnitivo degli alunni ci dirà senza om­
bra di dubbio se la nostra materia è 
stata ed è uno strumento· per crescere, 
oppure un ostacolo. 
Il tipo di rapporto che gli alunrii avraa­
no col bagaglio di conoscenze, stru~ . 
menti, abilità che la scuola ha offerto, 
ci potrà dire se abbiamo lavorato per . · · 
formare bravi esecutori piuttosto eh~ 
uomini capaci di usare liberamente gli 
strumenti per dare signiffoato ali.a lo,to_: ·· 
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I dlver•I •Ingressi• 
per l'analisi disciplinare 

· La nostra ricerca è approdata all' ana­
lisi disciplinare attraverso tre aree pro­
blematiche differenti, non sempre .«con­
temporaneamente» presenti ai ricerca­
tori. 
Anche se la pratica le ha comunque 
esplorate tutte, in sede di ricostruzione 
può essere opportuno distinguere due 
diff erent.i approcci: 

l) quando ci .. siamo lasciati guidare dal­
l'esigenza di utilizzare le discipline per 
strutturare la maturazione globale del­
la persona, abbiamo dovuto sviluppare 
e articolare al massimo il rapporto fra 
analisi ~trutturale della disciplina e sue 

zi9ne ·responsabile della realtà. 

Da: «Qualche consideraizone sul problema 
dell'uso strumentale delle materie scolastiche 
in curricoli formativi». Dispensa O.P.P.I., 
1978. 

1 cf. più avanti: Scheda per l'interrogazione 
delle discipline: LE DOMANDE DELL'A­
NALISI DISCIPLINARE, pag 48. 

valenze formative (intendendo per «va­
lenza forma ti va» il potenziale di stimo­
lazione di meccanismi mentali e capa­
cità operative, proprio di ogni discipli­
na). Il progetto-uomo diventa in questo 
caso la «griglia» di interrogazione delle 
discipline (cf. percorso A nella Tav. 
14). 

2) quando è prevalsa l'esigenza di at­
trezzare gli studenti operativamente per 
affrontare le richieste della realtà so­
ciale, il nostro lavoro si è polarizzato 
sul rapporto fra · rilevanza sociale delle 
discipline e strutturazione delle stesse 
(percorso B). L'analisi delle professioni 
e dei compiti di un cittadino, ha in 
questo caso costituito la ·griglia di in­
terrogazione della disciplina. 

ANALISI DISCIPLINARE epistemologia Tav. 15 

analisi 
strutturale 

delle discipline 

rilevanza 
sociale 

delle discipline 

analisi 
disciplinare 

analisi delle professioni 
e dei · compiti socia.li 

A 

valenza 
formativa 

delle discipline 

progetto-uomo 

.il;' , 

A. Calvesi · A. Tonetti 

L'attività motoria 
e l'educazione 
Preparazione all'insegnamento 
dell'educazione fisica 
nella Scuola elementare 
pp. 288 circa 

NOVITA '80 

Risultato di una pluriennale esperienza a 
contatto con i ragazzi, quest'opera colma un 
vuoto nell'ambito della didattica dell'educa­
zione fisica nella scuola elementare, fornendo 
indicazioni non solo su "'che cosa,. proporre 
ai bambini, ma anche su cc come, perché e · 
per quali scopi .. avviarli all'attività motoria. 
Il testo si propone quindi agli allievi degli 
Istituti Magistrali ed agli insegnanti elemen­
tari: traducendo nella pratica le Indicazioni 
fornite dalle moderne teorie didattiche e psi­
cosociali, non si limita ad essere un pron­
tuario di esercizi (per altro originalissimi, ac­
curatamente illustrati e spiegati con cMarel­
za), ma ne fornisce le premesse metodolo­
giche e scientifiche, ne valuta gli effetti sul 
fisico e sulla personalità di chi li ésegue e 
ne discute le condizioni di intervento. 

F. Poma 

Corso di economia politica 
pp. 550 circa 

NOVITA '80 

Un testo concepito . per soddisfare le esigenze 
sia di coloro che approfondiranno all'Univer­
sità le problematiche economiche, che di 
quanti si inseriranno nel mondo produttivo, 
una volta conseguito il diploma. 
Esso è nato dalla convinzione che tanto gli 
insegnanti che gli allievi sentono l'urgenza di 
una formazione economica aggiornata e in 
grado di spiegare i fenomeni del mondo . con-

. temporaneo. Il testo si presenta quindi come 
un bilancio dello stato attuale della ricerca, 
con l'evidente preoccupazione di collegare 
costantemente la teoria economica con la 
realtà. 

Hulsizer, Lazarus, Freilich, Stefanini 

n mondo della fisica 
Corso di fisica 
per le Scuole medie superiori 
pp. 450 con numerose illustrazioni 

NOVITA '80 

Il corso si propone, nella presentazione edi­
toriale e nei contenuti, di appianare gli osta­
coli che normalmente gli studenti devono af­
frontare nel non facile approccio con questa 
materia. Si è ottenuto tale risultato cercando 
di legare i temi trattati ai fatti comuni, di · 
esperienza quotidiana. 
Al termine del volume una breve guide agli 
eeperlmentl propone alcune attività sperimen­
tali eseguibili dallo studente senza l'inter­
vento dell'insegnante e con materiale di facile 
reperimento. 

EDIZIONE PRINCIPATO -SCODE 

PRINCIPATO EDITORE 
Milano (201 54) Via Fauché, 1 Q 
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, ·, '.;:' ~ .. ;:;_: thtl:ivé ·di · lettura·,, dellti' èvoluiione delld 

nostra ricerca: il , primo approccio ci 
_ _riconduceva a dover allargare senza fine 

il ·. èam po conoscitivo (teorie dell'educa­
ziO,ne . e scomposizione epistemologica 
délle discipline) come condizione per 
,passare alla prassi: la strada che si 
apriva ci allontanava sempre più dalla 

· praticabilità di concrete trasformazioni 
~dticative. 

Il · secondo approccio, mentre ci obbli­
gava a- mantenere stretti legami con vin-

. èoli di realtà, ci ha stim.olati a costruire 
·~«Situazioni» formative sempre più effi­
caci, nelle quali cioè le esigenze della 

.· . . reattà e non le analisi epistemologiche 
o · pedagogiche avrebbero costituito i 

... . -Criteri d'uso e di selezione delle com­
. ponenti disciplinari. 

Si apriva così la strada che ci avrebbe 
•: · ·portati a programmare situazioni di 

responsabilità per l'adempimento di 
compiti. 

.. _ ' ~-

Per documentare la compresenza dei 
'due · approcci di ricerca nella nostra 
·esperienza,' alleghiamo due schede-guida 

-·all'analisi disciplinare che ne registra­
.· no una progressiva articolazione. 
·,Nella prima scheda è più evidente l' 
. impostazione strutturale e il ricorso agli 
str!'menti epistemologici. 

La. seconda scheda formalizza il ricorso 
ai. «criteri esterni» alla disciplina (pro­
getto-uomo, teorie della personalità, 
teorie della società) che diventano · le 
chiavi di lettura e di interrogaiione 
delle discipline. 

~ --~ .. · ~ . ~ :-: 
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.. U~·~~i ~ ~i disci;~ · . pr~/ek. COmPi>rtamciitda~~~; ~iùll~~ · 
A. V~nalis( disclpllnare. deve affronta- _ -dia Ì'allimaie···cotne fosse 'ùna niacchiria. ·· 
re tre ordirli di probleml(cfr. Schwab, Allo stesso 'modo, C. Bern·ard'. ·gtùdia : · . 
«La struttura ·della conoscenza e il cur- l'organismo vivente con strumenti della . 

fisica e della· chimica. ricolo» - Nuova Italia, Firenze): 
Ogni disciplina ha le sue strutture so-

1. Problema dell'organizzazione delle 
discipline. 

stanziali. . .. .. , 1.,. •• 

E' un problema di classificazione: 

- quante sono? 
- quali sono? 
- che tipo di rapporti hanno tra loro? 
I modi di classificazione sono diversi 
(es. Aristotele, Compte). 
I criteri di ~lassificazione sono in ge­
nere quattro: · 

- argomento delle discipline; 
- chi le professa (quali capacità e 
metodi u~a); 
- i metodi e le forme di indagine; 
- il fine e il tipo di conoscenza cui 
tendono. 

2. Problema della sintassi delle disci­
pline - individuare cioè: 
- metodi; 
- criteri di prova e certezza; 

· ~ strumenti; 

che sono diversi e caratteristici per 
ogni disciplina. 

3. Problema delle strutture sostanziali: 
quelle che assumono il ruolo di guida 
dell'indagine. Sono le concezioni e i 
principi che il rice~catore accetta o sco-

LE DOMANDE DELL'ANALISI 
. DISCIPLINARE 

, ~) Analisi della disciplina: 
- quali sono gli oggetti specifici della 
disciplina? 
- quali sono i contenuti specifici già 
elaborati? 
- quali sono le sfere del conoscere/ 
operare che influenza? 

- quali sono le sfere del conoscere/ 
operare da cui è influenzata? 

- quali sono le conoscenze e le abili­
tazioni prerequisite? 
- quale è il metodo che la qualifica? 
- quali operazioni più specificatamen-
te mette in atto? 
- quali strumenti µtilizza? 

- quali codici utilizza? 
--:. qu~ abilitàzioni promuove? 

•--:- quali sq~o le 'su~ t,appe ,ev~lutive? 

Nelle scienze abbiamo: 
- principi di tipo riduttivo: si conce­
pisce un tutto e lo si spiega in termi~ 
ni di: . 

a) componenti particolari; 
b) rapporti tra un certo numero cli com-' · 
ponenti; 
- principi di tipo olistico o organico: 
trattano il tutto come insieme non spie­
gato ~ le parti vengonò spiegate ·se-' · 
condo il loro contributo all'insieme (es . . , · 
digestione, ripro~uzione); 
- principi di tipo razionale: indi~iz­
zano lo scienziato a trattare la sua :di­
sciplina come se questa fosse determi"'. -­
nata o spiegata da qualche sistema (es. 
embriologia: lo sviluppo visto come in-- . 
terazione delle varie parti)~ - . 

B) Perché fare ·l'analisi disciplinare i 
L'analisi disciplinare è necessaria: 1) 
per comprendere adeguatamente il ra.p- · 
,porto materia-disciplina e quindi per · 
definire i èurricoli, 2) per prendere tC>~ 
scienza della valenza formativa delle 
nostre conoscenze specifiche. 

Da: «L'aggiornamento degli insegnanti delle 
materie scientifiche e tecnologiche». Dispensa 
O.P.P.I., 1976. 

- quale è la . sùa rilevanza storica e 
sociale? 

b) Valenze formative della disdplina: 
- per educare a conoscere,· cioè eJu .. · 
care al metodo scientifico: 
quale contributo in conoscenza, orienta- . 
mento metodologico, abilità strumentali 
al conoscere, è fornito dalla disciplina? ·. 
- per educare a operare, cioè educare 
alt' agire tecnologico: 
quale contributo in conoscenza, orien­
tamento metodologico, abilità strumen­
tali all'operare e al validare loperati~ · · · 
vità, è fornito dalla disciplina? 

- per educare alla sodalità, doè éJu- -. 
care all'interazione e alla comunica- · 
zione: 
quale contributo in conoscenza, orien~ · 
tamento al rapporto, abilità strumenta:' _ 
li al comunicare, situazioni di lavoro,so-· ·. 
cializzato, è fornito dalla discip~af · 

c)_ Criteri znter.t1i .. al!4Jliscipl~n4 per /4 .. 
. . . . : .. "';- ~-· . . . . . . .. . . . •• ' 
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. In quest'ultimo documento, che registra 
l'~ntroduzione dell'analisi disciplinare 
nell'area scientifico-tecnologica, è anco­
ra più evidente la compresenza dei due 
approcci o piste di ricerca: la prima 
che cura prevalentemente il rapporto 

. fra esigenze del sociale e risposta fun­
zionale delle discipline; la seconda che 
privilegia il rapporto fra esigenze della 
maturazione umana e risposta formativa 
delle discipline. 

• quali sono i «contertuti minimi>) ( teo­
rie, categorie, concetti-chiave, strutture 
logiche e metodologiche) irrinunciabili 
della disciplina? 
• quali le «abilitazioni e gli strumenti» 
irrinunciabili da fornire con la disci­
plina? 

• quali i «vincoli» (metodo, sequenze, 
conoscenze prerequisite) non trasferibi­
li: posti dalla struttura della disciplina, 
quali i «gradi di libertà» che consento­
no un uso flessi 1·ile della disciplina; 
quale la tolleranza della disciplina a 
gradi diversi di formalizzazione (dal lin­
guaggio comune ai linguaggi settoriali)? 

• quali le componenti di operatività e 
di sperimentabilità? 

• quali gli ambiti di ricerca, quali le 
esigenze addestrative, quali i gradi di 
rigidità e di strutturazione dell'infor­
mazione? 

d) Criteri esterni alla disciplina, per la 
sua «gestione didattica»: 
• quali ··sono le dinamiche dei processi 

ANALISI DISCIPLINARE E 
PROFESSIONALITA' 
INSEGNANTE 

La ricerca del nostro gruppo di lavoro 
che si occupa dell'area scientico/tecno­
logica per la scuola dell'obbligo, è stata 
orientata dal fatto che all'insegnante è 
richiesto continuamente di giocare la 
propria decisionalità individuando: 

• quali «competenze» e quindi quali 
«comportamenti» promuovere nei suoi 
alunni; 
• quali «strumenti» passare ai ragazzi 
(nel triennio, nell'anno scolastico, nel 
quadrimestre, in quel preciso momento 
in classe); 
• con quali modalità interagire con i 
ragazzi e facendo che cosa in modo 
da diventare con le sue scelte operative 
lo strumento più calibrato per il rag­
giungimento degli obiettivi che si è 
impegnato a perseguire. 

Questa richiesta di continua presa di 
decisione scaturisce: 

• dalla necessità di gestire assieme ai 
ragazzi, con strum~nti specifici delle 
proprie aree discipllnari, «il reale che 
si viene determinando in classe mo­
mento per momento»; 
• dalla necessità di gestire comunque 
un processo · formativo centrato sull'ap­
pren~iment(); 

dì ·'·~ÌiJl~éndì'tri~td? :· '· .'. : , :;:· : .. '" }~":''. t)• ?:·~:i 
• quali le «operazioni» del .conosèere/ · ·. ·· ,. -;,.~: 
dell'agire, dell'interagire? -

• quali le modalità evolutive e le tappe 
di sviluppo dei processi cognitivi, opè~ . ' 
rativi, di socializzazione? Quali ·gli_ «in":' 
dicatori» di tale evoluzione? 

' . :,..~~ 
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• quale il rapporto tra struttura della · 
disciplina (ottica epistemologica) e . 
strutturazione della personalità (ottica 
cognitivo-operativo-interattiva)? Qualè... " . .- . · 
il rapporto tra le performance scolasti,. -< 
che e l'evoluzione della personalità del­
l'allievo? Quale il rapporto tra proces-
so di apprendimento ed impianto meto,. --~ · 
dologico della disciplina? 

• quali le convergenze strutturali e me­
todolqgiche delle diverse aree discipli~ 
nari? · 

• quale, in definitiva, la loro funzio­
nalità a un progetto educativo e a una 
ipotesi form~tiva? 

Da: «Le domande dell'analisi disciplinare»'. 
Documento di lavoro per il Seminario di ri­
cerca sulla professionalità degli insegnanti, 
O .P.P.I., 16-22 ottobre 1978. 

• dalla necessità di strutturare (co­
stituire, produrre) curricoli diversi èhe ·· .. 
rispondano alle specifiche situazioni . o­
perative. 

1. Possesso critico delle discipline 

E' quindi fondamentale che l'insegnan'." 
te sia capace di rapportarsi criticamente 
alle discipline alle quali le proprie ma- . 
terie fanno riferimento, evidenziando at­
traverso una corretta analisi discipli- . 
nare 1 

• le operazioni specifiche dell'area di­
sciplinare; 

• le teorie che strutturano la disciplina 
o alle quali la stessa fa riferimento; . 

• i concetti portanti della disciplina; 

• gli strumenti tipici della stessa; 

• i criteri operativi, cioè l'ottica secon­
do la quale viene osservato il «reale»> 
(e che ritaglia l' «oggetto» della disçi­
plina). 
Il possesso CtI uco delle discipline . do- '­
vrebbe consentire all'insegnante di uti­
lizzare in modo flessibile i risultati del-· · 
l'analisi disciplinare 

• riconoscendone le implicazioni sociali, 
economiche, politiche; 
• scegliendo tra essi quegli elementi 
che abbiano: 

- .rilevanza disciplinare, .. che: cioè sj~(y 

-; 
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quelli più ricorrenti e/ o quelli «nodali» 
(concetti portanti). 

- rilevanza sociale, che siano cioè «mini­
mi culturali» utilizzabili dal ragazzo per 
affrontare (leggere, spiegare, trasforma­
re~ ... ) la realtà. 

- rilevanza psicologica 2
, che favorisca­

no, cioè, più di altri, la messa in atto 
ed il conseguente sviluppo di capacità o­
perative caratteristiche del particolare 
stadio di sviluppo cognitivo dei ragazzi. 

2. Rapporto con la realtà 

L'insegnante deve saper mettere il ra­
gazzo in rapporto con il reale attraverso 
le proprie materie considerate come un 
insieme di strumenti, abilità, conoscen­
ze, comportamenti, operazioni: 

- facendogli vivere esperienze in cui egli 
faccia matematica, scienze chimiche, fi­
siche e naturali . 

- portandolo ad acquisire l'uso consape­
vole delle modalità operative proprie 
delle diverse discipline. 

3. Uso strumentale delle discipline 

Infine, l'insegnante deve saper program­
mare e gestire un curricolo formativo, 
strutturando sequenze di apprendimento 
funzionali allo sviluppo del ragazzo e 
non solo all'esposizione organica della 
materia: 

• considerando i contenuti del program­
ma ministeriale semplici indicazioni a 
cui fare riferimento per la costruzione 
del curricolo; 

• partendo dalla realtà nella quale egli 
ed i ragazzi interagiscono per: 
- far emergere i problemi lì esistenti 

- attrezzare il ragazzo di strumenti, abi-
lità e conoscenze (specifici della propria 
materia in situazioni di ricerca). 

Specificità metodologica dell' 
area scientifico-tecnologica 

Le più recenti ricerche epistemologiche 3 

ed una approfondita analisi disciplinare 
ci hanno fornito gli elementi per 
definire «l'operatività scientifico/tec­
nologica» così da individuare la spe-· 
cificità metodologica delle aree disci­
plinari cui le nostre «materie» fanno 
riferimento. 

1. L'operatività scientifico-tecnologica, 
è tipica di colui che si pone problemi: 

- riconosce una situazione di «dise­
quilibrio» e la riconosce come: 

• carenza di quadri di riferimento 

• carenza di rigore logico 

• carenza di strumenti 

• carenza di capacità operative 

- rileva l'indistinto, il . confuso e 
non ordinato 

- assume dati e informazioni: 

• distingue fra dati soggettivi ed og­
gettivi 

• distingue fra i dati quelli necessari 
e «significativi», cioè non accidentali 

• fa riferimento a teorie 

- sa definire gli ambiti del suo pro- _ 
blema e sa individuarne gli elementi 

- fa riferimento a teorie; 

2. agisce secondo obiettivi: 

- definisce ciò a cui tendere 

- trasforma gli obiettivi in risultati at-
tesi, cioè individua gli indicatori che gli · 
segnalano i livelli. di approssimazione ai 
suoi obiettivi; 

3. formula ipotesi: 

- fa riferimento a teorie 

- distingue il possibile dal probabile 
e dall'accertato 

- ricerca informazioni e dati: 

• distingue tra i dati quelli necessari 
e significativi, cioè non accidentali 

• fa riferimento a teorie 

- rielabora dati, cioè: 

• individua relazioni (temporali, causa­
li, di dipendenza, ecc.) 

• individua «invarianti» 

• riconosce le «variabili» distinguen­
do quelle dipendenti e quelle indipen­
ti 

• assume come rilevanti alcune variabili 
piuttosto che altre , 

- individua per il problema soluzioni 
provvisorie e da sottoporre a verifica 

- sa comunieare trasmettendo il grado 
di problematicità e di certezza del pro­
prio pensiero e delle proprie conoscenze 
(sa usare i modi grammaticali e sin­
tattici dell'ipoteticità, della condizionali~ 
tà, della previsionalità); 

4. sottopone a verifica le ipotesi: 

- progetta azioni per realizzare le ve­
rifiche: 

• sceglie e/ o utilizza strumenti e proce­
dimenti noti 

• escogita strumenti e/ o procedimenti / 

- assume dati e informazioni: 

• distingue tra dati soggettivi ed ogget­
tivi 

• distingue tra i dati quelli necessari e 
significativi, cioè non acddentali 

• fa riferimento a teorie 

- compie atti per svolgere le attività 
-progettate: 

• mette in · atto il progetto 



- I 

' .. i 

i, ' ;ro~i~di~ce ; ~on' soltanto seco~cl~ ~t~" ', -' -_ ··1;•datf eiè in'iòtmazibrii~:~~~~~~;.,t:~, <:~ ;;~,~· 
cedure lineari, ma per successive ride- - individuati e cercati non solò tra 
fìnizioni e ristr~tturazioni di tutto l'am- quelli preventivamente qualificati co• 
bito in «forma» sistemica (tenendo con- me tali e/ o strutturati, ma anche utiliz­
to cioè della situazione globale e dei zando come fonti gli eventi 
rapporti tra gli elementi che la costi- - scelti (con criteri appropriati) 
tuiscono) 

- elaborati (con modalità e strumenti 
- controlla il processo: diversi). 
• registra i dati, le osservazioni, i dub-
bi, le incognite 

• registra le azioni svolte e le azioni 
mancanti per controllare l'evoluzione 
dei propri progetti; 

5. fa previsioni: 
- sa estrapolare linee di sviluppo e di 
tendenza da linee di invarianza entro 
un dato fenomeno; 

6. prende decisioni; 
- definisce obiettivi 

- assegna dei valori agli stessi 

- li gerarchizza o «subottimizza» 

- formula criteri decisionali (indivi-
dua la «funzione obiettivo») 

- assume dati ed informazioni: 

• distingue tra dati soggettivi e ogget­
tivi 

• distingue tra i dati necessari e signi­
ficativi cioè non accidentali 

• fa riferimento a teorie; 

7. sa comunicare le proprie conclusioni: 
- precisa in modo circostanziato le 
fonti di informazione e le teorie 

- precisa l'ipotesi di partenza e gliele­
menti ·che possono consentire il con­
trollo del processo 

- precisa le condizioni che, qualora 
si verificassero~ renderebbero non va­
lide le conclusioni (falsificabilità di prin­
cipio); 

8 . gestisce l'errore: 
- richiede il controllo su quanto co­
munica e fornisce gli strumenti e gli ele­
menti per il controllo 

- tiene conto degli elementi forniti 
in risposta alle sue comunicazioni so­
prattutto se non congruenti con le sue 
conclusioni: 

- assume dati ed informazioni: 

• distingue tra dati soggettivi ed ogget­
tivi 

• distingue tra i dati quelli necessari e 
significativi, cioè non accidentali 

- rivede le proprie conclusioni alla 
luce dei nuovi fatti emersi; 

9. in modo ricorrente nell'operare 
scientifico/ tecnologico (e quindi in ogni 
processo cognitivo di soluzione di pro­
blemi) ritorna l'assunzione dei dati e di 
informazioni. 

Metodo scientifico e ricerca 

In breve, i momenti che contraddistin­
guono il metodo scientifico sono: 

1. nascita del problema; 
2. formulazione di ipotesi; 
3. verifica delle ipotesi,· 
4. controllabilità del processo. 

Questi momenti sono isomorfi con 
quelli della ricerca. Infatti la ricerca 
è contraddistinta dalle seguenti tappe: 

1 ) la percezione del problema che na­
sce dal sentirsi inadeguati rispetto al­
la situazione; 

2) la formulazione del problema; 

3 ) la formulazione di ipotesi di riso· 
luzione a livello cognitivo e a livello 
operativo (quando il risultato modifi­
chi in qualche modo il contesto); 

4) la comunicazione del processo in mo~ 
do da permetterne il controllo. 

La raccolta di informazioni è trasver­
sale a tutti i momenti della «ricerca»: 
si ricercano e si raccolgono dati quan­
do si vuol precisare un problema, 
quando si vuole limitarne il campo; si -
cercano dati per formulare ipotesi co­
me per verificarle. Ci preme sottoli­
neare che l'individuo ricerca solo se è 
coinvolto in un problema avvertito co­
me disequilibrio personale nei con­
fronti di una ben precisa situazione. 

Nozioni, teorie, abilità, strumenti, so­
no assunti poiché l'individuo avverte 
la necessità ed il bisogno di assumerli 
e li riconosce validi in quanto riduco­
no il suo disequilibrio rispetto alla 
situazione iniziale e ne modificano il 
comportamento. Abituare il ragazzo a 
fare correttamente ricerca è allora il 
modo _per fargli assumere come moda­
lità privilegiata di apprendimento 
quella denominata «problem-solving» 
(soluzione di prob1emi).4 (cfr. pag. 37 
ss., e la Tav . 12 dì pag. 38-n.d.r. ). -
La ricerca può limitarsi ad aumentare 
le conoscenze dell'individuo su deter- -
minate aree del sapere e/ o può porta­
re a formulare progetti di intervento 
sul reale (che possono essere la. sem­
plice ~omunicazione o progetti più ar-
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. ticol~tf che precisino le :modalìtà ede ' 
procedure di intervento · per modifica­
re fa realtà circostante: questo secon­
do esito è caratteristico dell'agire 
tecnologico) . 
L'ipotesi formativa cui il nostro grup­
po di lavoro fa riferimento5 ci obbliga 
a fissare come prioritari per una cor­
retta gestione di un processo educati'." 
vo l'assunzione e la messa in attQ da 
parte dell'insegnante di quei compor­
tamenti qualificanti e specifici del-
1' area disciplinare che intende promuo­
vere nei ragazzi. 

Rilevanza sociale delle 
discipline scientifico-tecnologiche 

Riteniamo che il ragazzo all'uscita della 
scuola media debba saper mettere in 
atto quei comportamenti che lo indica­
no capace di: 

1. rapportarsi al reale, eroe conoscere 
con atteggiamento scientifico. 

2. operare con, atteggiamento proget­
tuale organizzando e gestendo la pro­
pria operatività funzionalmente ad o­
biettivi, mettendo in atto i seguenti 
comportamenti indicatori: 

• formula obiettivi 

• analizza risorse e vincoli 

• prospetta ipotesi risolutive, c;he ap­
prossimano lobiettivo 

• reperisce dati e strumenti 

• utilizza e trasferisce in campi diver­
si ed in modo flessibile gli «strumenti» 
di cui dispone 

• rielabora tecniche e sl·rumenti funzio­
nalmente ai propri risultati 

• attua un continuo controllo operativo 
( feed-back) 

• «secondarizza» la procedur.a opera­
tiva cioè i·nnesca processi di risoluzio­
ne per aggiramento 

• «modellizza» il reale 

• comunica il processo usando: 

- strumenti specifici delle discipline 
scientifiche (modelli, algoritmi, strut­
ture, grafi, grafici, tabelle, ecc.) 

- modalità che ·assicurano scientificità 
del processo stesso; 

, :,, 

3. modificare se,, stesso. in rapporto. aJ . 
segnali che gli giungono dal contestò; 
deve cioè sapere: . . . . . 

- assumere autonomamente sempre 
nuove conoscenze, 

- assumere nuove abilità 'e competenze, 

- assumere nuovi quadri di riferimento 
in relazione ai bisogni emergenti ed al: 
le situazioni contestuali; . 

4. relativizzare e contestualizzare nei . 
vari campi in cui si trova ad agire (fa­
miglia, scuola, ambiente di lavoro; 
ecc.) le proprie idee e le proprie po­
sizioni; 

5. gestire l'interazione, cioè deve esse­
re in grado nel rapporto con gli altri di: 

- stare in gruppo tenendo conto della 
individualità dei membri del gruppo, 

- lavorare con gli altri perseguendo· o­
biettivi comuni, 
- collocarsi in modo funzionale al com­
pito tenendo conto delle proprie ed 
altrui competenze, 

- emette.re messaggi funzionali agli o­
biettivi ed alle situazioni del contesto. 

Da: «L'aggiornamento degli insegnanti delle 
materie scientifiche e tecnologiche». Dispensa 
0.P.P.I., 1976. 2a Ed., O.P.P.I., 1979. 

1 Schwab, Lange, Wilson, Scriven: La strut­
tura della conoscenza e il curricolo. Firenze, 
1975. 
E. Agazzi, Intervento dell'l-3-77 nel corso 
di Metodologia dela ricerca; D.M. 16.12.1976 
Dispensa OPPI. • 
De Benedetti, Griglia-guida per analisi disci­
plinare, utilizzata .nel Seminario di ricerca.· · 
sulla professionalità degli insegnanti. OPPI 
16-22.10.78. 
2 De Benedetti: Presupposti teorici per la 
programmazione educativa. Dispensa OPPI, 
1978. 
3 Antiseri, Epistemologia e didattica deJle 
scienze. Armando 1977. 
M. Baldini, I fondamenti epistemologici dell' 
educazione scientifica. Armando · 1976. 
M. P. Glingani Bozzali, Alcuni appunti dì 
epistemologia. Dispensa OPPI 1978. 
4 M. Zipoli Ghisalberti, «Creatività e problem 
solving», da: La comunicazione educativa, Ed. · 
Vita e Pensiero, Milano 1975. 
5 M. De Benedetti, Una nuova dimensione 
della realtà scolastica. Dispensa OPPI, 1978. 
G. Ferrazzi, Inserimento degli handicappati. 
L'esperienza di un insegnante di materie 
scientifiche. Dispensa .OPPI, 1979. 

lità di alcune soluzioni prospettate, ci fessionista della fqrmazione costruire · 
b~ permesso di estrarre alcune costanti rigorose «griglie» di interrogazione del~ · . 

. :. _. · Que~!-a fqse_ della nost~a attività di ri- che riteniamo comunqu~ acquisite: le discipline di sua competenza. ~ Con 
·, .. ;certa, nonostante · la provvisorietà di questa attenzione: quando gli · strumen- -
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· MATERIALE DIDATTICO 

La sperimentazione di una programma­
zione formativa centrata su situazioni 
di ricerca non poteva non dare un pre-

. ciso «taglio» alla problematica relativa 
al «matériale didattico», che è lo stru­
mento più facilmente disponibile nella 

· situazione scolastica, ma . anche il più 
àmbiguo, perché continuamente espo­
sto al rischio di passare dal ruolo di 
·strumento a quello di criterio direttivo 

· - tf,ella• programmazione. 
· · Il.documento Che segue, t~nta di ripor­

lf!re il problema della scelta e dell'uso 
del materiale didattico alla più vasta 
. problematica della alimentazione dei 
processi di ricerca. 

La scelta del materiale didattico Al fine di dare un contributo allà diffu".' .. 

La circolare ministetiale n. 294 del 
28.11.79 che emana le disposizioni per 
la adozione dei libri di testo nelle scuo­
le secondarie, chiede di: « ... vagliare at­
tentamente le proposte, ... illustrare am­
piamente le motivazioni, ... » prevede 
deroghe ai principi fissati , in casi ecce­
zfonali e per: «gravi ragioni di caratte~ 
re scientifico, pedagogico e didattico», 
e in tali casi parla di: «esauriente e 
precisa motivazione» .. 

Le condizioni per una scelta 
èonsapevole 

Fare una scelta motivata-vuol dire ave­
re chiarezza di fini e consapevolezza di 
criteri; ove non si diano tali condizioni 
non si può parlare di scelta e tanto 
meno di scelta motivata. 

sione di comportamenti professionali 
nella scuola, proponiamo qualche rifles- · · 
sione sul problema della scelta del testo. 

Il libro di testo in una scuola 
che cambia ' 

Una prima considerazione non può non 
riguardare le tendenze in atto nel si".' 
sterna scolastico italiano ed in quello 
europeo. 
Analizzando il sistema scolastico, si nota : 
che «le vecchie strutture, pur conser­
vando il loro nome tradizionale, cam­
biano radicalmente la loro funzion~ ' e . 
l'istituzione scuola si trova ad aver cam­
biato natura»1

• 

Il seguente schema2 illustra sintetica­
mente come si sta trasformando il si .. · 
sterna scolastico: 

TABELLA. 8 

SCUOLA SISTEMA DI UNITA' SCOLASTICHE 

CLASSE 

LEZIONE 

MATERIE 

INSEGNANTE . 

ue·Rr DI TESTO 

·· RIPARTIZIONE DEGLI ALUN1"'1 
IN GRUPPI A DIMENSIONE VARIABILE 

SISTEMI DI MODULI 
A DURATA BREVE L 

-------------------------------------
UNITAi DIDATTICHE 

EQUIPE DI DOCENTI 

SISTEMA DI MATERIALE 
DIDATTICO. 

I 
I 
l 

-----"'----------------------------~~ 

.'.: - . 

. ··_. 

-. ·· ~ 

... . ·. 



Si sta passando da una scuola finalizzata 
alla trasmissione di sintesi culturali do­
minanti ad una istituzione che vuole 
essere luogo in cui si impara ad impara­
re; da un lavoro finalizzato alla acquisi­
zione delle materie scolastiche, intese 
come «sapere minimo», ad uno in cui 
le materie stesse sono usate come stru­
menti per facilitare agli alunni l'assun­
zione di schemi cognitivi e comporta­
mentali tipici di un uomo educato al 
conoscere, all'agire e all'interagire in 
un contesto in continua trasforma­
zione. 
In un simile momento di transizione, 
diventa indispensabile assumersi l'one­
ne di effettuare profonde e continue re­
visioni del «sistema scuola», intenden­
do con «sistema» un insieme di elemen­
ti, di condizioni, di vincoli e di rela­
zioni. 
E' essenziale infatti concepire l'organiz­
zazione scolastica come un sistema in­
tegrato, se si vuole evitare che un cam­
biamento, in qualunque direzione o di 
qualunque tipo, di una componente del 
sistema, provochi un non desiderato 
scompenso in altre componenti. 
Considerare il libro di testo come un 
«sistema di materiale didattico» e col­
locarlo all'interno di un sistema orga­
nizzato più grande, significa avere, oltre 
ad una visione corretta, la possibilità 
di accrescere la nostra capacità di tro­
vare linee d'azione e di innovazione di 
qualità superiore. 

Materiale didattico e strategie 
formative 

In tale prospettiva l'insegnante deve, 
oltre che chiarire e verificare continua­
mente gli scopi del suo agire, analizzare 
la sua prassi didattica individuandone 
la struttura. 
Deve poi decidere di utilizzare quegli 
schemi didattici che risultano più fun­
zionali agli obiettivi che con altri do-

-centi si è dato. 
Dovrà cioè privilegiare modalità di or­
ganizzazione di situazioni e di esperien­
ze di apprendimento, non di trasmis­
sione acritica. 
Questo lavoro permette di ricavare una 
visione ideale, assolutamente relativa 
ma indispensabile, del «sistema-classe» 
in generale e dell'usabilità del «sistema 
di materiale didattico» in particolare. 

Funzioni del materiale didattico 

Pur non intendendo essere esaustivi, 
indichiamo alcune delle funzioni cui, a 
nos~ro avviso, il materiale didattico o 
il libro di testo .doyrebbe assolvere, 

,. \ 

anche in momenti di transizione quali il 
presente. 

STIMOLO: funzione indispensabile 
per favorire il sorgere delle motivazio­
ni ad apprendere. · Il materiale sarà sti­
molante se risponderà ai bisogni pro-­
fondi della personalità più che a pas­
seggeri interessi indotti da mode od al­
tro. 
Inoltre, assolverà a tale funzione se i 
linguaggi e i concetti usati saranno com­
prensibili al ragazzo, se cioè saranno ac­
cessibili al suo sistema di competenze. 

PROVOCAZIONE ALLA SCOPER­
TA, per consolidare le motivazioni e" 
merse. 
Un testo che non lasci spazio a sco­
perte, o, peggio, ·che impedisca al ra­
gazzo di farne, non può essere stru­
mento ma diventa ostacolo ad appren­
dere. Non porre problemi o presentar­
ne subito la soluzione, equivale a ri­
spondere a domande che nessuno pone, 
ed è puro esercizio narcisistico. 

GUIDA METODOLOGICA, quale so­
stegno del ruolo del docente. Il testo 
deve rispecchiare in modo esemplare 
la tipicità operativa ed esplorativa della 
disciplina. Deve poter essere usato co­
me guida metodologica permettendo a-

-gli alunni di vivere consapevolmente 
e codificare esperienze significative di 
un «fare» tipico dell'area che rappre­
senta. 

ALIMENTAZIONE DELLA RICER­
CA: funzione complessa perché com­
plessa è la strategia dell'informazione. 
E' sicuro però che, anche per quelle 
materie in cui non può non esserci un 
insieme di informazioni strutturate in 
sequenza, il testo tende a rinunciare al-. 
la funzione di «manuale» esaustivo per 
assumere quella di fonte autorevole. 
Fonte a cui ci si rivolge per validare 
quanto si viene scoprendo, per assume­
re informazioni necessarie al lavoro in 
corso, per assumere conoscenze già or­
ganizzate e strutturate in sequenze, per 
trovare orientamenti e dati bibliografi­
ci, ecc. 
Da ricordare, poi, che il materiale non· 
potrà mai sostituire in questa funzione ­
l'insegnante, ma dovrà essere comun~ 
que una risorsa e non un vincolo od un 
ostacolo. 

ADDESTRAMENTO, inteso come 
mezzo per assumere abilità nell'uso -d~ . 
codici, procedure e strumenti. Funzio­
ne importante cui ogni «sistema di ma­
teriale didattico» deve assolvete. 

--· 
> 
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6. Quali modalità di utilizzo sono con­
, sentite all'alunno? 

7 .. A quali bisogni sociali, a quale idea 
·di uomo è finalizzato e/ o finalizzabile 
il materiale? 
.(Questo, sia per quanto dguarda le co­
noscenze ritenute fondamentali che gli 
strumenti prop~sti). 

8. C'è abbondanza di stimoli? 

9. Il linguaggio e/ o i linguaggi usati e/ 
.. o . il tipo di formalizzazione propo•sta 

~?'~> ',. : e •.. : \i:(,~t;:~~'rf.f~:~,~l'zi,• -~.·-<s<:~,,<~' ~~~·)y.t:~t ....... ~ 
· ioriò adeguati afle possibìlità dell'utèn-
te? · 
(Possibilità in continuo divenire) 

10. Quali prerequisiti mentali e cultu­
rali deve possedere il fruitore? 

11. Esemplificazioni ed esercizi sono 
legati al reale? Quale reale? Traspare 
la «spendibilità», cioè il riutilizzo 
nella vita reale · dei concetti e degli 
strumenti proposti? 

12. Quali gradi di libertà consente? 
Ad esempio: è utilizzabile in curriculi 
a spirale? Permette diverse modalità 
di strutturazione dei suoi elementi? 

Problematizzare la scelta · 

Ribadendo che le domande vogliono c.s­
sere una esemplificazione e non una ri­
cetta, dobbiamo . fare un'ultima consi­
derazione. 

Le risposte possibili sono molte, e di­
versi saranno anche i livelli delle stesse. 

Esse saranno chiaramente, oltre che 
funzione del materiale esaminato, an­
che funzione della competenza di chi 
esegue l'analisi, e ciò non può non far 
sorgere problemi. 

A nostro avviso è comunque più cor­
retto contribuire alla problematizzazio­
ne piuttosto che alla apparente soluzio­
ne di problemi reali, che postulano so­
luzioni per natura loro provvisorie. 
Ci siamo infatti proposti di contribuire 
a rendere più consapevole uno dei mo­
menti decisionali della professionalità 
dell'insegnante, rivalutando il suo peso 
all'interno del processo formativo. 

Da: «Un'occasione per l'esercizio della pro­
fessionalità: l'adozione dei libri di testo». 
Documento di lavoro O.P.P.I., 1979. 

1 Cfr. M. Reguzzoni, Progresso tecnologico 
e riforma delle istituzioni scolastiche, in Ag­
giornamenti Sociali n. 12, dicembre 1978, 
Milano. 
2 Idem. 

Testi scientifici 
per le Scuole superiori 

L. Lombardo Radice - L. Mancini Proia 

Il metodo matematico 
CORSO DI MATEMATICA 
PER LE SCUOLE MEDIE SUPERIORI 

Voi. 1° - pp. 323 
Voi. 2° - pp. 304 
Voi. 3° - pp. 6S6 NOVtTA '80 

Questo corso di matematica si propone di far 
vivere la matematica come cultura, e non 
come tecnica, come metodo, e non come 
materia. Argomenti classici e metodi moderni 
sono congiunti in modo originale, sfrondati 
da inutili appesantimenti. 
Come denuncia il titolo del corso, c'è un 
continuo aggancio coi fatti della vita quoti­
diana, per far vedere come le .. idee mate­
matiche " non sono qualcosa di avulso dalla 
realtà, bensì di inerente ad essa. Le Note 
steriche mostrano come le principali acqui­
sizioni matematiche sono sorte nella .. storia 
dell'uomo " ed hanno a loro volta avuto in­
fluenza su di essa. 
Esercizi di tipo nuovo, creativo, si alternano 
alle pur necessarie applicazioni di regole ge­
nerali a casi particolari. 

R. Oram - P. Hummer - R. Smoot 
Biologia 
pp. 720, a 4 colori 

Un moderno e aggiornato corso di biologia 
che tiene conto costantemente della neces­
sità di guidare gli studenti alla scoperta del 
significato e del valore _di questa scienza. La 
materia è presentata sia nel suo sviluppo 
storico, sia partendo da alcuni concetti fon­
damentali che vengono continuamente ripresi 
e approfonditi. La vita è osservata nella sua 
continua evoluzione e non ccme un insieme 
di fatti definiti e catalogati una volta per 
tutte; l'interdipendenza tra gli esseri viventi, 
uomo compreso, e tra questi e l'ambiente, ha 
il massimo rilievo, come pure costante atten­
zione è rivolta al fenomeno dell'adattamento. 
Note al margine mettono in evidenza i con- · 
cetti più Importanti. mentre una serie di ru­
briche alla fine di ogni capitolo offrono la 
possibilità di verificare, applicare e approfon- _ 
dire i concetti acquisiti. 
~ disponibile un'apposita edizione per gli In~ 
segnanti, nella quale, al margine del testo, 
sono collocati suggerimenti didattici, ulteriori 
informazioni sul tema trattato, temi dì discus­
sione, ecc. 

R. Oram - E. Ubertazzi 
Uomo natura ambiente 
pp. 430, a 4 colori 

NOVITA '80 

Questo corso di biologia conserva inalterate 
le caratteristiche altamente positive del più 
ampio volume ORAM, HUMMER, SMOOT • 
BIOLOGIA, pur riducendo lo spazio assegnato 
a quegli argomenti che per ragioni di tempo 
in taluni indirizzi delle scuole superiori ven­
gono svolti in forma più sintetica. Si tratta 
quindi di una proposta che, senza togliere 
organicità e completezza alla esposizione, 
tiene conto della necessità di esaurire in un 
anno lo svolgimento della materia. 

PRINCIPATO EDITORE 
Milano (201 54) Via Fauché; 1 O 
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-- .. '.:, . !; . . le ' op~raziQni . del .. cont~c>Uo 
._Arrivati ·· all'ultima · voce dell'impianto 

-· di .programmazione che ci siamo pro­
,, _ po"stidi documentare, vale forse la pena 
_ . di «sollevarci» ancora una volta e di 
-· ' osséfvare «dall'alto» la situazione di 

a.rrivo della nostra ricerca, per fare il 
. pi.i.nto e costruire quasi una «mappa» 
. che ci consenta . di non disperderci nei 

... :-·· . ... . . 

vari sentieri ~splorati ' mediante l'ap­
proccio 1malitico. 
Tentiamo di visu_aliz~are nella seguente 
tabella le connessioni che a questo pun­
to del nostro itinerario riusciamo a sta­
bilire fra oggetto della programmazio­
ne, oggetto del controllo, strumenti di 
controllo e protagonisti del!' attività di 
controllo. 

. ·.,. ~ t -·.... . . 

.· .· . . ;. _ . \ . ' ,• · .. , • .· , .- ,,. - .·. ·.--

·Jr lettQré nòtér4' èhe nèll' ultima: . «ta:; ' .. 
scia>~ di questa mappa, abbiamo già di- ' _ 
versificato la · situazione formativa -· in · 
«situazione di ricerca» e -«situazione di 
produzione culturale»: ciò eh~ la · «~i­
sione dal!' alto» ci permette di anticipa-
re, verrà ampiamente sviluppato nell' 
annunciato n. 5 di «Oppi~DOCUMBN~ 
TI». -

- Oggetto della programmazione 

. Contenuti disciplinari e «con­
dotta». 

Processi di trasformazione com­
portamentale del soggetto. 

Situazione di ricerca per la solu­
zione di problemi. 

Oggetto del controllo 

Profitto culturale e «condotta» 

• Comportamenti indicatori di 
capacità e operazioni; 
• possesso di strumenti conosci­
tivi (minimi strumentali ) a li­
vello iniziale, intermedio e finale. 

Idem come sopra, più: 
• strategie usate (gestione degli 
stimoli, dell'informazione e dell' 
errore); 
• modalità operative (lavoro di 
gruppo, studio personale, espe­
rienze, visite guidate, progetti, 
ecc.). 

Strumenti per il controllo 

Interrogazioni orali e prove scrit­
te. 

• Prove oggettive; 
• Osservazione dei comporta­
menti; 
'• «performances» varie (ricerche, 
«progetti», ecc.); 

• Registrazione dell'esperienza di 
ricerca e dei suoi esiti. 
• Confronto fra diverse regi~ 
strazioni; 
• Situazioni comunicative (inter­
gruppo ); 
• Tabulazione sugli stadi di a­
vanzamento della ricerca (acquisi­
zioni e problemi rimasti irrisolti). 

TABELLA 9 

Protagonisti della attività 
di controllo 

Insegnante 

Soggetti del procèsso di ricerca; 
Insegnanti, in quanto «assistenti» 
alla ricerca e facilitatori della co­
municazione. 

' / ' 'Situazione di produzione cultu­
rale, · mediante adempimento di 
compiti. 

• Prodotti 
• Comportamenti ed eventi e­
sterni al soggetto. 

Test di realtà 
• risposte dei committenti; 
• bilanci fra risorse disponibili, 
costi e tempi; 

Le diverse componenti del pro­
cesso produttivo, ciascuna nel 
proprio ambito di responsabilità. 

Il testo che segue, che affronta speci­
. ·· - ficatamente il problema del controllo) 

· documenta l'impianto metodologico u­
sato per verificare, valutare e validare 

· ì processi formativi promossi nell'ottica 
·delle trasformazioni comportamentali e 
_dèlla organizzazione di situazioni di 
ricerca per la soluzione di problemi. 

• risposte dei destinatari dei pro­
dotti. 

L'oggetto della valutazione formativa 

Innanzitutto, gli insegnanti dovrebbero 
riuscire a includer~ nella propria sfera 
di attenzione non soltanto quei compor­
tamenti dei ragazzi che dimostrano le 
acquisizioni culturali e il grado di abili­
tazione raggiunto nelle diverse «mate­
rie», ma anche i còmportamenti che in­
dicano il grado di avanzamento dei ra­
gazzi verso la maturità personale e so~ 
ciale. 
Su questa capacità di rilevazione delle 
manifestazioni degli allievi, su questa 
capacità di accorgersi di ciò che è si· 
gnificativo e di registrarlo, e poi di 
confrontare longitudinalmente, cioè nel 
trascorrere del tempo, le registrazioni 
effettuate, ci soffermeremo più . avanti. 
Ma,, in ogni caso, si può sperare che 

-· ....... 

pertura al sapere, si ottenga con -l'uso / 
di qualche strumento - sia pure per-- · 
fezionato? Come può, l'insegnante, _es- " 
sere guidato a rilevare l'evoluzione dei 
suoi allievi, e su quali indizi si basa per· · · 
giudicare se tale evoluzione è soddisf~- · · 
cente e avviene nella dirèzione deside· ,, ._ .·_:·.: __ •. :_,._,_ '. 
rata? Come può supplire alla mancanza - ~. 
di termini di riferimento oggettivi? Co- · " · ·· 
me può rimediare al pericolo della prO.. : · -- ,._;ft 

,.-

pria soggettività, al fatto che è lui stes- . . 
so a giudicare della validità dei risultati 
del proprio lavoro? 
I risultati: cioè le trasformazioni che 
si stanno producendo negli allievi. 
Questo è il vero nodo della questione 
«valutazione». 

Che cosa vuol dire «valutare.» · 

.,,:._:: 

il controllo dello sviluppo di dìmensio- Allora affrontiamo con ordine il primo. 
_, '· pi cosl compless~ come la sociali~à, la punto: che cos4 vuol dire valutare? · .. · .. . 
.. , conoscenza di sé, I; orientamento, l'a~ Va!utare vu?l dir~. gi~cUcare se} · tisùl~;_-:L': }'._;; 

:~:~l~t~t~~1~1\1~ki~~i1~;0~~;~i~~~kifèi~7~f~~";~~ii~i1~,;~;~~Ez~';:;;c~?i:·;;,_';;.:1ri,~1itJ}~t?;J~:~.1;t~Ì?~i 



Tav. 16 CONTROLLO 

previsione d::. 

input previsti input di fatto output di fatto 

[L ______ verifica -----~ n---- verifica =========-===:::=.J 

output previsti I 

n ________________ valutazione ______________ ___.. 

effetti nel 
sociale 

~validazione . 
.. 

tati · di un dato lavoro sono quelli che 
·si volevano ottenere, ossia stimare se 
la differenza tra ciò che si era program­
mato e ciò che si ottiene sia accettabile 
o no; stimare se c'è una rispondenza 
soddisfacente tra obiettivi prestabiliti 
e risultati ottenuti. 
Si valuta quando c'erano delle attese 
e ci sono poi delle realizzazioni. Tra 
attese e realizzazioni dovrebbe essersi 
dispiegato un processo, ossia una serie 
non casuale di azioni e di eventi che 
si proponevano appunto · di far passare 

·· gli obiettivi dallo stato di ipotesi, di 
progetto; di attesa, allo stato di realtà, 
cioè di risulta tq. 
Abbiamo messo qui sul tappeto tre poli 
di attenzione: gli obiettivi, i risultati, il 
·proces,so operativo che intercorre tra 
la formazione degli obiettivi e la re­
gistrazione dei risultati. 
Infatti posso valutare se: 
- so che cosa volevo ottenere ( obiet­
tivi) 

~;;_ . tra:~ ;~:g:~:aEa0;~~u~~::~~!::~ 
{F· ·,~::,,. gliaia di automobili 127 che circolano 
~-\.?< · · sulle nostre strade ci sta un processo 
f':\~ ·., di produzione della 127. L'obiettiv? era 
[ :-F ··· · · t~re. un'auto che servisse a certi sco­
!f'; ;.;;'~., .. :" p1; ti progetto !>ha pensata come «la 
[ :;;..: ·. 127»; i reparti 'di produzione l'hanno 
:mi-;~' ,,_ ' costruita e l'o~g~nizzaz~one di vendita 
~:;::r·~::. l'ha venduta; i risultati sono: le auto-

~
~~J~l:~- ·, vetture prodotte .e la ~iff~sione del mo­

J -::;~}~! .. '_ dello; la valutazione ~ rispondere alla 

(~?;:~·:.· :. -
;("~· t<: <. \{;.: -"· -~ } l ..: 

domanda: è questo ciò che volevamo? 
E lo volevamo in qu·esta misura? 
Ma torniamo all'ambito scolastico. 
Per valutare bisogna tenere saldamente 
sotto controllo le seguenti operazioni: 
1. programmazione 
2. registrazione degli interventi 
3. documentazione degli esiti 
4. verifica, o confronto dei dati 
5. valutazione vera e propria, o stima 
dei dati 
6. validazione, o confronto nel sociale 

1. Le operazioni attinenti alla program­
mazione (questo vogliamo ottenere, 
e questo vogliamo fare). 
• definire gli obiettivi educativi a cui 
si tende, articolarli in capacità da far 
acquisire, concretizzare le capacità in 
comportamenti osservabili (comporta­
menti, cioè, che si possano ritenere in­
dicativi del possesso delle capacità au­
spicate e che pertanto dovrebbero rap­
presentare il risultato «Visibile» dell'a­
zione educativa); 
• definire le tappe di avanzamento ver­
so i risultati finali programmati; indivi­
duare cioè le capacità e le abilitazioni 
intermedie non ancora possedute dagli 
·allievi cui concretamente ci si riferisce 
e la cui conquista preliminare è indi­
spensabile per la maturazione delle ca­
pacità di ordine più complesso pro­
giammate. In altri termini, prefigurare 
le trasformazioni che si vogliono pro­
. muovere nel comportamento degli al-
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lievi, al .termine e nel -corso del pro­
cesso formativo; 

• definire le azioni da condurre per 
rendere meno casuale; e quindi più pro­
babile, l'evoluzione dell'allievo verso le 
dimensioni di personalità auspicate: 
l'organizzazione delle condizioni di ap­
prendimento, delle strategie didattiche, 
la scelta dei metodi, dei contenuti, degli 
strumenti, le definizioni del sistema di 
controllo, di incentivazione, di verifica 
del processo in rapporto al reale stadio 
evolutivo e alle reali possibilità dei ra­
gazzi. 

In altri termini indicare come noi inse­
gnanti, con le nostre capacità e i nostri 
interventi, pensiamo di far raggiungere 
dagli allievi i risultati programmati: co­
me programmiamo, a nostra volta, la no­
stra condotta di educatori e di insegnan­
ti per promuovere le trasformazioni non 
casuali nella condotta degli allievi? 

2. Le operazioni di sviluppo del pro­
cesso educativo {poiché, quello voleva­
mo ottenere, questo abbiamo fatto) 

• Un sistema di relazioni interpersonali 
in classe e nella scuola, costruito per 
consentire ad insegnanti ed allievi di svi­
luppare insieme le attività programma­
te; di correggerle se i controlli - con­
dotti pariteticamente da insegnanti ed 
allievi - hanno indicato che si era lon­
tani dal raggiungere i risultati sperati e 
previsti; di potenziarle se i controlli ne 
hanno confermato l'efficacia; 

• Attività didattiche svolte secondo le 
strategie prestabilite: metodologia della 
ricerca, sviluppo di progetti, approccio 
conoscitivo del tipo «problem solving», 
uso strumentale delle cosiddette mate­
rie di insegnamento; 
• Confronto degli · allievi con esperien­
ze, problemi, contenuti culturali, cono­
scenze e strumenti che sono più saturi 
di valore formativo e quindi più neces­
saria per l'evoluzione dei giovani nella 
direzione programmata. 

3. Operazioni di documentazione degli 
esiti (quello abbiamo fatto, questo ab­
biamo ottenuto) 

• la «raccolta-dati»: è la prima delle 
operazioni di documentazione del pro­
cesso educativo. 
Per dati si intendono tutti gli elementi 
che servono a rappresentare la evolu­
zione degli allievi e lo svolgimento del­
le attività educative e didattiche. 

• Os-servazioni sul comportamento de­
gli allievi, informazioni fornite da altri 
educatori (colleghi, genitori, ecc.), ·pro­
duzione degli allievi (non solo termi­
nale, ma intermedia); problemi proposti 

da loro, eventi ed incidenti relazi~.Q.ali, 
ecc. 

• Materiali utilizzati, decisioni prese, 
sequenze di lavoro messe in atto,' -me­
todo usato, argomenti trattati con gli . 
altri educatori e con i ,genitori, attrez­
zature richieste, organizzazione del la­
voro in classe, norme di lavoro e di 
convivenza stabilite, attività non con­
cluse, incidenti e situazioni critiche, ecc. 

• la «registrazione-dati» è la seconda 
operazione di documentazione del pro- · 
cesso educativo. 

I dati che servono a rappresentare l' 
evoluzione degli allievi e Io sviluppo 
reale delle attività educative e didat­
tiche devono essere affidati a una qual­
che forma di registrazione, · se si vuole 
che costituiscanq il materiale di rifet:k 
mento per le successive operazioni di 
valutazione. 
Non basta che siano conservati nella 
memoria e nel vissuto degli insegnanti, 
in quanto proprio su dati registrati -
e quindi confrontabili - si doyrebbe 
svolgere il dibattito permanente tra gli 
insegnanti in ordine alle decisioni edu­
cative di cui è sostanziato il loro agire 
quotidiano. · 
I dati registrati costituiscono poi indi­
spensabili «pezze giustificative» delle 
azioni condotte nei confronti degli al­
lievi e delle comunicazioni ai genitori. 
Sulle tecniche e sugli strumenti di regi­
strazione torneremo più avanti. -

Da: «Appunti sul problema della valutazio­
ne». Dispensa O.P.P.I., 1978. 

Dello stesso Autore 

UN PIANETA 
DA SALVARE 
Nuovi argomenti 
di geografia umana 

pp. 328 

Il primo libro che tratti - a livello sco­
lastico - di argomenti di ecologla e 
geografia umana. Impegnato, ma di àt­
traente e agevole lettura, permette ano . · 
studente di capire meglio il Mondo 
attuale, attraverso fatti documentati e. 
situazioni concrete. 

PRINCIPATO EDITORE .. . '. ·, · .. 
Milano (20154) Via _Fau.ché, 16: · 
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. ,;;{~> :ffk rendono possibile la succeisiva at- • il «confronto-dati» è l'essenziale ope- semialfabetizzati di una comunità dove 

~{~~~!~.-·- .<.\iività . di ~ veriÌica-valuta:done, occorre a razione di verifi~a del processo educa- c'è una scuola dell'obbligo ·di otto' anni ,;· 
[f•.f.?\C:.- - _questo punto distinguere le diverse for- tivo, e si realizza come: è un dato significativo; cosi come è 
~.·:.;::.;.t:.:· ·... me di controllo: • confronto longitudinale dei dati ri- significativa la quantità di cartacce ab.; 

· bandonata dai cittadini per le strade, · ;~ .. ~>:§ ferentesi a ogni ragazzo, cioè presa di e la non puntualità 
0 

puntualità sul 
t)~;: ·i : . .. coscienza delle modifiche rilevabili nel 
~ . .->'~:> ~ . . -Verifica, valutazione, validazione tempo, nei suoi comportamenti e nei lav0ro, e la percentuale di lettori di li-
, " '" : .. · · bri e di quotidiani, e la quantità di Ì'i-

r~;1~\· . ·• ;;::~~i:iaif ii~~:~i~~::;;~ ~:;;~1: ?:s:;:::~~~~:.:::~~~; ::~ ;~~~~~::efi1:;:f 1~~~ii~~~~:: 
' ·'" ·cesso: è assimilabile alla tabella clinica in possesso dei vari educatori (inse- la si raccoglie nei tempi lunghi, e- in 

.che, quotidianamente aggiornata, viene gnanti, genitori ,animatori, ecc.) circa luoghi e in p~riodi che nulla hanm~ 
appesa al letto del paziente in un ospe- l'evoluzione del ragazzo; a che fare con l'attività scolastica quo­

-- 'date: le diverse annotazioni registrano • messa in parallelo della documenta- .tidiana dei bambini e dei ragazzi. 
, ·. sotto forma di diagrammi o in altre zione circa l'evoluzione dei ragazzi del-

. d · b /' · Da: «Appunti per una programmazione dei-forme, tincrocio elle varza i t const- la classe e della documentaz1'one c1'rca 
l'apprendimento». Dispensa 0 .P.P.I., 1975'. 

·derate: temperatura, prelievi, esami, le azioni educative e didattiche svolte 
medicine somministrate, periodi di os- nei loro confronti. 
servazione, ecc. 

valutazione: è il confronto fra risultati 
. e obiettivi, e quindi è la stima (giu­
dizio) di accettabilità dei risultati in 
;àpporto àgli obiettivi: questo confron­
to e il corrispettivo giudizio, rendono 

· possibile l' esereizio di decisioni circa la 
~;_!. .. :'>· ~· : conferma o le modificazioni da intro­
~;:,,.~ ~ ·: · durre nel processo. E' perciò un'attività 
~:?> \ :: · più terapeutiéa che diagnostica, e in 

;:'.·{\',. ·• ·. ~:=::oa~~:;,~ r~~a !'e~:J ::;ze dalla prece-
r ··" '; 
f;; :· La valutazione è assimilabile al momen-
f> .. : ~~ ·. · -to decisionale che l'équipe medica, alla 
i : · ,. . fine di ogni visita in corsia, mette in 
~ ~· : , : atto quando si assume la responsabilità 
l-:,\~ ::·: _': df con/ ermare o modi/ icare · la terapia 

f. ·.:.;····.·.:·. ·.~.-· .· .. ···.·· ,· .. :.· · p.ro~ramr:z.ata, sull.a b~s~ dei risultati f-..::>l ·> · registrati m fase dt verifica. 

~~E/· . ·. : v~lidazione nel sociale: · le precedenti 
~r .J :, · ;:qperazioni di rilevazione, confronto e 
~/:~ ·: .- stima dei dati relativi ad un processo, 
~F;J/·.: · s; differenziano , anche da un'ultima at­
r.~·: .:> ·-tività «valutativa» che è il confronto 
~-t. --~ . · dei risultati con criteri di realtà esterni 
f \7{ " al p;ocesso: per restare nel campo me-
~- , . "dico, può essere assimilata al controllo 
~<: :·. , dell4 dif fusionè di un morbo in una 
~:{:/~.~\ .\ data regione, in seguito all'adozione 
/:!.f'~- . di un certo rimedio da parte delle auto-
;· . rità sanitarie. - : 

~i· , _ 
'; ·· .:: ~:' 
- · 
~?{ ~ ... >.:\ . 
; )·. J . I 

$ . ._ '· e 
, ~: ' .. .. 

l{,f~' ~z,: < .. ~· 
';:·" · ~-~·. ' . -_ .. 

~;t~è. 

5. O pera:doni di valutazione 

• il «confronto tra «dati e risultati at­
tesi» è la prima operazione di valuta­
zione del processo educativo. 

Se in fase di programmazione era stato 
impostato correttamente, cioè con suf­
ficiente concretezza, il quadro delle tra­
sformazioni comportamentali che si vo­
levano promuovere nei ragazzi, sarà 
possibile rilevare il grado di approssi­
mazione dei risultati realmente ottenuti 
ai risultati prefigurati e attesi. 

Sarà possibile allora formulare ipotesi 
sui motivi che hanno portato alle even­
tuali divergenze tra ciò che si voleva 
ottenere e ciò che si è ottenuto e cer­
care ulteriori elementi per la compren­
sione della situazione. 

La seconda operazione di valutazione è 
la stima di accettabilità dei risultati 
cioè la formulazione di un giudizio sul 
processo educativo in atto, al fine 
di: 

• confermare le linee di lavoro adot­
tate, se il giudizio è positivo; 

• individuare i tempi e i modi per un 
aggiustamento di tiro, se il giudizio è 
problematico; 

• riformulare gli obiettivi ~/o le se­
quenze di lavoro, se il giudizio è ne­
gativo. 

Questa operazione dovrebbe sempre es­
sere praticata da tutti gli educatori 
coinvolti nel processo educativo (ibi­
dem). 

6. Operazioni di validazione nel sociale 
Non c'è dubbio che la produttività (o 
non produttività) della scuola, e più 
in generale del sistema educativo di una 
comunità, è documentata dai compor­
tamenti degli ·individui adulti della co-

NOVITA '80 

Giuseppe Barbieri 

NOI EUROPEI 
geografia sto.ria educazione civica 

pp. 176 con numerose illustrazioni 

Il 1979 è l'anno dell'Europa. 

Per la prima volta nella storia 180 mi~ 
!ioni di elettori, cittadini di nove Stati, 
hanno eletto democraticamente 410 
membri del Parlamento d'Europa. Cer­
tamente l'Europa unita è ancora da 
costruire. E i Nove non sono l'Euro­
pa. Ma un primo passo è stato com­
piuto: un atto di importanza politica, 
culturale, economica. 

. Cosa significa cc Comunità europea»? 
Che funzioni assolve? Che importan­
za può avere per l'awenire dei gio­
vani? Quale ruolo vi svolge l'Italia? 
A queste domande vuole rispondere 
con tutta semplicità questo libro di 
aggiornamento geografico, civile, sto­
rico. Ed essere un invito ai giovani a 
conoscere, a studiare, a partecipare 
ai problemi della nuova Europa, che 
forse inciderà fortemente sul loro do­
mani. 

PRINCIPATO EDITORE 
Milano (20154) Via Fauché. 1 O 
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Un esempio di programma~ione 
di situazioni di ricerca 

A conclusione del nostro sforzo di ri­
costruire una evoluzione che ci ha por­
tati ad elaborare un modello operativo 
per la programmazione e il controllo di 
situazioni di ricerca, presentiamo la 
«relazione» di un tentativo di tradurre 
in pratica - in una classe di scuola 
media - le proposte che faticosamente 
venivamo per/ ezionando nel corso della 
nostra pluriennale ricerca sulla pro­
grammazione formativa. 
L'esperienza documentata è il frutto 
maturo di questa ricerca. Anche se non 
ne è la conclusione definitiva (ci ripro­
mettiamo, infatti di aggiornare il lettore 
sugli ultimi sviluppi della ricerca in at­
to, dedicandovi fintero n. 5 di Oppi­
DOCU MENTI) rappresenta tuttavia 
un punto di arrivo importante. 
Questa . esperienza, in/ atti, testimonia 
come sia possibile ad insegnanti attrez­
zati di rigorosi impianti metodologici, 
tradurre le ipotesi formative qui docu­
mentate, nella pratica di quotidiane si­
tuazioni scolastiche, dove le teorie su­
biscono i controlli spietati della realtà, 
e dove le parole del gergo pedagogico 
ricevono conferme o smentite dai fatti. 
L'interesse di questa «relazione» è ac­
cresciuto dal fatto che la programmazio­
ne educativa testimoniata ha coinvolto 
un intero Consiglio di classe, stimolato 
dal problema dell'inserimento di un 
bambino handicappato. 

. . ) . 

. /-· 

L'ambiente formativo: 
la scuola e il consiglio di classe 

La nostra scuola si trovava per la pri­
~a volta ad affrontare il problema del­
l'inserimento degli handicappati. Non 
poteva contare su particolari strutture, 
disponeva di spazi molto limitati e, co­
me uniche risorse, poteva contare .sulla 
disponibilità degli opera tori che però 
si trovavano impreparati a un servizio 
scolastico che fosse qualitativamente di­
verso da un parcheggio. I risultati po­
sitivi ottenuti dalla locale scuola ele­
mentare ci stimolavano a decidere di 
fare questa esperienza. 

. ( ... ) 

La form~ione della classe e 
la formulazione degli obiettivi educativi 

La commissione «formazione classi» 
aveva già costituito la nuova prima in 
cui era stato inserito un bambino han­
dicappato. 
( ... ) 
Durante il .primo mese di scuola andava 
progressivamente delineandosi un pro­
filo della classe. Emergeva con una 
certa chiarezza che l'allievo handicap­
pato non era l'unico problema, e che 
altri alunni presentavano vistose ca­
renze nel possesso degli strumenti di 
base e ritmi di apprendimento estre­
mamente lenti. 
Il consiglio di classe considerò atten­
tamente la situazione arrivando alla 
individuazione di alcuni obiettivi co­
muni. L'attenzione per il piccolo han­
dicappato cominciava ad assumere il 
ruolo di stimolo all'attenzione per cia­
scun alunno. 
Gli obiettivi educativi che il consiglio 
di classe era arrivato a proporsi, dopo 
aver cercato di conoscere il livello del­
la classe, erano i seguenti: 
- Consolilamento delle operazioni 
mentali di base. 
- Continuazione dell'opera di socializ­
zazione già avviata. 
- Avviamento degli alunni alla ca­
pacità di organizzarsi nel lavoro indi­
viduale, all'uso degli strumenti di base 
in modo autonomo e all'assunzione di 
comportamenti razionali. 
Tali obiettivi erano poi oggetto di in­
dagine da parte del cc;msiglio che com­
prendeva di doverli dèclin.are in capacità 
e comportamenti per renderli operativi. 

Il problema 

Per me, insegnante di _scienze matema­
tiche, chimiche; fisiche e naturali, si 
presentava il problema di definire in 
modo · çorretto· il contributQ specifico 

al raggiungimento degli obiettivi fissati 
nel consiglio di classe. 
Si trattava di cogliere nel mio baga- · 
glio di competenze specifiche quei con­
cetti, quei principi, quegli strumenti e 
quei metodi delle disçipline scientifi­
che che meglio si sarebbero prestati a 
far fare ai ragazzi quelle operazioni 
che, ripetute, avrebbero stimolato e/ o 
consolidato le capacità individuate co­
me obiettivi nel consiglio di classe. Il 
problema si riformulava, giorno dopo 
giorno, e diventava quello di program­
mare una prassi in cui l'elemento ca­
ratterizzante fosse l'uso delle mie ma­
terie per far evolvere tutti i miei alunni 
verso livelli di maggior maturità umana 
e sociale. Mi accorgevo sempre di più 
che stavo cercando modalità operative 
per educare non solo alla scien?a ma 
soprattutto per educare ~on la scienza. 
Una volta individuate le valenze for­
mative e quelle abilitative delle mate­
rie scientifiche, mi si poneva il proble- · 
ma di predisporre situazioni di lavoro 
in classe le cui caratteristiche fossero . 
coerenti con gli obiettivi e funzionali 
ad ognuno dei miei alunni. 
Messo a fuoco il problema, mi . accor­
gevo che la presenza di un handicap­
pato diventava sempre meno un «caso» 
e sempre più uno stimolo a cercare 
di attuare condizioni perché a tutti fos­
se garantito di apprendere e di matura­
re vivendo una esperienza significativa. 

Alcuni riferimenti teorici 

AI fine di rendere meno- ermetica l'i­
potesi operativa, è necessario esplicitar­
ne alcuni presupposti teorici. Il sistema 
di riferimento teorico da me utilizzato, 
tiene conto delle teorie di Piaget sullo 
sviluppo mentale e dei contributi di 
Bloom, Krathwohl, Rogers, Guilford, 
ecc.1 

Ciò non significa che io abbia assunto 
come vere in assoluto le teorie di Pia­
get o le tassonomie di Bloom, ma que­
ste, come altre categorizzazioni, ho cer­
cato di utilizzare come ipotesi di lavoro. 
Mi pare che certe teorizzazioni siano 
utili alrinsegnante per individuare al­
cune variabili da tenere sotto controllo 
durante il processo, sapendo che la va­
lidità è sempre relativa trattandosi di 
«punti di vista». 
Un altro aspetto non secondario ·è la 
logica o l'ottica in cui tentavo di muo­
vermi. Tutto ciò che sono riuscito a_ 
programmare e a gestire poteva e . può 
avere significato in un'ottica di appren­
dimento. Intendendo per apprendimen­
to <<Una modificazione relativamente sta­
bile dei comportamenti di una pers~ . 
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.. non ·può. rigù~rdare ' la sola sfera cogniti- dividuate analizzando . gli obiettivi. Si vati mi imponeva, oltre al rispetto dei 
·va ma ,deve coinvolgere la personalità trattava di definire i miei minimi stru- criteri generali di gradualità, il compito 
dell'alunno. Chi voglia intenzionalmen- mentali con i quali lavorare al pro- di scomporre un obiettiYo non solo in 
te provocare una simile trasformazione, getto educativo. capacità e operazioni ma di trovare per 
oltre a sapere come apprende un essere Tali minimi erano: queste ultime una declinazione in «pic-
·,uinano deve conoscere le condizioni e _ i concetti di: insieme, relazione, coli passi». 
le · strategie dell'apprendimento. Tutto funzione, struttura, operatore, legge di La capacità di ordinamento mi pare 
dò significa che gli sforzi dell'inse- composizione, trasformazione, equili- possa fornire un esempio utile. 
gnante sono tesi a creare le condizioni brio, conservazione, organismo, ambien- La gradualità che cercavo di rispettare 
e a gestire le diverse strategie dell'ap- te, energia e adattamento; era la seguente: 
pren~ime~to più c~e a ~rovare moda~i- - gli strumenti: schemi ad albero, - dato un insieme di elementi non 
t~ did~ttiche funzionali. alla trasmis- schemi a frecce, reticoli, schema carte- ordinati e dato un criterio di ordina­
sIOne di un certo «deposito» culturale. siano, tabelle a doppia entrata, diagram- mento, mettere in ordine gli elementi; 

mi di Venn, grafici e schemi a blocchi. - dati vari insiemi ordinati, trovare 
L'interpretazione e la traduzione Lavorando durante l'anno insieme a il criterio di ordinamento; 

operativa degli obiettivi formativi me, i ragazzi potevano frequentare quei - dati vari insiemi non ordinati, indi­

Gli obiettivi definiti in consiglio di 
classe venivano da me interpretati leg­
gendoli alla luce delle mie competenze 
disciplinari. Il mio contributo al pro­
getto educativo del consiglio di classe 
diventava l'impegno a lavorare per: 
- favorire o consolidare il possesso 
dei sistemi operatori di classificazione, 
seriazione e . di quelli a carattere mol­
tiplicativo. Avviare se possibile alle 
operazioni formali. 

Il possesso dei sistemi operatori av­
. viene quando gli alunni siano in grado 
di fare ·le operazioni di combinazione, 
dissociazione, ordinamento e di mettere 
m corrispondenza. Le operazioni forma­
li che prendevo in considerazione erano 
l'inclusione, l'esclusione, la disgiunzio­

. ne, l'isolare variabili e il ragionar sotto 
ipotesi. 
- favorire la socializzazione e in par­
ticolare stimolare la capacità di comu­
nicare a se stessi e agli altri assumendo 
codici di linguaggio e di comportamento 
di tipo scientifico.2 A tal fine favorire 
l'acquisizione delle operazioni di: os­
servazione secondo parametri, rileva­
zione· e organizzazione di dati, di con­
fronto e di verifica, · di registrazione 
dell'esperienza, di storicizzazione della 
stessa. 
- favorire l'acquisizione di strumenti 
tipici delle mie materie (ad esempio: 

. · ·. tabelle a doppia entrata, schemi a free-

:: - . (::.,~':~.: ·. ce, schema cartesiano, ecc.) e avviare 
ad· un comportamento scientifico e cioè 
a porsi problemi, a formulare ipotesi, 
a sottoporre a verifica le stesse, a fare 
previsioni e a comunicare le conclu­
·sioni. 
A questo punto, dopo aver individuato 
le capacità e le operazioni che avrei 
cercato di stimolare nei miei alunni, 
dovevo individuare nelle mie materie 

··::.··alcuni concetti fondamentali e alcuni 
~ '· str"menti tipici che meglio di altri si 

, r .. 

concetti, usare quegli strumenti e di viduare i possibili criteri di ordina­
conseguenza avere l'opportunità di e- mento; 
volvere nella direzione degli obiettivi. _ dati insiemi diversi e non ordinati, 
Ognuno di quei concetti si ritrova in- cercare un criterio di ordine trasferibile 
fatti dentro ad una moltitudine di argo- da un insieme agli altri; 
menti di matematica e scienze sia tradi- _ studio di relazione di ordine usando 
zionali che moderni. L'importante è 
che, usando le frazioni piuttosto che la 
matematica combinatoria, il ragazzo fa­
miliarizzi con un concetto carico di va­
lore formativo oltre che scientifico. 

L'analisi degli obiettivi: 
individuazione dei passi intermedi 

per approssimare l'obiettivo 

In questa fase cercavo di evitare un 
errore comune nella prassi scolastica, 
che consiste nel prescrivere agli alunni 
dei comportamenti finali e complessi . 
Questa prassi, di solito deleteria per 
gli alunni normalmente dotati, con bam­
bini in difficoltà risulterebbe folle. 
Avevo già individuato alcuni criteri di 
gradualità riferiti allo stadio evolutivo 
del preadolescente e conoscevo l'utilità 
di rispettare nelle proposte di lavoro 
da fare ai r~azzi gli stadi della manipo­
lazione, della rappresentazione iconica 
e del livello simbolico. 
L'esperienza didattica mi suggeriva, per 
ognuno degli stadi individuati da Pia­
get, un altro tipo di gradualit~ nell'ap­
prendere che mi faceva distinguere tra 
un saper fare guidato dall'insegnante, 
un saper fare insieme ai compagni e una 
capacità di esecuzione · autonoma. 
Molto utile trovavo la gradualità pro­
posta dalle tassonomie di Bloom che 
distingue tra comportamenti riprodut­
tivi e produttivi. Avevo anche speri­
mentato l'utilità della scansione: me­
morizzare, riconoscere, comprendere ed 
elaborare; ma ciononostante mi rende­
vo conto che, pur avendo presenti tutti 
questi criteri di gradualità, dovevo ar­
rivare ad una analisi più precisa. . 

··: ._; ., 

schemi a frecce; 
- alcune relazioni d'ordine partic~ 
larmente importanti in matematica e 
nella vita. 
Individuati così i passi intermedi, ri­
spettando quei criteri generali di gra­
dualità già menzionati, ritenevo di po­
ter garantire a tutti i miei alunni l'o~ 
pc>rtunità di assumere la capacità di or­
dinare a 'quel_ livello di competenza che 
fosse per ognuno il massimo possibile. 

La strutturazione del 
·contesto di apprendimento 

Ero cosciente che, per garantire ad ~ 
gnuno dei miei alunni le condizioni 
per apprendere, dovevo organizzare le 
mie ore di lezione secondo una strate­
gia precisa. 
Dato che desideravo far vivere i ragaz­
zi in un costante clima di ricerca, lo 
schema didattico che utilizzavo era il 
seguente: 
- Motivazione: intesa come possibilità 
per gli alunni di automotivarsi. In tali 
momenti cercavo di inviare molti stimo~ 
li attraverso domande, informazioni 
(verbali, visive e comportamentali), 
proposte di lavoro o di gioco, dando 
molto spazio alla comunicazione tra e 
con gli alunni. 
- Impostazione problematica: la deci­
sione di iniziare un lavoro o un'inda­
gine veniva presa solo quando ci si ren­
deva conto di avere a che fare con un . 
problema interessante per loro. 
- Contratto: la decisione veniva in un 
certo senso formalizzata, si stabilivano 
gli obiettivi, le modalità operative e i 
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tèmpL Ognuno si assumeva ,un .· impe­
gno preciso e ciò permetteva · ad ognuno 
di controllare il percorso avendone sta­
bilite insieme le tappe e le finalità. 
- Operatività degli alunni: avevo da 
tempo sperimentato la poca significa­
tività della lezione frontale per cui il 
mio lavoro lo individuavo nel proporre 
e nel guidare un «fare» degli alunni. 
Ciò si traduceva nel porre domande, 
nel non dare troppe risposte, nel prepa­
rare schede di lavoro. 
- Discussione: come momento di con­
fronto, di verifica e di riflessione sulle 
esperienze fatte. 
- Confronto con fonti autorevoli: 
ciò che veniva scoperto doveva essere 
convalidato, sentendo l'opinione di e­
sperti. A tale scopo era utilizzato il 
libro di testo insieme ad altre fonti 
come riviste, enciclopedie, altri testi, 
ecc. 
- Sintesi scritta: intesa come inven­
tario di quanto era stato fatto e di ciò 
che si era scoperto. 
- Addestramento: momenti di lavo­
ro individuale per l'acquisizione di abi­
lità nell'uso di determinati strumenti. 
~ Controllo: inteso come avvio alla 
verifica in .proprio e all'autovalutazione. 
Oltre a prove oggettive, l'uso di schede 
con il correttore ecc., mi sforzavo di 
dare ai ragazzi i criteri per validare e 
verificare ciò che andavano facendo. 
Articolando in questo modo il lavoro 
con gli alunni, mi sembrava di dare 
qualche garanzia in più nel favorire l' 
apprendimento. Strutturare la lezione 
secondo il tradizionale schema didatti­
co: lezione-esercitazione-controllo, uti­
le in un contesto di addestramento, 
sarebbe risultato impraticabile volendo 
stimolare un apprendimento significa­
tivo e proponendosi il raggiungimento 
di obiettivi formativi. 
Un simile modo di lavorare presuppo­
neva un minimo di materiale e la scuo­
la non ne aveva molto. In classe co­
munque potevamo contare su: numeri 
in colore, forme geometriche, proiet­
tore per diapositive, proiettore per 
films, lavagna luminosa, qualche altro 
materiale manipolabile dai ragazzi co­
me le scatole della Castelnuovo per la 
geometria. 
L'esperienza però mi aveva convinto 
della maggior utilità di un materiale 
povero, possibilmente fatto in casa. Se 
sono i ragazzi stessi a costruirselo è 
ancora meglio. Far nascere le figure 
geometriche piegando la carta, si ri­
vela ancora più importante del copiare 
le stesse figure da modelli. 
I libri di testo3 si prestavano molto be-

... ··· ~ .. 

ne ad essere , usati conie <(esperth> da 
consultare, come eserciziario, come sti­
molo i:t riCerche e come fonte di diverti- _ 
mento quando suggerivano giochi, o e­
sperienze particolarmente intetessantt 

La programmazione delle· 
condotte dell'insegna~te . · · · 

Volendo facilitare l'apprendimento, i ·· · 
miei comportamenti dovevano essere 
quelli del f acilitatore4 e non quelli del · 
trasmettitore di sintesi culturali. 
Avevo individuato alcuni criteri cui ri­
ferirmi nei frequentissimi ·momenti dé­
cisionali che caratterizzano . il far ap­
prendere e che solitamente si gestiscono 
in condizioni di incertezza. 
Ciò che comunicavo ai colle~hi del con­
siglio di classe ·e al capo di istituto 
era più o meno del seguente tenore: 
«I criteri di gestione del rapporto edu­
cativo cui faccio riferimento sono: 
- Empatia: intesa come sforzo di 
comprendere i punti di vista degli alun­
ni e leggere correttamente i loro biso­
gni e su questi regolare le mie con.; · 
dotte. 
Il cercare di «mettermi nei loro p.à'nni» 
non vuol significare la rinuncia ad espri~ 
mere i miei punti di vista, vuol essere 
invece il tentativo di- creare un clima 
di accettazione delle diversità e di se­
renità preliminari a qualsiasi forma d1 
apprendimento. 
- Non direttività: come sforzo di 
non prevaricare e di realizzare una pe .. 
dagogia del contratto che possa pro-

. muovere negli alunni responsabilità e 
autonomia. 
- Sospensione del giudizio: come im­
pegno ad osservare e a registrare i com­
portamenti degli alunni evitando . azzar­
dati giudizi di valore sugli stessi. 
- Rappresentatività: come sforzo di 
agire in quanto membro del consiglio 
di classe affinché i ragazzi possano co­
gliere l'omogeneità degli obiettivi pur 
nella differenza delle personalità dei 
componenti il consiglio. 
Volendo perseguire obiettivi educativi, 
oltre a dichiarare i criteri, dovevo gior- · 
no per giorno chiedermi: «se voglio 
che i miei alunni assumano questi com­
portamenti, come devo comportarmi 
io?». 
Accanto ad un elenco di comportamenti 
attesi, riferiti agli alunni, dovevo in• 
dividuare i miei. · 

.. : > 

Lo sforzo di assumere un comporta­
mento scientifico, perché anche glì alµn:r : 
ni fossero stimolati ad assumerlo, si 
univa all'attenzione di denominare, 
sempre, mentre avvenivano, . le opera- ·._ .-,, 
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:~?I-::;_~5).zp.ni_> the -èqri}ttir.ii.zanq. l~uomo, .· ih' ·_ ri~ · : tivazibne che della mèmorizzazione ~èl- tiqn ·per senifrmele ripetere più ·o. me.ffO 

_ ' , ~};>:~çrca ... Que~to. ' tipo di attenzione non le acqµisizioni. - felicementè. I miei alunni _ andavano 
f .. E{{:-:;_ èra li_mitato ai momenti in cui si cercava Gli alunni imparavano a considerare i, metabolizzando nei modi più diversi i 
;:,~~\:,·<>: : .Ri . «fare matematica o scienze» ma ri- quaderni, i loro lavori (anche i cosid- problemi, i concetti, gli strumenti e _ le 
>r~{·.-:<··- >guardava ogni . momento dello stare detti compiti in classe), le prove ogget- idee scientifiche che incontravano sul 
~"\;;\~1.-..'r: " insieme. tive, le prove di gruppo, ecc., come la loro cammino. Ognuno individualizzava 
~ -/ij:/ _:: . -._ Mi rendevo conto che cosl facendo documentazione del lavoro fatto, la pro- cosl l'apprendimento, con tempi e ritmi 
tS~:'~~~" >. <passavo dall'istinto all'intenzionalità, va e la testimonianza che più o meno propri, arrivando a risul.tati diversi ma 

'~_-_:_._ .. _._-_·,.:---~: .. ~-.'._; __ ;_:_ ..• _:::.:.· ~~~ dcui g
1
esti an

1
che semplici come il rbapidamente in loro qualche cosa cam· non banali. 

_ . cn.ie ere a paro a in una discu~sione, iava, sapevano altrettanto chiaramente Non avendo avuto come obiettivo pri-

fu ,;A ~' ! ~':!:~l':~is~~~: ~~a ~:e~d!a;:r~ to:e ~:i:~i:e~e q~:toa~:v~;u~:n~:: ~ar:0:0~::p~ena~er~~:d:~~~:,a:: . 
: _,\ ·':"' sanale, le mie reazioni di fronte agli zione più attendibile era il loro com- quello di usarla, perché l'uno e l'altro 
~< :-< ~~- , , errori, i modi diversi di dare le informa- portamento nelle situazioni più diverse. evolvessero verso forme di comporta-
;'_< ~' ~:: : zioni, · l'invito agli alunni a storicizzare Quanto alla verifica intermedia e fi- mento più maturo e responsabile, mi 
., .-Y, ;: -:.·-'- quanto si faceva, inventariando perio- nale, per ogni alunno, si trattava di accorgevo che spesso costoro erano in · 

·. ~ :, : ·, dicamente ciò che si era fatto e ciò che sintetizzare i dati via via raccolti e di grado di eseguire in modo corretto pro­
~ - - .: - ' - 'si era scoperto ed imparato ecc., dive- renderli comunicabili. In tale lavoro cedure di calcolo e compiti di altro tii 
~:,~ ... t · nivano comportamenti finalizzati al rag- di sintesi era naturalmente inserito un po utilizzando anche un linguaggio ap- · 
~·~ff-: ..... giungimento degli obiettivi. confronto tra dati nel tempo) uno tra propriato. 
;r.-~·:' i dati raccolti e i comportamenti attesi, 
- -~ - L'essermi messo con le mie competenze 

~( .' Nel tipo. di lavoro che inte~e:oer;::7, F~s:::;;o;~o7:di~;z::::e;:ala:~,~~ ~t~e::z:i:~:u~:J~~~v~e!:s~:~ni: , 
- loro interesse e passione per le miè 

. _era indispensabile che la verifica fosse materie. 
continua onde permettere immediati Individualizzazione dell'apprendimento 
aggiustamenti nella ·programmazione. 
Decidevo perciò di registrare sistemati­
camente i comportamenti degli alunni 

. avendo come punti di attenzione, cioè 
··come parametri:· i processi mentali, la 
personalità (reazione alla frustrazione, 
livello di aspirazioni, rapporto sociale, 
rapporto con gli adulti), gli interessi ed 
infine il rendimento. 

. ~ enevo nel mio registro un foglio set­
timanale dove giorno per giorno an­

. !'Otavo quanto osservato. Gli alunni ne 
erano . informati e a fine settimana de­
·dicavo un po' di tempo a riflettere su 
quanto era avvenuto, sui progressi re­
gistrati, su ciò che rimaneva da fare, 
. sul come aiutarci tutti a lavorare me­

.. glio, ecc. 
Questo tipo di verifica dei comporta­
menti globali si integrava con le singole 
verifiche relative all~ acquisizioni di 

- competenze specifiche nelle mie ma­
terie. Cercavo di dichiarare sempre agli 
alunni ciò che una certa prova o un 
certo lavoro voleva verificare, quando 

.· era possibile li invitavo a verificare in 
gruppo un dato lavoro e mi vietavo di 
·intervenire con un «è giusto!» o «è 
sbagliato». L'errore, come nella scienza, 
era considerato una risposta non ade­

. ~ata, un problema da affrontare, una 
oécasione per imparare. 
Mi proponevo che anche il momento 
della verifica fosse l'occasione per met­

.. . tere in atto comportamenti di tipo 
'.scientifico. Il guidare gli alunni a veri­

-. ficare in proprio, dare lor°' criteri e 
- . Stf\lmenti, risultava tempo non sprecato 
m ·quanto giocava sia a favore della 1mo-

; .":. 

Sapevo che i ragazzi meno dotati e 
portatori di handicap non sarebbero 
mai arrivati a certi gradi di astrazione, 
ad ipotizzare azioni virtuali e cosl via; 
ma il sapere che avevano imparato a 
giocare a dama, mi costringeva e mi co­
stringe a non limitare o ridurre la sti­
molazione e a rifiutare l'idea di sotto­
porli esclusivamente ad un buon ad­
destramento considerando questo il 
massimo per loro . 
Mi convincevo sempre di più che, sia 
per i meno dotati che per i più dotati 
fra i miei alunni, non dovevo prefissare 
degli esiti ma garantire un processo. 
Mi pare infatti che la realizzazione del­
la uguaglianza delle opportunità riguar­
di il processo di apprendimento e · non 
la quantità delle nozioni che il soggetto 

. . 

acquisisce. 
Importa quindi garantire che a tutti 
arrivino stimoli in abbondanza. Che 
a tutti sia consentito di fdre esperienze 
di disequilibrio e di ricerca, di scoperta 
e di utilizzazione della stessa. Che ogni 
alunno sia guidato a riconoscere e va­
lutare gli esiti cui è giunto, le conqui­
ste che ha fatto dalle quali partire per 
nuovi traguardi, sulle quali costruire 
l'indispensabile autostima per un orien­
tamento all'autonomia. 

Uso strumentale delle materie 

La matematica e le scienze sperimentali 
le utilizzavo per attivare certi processi 
mt-ntali, per stimolare certi comporta­
menti, per far acquisire certe abilità -e 

.· · .. . 

Collaborazione con la famiglia 

La collaborazione continuà con la fa­
miglia, il coinvolgimento e la condivi­
sione degli obiettivi formativi, il poter 
contare sull'informazione continua circa 
i comportamenti dei ragazzi al di fuori 
del contesto scolastico, si rivelavano 
fattori indispensabili al riaggiustamento · 
continuo dell'ipotesi operativa. 

In un certo senso, questo è anche il 
limite dell'esperienza, per cui non è 
possibile dire con sicurezza quanto, del · 
cambiamento registrato, dipenda dalla 
scuola e quanto sia dovuto all'azione 
della famiglia . 

L'esperienza relativa ad altri alunni del­
la classe che présentavano difficoltà co­
gnitive e provenivano da famiglie .svan­
taggiate socialmente e culturalmente 
poneva in risalto una maggior fatica da 
parte della scuola e anche trasforma­
zioni meno evidenti nei ragazzi. La 
scuola e il singolo insegnante però pos­
sono garantire un servizio diverso dal 
parcheggio pur non essendo . onnipotert­
ti. Questa convinzione si rafforzava an­
che nel consiglio di classe che al ter­
mine dell'anno scolastico poteva regi­
strare positivi spostamenti in tutti gli 
alunni, tanto da decidere il passaggio 
alla classe seconda per tutti gli alunni 
senza per questo fare della inutile de- ,. 
magogia o del facile pietismo . 

La riformulazione del problema 

Al termine del primo anno di · esperien'.- · 

_,; ···.- · · . 
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1
>diffiçoJià clie : ·tale <decisione comporta. si è cercato di f~do uscire dalla banalità e ci 

•:.7· ' «':• · · ., · ! · si è·· sforzati di declinarlo in una serie di ca-;_ •.".- r~- ::~ ,.vincoli più evidenti c'erano e ci pacità e comportamenti tipici della persona 
F":' · s~C> quelli 'derivanti dalla resistenza al ·socializzata. Tra queste capacità io puntavo su 

.Cf!tnbiamento e all'innovazione, presenti alcune in particolare, ad esempio quella della 
· ·· ·' comunicazione articolata nel testo. · · 

'
$!.':• 8. : ~n._e_·· Ila_ strutt_ ~mi che in nç>i operatori. 
· 

3 Per la matematica avevo in uso il testo di: 
·11 problema, a mio avviso più urgente, 

· tjntaaeva H seguente: «Come alimen­
, iiWe:· in modo continuo le competenze 
·m.:etòdologlche e disciplinari indispensa­
,bì~f4fla gestione di curricoli formativi 

, i\_, .· · e:· non· meramente culturali?». Usare il 
( ~H· «. . sa: pere per educare e -favorire Io svilup-

po delle personalità di alunni in diffi­
: , t '".coltà e di alunni normalmente dotati 
[~:>··: , "l '.. Sigiaj.fj.ca disporre di . reali competenze 
lr~·· t · ll'.l~todologiehe e disciplinari. Tali. com­
L-'.": .:"." · Peten.ze non possono considerarsi ac­
~. ); ~uisite in mo<;io definitivo ~ vanno con­
;. ;J ·< tmuainente alimentate e affinate. 

~+~l-- • _ -:~ 'irila sd.l?l~ a~atta a tutti .e aperta alle 
fà · -· ::'. . pm~~vo~'.: r1ch1este del sociale non può 
~:,'. : _ · , _ {,< ',·die, .. essere essa stessa in evoluzione con­
~'.:~t~: . "'.·, ·;, o;::,tinµa. n vol~r garantire un servizio di-
~;x · ·, 'verso dal parcheggio, ha fatto capire a 
k> . ::· me _e ad altri operatori che una prima 
~1:~'~: ·)i. ·:condizione per inserire correttamente 
ltt;~:~::~, ·." .. )..'bam'/;tni in difficoltà, è che il servizio 
i:~~~.;·:f · ,, . <sia-adatto ai ragazzi cosiddetti normali. 

Curti-Delsedime-Peiretti, Progetto di educa­
zione matematica. Paravia. 
Per le scienze il testo di:· Mezzetti, La natura 
e la scienza. La Nuova Italia. , 
I due testi, ben lontani dall'essere eseiiti da 
limiti anche grossi, si sono rivelati utili per 
l'uso che io ne ho fatto. Il testo a mio awiso 
non deve essere il manuale da imparare a 
ripetere ma di. volta in volta può diventare un 
«esperto» da consultare, un eserciziario, una 
fonte di stimoli. ecc. 
4 Per quanto riguarda il profilo del facilitatore 
dell'apprendimento mi rifaccio, tra l'altro, al: 
Rogers, Libertà nell'apprendimento. Barbera 
Giunti. 
5 Nel mio lavoro, e nella riflessione critica 
sullo stesso avevo presenti alcuni scritti di 
Maria De Benedetti. In particolare: 
- Appunti per una programmazione dell' ap­
prendimento, in AA.VV. (a cura di Mario 
Groppo), La Comunicazione educativa 2 voli. 
Vita e Pensiero. 
- Le condizioni dell'apprendimento. Dispen­
sa OPPI Milano 

ABBONAMENTI 

Avvertiamo il lettore che la 
ricostruzione i;lella ricerca sul'.' 
l'oggetto della programmazio7 ' 

ne formativa iniziata in questo 
· nu.merfl), si concluderà nel 
prossimo n. 5 di" «Oppi-DO- · 
CUMENT 1», Gennaio-Marzà ·. 
1980., con la documentazione 
relativa- alla programmazione 
di situazioni di produzione 
culturale mediante compiti: 

• il _«compito» 

• Radici culturali del compito 
• Compito ·e ricerca pedàgo-
gica 
• Tipologia di compztt prati­
cabili nel contestò scolastico 
• Modello operativo per la 
programmazio_ne mediante· 
compiti 
• Analisi del compito 
• Uno strumento per il rinno­
vamento della scuola. 

p;..}::.//)i~~, ·. 
Solo .. una scuola 'in cui sia viva la ten­

. /. sionefo~mativa ed orientativa non mor-
-'t.ffitai suoi utenti e ,solo in .tale scuola l' 

t~·~· · . : .~rimento risulta una esperienza arric-

Il presente •numero doppio• di Oppi-DOCUMENTI (n. 3-4, Luglio­
Dicembre 1979) viene inviato solo a chi ha _sottoscritto l'ab-
bonamento per il 1979. . 

u.· ~ ,,;' .. ' ~.Clieiite e ,non un'operazione ora selvag­
r:~-: . :· ·- '~';i:;t~, . o~a: pietistica ma sempre demago-

~!%.(>~-~,~~ 'i?~~,éti·: . ' 

Tuttavia, data la logica connessione col n. 5 (Gennaio-Marzo 
1980), sono previste particolari condizioni di acquisto per chi · 
sottoscriverà l'abbonamento alla rivista per il 1980. 

Abbònamento 1980 L. 6.000 
~';:::~ .~:(;~·.~: . l:;la: «Inserimento degli handicappati. L'espe­
\,~ '. ' : - _· ',:·nenza di un i11segnante di materie scientifi­
~ PC ,'-/ .:·: ç_h.e». Dispensa O.P.P.I., 1979. 

Abbonamento 1980 + Numero 3-4/79 L. 7.500 
Numero Unico L. 2.000 

t·: .... :;,; · ' " 
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