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LA PROGRAMMAZIONE 
FORMATIVA 

In questo numero: 

• Limiti della programmazio­
ne di situazioni di ricerca in 
un contesto scolastico. 
• L'ipotesi «compito»: una 
nuova situazione di apprendi­
mento. 
• Modello formativo fondato 
sull'assunzione di compiti rea­
li. 
• Progettazione e programma­
zione di situazioni formati­
ve definite dall'assunzione di 
compiti reali. 
• Schede di lavoro utilizzate 
in una programmazione per 
compiti. 

In questo numero prosegue la rie<> 
struzione del nostro itinerario di ri­
cerca e di lavoro sulla programmazio­
ne, iniziato nei numeri 3-4 di Oppi­
DOCUMENTI. Siamo ora impegnati a 
indagare e sviluppare le valenze della 
programmazione per «compiti». 
Il patrimanio di puntualizzazioni tep­
riche e di conquiste metodologiche che 
abbiamo fin qui documentato, conserva 
la sua validità anche nelle ulteriori f or­
mulazioni della questione «programma­
zione» che· intendiamo presentare in 
questo numero. Tuttavia . siamo stati 

costretti a registrare la faticosa prati­
cabilità delle varie soluzioni preceden­
temente prospettate: in ognuna di esse, 
permangono infatti su piani paralleli 
il sapere e il fare; i comportamenti os­
servabili e le operazioni mentali ipo­
tizzabili; il prodotto oggettivo delle 
«performance» scolastiche e i risul­
tati trasformativi del soggetto che ap­
prende. 
Rimaneva cioè irrisolto il problema es­
senziale di trovare una «forma uni­
taria» che potesse arrivare a tenere in­
sieme le diverse linee di un progetto 
formativo, per rispondere alla moltepli­
ce esigenza di attivare chi apprende, di 
legare la sua operatività a risultati og­
gettivamente leggibili, secondo la leg­
ge dell'«éfficacia risolutiva»; di farlo 
perciò confrontare con richjeste pro­
gressive di competenze, poste nòn .. da 
«canoni disciplinari» ma da respon­
sabilità reali e da situazioni, oggetti e 
fini complessf; di trasformare 'infine il. 
suo «stare nel mondo e con gli altri», 
e non \soltanto il suo «Stare nella scuo-

, la, al cospetto di sintesi culturali». 
L'ipotesi «compito» nasce da queste 
esigenze, e si preciserà progressiva­
mente come una «situazione operativà 
complessa impegnata a realizzare. un 
risultato». In quanto tale, il compito 
richiede certamente. la mobilitazione ·di 
competenze pluridisciplinari: ma si pro­
gramma il compito, non l'interdiscif>li­
narità; comporta sicuramente la mobi­
litazione di atti e processi diversificati; 
ma si programma·· il compito, non le, 
operazioni mentali; esige ~pure una or­
ganizzazione di lavoro cdh meccanismi 
di verifica e di corte,zione: ma si pro'- I 
grrim1'{Za il compito, nòft·,il. processq di i 
app;r~ndimento; prevede infine dei ri­
saltati conformi alle presprikioni di 
realtà: ma si progra'/'ma/# comfito, 
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ALLA RICERCA DI 
NUOVI MODELLI 
DI PROGRAMMAZIONE 
FORMATIVA 

Col n. 3-4 di Oppi-DOCUMENTI, era­
vamo arrivati a documentare le nostre 
provvisorie conclusioni relative alla 
programmazione di situazioni di ricerca. 

La relazione di una concreta esperienza 
formativa in una classe di scuola me­
dia, con cui si concludeva il citato nu­
mero 3-4, dedicato alla programmazio­
ne di situazioni di ricerca, intendeva 
documentarne la praticabilità, anche se 
i « costi » non indifferenti (in prepara­
zione prossima e remota), che tale im­
pianto comporta per chi voglia adottar­
lo nella prassi scolastica corrente, ci ha 
posto grossi problemi di trasferibilità 
e di generalizzabilità. 

La difficoltà di coinvolgere in que­
sto tipo di trasformazione professio­
nale la massa degli insegnanti, ci sti­
molava a controllare costantemente le 
nostre ipotesi e a sottoporle a incessanti 
tentativi di «falsificazione». I risultati 
di questa prima fase di verifica sono do­
cumentati nel testo che segue, che rias­
sume i punti insoddisfacenti che la me­
todologia fin qui adottata, centrata sul­
la programmazione di situazioni di ri­
cerca, ha dovuto rivelare quando si è 
cercato di introdurla nella scuola-. 

Questa verifica va ad aggiungersi a quei 
dubbi (cf. ad es. i «Dubbi della scatola 
nera» - Oppi-DOCUMENTI, n. 3-4, 
pag. 31) che nel corso della nostra rico­
struzione non 'abbiamo mancato di se­
gnalare al lettore, e che ci hanno pro­
gressivamente spostati verso nuove so­
luzioni. 

non gli esiti culturali o comportamentali 
dell'apprendimento! 
Qui si pongono domande cruciali: po­
tranno, la scuola e gli operatori della 
formazione, tornare a guardare il mon­
do èon occhi che vedono uomini, cose, 
fatti, attività, problemi, progetti, re­
sponsabilità, compiti, allo stesso modo 
degli altri abitanti del mondo? Le si-

LIMITI FORMATIVI DELLA 
SITUAZIONE DI RICERCA 
NELLA SCUOLA 

1. La situazione di ricerca, quando è 
usata nella scuola a fini formativi, si 
perfeziona nel cercare la soluzione a 
problemi ma, in quanto «ricerca for­
mativa », non costringe a costruire e 
praticare le soluzioni trovate; cioè non 
è in grado di contrastare la tendenza 
della scuola a esimersi dal confronto 
con la realtà. 

I suoi esiti formativi, quindi, si limita­
no a promuovere capacità mentali e a 
perseguire trasformazioni cognitive (e 
non è poco); ma non arrivano, di solito, 
ad attivare tutta una serie di potenziali­
tà che pure appartengono al progetto 
educativo di chi privilegia la situazione 
di ricerca: cioè, l'assunzione della deci­
sionalità in situazioni di rischio reale, 
l'assunzione della responsabilità, la ca­
pacità di misurarsi con vincoli di realtà. 

2. Nella scuola, le occasioni di ricerca 
sono necessariamente costruite o sui 
dati di cultura, ovvero - quando si 
vuole mantenere più stretti rapporti 
con la realtà - a partire da bisogni, 
interessi, problemi degli studenti. Si de­
termina cosl una situazione «anomala», 
nella quale i committenti della ricerca, 
i ricercatori e i destinatari dei risultati, 
vengono a coincidere nella persona degli 
studenti. 

La ricerca formativa è, quindi, una si­
tuazione che può anche non essere de­
terminata da un rapporto di necessità 
con la realtà, e può essere svolta nella 
scuola senza richiedere che venga col­
mata la distanza fra scuola e realtà 
esterna: non offre, quindi, spinte riso­
lutive per superare l'isolamento della 
istituzione formativa che costituisce 
uno dei nodi principali della sua crisi. 

stemazioni del sapere potranno diven­
tare il nostro deposito di «sapienza» 
anziché costituire soltanto l'oggetto del­
la conoscenza? I contenuti delle disci­
pline potranno allora essere finalmente 
risorse per il compito, anziché difesa 
dal mondo, schermo ·per un «cinera-, 
ma» che ci limitiamo a guardare a de­
bita distanza? 

3. La situazione di ricercà, quando non 
sia sostanziata aa legami di nt;cessità 
con la realtà, costringe L formatori ad 
essere propositori della ricerca, e ad 
assumere quindi il ruolo di chi deve 
motivare alla fatica della ricerca: cioè, 
in definitiva, il ruolo di chi «domanda» 
la formazione, e non di chi risponde al­
la domanda dei soggetti di formazione. 
Per far questo, devono poter solleci­
tare le motivazioni degli studenti aggan­
ciandole al tessuto psicologico dei loro 
bisogni, o alla fragilità dei loro interes­
si, o alle condizioni di gratificazione del 
contesto di ricerca, ovvero ad aspirazio­
ni socio-economiche di carriera prof ès­
sionale futura: tutte variabili che dif­
ficilmente l'insegnante può arrivare a 
controllare. 

4. La situazione di ricerca, quando re­
sti circoscritta al gruppo-classe, è co­
munque sproporzionata all'ampiezza 
delle trasformazioni formative che si 
dovrebbero ottenere. 
Inoltre, anche quando è strutturata con­
trattualmente, difficilmente può evitare 
la predominanza dell'adulto formatore 
sullo studente. Le precauzioni contrat­
tuali non possono, infatti, impedire che 
l'adulto assutna il ruolo di emittente 
principale di segnali di regolazione, per­
ché l'assenza di altri segnali di realtà, 
esterni al soggetto, (prodotto, commit­
tenti, destinatari, scadenze, ecc.) rendo­
no problematica la valutazione persona­
le di capacità che la situazione di ri­
cerca non obbliga di per sè a estrinse­
carsi in prodotti. 

5. La valutazione dei risultati della ri­
cerca è . quindi affidata più a criteri 
di coerenza interna (che solo l'insegnan­
te può custodire) che non ai test di 
realtà. 

Da: «Documento di lavoro per la supervisione 
dei Corsi Residenziali», Agosto 1979. 

. O.P.P.I., 1979. 
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ITIN§!!ARIO· DELLA RIÒRCA DOCUMENTATA IN QUESTO NUMERO 

Limi\:i e 
crisi della 
situazione 
formativa di 
ricerca 

L'ipotesi 
"compito" a 
confronto con 
la ricerca pe 
dagogica at;:-­
tuale 

il 

"COMPITO" 

Modello 
formativo 
mediante 
compi·ti 

Modelli di pro­
grammazione di 
curricoli forma 
tivi mediante -
compiti 

Radici 
culturali 
dell'ipotesi l==:::::;:>I 
"compito" 

Impianto per la 
progettazione di 
curricoli forma­
ti vi mediante 
compiti 

Tav. 1 

L'ipotesi «compito• 

La consapevolezza dei limiti sopra de­
nunciati, secondo noi inevitabili in una 
situazione di ricerca quale è proponibile 
nella scuola, ci aveva ormai orientati al­
la definizione di una situazione più ca­
pace di esiti formativi: a poco a poco 
prendeva forma l'ipotesi «compito» che, 
senza contrapporsi alla ricerca, garanti­
sce a quest'ultima condizioni di concre­
tezza e di operatività. (Si noti, in questo 
testo, lo spostamento del linguaggio ver­
so- termini «operativi» come: lavoro, 
impegno, responsabilità, uso dei tempi, 
decisioni, fare). 

All'elaborazione dei documen­
ti citati in questo numero han­
no collaborato: 

Maria Letizia Cassata 
Piero Cattaneo 
Giulia De Carli 
Tina Del Ninno 
Franca Ghezzi 
Vito Gianporcaro 
M. Pia Glingani 
Sandra Linardi 
Stefania Marangoni 
Clara Moschini 
Adriano Pennati 
Fermo Querin 
Carla Sommadossi 

Una nuova situazione di 
apprendimento 

La necessità di garantire situazioni di 
apprendimento più efficaci, ci ha orien­
tati a sviluppare alcuni lineamenti del­
l'azione formativa, primo fra tutti lo 
spazio riservato al «lavoro» di chi ap­
prende, alla sua ricerca, elaborazione, 
sistemazione, verifica. 

Costituire, per chi apprende, adeguati 
spazi di lavoro non vuole soltanto dire, 
per esempio, stabilire un rapporto di 
1/3, 1/5, 1/10, tra i tempi dell'infor­
mazione e quelli dell'elaborazione, ma 
significa soprattutto rendere stringente 
e pertinente l'uso dei tempi di elabo­
razione, registrare con sistematicità gli 
stadi di avanzamento del lavoro, aiutare 
chi apprende a individuare corretta­
mente l'obiettivo da perseguire e l'og­
getto dell'apprendimento, evitando di 
identificarlo nell'informazione ricevuta. 

«Lavoro» e responsabilità 

L'impegno dominante è che qualsiasi at­
tività formativa abbia valenza emanci­
pativa, ossia potenzi la responsabilità e 
l'iniziativa di chi apprende: 

• esigendo che si confronti con i pro­
blemi e con l'operatività: soluzioni e 
decisioni non possono essere delegate 
a chi insegna; 

• aiutandolo, dunque, a conquistare la 
capacità e gli strumenti che consentono 

1. Identificazione 
di compiti pra­
ticabili 

2. Analisi di 
assumibili tà 
del compito 

3. Analisi opera­
tiva del com­
pito 

4. Convenzioni e 
contratti 

5. Attuazione del 
compito 

6. Controllo del 
prodotto 

7. Codificazione 
degli esiti 

di risolvere, di decidere e di fare, piut­
tosto che a collezionare un repertorio 
di soluzioni date e di istruzioni da ap­
plicare; 

• difendendolo dall'alienarsi, dal nega­
re le valenze di cui è portatore, dal di­
sperdere la propria storia per far posto 
alla proposta formativa sopravveniente. 

Compito e apprendimento 

E' allora fondamentale che la program­
mazione ipotizzi le condizioni che han­
no la maggiore probabilità di innescare, 
alimentare e regolare, un reale processo 
di apprendimento in un determinato 
tipo di destinatari. 
Dover risolvere un problema, dover 
prendere decisioni, dover far fronte 
a un compito, sono altrettante situazio­
ni che costringono a misurarsi col pro­
prio sistema di competenze, e «richia­
mano» apprendimento. 
La riduzione e la trasformazione del 
problema, la conseguenza della deci­
sione presa - o non presa-, l'avan­
zamento del compito, sono effetti con i 
quali chi apprende si confronta diretta­
mente: hanno pertanto un potenziale 
privilegiato di richiamo di ulteriore 
apprendimento e, in ultima analisi, di 
regolazione del processo. 
Di conseguenza la programmazione si 
indirizza: 
• su obiettivi, che mirano alla progres­
siva organizzazione del comportamento 

3 



La semplicità e l'usualità del termine 
«compito» può forse ostacolare la per­
cezione dell'importanza di questo nuovo 
strumento. 
V aie la pena di soffermarci e precisarne 
la natura, i risultati, le valenze forma­
tive. 
Può essere utile, per consentire al let­
tore di cogliere meglio la potenzialità 
di questa nuova situazione formativa, 
accompagnare la spiegazione teorica do-

-cumentata dal testo che segue con 
la semplice indicazione di qualche 
esempio concreto di compiti forma­
tivi: può essere un compito richiesto 
dalla realtà alla scuola (media e supe­
riore) la realizzazione di un servizio di 
consulenza alla popolazione di una co­
munità locale per l'annuale dichia­
razione dei redditi; ovvero, in una co­
munità locale prevalentemente agricola, 
il produrre, pubblicare e distribuire, u­
no strumento informativo destinato ad 
aggiornare gli agricoltori sulle facilita­
zioni di legge circa mutui, prestiti, piani 
di sviluppo, utilizzo delle colture e della 
distribuzione commerciale, ecc. 

Altri compiti per la scuola, potrebbero 
riguardare la produzione di modelli di 
utilizzo dei servizi pubblici, proget­
ti di gestione della casa, dell' econo­
mia familiare, della salute, tutela del-
1' ambiente, ecc. Tutte situazioni «pro­
duttive» di risposte a bisogni reali, 
vincolate a garantire prodotti concreti 
per destinatari reali, in tempi e con 
mezzi definiti, all'interno di un con­
tratto sociale fra comunità locale e scuo­
la che garantisca segnali di rèaltà sulla 
funzionalità del processo «produttivo» 
e del risultato finale. 
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di chi apprende (accrescimento della sua 
capacità di conoscere e di agire, attra­
verso una «attrezzatura» adeguata di 
operazioni, strumenti, conoscènze) e 
non sono identificabili nei pur necessari 
contenuti del sapere o negli strumenti 
dell'agire; 
• mediante compiti, che devono appar~ 
tenere al repertorio dei compiti reali di 
pertinenza di chi apprende. Non corri­
spondono quindi a situazioni artificiali, 
costruite per far assumere competenze 

Che cos'è un compito 

Il «compito» è un sistema strutturato 
di operazioni che si devono fare per 
produrre precise trasformazioni nella 
realtà. Il compito è quindi una strut­
tura operativa complessa che si concre­
tizza in un prodotto verificabile: la tra­
sformazione progettata di una «por­
zione» di realtà. 
Il ricorso al concetto di «compito» ha 
un suo preciso riferimento antropolo­
gico: sono infatti i compiti che l'uomo 
si è trovato a dover adempiere - cioè 

prive di reale finalizzazione. 
La programmazione, quindi, persegue 
gli obiettivi attraverso lo svolgimento 
dei compiti, e si impegna su due ordini 
di risultati: quelli inerenti al compito 
(realizzati da chi apprende) e quelli . 
inerenti all'ipotesi formativa (conseguiti . 
da chi apprende). 

Da: «Prefazione alla ricerca su: li.Sperimenta­
zione di un nuovo servizio di formazione 
degli insegnanti per un primo livello di ri­
qualificazione professionale"f> Oppi, 1979. 

le operazioni che si è trovato a dover 
fare per sopravvivere - che progressi~ 
vamente lo hanno costituito come sog­
getto operante <<culturalmente» .in una 
realtà per ciò stesso «culturalmente» 
trasformata e quindi resa controllabile 
ed abitabile. 

' 
Il costituirsi, infatti, di un soggetto 
strutturato cognitivamente, organizzato 
operativamente e attrezzato strumental­
mente, di una realtà organizzata cono­
scitivamente, operativamente e stru­
mentalmente, e la loro interazione, di 
pendono dall 'adempimento di compiti. 

Tav. 2 
IJ, RAPPORTO SOGGETTO/ REALTA' ES'l'E P.NA l'E DI ATO DJ\I COMPITI 

COMPIE ___ > STRUTTURA~ 

SOGGET'rO COMPITO 
REALTA ' 
ES'rERNA 

AL S OGGETTO 

~STRUTTURA ----1 

I risultati di un compito 

Gli ordini di risÙltati di fatto consegui­
bili attraverso l'adempimento di un 
compito, sono molteplici: 

Prodotto 

Innanzitutto il prodotto, cioè il ri­
sultato cui mirava specificamente il 
compito. Il criterio di validazione del 
prodotto deve essere la sua capacità di 
«tenuta», cioè di trasformare stabil­
mente, anche se non definitivamente, 
un aspetto della realtà. 

Trasformazione del soggetto 

• L'acquisizione di capacità da parte di 
chi svolge il compito: 

IMPONE ======:J 

la capacità di svolgere quel compito 
(competenze specifiche, legate al parti­
colare compito svolto) 
le capacità metodologiche necessarie per 
svolgere compiti 
le abilità operative per realizzare un 
prodotto 
le conoscenze richieste e utilizzate per 
produrlo 
in una parola, trasformazione del si­
stema di competenze del soggetto ope­
ratore di compiti. 
• Un nuovo orientamento esistenziale 
di chi fa l'esperienza dell'adempimento 
di compiti: incremento dell'autostima, 
consapevolezza dei propri meccanismi e 
delle proprie peculiarità operative, di­
sponibilità a ulteriori apprendimenti, 
conoscenza più approfondita di un nu_o­
vo ambito di realtà, una nuova~ imma~ 
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Trasformazioni 
nel 

contesto sociale 
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Tav. 3 

gine del sapere e del fare, esperienza 
di dinamiche e strategie sociali: 
in una parola, trasformazione dell'im­
magine di sé e del mondo, cioè matu­
razione della propria identità e risposta 
ai bisogni esistenziali fondamentali. 

Trasformazioni nel sociale 

L'immissione nel sociale di nuove risor­
se, cioè la trasformazione che la realtà 
sociale s'ubisce per il fatto che nuovi 
prodotti sono stati elaborati, e nuove 
competenze sono state assunte da alcuni 
soggetti. 

Valenza formativa di un compito 

Se dunque, attraverso l'assunzione di 
responsabilità e l'adempimento di com­
piti, l'uomo ha, strutturato se stesso e 
la realtà esterna, l'aver privilegiato il 
compito come situazione formativa si­
gnifica recuperare per le giovani gene­
razioni collaudate condizioni di lavoro 
sature di operazioni e quindi ad alta 
valenza formativa e ad intense dinami­
che di apprendimento. 
La valenza formativa di un compito 
consiste perciò: 
• nel fatto che il compito, strutturando 
i rapporti fra operatore e realtà, costi­
tuisce l'operatore soggetto di azione nei 
confronti di una realtà costituita per 
ciò stesso oggetto di intervento. 

• Nel recupero del sapere come stru­
mento culturale per la trasformazione 
della realtà; cioè nel recupero del lega­
me origina1'io fra sapere e realtà: lega­
me che per lo più era stato rotto e di­
menticato nelle situazioni formative. i­
stituzionali. 

Trasformazione 
nel sistema di 
competenze del 

soggetto 

• Nel fatto che l'affrontare un compito 
mobilita nel soggetto procedure mentali 
e itinerari logici in stretto rapporto con 
segnali di realtà, perché: 
- attivati dalla percezione di un di­
sequilibrio fra soggetto e realtà, cioè 
della distanza fra competenza di un 
soggetto operante e richieste o propo­
ste della realtà 
- custoditi da un contratto sociale 

- previsti da una programmazione ri-
gorosa 
- regolati dalla legge del!' effetto 

- garantiti da vincoli di realtà. 

• Nel fatto che il compito in quanto 
struttura operativa complessa compor­
ta: 

l'integrazione di operazioni molto 
diversificate: progettuali o esecutive; 
ripetitive e di ricerca; innovative e ri­
produttive; ecc. 
- la mobilitazione di conoscenze e 
competenze plurime: il compito sele­
ziona e rifinalizza segmenti del sapere, 
prescindendo dai tradizionali ordina­
menti in cui tale sapere è organizzato. 

Caratteristiche essenziali di un compito 

Riassumendo: lo spessore di un compi­
to - e ciò che lo fa riconoscere come 
tale - ci sembra definito dai seguenti 
connotati: 
• la presenza di precisi vincoli .di real­
tà 
• la responsabilità di chi lo svolge 
• una sia pur minima complessità o~ 
per azionale 

• la valutazione centrata sulla leggibi­
lità, sulla congruenza del risultato ( = 
rapporto non accidentale tra ciò che si 
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PRINCIPATO 

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 22,5 x 24, 
interamente illustrati a 4 colori 
Voi. 1° - pp. 336 
Voi. 2° - pp. 336 NOVITA '80 
Voi. 3° - pp. 288 
In corso di stampa NOVITA '80 

UOMO E NATURA si propone come uno stru­
mento nuovo, stimolante ed ampiamente ver­
satile per realizzare, nell'ambito delle con­
crete possibilità 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, bensl di condurre gli alunni a scoprirle 
cori l'osservazione, 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 riflessione) 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 
storiche 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. Tenna 
Linguaggio dell'immagine 
esperienze creative 
CORSO DI EDUCAZIONE ARTISTICA 

Voi. 1° - pp. 160 
Voi. 2° - pp. 160 NOVITA '80 

Voi. 3° - pp. 160 
In corso di stampa NOVITA '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 
moderne, 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 particolare attenzione è rivolta all'inte­
grazione del momento produttivo-espressivo 
con quello percettivo e quello fruitivo-.critico 
(il vedere •facendo " e il fare •vedendo • 
di cui ·parlano i nuovi programmi). 

PRINCIPATO EDITORE 
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Le radici culturali del compito 

Nelle pagine precedenti abbiamo esplo­
rato le potenzialità formative aetlà no­
stra ipotesi di programmazione centra­
ta su compiti. 

Prima di metterla a confronto con 
la problematica pedagogica attuale 
(cfr. · pag. 9) riteniamo opportuno 
indicare al lettore le radici culturali che 
l'hanno prodotta e ne devono alimen­
tare la pratica. Si tratta di denominare 
finalmente quel diverso approccio alla 
realtà, cui più volte abbiamo alluso 
nell'arco di questa ricostruzione docu­
mentata della nostra ricerca: l'approc­
cio sistemico. Data l'importanza del nu­
cleo teorico che abbiamo progressiva­
mente fatto emergere, abbiamo predi­
sposto delle indicazioni per la sua com­
prensione in una apposita scheda, e­
stratta da un testo che ha il pregio di 
dire con semplicità cose complesse, e 
che si sforza di usare anche nella espo­
sizione dei problemi, quel/' approccio si­
stemico di cui parla (cf. Riquadro, pag. 
7-8). 
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voleva e ciò che si è realizzato) e sulla 
_ tenuta ( = capacità di resistere nel tem­
po). 

Da: «Progettazione di Corsi di aggiornamento 
per abilitare gli insegnanti all'uso del quoti­
diano nei processi formativi» - Gruppo Riz­
zali - «Corriere della Sera», 1979. 

L'approccio sistemico al 
problema formativo 

La nostra ipotesi formativa centrata 
su compiti e proposta ad una scuola 
«laboratorio», rappresenta un tentati­
vo per mettere la scuola in grado di 
adeguarsi alla complessità delle trasfor­
mazioni che il sociale le chiede di garan­
tire, e che attualmente essa non è in 
grado di produrre, proprio perché i 
suoi approcci formativi (quello dichia­
rato per obiettivi e quello effettivo per 
contenuti; ma anche quello sperimen­
tale per problemi) sono inadeguati alla 
complessità del reale. 
Recuperare per la scuola un rapporto 

- col reale è, quindi, l'impegno di questa 
nostra ipotesi di lavoro. 
Programmare l'azione formativa per 
compiti e non per. contenuti (cioè per 
discipline), e neppure soltanto per o­
biettivi o per problemi, comporta l'ac­
cettazione di quell'approccio sistemico 
alla complessità dell'interazione forma­
tiva per cui i risultati di trasf ormazio­
ne del sistema di competenze del sog­
getto («l'apprendimento») non sono se­
parabili - sul piano di realtà - dai 
risultati della produzione (il «prodot­
to»), né dai risultati di trasformazione 
del contesto sociale. 

Il grosso rischio dell'istituzione scola­
stica, consiste nel proporsi come obiet­
tivo il primo tipo di trasformazioni ma 
non - contemporaneamente - an­
che gli altri. Ancor oggi, infatti, è dif­
ficile per la scuola programmare altri 
ordini di risultati che non siano quelli 
relativi al trattamento di oggetti cultu­
rali già elaborati; programmare, al con­
trario, prodotti utilizzabili, soluzioni o­
perative a problemi locali, tecniche nuo­
ve, razionalizzazioni procedurali, incre­
menti economici, espletamento di ser­
vizi, trasformazioni di contesti, deci­
sioni su rischi reali, riforme ambientali 
o sociali, ecc., è purtroppo ancora estra­
neo alle competenze professionali degli 
operatori scolastici. 
Non solo: ma la scuola neppure sa uti­
lizzare altro genere di test di regolazio­
ne che non sia il «test di cultura» 
( = il risultato è conforme alle sintesi 
culturali più accreditate?), quando ad-

PRINCIPATO 

Giuseppe Barbieri NOVITA '80 

NOI EUROPEI 
geografia storia educazione civica 

pp. 176 con numerose illustrazioni 

Il 1979 è l'anno dell'Europa. 
Per la prima volta nella storia 180 mi­
lioni 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 «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. 

Testi scientifici 
per le Scuole superiori 

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-

1 
damentali che vengono continuamente ripresi 
e approfonditi. La vita è osservata- nella sua 
continua evoluzione e non come 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. 
i: disponibile un'apposita edizione per gll In­
segnanti, nella quale, al margine del testo, 
sono collocati suggerimenti didattici, ulteriori 
informazioni sul tema trattato, temi di discus­
sione, ecc. 

R. Oram - E. Ubertazzi 
Uomo natura ambiente 
pp. 448, 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 
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controversie del test di ideologia ( = il 
risultato è compatibile con l'una o l'al­
tra ortodossia ideologica?), trovandosi 
quindi completamente sprovveduta nel 
maneggiare il test di realtà che è, in­
vece, l'ambiente vitale in cui nasce e si 
regola continuamente un compito. 

"7,l'if~ . ·~e ·uqu com: ' '"::-(:.:~---

Un compito veramente operativo, infat­
ti, non può essere concepito né formu­
lato prescindendo dal test di realtà ( = 
individuazione dei vincoli - impegno 
contrattuale), così come il suo risultato 
deve essere continuamente sottoposto 
allo stesso test di realtà ( = la lettura 
che il contesto sociale fa dei risultati 
ottenuti e la «risposta di ritorno» sul­
la loro corrispondenza alle richieste che 
hanno imposto il compito). 

petenz~ necess~rie per ric~noscere ed 
assumere il controllo degli eventi in 
corso, ritagliandoli nel loro fluire, im­
ponendo loro strutture di leggibilità, 
operandovi dentro decisionalmente: de­
ve, cioè, sapersi misurare con la realtà 
ed acquisire competenze e strumenti a­
deguati alla complessità del reale. 
In poche parole: la scuola deve darsi 
le competenze per poter programmare 
e regolare continuamente l'assunzione 
e l'adempimento di compiti, e per ga­
rantire la conservazione e il reimpiego 
dell'energia liberata dai compiti. 
Più che di nuovi programmi, la scuola 
ha dunque bisogno di nuove competen­
ze. Il che riconduce il problema della 
scuola a quello dell'aggiornamento e 
riqualificazione professionale degli in­
segnanti. 

Per spostarsi dal mondo degli oggetti 
culturali già elaborati (programmazione 
per contenuti e test di cultura) al mon­
do degli oggetti innanzitutto da identi­
ficare e costituire e poi da elaborare 
(programmazione per compiti e test di 

Da: «Progettazione di Corsi di aggiornamento 
per abilitare gli insegnanti all'uso del quoti­
diano nei processi formativi», Gruppo Rizzali 
«Corriere della Sera», 1979. 

L'APPROCCIO SISTEMICO 

Riunire per comprendere. 

Le nozioni di base che ritornano più spesso nei modelli bio­
logici, ecologici ed economici, si raggruppano facilmente in al­
cune grandi categorie: l'energia e la sua utilizzazione; i flussi, 
i cicli ed i contenitori; le reti di comunicazione; i catalizzatori 
e gli agenti di trasformazione; il ristabilimento degli equilibri; 
la stabilità, la crescita e l'evoluzione. E, evidentemente, la 
nozione di «sistema» (sistema vivo, sistema economico, eco­
sistema) che collega tutte le altre. 
Ognuna di queste nozioni si applica alla cellula come all'eco­
nomia; all'impresa come all'ecologia. Superando il vocabolario, 
le analogie e le metafore, sembra, dunque, che esista un ap­
proccio comNne che permette di comprendere meglio e di 
descrivere meglio la complessità organizzata. 
Questo approccio unificante esiste, in effetti. E' nato, nel corso 
dell'ultimo trentennio, dalla fecondazione di molte discipline, 
tra cui la biologia, la teoria dell'informazione, la cibernetica e 
la teoria dei sistemi. Non è un'idea nuova: ciò che è nuovo, 
è l'integrazione delle discipline che si realizza attorno a questa. 
Questo approccio transdisciplinare si chiama l'approccio siste­
mico. Non bisogna considerarlo come una «scienza», una «teo­
ria» o una «disciplina», ma come una metodologia, che per­
mette di mettere a fronte e ·di organizzare le conoscenze per 
otte1;er maggior efficacia nell'azione. 
A differenza dell'approccio analitico, l'approccio sistemico in­
globa la totalità degli elementi del sistema studiato, insieme 
con le loro interazioni e le loro interdipendenze. L'approccio 
sistemico si fonda sulla nozione di sistema. Questa, molte volte 
vaga ed ambigua, è tuttavia utilizzata in un numero crescente 
di discipline per il suo potere di unificazione e di integrazione. 
Secondo la definizione più corrente, «un sistema è un insieme 
di elementi .in interazione». Una città, una cellula, un organi­
smo, sono dunque dei sistemi. Ma anche una vettura un elabo­
ratore o una lavatrice! Si comprende subito che si tratta di una 
definizione troppo generale. Nesuna definizione della parola 
sistema può, d'altra parte, essere soddisfacente. Solamente la 
nozione di sistema è feconda, a condizione, è naturale, di 
misurarne la portata ed i limiti. 

Questi limiti son ben conosciuti. Troppo comoda, la nozione 
di sistema è impiegata a torto e nei campi più disparati: 
educazione, gestione, informatica o politica. Per molti spe­
cialisti essa non è che un concetto vuoto: a forza di voler dire 
tutto, alla fine non dice più niente. 
Ma la sua portata non segue la precisione delle definizioni. 
Essa non si rivela né si arricchisce se non sotto l'illuminazione 
indiretta dei molteplici fasci dell'espressione analogica, per 
modelli e metaforica. I concetti vi circolano, venendo da tutte 
le discipline. Al di là delle sole. analogie, questa circolazione 
permette di ricercare ciò che è comune ai sistemi più di­
versi. Non si tratta più di ridurre un sistema ad un altro, 
perché questo è conosciuto meglio (l'economico al biologico, 
per esempio); né di trasportare ciò che si sa da un livello 
di complessità inferiore ad un altro. Bisogna liberare le in­
varianti, i principi .generali cioè, strutturali e funzionali, che 
possano essere applicati con successo ad un sistema o ad 
un altro. Grazie a questi principi diventa possibile organizzare 
le conoscenze in modelli più facilmente comunicabili,· ed uti­
lizzarne qualcuno nella riflessione e nell'azione·. La nozione di 
sistema appare, in tal modo, nei suoi due aspetti complemen­
tari : consentire l'organizzazione delle conoscenze e rendere l' 
azione più efficace. 
Al termine di questa introduzione alla nozione di sistema, 
bisogna rapportare l'approccio sistemico agli altri approcci 
con i quali è spesso confuso: 

a) L'approccio sistemico sorpassa ed ingloba quello cibernetico, 
che ha per scopo principale lo studio delle regolazioni negli 
organismi viventi e nelle macchine. 

b) Si distingue dalla teoria generale dei sistemi, il cui scopo 
ultimo consiste nel descrivere e nell'inglobare, in un forma­
lismo matematico. l'insieme dei sistemi che si incontrano 
in natura. 

c) Esso si defila egualmente dall'analisi del sistema. Questo 
metodo non rappresenta che uno degli strumenti dell'approccio 
sistemico. Presa isolatamente, questa analisi conduce alla ri­
duzione di un sistema ai suoi componenti ed alle sue intera­
~doni elementari. 

d) Infine, l'approccio sistemico non ha nie~te a che vedere 
con un approccio sistematièo, che consiste nell'affrontare un 
problema o nell'effettuare una serie di. azioni in forma se-
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quenziale (una cosa dopo l'altra), dettagliata, senza lasciàre 
niente al caso e senza trascurare alcun elemento. 
( ... ) 

Analisi e sintesi. 

L'approccio analitico e l'approccio sistemico sono più comple­
mentari che opposti: e, tuttavia, irriducibili l'uno all'altro. L'ap­
proccio analitico cerca di ricondurre un sistema ai suoi ele­
menti costitutivi più semplici; per studiarlo nel dettaglio e 
comprendere i tipi di interazione che esistono tra loro. Poi, 
modificando «una variabile per volta», per dedurne leggi 
generali che consentano di predire le proprietà del sistema in 
situazioni molto differenti. Perché questa predizione sia pos­
sibile, bisogna che possano esercitarsi le leggi sommatorie del­
le proprietà elementari. Questo è il caso dei sistemi omoge- · 
nei, di quelli, cioè, che comportano degli elementi simili e 
presentano fta di loro deboli interazioni. In questi, le leggi sta­
tistiche si applicano con successo e consentono di capire il 
comportamento della complessità disorganizzata. 
Le leggi sommatorie delle proprietà elementari non funzionano, 
è chiaro, nel caso dei sistemi ad alta complessità, costituiti 
da una grande diversità di elementi collegati da interazioni 
f;,rti. Tali sistemi devono essere accostati con metodi nuovi, 
come quelli che l'appr()(cio sistemico raggruppa. Il loro scopo: 
considerare un sistema nella sua totalità, complessità e dina­
mica. Con l'ausilio della simulazione, per esempio, si può «ani­
mare» un sistema ed osservare in tempo reale gli effetti dei 
vari tipi di interazione tra i suoi elementi. Lo studio del suo 
comportamento nel tempo porta a definire regole di azione, 
che hanno lo scopo di modificare il sistema o di concepirne 
altri. 
Invece di una descrizione punto per punto delle caratteristiche 
di ciasqmo di questi approcci, è preferibile confrontarli in un 
prospetto, senza invischiarci, a questo stadio, in una discus­
sione sui loro vantaggi e sui reciproci inconvenienti. 

Approccio analitico Approccio sistemico 

Isola: si concentra sugli ele- Collega: si concentra sulle in-
menti. terazioni tra gli elementi. 

Considera la natura delle in- Considera gli effetti delle in-
terazioni. terazioni. 

Si fonda sulla precisione dei 
dettagli. 

Modifica una variante per 
volta. 

Indipendente dalla durata: i 
fenomeni considerati sono ir­
reversibili. 

La convalida dei fatti si rea­
lizza attraverso una prova spe­
rimentale nel quadro di una 
teoria. 

Modelli precisi e dettagliati, 
ma difficilmente utilizzabili 
nell'azione (esempio: modelli 
econometrici). 

Approccio efficace quando le 
interazioni sono lineari e de­
boli. 

Conduce ad un insegnamento 
· per discipline (affiancate). 

Porta ad un'azione program­
·mata nei dettagli. 

Conoscenza dei particolari, fi­
nalità mal precisate. 

Si fonda sulla percezione glo­
bale. 

Modifica i gruppi di variabili 
simultaneamente. 

Integra la durata e l'irrever­
sibilità. 

La convalida dei fatti si rea­
lizza attraverso la compara­
zione del funzionamento del · 
modello con la realtà. 

Modelli insufficientemente ri­
gorosi per essere a base delle 
conoscenze, ma utilizzabili nel 
prendere decisioni e nell'a­
zione (esempio: il modello 
del Club di Roma). 

Approccio efficace quando le 
interazioni sono non lineari 
e forti. 

Conduce ad un insegnamento 
plu_ridisciplinare. 

Porta ad un'azione per ob­
biettivi. 

Conosèenza dei fini, partico­
lari vaghi. 

--:··, .,,, 

Questo prospetto, utile nella sua semplicità, non rappresenta, 
infatti, che una caricatura della realtà. E' un quadro troppo 
dualista, imprigiona il pensiero in un'alternativa che sembra 
difficile da superare. Altri punti di comparazione meri~erebbe­
ro di essere menzionati. Senza essere esaustiva, questa tavola 
ha il vantaggio di prospettare due approcci complementari, 
ma dei quali il primo (l'analitico) è stato favorito in modo 
sproporzionato nel nostro insegnamento. 

Visione dinamica e visione statica 

All'opposizione tra analitico e sintetico si aggiunge quella tra 
visione. dinamica e visione statica. La nostra conoscenza della 
natura e le grandi leggi scientifiche si fondano su ciò che 
io chiamerei il pensiero «classico», le cui tre principali ca­
ratteristiche sono le seguenti: 
a) I suoi concetti sono stati modellati sull'immagine del solido 
(conservazione della forma, conservazione del volume, effetti 
di forze, relazioni spaziali, durezza, solidità). 
b) Il tempo irreversibile, quello della durata vissuta, del non 
determinato, dell'aleatorio, non è mai preso in considerazione. 
T può essere trasformata in - T senza che i fenomeni stu- . 
diati siano modificati. 
c) Infine, la sola forma di spiegazione dei fenomeni è 'la 
causalità lineare; il modo di spiegazione, cioè, si fonda su di 
una catena logica di cause e di effetti, distesa, in tutta 
la sua lunghezza, sulla scia della freccia del tempo: 

causa ~ effetto 
prima ~ dopo 

Nel pensiero attuale, influenzato dall'approccio sistemico, ' la 
nozione di fluido sostituisce quella di solido. Il transitorio 
rimpiazza il permanente. Morbidità e adattabilità sono al posto 
di rigidezza e di stabilità. I concetti di flusso e di equilibrio 
di flusso si aggiungono a quelli di forze e di equilibrio di 
forze. La durata e l'irreversibilità entrano come dimensioni 
fondamentali nella natura dei fenomeni. La causalità diviene 
circolare e si apre sulla finalità. 
La dinamica dei sistemi fa scoppiare la visione statica delle 
organizzazioni e delle strutture. Con l'integrazione del tem­
po fa apparire il relazionale ed il divenire. E adesso in un 
prospetto possiamo opporre, spiegare ed arricèhire i concetti 
fondamentali del «pensiero classico» e del «pensiero siste 
mico»: 

VISIONE STATICA 
(sistemi semplici) 

Solido 

Forza 

Sistema chiuso 

Causalità lineare 
- stabilità 
- rigidità 
- solidità 

Equilibrio di forze 

EsempiQ: cristallo 

Comportamento 
·dei sistemi: 
- prevedibile 
- riproducibile 
- . reversibile 

VISIONE DINAMICA 
(sistemi complessi) 

Fluido 

Flusso 

Sistema aperto · 

Causalità circolare 
- stabilità dinamica 
- stato stazionario 
- rinnovamento continuo 
(turnover) 

Equilibrio di flussi 

Esempio: cellula 

Comportamento 
dei sistemi: 
- imprevedibile 
- irriproducibile 
- irr~versibile 

Da: Joel de Rosnay «Il Macroscopio», pp. 103 ss; 134 ss, 
Dedalo Libri, 1977. 

-~' ...... . . 
' i 

..; 



-:, .ti camplto e ta ricerca. p8d8Go9fca 
La nostra elaborazione . concettuale sul · 
«compito», ci permette ora di confron­
tarlo con i nodi problematici che impe­
gnano l'attuale ricerca pedagogica, e 
che hanno alimentato la nostra iftsod­
disfazione circa le soluzioni .che noi 
stessi venivamo, volta a volta, co­
struendo. 

Allo stadio attuale della nostra speri­
mentazione di situazioni formative cen-

Propositivi ·U. 

trate su compttt, possiamo 
il compito, messo a confronto con 
gli interrogativi rimasti sin' ora senza 
soddisfacenti risposte, ha fornito a noi 
soluzioni persuasive e ha prodotto per 
noi esiti semplificati, cioè praticabili, 
cioè ancora, proponibili in altri contesti. 
Siamo tuttavia consapevoli che il cam­
po di indagine che .si è aperto è stato 
appena esplorato e attende dai tempi 
lunghi e da una casistica più consisten­
te quelle conferme che sarebbero ne-

cessafie per 
lezza « scientifica ». 
Il confronto cui sottoporremo, nelle 
prossime pagine, le nostre ipotesi di 
lavoro, investe problematiche che toc­
cano sia i soggetti di apprendimento; 
sia i promotori del cambiamento forma­
tivo (e ovviamente la loro reciproca in­
terazione); sia infine la specificità degli 
strumenti offerti dalla situazione « com­
pito» (cf. Tav . 4). 

Autonomia Motivazioni 

Vincoli 
professionali ~----;-

Verifica del 
processo 
formativo Responsabili tA Spazi 

all'opera ti vi tà 

Conoscenza 
dell'allievo 

Tav. 4 

Indi vi duali zz a 
zione dell' in= 
segnamento 

Confronto col problem solvlng 

Può essere utile, per esplorare esau­
rientemente la potenzialità formativa 
del compito, confrontarlo col suo «riva­
le» che lo ha preceduto nel ruolo di 
situazione formativa stimolante i pro­
cessi di apprendimento: il «problem 
solving», o situazione di ricerca per la 
soluzione di problemi. 

L' IPOTESI COMPITO 
A CONFRONTO CON LA 
RICERCA PEDAGOGICA 

Materie, disci 
pline, analisi 
disciplinare 

Funzione del 
1 1 informazioile 

Possibilità di 
ricorrere a 
test di realtà 

Interdiscipli 
narità -

Costituzione di 
situazioni for­
mative vincola­
te dalla realtà 

Strategie di 
ricerca o di 
produzione 

Compito e «Problem solving»-

11 compito, a differenza di una situazio­
ne di «problem solving» (che si caratte­
rizza nella ricerca di soluzioni a proble­
mi avvertiti come tali, e che pure ricor­
re molto spesso nel tessuto operativo 
del compito), è determinato dai risultati 
richiesti e spesso imposti dalla realtà, e 
quindi deve prefigurarseli con sufficien­
te approssimazione: semmai, la sua di­
mensione problematica è quella del co­
me ottenerli. Analogamente ad una si­
tuazione di problem solving o di ricer­
ca (benché sia strutturalmente più com­
plesso), il compito muove ad uno stato 
di disequilibrio che cerca di ridurre con­
seguendo il risultato, e - prima -
trovando il modo di ottenerlo; ma con 
questa differenza, che il risultato che il 

compito deve conseguire è vincolato da 
preeise richieste del sociale e da preci­
se scadenze: il che impegna il soggetto 
e lo costituisce responsabile non solo 
nei confronti di se stesso e degli esiti 
formativi della ricerca, ma anche nei 
confronti del prodotto, e quindi del so­
ciale su cui tale prodotto va ad incidere. 
Finalmente, il problem solving può rite­
nersi perfezionato con l'elaborazione di 
ipotesi di soluzione sufficientemente ve­
rificate, mentre il compito può ritenersi 
adempiuto soltanto con la effettiva co­
struzione delle soluzioni ipotizzate e 
con la effettiva realizzazione del pro­
dotto progettato. 

Da: «Progettazione di Corsi di aggiornamento 
per abilitare gli insegnanti ali' uso del quoti­
diano nei processi formativi» · Gruppo Riz­
zo/i • «Corriere della Sera», 1979. 
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Responsabilità di chi fa apprendere 
e autonomia di chi apprende 

Il compito semplifica e riconduce a ter­
mini di realtà l'inestricabile problema­
tica sui presunti condizionamenti posti 
dal!' azione educativa alla personalità in 
formazione . Se educare significa opera­
re - e quindi programmare - trasfor­
mazioni di personalità, con che diritto 
un soggetto può programmare trasfor­
mazioni per un altro soggetto? Tutte 
quelle tematiche connesse con l' assun­
:done di responscbilità educative, che 
venivano rimandate alle «premesse» da 
approfondire in campo teorico, (propo­
sitività, legittimazione, lettura dei bi­
sogni, progetto uomo, controllo socia­
le ... ) grazie al compito sono liberate 
dalle pastoie del confronto ideologico e 
ricondotte alle prescrizioni di realtà. 

10 
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La simmetria del rapporto formativo 

- Non c'è analogabilità possibile tra 
gli atti del far apprendere e quelli dell' 
apprendere, in quanto gli uni tendono 
a costituire le condizioni grazie alle 
quali si sviluppa il processo di appren- · 
dimento, gli altri sono le tappe trasfor­
mative del comportamento di chi ap­
prende. 
Ma non c'è gerarchia o dissimmetria 
nel rapporto tra chi fa apprendere e 
chi apprende: le competenze sono in­
dispensabili per legittimare la funzione 
del far apprendere, nei confronti di chi 
apprende. Infatti, se l'interazione di un 
processo formativo è certamente con­
notata da un'asimmetria di competenze, 
la simmetria del rapporto . viene cu­
stodita da alcune correttezze irrinun­
ciabili: 
• la valutazione del processo di appren­
dimento, non si sviluppa come giudizio 
di chi fa apprendere su chi apprende, 
ma come verifica condotta da entrambi 
sull'avanzamento del compito e come 
giudizio, elaborato dialetticamente da 
entrambi, sullo scarto tra i risultati ot­
tenuti e quelli prefigurati progettual­
mente. 
• il giudizio dei risultati induce l'uno e 
l'altro ad una analisi retroattiva, simme­
trica, sulla propria condotta - quella 
dell'apprendere e quella del far appren­
dere - per esercitare, ognuno nell'am­
bito della propria responsabilità, la più 
conveniente regolazione del processo. 

Il contratto formativo 

Tutto ciò presuppone che il rapporto 
formativo abbia preso le mosse da un 
preciso contratto che: 
• espliciti il compito - o i compiti -
da realizzare, gli obiettivi da raggiun­
gere, e consenta di prefigurare i risul­
tati da ottenere; 
• fornisca al contraente (chi apprende) 
tutti gli elementi per controllare la fon­
datezza degli obiettivi che gli vengono 
proposti o la correttezza del processo 
nel quale è coinvolto; 
• garantisca le condizioni perché chi 
apprende possa esercitare il ruolo che 
gli compete, cioè di soggetto del pro­
cesso; 
• determini gli ambiti di responsabilità 
di chi fa apprendere e quelli di chi ap­
prende, che non possono essere alienati 
o elusi. 
Da: Prefazione alla ricerca su: «Sperimen­
tazione di un nuovo servizio di formazione 
degli insegnanti per un primo livello di ri­
qualificazione professionale.,. - Oppi, 1979. 

(continua a pag. 21) 
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La regola e il progetto 
corso di educazione tecnica 
per la scuola media 

NOVITA '80 

pp. 620 circa L. 8400 

11 fine degli autori è quello di offrire agli 
alunni un metodo di pensiero e una tec­
nica progettuale fondata sul principio della 
mobilità e della progressione dell'idea e 
della ricerca. 
Da questo principio derivano alcuni carat­
teri specifici della metodologia seguita in 
questo testo: il rifiuto della formulazione 
enciclopedica ; il superamento della mono­
grafia; il privilegio accordato ai procedi­
menti pratici; il recupero della formalizza­
zione teorica, come punto di arrivo . della 
ricerca e come presupposto del progetto; 
la presentazione di metodi alternativi di 
lavoro e di pensiero; la •descrizione della 
ipotesi di trasgressione come « regola,. 
per l'evoluzione e il progresso; l'interdisci­
plinarietà degli argomenti e degli esercizi 
presentati. 
Il corso è composto di tre parti , collegate 
fra di loro, ma senza alcuna rigidità. Posso­
no infatti essere usate come unità distinte 
e rappresentano individualmente il punto 
di partenza di ogni possibile programma 
di classe. 
La scelta che gli autori hanno fatto, ini­
ziando il corso da una sezione incentrata 
sui sistemi di rappresentazione e formaliz­
zazione, non è dovuta ad alcun presuppo­
sto di metodologia deduttivista, bensì alla 
necessità di ordinare nozioni e tecniche 
alle quali ì ragazzi dì 11 anni sono già 
approdati, dando così al gruppo che lavo­
rerà sul testo un quadro di riferimento 
omogeneo. Egualmente vuole essere data 
la possibilità di trovare una giustificazione 
storica e concettuale a procedimenti tec­
nico-pratici già noti. 
Nella parte introduttiva del testo è data una 
breve guida metodologica per indicare agli 
insegnanti quelli che appaiono i possibili 
impieghi del testo e le possibili integra­
zioni degli esercizi esemplificativi proposti 
n1:1lle singole parti. 

Indice - sommario del volume 
L'uomo e Il pensiero 
1. La geometria dell 'ambiente 
2. Il linguaggio delle immagini 
3. La progettazione 
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IL MAGAZZINO 
degli strumenti 

Più volte annunciato nel N. 3-4 di Oppi-Documenti, il pre­
sente inserto - che intitoliamo «Magazzino degli strumen­
ti» - si propone di raccogliere una serie di contributi alla 
riflessione pedagogica che intendiamo mettere a disposizione 
del lettore come strumenti, appunto, per il suo lavoro profes­
sionale. 
La loro funzione è quella di segnalare possibili itinerari di ri­
cerca da no{ più volte sperimentati e verificati come capaci di 
produrre chiarezze professionali. 
Il riferimento degli «strumenti.,,. qui raccolti ai contenuti espli­
citamente sviluppati nel corso della ricerca sulla programma­
zione, documentata nei NN. 3-4-5 di Oppi-Documenti, è talora 
immediato, ma più spesso indiretto: è proprio dello strumento 
la versatilità d'uso, per cui deve poter essere utilizzato in si­
tuazioni diverse da quelle che ne hanno provocato la costru­
zione. 
Per sottolineare e valorizzare l'autonomia di questi documenti 
rispettp al contesto di ricerca in cui sono stati prevalentemente 
usati, li abbumo isolati e raccolti in questo Dossier-Magazzino 
che non ha quindi la funzione né la pretesa di esaurire i 
campi di indagine cui i diversi documenti alludono, ma sempli­
cemente si propone di costituire un piccolo serbatoio di risorse 
diversamente utilizzabili. Questa prima edizione del Dossier 
raccoglie una serie di documenti relativi all'area dell'apprendi­
mento per ricerca, che consideriamo il terreno comune e l'am­
biente «vitale» delle diverse ipotesi di programmazione fin 
qui sviluppate. 
Mentre offriamo al lettore una documentazione della nostra 
elaborazione professionale, gli segnaliamo anche opere, capitoli, 
o addirittura singoli passi di altri Autori nei quali ci siamo 
.imbattuti con maggiore frequenza durante la nostra ri­
cerca. 

LA PROGRAMMAZIONE 
DELL'APPRENDIMENTO 

Il cambiamento 

Chiunque si ponga di fronte ad un individuo con intenzioni 
educative, o con intenzione terapeutica, ha in programma di 
procurare nell'.altro una modificazione. 
L' «educando» è, per definizione, qualcuno che sta evolvendo 
verso . un traguardo di «educazione»; il malato che si sotto­
pone ad una terapia, è un individuo che è in cammino verso 
la guarigione, ossia verso un modo diverso di essere. In entram­
bi i i:asi, cioè, l'intento di chi interviene sllll'altro è di 
modificare uno' stato attuale in vista di un altro che si ri­
tiene migliore. 
Il · «cambiamento», la modificazione verso modi di essere «mi­
gliori», non sono però prerogative esclusive dell'intervento edu­
cativo o terapeutico. Infatti, se si intende per «modo di essere 
migliore» un modo di relazionarsi alla realtà (fisica e sociale) 

Tuttavia, gli elenchi bibliografici che seguono i documenti qui 
raccolti, non intendono costituire una bibliografia in senso 
stretto, perché non hanno la funzione di segnalare tutte le 
opere più significative per le aree disciplinari cui si riferiscono: 
vogliono invece essere una raccolta di contributi teorici dei 
quali, di fatto, più spesso abbiamo fruito nel nostro lavoro 
professionale. Gli elenchi bibliografici documentano la nostra 
esigenza di esplorare anche campi del sapere apparentemente 
privi di· connessioni con quanto di volta in volta stavamo 
facendo, ma capaci di interagire con le nostre raffigurazioni 
di . problemi o con le nostre chiarezze professionali. 
Per questo motivo, non possono nemmeno rappresentare una 
coerente ascendenza teorica, ma piuttosto l'area dei confronti 
cui abbiamo sottoposto le nostre ipotesi operative: in essa 
abbiamo trovato occasione di felici e duraturi incontri, ma 
anche di dissenso e divergenza. · 
In ogni caso, non può trattarsi che di un elenco incompleto: 
non ci è possibile, in/ atti, individuare tutti i contributi che, in 
un'occasione o nell'altra, hanno sorretto ed alimentato lo svi­
luppo della nostra attività professionale. 
In particolare, per quanto concerne la voce «programmazione 
e valutazione», il lettore potrà constatare la disomogeneità dei 
testi citati e dedurne che il nostro utilizzo dei contenuti pro­
posti è avvenuto più spesso per confronto dialettico che per 
consensi. Percorrendo infatti l'intero corpo dei numeri 3-4-5 
di Oppi-Documenti, il lettore potrà verificare come le nostre 
attuali ipotesi sulla programmazione formativa siano ormai 
lontane da quelle di molti, e significativi, Autori citati. 
La nostra ricerca, in questo momento, si alimenta soprat­
tutto in un'area di letture sulla «task analysis» e sulla pro­
grammazione per compiti della quale continueremo a dare 
conto in futuri numeri di Oppi-Documenti. 

più ricco, più duttile, più completo, più «adattato», è la vita 
stessa che continuamente stimola a questo cambiamento. Ogni 
volta che le circostanze nuove inducono un .individuo a tener 
conto di esse e a modificare il proprio comportamento per 
sfruttarle a proprio vantaggio, si ha un riadattamento attivo 
del proprio modo di agire, di fare. Ogni volta che, di fronte 
a un'esperienza nuova, o ad un nuovo stimolo offerto da 
persone o cose, o ad un ostacolo, non ci si chiude, ma ci si 
«adatta» per superarlo e per assumerlo come proprio patri­
monio di vita, si ha un cambiamento positivo del proprio 
modo di essere, di pensare, di agire. 
Persino nel mondo vivente più elementare (nel mondo ve­
getale o animale) assistiamo a dei processi di modificazione 
in funzione della sopravvivenza (l'evoluzione della specie se­
condo le mutate condizioni ambientali; la ricerca di percorsi 
diversi delle foglie di un albero in cerca della luce). Tutto 
questo mutare a causa di un'azione dell'ambiente, fisico o 
sociale, in funzione di un sempre più ampio controllo della 
realtà, di una sempre più ampia inclusione di «pezzi» di 
realtà nel proprio mondo psichico, è il risultato di un processo 
di apprendimento. 
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2 . IL MAGAZZINO DEGLI STRUMENTI 

Maturazione e stimoli ambientali 

L'uomo, per tornare all'uomo, muta nçl corso della sua 
evoluzione biologica sia per un processo di maturazione sia, ap­
punto; per il continuo suo interagire con l'ambiente. La matu­
razione coincide fondamentalmente con lo sviluppo dell'or­
ganismo in funzione del tempo, della nutrizione (crescita), 
dell'età e si manifesta con la comparsa di possibilità fisiche 
nuove che sono la base organica di comportamenti nuovi. Per 
es., la comparsa della possibilità fisica di coordinazione dei 
movimenti che permettono la deambulazione; oppure che 
permettono la scrittura. Ma è solo con l'intervento dell'am­
biente, con la stimolazione continua da parte della · realtà 
intorno all'individuo, che queste possibilità fisiche vengono 
utilizzate e si trasformano in un comportamento. Solo perché 
si stimola il bambino a stare in piedi e camminare, egli ac­
quista il comportamento adeguato di deambulazione. 
Si ha dunque nel «cambiamento» a oui è soggetto l'individuo 
la compresenza di due ordini di fattori, quello maturativo e 
quello di stimolo ambientale. L'uno non può fare a meno 
dell'altro. L'uno è condizione dell'altro, perché anche la ma­
turazione è, entro certi limiti, e specie a livelli più complessi 
di capacità, sollecitata dalle stimolazioni ambientali. 
Quindi, ogni volta che l'individuo cambia e questo cambia­
mento non è spiegabile con un semplice processo di matura­
xione, ci si trova . di fronte ad un apprendimento. In altre 
parole, l'apprendimento è un processo continuo nella vita di un 
individuo, almeno in un individuo «sano» che mantenga il 
contattò . con la realtà. 

La programmazione intenzionale dell'apprendimento 

Ma, si diceva all'inizio, ci sono situazioni in cui la modifica­
zione è voluta, progettata, programmata e non lasciata al 
caso, alla felicità delle circostanze. 
Ci sono situazioni in cui l'apprendimento non è casuale bensì 
intenxionale, e ci sono persone il cui intervento è finalinato 
all'apprendimento. 
L'insegnante e la scuola sono, per definizione, rispettivamente 
il tecnico e il luogo dell'apprendimento. 

L'insegnante come tecnico dell'apprendimento 

Definire l'insegnante come tecnico dell'apprendimento, può far 
pensare che si identifichi il ruolo dell'insegnante con quello 
di specialista di didattiche. In realtà, il momento didattico -
pur rimanendo un momento qualificante - non esaurisce per 
nulla il compito che ha l'insegnante nei confronti dell'ap­
prendimento. Ci sembra che parlare di programmatore del­
l'apprendimento possa essere, invece, un modo abbastanza 
corretto per definire il ruolo del docente. Ma oècorre met­
tersi d'accordo sul significato di questa definizione. 

Tenete sotto controllo le condizioni 
dell'apprendimento 

Per poter intervenire nell'apprendimento (a favore dell'ap­
prendimento) al punto di programmare delle situazioni e 
delle sequenze di apprendimento, è necessario conoscere quali 
sono le condizioni che permettono l'apprendimento. 
Poiché si è detto che l'apprendimento è il risultato di una 
interazione dell'individuo con l'ambiente (axione dell'ambiente 
sull'individuo che ad essa reagisce modificandosi), occorré co­
noscere a quali condizioni l'ambiente risulti stimolante l'in­
dividuo e quali sono le condizioni che mettono maggiormente 
l'individuo in grado di rispondere ad esso. Ci saranno quindi 
condizioni nel modo di strutturare il materiale-stimolo che 
l'insegnante dovrà conoscere, e condizioni nel soggettb che 
dovrà saper verificare e facilitare. 
Tenere sotto controllo questi aspetti del fenomeno apprendi-

mento, è ciò che differenzia il ruolo dell'Insegnante come 
tecnico, rispetto a quello di chiunque casu,almente offra 
degli stimoli senza saperli né calibrare né organizzare né 
verificarne l'effetto. In altre parole, in questo tener sotto 
controllo le condhioni dell'apprendimento per facilitarlo, quin­
di predisporre le condizioni d1 esso e identificare le strategie, 
sta la premessa per una programmazione dell'apprendimento. 

Definizione di «apprendimento~> 

Può servire a questo punto utilizzare una definizione ormai 
classica di apprendimento. L'apprendimento è la modificazione 
relativamente stabile del comportamento, dovuta alla riutilizza­
zione di una esperienza precedente in una situazione analoga. 
Perché avvenga dunque il cambiamento (perché compaia un 
comportamento, una abilità, una conoscenza, un atteggiamento, 
un modo di fare, di agire con gli altri, oppure perché -di 
fronte alla medesima situazione si reagisca, si dica, si pensi, 
si agisca, in una maniera nuova) occorre che l'individuo: 
1. abbia fatto una esperienza 
2. l'abbia memorizzata 
3. la riutilizzi attualmente in una situazione che sia in qual­
che modo riconosciuta analoga alla prima. 

Le condizioni da parte del soggetto sono perciò: fare espe­
rienza, ricordarla, saperla trasferire. 
La condizione del contesto attuale cui trasferire l'esperienza 
è di risultare sotto qualche aspetto analogo, simile a quello 
in cui l'esperienza è stata fatta. 
Il compito dell'insegnante come facilitatore dell'apprendimento 
starà, da una parte, nel far fare nuove esperienze, aiutarne 
la memorizzazione e la trasferibilità; dall'altra, nel tener 
conto continuamente degli apprendimenti precedenti per ri­
condurre ad essi stimoli nuovi (allargare la trasferibilità dei 
primi) sfruttando continuamente in modo adeguato il mate­
riale nuovo, (sl che permetta di rintracciare continuamente 
nel nuovo le analogie con il «vecchio» oltre che le speci­
ficità del nuovo). 

Stimoli ed esperienza 

Che cosa significa far fare esperienza. Non basta produrre sti­
moli perché si abbia un'esperienza. 
L'individuo è continuamente bersagliato da una molteplicità 
di stimoli che in realtà non diventano «stimolazioni», o per­
ché sono al di sotto della soglia percettiva o perché il sog­
getto non ne tiene conto selezionando a seconda dei propri 
bisogni. Questa possibilità di non tener conto degli stimoli 
con cui la realtà lo bombarda, è una salvezza per l'integrità 
psichica dell'individuo che altrimenti rischierebbe di non co­
gliere alcune stabilità in ciò che lo circonda e, di conseguenza, 
di non poter organizzare nessun intervento sull'ambiente. 
Perché uno stimolo diventi «esperienza», occorre da una parte 
che venga percepito e. dall'altra che sia percepito come si­
gnificativo. Ciò comporta, da una parte che sia coglibile 
attraverso gli schemi cognitivi propri del soggetto e, dall'al­
tra, che trovi un qualche riscontro nell'intero mondo psichico 
del soggetto, perciò non solo nella matrice cognitiva ma anche 
nell'organizzazione dei bisogni più profondi. 
Uno stimolo puramente verbale non diventerà mai «stimo­
lante» per · un bambino la cui organizzazione cognitiva sia 
a livello di schemi sensorio-motori. 
Si apre qui un discorso, che rimandiamo ad altra sede, sullo 
sviluppo delle capacità cognitive e sulle possibilità che l'in­
segriante ha di individuarne le tappe nel comportamento 
dei suoi alunni. 
Perché uno stimolo sia recepito, occorre anche che esso sia 
integrabile con la propria situazione conoscitiva, con le ·«idee 
chiave», con il quadro di riferimento in cui sono organizzate 
le precedenti conoscenze. Ma lo stimolo, si diceva, deve anche 
essere funzionale ai bisogni profondi dell'individuo. 

/ 



Interessi e bisogni Apprendimento per addestramento 

Su questo punto ci soffermiamo per evitare un equivoco che 
nasce da una banalizzazione. 
L'insegnante spesso organizza i contenuti che propone in 
funzione degli interessi dei ragazzi. Poi si accorge che essi 
sono rapsodici, eterogenei, poco costanti. 
In realtà, l'interesse non è che il momento più superficiale 
(e più effimero) di un bisogno profondo che permane sta­
bilmente. Bisogni ed esigenze profonde da soddisfare sono 
espressione di un disequilibrio da colmare. 
Una situazione è motivante, e perciò risulta integrata nel 
proprio mondo psicologico, tanto più quanto più risponde 
ai bisogni. Perché sia soddisfatta la prima condizione del­
l'apprendimento ossia «fare esperienza» è necessario che una 
situazione sia strutturata in modo da: 
e rispettare i livelli cognitivi 
• rispettare l'organizzazione motivazionale. 

Ora a me sembra che quando si parla di strategia di appren­
dimento ci si situa a questo punto: si possono individuare 
diversi modi di far fare esperienza, ossia diversi percorsi 
cognitivi che contemporaneamente rispondono a diversi bi­
sogni. Di conseguenza si avrà anche un diverso modo di me­
morizzare e di trasferire. 

Strategie per l'apprendimento 

Uno dei modi possibili di analizzare e classificare le diverse 
modalità di presentare stimoli per l'apprendimento, è quello 
di fissare come criterio di classificazione il livello di strut· 
turazione delle informazioni (Stimoli), o l'autonomia lasciata 
all'individuo nel suo fare esperienza. Di fronte ad un bam· 
bino messo in una stanza nuova con oggetti a lui sconosciuti, 
un adulto può lasciargli la possibilità di agire come vuole, se­
condo i tempi che crede (inizio timoroso o no; curiosità e 
agire convulsivo o sistematico) guidato solo dalla sua inizia· 
ti.Ya, senza né fornire indicazioni su come fare né accompagnare 
con commenti quello che il bambino trova, tocca, sposta. 
All'altro limite di questo tipo di situazione, può esserci l' 
adulto che «accompagna» per la mano, nel vero senso della 
parola, il bambino e lo guida a toccare un oggetto per volta, 
dicendone il nome, nominando le caratteristiche che vede, evi­
tando che sbatta contro i mobili , che rompa oggetti maneg­
giandoli, o che si soffermi là dove l'adulto ha deciso che 
non c'è nulla di importante da vedere. 
Queste due •modalità di fare l'esperienza di un locale nuovo, 
sono trasferibili genericamente al modo di fare esperienza. 
Poiché raramente si troveranno così radicalizzati i due modi, · 

· si può immaginare che ci sia un continuum tra un modo 
è l'altro attraverso Yari gradi di libertà. 
Questo continuum può essere chiamato in vario modo. Per 
esempio, Ausebel e Robinson parlano di un continuum 
che va 
dall'apprendimento per scoperta all'apprendimento per ricezione 

Altri autori (Laeng che cita a sua volta vari autori) parlano 
già di strategia e la dividono in: 
e imitativa (del tipo esposizione-ripetizione: può essere globale 

o frazionata) 
e euristica 

• creativa 

distinguendo ancora all'interno di ciascuna di esse secondo 
i gradi di libertà lasciati al soggetto. 

Altri ancora ·parlano di strategie 

deterministi~he 
semieuristiche 

euristiche 

Possiamo allora riassumere vari itinerari: 

1. da una parte abbiamo situazioni elaborate dall'adulto che 
le propone, quindi già razionalizzate in base a criteri a lui 
proprL L'esperienza che si offre è quella di una strutturazione 
già avvenuta di cui prendere atto e da memorizzare. Nella 
misura in cui l'organizzazione del materiale (del contenuto) 
è già avvenuta, ogni divergenza da essa è un difetto rispetto ali' 
iter proposto, ossia è un errore. L'esempio più semplice di tale 
tipo di situazioni è quello di una «presentazione» che può es­
sere: l'esposizione solo verbale (lezione, brano di lettura; libro 
di testo) oppure: la dimostrazione pratica di «come si fa» 
vale a dire la presentazione a livello dell'agire, del fare; 
oppure: la presentazione per immagini già organizzare \tipo 
documentario o film che sono il corrispondente per imma­
gini di un discorso) . 
Quando la strutturazione è molto rigida si può arrivare ad 
organizzare secondo sequenze programmate, che permettono 
anche un uso autodidatta. 
Ciò è possibile quando il comportamento che si vuole indurre 
è descrivibile con un numero limitato (finito) di passaggi, cia­
scuno dei quali è rigidamente definito da quelli precedenti 
e prepara i seguenti. Per es, saper cercare un termine sul 
vocabolario può essere descritto in una serie di azioni suc­
cessive ciascuna delle quali segue secondo un ordine necessa­
rio le altre. 

Apprendimento per ricerca 

2. Quanto più ci si sposta verso l'altro polo della strategia 
dell'apprendimento (verso strategie euristiche, creative, di sco­
perta) tanto più si lascia spazio alla autonomia dell'individuo, 
alla sua iniziativa nella ricerca di elementi e di strutturazioni 
possibili. 
Si ha in questo caso la presentazione di elementi poco o 
per nulla organizzati, di problemi, di situazioni aperte, vale 
a dire che necessitano di un intervento per essere colte come 
significative. 
Nel primo tipo dì strategia, all'individuo si chiedeva di regi­
strare quanto veniva presentato ; in questo caso invece si 
chiede di intervenire per razionalizzare gli stimoli, cioè per or­
ganizzare in una forma significativa i dati. Esempio di questo 
tipo di strategie può essere, nell'apprendimento della storia, 
il partire dai documenti problematizzandoli e ponendo do­
mande; nell'insegnamento delle scienze, l'esposizione di fenome­
ni naturali per cercarne le invarianze, lé variabili, le regolarità. 
In que!;to secondo tipo di strategie, chi apprende opera sui dati 
e modifica (o evidenzia) i rapporti fra essi. Per esempio, co­
glie che certe sequenze non sono solo temporali ma anche 
causali (non c'è solo «prima» il terremoto e «poi» la com­
parsa di un vulcan,o, ma il secondo fenomeno è causato dal 
primo); oppure coglie che esistono rapporti tra dati prima non 
evidenziati (il tempo di oscillazione del pendolo e la lunghezza 
del suo braccio) ... 
«L'esperienza» a cui viene esposto chi apprende in questa 
situazione, è l'esperienza non di registrare ma di ricercare e 
di scoprire. (Anche in questo cercare e scoprire ci può essere 
una gradualità per cui a certi livelli cognitivi si scopriranno 
alcune regolarità, alcuni nessi su un certo tipo di materiale 
- per es. manipolabile - e ad un'età successiva altri tipi 
di nessi su un materiale diverso - per es. simbolico -). 

Strategie e bisogni 

Oltre che stimolare «stili» cognitivi diversi, le diverse stra­
tegie di cui si è parlato hanno rispondenze su bisogni profondi 
diversi e, perciò, nella loro scelta deve essere tenuto presente 
anche a che tipo di bisogni emergenti si vuol rispondere in un 
certo momento. 
Le strategie che inducono ad una registrazione e chiedono 
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una ripet1Z1one, rispondono a esigenze di rassicurazione. Ve­
dere «come si fa» o ascoltare da altri la soluzione di un pro­
blema; trovarsi di fronte a dati già sistemati, risponde ad una 
esigenza di certezza. Cercare, invece, (la ricerca comporta sem­
pre il rischio di non trovare o di sbagliare, o di perdere tempo), 
induce in una maggiore quantità d'ansia ma contemporaneamen­
te· soddisfa il bisogno di esplorare e scoprire, insito nell'indi­
viduo (e nel giovane in particolare). 
L'insegnante perciò, nella sua programmazione, per scegliere 
determinate strategie dovrà tener conto: 

- degli obiettivi che si propone, nel senso di quale tipo di 
apprendimento vuol ottenere (che tipo di stili cognitivi pri­
vilegiare); 

- dei bisogni a cui vuol rispondere, perché emergenti nei 
suoi allievi; 

- quanto tempo vuol dedicare ad un apprendimento. 

Trasferire gli apprendimenti in situazioni nuove 

Scegliere un tipo di strategia piuttosto che un altro, ha infatti 
ripercussione sul modo di apprendere ossia, secondo la defi­
nizione data di apprendimento, di riutilizzare l'esperienza fatta 
in situazioni nuove. 
Si è detto che per apprendere occorre memorizzare l'espe­
rienza fatta e trasferirla in situazioni nuove. I diversi modi 
di fare esperienza, sollecitati come si è visto da diverse strate­
gie di apprendimento, inducono a diversi modi di memoriz­
zare e soprattutto di operare il trasferimento degli apprendi­
menti in nuove situazioni. 
Per ·quanto riguarda la memoria, ricordiamo che essa è con­
dizionata da: 

- il livello di motivazione 

- il livello di integrazione con il materiale precedentemente 
posseduto 

Apprendimento 
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- la presenza di rinforzi immediati e positivi. 

Perché si abbia trasferimento, occorre che si riconosca nel 
nuovo una qualche somiglianza o analogia con il• già sperimen­
tato. La presentazione di un materiale già strutturato induce 
un comportamento, come si è detto, ripetitivo, cioè l'appren­
dimento si esprimerà nella riutilizzazione dell'esperienza di 
fronte ad una situazione, ad un materiale assai simile (es. 
uguali stimoli, uguali domande, problemi dello stesso tipo). 
Questo significa che la trasferibilità dell'esperienza è limitata 
a quelle situazioni in cui compare materiale analogo, dati 
simili. 
Al contrario, le strategie di tipo euristico centrano l'atten­
zione del soggetto sul modo di relazionare i dati, sul modo 
di portarli a significato, di razionalizzare il reale, più che 
sulle singole situazioni. Allora l'esperienza è quella del metodo 
per «leggere» la realtà, piuttosto che delle singole «letture 
già fatte», e in quanto esperienza di metodo è ampiamente 
trasferibile a tutte le situazioni «aperte». Quindi è trasferi­
bile non solo nell'ambito di una disciplina ma trasversal­
mente attraverso varie discipline (ipotesi di interdisciplinarità).· 
Quindi ciò che si trasferisce è un atteggiamento mentale 
(stile cognitivo) ed emotivo e una competenza per razionaliz-
zare il reale. ' . 

Conclusione 

La programmazione dell'apprendimento, che è lo specifico 
dell'insegnante visto come colui che ha per compito di fa­
cilitare l'apprendimento, comporta come pregiudiziale conoscere 
a che condizioni soggettive e oggettive si ha un apprendi­
mento e tenerne conto nel momento in cui organizza i suoi 
interventi. 

(da: M. Zipoli Ghisalberti: «La programmazione dell'appren­
d.imento» - Dispensa OPPI, 1976). 
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SITUAZIONI DI APPRENDIMENTO PER 
RICERCA 

Richieste formative della società 

( ... ) 
Gli aspetti che più caratterizzano la società attuale' sembra­
no essere la rapidità dello syiluppo tecnologico, che provoca 
il continuo invecchiamento degli strumenti e la conseguente 
necessità di un aggiornamento permanente, e l'evoluzione dei 
rapporti sociali per cui si avverte il bisogno di ristrutturazio­
ne anche delle istituzioni. La società di domani, in quanto ri­
sultato di questo rapido processo evolutivo, non sarà quindi 
modellata secondo schemi tradizionali o comunque noti, ma 
avrà aspetti nuovi e non facilmente immaginabili. Domani l'in­
dividuo non potrà utilizzare gli stessi concetti, le stesse tecni~ 
che, le stesse conoscenze che utilizza validamente oggi. Gli sa­
rà invece richiesta capacità di adattarsi in modo attivo, quin­
di duttilità di comportamento, iniziativa, disponibilità ad ac­
quisizioni sempre nuove. In campo professionale, in partico­
lare, gli saranno richieste capacità di continua autoformazione, 
O>sia di integrazione delle nuove conoscenze con quelle già 
possedute, e capacità di individuazione dei nuovi bisogni a 
cui sarà chiamato a rispondere utilizzando tecniche nuove o, in 
modo nuovo, strumenti tradizionali. 
L'educatore oggi si trova nella condizione di «insegnare ciò 
che nessuno sapeva ieri e di prepararsi a insegnare ciò che nes­
suno sa ancora ma che alcuni dovranno sapere domani», co­
me dice M. Mead.' 

,Bisogni formativi dell'individuo 

Che sia corretto sviluppare queste caratteristiche che la socie­
tà di domani pretenderà dall'individuo, si desume anche d"J. con­
siderazioni di tipo psicologico. Se si vogliono rispettare i più 
profondi bisogni umani, si deve tener conto soprattutto delle 
capacità esplorative e di ricerca dell'individuo, del suo bisogno 
di continua trasformazione dell'ambiente, della sua continua 
attività nei confronti della realtà che lo circonda. Questo aspet­
to «attivo» è ciò che soprattutto distingue l'adattamento uma­
no dall'adattamento di qualsiasi altro vivente non ragionevo­
le e ciò che sta alla base anche dello sviluppo delle conoscen· 
ze e delle strutture sociali. La volontà di rispettare queste esi- · 
genze psicologiche, porta a valutare come corretto quell'inter­
vento sull'uomo che ne stimoli le capacità di espressione, di 
invenzione, di intervento attivo. 

Per affrontare la realtà quotidiana 

Alle medesime condusioni porta anche un altro tipo di con­
siderazioni. L'adattamento alla vita quotidiana richiede già di 
per sé l'utilizzazione di capacità decisfonali che sottintendono 
individui in grado di compiere valutazioni su dati sempre nuo­
vi e problematici, ossia individui capaci di affrontare situa­
zioni diverse con risposte sempre nuove. 
A differenza della situazione scolastica, in cui i problemi pro­
posti hanno spesso soluzioni preordinate, quindi uniche e 
prevedibili (e l'abilità richiesta all 'individuo è quella di «sco­
prire» questa soluzione), la vita quotidiana è tutta una serie 
di problemi a soluzione aperta.3 

Ciascuno ogpi giorno deve compiere una quantità di scelte più 
o meno serie e. impegnative. Anche solo per andare da casa in 
ufficio si possono avere diverse possibilità: arrivarci a piedi, in 
tram, o prendere l'automobile. Cosi, quando si deve scegliere 
come passare il tempo libero, quando si organizza il proprio la­
voro, quando . si scelgono le proprie letture, i propri amici, 

ecc. Ogni volta ci è richiesto di scegliere, di prendere delle deci­
sioni. Possono evidentemente esistere delle soluzioni· obietti- · 
vamente migliori, però l'atto decisionale in quanto tale non è 
direzionato necessariamente verso una sola soluzione «giusta», 
ma si realizza di fronte ad una gamma ampia di possibilità, 
il che rende «aperto» il problema. 
Attraverso considerazioni e analisi di tipo diverso, si arriva 
dunque a postulare un processo educativo finalizzato alla for­
mazione di individui capaci di usare abilità decisionali e di 
scelta in situazioni problematiche. 

Strategie formative 

( ... ) 
Abilitare un individuo a risolvere dei problemi significa abili­
tarlo ad utilizzare correttamente certe tecniche, certe strategie 
e di conseguenza un certo metodo di ricerca. 

E' possibile individuare diverse strategie da usare di fronte ad 
una situazione problematica.' 

Si può avere una situazione in cui le «mosse» da compiere 
per giungere alla soluzione sono obbligate. Per esempio, se da 
Milano devo spostarmi in treno a Genova per esservi alle die­
ci di mattina, ma c'è un ·solo treno che mi fa arrivare entro 
l'ora stabilita, l'unica decisione che posso prendere per risol­
vere in modo corretto il mio problema è quella di prendere 
quel treno. Le condizioni esterne, cioè, obbligano a fare una 
determinata mossa per rìsolvere il problema. Una strategia di 
soluzione che comporti delle mosse determinate è chiamata 
appunto di tipo deterministico. 

Si possono poi avere situazioni in cui chi agisce ha un certo 
margine di scelta. Cioè, dato un certo stadio del problema, si 
possono scegliere stadi successivi tra un numero limitato di 
possibilità. Per tornare all'esempio sopra citato: dovendo es­
sere a Genova sempre alle dieci di mattina, ma senza l'ob­
bligo di prendere il treno, posso scegliere fra diversi possibili 
mezzi di trasporto: treno, auto, pullmann, ecc., e quindi tra 
diversi orari dì partenza. In questo caso, le condizioni esterne 
danno una gamma di possibilità numericamente finita e quali­
tativamente limitata entro la quale è possibile operare una 
scelta. 

La strategia più corretta per questo tipo di problemi viene de­
finita di tipo quasi-euristico, per indicare appunto il fatto che 
l'individuo è limitato nelle scelte che può compiere, ma che 
ha comunque una certa gamma di possibilità tra cui scer.li~te. 

C'è poi un terzo tipo di strategia, quella di tipo euristico. Per 
strategia di tipo euristico si intende quel muoversi nel proble­
ma per cui ad ogni stadio se ne può far seguire un altro, che 
viene scelto in una gamma di possibilità infinita che il sogget­
to stesso ha prodotto. Quindi sostanzialmente la differenza fra 
questo tipo di approccio ad un problema e gli altri detti sopra 
sta proprio nel fatto che prima si era determinati più o meno 
dalle condizioni che venivano poste dall'ambiente, mentre in 
questo caso è il soggetto che produce una gamma di possibi­
lità tra cui scegliere. 

Metodo della ricerca e obiettivi formativi 

Proporsi come obiettivo educativo di sviluppare la capacità di 
risolvere problemi non significa garantire il possesso della so­
luzione di tutti i problemi, ma dare la capacità di individuare 
quali piste seguire, quali strumenti usare di fronte a una si­
tuazione-problema : si tratta perciò, in un certo senso, di ren­
dere l'individuo capace di muoversi nel problema, di gestirlo 
in prima persona; si tratta di renderlo capace di stabilire di 
volta in volta quale tecnica di ricerca mettere in gioco, se dì 
tipo deterministico, quasi euristico o euristico. Questo richie­
de che egli sia stato capace di una prima analisi della situa­
zione che deve affrontare, calcolando i gradi di libertà che 
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ha a disposizione. Spesso infatti le situazioni - se non bene 
· esaminate - appaiono molto più limitate di quanto non lo 
siano di fatto . Ciò perché alla let tura della realtà si sovrappone 
uno schema interpretativo distorto dalla abitudine e da auto­
matismi percetttivi. La creatività, in questa fase, si manifesta 
come la capacità dell'individuo di liberarsi da schemi stereoti­
pati e di intuire la «forma» autentica del problema. 

Ricerca e atteggiamento «problematico» 

Il tipo di strategia che soprattutto qui interessa esaminare è 
quella cosiddetta euristica, ossia la strategia di ricerca da adot­
tare in situazione di problema aperto, vale a dire di problema 
a cui non sia data una soluzione valida o in cui non ci sia 
un percorso obbligato per giungere alla soluzione. 
( ... ) 
Innanzitutto, perché un individuo si ponga nelle condizioni di 
risolvere un problema è necessario che senta il problema, che 
abbia un problema. La cosa se.mbra ovvia. In realtà invece 
si è portati a vivere e ad affrontare le cose, situazioni e notizie, 
come se fossero chiare, sicure, «Concluse» e quindi ovvie e 
scontate.' 
Ciò fa parte di un atteggiamento di risparmio psicologico. Non 
problematizzando la realtà in cui opera, ma dandola per si­
cura e scontata, l'individuo risparmia energie da utilizzare nell' 
adattamento quotidiano. In altre parole, nella misura in cui 
si dà per accertato tutto un bagaglio di notizie e si danno per 
scontate le situazioni in cui si vive, si evita un dispendio 
di energia psichica che rimane utilizzabile per altri obiettivi 
(per esempio, per un'attività di trasformazione della realtà 
stessa). D'altra parte, questo atteggiamento ·acritico impedisce 
all'individuo di «far sue» profondamente le notizie che usa 
o le situazioni nelle quali opera, ossia di conoscerle a fondo 
e quindi anche di poterle usare o di poter intervenire in esse 
in un modo realmente innovatore e produttivo. Vivere il pro­
blema infatti significa, a livello psicologico, vivere in una si­
tuazione di non-equilibrio, di tensione che spinge a cercare 
la soluzione che ristabilisca equilibrio. 

Situazione di ricerca e attenzione 

In questa situazione psicologica si creano alcuni fenomeni, per 
esempio, l'attenzione del soggetto diventa fortemente selettiva 
nella direzione del problema stesso. L'uomo vive in un flusso 
continuo di sensazioni, di stimòli che ci vengono dall'ambiente, 
di ricordi e di immagini. L'attenzione è di per sé selettiva: 
lascia filtrare cioè una certa dose di materiale e .blocca tutto il 
resto. Se si è concentrati nel fare qualcosa si finisce col non 
avvertire la radio che è accesa vicino a noi. Se però a un trat­
to viene trasmessa una notizia. o una canzone che per noi ha 
un particolare significato emotivo, automaticamente la nostra 
attenzione viene attratta. C'è quindi una dipendenza dell' 
attenzione dai bisogni e interessi più profondi dell'individuo. 
Il fatto di avere ·realmente un problema rende appunto l'at­
tenzione selettiva di tutti quegli stimoli, ricordi, immagirii che 
in qualche modo sono connessi alla soluzione del proble­
ma stesso. Si pensi ai giorni che precedono un esame, che di 
per sé rappresenta una situazione problematica. Automatica­
mente si diventa più ricettivi del solito a certi discorsi che 
sono in qualche modo collegati con la situazione che si sta 
vivendo. La prima condizione quindi per mettersi nella si­
tuazione di risolvere un problema è quella di avvertire il 
problema. 

Ricerca e ipotesi di soluzione 

La seconda condizione è quella di avere, quasi contemporanea­
mente alla percezione del problema, una prima genericissima 

intuizione della soluzione. Si intende: non della soluzione ar­
ticolata come essa sarà realmente alla fine, ma una intuizione 
che almeno indirizzerà verso la direzione da seguire nella 
ricerca.6 ' 
Un rischio che si può correre è di rimanere rigidamente attac­
cati a questa prima intuizione, anche quando alla luce dei fat­
ti essa si dimostri errata ; questa globale prefigurazione della 
soluzione deve invece rimanere ipotesi di ricerca suscettibile 
di · continua modificazione e non diventare schema rigido che 
limita il muoversi nel problema. 
La necessità di non irrigidirsi ma di rimanere disponibili alla 
modifica deve accompagnare tutte le fasi del processo di ricerca. 
Ogni tappa di elaborazione del problema va infatti sotto­
posta a verifica, e quindi è soggetta ad essere modificata. 

Ricerca e decisionalità 

L'attività decisionale. Occorre infatti continuamente scegliete 
e decidere della pertinenza di un dato materiale alla soluzione . 
che si sta cercando. 
Ciò richiede a chi gestisce un metodo di ricerca, la capacità 
di tollerare l'ansia che di per sé il momento decisionale porta. 
Una volta individuata la soluzione del problema, essa appari­
rà molto più articolata di quanto non fosse la situazione di 
partenza. Tutto il processo di soluzione, anzi , può essere con­
siderato passaggio da una situazione molto generica, globale, 
di un tutto poco differenziato. ad un'altra molto più com­
plessa e molto più articolata al suo interno. 

Il processo di ricerca per la soluzione di problemi 

Si tratta, a questo punto, di esaminare in modo più analitico 
come si svolge il processo di ricerca, ciò a cui, nel processo 
educativo, si vuole abilitare. Sarà cosl anche più chiaro di 
quali operazioni mentali si dovrà rendere capace u.n individuo 
per poter dire di avergli dato un metodo di ~oluzione di 
problemi. Va ancora sottolineato che con «metodo di soluzione» 
non si intende un metodo che garantisce il risultato, ma sol­
tanto un modo per accostarsi correttamente e muoversi m 
modo produttivo dentro un problema. Tale metodo, come 
tutte le arti, si impara sperimentandolo: un autore partico­
larmente significativo, il Polya, che si è occupato soprattutto 
di problemi matematici, dice che l'arte di risolvere i problemi 
è un'arte un po' simile a quella del nuotare o del ballare, che 
s'impara solo nuotando o ballando.' Il tipo di procedimento 
che si vuole poi analizzare è proprio della riflessione sulla 
esperienza in proposito. 
Nel procedimento di soluzione di un problema, due sono i 
momenti essenziali . Uno di raccolta di dati, di materiale, di 
informazioni, di elementi, ecc. L'altro di ristrutturazione di 
questi dati. II primo momento può" anche essere definito' di 
analisi, e il secondo di sintesi. 
Quando ci si trova di fronte ad un problema che si presenta 
come un tutto generico, assai poco differenziato, la prima 
cosa da fare è• di scomporlo in sotto-problemi. In una figura 
geometrica assai complessa, viene abbastanza spontaneo analiz­
zare ~uali figure più semplici ed elementari la compongano, 
cosl come, svolgendo un tema di italiano, automaticamente 
si vanno a cercare quali sotto-argomenti possano rientrare in 
quello generale fissato dal titolo. Un primo momento consiste 
quindi nel cercare all'interno del problema elementi più sem­
plici, più chiari, che inoltre risultino già noti. 

Riformulazione del problema 

( ... ) 
Uno strumento utile nel momento dell'analisi è la ridefini­
zione del problema. Riformulare un problema implica aver 



colto l'essenziale della situazione (ciò che la rende «problema»), 
e saperla· ripresentare sotto una nuova forma, ossia collegando i 
vari dati in un modo diverso da quello originale. La nuova 
formulazione permette di dare diversa rilevanza ad aspetti 
che all'inizio risultavano magari in ombra, contribuendo cosl 
ad arricchire l'analisi. 

Analisi del problema 

Altrettanto utile è isolare gli elementi nei quali si è scomposto 
il problema ed esaminarli uno ad uno. Cosi isolati, i vari 
sotto-problemi acquistano un rilievo particolare: essi stessi di­
ventano ulteriormente scomponibili contribuendo ad arricchire 
di materiali la prima analisi. 
(. .. ) 
Il rischio che si può correre è che, isolando i vari elementi del 
problema, si finisca con l'enfatizzare esageratamente un aspet­
to, perdendo di vista il punto da cui si era partiti e quindi 
il compito da risolvere. E' quanto succede ai ragazzi che van­
no «fuori tema». In sostanza essi hanno esagerato nello svilup­
pare un aspetto che risultava magari marginale rispetto all' 
argomento proposto. Il lavoro di analisi perciò deve essere 
costantemente accompagnato dalla capacità di cogliere criti­
camente la pertinenza o meno di ciascun dato rispetto al 
problema da risolvere, e dalla capacità di gerarchizzare corretta­
mente gli aspetti del problema, individuando quelli marginali e 
quelli essenziali per evitare che la ricerca si disperda in molte 
direzioni senza giungere a un risultato. 
Attraverso la fase di analisi si raccoglie dunque il materiale 
cbe nella fase successiva della ricerca va riorganizzato in una 
struttura nuova. Per avere questa ristrutturazione può essere 
utile introdurre anche degli elementi accessori, cioè completare 
i dati che già si posseggono. Evidentemente, un uso corretto 
del metodo impedirà che si aggiungano elementi inutili che ap­
pesantirebbero la situazione fuorviando l'attenzione. 

Momento della sintesi 

Infine tutto il materiale raccolto si deve sintetizzare. Il lavoro 
di sintesi comporta l'intuizione di una nuova forma organiz­
zativa dei dati raccolti, che in essa acquistano una nuova 
funzionalità e nuove relazioni. Questa nuova struttura che 
giunge alla conclusione del processo di ricerca va controllata 
con l'ipotesi iniziale che ne risulta perciò o confermata o modi­
ficata. 

Ricerca e problem solving 

CALONGHI, L., Capacità critica e sue manifestazioni, in 
«Orientamenti pedagogici», 1, 1976 - pp. 77-93. 

CROPLEY, A.J., La creatività, La Nuova Italia, Firenze 
1969. pp. 95-113. 

DE BARTOLOMEIS, F., La ricerca come antipedagogia, Fel­
trinelli, Milano 1972. 

FATTORI, M., Creatività e educazione, Laterza Bari 1968. 

JAQUES, E., Work, Creativity, Socia/ justice, Heinemann, 
London 1970. 

LANDA, L., Insegnare a pensare: il metodo algoeuristico, in 

Soluzione del problema 

( ... ) 
Se questo è il metodo per risolvere problemi, il modo di 
approccio e la gestione di ciascuno dei suoi momenti avviene 
diversamente secondo il tipo di strategia messa in atto. 
Una strafe[!.ia di tipo deterministico scompone la situazione di 
partenza (momento di analisi) in modo rigido, così da cogliere 
i dati in un unico possibile rapporto tra loro. La loro riorga­
nizzazione allora, e quindi la soluzione del problema, seguirà 
alla previsione di un unico. modo possibile di raggrupparli e 
combinarli . tra loro. 
Una strategia euristica, viceversa, nel momento della destruttu­
razione del problema raccoglie una quantità di dati molto 
maggiore, grazie anche a processi ausiliari di pensiero messi in 
atto per arricchire il momento di analisi: si sofferma sulla os­
servazione sistematica di ciascun dato, delle possibili sue ca­
ratteristiche (indipendentemente dal rapporto funzionale che ha 
in quella particolare situazione), delle eventuali somiglianze con 
altre realtà meglio conosciute e da queste trae nuovi spunti per 
prevedere diverse combinazioni degli stessi dati. La «pre­
visione» di soluzioni nasce allora dall'aver intravvisto modi 
nuovi di riordinare gli elementi di partenza, dall'aver colto la 
«forma» del problema ossia le caratteristiche strutturali di 
esso e aver sfruttato le tensioni che ne derivano per la rior­
ganizzazione dei dati. 

Da: M. Zipoli Ghisa/berti «Creatività .e problem solving». 
Dispensa OPPI, pubblicata in: AA.VV., La comunicazione 
educativa, Vita e Pensiero, Milano 1975. _J 
' Sul problema del rapporto società e programmazione edu­
cativa si veda: M. Laeng, L'educazione nella civiltà tecnologica. 
Armando, Roma 1969; G.M. Bertin, La pedagogia nella so­
cietà industriale, «Scuola e Città», 23 ( 1972), 99-113; L. Fon­
tana-Tomassucci, Un esempio di tecnologia dell'insegnamento, 
«Scuola e Città», 22 (1971), 170-173. 
2 Ifr. Laeng, L'educazione ... , p. 119. 
3 E. Jaques, W ork, Creativity, Socia! J ustice, Heinemann, Lon· 
don 1970. 
' G. Lariccia-R. Maragliano, Apprendimento: algoritmi ed eu­
ristica, «Formazione e Lavoro», 47 ( 1971 ), 50-60. 
' Cfr. G. Petter, Conversazioni con [!.li insegnanti, Barbera, 
Firenze 196 7. 
' M. Wertheimer, Il pensiero produttivo, Giunti, Firenze 1965. 
7 G. Polya, La scoperta della matematica. Capire imparare e 
insegnare a risolvere i problemi, Feltrinelli, Milano 1971. 
' Cfr. G. Polya, La scoperta della matematica ... , p. 325. 

«Avio», 9-10 1976 - pp. 320-324. 

LUMBELLI, L., La didattica della ricerca, F. Angeli, Milano 
1974. 

MENCARELLI, M., La ricerca scientifico-sperimentale sui 
fatti educativi e la sperimentazione come metodo dell'at­
tività educativa, in «Scuola di base», 1-2, 1976 - pp.28-46. 

MOSCON, G. - D'ORSO, V., La soluzione di problemi. Pro­
blem solving, Giunti-Barbera, Firenze 1973. 

PETTER, G., Conversazioni psicologiche con gli insegnanti, 
Giunti e Barbera, Firenze 1972. 

ZIPOLI GHISALBERTI, M., Creatività e problem solving, 
in AA.VV ., La comunicazione educativa, Vita e Pensiero, 
Milano 1975, pp. 177-196. 
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SCHEDE DI LAVORO PER UNA 
ORGANIZZAZIONE CONCETTUALE 
SULL'APPRENDIMENTO 

L'apprendimento come processo 

• Il concetto-chiave di apprendimento è la «trasformazione 
comportamentale» 
• è il cambiamento di stato che interessa 
• è l'arricchimento comportamentale cl;ie qualifica l'apprendi­
mento 
• l'apprendimento si realizza nella continua strutturazione 
della personalità umana, a vari livelli: biologico, psichico, co­
gnitivo, relazionale, ecc. 

Dinamica dell'apprendimento 

• E' un processo continuo 
• Ha sempre dei facilitatori 
• A volte può avere dei facilitatori intenzionali 
• E' una combinazione di fattori interni (bisogni; competenze 
possedute; matrici cognitive; modelli operativi; ecc.) ed esterni 
(sollecitazioni sopravvenienti). 
• Implica tappe obbligate: 
- fare esperienza 
- verificarla 

- memorizzarla 
- riutilizzarla. 

Condizioni dell'apprendimento 

• una situazione strutturata che preveda e faciliti il cam­
biamento. 
• Presenza di condizioni interne e disponibilità di condizioni 
esterne al soggetto che apprende. 
• La non estraneità, e quindi l'assimilabilità, delle sollecita­
zioni sopravvenienti rispetto alla struttura di partenza del 
soggetto di apprendimento. 
• Il non eccessivo divario fra le competenze necessarie per 
trovare risposte adeguate agli stimoli e le competenze real­
mente possedute in partenza. 
• La reale possibilità per chi apprende di verificare in proprio 
la funzionalità delle risposte trovate, e il loro diverso potere 
risolutivo. 

Gli «stati» dell'apprendimento 

• Il disagio, il disequilibrio (non psicologico, ma· cognitivo; 
non ansia, ma curiosità; non angoscia, ma ricerca). 
• la mobilitazione delle competenze già possedute e ritenute 
pertinenti. 
• La tensione ad assumerne delle nuove. 
• Tensione da disequilibrio - tensione da inadeguatezza. 
• Ricostruzione di un nuovo equilibrio a livelli di organizza­
zione cognitiva e operativa più complessi. 
• verifica del diverso poterè (funzionalità) delle risposte tro­
vate. 
• accomodamento relativamente stabile ad un livello ulteriore 
di competenza. 

L'oggetto dell'apprendimento 

L'oggetto privilegiato dell'apprendimento non è l'informazione 
ma l'operazione. L'elaborato culturale di qualsiasi tipo è un 
livello di strutturazione della realtà col quale ci si deve 
confrontare (l'elabor~to altrui come strumento di cui fruire 
criticamente; quello proprio come sistemazione e investimento 
operativo dell'apprendimento) ma non è l'oggetto dell'appren­
dimento. Ciò che viene «appreso», che entra nella struttura del 
soggetto di apprendimento, è l'operazione che, ripetuta, di­
venta capacità, competenza. 

Effetti del processo di apprendimento 

• Il problema di chi promuove apprendimento è quello di 
prefigurare prima (definizione fenomenologica degli obiettivi, 
cioè: prefigurazione dei risultati da ottenere in terinini di 
comportamenti) e di rilevare dopo (confronto fra i comporta­
menti reali osservati e i risultati attesi), gli effetti del pro­
cesso di apprendimento.' 
• Quando si riflette sugli effetti, si deve aver chiaro che non 
v'è analogabilità possibile fra gli input = elaborati culturali 
(che appartengono alla complessità del mondo e delle sue 
organizzazioni conoscitive e tecnologiche) e gli output = 
comportamenti (che appartengono all'individuo, alle sue fun-. 
zioni, alla sua organizzazione umana e sociale). 
• Fra l'immissione degli imput (stimoli) e l'emissione degli 
output (comportamenti), deve esserci tutto lo spazio per l' 
elaborazione, affinché gli output non siano la pura riproduzione 
degli input, ma siano la dimostrazione (gli indicatori) di una 
avvenuta trasformazione di colui che apprende. 

Le strategie dell'apprendimento 

1) L'operatore educativo, in quanto assistente' all'apprendi­
mento: 
aiuta colui che apprende a: 
• prender coscienza dei problemi 
• dare risposta ai problemi 
• cercare ciò che occorre per trovare risposta ai problemi 

e pertanto 
non si sostztuzsce a colui che apprende: 
• dando lui la risposta che deve essere trovata da chi ap­
prende 
ma 
sollecita colui che apprende a: 
• reperire nel proprio sistema di competenza ciò che può 
servire a darsi la risposti! 
• accrescere il proprio sistema di competenze per poter per­
venire alla risposta 

e inoltre 
non consente a colui che apprende: 
• di sfuggire al confronto con i problemi. 

2) L'operatore-assistente all'apprendimento sa che a ogni com­
pito-situazione di apprendimento corrisponde una strategia di 
apprendimento ottimale, cioè quella che ottimizza la proba­
bilità di promuovere i risultati attesi. 

Schematicamente, le strategie formative si muovono tra 
le polarità del: 

• far fare ciò che si deve 
imparare a fare (strategia omo­
genea e funzionale al compito) 

e la polarità del 

• far scoprire ciò che si cerca 
(strategia funzionale al com­
pito) 

• parlare di ciò che si deve 
imparare a fare (strategia ete­
rogenea al compito) 

• dare, o dire - e far me­
morizzare - le risposte che 
dovrebbero essere cercate 
( stratc;:gia che contraddice il 
compito) 

A esse, e ai loro modelli intermedi, corrisponde un diverso 
«effetto formativo» più o meno corrispondente ai risultati che 
si vogliono ottenere. 

3) 'fra il compito e la messa in atto della strategia ptu ap­
prÒpriata al compito, intervengono le condizioni reali di lavoro. 
Tali condizioni sono definibili come: 
• vincoli: se, pur non essendo possibile modificarle per otte­
nere un rapporto Ottimale «compito-strategia», consentono ge­
neralmente una soddisfacente realizzazione del compito (grazie 
all'adattamento della strategia) 
• ostacoli: se non consentono un accettabile adempimento del 
compito . 

l 



Il controllo del processo di apprendimento 

Da parte di chi fa apprendere: 
• Strutturazione della situazione formativa per rendere pos­
sibile un rapporto simmetrico (non paritario) con chi apprende, 
e quindi la sua partecipazione al controllo del processo (con­
tratto}. 
• Regolazione degli stimoli alle condizioni interne di chi 
apprende e alle sue capacità di risposta: 
- matrici congnitive 
- organizzazione motivazionale 
- livelli operativi 
• Rilevazione delle avvenute trasformazioni 
• Confronto fra i risultati attesi e ottenuti 
• Valutazione del grado di accettabilità dei risultati ri­
spetto agli obiettivi. 

Riferimenti teorici per una progettazic ne formativa 

ADORNO, T.W., Minima moralia, Einaudi, Torino 1974. 
ADORNO, T.W. - FRENKEL BRUNSWICK, E. - LEVIN-

SON, D.J. - NEVITT SANFORD, R., La personalità auto­
ritaria, Comunità, Milano 1973. 

AGAZZI, A., L'educazione ai processi logici, in «Didattica 
delle scienze», 47, 1973. - pp. 14-23. 

ALTAN, C.T., Antropologia funzionale, Bompiani, Milano 
1971. 

ANTISERI, D., Breve nota epistemologica sull'interdisciplina­
rità, in «Orientamenti pedagogici», 4, 1975. 

ARIETI, S., Il sé intrapsichico, Boringhieri, Torino 1969. 
cap. IX, pp. 162-167. 

BERTALANFFY, L. von, Teoria generale dei sistemi, I.L.I., 
Milano 1971 - pp. ·35-44; 71-78; 131-143; 144-149. 

BONANI, G., La classe scolastica: conduzione e subcultura, 
in «Scienze dell'educazione», UCIIM, 1972 - pp. 225-231. 

BRAUDEL, F., La storia e le altre scienze sociali, Laterza, 
Bari 1974 - pp. 153-193. 

BRUNER, J .S., Verso una teoria dell'istruzione, Armando, Ro­
ma 1967 - pp. 79-81. 

BRUNER, J.S., Studi sullo sviluppo cognitivo, Armando Ro­
ma 1968 - pp. 72-75; 78-79; 353-360. 

CANCRINI, L., Bambini «diversi» a scuola, Boringhieri, To­
rino 1974 - cap. III, pp. 78-98. 

CESAREO, V., Sociologia dell'educazione, Hoepli, Milano 
1972 - pp. 9-24; 28-31. 

CESAREO, V., Struttura sociale e processi. formativi, in «Ag­
giornamenti sociali», clic. 1975 - pp. 683-698. 

DE BENEDETTI, M., Rapporti interpersonali e prestazioni 
· creative, in «La. scuola media e i suoi problemi», 40, 

1972 - pp. 14-30. 
DROZ-RAHMY, Guida alla lettura di Piaget, La Nuova 

Italia, Firenze 1974 - pp. 35-67; 67-116. 
ERIKSON, E.H., Infanzia e società, Armando, Roma 1970 -

parte III, capitolo II, pp. 218-229; parte III, capitolo 
III, pp. 231-252; parte IV, premessa, pp. 259-265. 

FATTORI, M., Creatività e educazione, Laterza, Bari 1968 -
43-54. 

FORMISANO, M., Cultura sviluppo cognitivo e linguaggio, in 
«Scuola e Città», 7, 1976 - pp. 284-286. 

FRANK, H., Pedagogia e cibernetica, Armando, Roma 1974 -
pp. 89-115. 

FROMM, E., Dalla parte dell'uomo, Astrolabio, Roma 1971 -
pp. 52-74. 

GOZZER, G., I mass-media e la cultura tecnologica, in AA. 
VV., Labçratorio multimedia, Palombi, Roma 19'70 - pp. 
78-88. 

GROPPO, M., Problemi di psicologia dell'educazione, Vita 
e Pensiero, Milano 1970 - pp. 57-58; 154-162; 231-234. 

HASER, A., Le teorie dell'arte. Tendenze e metodi della cri­
tica moderna, Einaudi, Torino 1969 - pp. 141-173. 
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Da parte di chi apprende: 
• Assunzione di consapevolezza circa i propri obiettivi e di 
responsabilità circa il compito. 
• Esperienza e registrazione della funzionalità degli stimoli 
all'avanzamento del processo. 
• Verifica della corrispondenza o distanza fra i risultati e le at­
tese. 
• Partecipazione alla stima dei risultati e alla decisione sul 
seguito del processo (concluderlo, continuarlo, modificarlo). 

Da: Braga-De Benedetti «Schede di tecnologia educativa». 
OPPI, 1979. 

HORKHEIMER, M., L'eclisse della ragione, Einaudi, Tori­
no 1969. 

HORKHEIMER, M .. ADORNO, T.W., Dialettica dell'il­
luminismo, Einaudi, Torino 1966. 

JACOB, F., La logica del vivente, Einaudi, Torino, 1971 -
pp. 9-27; 349-377. 

KARDINER, A. - PREBLE, E., Lo studio dell'uomo, Bom­
piani, MILANO 1964 - pp. 303-323. 

LAI, G., Gli interventi psicoterapici degli insegnanti, in «Psi­
coterapia e Scienze umane», 1, 1971 - pp. 4-11. 

LAI, G., La formazione degli insegnanti nel Consiglio di 
classe, in «Psicoterapia e Scienze umane», 15-16, 1970 -
pp. 42-48. 

LAI, G., Gruppi di apprendimento, Boringhieri, Torino, 1973 
pp. 111-139. 

MAISONNEUVE, La dinamica di gruppo, CELUC-IRIPS, 
Milano 1973 - pp. 24-25. 

MANGHI, B., Introduzione a A. TOURAINE, La coscienza 
operaia, F. Angeli, Milano 1975 - pp. 9-56. 

MARAZZI, A., La scuola tra crisi e utopia, La Scuola, Bre­
scia 1974 - pp. 241-265. 

MARCUSE, H., Critica della società repressiva, Feltrinelli, 
Milano 1968. 

MILLER, G.A. - GALANTER, E .. PIBRAM, K.H., Piani 
e strutture del comportamento, F. Angeli, Milano 1974 -
pp. 15-18. 

MURDOCK, G.P., Il concetto di cultura, Einaudi, Torino 
1970 - pp. 197-216. 

OSTERREITH, P., Introduzione alla psicologia del bam­
bino, Giunti e Barbera, Firenze 1972 - pp. 181-185. 

PETTER, G., Conservazioni psicologiche con gli insegnanti, 
Giunti e Barbera, Firenze 1972 - pp. 357-361. 

PETTER ,G., Problemi psicologici della preadolescenza e del!' 
adolescenza, La Nuova Italia, Firenze 1968 - pp. 151-
162; 231-266. 

PIAGET, ],, Fondamenti scientifici per l'educazione di do­
mani, in «Scuola e città», 7-8, 1972 - pp. 289-295. 

PIAGET, J., Logica e psicologia, La Nuova Italia, Firenze 
1969 - pp. 13-26. . 

PIAGET, J., Lo sviluppo mentale del bambino, Einaudi, To­
rino 1967 - pp. 92-103. 

PIAGET, ]., Lo Strutturalismo, Il Saggiatore, Milano 1968 -
pp. 51-68; 69-83. 

PIAGET, J., L'interdisciplinarité. Problems d'enseignement 
et de rechèrche dans les Universités, OCDE 1972. 

PIAGET, J. - INHELDER, B., Dalla logica del fanciullo alla 
logica dell'adolescente, Giunti e Barbera, Firenze 1971 -
pp. 333~349. 

SCHWAB, ].]., La struttura delle discipline, in AA. VV., La 
struttura della conoscenza, La Nuova Italia, Firenze 1976. 

SCILLIGO, P., La sperimentazione nelle scienze dell'educa­
zione, SEI, Torino 1975 - pp. 99-100; 121-144. 

SPALTRO, E., La dinamica individuo-gruppo. Gruppo, appar-
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tenenza e rapporto educativo, in «Questioni di psicolo­
gia». 

TITONE, R., Psicolinguistica applicata, Armando, Roma 1971. 
TOSCANI, R. - RAVAGLI, B., Funzione del gruppo nel pro­

cesso educativo, in «Orientamenti pedagogici», 5, 1976 -
pp. 832-845. 

VERNANT, ].P., Mito e pensiero presso i Greci, Einaudi, 
Torino 1969 - pp. 263-274. 

VYGOTSKY, L.S., Pensiero e linguaggio, Giunti e Barbera, 
Firenze 1971 - pp. 193-221. 

WATZLAWICK, P. - BEAVIN, ].H. - JACKSON, D.D., 
Pragmatica della comunicazione umana: studio dei modelli 

· interattivi, della patologia e dei paradossi, Astrolabio, 
Roma 1971 - pp. 13-63. 

Programmazione e valutazione 

ANDREANI - DENTICI, Abilità mentale e rendimento sco­
lastico, La Nuova Italia, Firenze 1968. 

BEREITER, C. - ENGELMANN, S., Scuola per l'infanzia e 
svantaggio culturale, F. Angeli, Milano 1973 - cap. 1, 
pp. 13-20 - cap. 2, pp. 40-67. 

BLOCK, ].A. (a cura di), Mastery learning. Procedimenti 
scientifici di educazione individualizzata, Loescher, To­
rino 1972. 

BLOOM, B.S., e altri, A Taxonomy of educational obiectives. 
Handbook I: the cognitive domain, Longmans Green, 
New York 1956. 

BONCORI, L., Obiettivi educativo-scolastici nella scuola se­
condaria. Questionario 2, in «Orientamenti pedagogici», 
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· · porto tra chi fa -apprendere e chi ~p. . - . Pft':fNCf'P'Jt 10) 
prende, deve assumere le caratteristiche 
di un servizio professionale in ordine ai 

Manipolazione e autonomia bisogni reali di chi apprende, e non es­
sere un rapporto tra le motivazioni (o 
le pulsioni? o le difese? ) personali dell' 
uno e quelle dell'altro. 

A. Calvesi · A. Tonetti 

L'attività motoria 
e l'educazione 
Preparazione all'Insegnamento 
dell'educazione fisica 
nella Scuola elementare 

Il contratto per il comune adempimen­
to di compiti, permette di prendere le 
distanze da una concezione manipolati­
va della formazione: le trasformazioni 
che si propongono a chi apprende sono 
richieste dal compito - che appartiene 
alla sfera delle sue responsabilità - e 
non da un'altra persona. 

Riconoscersi capace di operare e di ri­
solvere, è la vera risposta che chi ap­
prende può dare ai propri bìsogni reali, 
ed è assai più corretta della gratificante 
sicurezza che deriva dall'essere appro- pp. 280 + IV 

NOVITA '80 

Il · sistema di motivazioni di chi ap­
prende è ovviamente implicato e mobi­
litato, ma nòn viene manipolato da chi 
fa apprendere, e non è neppur neces­
sario che ne venga analizzato. Il rap-

Le prescrizioni che vincolano il proces­
so formativo non vengono imposte a 
chi apprende dal!' adulto che fa appren-

vato da qualcuno competente ed auto­
revole. 

Da: «Prefazione alla ricerca su: «Sperimenta­
zione di un nuovo servizio di formazione 
degli insegnanti per un primo livello di ri­
qualificazione professionale» Oppi, 1979. 

dere, ma vengono imposte ad entrambi 
dalla realtà dell'attività produttiva, se­
condo il seguente schema. (Tav. 5). 

---E-DU_C_A_T_O_RE_...,~:---- PR~Nl----.>.._ __ s_o_G_G_E_T_T_o __ __. 

PRESCRIZIONI PRESCRIZIONI 

COMPITO 

~ 
IMPONE 

REALTA' 

Tav. 5 

Risultato di una pluriennale esperienza a 
contatto con r 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 • 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
cos.ociall, non si limita ad essere un pron­
tuario di esercizi (per altro originalissimi, ac­
curatamente illustrati e spiegati con chiarez­
za), ma ne fornisce le premesse metodolo· 
giche· e scientifiche, ne valuta gli effetti sul 
fisico e sulla personalità di chi li esegue e 
ne discute le condizioni di intervento. 

F. Poma 

Corso di economia politica 
pp. 560 +IV 

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 

Il mondo della fisica 
Corso di fisica 

Conoscenza previa La conoscenza del destinatario, neces- per le Scuole medie superiori 

Un'altra serie di problemi che il com­
pito fa evolvere, in quanto situazione 
contrattuale che regola i rapporti fra i 
diversi protagonisti di un processo pro­
duttivo, è quella connessa alla cono­
scenza previa di chi apprende da parte 
dell'adulto formatore: predisposizione 
di profili attitudinali o psicologici, pro­
ve oggettive preliminari per la rileva­
zione dei livelli di partenza, individua­
lizzazione deU:azione formativa, test so­
ciometrici, ecc.: è l'interazione sul com­
pito che fornirà ai contraenti esperien­
ze conoscitive reciproche. 

saria per programmare, non scaturisce 
da indagini psicologiche o culturali svol­
te su di lui preliminarmente, ma da ciò 
che occorre sapere per prefigurarsi il 
repertorio di compiti con cui il desti­
natario deve confrontarsi. Sarà per 
esempio, un repertorio di compiti ine­
renti a una data · professione - come 
è per gli insegnanti, nel nostro caso -
oppure di compiti inerenti alle esi­
genze di sviluppo di una data fase dell' 
età evolutiva. 
Le conoscenze preliminari alla program­
mazione, sono certamente di tipo psico­
logico (quali sono i li velli operazionali 
e cognitivi di una data fase · dell'età 

. evolutiva; quali sono i modelli logici 

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 guida agli 
esperimenti propone alcune attività sperimen­
tali eseguibili dallo studente senza l'int"r­
vento dell'insegnante e con materiale di facile 
reperimento. 

EDIZIONE PRINCIPATO· SCODE 
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PRINCIPATO 

Nerina Clerici 
Rosalba Guerini 

Dossiers de 
civilisation française 

NOVITA '80 

pp. 384 L. 7000 

Dossiers de civilisation française è un'an­
tologia organizzata attorno a dieci argo­
menti d'attualità: 
La vie au féminin, Science et progrès, La 
chanson, art mineur? La ville se transforme. 
Le roman policier, Pour ou contre la publi­
cité, La condition ouvrière, Regards sur le 
cinéma, Politique politiciens politiser, " j .. 
comme jeunes. 
Ciascun dossier si apre con una sinteti­
ca presentazione dell'argomento. Seguono 
due testi, che si prestano a introdurre in 
maniera abbastanza completa il lessico che 
sarà prevalente all'interno della sezione; 
su questi testi - di solito attuali e di carat­
tere giornalistico - vengono proposti de­
gli esercizi, relativi al lessico, alle strutture 
e alla produzione orale e scritta. Seguono 
quindi dei documenti sull'argomento della 
sezione, di carattere piuttosto vario : dal 
testo letterario all'articolo di giornale, dal 
dépliant pubblicitario alla canzone, dal 
brano saggistico al manifesto murale, con 
una certa prevalenza di testi ricavati da 
giornali. 

Capelle - Frérot - Brisotto 

Grammaire de base 
du français . contemporain 

pp. 170 circa 
NOVITA '80 

In corso di stampa 

Questa grammatica si propone di integrare 
qualunque tipo di manuale di lingua adot­
tato. L'insegnamento moderno mette l'ac­
cento sugli aspetti inerenti alla comunica­
zione immediata; ciò non toglie che, a 
partire dal secondo o terzo anno di studio, 
si avverta l'esigenza di un'organizzazione 
razionale di tutta la materia. Di qui la ne­
cessità di un testo di mole ridotta, di facile 
consultazione, redatto in lingua italiana 
semplice, che sintetizzi l'essenziale della 
grammatica della lingua francese contem­
poranea e ne illustri i fondamenti con 
esempi tratti dalla lingua attuale. Trattan­
dosi di una grammatica " pedagogica '" 
essa non riflette alcuna teoria linguistica 
specifica, accoglie schemi già ampiamente 
collaudati , ma si apre ai nuovi aspetti di 
approccio linguistico. Presenta il funziona­
mento del sistema linguistico del francese 
contemporaneo secondo la naturale pro­
gressione che va dalla frase semplice alla 
frase. complessa. 
Questa grammatica tiene presenti le esi­
genze di comunicazione specifiche degli 
italiani. Ogniqualvolta francese e italiano 
presentano interferenze, fonti riconosciute 
d'errore, una nota di grammatica contra­
stiva a margine avverte del rischio e for­
nisce spiegazioni. 

PRINCIPATO EDlfORE 
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prevalenti in una data cultura), ma sono 
più ancora di tipo sociologico: sono 
orientamenti di base sull'uomo e sul suo 
posto in una data collocazione storica 
e sociale, sui modi con cui si opera e 
si interagisce, sulle competenze irrinun­
ciabili per vivere «non da sudditi» in 
una certa realtà e per fronteggiare de­
terminate responsabilità. Un'immagine 
del mondo e dell'uomo nel mondo, 
piuttosto che un profilo attitudinale di 
«questo individuo, qui e ora». 
La conoscenza individuale del destina­
tario - di questo individuo qui e ora 
- avviene grazie alla interazione sul 
compito, che impegna ugualmente an­
che se in modo diverso, chi fa appren­
dere e chi apprende. Non può dunque 
precedere la programmazione, e non 
può precedere neppure l'avviamento del 

processo. Nello scambio e nella ricerca, 
il progetto formativo e la programma­
zione per compiti, formulati in termini 
teorici da chi è responsabile del far 
apprendere, si aggiustano sulle possi­
bilità del destinatario, che a sua volta si 
muove dallo stadio iniziale di competen­
za, per rendersi più idoneo al compito. 
Dal momento di apertura del contratto 
l'interazione sul compito fornirà ai due 
contraenti esperienze conoscitive reci­
proche: e questo è uno dei fattori della 
regolazione del processo. D'altra parte, 
è davvero possibile una conoscenza pre­
via del destinatario, che non sia già in­
terazione, proposta, e quindi processo? 
(Nessuno ormai scambia per conoscenza 
di una persona il fatto di possedere 
un certo numero di informazioni su di 
lei . e sul suo sistema di competenze). 

Tentiamo di visualizzare il cambiamento di prospettiva nella tav. ,6. 

ANALISI DI HEALTA' 
PER LA SELEZIONE 
DI COMPITI SOCIAL­
MENTE RILEVANTI E 
AD ALTA VALENZA 
FORMATIVA lb ,----\\ 

contesto socio-cult~ 

SOGGETTO 

COMPITO 

PIANO DI REALTA' 

Il compito, in definitiva, promuove in 
chi apprende: 

• conoscenza di sé, in rapporto al com­
pito stesso; 
• conoscenza di sé, come costruzione 
progressiva della propria identità; 

• conoscenza degli altri (colleghi e re­
sponsabili del far apprendere) in rap­
porto al compito e alla situazione in 
cui si agisce; 

e in chi fa apprende~e: 
• conoscenza di chi apprende, in rap- · 
porto al compito 

• conoscenza di sé, in rapporto al com­
pito 

, 

• conoscenza di sé (strutturazione pro­
gressiva all'identità professionale) in 
rapporto al compito del far apprendere. 

Non è poss~bile, e probabilmente - se 
fosse possibile - non sarebbe legittimo 
pretendere di acquisire una conoscenza 
totale e assoluta di chi apprende: è sol­
tanto possibile comprendersi, dunque 
in rapporto a una situazione determi­
nata che impegna entrambi gli interlo­
cutori e li fa reciprocamente rivelare 
in relazione a quella situazione. L'im• 
pegno comune su un compito è - cre­
diamo - la situazione di massimo av­
vicinamento tra due persone. Non ap­
partiene al rapporto for~ativo corret-
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.Compiti reali e simulazioni 

Con il compito, si può realizzare il pas­
saggio da una scuola che utilizza e su­
bordina la realtà al proprio funziona­
mento, verso una scuola che sceglie di 
«Servire» la realtà: in questo caso, il 
contesto sociale, la comunità locale. 

La ricchezza della situazione «compito» 
deve essere tuttavia difesa dalle «imi­
tazioni» di cui la scuola fa largo con­
sumo ·e che vanno dai «progetti» alle 
cosiddette «ricerche», ai «centri di inte­
resse», per finire a un «monte ore» 
spesso utilizzato come pretesto per atti­
vità solo nominalmente alternative: in 
realtà, tutte queste tecniche lasciano gli 
studenti prigionieri di situazioni artifi­
ciali, protette dai rischi di un confronto 
con la realtà. 

tamènte inteso, cioè sim'metrico (e qui 
includiamo anche il rapporto terapeu­
tico) voler dominare conoscitivamente 
l'altro. (ibidem) 

Operatività non simbolica né simulata 

Il compito è condizione primaria per 
l'apprendimento, sia in termini strate­
gici (cioè innesca il processo, ne consen­
te la regolazione e la verifica) sia in 
termini tattici (è saturo di situazioni~ 
problema, richiama apprendimenti com' 
plementari e strumentali, comporta un' 
operatività socializzata). 
Non può dunque essere surrogato da 
ciò che risulti privo di alcuni requisiti: 
• la validazione, negli ambiti fonda­
mentali dell'esistenza, dei risultati ot­
tenuti (là dove si vive e lavora, non· 
soltanto qui, nella sede in cui ci si 
orienta) 

• l'integrazione di ideativo e di opera­
tivo, di «problem-solving» e di esecuti­
vità 
• la complessità «predisciplinare»: tale 
da richiedere una mobilitazione opera-
tiva multidisciplinare. · 
Il «compito» come esercitazione priva 
dei rischi di una operatività che si deb­
ba validare fuori del campo protetto 
della scuola; come riproduzione di si­
tuazioni-tipo ideata per far assimilare 
soluzioni-tipo; oppure ridotto alla sola 
impostazione teorica (è irrilevante il 
suo sviluppo effettivo?); il compito co­
me pretesto, esentato perciò dalle pe­
nalizzazioni che dovrebbero seguire al 
mancato adempimento; e anche come 
simulazione «rote playing», gioco sim­
bolico; il compito come modello da ca­
pire e verbalizzare e come caso esem­
plare, da studiare senza esservi compro­
messi: tutto ciò appartiene all'arma­
mentario delle didattiche più aggiornate 
e sofisticate. Ma è, appunto, privo di 
quei requisiti e dunque è espediente 
didattico e non compito. 
Il confronto con esperienze esemplari 
di altri, còn relazioni su casi significa­
tivi, può - e deve - essere un mo­
mento formativo, ma solo se segue e 
non sostituisce un'esperienza autenti­
camente vissuta: rilevare l'esito di e­
sperienze altrui (quando non siano 
trionfalistiche) è strutturalmente di­
verso dal misurarsi con l'effetto delle 
proprie azioni. Viceversa, confrontare 
la propria esperienza con quella di altri, 
diventa il passaggio obbligato per usci­
re dallo stadio del vissuto e andare ver­
so la sistemazione dei criteri del proprio 
agire. (ibidem) 

Giulio Soravia 

Prima lingua 
struttura, storia e usi della 
lingua italiana 

NOVITA '80 

pp. 600 circa (in corso di stampa) 

Il volume è diviso in quattro parti : la parte 
introduttiva presenta aie.uni elementi « teo­
rici " (linguaggio animale e linguaggio ar­
ticolato, la teoria del segno linguistico, 
lingua e scrittura) e ha il CQmpito di foca­
lizzare l'oggetto di studio, il linguaggio. 

La prima parte del libro è dedicata alla 
struttura della lingua italiana. Il modello se­
guito è solo genericamente " strutturale "· 
Vuol essere soprattutto un modello non 
aprioristico; nascere non su norme astratte 
cui conformarsi, ma dall'uso della lingua, 
da cui ricaviamo " regole .. anche ripeti­
tive. Pian piano l'alunno deve rendersi 
conto che nell'uso ci sono regolarità, ricor­
renze, schemi di riferimento precisi ; che 
questi schemi li troviamo nel lessico, nei 
significati delle parole, e da questi pos­
siamo imparare a meglio usare la lingua, 
per farci comprendere con sempre mag­
giore chiarezza. 

La seconda parte svolge le trame della 
· storia della lingua italiana. Dal latino, par· 
lato 2000 anni fa, senza soluzione di con­
tinuità, si giunge a .oggi, all'italiano di un 
trattato di fisica o di un giornale. Ma la 
vicenda non è proprio lineare: quali sono 
le chiavi per districarsi nella selva dei dia­
letti, dei regionalismi, delle lingue minori­
tarie, delle varietà di lingua da usarsi in 
rapporto a diverse situazioni e a diversi 
gruppi sociali di appartenenza? 

Infine la terza parte ci fornisce gli stru­
menti per capire meglio la lingua nell'uso 
effettivo, i suoi rapporti con la storia, la 
società e la cultura, e per migliorare le 
capacità linguistiche fondamentali (ascol­
tare, parlare, leggere e scrivere) . Di qui 
l'attenzione a vari fenomeni e manifesta­
zioni linguistiche. come la fiaba. la pubbli­
cità, il fumetto, le comunicazioni di massa, 
la stampa, il libro, il manifesto, la radio, la 
televisione, nei loro aspetti più tipica­
mente linguistici. 

Senza rinunciare a una precisa scelta me­
todologica, in cui la regola è vista come 
" osservazione della regolarità d'uso " e 
non come norma astratta e puristica, il 
libro rifugge da inutili tecnicismi termino­
logici e da estremismi teorici. Il modello 
strutturale presentatovi non è altro che un 
approfondimento - arricchito e problema­
tizzato - del modello tradizionale. 

PRINCIPATO EDITORE 
Milano (20154) Via Fauché. 1 O 
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CHE DIRE DELL'INTERDISCIPLINARITA'? 

L'interdisciplinarità nella scuola: le unità tematiche 

L'«interdisciplinarità» - intesa come aggregazione di conte­
nuti in unità tematiche grazie al concorso di un certo numero 
di discipline ·e con la collaborazione di «arti» e tecniche di­
verse - ha introdotto nella scuola l'istituto della «copresenza» 
e un monte di regie e invenzioni didattiche non trascurabile. 
Nella riflessione didattica meno ingenua, l'interdisciplinarità 
rappresenta infatti l'ultimo sforzo della « scuola dell'insegna­
mento » per trattare e passare i contenuti didattici secondo 
scansioni e riaggregazioni più vicine alla struttura della cul­
tura di oggi: la suddivisione delle materie, vigente a tutti i 
livelli della nostra scuola, non è omologa alla scansione « per 
problemi » dell'esistenza né all'organizzazione «per sistemi» 
del lavoro, della ricerca, della conoscenza. 
Un problema difficilmente sta tutto dentro una sola discipli­
na: . la tecnologia, per esempio, si muove attraverso una mol­
teplicità di discipline. 
La «scuola dell'insegnamento», per rinnovarsi, riorganizza 
dunque i contenuti in unità tematiche, nelle quali i conte­
nuti si espandono e le interconnessioni disciplinari realizza­
no quadri conoscitivi cosi complessi che la loro costruzione 
richiede la collaborazione di più specialisti: tutto ciò che ser­
ve per dare un'immagine non semplicistica di un segmento 
di realtà o di cultura. 

Unità didattica e multidisciplinarità 

All'espansione didattica tipica dell'interdisciplinarità cosl in­
tesa, si contrappone la concentrazione delle varie discipline 
nell'altrettanto celebrata «unità didattica»:' tutto ciò che serve, 
ma non di più, per fornire una determinata abilitazione. 
La multidisciplinarità, cioè l'apporto di più discipline alla co­
struzione di una unità abilitativa, è qui tenuta sotto controllo 
da un principio di economicità, cioè da un obiettivo abilitativo 
definito: ciò impedisce l'allargarsi a macchia d'olio delle in­
terconnessioni disciplinari, come avviene invece nella cosid­
detta interdisciplinarità di cui sopra. 
Anche l'unità didattica, come l' «interdisciplinarità», rappresenta 
un tentativo di uscire dall'impasse dei curricoli disciplinari, in 
cui si trova impigliata la scuola tradizionale; curricoli che for­
niscono elementi conoscitivi anziché conoscenze. 
Le materie scolastiche sono prive di ogni funzionalità perché 
vengono erogate separatameJl,te le une dalle altre, come og­
getto e non come strumento di conoscem:a. Il tentativo è di 
aggregare i contenuti disciplinari attorno ad un elemento di 
sintesi, e perciò di significazione: un tema o un'abilità. 
In ogni caso, lo sforzo di concentrazione delle varie discipline 
nelle unità didattiche, è già un grosso passo in avanti verso 
la scuola-laboratorio, mentre l'espansione contenutistica del­
la «interdisciplinarità» -- almeno cosl come è abitualmente 
intesa - è propria della scuola «cinerama» (cfr. N. 1-2 Oppi· 
Documenti, pag. 2ll. 

L'unificazione cognitiva e operativa 

Il passo successivo è quello di trasferire l'unificazione del pro­
cesso formativo dell'organizzazione "previa dei contenuti da 
parte dei docenti (insegnamento per temi o unità didattiche) 
all'acquisizione degli strumenti, delle operazioni, dei :netodi 
che consentono a chi apprende di realizzare sintesi conoscitive 
e operative. 
Dapprima incerta, infine sancita ufficialmente anche dai 
nuovi programmi della Scuola Media, ecco la svolta: l'asse 
della programmazione si sposta dal piano didattico a quello 
educativo; la scuola non si definisce per la funzione dell'in­
segnare ma per la responsabilità del fare apprendere. 
Esito dell'apprendimento è l'integrazione di funzioni sem­
pre più complesse nell'unità psicofisica di chi apprende 
(cf. Oppi-Documenti, n. 3-4, pp. 9-11). 
Obiettivi e risultati non sono più definiti dalla programma­
zione in termini di contenuti o di discipline, ma con ca­
tegorie sociologiche, J:>Sicologiche, antropologiche: capacità, 

comportamenti, responsabilità, relazioni, ecc. 
La «scuola-laboratorio» (cf. Oppi-Documenti, n. 1-2, pag. 21) 
rifornisce colui che apprende di attrezzi - conoscenze, abi­
lità, strumenti - per consentirgli di affrontare con maggio­
re sicurezza e autonomia la realtà, a livelli progressivamen­
te più complessi. 

Convergenza formativa delle discipline · l'analisi disciplinare 

Siamo allora alla ricerca della struttura profonda delle di­
verse discipline: reticoli concettuali, categorie, livelli di trat­
tabilità, strutture logiche. 
Riusciremo, con una « lettura epistemologica » delle disci­
pline a puntualizzare il contributo di ogni disciplina all'ac­
quisizione di capacità cognitive, operative, relazionali da par­
te di colui che apprende? (cf. «Analisi disciplinare», Oppi­
Documenti n. 3-4, pagg. 46-53) . Conoscendo la valenza for­
mativa delle diverse discipline, e la possibilità che gli effet­
ti formativi di ognuna si sommino a quelli delle altre, si do­
vrebbero superare le residue preoccupazioni di unificare ad 
ogni costo i contenuti della didattica: la convergenza for­
mativa delle discipline si realizza in profondità, nella loro 
coerenza logica e metodologica. · 

Trasversalità delle operazioni e delle funzioni · la 
pre-disciplinarità delle situazioni di apprendi'llento 

Mentre si ricerca l'omologabilità epistemologica delle disci­
pline, si apre l'indagine sulle funzioni e operazioni tipiche 
dell'agire umano: comunicare, formalizzare, trattare infor­
mazioni, documentare, storicizzare; formulare ipptesi, risol­
vere problemi; progettare e programmare; eseguire, verifi­
care, validare; ecc. 
Non basta infatti, indagare sulla struttura del sapere, per 
riuscire a organizzare i processi di apprendimento, ma è an­
che necessario verificare se, e quanto, e a quali condizioni, 
la pratica delle varie discipline riesca ad attivare e a po­
tenziare tali operazioni e funzioni. 
Operazioni e funzioni non sono peculiari di nessuna delle 
diverse discipline, ma ricorrono trasversalmente lungo tutto 
l'arco delle situazioni di apprendimento. 
Condizione primaria è che ogni insegnante sappia riconosce­
re tali operazioni nelle più varie sequenze comportamentali 
e le sappia attivare nella specifica area didattica di sua 
competenza. 
Le analisi disciplinari hanno sicuramente arricchito il laborato­
rio scolastico e hanno contribuito a far rifluire la programma­
zione didattica verso la programmazione formativa. Ma al di 
fuori della convergenza tematica o didattica delle discipline, e 
della complessa analisi epistemologica, resta tuttora impratica­
bile, nella scuola, la complessità sistemica dell'operare umano, 
quale si riscontra negli ambiti extra-scolastici. 
Se le sintesi conoscitive - e più in generale, culturali -
sono un punto di arrivo e non il punto di partenza dei pro­
cessi di apprendimento; se l'organizzazione del sapere per 
discipline è un momento ancora successivo, di riflessione sulla 
cultura, sulla scienza e sulla loro sistemazione; allora la si­
tuazione privilegiata per un autentico processo di apprendi­
mento, sarà sicuramente un nucleo di sollecitazioni e richie­
ste di tipo « a-disciplinare» o « pre-disciplinare » (anche se 
comunque e sempre medfate dalla cultura), definibili con pa­
role come: problema, compito, difficoltà, innovazione, ricer­
ca, ostacoli, risultati, produzione, servizio, chiarezza, confu­
sione, progresso, miglioramento, possibilità, impossibilità, 
necessità, ecc. 

Da «Documento di lavoro per la supervisione dei Corsi 
Residenziali». OPPI, 1979. 

' C'è un altro significato di «unità didattica», vale a dire un 
segmento autosufficiente di una disciplina, collocabile in se­
quenze o strutture formative di vario tipo. Questo è il signi­
ficato che noi privilegiamo quando ne parliamo a proposito di 
programmazione per compiti (cf. TAV. 8 pag. 28-29 e Scheda 
.3/D pag. 31). 
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IL .PROBLEMA DELL'INDIVIDUALIZZAZIONE: 
INDIVIDUALIZZAZIONE D.I CHE COSA? 

Non appena si afferma il diritto di ogni allievo di essere se 
~tesso, di non dover diventare come gli altri, si parla di 
individualizzazione. Ne trattano esplicitamente i programmi 
scolastici, e lo esige l 'inserimento degli handicappati. 

Individualizzazione dell'insegnamento? 

E' questa l'interpretazione più diffusa che dà luogo a solu­
zioni di questo tipo: 
• eserciziari differenziati 

· • schede di lavoro variamente ingegnose 
• affidamento dei «più diversi» agli insegnanti di sostegno 
• suddivisione della classe in «fasce» o «gruppi dì livello» 
• ripetizioni private 
• momenti di recupero per i più «arretrati» o «carenti» 
• doposcuola, pubblico o privato 
• esami di riparazione 
• bocciatura 

Nelle procedure più raffinate, la differenziazione didattica è 
preceduta e accompagnata da «test di livello» e di avanzamento. 
La logica sottesa è che, pur rispettando le differenze indivi­
duali, si debba arriv,are ad un allineamento degli allievi su 
standard finali ottimali (intendendosi per lo più lo «standard» 
come modalità standard delle risposte, anziché come traguardi 
minimi irrinunciabili di sviluppo). 
Allora, l'emittente dell'insegnamento si sente obbligato al 
continuo sforzo di variare le proprie invenzioni didattiche 
per ovviare all'insuperabile unicità di se stesso come elargitore 
dell'insegnamento: chissà che - diventando ancor più bravo -
non riesca a somministrare cibi didattici così diversificati da 
riuscire a far diventare alla fine tutti uguali quei ragazzi che 
in partenza erano diversi? 

Individualizzazione dell'apprendimento? 

Non è ancora molto diffusa la consapevolezza che, male o 
bene, poco o tanto, a puro livello di riproduzione mnemonica 
ovvero di risposta creativa, chi è sottoposto a un qual­
siasi trattamento didattico, qualcosa finisce sempre per ap­
prendere. Fosse anche solo la capacità di difendersi dall'in­
segnamento. Qualche volta si è persino costretti ad apprendere 

il contrario di s;iò che sarebbe corretto apprendere: ma que­
sti sono inevitabili incidenti esistenziali. 
Dunque, si apprende sempre e comunque. E l'apprendimento, 
- forse anche questo non è sufficientemente chiaro - è 
sempre individuali:z::z;ato, perché deriva dall'incontro fra una 
serie di stimoli esterni e una individuabilità fatta di una con­
figurazione psicofisica, di una storia, di ' un impianto culturale, 
di un sistema di competenze che sono certamente irripetibili. 
La sensibilità agli stimoli, la loro assimilazione, il successivo 
accomodamento, la qualità della risposta, sono dunque indivi­
dualizzati al massimo, anche se unica e uniforme è stata la 
fonte delle sollecitazioni ad apprendere. 
Tutto ciò non contraddice il proposito di far raggiungere agli 
allievi traguardi di minima: ma ciò avviene proponendo loro 
situazioni di lavoro ricche, articolate, sature di sollecitazioni, 
rigorose nel disegno operativo. 
Chi ha acquisito chiarezza sull'apprendimento, si preoccupa 
soprattutto di arricchire con spazi di elaborazione e di ri­
cerl:a la situazione di lavoro di chi apprende, e si preoccupa 
un po' meno di differenziare l'insegnamento. 
Sono, allora, prevalentemente queste le situazioni che organizza: 
• gruppi di lavoro centrati su compiti 
• compiti ricchi di articolazioni 

• spazi di ricerca estesi 
• ricchezza di materiale di consultazione semistrutturato 
• momenti di storicizzazione del percorso e di sintesi 

• reali occasioni . di verifica 
• ampio uso di appunti 
• spazi di didattica insegnamentistica relativamente ridotti 
• guida metodologica rigorosa 
• interazione insegnante-allievi su compiti 

Naturalmente, chi sa che cosa vuol dire far apprendere, sa 
anche correttamente predisporre gli apprendimenti che av­
vengono per addestramento e non per ricerca: le abilità stru­
mentali si acquisiscono- massimamente in situazioni addestra­
tive e non certo per ricerca-scoperta, e sono acquisite quando 
vengono e~ercitate secondo standard considerati accettabili. 
Allora vengono messi a disposizione degli allievi alcuni degli 
strumenti già citati, come le schede e gli eserciziari, che . tuttavia 
non vengono usati per mirare a performance standard, ma per 
dare tempi e segmentazioni individualizzate all'apprendimento 
di un livello standard di competenza. 

Da «Documento di lavoro per la supervisione dei Corsi Re­
sidenziali». OPPI, 1979 

Pragmatismo o 
situazione polivalente? 

In questa rapida e ancora provvisoria 
presentazione dell'ipotesi «compito», un 
dubbio fondamentale può emergere: 
non si tratta forse di un'ennesima rifor­
mulazione delle istanze pragmatiche che 
affidano magicamente alt' attività pro- , 
duttiva la funzione educativa? Il pro­
blema è reale, e sollecita contributi cri­
iici da parte di tutti. La nostra preoc­
cupa:i.ione, comunque, è stata quella di 
tener uniti i due' elementi irrinunciabili 

· di ogni azione educat~va : spessore me­
todologico e condizioni · di realtà. 

I problemi centrali della programmazio­
ne sono perciò quelli di individuare e 
gerarchizzare i compiti socialmente ri­
levanti e ad alta valenza formativa; e 
di analizzare la struttura del compito 
( cf. «Progettazione», Tav. 8, pagg. 28-
29 n.d.r.) affinché l'assunzione di re­
sponsabilità reali e la metodologia dell' 
approccio e della gestione del compito 
(cf. «Programmazione» , Tav. 9, pagg.28 
29 n.d.r.) assicuri al destinatario l' 
attivazione di quei processi che egli 
deve riuscire a iscrivere nella propria 
organizzazione psicofisica e consolidare 
come capacità. Solo dal confronto cqn 
tali compiti di realtà e attraverso a 
quell'approccio metodologico, scatteran-

no in lui gradi ulteriori di complessità 
e di adequatezza comportamentale, so­
stanziati dal possesso e dall'uso di stru­
mentazioni sempre più funzionali. 
Quando infatti si progetta e poi si pro­
gramma un'attività formativa, non c'è 
soltanto il problema di individuare e 
poi proporre un compito reale: c'è -
ed è · talora operazione durissima -
ancpe il problema di mantenere il cam­
po di lavoro in ogni momento nel fuoco 
della realtà, difendendolo da ogni frain­
tendimento tendente a non riconoscere 
nel «qui e ora» dei momento formati­
vo, . un sostanziale segmento di respon• 
sabilità operativa reale. (ibidem) 
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Modello di formazione mediante 
compiti 

Un primo tentativo di affrontare la 
complessità delle trasformazioni forma­
tive con un approccio sistemico, ci ha 
èondotti a costruire un modello forma­
tivo che consegnamo ai lettore perché 
lo confronti con quelli prodotti dal­
l'approccio analitico, documentati nel 
n. 3-4 di Oppi-DOCUMENTI, pagg. 
18-19 e 26. 
La diversità dei modelli formativi darà 

MODELLO DI FORMAZIONE MEDIANTE "COMPITI" 

,, 
ANALISI DELLA 

REALTA' 
(sociale e 
professionale) 

CONFRONTO 

'7 
PIVGETTO 

UOMO 

Tav. 7 

.. 

~ 
" 

,, 
IDENTIFICAZIONE 
DELLE MODALITA ' 
per agire, 

interagire, 
produrre 

nella società 
attuale 

Identificazione 
delle dimensio-
ni qualificanti 
il progetto-uomo 

Il modello formativo su esposto, si 
propone di non rinunciare alla com­
plessità del fenomeno formativo né alla 
ricchezza di elaborazione garantita dal/' 
approccio analitico, ma nello stesso tem­
po tende a proporsi come soluzione ope­
rativa alla portata di insegnanti non ne­
cessariamente attrezzati di strumenti 
profùsionali straordinari. Per ottenere 
questo duplice risultato, può essere op­
portuno « estrarre » dal modello for- . 
mativo illustrato due distit:zti strumenti 
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la misura delle trasformazioni che si so­
no operate nel passaggio dall'uno all'al­
tro, e quindi delle trasformazioni pro­
fessionali che la programmazione per 
compiti introduce nella scuola. 

1. L'attività formativa centrata su com­
piti non parte più dal progetto-uomo e 
dalle premesse scientifiche che lo so­
stanziano, ma dal confronto fra queste 
e le esigenze della realtà, quali appaio­
no attraverso un'analisi realizzata a di­
versi livelli (operatori/ teorie; operato-

controllo 

progettazione di curricoli 1r formativi 

,, 

ri/ società; operatori fra di loro). 
Saranno queste esigenze di realtà cl con­
trollare le inevitabili spinte del!' approc­
cio analitico verso l'ampliamento in­
definito dell'impianto teorico. 

2. Il coinvolgimento del contesto socia­
le non avviene sola~ente a livello di 
controllo, ma anche a livello «produt­
tivo»: nel contesto sociale devono es­
sere individuati committenti e desti­
natari della attività produttiva della 
scuola. 

, REPE Rl'O RIO E 
DESCRIZIONE DEI 
COMPITI soci al­
mente rilevanti 
e ad alta valen 
za formati va -

ANALISI STRUTTURALE 
DEL COMPITO 

ORGANI ZZAZIONE DEL 
CURRICOLO' acel ta 
dei compiti irri­
nunciabili e piìl 
saturi delle opera 
zioni-capacità e -
competenze da pro­
muovere 

(struttura formati L..........a..J 
va-epistemoloqica~ r----"""l 
metodologica e ope 
rati va) -

~] 

ARI'ICOLAZIONE DEGLI 

DefinJ._zione d.!, OBIETTIVI EDUCATIVI 

.1' gli OBIETTIVI ... in: - capaciti .. EDUCATIVI .. - operazioni 
- competenze 

da promuovere 

professionali: la progettazione e la 
programmazione. 
Sulla distinzione fra le due attività pro­
fessionali, ci siamo già soffermati nel 
n. 3-4 di Oppi-DOCUMENTI, (pagg. 
20 e 31). 
L'istanza della maggior praticabilità 
possibile ci fa ora aggiungere che le 
operazioni di progettazione e di · pro­
grammazione, pur ricadendo sotto il 
controllo di tutti gli operatori della 
formazione, non necessariamente devo-

no essere gestite da .tutti allo stesso 
modo. 

J 

Si può infatti ipotizzare che il momen-
to tecnico della progettazione possa es­
sere custodito da gruppi di operatori 
che, per ruolo o per competenze matu­
rate, si assumono il compito della le­
gittimazione teorica di un progetto for­
mativo. 
Le T avv. 8 e 9 che seguono nella pag. 
28 s., visualizzano 'le operazioni inerenti 
rispettivamente all'attività di progetta-

1 
·ì 

:~ 
l 
i 
j 

-1 

i 
j 
j 

l 
i 



f='. :~~;i .. _ é}· ::- --· ·-.t ::/~~;:~~f:~'f:~[<:ih:'.tf!~<r2~~~~:s1r;1~\-t:.~ff;~~~f~.·~,: ;:.::~" ·~,,-" . .· - - - ~ > . , ·.. . .··.·... ..·.·• . . ·. ·_... . .· • ..•. " . 

~;;;;:v 3:~ 11 modellò' <!i fflr1nazibne ;'11iet/ia~"iè : . fare; fra . lè discipline scientifiéhe" è ';1 '···•:Pròl1.oìio.f.~ ~co;,tr() afido~qùe . ftivdrfa~ 
'compiti conduce l'attività scolastica loro utilizzo nel processo trasformativo bile, diventa più semplice e praticabile 
·sempre più verso il modello «produt- della realtà (produzione di servizi). In il controllo di tutto il processo. 
tivo»: sequenze di unità di lavoro fina- questa ipotesi, il sapere viene finalizza-

6 
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lizzate a realizzare un «prodotto», re- to non solo a strutturare conoscitiva- : d. zsc_zp t~e J~r ono a oro . un­
go/ate quindi dagli stessi vincoli del mente il soggetto, ma primariamente a zzone t vmco 0 e a. p~ogrammazione, 

d · d · f 1 1 l e assumono quello di risorsa per l'ela-processo pro uttzvo (sca enze, costi, tras ormare a rea tà, e so o secondaria- bo . di od . . . 
· controlli, risposta di realtà da parte del- mente - attraverso la trasformazione razione «pr ottt» e servizi. 

l'utenza, ecc.). di realtà- a modificare capacità e com- L'analisi disciplinare riceve dal com-

4. Nella attività formativa centrata su 
compiti è determinante una diversa ge­
stione del rapporto fra il sapere è il 

DEFINIZIONE 
DEI 
RISULTATI 
IN TERMINI 
DI PRODOTTO 

STRUTTURAZIO­
NE DELLA SI­
T.UAZIONE FOR­
MATIVA DI PRO 
DUZIONE C:ULTU 
RALE: -
- Convenzioni 

e 

con la. com­
mittenza 

- Contratto 
formativo 

zione e all'attività di programmazione 
per compiti. 
Il lettore noterà che in fase di program­
mazione ritornano fondamentalmente le 
stesse operazioni che appartengono alla 
fase progettuale (analisi della realtà, 
analisi del compito, controllo degli esi­
ti e controllo del processo); le opera­
zioni della programmazione si manten­
gono tuttavia in un continuo rapporto 
con eventi concreti, legati a situazioni 

' localizzabili e nella misura richiesta dal-

petenze del soggetto. pito i criteri di «estrazione» di elementi 
disciplinari funzionali a questa elabora-

5. L'elemento regolatore del processo 
e indicatore dei risultati, diventa il 

contro llo 

programmazione di c urricoli formativi 

zio ne. 

DETERMINAZIONE DELLE C:ON 
DIZIONI DI REllLIZZABILITA ' 

SVILUPPO DEL LAVORO 
ARTICOLATO IN: 

RISORSE 
extra-scolastiche 

STRUTTURE e funzio na­
mento s co last i co 

TEMPI di lavoro e stru 
ment i necessari -

MODALITA' DI VERI Fl CA 
e di VALIDAZIONE 

RISORSE E STRUMENTI 
conoscitivi per alimen 
tare il proces.so -
( = disci line) 

ANALISI DISCIPLINARE 
(costruzione di unità 
didattiche) 

le stesse. 
Le medesime operazioni, infatti, nella 
attività di progettazione sono in fun­
zione della legittimazione dell'ipotesi 
formativa e della custodia della com­
plessità della situazione formativa; nel­
la attività di programmazione sono in 
funzione della produzione di « eventi » 
concreti, controllabili, codificabili. 
L'approccio sistemico che noi proponia­
mo con la situazione «compito», e che 
comporta un continuo andirivieni fra 

~ 

D 
[] 

[] 

CONSEGNA 
DEL PRODOT­
TO, SUA VA­
LIDAZIONE, 
CODIFI CAZIO 
NE DEGLI -
ESI'r! FORMA 
TIVI (credi 
ti formati= 
vi e didat­
tici) 

CPERAZIQH 

DEL CON­
TROLLO: 
verifiche, 
valutazi~ 
ne e ana­
lisi di 
trasferi­
bili U 

il momento rappresentativo e il mo­
mento operativo ( cf. pag. 6 s. ), rende 
utilizzabili le competenze di chi ha mag­
giormente sviluppato il momento rap­
presentativo, senza nulla togliere a chi 
è più impegnato nel momento realizza­
tivo, o nel fornire apporti estremamen­
te specialistici ai singoli momenti rea­
lizzativi. 
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Progettazione 

Nella logica di un modello formativo 
centrato su compiti, la costruzione di 
strumenti teorici non precede ma ac­
compagna l'attività produttiva, e sem­
mai, riceve una riorganizzazione con­
cettuale «dopo» l'esperienza di ripe­
tuti tentativi di realizzazione. 

Tuttavia, una volta elaborato, un im­
pianto di progettazione può essere uti­
lizzato come strumento per custodire, 
orientare, fornire criteri e proposte di 
lavoro all'attività di programmazione. 

E come tale, lo .presentiamo nella se­
guente tabella riassuntiva, per docu­
mentare il punto di arrivo della nostra 
riorganizzazione concettuale relativa al­
la progettazione di curricoli formativi 
mediante compiti. 

Programmazione 

A questo punto, siamo finalmente in 
grado di presentare la nostra proposta 
di impianto di programmazione me­
diante compiti che offriamo come il 
frutto fin qui maturato attraverso tutta 
la ricerca documentata nei nn. 3-4-5 di 
Oppi-DOCUMENTI. 

Le singole voci, registrate nella tav. 9 
rimandano a schede di lavoro esempli­
ficative, che riportiamo nelle pagine 
che seguono. 

La nostra ambizione è quella di fornire 
uno strumento di lavoro utilizzabile im­
mediatamente dagli educatori senza che 
sia loro richiesto di sottoporsi prelimi­
narmente a un lunghissimo quanto im­
probabile ticiclaggio professionale. 
Pensiamo invece che gli stessi risultati 
di riqualificazione siano conseguibili da­
gli insegnanti attraverso (e non prima) 
ripetuti tentativi di riorganizzazione del 
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Tav. 8 

1. Progetto educativo · 

Il progetto-uomo, artico­
lato e descritto in: 
• dimensioni della per­
sonalità 
• capacità 
• modalità operative 
• comportamenti quali­
ficanti. 

Profilo delle competenze 
da assumere : 
• come cittadino 
• come futuro professio­
nista. 

2. Analisi della realtà 

Inventario dei compiti 
richiesti · dalla apparte­
nenza sociale e dal mon­
do del lavoro 

?llOGRAMMAZIONE DI CURRICOLI FORMATIVI MEDIANTE COMPITI 

Analisi del contesto 
sociale locale 

7 
Dalla progetta-
zione di curri-
coli mediante Identificazione 
compi ti: una nue, :> di un compito 
va proposta di praticabile in 
proqrammazione una determinata 
formati v a scuola 

~ 
Analisi del contesto 
scolastico locale 

Tav. 9 

A. StrutJura formativa 

• Abilitazione a svolge­
re un compito 
• Acquisizione di com­
petenze metodologiche e 
progettuali 
• Acquisizione di com­
petenze · tecniche, opera­
tive e strumentali 
• Acquisizione di cono­
scenze 
• Incremento del patri­
monio culturale 
• Consolidamento dell' 
identità (I' «io» che si 
realizza), dell' immagi­
nè del mondo (l'«io» vi 
opera, lo esplora, lo tl:a­
sforma) dell'immagine 
della cul/ura (l' <<ÌO» ri­
flette su ciò che speri­
menta ed elabora inter­
pretazioni). 

Ricognizione della 
pertinenza del com-
pite (cfr . scheda 1) 

~ 

Analisi di assu-
mibilità del com 

.;>I pite individuato 

)~ 

Analisi di fattibili-
tà de 1 compito 
( cfr. scheda ~) 

loro lavoro formativo . 
La soluzione ideale sarebbe la presen­
za di colleghi che, avendo più volte ten­
tato di misurarsi con compiti e aven­
do così alimentato una loro ricerca pro­
fessionale, fossero in grado di padro­
neggiare l'ipotesi formativa centrata su 
compiti. 

qttesti primi tentativi di materiale for­
mativo a . distanza, che la nostra ricb­
struzione intende socializzare. 

In loro mancanza, riteniamo possibile 
supplire alla funzione di « tutor » con 

L'esempio di compito sviluppato dalle 
schede («intervento sulla pulizia delle 
strade e sulla conservazione del verde 
pubblico in un quartiere») documenta 
un compito effetivamente individuato 
in situazione l9cale e programmato da 
una Scuola Civica Comunale in un quar- 1 . 

., 
.. 
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CURÌUCÒÙ FORMATIVI MEDIANTE CÒMPITI 

l. Anàlisi strutturale del compito 
4. Strutturazione del 
curricolo articolato per 
compiti 

5. Traduzione burocra· 
tica del curricolo e sua 
trasferibilità 

B. Struttura 
epistemologica 

Funzioni e operazioni 
necessarie ali' espletamen­
to del compito, attivate 
o rese possibili ,dalle 
discipline di cui si di­
spone: 

C. Struttura 
metodologica 

• L'apprendimento con­
seguito attraverso l'a­
dempimento del compito 
deriva : 

D. Struttura operativa 
e organizzativa 

Unità di lavoro organiz­
zate in precisi moduli 
( = tempi e modalità di 
lavoro) alimentate da 
precisi apporti didattici 
(unità didattiche). 

Repertorio di compiti 
fondamentali, nei quali 
si incarna il SAPER FA­
RE del cittadino e del 
professionista. 

Corrispondenze fra i pro­
grammi ministeriali, i 
punti della colonna 3 A 
e la formulazione delle 
unità didattiche della co­
lonna 3 B. 

= Strutturazone delle 
unità didattiche 

Analisi operativa 
del compito indi­
viduato 
(cfr. scheda 3) 

· .. . . .... . -~ 

~ 

, fiere di Milano. 

- dalla pratica di tutte 
le operazioni che il com­
pito comporta; 
- dall'uso di tutte le 
conoscenze e le tecniche 
che il compito richiede; 
- secondo la logica ope­
rativa intrinseca al com­
pito. 

Convenzioni e 
contratto fra 
le parti inte­
ressate -

• Formulazione di com­
piti 
• Contratto di lavoro 
• Sviluppo del lavoro 
• Apertura su unità di­
dattiche e laboratori spe­
dfici 
• Verifica dei risultati (i 
risultati per i quali si 
impegna chi as_sume il 
compito). 

(cfr. scheda 5/1) 

Piano di 

Attuazione del 
compito 
(cfr. scheda 5/ 2) 

7~~~~0 scheda l=======:>I Consegna del 
prodotto n. 4) 

Controllo del 
prodotto 
(cfr. scheda 5/ 3) 

La scelta di un tale compito può sor­
prendere oltreché per la distanza dalle 

scelta del compito: questa è stata piut­
tosto determinata dalla percezione di 
una effettiva necessità e di concreti bi­
sogni in una situazione locale, che ha 
sollecitato l'assunzione di responsabili­
tà collettive da parte di docenti. e stu­
denti. 

. abitudini e dalle tematiche che circola­
no nel mondo scolastico, anche per l'e­
straneità facilmente prevedibile di una 
simile attività rispetto agli «interessi» 
e alle «motivazioni spontanee» dei ra­
gazzi d'oggi. L'interesse, in effetti, .non 
è stato il criterio che ha guidato la 

Sottolineiamo ancora una volta la dif­
ferenza fra «interesse» e «responsabi­
lità», per confermare che la forza per-

Controllo 
4el processo: 
codificazione 
degli esiti 

Risistemazione di tutte 
le acquisizioni delle co­
lonne 3 A e 3 B in «uni­
tà capitaliz.zabili» o «cre­
diti formativi». 

Crediti 
formativi 
(cfr. scheda 6/a-b) 

Crediti 
didattici 
(cfr. scheda 6/c) 

suasiva al lavoro si sposta - nell'ipo­
tesi compito» - dal rapporto interper­
sonale formatori/ studenti, all'interazio­
ne operativa di entrambi con i dati di 
realtà. 
Questa possibilità di interagire con la 
realtà permette di superate lo stadio 
delle cose «interessanti» da fare (e del­
le cose da dover rendere ad ogni costo 
interessanti!) per cominciare a speri-
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mentare operazioni e rapporti che in­
troducono gli adolescenti nella comuni­
tà degli adulti, dove l'interesse nasce e 
si alimenta attraverso verificate possi­
bilità di trasformare la realtà: il che 
corrisponde a profondi e costruttivi bi­
sogni dell'uomo. 
Siamo però convinti che la grossa sfida 
che questa ipotesi pone alle istituzioni 
formative, è l'individuazione di com­
piti praticabili nel contesto scolastico, 
ad alta rilevanza sociale e ad intensa 
dinamica formativa . 
L'accettazione di questa sfida eviden- , 
temente comporta delle trasformazioni' 

di grande portata per tutto il sistema 
scolastico coinvolto e inevitabilmente 
provocato da questa nuova esperienza 
a ridefinire il proprio servizio. 
In ogni caso, Oppi-DOCUMENTI sol­
lecita contributi critici, documentazioni 
di esperienze, precisazioni teoriche, per 
un confronto che si rende quanto mai 
necessario in questa fase di messa a 
punto e sperimentazione di un nùovo 
modello formativo. 

Nei prossimi numeri ci riteniamo im­
pegnati ad affrontare e sviluppare quel­
la problematica che l'ipotesi di pro-

grammazione formativa per compiti ha 
sollevato e continuamente alimenta: 

• tipologia di compiti assumibili nel 
contesto scolastico; 

• spazi previsti o lasciati aperti dalla 
normativa e dagli ordinamenti vigenti 
per una sperimentazione di formazione 
mediante compiti; 

• superamento del divario esistente fra 
la strumentazione culturale extra scola­
stica e quella finora assumibile nella 
scuola; 

• trasformazioni richieste nel sistema 
scolastico. 

1 
'.j 
'1 
') 

Schede di lavoro per la programmazione di un intervento sulla pulizia delle strade e sulla conservaziQne del i 
verde pubblico in un quartiere. 

SCHEDA N. I - RICOGNIZIONE DELLA PERTINENZA DEL COMPITO 

I perché del compito 

- i perché sociali del compito: 

• conservare la qualità dell'ambiente in cui si vive 
• conservare la salubrità dell'ambiente in cui si vive 
• supplire alle carenze o alle difficoltà di gestione degli 

enti locali 
• ridurre la contraddizione fra esistenza privata ed esistenza 

sociale 
• orientare gli abitanti a considerare gli spazi comuni come 

un bene comune 

- i perché educativi del compito: 

• ridurre la contraddizione tra esistenza privata ed esistenza 
sociale 

• orientarsi a considerare gli spazi comuni come un bene 
comune 

• assumere ed adempiere una responsabilità sociale 
• assumere un'identità sociale 
• collegare alla consapevolezza di un problema i comporta­

menti appropriatamente risolutivi; e a questi, la verifica 
degli effetti. 

• acquisire i comportamenti del controllare, conservare, ri­
pristinare 

• sostenere con continuità un impegno di routine 

SCHEDA N. 2 • ANALISI DI FATTIBILITA' DEL COMPITO 
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ipotesi: 
• la situazione ambientale è lale da giustificare l'assunzione 

del compito; il gruppo studentesco « x » è in grado di as­
sumersi il compito. 

verifica: 

• ricognizione dello stato di pulizia delle strade, delle piaz­
ze, dei luoghi pubblici del quartiere 

• ricognizione dello stato del verde pubblico 

• ricognizione degli interventi ordinari e straordinari di 
manutenzione da parte dei servizi pubblici a ciò deputati 

• ·campionatura dei comportamenti degli abitanti nei con­
fronti del rispetto della pulizia e della conservazione dei 
luoghi pubblici 

I risultati da ottenere 

• maggior pulizia del quartiere 
• migliore stato del verde pubblico 
• acquisizione della collaborazione degli abitanti nella ma­

nutenzione del quartiere 
• assunzione del compito da parte di altri nuclei studente­

schi e giovanili in altri quartieri 
• avvio di iniziative sociali all'aperto 
• riduzione dei danni ai beni propri, ai beni della comuni· 

tà scolastica, della comunità sociale, dell'ambiente fisico 
• iniziative per la conservazione e il miglioramento dei be­

ni propri e altrui 
• estensione dell'attenzione ai problemi dell'ambiente e del· 

la convivenza 
• proposte di nuovi compiti di collaborazione sociale 
• messa a punto e attuazione dei criteri organizzativi dei 

propri spazi di lavoro e di ricreazione 
• sviluppo di contatti sistematici scuola/ambiente e indivi­

duo/società, finalizzati a obiettivi definiti 
• sviluppo del metodo del lavoro a squadre 
• esercizio sistematico e quindi incremento dell'abilità di 

comunicazione di tipo pubblico-funzionale 

• analisi delle operazioni necessarie per la manutenzione 
ordinaria 

• analisi delle competenze e dei tempi di cui dispone il 
gruppo « x » 

valutazione: 

• lo scarto fra il tasso di degradazione ambientale in un seg­
mento di tempo dato e il tasso di intervento conservativo 
pubblico, in quel medesimo segmento di tempo, è tale che 
si richie.de un incremento di intervento conservativo, da 
reperirsi in risorse complementari a quelle -pubbliche 

• il gruppo studentesco « x. » è in grado di proporsi come 
risorsa complementare 

• il gruppo studentesco « x » è in grado di assumere le com­
petenze necessarie e dispone dei tempi necessari 



A. Cose da fare 

1. Delimitare l'area di inter­
vento 

2. Individuare la varietà, la 
estensione e 1a frequenza 
degli interventi necessari 

3. Individuare le sequenze o­
perative e la loro integra­
zione 

4. Definire il percorso di la­
voro ottimale 

5. Calcolare il monte-ore di 
lavoro nelle unità di tem­
po lavorativo 

6. Definire i criteri per for­
mare le squadre di lavoro 

7. Definire i turni di lavoro 
8. Mettere in atto, in forma 

sperimentale, le operazioni 
e l'organizzazione prevista 

9. Registrare l'esperienza e 
razionalizzarla 

10. Calcolare i costi in rappor­
. to all'area, al volume di 
lavoro accertato, al nume­
ro di operatori impiegati. 

11. Mettere a punto la conven­
zione con l'Ente locale 

12. Organizzare le squadre e 
i turni di lavoro 

13. Mettere a punto l'addestra­
mento delle squadre 

14. Acquisire le attrezzature 
necessarie 

15. Attuazione del servizio 

B. Cose da saper fare 

1. Consultare 
mappe . 

e redigere 

2. Registrare e rappresentare 
graficamente tabulare 
tempi - misurare e calco­
lare - usare strumenti del­
la programmazione (dia­
grammi di flusso, piani di 
sviluppo, ecc.) 

3. Tecniche di manutenzione 
(diserbare - verniciare -
usare cemento, ecc.) 

4. Ra1xogliere e organizzare 
dati pertinenti alle valuta­
zioni economiche - fare 
preventivi 

5. Redigere un piano di la­
voro, completo di organiz­
zazione, tempi, metodi, 
strumenti, costi, ecc. 

6. Esercitare le manualità e 
le azioni necessarie 

7. Scegliere, acquistare, ordi­
nare gli attrezzi 

8. Manutenzione attrezzi 
9. Redigere rapporti tecnici 

periodici 
10. Registrare spese e fare con-

sunti.vi 

SCHEDA N. 4 • PIANO DI LAVORO 

Obiettivi: impostare e svolgere un servizio complementare a 
quello esistente, per la pulizia e conservazione dei luoghi 
pubblici e del verde pubblico dcl quartiere. 

Definizione del servizio: nell'area urbana delimitata dalle vie ... : 
• ispezione quotidiana degli spàzi tenuti a verde pubblico 
• rimozione di oggetti e immondizie 
• stesura di un rapportino settimanale sui guasti che richie­

dono riparazioni 
· • inoltro dei rapportini agli uffici municipali competenti 

• esecuzione delle riparazioni di cui alla convenzione 
• ispezione quotidiana delle vie 

Organizzazione del servizio: da stabilire in base alla fase di 
messa a punto sperimentale. 

SCHEDA N. 5 · ESECUZIONE DEL PIANO DI LAVORO 

C. Cose da sapere 

1. Regolamenti comunali, or­
ganizzazione dei servizi, pia­
ni di sviluppo, ecc. 

2. Scale, grafici, piano carte­
siano, concetti elementari di 
statistica 

3. Linguaggio tecnico specifi­
co " terminologie adeguate 

4. Elementi di botanica - chi­
mica · coltivazione - igiene 

5. Concetti elementari di eco­
nomia e di contabilità 

6. Struttura giuridico-econo-
mica delle convenzioni 

7. Criteri di registrazione e 
formalizzazione dei piani 

Tempi: 

D. Come abilitare 

1. Costruzione di una « unità 
di lavoro»: 

• coordinata da un tutor re­
sponsabile delle operazioni 
indicate nella colonna A, e. 
dei tempi indicati nel piano 
di lavoro (Scheda n. 4) 

• alimentata da « unità didat­
tiche », « didattico-addestrati.­
ve », parte gestite nel mo­
mento tutori.aie, parte in la­
boratori di: 
- matematica applicata, 
- tecnologia, 
- economia, diritto, 
- linguistica / comunicazione, 
- scienze. 

(I gruppi, assistiti dai docenti 
- come esperti - ruotano nei 
vari laboratori). 

2. Formulazione di un« modu­
lo di lavoro »: 

• tempi di lavoro collegiale 
(definizione del compito, con­
tratto con la committenza, 
verifiche, accordi organizza­
tivi, piani mensili) 

• tempi di lavoro in gruppi 
(progettazione, progrnmma­
zione esperti, registrazioni, 
uso dei laboràtori) 

• tempi di lavoro in squadre 
(lavoro sul campo, stesura 
piani settimanali, stesura rap­
portini). 

• coordinamento dei tempi. 

3. Metodo: ricerca operativa 
momenti addestrativi, con­
sultazione testi, consulta­
zione esperti, dibattiti). 

• messa a punto del servizio: un mese, a partire da ... 
• avviamento del servizio: a partire da ... 
• durata della convenzione di servizio: N .... mesi 

Costi: 
• voci di costo: attrezzature, (arnesi di lavoro - indumenti 

protettivi, ecc.) fornite dall'Amministrazione Comunale; 
materiale di consumo, fornito c.s., previo preventivo men­
sile dei quantitativi necessari calcolati sul consuntivo men­
sile dei materiali consumati e residuati; assicurazioni antin­
fortunistiche; ecc. 

• dati quantitativi: da definirsi dopo la stesura del piano di 
lavoro mensile (cf. Tempi) . 

t. Convenzioni e contratto 
L'assunzione del servizio richiede: 
• una convenzione dettagliata tra la scuo­

la e l'Ente locale 

• una chiara comunicazione della scuo­
la alle famiglie sulla portata sociale e 
formativa del compito e sulle garanzie 
relative alla sicurezza degli studenti. 

dalità indicate dalla « organizzazione del 
servizio» (cf. Scheda n. 4). 

3. Controllo del servizio 
• una precisa definizione dei rapporti 

tra la scuola (Consiglio di Istituto), gli 
studenti e gli insegnanti impegnati nel­
la convenzione 

2. Attuazione del compito. 
Sviluppo delle operazioni previste nella 
« definizione del servizio » secondo le Ìno-

(Secondo i criteri e le modalità definite 
dalla convenzione con la committenza e 
dal contratto con le componenti scola­
stiche). 
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SCHEDA N. 6 • CODIFICAZIONE DEGLI ESITI 

A. Esiti formativi 

1. Metodologia della ricerca operativa 
2. Metodi di consultazione di materia· 

le informativo diversificato 
.3. Incremento di processi - operazio­

ni logico-formali 
4. Incremento della dimensione spa-

zio-temporale 
5. Metodologia della programmazione 
6. Metodologia del lavoro in gruppo 

7. Coordinamento motorio e raziona­
lizzazione dello sforzo fisico 

8. Modelli di comunicazione scritta e 
orale di tipo tecnico. 

9. Uso degli appunti - tecniche di re­
gistrazione 

10. 

B. Orientamenti 

1. ltnmagine dell'ambiente e della con­
vivenza sociale 

2. Immagine dei processi lavorativi e 
della professionalità 

.3. Orientamento sui rapporti funziona­
li nei sistemi operativi: obiettivi -
vincoli - decisionalità - risultati - ri­
sorse 

4. Orientamento sulle strutture pub­
bliche e sui loro modelli di funzio­
namento in questo contesto storico 
e socio-politico 

5. Orientamento sui rapporti logici, 
funzionali e dinamici tra conoscere 
e operare, in questo contesto storico 
e culturale. 

C. Crediti didattici 

1. Educazione civica/ diritto: 
• diversi tipi di strumenti normativi 
• competenze di legiferazione e di ge­

stione, proprie delle diverse strutture 
pubbliche 

2. Educazione scientifica: 
• elementi basilari di teoria e di cal­

colo statistico 
• elementi di misurazione 
• modelli e strumenti di misurazione 

grafica e di formalizzazione matematica 
• elementi di botanica 
• igiene dell'ambiente 
• sicurezza sul lavoro 
• elementi teorici e operativi ·della pro­

grammazione 
• concetti elementari di economia (co­

sti, bilanci di previsione e consun· 
ti vi) 

.3. Educazione linguistica e alla comu­
nicazione: 

• terminologia professionale 
• modelli di registrazione e comunica­

zione tecnica e burocratica 

4. · .... 

NEL PROSSIMO NUMERO ABBONAMENTI 

• Educazione all'uso del giornale quotidiano: un'occa­
sione per un confronto scuola-mondo extra scolastico. 
• Specificità delle «soluzioni comunicative» messe in 
atto dal giornale, e delle «soluzioni di lettura» ri­
chieste. 
è La codificazione culturale adottata dal giornale nei 
confronti di una realtà complessa e in continuo dive­
nire; le codificazioni culturali prevalenti nei program­
.mi e nel materiale didattico . 

Il presente numero conclude una documentazio· 
ne sulla programmazione formativa iniziata col 
N. 3-4 di Oppi Documenti (Luglio-Dicembre 
1979). Sono previste particolari condizioni di ac­
quisto per chi, sottoscrivendo l'abbonamento per 
il 1980 volesse ricevere anche il citato numero 
3-4/1979: 

Abbonamento 1980 L. 6.000 

• Costruzione di un progetto formativo per una edu­
cazione all'uso del quotidiano. 

Abbonamento 1980 + N. 3-4/79 L. 7.500 

Numero unico L. 2.000 
• Diversi livelli di praticabilità del progetto. 
• Schede di lavoro. Numero doppio L. 4.000 

MODALITA' DI ABBONAMENTO. Gli abbonamenti potranno essere effettuati mediante modulo di ccp. intesta· 
to all'OPPI, via Orseolo 1, MILANO, c/c N. 37138203; oppure mediante Assegno Bancario, sempre intestato 
all'OPPI; o infine presso i Concessionari e le Agenzie di vendita delle Edizioni Principato, secondo l'elenco: 

ANCONA: Marco Baldonl, via Cupramontana 9, 
tel. 89 .38.40 (per le Marche) 

BARI: Agenzia llbr. Mercadante, via F. Campione 
80/82, tel. 22.71 .76 (per la Puglia e la Basilicata) 

BOLOGNA. Agenzia P.R.P., via Zucchl 4, tel. 
43.66.93 (per l'Emilia-Romagna, esclusa Piacenza) 

BRESCIA: Libreria Resola, corso Garibaldi 39/B, 
tel:- 42.476 (per la provincia di Brescia) 

CAGLIARI: Agenzia llbr. F.111 Cocco di Giovanni, 
via Dante 44, tel. 66.49.87 (per le provincie di 
e.agi lari, Nuoro e Oristano) 

CALTANISSETTA: Rappresentanze Edltorlall di Sal­
vatore Sciascia, corso Umberto 111, tel, 31.209 (per 
la provincia di Caltanissetta) 
CATANIA: Centro Distribuzione Libri, via Vercelli 
17, tal. 43.80.01 (per le provincie di Catania, Enna 
e Siracusa) 

FIRENZE: Luciano Manzuoll S.a.a., via Gustavo 
Modena 20, tel. 57.73.04 (per la Toscana) 
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GENOVA: Michele Morlzzo, via S. Scorza 13/R, 
tel. 22.13.39 (per la Liguria) 
MESSINA: Carmela Teresano, via della Zecca 12, 
tel. 71.85.89 - 71.34.38 (per la provincia di Messina) 
MILANO: Casa Editrice Principato S.p.a., via G.B. 
Fauché 10, tel. 318.53.09 - 318.93.86 . 31 .20.25 (per 
la Lombardia) 
NAPOLI: Agenzia Zodiaco di S. Cotugno, piazzetta · 
Nilo 7, tel. 20.52 .18 (per la Campania e Il Molise) 
PADOVA: Giacomo e Giuseppe Traverso, via Mon­
te Castello 11, tel. 62 .09.03 (per le provincie di 
Padova, Venezia, Vicenza. Treviso, Belluno e 
Rovigo) 
PALERMO: Vittorlettl S.p.a., viale Strasburgo 145 
tel. 51.01.28 - via Danimarca 31, tel. 52.12.74 [per le 
provinçie di Palermo, Trapani. e Agrigento) 
PERUGIA: Ufficio Propaganda Editoriale, via Bar­
tolo 25, tel. 64.410 [per le provincie di Perugia e 
Terni) 
PESCARA: Edltorlale Zamar di M.R. Zazzera, via G. 
D'Annunzio 65, tel. 69 .05.67 (per l'Abruzzo) 

RAGUSA: C.E.l.D., vie Arch. Bramante 19, tel. 
47 .502 - 47 .722 (per la provincia di Ragusa) 

REGGIO CALABRIA: Umberto Raschlllà, via Sta· 
dio a Monte 17/D, tel. 28.222 (per la Calabri.a, 
esclusa le coste )onica da Brancaleone a So­
verato) 

ROMA: Roberto Risa & C. S.a.s., via di Sacco 
Pastore 36/42, tel. 84.24.58 (per Il Lazio) 

SASSARI : Luigi Casu • Llbrorama, via Brigata Sas· 
seri 57 /59 , tel. 23.50.62 (per le provincia di Sassari) 
SIDERNO: Libreria Gentlle, corso della Repubbll· 
ca 19, tel. .. 34.17.67 (per la Calabria, da Brancaleone 
a Soverato) · 
TORINO: Carlo Gambetta, via Le Chiuse 75, tal. 
48'.10.35 (per Il Piemonte e la Valle d'Aosta) 
UDINE: Giampaolo Turco, via Solferino 20, tel. 
20.33.40 [per Il Friuli-Venezie Giulie) 
VERONA: Umberto Lelter, vie Corno d'Aquilio 2/C, 
tel. 91.69.39 [per le provincie di Verona, Trento, 
Bolzano, ·Mantova) 
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