Jmﬁmﬂ sfida e un atto
g'amore

di Pier Cesare Rivoltella, Universita Cattolica del Sacro Cuore
di Milano

Con orgoglio ho assunto la direzione di SIM, la rivista di aggiornamento professionale piu antica
dTtalia (fu fondata da Giuseppe Tovini nell’aprile del 1893). L’ho assunta insieme come una sfida e
un atto d’amore.

La ricerca e la professione

La sfida sta nell’'obiettivo di rilanciare il ruolo e la funzione di una rivista di aggiornamento profes-
sionale sia in seno alla comunita scientifica che nella scuola. Provo a spiegarmi.

Nel nostro Paese I'Universita si ¢ dotata di un’Agenzia Nazionale per la Valutazione della ricerca
(ANVUR). Era doveroso. Il problema & che, con essa la comunita scientifica si & trovata a doversi
confrontare con i parametri attraverso i quali la ricerca viene valutata a livello internazionale. Que-
sti parametri escludono dal novero delle pubblicazioni scientifiche sia i manuali che le riviste di
aggiornamento professionale. Questo significa che lo studioso, potrebbe non avere piu interesse a
pubblicare su queste riviste. Ma quando la ricerca si fa nella scuola, con gli insegnanti — che spesso
sono loro stessi ricercatori — non dovrebbe trovare il suo pitt naturale luogo di ricaduta proprio nelle
riviste ad essi indirizzate? SIM nella sua nuova veste si avvale di un Comitato Scientifico di studiosi
di Didattica che lavorano nei Corsi di Laurea di Scienze della Formazione Primaria, di coordinatori
redazionali e di redattori che vengono dall'Universita e dalla scuola. Il significato di questa scelta &
duplice: superare la vecchia contrapposizione tra i “teorici” e i “pratici”, tra chi fa ricerca e chi in-
segna; soprattutto lanciare una battaglia culturale perché nel caso della ricerca didattica le riviste di
aggiornamento professionale — certo, se serie e di valore — si possano considerare uno degli sbocchi
pit naturali della ricerca didattica stessa.

Vengo all’altro aspetto della sfida. Le riviste di aggiornamento professionale si trovano oggi a dover
ripensare la loro mission in un contesto sociale e culturale molto diverso da quello di un recente
passato. Le informazioni, grazie alla diffusione del Web e dei suoi servizi, sono sicuramente molto
pit disponibili. Gli insegnanti hanno sempre meno tempo da dedicare alla lettura per 'aggiorna-
mento. Inoltre, lo sviluppo della cultura digitale ci ha abituati alla facile reperibilita di tutto: preva-
le il cibo precotto — se mi si passa la metafora — al piatto cucinato. Da ultimo, la formazione degli
insegnanti e in crisi nel suo modello classico — quello corsuale — e di quel modello la rivista profes-
sionale rappresentava un po’ lo strumento e il prolungamento (in analogia a quanto succede nella
scuola per il libro di testo e la lezione). Il mio obiettivo — e con me quello dei colleghi del Comitato
Scientifico e della Redazione — ¢ di riportare SIM al centro della vita professionale dell'insegnante di
scuola primaria facendone allo stesso tempo uno spazio di aggiornamento, un insieme di servizi e
un luogo di incontro, di scambio e di maturazione della propria professionalita. La rivista non puo
giacere in biblioteca o in Direzione scolastica, buona per fotocopiarne le schede di programmazione:
SIM deve tornare sulla cattedra di ogni insegnante, deve far attendere la sua prossima uscita, deve
diventare uno strumento di lavoro insostituibile.
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Fdiforrale
Ridare valore allinsegnamento

Latto d’amore. E nei confronti della scuola e dell'insegnamento come professione. In un tempo non
lontano — di sicuro ancora quando io ero bambino e frequentavo la scuola elementare — il maestro
era un intellettuale, una persona di cultura, era maestro/a di vita. Il suo valore e il suo riconosci-
mento sociale erano straordinari: da lui/lei dipendeva la formazione dei cittadini di domani, nelle
sue mani era il futuro del Paese, nel bene e nel male. A quella fase ne ¢ succeduta una seconda che,
in tempo pill recente, ha portato il maestro a ripensarsi come un “tecnico della scuola”: un esperto,
dotato di conoscenze e competenze disciplinari e didattiche. Il prestigio sociale era gia diminuito,
il tipo di lavoro che gli si chiedeva era diverso. Oggi spesso il maestro non & pitt nemmeno questo.
Occorre invertire la tendenza, tornando a pensare all'insegnamento come una professione alta, ri-
scoprendo la vocazione profondamente culturale dell'insegnante. Lo dobbiamo in primo luogo ai
nostri allievi. SIM intende accompagnare questo percorso, entrando nelle Universita, proponendo-
si come strumento professionale ai nuovi maestri gia nel momento della loro formazione iniziale.
Vuole provare a rendere migliore la scuola italiana.

Il nuovo voito della rivista

Spinti da queste motivazioni ideali abbiamo pensato per SIM un nuovo formato che si ispira a tre
grandi principi:

1) l'aggregazione dei contenuti e delle risorse gia disponibili in rete. Nella societa dell'informazio-
ne a volte e superfluo aggiungere nuove informazioni: meglio selezionare e commentare quelle gia
disponibili;

2) la leggibilita dei testi. Ogni articolo potra essere letto a tre livelli: la titolazione — come in un quo-
tidiano — ne consentira una comprensione sintetica, con un solo colpo d’occhio; un riassunto sin-
tetico, contenuto in un box, ne costituira un primo approfondimento; la lettura estesa la compren-
sione analitica;

3) la disponibilita di materiali e strumenti in formato digitale in modo da poter essere immediata-
mente personalizzati e utilizzati da ogni lettore.

Sulla base di questi principi, la rivista si propone come un prodotto multimodale e multipiattafor-
ma (disponibile nel Web e anche su app per tablet e smart-phone) composto di 3 grandi ambienti,
in un certo senso tre riviste in una.

1l primo di questi ambienti si chiama SIM-rev. E la rivista vera e propria, che continuera per ora ad
avere un’edizione cartacea. Con cadenza mensile, in 96 pagine, ospita un editoriale e tre sezioni.
Focus, la prima sezione, ogni mese porta l'attenzione dell'insegnante su questioni rilevanti per la
sua attivita didattica. E organizzata in sei “rubriche” fisse: progettare, comunicare, valutare, studi di
caso, sviluppo professionale, I'angolo del dirigente.

Zoom, ¢ un dossier a tema, curato ogni mese da uno dei colleghi che compongono il Comitato
Scientifico. E la parte della rivista piu sintonizzata con la ricerca.

Bookmark, infine, ¢ la sezione di recensioni. Ogni mese, oltre all’appuntamento fisso con la norma-
tiva, proporra all'insegnante un libro, un’applicazione, un blog didattico, un sito Web, un film che
potrebbero interessarlo per 'aggiornamento o 'impiego in classe. Il secondo ambiente — SIM-kit —
e la “cassetta degli attrezzi” digitale dell'insegnante. In essa si trovano: schede operative, contenuti
didattici, casi di studio, strumenti per la valutazione, lesson plan, software e applicazioni. Progettata
come un social network, prevede la generazione di un profilo da parte di ogni singolo insegnante, la
taggatura e il commento dei materiali, la pil ampia interazione tra i partecipanti.

SIM-flip é l'ultimo ambiente di cui la rivista consta. In termini tecnici lo si definirebbe un “feeder”,
un aggregatore. Prende le notizie (quelle professionali che riguardano la vita della scuola, la norma-
tiva, 'innovazione, ecc.) disponibili in rete e le compone in pagine sfogliabili (proprio come fanno
Fliboard, o Current, per I'informazione generalista in rete). La redazione di SIM ne cura la selezione.
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di Serena Triacca

SIM-Pic ¢ la gallery di foto-
grafie, di cui la maggior parte
inedite e scattate ad hoc!, che
punteggia le pagine di ciascun
numero della rivista. Le imma-
gini hanno in comune laffe-
renza ad un tema specifico, di
volta in volta differente; non
sono dunque utilizzate al fi-
ne di illustrare i contributi de-
gli Autori e, per questo motivo,
sono prive di didascalia.

Luso del bianco&nero non
e una semplice scelta estetica,
ma concettuale: scattare una
foto in bianco e nero vuol di-
re “pensarla” ab origine priva
di colori. Occorre bilanciare
il peso compositivo di luci ed
ombre, valorizzare le silhouet-
te, esaltare le geometrie, confe-
rire drammaticita ad un gesto
colto nel suo naturale compi-
mento. Significa affermare con
forza in cosa il potere della fo-
tografia consista: non nella ri-
producibilita del reale, ma nel-
la sua interpretazione, rielabo-
razione, decodifica. Con Ferre-
ro (2013) possiamo dire: «La
fotografia in bianco e nero [...]
e pit scultura, una forma d’arte
che toglie alla materia origina-
le per plasmare nuove forme. 11
fotografo deve arrivare alla sin-
<> Pautore delle foto, Davide Moncecchi,
ha curato un foto-blog tra il 2007-2010

e attualmente pubblica i suoi scatti sul

profilo Instagram (davidefuji). Fotografa
con Canon 6D e Fujifilm X10.

tesi dellimmagine, togliendo
fronzoli inutili che compliche-
rebbero la lettura della foto, fa-
cilitando l'interlocutore al rag-
giungimento dell’essenzax.

Un’operazione, dunque, che
consente il fronteggiamento
della complessita del mondo e
attesta I'immagine come sem-
plessa, per richiamare la con-
cettualizzazione di Berthoz e
alcuni dei principi da lui deli-
neati (2011). Il principio della
selezione guida sia il fotogra-
fo che Tosservatore: fotogra-
fare ed osservare “porzioni di
mondo” significa operare scel-
te precise, proiettando inten-
zioni e ipotesi su di esso. La fo-
tografia, richiamando il prin-
cipio di deviazione, favorisce
una riduzione di complessita
della realta, attraverso una rap-
presentazione simbolica-sche-
matica-analogica della stessa,
attraverso l'introduzione di un
dispositivo complesso che fun-
ge da mediatore. Se con proces-
si selettivi rischiamo di perde-

A. Berthoz, La semplessita,
Codice Edizioni, Torino 2011
R. Barthes, La camera chiara,
Einaudi, Torino 2003, p. 41
M. Ferrero, Perché bianco e nero,
«C'e CEDAS Magazine», 9 (2013),
p. 30. In Internet, http://goo.gl/
L5z8TY

re le informazioni disponibili,
attraverso la ridondanza pos-
siamo avere piu valutazioni at-
traverso la triangolazione dei
punti di vista (del fotografo,
del soggetto/oggetto, del frui-
tore): cid consente di cambiare
il proprio sistema di riferimen-
to e di prendere decisioni.

Ma veniamo al tema di questo
primo numero, gli orizzonti:
seduti a gambe incrociate do-
po aver raggiunto una cima o
sul terrazzo di una vecchia co-
struzione di un centro storico,
essi non possono che richiama-
re 'ampio respiro degli sguar-
di, le visioni macroscopiche, la
messa in prospettiva, lo slancio
verso il futuro. Guardare l'oriz-
zonte in questo modo ci da
I'occasione di cogliere il confi-
ne fra cielo e terra senza sentir-
ci troppo “piccoli”, ma con una
disposizione di fiducia verso le
infinite risorse del cuore e della
mente umana.

Intraprendendo questo nuovo
cammino insieme, speriamo la
scelta sia di buon auspicio.

«Per me, le fotografie di
paesaggi (urbani o agresti che
siano) devono essere abitabili,

e non visitabili. [...] Dinanzi

a questi paesaggi prediletti, &
come se io fossi sicuro di esserci
stato o di doverci andare».

R. Barthes (2003)
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Presentarione

«Bookmark> si presenta

di Serena Triacca, Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano

«Diventava difficile

tenere a mente tutte le cose

che non sapevo»r.

J. Safran Foer, Molto forte, in-
credibilmente vicino, Guanda,
Milano 2011, p. 174.

Osservando attentamente l'im-
magine di San Girolamo, di-
pinto a olio di Albrecht Du-
rer (1521), si noteranno delle
sottili striscioline di stoffa ros-
sa fare capolino dai volumi: si
tratta, come ben si pud imma-
ginare, di segnalibri. Utili per
non perdere il segno e ripren-
dere la lettura senza mandare a
memoria il numero di pagina a

Albrecht Durer; San Girolamo, 1521.
Lisbona, Museu Nacional de Arte
Antiga
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cui ci si era fermati, i segnali-
bri ci aiutano a tornare con fa-
cilita, anche a distanza di molti
anni, a quei passi che abbiamo
ritenuto significativi.

Da allora sino ai giorni nostri,
¢ possibile ricostruire una ve-
ra e propria evoluzione dei se-
gnalibri (Gatta 1996) che ve-
de nei bookmark digitali il suo
culmine: i Segnalibri di Mozil-
la Firefox, i Preferiti di Inter-
net Explorer, Google Chrome,
Safari ci permettono infatti di
“marcare” le risorse Web che
vogliamo assolutamente ritro-
vare o che semplicemente cor-
rispondono agli indirizzi a cui

pitt assiduamente accediamo.
Chi oggi, navigando in Inter-
net, non se ne serve? E cosi fa-
cile salvare cio che ci interes-
sa che, spesso, il risultato otte-
nuto & una lista infinita di si-
ti divenuti difficili da reperire
e riutilizzare: un po come se il
ricco mare magnum della Re-
te si fosse stabilito, in versione
ridotta, all'interno del nostro
computer.

Ecco dunque la sfida lanciata a
«Bookmark», nuova sezione di
Scuola Italiana Moderna: selezio-
nare risorse digitali e non, utili
all'aggiornamento professionale
dell'insegnante e degli studenti

4
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Presentazione

di Scienze della Formazione Pri-
maria, proposte nel formato del-
la recensione; rientra inoltre in
«Bookmark» un appuntamento
fisso con la normativa, presenta-
ta e commentata da un esperto.
Sei saranno i segnalibri che tro-
veranno spazio in ogni numero
della rivista e saranno ricono-
scibili grazie al’immagine di
un nastrino rosso posta in te-
sta alle pagine. Li presentiamo
in breve qui di seguito.

Recensioni di
applicazioni
tidattiche

Verra data attenzione a softwa-
re per computer o LIM, app per
tablet, servizi per la creazione
di blog o siti Internet, applica-
tivi del Web 2.0. A quest'ultima
categoria afferisce Google Dri-
ve, recensito in questo primo
numero. Le applicazioni 2.0,
in buona parte dei casi gratuite
seppur con alcune limitazioni,
ben si prestano ad essere adot-
tate nel lavoro con la classe: fa-
cilita d’uso, autorialita, sociali-
ta possono essere infatti consi-
derate le «marche d'uso della
didattica 2.0» (Rivoltella - Fer-
rari 2010, p. 84). La recensio-
ne si sviluppa in un’agile sche-
da, corredata da immagini e un
glossario contenente i termini
tecnici che oggigiorno risulta
fondamentale padroneggiare.

Recengioni di libri
sulla didattica

Oggetto di approfondimen-
to saranno testi per I'aggiorna-
mento, manuali, guide didatti-
che, sussidiari. Il primo nume-
ro riserva uno spazio specia-

le a Fare didattica con gli EAS.
Episodi di apprendimento situati
(Rivoltella 2013), testo che for-
nisce agli insegnanti un quadro
concettuale e una proposta me-
todologica per integrare i di-
spositivi mobili nella didattica.

Recengioni di siti
utili allo sviluppo
professionale

In ottica di lifelong learning,
oltre alle iniziative formative
tradizionalmente intese, oggi
I'insegnante grazie ad Internet
puo accedere a specifici por-
tali in cui curare lo sviluppo
della propria professionalita e
indirizzare il proprio aggior-
namento, grazie anche al con-
tatto con altri colleghi. 1l sito
presentato in questo numero
¢ quello dell'Istituto Naziona-
le di Documentazione, Inno-
vazione e Ricerca educativa del
MIUR (Indire).

Recensioni di blog
didattici per la scuola
primaria

Un blog e una particolare tipo-
logia di sito Web in cui i con-
tenuti vengono visualizzati
in forma cronologica inversa.
Non nascono per la scuola, ma
la gratuita, la facilita d’'uso e la

M. Gatta, Piccola storia del
segnalibro, Colonnese, Napoli 1996
J. Safran Foer, Molto forte,
incredibilmente vicino, Guanda,
Milano 2011, p. 174
P.C. Rivoltella - S. Ferrari (a cura di),
A scuola con i media digitali, Vita
e Pensiero, Milano 2010, p. 84

possibilita di inserire contenuti
multimediali ha fatto in modo
che per molti insegnanti dive-
nissero veri e propri ambienti
di lavoro. Religione 2.0 & il pri-
mo blog che approfondiremo.

Recensioni di film da
utilizzare in classe

Da tempo il cinema e impiegato
con funzione didattica ed & pos-
sibile servirsene sia come pre-
testo per introdurre un periodo
storico, un tema, una proble-
matica (educare con il cinema)
sia per farne un vero e proprio
oggetto di analisi (educare al ci-
nema). Le recensioni vogliono
proporsi come risorse per l'edu-
catore che voglia permettere ai
propri alunni di accostarsi ad
una certa tematica tramite il lin-
guaggio filmico, suggerendo al-
cune piste didattiche.

Appuntamento
con a normativa

Ultimo ma non meno impor-
tante, Pappuntamento men-
sile con la normativa scola-
stica (leggi, note ministeria-
li, circolari, decreti...), pre-
sentata e commentata da un
esperto.

La sezione «Bookmark», cu-
rata dal Coordinatore di se-
zione, ospitera anche le recen-
sioni giunte in Redazione dal-
la Community degli insegnan-
ti che si aggregheranno attorno
a SIM-kit, la “cassetta degli at-
trezzi” digitale dell'insegnan-
te, che permettera l'upload e il
download di materiali digitali
che potranno essere commen-
tati e taggati.
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Progettare

Progettare tra insegnamento e apprendimento

Progettare la lezione

La lezione come azione di design da parte del docente.
Le tipologie di lezione tra vecchio e nuovo.

di Simona Ferrari, Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano

Tra i tanti oggetti su cui concentrare l'attenzione progettuale del docente si é scelto il tema della lezione
a cui dedicare i contributi di questa annata. La lezione & da sempre stata il cuore (Lombardo Radice 1954;
Agosti 1967) del processo di insegnamento e per generare apprendimento. Convinti che la lezione sia fon-
damentale per il buon apprendimento, le evidenze mettono in luce come sia riduttivo l'utilizzo fatto dai do-
centi e come, oggi, risulti difficile impattare sugli studenti attraverso questo metodo.

Progettare la lezione & una competenza necessaria del docente; & opera di trasposizione e “rappresenta un
esercizio collettivo la cui efficacia dipende dalla sintonia che riesce a crearsi tra linsegnante da un lato e
gli intenti e le espressioni dei membri della classe dall’altro” (Bruner 2013).

La cornice:
progettazione come
design

La cornice progettuale all'inter-
no del quale si muovono i di-
versi contributi di questa anna-
ta & data dall'assunzione dell’ap-
proccio  sistemico-costruzioni-
sta come il pitt idoneo a render
conto della globalita dei proces-
si che interessano la classe e la
scuola piu in generale.

Leggere il processo di insegna-
mento-apprendimento in que-
sta prospettiva, significa porsi in
posizione di ascolto e di osser-
vazione del sistema di relazioni
e di significati ad esse attribuiti,
consapevoli di quanto la sogget-
tivita del docente-progettista che
interagisce con il sistema-classe
costruisca significati e connes-
sioni relazionali ulteriori.
lazione progettuale diventa
un sistema integrato di attivi-
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ta di analisi e pianificazione di
un cambiamento (sia che que-
sto sia declinato in termini di
apprendimento sia in chiave di
modifiche alla struttura orga-
nizzativo-didattica decisa dal-
I'insegnante), al fine di formu-

lare delle ipotesi sulle relazio-

ni significative che sostengono
i processi di insegnamento e di
apprendimento e che li posso-
no favorire o ostacolare.

Di fronte ad un cambiamento
che si verifica in classe il do-
cente ha il compito di osservar-
lo, rilevarlo e interrogarsi sulle
possibili relazioni che si creano
tra i vari sistemi implicati non
ricercando legami di tipo mec-
canico.

Per valutare lefficacia della
progettazione didattica, occor-
re formulare delle ipotesi che
nascono nei contesti € non si
chiudono sul singolo (a cui
troppo spesso vengono attribu-
iti in modo esclusivo i meriti o
demeriti degli apprendimenti
riusciti o mancati). Le doman-
de sistemiche ci possono gui-
dare in tale lavoro (cfr. Box 1).
In questa cornice di sfondo oc-
corre recuperare innanzitutto
il cambiamento di concettua-
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lizzazione nei confronti del-
la progettazione che vediamo
emergere sia in letteratura, sia
nei contesti scolastici.

Tre sono le evidenze che met-
tono in luce questo nuovo ap-
proccio:

= il passaggio dai contenuti al-
le attivita;

= la centralita dell’apprendi-
mento significativo;

= la centralita delle competenze.
Come ben sappiamo, nella so-
cieta attuale non & pit un pro-
blema possedere e immagazzi-
nare le informazioni (compi-
to impossibile proprio per la
quantita e varieta di informa-
zione disponibile) e il sapere
non ¢ piu il tratto distintivo del
maestro. Cio che viene chiesto
sia al maestro che allo studen-
te formato e la capacita di trat-
tare queste informazioni: dalla
ricerca selettiva, alla valutazio-
ne, al trattamento, alla rielabo-
razione e riproposta in chiave
personale. In poche parole ol-
tre ad essere un attento letto-
re anche un autore responsabi-
le del trattamento informativo.
Posso sviluppare questa capa-
cita critica solo passando da
una progettazione didattica
centrata sul contenuto dove la
programmazione veniva valu-
tata proprio in base alla capaci-
ta di organizzare un sapere, co-
municarlo, farlo memorizzare
e verificarlo nel corso dell’an-
no ad una progettazione in cui
lattivita e l'oggetto di lavoro
del docente.

Come posso favorire un pro-
cesso di appropriazione e di
operazionalizzazione nei miei
studenti? Questa diventa la do-
manda guida dell’'azione pro-
gettuale.

La seconda evidenza parte dai
risultati dell'ltalia nelle prove
Invalsi e dai livelli di disper-
sione scolastica del nostro Pa-
ese (sfioriamo il 20% e siamo
lontani dagli obiettivi di Euro-
pa 2020).

Di fronte ad una “scuola espul-
siva” e alle prestazioni dei no-
stri studenti la progettazione
assume come parola chiave lo
sviluppo di apprendimento si-
gnificativo caro a Vygotski e
Bruner.

Infine il richiamo europeo e
Ministeriale al tema della com-
petenza come oggetto della
progettazione. E si sa, quando
si parla di competenze e si vuo-
le “mobilitarle” o svilupparle
non ¢ possibile fermarsi a pro-
gettare solo il livello del “sape-
re” ma occorre lavorare sul “sa-
per agire”.

Queste tre evidenze registra-
re dai teorici, hanno portato a
concettualizzare la progetta-
zione dell'insegnamento come
un’opera di “design”.
«linsegnamento non ¢ una
scienza teorica che descriva
e spieghi i diversi aspetti del
mondo naturale e sociale. As-
somiglia di pitt a quel tipo par-
ticolare di scienze, come l'in-
gegneria, l'informatica, o l'ar-

Domande sistemiche

chitettura, il cui compito ¢ di
rendere il mondo un posto mi-
gliore: una scienza di design»
(Laurillard 2012; 1). «La fun-
zione della scuola e di fare ope-
ra di design culturale» (Rivol-
tella 2013) intendendo proprio
il lavoro recupero delle risorse
di significato disponibili, di at-
tivazione di processi di costru-
zione di significati (attraverso
azione di analisi, smontaggio
e rimontaggio di oggetti cul-
turali) e rimettendo in circolo
i significati che si erano trovati
dopo averli rielaborati.

Fare opera di design
culturale

Cosa consente I'adozione di ta-
le approccio?

Di seguito alcune indicazioni
pratiche ogni volta che si pro-
getta provando a fare opera di
design.

Linsegnate che decide di adot-
tare questa prospettiva dovreb-
be prestare attenzione a:

1. progettare situazioni in cui
“fare significato” insieme con
i propri studenti: trasformare
l'apprendimento grazie all’at-
tivazione di processi multimo-
dali che consentono di svilup-
pare connessioni e relazioni

Che tipo di relazione intercorre tra i dati-informazioni che ho raccolto?
Quali processi ho potuto osservare? Quali significati i singoli (sia docente che
studenti) attribuiscono a tali processi e agli eventi avvenuti in classe? Quali

percezioni e quali vissuti in merito?

Quali scambi comunicativi sono stati attivati? Quali informazioni sono state
scambiate e soprattutto quali processi di negoziazione del significato?

Che relazione ipotizzo tra cio che ho osservato sul singolo, sottogruppo o gruppo
classe e l'apprendimento che ho verificato?

Che possibilita abbiamo come docenti di migliorare i processi attivati agendo
sulla significativita della relazione tra le azioni progettate e quelle implementate?
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(Kalantzis e Cope 2012), che
situino l'apprendimento den-
tro contesti complessi, che ri-
escano a unire gli apprendi-
menti formali richiesti dal-
la scuola con quelli informali
maturati dagli studenti in altri
contesti;

2. generare apprendimento
esperienziale, attivo e critico,
anticipatore: un apprendimen-
to che viene decisamente con-
trapposto a quello proposto
dalla scuola skill-and-drill (Gee
2003), basata sulla memorizza-
zione dell'informazione spesso
decontestualizzate;

3. progettare l'attivazione del-
la “zona di sviluppo prossima-
le” negli studenti (Vygotskij
1978), di processi metacogni-
tivi e di azioni di transfert (cfr.
Box 2);

4. sostenere processi di narra-
zione (Bruner 2003). Ripren-
diamo Bruner per comprende-
re il potenziale della narrazio-
ne ai fini dell’apprendimento:
«la narrativa in tutte le sue for-
me & una dialettica fra aspetta-
tiva e avvenimenti [...] non-
ché un invito a formulare pro-
blemi, non una lezione su co-
me risolverli». Grazie a que-
ste caratteristiche consente di
promuovere il processo di co-

Transfer

noscenza non tanto della real-
ta ma del rapporto tra questa e
il soggetto, in relazione con il
suo sé e le proprie esperienze.
Attivando il processo di rac-
conto di noi, riusciamo a com-
prenderci e condividendo le
narrazioni favoriamo l'appren-
dimento reciproco.

Oggetto del design del
docente: Ia lezione

Loggetto delle attenzioni pro-
gettuali e proprio la lezione.

In tale cornice, l'azione proget-
tuale della lezione & vista come
il tempo del pensare, il motore
dell’agire educativo (Brandani,
Tomisich 2005).

Nel corso dell’'anno, vedremo
come la progettazione della le-
zione non e altro che azione di
design dell’itinerario educativo
caro a Pellerey guidato da in-
tenzionalita (intesa come ca-
pacita di calarsi nell'ottica di
una educazione formale ma in
grado di collegarsi agli appren-
dimend informali) e da siste-
maticita (ossia non pud esse-
re evasivo o procedere per salti
ma costruito e organizzato).
Perché proprio la lezione?

Due sono le motivazioni che ci
hanno spinto.

Recuperando le indicazioni di Gee, possiamo verificare 'attivazione di transfer

quando :

= chi apprende si rende conto che una strategia precedentemente valida non

funziona;

= chi apprende trasferisce abilita acquisite basandosi su analogie tra 'esperienza

passata e il nuovo problema;

= chi apprende capisce che non ci sono soluzioni adatte a tutti i problemi, ma

serve creativita;

= chi apprende usa cio che scopre mentre sperimenta una strategia nuova

(rifletto mentre agisco).
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La prima ¢ legata alla rappre-
sentazione sociale che si ha
della lezione e alla poca cono-
scenza “tecnica” in merito. La
seconda al ruolo fondamentale
che essa gioca nel processo di
apprendimento.

Partiamo dal primo aspet-
to: diamo per scontato che un
“maestro sappia fare lezione”.
Basti pensare a come abbiamo
imparato a fare lezione.
Sicuramente per tutti vale un
primo criterio di apprendi-
mento: per modeling, ossia ve-
dendo dei “bravi” maestri agi-
re la lezione. Ovviamente fac-
ciamo riferimento a criteri per-
sonali, al nostro punto di vista
per esprimere tale giudizio (ab-
biamo imparato e quindi ¢ sta-
to un bravo maestro; emotiva-
mente sentivamo vicino/lonta-
no lo stile presentato e abbia-
mo provato a riprodurlo o ce
ne siamo distanziati; ci siamo
sentiti riconosciuti, ecc.). Tale
criterio resta valido, il mecca-
nismo del modellamento & al-
la base dell’apprendimento ma
non basta da solo a sviluppare
apprendimento critico anche
perché se tale azione di analisi
riflessiva non viene resa espli-
cita rimane legata fortemente
alla soggettivita... basti pensa-
re se tale maestro ¢ stato bra-
vo solo con me (vicinanza) o lo
e stato anche con gli altri miei
compagni.

Un secondo elemento & lega-
to all’apprendimento per espe-
rienza: ho imparato a fare le-
zione provando e riprovando,
elaborando sul campo le stra-
tegie di fronteggiamento e ge-
stione della classe. Anche in
questo caso oOccorre passare
dalla pratica alla teoria per ren-
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dere “esportabile” le conoscen-
ze acquisite, poterle condivide-
re, attivare processi riflessivi al
fine di comprendere meglio i
cambiamenti agiti “per neces-
sita e sopravvivenza”.

Terza via ¢ legata ad un appren-
dimento piu formale, legato
all'aver acquisito un metodo du-
rante la nostra formazione co-
me futuro insegnante o nei cor-
si di aggiornamento. In questo
caso la poca attenzione dedicata
dalla formazione alla lezione, il
limitarsi prevalentemente ad un
paio di tipologie, la poca ricerca
di evidenze su cui costruire sa-
pere, mettono in dubbio che sia
sviluppata una competenza spe-
cifica in tali corsi.

Ne & prova come nel 1994 la
Rilevazione sull’attuazione dei

programmi didattici per la
scuola primaria ha messo in
luce il prevalere della lezione
frontale a scapito di altri me-
todi, come manchino studi su
quanto tempo viene dedicato
nella scuola a “fare lezione”,
su come i diversi tipi di lezioni
impattino diversamente su ap-
prendimento, su memoria, su
motivazione.

A questo si aggiunge la rappre-
sentazione sociale: se pensia-
mo alla lezione pensiamo (re-
cuperando Gromi in Guasti
2002) «tre cose: i riti (di inizio
e fine), la spiegazione, l'inter-
rogazione».

Il fare lezione viene riduttiva-

mente legato ad una trasmis-
sione di informazione ai fini
della sua memorizzazione, in

cui la cattedra assume una va-
lenza significativa del diverso
posizionamento comunicativo
e dei ruoli.

Tale idea di lezione & fortemen-
te legata al nostro contesto cul-
turale e non & un’eredita del
passato.

Non & certo la struttura che
aveva la lezione dei Sofisti
che per insegnare dialettica e
retorica memorizzavano il di-
scorso di un maestro (attiva-
vano forme di apprendimen-
to per ripetizione e per mo-
deling), lo analizzavano dal
punto di vista delle forme del
discorso (learning by doing) e
evidenziavano argomenti uti-
li in futuro (apprendimen-
ti contestualizzati e riconte-
stualizzati).
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Non lo erano nemmeno le le-
zioni elleniche che si modifi-
cano a seguito dell'introduzio-
ne di testi scritti, dove il mae-
stro fa si sintesi dei contenuti
ma come punto di partenza del
confronto con testi posseduti
dagli alunni.

Lazione di confronto avviene
sui testi e non sulle parole. In
questo quattro passaggi (Gro-
mi ivi): lettura, memorizzazio-
ne, esegesi, giudizio.

Lazione di memorizzazio-
ne che resta fondamentale per
l'apprendimento ¢ comunque
finalizzata allo sviluppo di ca-
pacita critica.

Con il Medioevo l'esercizio pra-
tico del “fare lezione” da parte
dello studente assume rilevan-
za: solo attraverso la presenta-
zione di una tesi e la sua discus-
sione consente di apprende-
re un metodo. La lezione come
lectio era comunque una lettu-
ra con commento mai solamen-

Approccio costruttivista

te frontale, dove il dialogo mae-
stro-alunno & fondamentale.
Nel 1700 si conferma l'interat-
tivita della lezione (che nella
metodologia di La Salle & re-
legata solo al catechismo) do-
ve il maestro coordina, super-
visiona, assiste il lavoro degli
studenti.

C. Freinet, La scuola moderna,
Loescher, Torino 1963
J. Bruner, La cultura
dell’educazione. Nuovi orizzonti
per la scuola, Feltrinelli, Milano
2001
J. P. Gee, Come un videogioco.
Insegnare e apprendere nella
scuola digitale, Raffaello Cortina,
Milano 2013
D. Laudrillard, Teaching as a Design
Science: Building Pedagogical
Patterns for Learning and
Technology, Routledge, London
2012
L. Vygotskij, Pensiero e linguaggio.
Ricerche psicologiche, 102 ed.,
Laterza, Roma-Bari [1990] 2007
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Dunque quando troviamo la
lezione nel suo senso piu tra-
smissivo? Nel XIX secolo: cat-
tedratica, lunga spiegazione
con metodo deduttivo.

Se recuperiamo dunque la sto-
ria, le tipologie, le ricerche ci
accorgiamo di come sia neces-
sario ripartire proprio dal “Me-
todo” della lezione per attiva-
re lapprendimento, attivando
un’adeguata opera di design su
di essa.

Crediamo fermamente che la
lezione sia opera di trasposi-
zione (Rivoltella, Rossi 2013)
e rappresenti «un esercizio col-
lettivo la cui efficacia dipende
dalla sintonia che riesce a cre-
arsi tra I'insegnante da un la-
to e gli intenti e le espressioni
dei membri della classe dall’al-
tro» (Bruner 2013). Provere-
mo a motivare ed esemplificare
nel corso dell’anno questa con-
vinzione, fornendo indicazioni
per un buon lavoro di design.

L'approccio costruttivista, in contrapposizione al dualismo soggetto conoscente/oggetto conosciuto, ipotizza la realta come
dimensione intra e intersoggettiva e, quindi, come tale, conoscibile solo a partire dai soggetti e dai costrutti attraverso i quali
essi la costruiscono. La conoscenza intesa come qualcosa che accade nella mente del soggetto che apprende, viene ripensata
come una attivita di costruzione negoziata dei significati; all'apprendere individuale subentra dunque la concezione dellap-
prendimento come compito sociale. Per tale approccio soggetto e oggetto non sono indipendenti né esterni uno allaltro e
la conoscenza é possibile a partire dalla prospettiva dialogica/dialettica e ermeneutica/interpretativa. Non é pit importan-
te, quindi, giungere a definire la realta come oggettivamente esistente e esterna, ma diventa importante conoscere le moda-
lita interpretative e i costrutti con cui il soggetto legge tale realta (teoria critica e storica) o la costruisce (costruttivismo).

Apprendimento significativo

Vygotski sosteneva che per diventare significativo l'apprendimento deve passare dallo scambio sociale, dal confronto di punti
di vista, dalla messa in comune del patrimonio di conoscenze e di expertise di ciascun membro del gruppo (Vygotski 1934). Per
Bruner (2001, p. 26) «Fare significato implica situare gli incontri con il mondo nel loro contesto culturale appropriato al fine
di sapere ‘di che cosa si tratta in definitiva’. Benché i significati siano ‘nella mente’, hanno origine e rilevanza nella cultura
in cui sono stati creati. E questa collocazione culturale dei significati che ne garantisce la negoziabilita e, in ultima analisi,
la comunicabilita. Il punto non € se esistano o meno dei ‘significati privati’; quello che conta é che i significati costituiscono
la base dello scambio culturale [...] Da questo punto di vista l'apprendimento e il pensiero sono sempre situati in un contesto
culturale e dipendono sempre dall'utilizzazione di risorse culturali» (Ivi; 17). Bruner condivide con Vygotskij la convinzione
che lintersoggettivita & proprio l'elemento facilitatore dell'apprendimento. Nell'intersoggettivita € compresa la funzione tra-
dizionalmente svolta dallinsegnante (ma che possiamo attribuire al formatore nel caso dell'educazione degli adulti) che spo-
sta la sua funzione dalla centralita della trasmissione del contenuto all'impalcatura di supporto alla conoscenza dei discenti.
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Progettare le tipologie di lezione

Lesson planning

Le tipologie di lezione, punti di forza e criticita, il lesson planning

di Simona Ferrari, Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano

Progettare

Progettare la lezione & una competenza necessaria, richiede la conoscenza del metodo, delle diverse tipo-
logie ed effetti, delle possibilita che si aprono. Occorre partire dall'introdurre le diverse tipologie di lezione
per analizzarle, da un lato, con l'obiettivo di recuperare i contributi dell’attivismo pedagogico (Dewey, Fro-
ebel) e di alcuni maestri della lezione (Freinet, Don Milani) e, dall’altro, cercando di comprendere meglio
quali tra queste tipologie si pongono come maggiormente adatte ad intercettare gli stili dei nativi digitali.
In particolare proveremo a comprendere due parole chiave dell’attuale scenario didattico: il microlearning e
la flipped lessons. Tale lavoro consentira di giungere al lesson planning, uno strumento utile per progettare
spazio, tempi e contenuti della lezione del docente di oggi.

La lezione

Progettare la lezione & una
competenza necessaria per
qualsiasi docente; richiede la
conoscenza del metodo, del-
le diverse tipologie ed effetti,
delle possibilita che si aprono
adottando tipologie differenti
di lezione.

Per implementare tale compe-
tenza occorre recuperare ele-
menti che consentano di sa-
per analizzare i diversi forma-
ti. Proviamo, prima di tornarci
nel corso dell’anno con affondi
ed esempi, a individuare le spe-
cificita di ciascuna tipologia in
chiave di supporto all’appren-
dimento, mettendo in luce i
punti di forza e quelli di debo-
lezza per capire come interve-
nire in situazione didattica.
Che cosa intendiamo con le-
zione? Lalezione ¢ il luogo del-
la comunicazione tra docente e
allievo; recuperando questa de-

finizione ci rendiamo conto fin
da subito di come il suo valore
didattico non sia messo in di-
scussione.

Lo ¢ invece l'improvvisazione
a cui spesso si incorre, la non
progettazione di questo mo-
mento perché ci si basa sul-
la padronanza del contenuto e
sul dare per scontato che una
buona lezione gia svolta in una
classe possa essere riprodotta
in altri momenti o contesti.
Purtroppo spesso, quando si
pensa alla lezione si pensa alla
lezione frontale e la si connota
con un significato negativo. In
realta, come vedremo, & spesso
utile e necessario tornare alla
lezione frontale. Cio che viene
contestato ¢ il verbalismo (Gua-
sti), quando questo, all'interno
dell’attivita didattica:

= porta al centro il contenuto;
= non tiene conto del ciclo di
attenzione;

= non consente di lasciare spa-
zio alla costruzione dell’obie-
zione;

= la parola assume importan-
za sovraesposta rispetto ad al-
tri codici;

= viene ridotto, se non annul-
lato lo spazio all'individualiz-
zazione, ossia raccolta interes-
si e curiosita, bisogni, rispetto
dei tempi personali e degli stili
cognitivi,

= non viene dato spazio al con-
fronto sociale necessario per
l'apprendimento.

Questi criteri con cui inizia-
re a rivedere le proprie moda-
lita di fare lezione non sono
nuovi. Erano gia stati conte-
stati dall’attivismo. Nel rimet-
tere al centro dell’agire didat-
tico il soggetto che apprende,
diversi autori avevano prova-
to a ridurre le distorsioni che
la lezione frontale poteva as-
sumere.

i
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Giusto per chiarire, richiamia-
mo alcune delle diverse moda-
lita con cui si provava a creare
“scuole nuove” anche perché
ci fanno capire come il proble-
ma di “rinnovare la scuola” o
di “confrontarsi con studenti
diversi dal passato” non sia so-
lo un problema dei docenti di
oggi. Infatti troviamo il meto-
do per problemi con Dewey, i
centri di interesse con Decro-
ly, la dilatazione dello spazio/
tempo della scuola per favorire
I'esperienza diretta della Pizzi-
goni, il bambino “artista spon-
taneo” per provare a mettere in
continuita scuola-famiglia con
Boschetti Alberti, lattivita li-
bera e partecipata di Agazzi, la
scuola-citta Pestalozzi, “la sto-
ria delle cose” di Cousinet, il
tatonnement di Freinet.

Pur nella loro differenza di me-
todo, tutti questi autori sono
accomunati nel tentativo di
rendere la scuola capace di ri-
spondere alle sfide complesse
che la societa portava (e pos-
siamo dire porta) e riconosciu-
ta come capace di creare cultu-
ra, dall’adozione dei principi
della scuola attiva (cfr. Box 1).
Lesigenza quindi di “animare
la lezione” e sempre stata esi-
genza del docente, non solo
di quello che si confronta con

il nativo digitale. Lintento di
questo contributo ¢ quello di
provare a mettere ordine sul
mondo variegato della lezione
per fornire al docente elemen-
ti con cui analizzare e riflette-
re sul proprio stile di lezione
e capire dove intervenire per
renderla efficace. Grazie ad un
attento lavoro di progettazione
¢ possibile raggiungere tale ri-
sultato.

La premessa ¢ infatti legata al-
la personale convinzione che
una buona lezione non ¢ altro
che un esercizio di metodo, &
esercizio di tecnica. Gia Titone
nel 1975 ci richiamava a que-
sta impostazione: la “lezione
integrale” ¢ la sintesi tra istan-
za logica e psicologica, sinergia
tra intellettto, affettivita, me-
moria, sensazioni, immagina-
zione, volizione ed esecuzione
motoria. Gia allora proponeva
uno schema tecnico in 3 fasi: si
parte dall’'orientamento inizia-
le, si passa dalla ricerca e anali-
si e si arriva alla sintesi finale.
Per Frey tale triade era organiz-
zata a partire dalla Regola (in-
quadramento generale, espo-
sizione e ripetizione con altre
parole) per giungere all'Esem-
pio (elaborazione, dettagli, col-
legamenti) e tornare alla Rego-
la (ricapitolazione, ripetizione

Principi della scuola attiva cosi come sono stati codificati nel Primo
Congresso internazionale dell’educazione nuova (Calais 1921) per merito

di Ferriere

1. consentire l'espressione dell’energia vitale del fanciullo;

. rispettare le singole individualita;

. attivare processi di coeducazione;
. educare l'uomo e il cittadino.
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. far emergere gli interessi e attivare esperienza diretta;
. prestare attenzione alle fasi di sviluppo;
. proporre occasioni in cui incrementare un atteggiamento cooperativo;

Progettare

dell'intervento iniziale). Non
ci richiama la tripartizione del-
I'EAS?

Tipologie di lezione

Ma procediamo con ordine;
partiamo dalle tipologie di le-
zione. Anche se quando pen-
siamo alla lezione ci viene in
mente quella frontale, esistono
svariate tipologie di lezione in
base a:

1. livello di comunicazione: si
va dalla lezione frontale (do-
cente che comunica) a quel-
la dialogata (bidirezionale) a
quella partecipata (gli allievi
sono gli attori e il docente & il
regista);

2. tipologia di metodo su cui si
basa (proposta da Tessaro): dal
metodo puro (trasmissione in-
formativa) a quello interrogati-
vo, a quello riflessivo a quello
partecipativo;

3. tipologia di compito (pro-
posta da Cambi): lezione pro-
pedeutica o di sintesi, lezione
esposizione, lezione elabora-
zione, metodo misto.

Nel pensare e leggere i diver-
si tipi di lezione che vedremo
nel corso dell'anno ricorriamo
ad uno schema di analisi ba-
sato sulla logica con cui viene
pensata (progettata) la lezione.
Ci troviamo cosi di fronte a tre
modalita: deduttiva, induttiva,
per problemi.

La prima modalita di lezione
procede per logica deduttiva.
11 ciclo deduttivo si articola in:
premessa, affronta principi ge-
nerali, sviluppa gli argomenti,
giunge a conseguenze pratiche
e esemplifica.

Al centro della lezione trovia-
mo il contenuto (materia, parte
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del programma, oggetto di stu-
dio) che viene sviluppato attra-
verso un processo analitico e
reso sempre pitt complesso. La
logica del docente & espositiva:
trasmette conoscenze, parafra-
sa o supporta il manuale, orga-
nizza un sapere in modo da fa-
vorire la comprensione e la me-
morizzazione

Il processo che si attiva, a parti-
re dalla spiegazione, & quello di
tornare ad una fase individuale
di studio e/o approfondimento
ulteriore e di verifica. La cen-
tratura e sul singolo allievo che
sviluppa il suo processo di re-
lazione con l'oggetto in modo
personale.

La relazione alunno-docente &
di tipo asimmetrico. Al docen-
te & richiesto un uso calibrato
della parola, intesa come chia-
rezza espositiva, spiegazione
completa, padronanza del lin-
guaggio specifico, gestione del
tempo, capacita di offrire spun-
ti di riflessione per la fase di
appropriazione individuale del
contenuto.

Proviamo a evidenziare i van-
taggi della lezione di tipo de-
duttivo perché questi vantag-
gi ci guidano anche in chiave
di scelta di questa modalita. In
particolare tale lezione consen-
te di:

= in un tempo ridotto vengono
presentate molte informazioni
= rende omogenee le conoscen-
ze tra gli alunni

= fornisce strumenti interpreta-
tivi in poco tempo.

Gli aspetti negativi di tale mo-
dalita sono invece legati a:

= crea processi di dipendenza
tra docente e alunno;

= genera atteggiamento passivo
in chi ascolta;

= non tiene conto dei reali li-
velli di attenzione;

= non fornisce feedback al do-
cente sui livelli di apprendi-
mento o sulle sue modalita di
insegnamento.

A cui si aggiungono quelli in-
dicati da Damiano:

= la necessaria presa di distanza
dall’esperienza;

= la natura “realistica” della pa-
rola;

= il rapporto che si crea tra
suggestioni della parola orale e
comprensione effettiva;

= la trasposizione data per
scontata (si pensa che il lavo-
ro di raccolta, organizzazione e
strutturazione fatto dal docen-
te nella progettazione della le-
zioni diventi automaticamente
patrimonio del discente).
Proponendo nei prossimi nu-
meri buone lezioni basate sul
processo deduttivo scopriremo
anche modalita di riduzione di
questi rischi.

11 secondo tipo di lezione & in-
vece legata ad una logica in-
duttiva. I passaggi con cui si
procede sono: presentazione di
un caso particolare/un evento,
sviluppo della riflessione, con-
cettualizzazione, presentazio-
ne delle conseguenze e allarga-
mento ad altri casi

Focus di questo secondo tipo di
lezione e I'alunno e il suo pro-
cesso di apprendimento. Forte
¢ il richiamo a Don Milani che
basava la progettazione delle
sue lezioni a partire dal suo in-
teressarsi a come i suoi studen-
ti apprendevano perché per lui
questo era il modo di prendersi
cura di loro di un maestro.

Il docente che decide di pro-
gettare una lezione di questo

tipo parte chiedendosi proprio
quali sono le fasi del processo
di apprendimento, quali tem-
pi richiede e come tale proces-
SO puo essere attivato, sostenu-
to e rinforzato nel corso della
lezione.

La lezione ben progettata su
metodo induttivo deve preve-
dere tre fasi:

= I'osservazione: si raccolgono
e ricercano i dati, percezioni,
impressioni

= l'elaborazione: si propone at-
tivita di analisi e organizzazio-
ne

= l'espressione: si prevede la
costruzione personale, la ripro-
duzione, il resoconto

Il processo che viene attiva-
to, parte da un inquadramento
da parte del docente dellidea
centrale (framework), che la-
scia spazio al percorso riflessi-
vo che porta ad approfondire,
sviluppare, provare ad appli-
ca le conoscenze proposte ini-
zialmente attraverso la raccolta
di argomentazioni e riflessioni
individuali e di gruppo. Si tor-
na, in fase di chiusura, ad un
lavoro di re-framework, ossia
di sintesi degli elementi emer-
si dall’esposizione dei lavori da
parte degli studenti e di valuta-
zione introducendo anche mo-
dalita di valutazione partecipa-
ta e tra pari.

Il dialogo diventa centrale per
sviluppare il processo indut-
tivo, con una comunicazione
circolare tra docente e alunni.
II docente, in questa seconda
modalita, deve saper osserva-
re e registrare gli elementi che
emergono dal lavoro svolto dai
singoli o dai gruppi e ritornare
sull'idea iniziale ampliandola
con tali elementi emersi. In que-
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sto caso l'adozione di mappe
concettuali puo risultare fun-
zionale.

Il vantaggio della lezione ba-
sata su processo induttivo e si-
curamente legato al recupero
dell’esperienza dello studente
Infine la lezione basata su una
logica per problemi. Questo
tipo di lezione & anche definita
lezione per elaborazione.

Il ciclo stavolta si articola at-
torno a: formulazione/propo-
sta di domande significative,
costruzione del senso e impor-
tanza del tema, costruzione di
soluzioni e formulazione dei
concetti, conclusioni e conse-
guenze.

Punto centrale di questa tipo-
logia di lezione & il soggetto e
il suo mondo esperienziale. 11
docente attiva nel processo di
ricerca della soluzione il grup-
po classe, coinvolgendoli come
co-ricercatori. Nella lezione
presenta la situazione proble-
matica, fornisce ipotesi di la-
voro e materiali relativi da cui

Figura |

Sintesi

Esecuzione

&
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ricavare risposte; gli allievi si
esprimono proponendo proce-
dimenti risolutivi.

Per progettare la lezione oc-
corre seguire un metodo, e
in questo caso si segue quel-
lo scientifico o della ricerca,
e tenere presente che un pro-
blema non & un dato (allo-
ra sarebbe meglio tornare al-
la lezione basata sulla logica
deduttiva) ma e la sintesi del
processo di definizione del
problema a partire dall’anali-
si dei dati. Il docente deve af-
frontare il tema oggetto con
una modalita di problem-sol-
ver come nel ciclo presentato
nella figura (Figura 1).

Quali sono i passaggi da segui-
re nella progettazione di una
lezione di questo tipo? Non bi-
sogna partire dal problema co-
me lo presenteremmo agli stu-
denti, anche se saremmo ten-
tati di lavorare sulla domanda
da porre alla classe in apertura.
Le tre fasi di lavoro progettuale
sono articolate in:

# Dwedinizione dol problema
*Suddivizsions in sottoproblemd
# Raccolia dei dati ¢ delle informazioni

* Formulacions di fpotesi

s Sperimentazione in aline situaziont

# Costrurions di madelli

» Effettuare madifiche & dimostrarion
#Scwlin di soluzioni possibili

» Real ez arione di un prototipo
= Verificn & modifiche

Progettare

= una fase di analisi in cui il do-
cente rende evidente tutti gli
elementi che concorrono al pro-
blema ossia una raccolta dei da-
ti, analisi e confronto delle so-
luzioni anche in campi diversi;

= una fase dedicata alla formu-
lazione delle ipotesi, in cui
prova a combinare elementi di-
versi, effettuare sostituzioni,
ridurre o ingrandire le soluzio-
ni proposte su scale diverse, in
poche parole provando a met-
tere i dati in relazione tra loro e
verificando la tenuta delle ipo-
tesi formulate. Qui la capacita
creativa del docente viene for-
temente chiamata in causa pro-
vando a stabilire connessioni
nuove tra i dati

= una fase di contestualizzazio-
ne, in cui prova finalmente a tra-
durre il problema in modo che
sia percepito dagli studenti come
interessante, sfidante, possibile,
necessario, reale, vicino. Altri-
menti non si attivera il ciclo che
porta alla sua risoluzione.

I vantaggi di questa terza mo-
dalita sono collegati con al-
cune evidenze del metodo, in
particolare:

= le domande preparano ad un
ascolto piut attivo;

= I'attenzione aumenta per via
della curiosita insita nella pro-
blematizzazione;

= lo spazio non ¢ dato ai con-
tenuti ma a problemi, ossia
maggiore contestualizzazione e
coinvolgimento.

Leffetto negativo sta proprio
nella fatica a trovare e definire
il problema in modo che inter-
cetti l'interesse dello studente.

Forniamo un quadro che provi
a sintetizzare gli elementi delle
tre modalita (Figura 2).
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La lesson plan

Nel corso dellanno vedremo
quindi esemplificate tipologie
di lezione attraverso una lavo-
ro di presentazione di lesson
planning, ossia sull'attivita di
microprogettazione, richiesto
al docente.

In particolare 3 sono le que-
stioni fondamentali che saran-
no recuperate nelle diverse pia-
nificazioni di lezione:

1. lo spazio

2. il tempo

3. il contenuto.

Alla luce dell’affermazione “se
vuoi cambiare la didattica, cam-
bia l'aula” (Freinet) il primo ele-
mento di analisi e riflessione ¢
legato al tema della relazione tra
spazio e lezione, individuando
come, alla luce dei cambiamenti
della lezione si deve necessaria-
mente modificare il setting.

Lo spazio della lezione diventa
oggetto di un contributo che, a
partire dalle evidenze di ricerca
che mettono in luce come que-
sto impatta sull'apprendimen-

to, esempi di possibili setting
d’aula (con e senza tecnologie)
e tipologie di lezione meglio di
adattano a queste diverse con-
figurazioni.

Secondo elemento preso in con-
siderazione riguarda la progetta-
zione del tempo. Quando? e per
quanto? sono le domande guida
al lavoro di design della lezione
recuperando alcuni principi det-
tati dal movimento dell’educa-
zione lenta (Domenech Frence-
sc 2011) necessaria per svilup-
pare apprendimenti significativi
e profondi (Novak, Bruner). Il
tema verra presentato allinter-

G. Aleandri - C. Gemma, Come
preparo la lezione, Armando, Roma
2012
L. Guasti, Apprendimento e
insegnamento: saggi sul metodo,
Vita e Pensiero, Milano 2002
E. Damiano, La mediazione
didattica. Per una teoria
dell'insegnamento, Franco Angeli,
Milano 2013

no di due contributi: un primo
che esemplifica il movimento
dell'educazione lenta, i 15 prin-
cipi e come possono essere ap-
plicati per una lezione che li ri-
spetti. Un secondo contributo
che mette in luce il tempo del-
la lezione alla luce del microle-
arning e degli episodi di appren-
dimento situato come metodo di
dare un giusto ritmo alla lezione.
Ultimo aspetto centrale della
lesson plan riguarda la scelta
dei contenuti della lezione. Lo
si fara a partire dallo sviluppo
del pensiero breve e della capa-
cita di questioning.

Tatonnement: letteralmente “an-
dare a tentoni”, € un concetto in-
trodotto da Freinet per indicare la
centralita dell’esperienza esplorativa
del bambino. Il docente ha quindi il
compito di orientare tale esperienza
attraverso il lavoro in comune, coo-
perativo, che in eta infantile avra ne-
cessariamente il carattere di un lavo-
ro-gioco.

Figura 2
Tipologia di lezione Frontale Dialogata Partecipata
Logica Deduttiva Induttiva Per problemi
Focus Contenuto Soggetto che apprende Esperienza

Procedimento

Dal semplice al

5 , . Risoluzione di
Dall'idea centrale all'espansione

logico complesso problema
Direzione della Top-down, e ,
L P Bidirezionale Circolare
comunicazione oneway
Spiegazione- Focalizzazione sul tema “lavoro di :
Processo . . L » .., | Problem-solving
studio-verifica appropriazione-analisi-esposizione
Dimensione : -
Ascolto Elaborazione Ricerca
prevalente
Attenzione del . Orientamento
Uso della parola | Sintesi
docente del gruppo
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Religione 2.0

Un blog per insegnare Religione nell’era digitale

di Chiara Friso, insegnante di scuola primaria [*]

La home page del blog Religione 2.0

Esce “Baligane™ I niayo hedln b ba Sciuala Secandiona o

rada

-.-'F{Eligiﬂne

B il

AR\ e

http://www.religione20.net/

Piattaforma <" '
di blog hosting —'

I blog ¢ sviluppato con Wor-
dpress, ma ospitato su dominio
proprio.

Anno di fondazione
e frequenza di
pubblicazione

Il primo post risale al novem-
bre del 2007. La frequenza di
pubblicazione varia dai 2 fino a
pit di 70 post al mese.

La funzione dei commenti &
abbastanza praticata (da 1 a 10
commenti per post); dopo al-
cuni giorni dalla pubblicazio-
ne, Pautore disabilita la funzio-
ne commenti per evitare spam
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sui post pitt vecchi.

Nei periodi di intensa pubbli-
cazione, il blog registra piu di
1000 accessi unici al giorno.

Autori, gestori

L’autore e gestore ¢ Luca Pa-
olini, docente di IRC presso
la scuola secondaria di primo
grado.

Destinatari,
partecipanti

I destinatari del blog sono sia
gli studenti dell’'autore, sia tut-
ti i docenti, gli educatori, i ca-
techisti, i religiosi che sono in-
teressati al tema dell'insegna-
mento della religione cattoli-
ca nell’era digitale. La pubbli-
cazione dei post ¢ competenza
esclusiva dell’autore.

Tipologia

Si tratta di un blog tematico
che affronta il tema dell'inse-
gnamento della religione catto-
lica e dell'educazione integrale
e globale nell’era digitale.

Mission

L'obiettivo & quello di speri-
mentare nuove modalita per
insegnare ed apprendere que-
sta disciplina e di fornire agli
insegnanti idee, suggerimenti,
esempi e buone pratiche di uti-
lizzo delle tecnologie 2.0 per
realizzare esperienze didatti-
che di successo, interattive e al
passo coi tempi.

Attivita

L’attivita maggiormente prati-
cata nel blog e quella di pub-
blicazione dei contenuti a sco-
po divulgativo ed argomenta-
tivo. Due sezioni (corsi-mo-
duli) del blog sono specifica-
tamente dedicate alla didattica
con gli studenti. Al momento
queste sezioni vengono utiliz-
zate, con accesso protetto, per
gli studenti di un laboratorio
di “Didattica e nuove tecnolo-
gie” condotto dall’autore stes-
so presso 'Istituto Superiore di
Scienze Religiose “Beato Nic-
colo Stenone” di Pisa.
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Best practice

Nel 2008 Religione 2.0 vince il
Primo Premio come Miglior Si-
to Web Cattolico 2008 assegna-
to dall’Associazione Webma-
ster Cattolici (WeCa). 1l titolo
viene assegnato per: «...la de-
dizione, la passione, I'alta pro-
fessionalita profusa nel proget-
to. Illustrando le potenzialita
del web 2.0, & una piattaforma
per lintegrazione di contribu-
ti dell'insegnamento della reli-
gione cattolica e nell’educazio-
ne integrale dei ragazzi, sia a
scuola che fuori»'.

Layout grafico

Il blog ha un layout grafico so-
brio ma accattivante (Modern
style, tema grafico sviluppato
da http:/flexithemes.com/). La
schermata & suddivisa in una
pagina centrale, una colonna
laterale destra e un menu sot-

! In Internet, URL: http://goo.gl/HINign.

|
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to il titolo, da cui si accede a
differenti aree: Home, Amici,
Religione 2.0, Corsi e Materia-
li (queste ultime due aree so-
no protette da password, quin-
di non accessibili da tutti gli
utenti). Nella pagina centrale
appaiono i contenuti in ordine
cronologico dal piu recente al
pitt remoto secondo il format
tipico del blog. Nella colonna
di destra trovano collocazione:
le aree di connessione ai social,
lo spazio di presentazione dei
libri dell’autore, la tag cloud
del blog, l'archivio per argo-
mento e mensile, lo spazio me-
ta per i feed RSS, il blogroll e
l'area con indirizzo mail per in-
formazioni.

Funzionalita
tecnologiche

L'impiego delle nuove tecno-
logie ¢ uno dei punti di forza
di questo blog. L’autore discu-
te e propone l'utilizzo di tablet,

ool

smartphone, applicazioni web,
LIM, software didattici ecc. co-
me strumenti per la facilitazio-
ne, 'innovazione e il migliora-
mento delle pratiche di inse-
gnamento e di apprendimento.
Nel blog stesso vengono impie-
gati: link, collegamenti a social
network, feed RSS sia per i post
che per i commenti, immagini,
video, applicazioni web.

[*] L'autrice ringrazia sentitamente Luca
Paolini, per la disponibilita a collaborare
nel fornire preziose informazioni sul suo

blog.

L. Paolini, Nuovi media e web
2.0. Come utilizzarli a scuola e nei
gruppi, EDB Scuola, Bologna 2010

Blog (o weblog): risultato
dell'unione delle parole web (Rete,
Internet) e log (traccia, diario), indi-
ca uno spazio virtuale dalla struttura
simile ad una semplice pagina web,
in cui é possibile pubblicare conte-
nuti di vario tipo (testi, video, imma-
gini, registrazioni audio...) che ap-
paiono in ordine cronologico inverso,
dal pit recente al pit remoto.
Piattaforma di blog hosting: piat-
taforme commerciali che forniscono
agli utenti del web la possibilita di
crearsi, gratuitamente o a pagamen-
to, un proprio blog in modo veloce
e facile. Si chiamano piattaforme di
“blog-hosting” perché ospitano i blog
creati tramite il servizio erogato.
Layout: forma visibile, struttura gra-
fica del blog.

Menu: spazio, collocato generalmen-
te sotto l'header (titolo) di un blog,
organizzato in bottoni (a cui corri-
spondono specifiche categorie con-
tenutistiche) che collegano a pagine
web diverse dall’home page.

Post: unita contenutistica minima
del blog con finalita comunicative e
specifiche caratteristiche di struttu-
ra.
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(omunicare

Il luoghi del comunicare tra scuola, famiglia e Rete

Gomunicare I'azione didattica

La comunicazione é lo spazio della relazione educativa.
L’insegnante comunica in classe e in Rete, con i colleghi e con le
famiglie, con i media e con il corpo

di Alessandra Carenzio, Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano

Cosa significa comunicare? Il termine evoca significati che toccano versanti diversi: il versante strumentale,
perché comunico sempre con un mediatore e con uno strumento, pensiamo alla voce come primo mezzo di
comunicazione (Ong, McLuhan), ai media come strumenti di rappresentazione, condivisione, discussione. Il
versante del contenuto dell’atto comunicativo, e gli esempi sono illimitati (un voto, il comportamento di un
alunno, la fotosintesi, la preistoria, un evento). Il versante della relazione, che € il cuore della comunicazio-
ne (mettere in comunicazione significa connettere, avvicinare, incontrare l'altro). La comunicazione, dunque,
& una sorta di cornice, ma anche di strumento per lagire didattico dellinsegnante. La sezione “Comunicare”
vuole esplorare queste dimensioni, entrando nei luoghi della comunicazione: classe, scuola, famiglia, Rete.

Quando parliamo di comunica-
zione come categoria generale,
senza aggettivi o elementi ca-
ratterizzanti (la comunicazione
politica, la comunicazione edu-
cativa, la comunicazione azien-
dale e via discorrendo) vengono
alla memoria tutte quelle espe-
rienze passate e presenti che per
noi hanno a che fare con il co-
municare: la relazione profonda
con una persona alla quale vo-
gliamo bene, il passaggio di in-
formazioni che uno sconosciu-
to sollecita chiedendoci l'ora
per la strada, i gesti che traccia-
mo in aria quando dobbiamo
chiedere attenzione, una lezio-
ne alla quale abbiamo assistito
sui banchi di scuola, le parole
che formano il nostro pensiero
davanti alla richiesta di un bam-
bino, il silenzio, gli sguardi.

Si tratta di aspetti che non sem-
pre prendiamo in considerazio-
ne. Cosli, quando pensiamo al
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comunicare, si mettono in mo-
to fattori diversi che ci portano
a sorridere pensando alla per-
sona cara (gli aspetti emotivi e
affettivi che la dimensione re-
lazionale della comunicazione
porta in gioco), a concentrar-
ci o fermare i nostri passi per
estrarre il cellulare dalla tasca e
comunicare I'ora esatta, perché
una disattenzione o un’infor-
mazione errata potrebbero cau-
sare la perdita del treno oppure
un’espressione di noia dovuta
al ritardo del mezzo di traspor-
to (la comunicazione & anche
contenuto). Ma anche a essere
fraintesi nel momento in cui i
gesti e il corpo non comunica-
no o mal comunicano, da qui
I'importanza di una condivisio-
ne dei codici: aprire la mano e
mimare I'operazione della con-
ta sulle dita, alzare il braccio in
aria, toccare il naso con l'indice
alzato sono solo alcuni dei ge-

sti che abbiamo visto compiere
agli insegnanti per richiamare
il silenzio o che noi stessi ab-
biamo attivato. Se questi gesti
semplici non vengono condivi-
si in chiave di significato, allo-
ra I'insegnante si trovera in dif-
ficolta e gli alunni non avran-
no modo di seguire le richieste
esplicitate (la comunicazione &
atto, gesto, forma).

Le dimensioni
del comunicare

Tutte queste esperienze comu-
nicative, nella nostra vita, se-
gnano cio che definiamo co-
me comunicazione, mettendo
insieme alcune dimensioni. Le
vediamo insieme per capire in
che modo questa sezione in-
tende ospitare la tematica della
comunicazione in tutti i nume-
ri della rivista.

La prima dimensione ha a che
fare con la forma. Un messag-
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gio comunicativo ne & sem-
pre dotato e proprio la forma
orienta la percezione del conte-
nuto. Se voglio comunicare un
brutto voto a un allievo dovro
prestare attenzione — oltre che
alle parole che esprimono il
messaggio — alla modalita con
cui le accompagno (un gesto,
la prossemica, lo sguardo). La
forma, qui, incide su come il
contenuto sara percepito, sulle
implicazioni comportamentali
(il pianto, una risata, un com-
mento sarcastico, un’occhia-
taccia) e su quello che il voto
o la valutazione innescheran-
no nel mio allievo. Quest’ulti-
mo infatti potrebbe attivare un
comportamento proattivo, se-
gnato dalla volonta di rifarsi e
di migliorare, per essere capace
e competente, oppure potrebbe
reagire con il tipico atteggia-

mento immobilista rappresen-
tato dall'immagine disfattista
del gettare la spugna.

Inoltre, con il concetto di for-
ma intendiamo anche tutti gli
strumenti, i mezzi, gli ambienti,
che utilizziamo per la comuni-
cazione didattica: la LIM appesa
vicino alla cattedra e alla lava-
gna di ardesia, il tablet nella lo-
gica one-to-one o condiviso per
gruppi di lavoro, il film di ani-
mazione che scegliamo di vede-
re insieme per parlare dei dino-
sauri, i documentari, i fumetti,
la fotografia che usiamo come
strumento di racconto o di do-
cumentazione di processo.

La lista potrebbe proseguire,
ma si tratta evidentemente di
tutti i media e di tutte le tec-
nologie che entrano in classe e
che possono assumere il ruolo
di ospiti indesiderati, che in-

terpelliamo in una discussione
proprio per non sembrare ma-
leducati (ormai sono i, sedu-
ti in salotto!), di compagni di
strada con cui ci confrontiamo
tutti i giorni (a volte lasciando-
li riposare, perché saper usa-
re i media significa anche sa-
pere quando non usarli), uno
strumento utile che utilizzia-
mo sulla base del nostro stato
d’animo o di quello della clas-
se (spesso, se i bambini sono
stanchi si pensa ai media come
elementi leggeri, che riempio-
no spazi che altrimenti sarebbe
impegnativo gestire).

La seconda dimensione ha a
che fare con la relazione. La co-
municazione ¢ relazione, & oc-
casione di incontro e di scon-
tro, spazio relazionale denso
dove il mio modo di essere si
interfaccia con l'altro. Ripren-
dendo Rivoltella, «in quest’ot-
tica, la comunicazione viene
ricompresa come una realta di
interazione che non mette in
gioco i saperi ma la dimensio-
ne affettiva (area dell’essere) e
trova nella metafora del dialogo
una efficace categoria interpre-
tativa» (Rivoltella 2001, p. 51).
Curare la relazione nella no-
stra didattica e un aspetto de-
cisivo e tocca tutte le situazio-
ni di confronto che ci vedono
come parte di un gruppo, pen-
siamo al rapporto di lavoro con
i miei colleghi, e alle situazio-
ni di confronto con le famiglie,
che sempre piu spesso chiedo-
no alla scuola e agli insegnan-
ti un carico di lavoro nuovo ri-
spetto al passato.

La terza dimensione ha a che
fare con il contesto della co-
municazione, che avviene sem-
pre in uno spazio di cui dob-
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biamo essere capaci di leggere i
confini, possedendo o creando
con l'esperienza la mappa del
territorio. Comunicare signi-
fica — qui — agire in uno spa-
zio che pone alcune limitazio-
ni e fornisce stimoli. Se cono-
sco queste limitazioni e questi
stimoli posso sfruttare a pieno
I'ambiente del quale faccio par-
te (nella scuola o all'interno del
territorio sociale e professio-
nale dove e fisicamente collo-
cato listituto scolastico). Poi-
ché, oggi piu di ieri, il contesto
dell'insegnante e anche il mon-
do e la Rete, conoscere questi
luoghi diventa imprescindibile
per abitare I'educazione e sti-
molare il confronto.

Linsegnante, in sintesi, comuni-
ca in classe (ma non solo) con
tantissimi strumenti che lo ren-
dono comprensibile, chiaro, ef-
ficace e disponibile, spesso in-
consapevolmente. Ecco perché,

passando alla scansione della
sezione dedicata alla Comunica-
zione nella rivista, le tematiche
che affronteremo nel nostro pro-
getto hanno a che fare proprio
con gli strumenti mediali, le tec-
nologie, il corpo e la gestualita,
(forma); con la relazione a scuo-
la, verso linterno nell'ambito
del confronto professionale con
i colleghi e, verso l'esterno, nel-
la direzione della comunicazio-
ne del proprio lavoro alla fami-
glia (relazione); la gestione della
propria identita di insegnante in
Rete, nei blog e nelle communi-
ty che raccolgono le idee di tan-
te persone che nella scuola tro-
vano il proprio habitat espressi-
vo e professionale (contesto).

| luoghi
del comunicare

Abbiamo deciso di farci guidare
da una parola chiave che possa

(omunicare

mettere insieme tutti questi fili
e annodarli attorno a un nume-
ro gestibile di concetti. Questa
parola & luogo.

Sembra paradossale parlare di
luogo oggi, quando l'idea stes-
sa decade e perde di materia-
lita grazie alla Rete (non so-
lo comunichiamo sempre, se-
guendo il primo assioma della
comunicazione di Watzlawick,
ma anche da qualsiasi luogo,
grazie alla portabilita dei devi-
ce di comunicazione, alla loro
misura cosl contenuta da sta-
re in tasca, alla presenza di co-
pertura di rete che ci fa essere
sempre connessi). Intendiamo
il luogo sia come spazio fisico
con porte, finestre e pareti, sia
come spazio mentale.

Dunque, seguendo questa lo-
gica, la domanda successiva ¢
“Quali sono i luoghi del comuni-
care dell’insegnante?”. Sono al-
meno quattro.
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Il primo, e piu intuitivo, &
la classe, scenario dell’azio-
ne e palcoscenico delle trame
dell’'agire didattico, dove fac-
ciamo transitare la prima di-
mensione della forma.
Linsegnante, infatti, comuni-
ca con i media e con il corpo,
pensiamo anche ai contribu-
ti piut recenti che ripensano il
corpo come strumento di inse-
gnamento e di apprendimento,
ai neuroni specchio e al con-
cetto di modellamento nell’ap-
prendimento. I numeri due, tre
e quattro della rivista saranno
collocati proprio in classe con
questa scansione: comunicare
con i media, comunicare i me-
dia nell’azione didattica, comu-
nicare con il corpo. Nel secon-
do contributo curato per que-
sto primo numero inizieremo,
invece, a preparare il terreno
per individuare qualche sug-
gerimento rispetto all’'ambien-
te pit adatto per lavorare con
i media in modo proficuo, pen-
sando alla cassetta degli attrez-
zi dell'insegnante in termini
metodologici (quali tecniche e
strumenti, quale cornice meto-
dologica & piut congeniale).

Il secondo luogo e la scuola,
dove linsegnante comunica
con i colleghi, ma anche la pro-
pria professione (comunicare la
scuola: in questo senso comu-
nico il mio lavoro, grazie alla
documentazione che ho raccol-
to). Il quinto e il sesto nume-
ro della rivista saranno dedica-
ti alla comunicazione a scuola,
intesa come ambito di relazione
professionale interdisciplinare,
dove comunicare con i colleghi
fa la differenza per organizzare
e documentare bene il proprio
progetto educativo.

Il terzo e la famiglia, alla qua-
le dedicheremo il numero set-
te e il numero otto della no-
stra sezione, approfondendo i
temi della comunicazione dei
voti/valutazioni e della relazio-
ne con le famiglie. Questo ul-
timo tema evoca molte imma-
gini tratte da film ed esperien-
ze “social”. Ne condivido so-
lo due. La prima e tratta dalla
pellicola molto nota, soprattut-
to per chi insegna, “La Scuola”
girata da Daniele Lucchetti nel
1995 e interpretato da Silvio
Orlando. Nella sequenza dedi-
cata ai colloqui con i genitori ci
sono profili molto diversi. Al-
cuni insegnanti sono attenti al
solo voto, dimenticando il pro-
cesso che porta all’esito finale,
altri alla figura dello studente
e alle sue competenze, altri an-
cora cercano di contestualizza-
re le valutazioni restituendo un
quadro ampio. Rispetto ai ge-
nitori, vediamo mamme ansio-
se che vorrebbero interpellare

E. Damiano, L'azione didattica.
Per una teoria dell'insegnamento,
Armando, Roma 1999
P.C. Rivoltella, La comunicazione
e le relazioni didattiche, in P.C.
Rivoltella - P.G. Rossi (a cura di),
L'agire didattico. Manuale per
l'insegnante, La Scuola, Brescia
2013
P.C. Rivoltella, Neurodidattica.
Insegnare al cervello che
apprende, Raffaello Cortina, Milano
2012
J.P. Gee, Come un videogioco.
Insegnare e apprendere nella
scuola digitale, Raffaello Cortina,
Milano 2013
G. Rizzolatti - G. Sinigaglia, So quel
che fai. Il cervello che agisce e i
neuroni specchio, Raffaello Cortina,
Milano 2006

lo psicologo, padri violenti che
insultano i figli e genitori che
invece attaccano gli insegnanti.
La seconda immagine & riferita
alla vignetta che poco tempo fa
popolava in forma virale le pa-
gine di Facebook e i profili di
molti (soprattutto insegnanti):
nella parte sinistra e rappre-
sentata una tipica situazione di
confronto  genitori-insegnan-
te, con l'alunno evidentemen-
te indisciplinato o con scarso
rendimento che viene sgrida-
to e ripreso dai genitori; nel-
la parte destra lo stesso alun-
no ¢ al fianco dei genitori che,
con rabbia e arroganza, mo-
strano all'insegnante il compi-
to del proprio figlio e chiedono
animatamente spiegazione del
brutto voto, rimproverandolo
per il giudizio negativo espres-
so. Per quanto si tratti di una
battuta, sicuramente molti di
noi hanno percepito un fondo
di verita nell'immagine.

Il quarto luogo & quello della
Rete, che consente di recupera-
re la dimensione del contesto,
inserendola nel dibattito attua-
le degli ambienti di comunica-
zione online. I numeri nove e
dieci si occuperanno di comu-
nicazione in Rete, nello speci-
fico toccando il tema dei blog
tenuti dagli insegnanti (ormai
moltissimi) e delle community,
suggerendo alcuni ambienti da
frequentare per aggiornare le
pratiche e prendere spunto gra-
zie al confronto con professio-
nisti riflessivi di tutto il mondo
(siveda la sezione “Professione
insegnante” e l'apertura euro-
pea dell'insegnamento).

Molti autori che si occupano
di didattica, tra cui Rivoltel-
la, definiscono la scuola come
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«forma di drammaturgia», la
classe come palcoscenico e il
“mestiere” dell'insegnante co-
me “attore”.

Se ci pensiamo bene l'azio-
ne didattica e veramente una
forma teatrale: come un atto-
re studia il copione, fa ricerca
per entrare nel personaggio o
scrive i testi che andra a tra-
sformare in magia affabulato-
ria, cosl I'insegnante prepara la
lezione, si documenta, produ-
ce materiali e ha un canovac-
cio su cui lavora in classe, fa-
cendo i conti con gli imprevi-
sti del’ambiente (una differen-
za con il teatro c’e: a teatro ra-
ramente lo spettatore pagante
si alza lamentandosi del pezzo
troppo lungo o complicato, o
comunicando che la sera pri-
ma il gatto aveva fatto sparire
il programma della stagione te-
atrale in corso!).

E ancora, come l'attore usa il
corpo in situazione e deve ren-
dere accessibile un contenu-
to attraverso i vari attrezzi di
scena precedentemente predi-
sposti, cosi I'insegnante si ser-
ve di strumenti, dai mediatori
didattici (attivi, iconici, analo-
gici e simbolici seguendo Da-
miano) ai codici della sintassi
della comunicazione di cui di-
sponiamo (il corpo, la voce, i
segni grafici o iconici) fino ad
arrivare alla spazio della classe
(la classe-laboratorio che tan-
to ci ricorda Freinet).
Vorremmo allora che la sezio-
ne dedicata alla Comunicazio-
ne funzionasse in tre direzioni,
per intercettare le esigenze di
scena dell'insegnante: costrui-
re una repository ragionata do-
ve trovare spunti su cui lavora-
re a scuola (pensiamo non solo
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agli articoli in sé, ma anche ai
box dedicati al Glossario o al-
la mappatura delle applicazio-
ni/software/ambienti presentati
negli articoli); diventare un’oc-
casione di confronto con le vo-
ci di tanti colleghi impegnati
sul “palco” quotidianamente;
rappresentare per gli insegnan-
ti uno stimolo per promuovere
progettualita e percorsi inno-
vativi capaci di valorizzare i ta-
lenti e quelli degli allievi, gra-
zie all'esempio dei maestri che
hanno gia aperto le danze e so-
no scesi in pista. Un'ultima bat-
tuta su questo punto. Chi scri-
ve ¢ impegnata certamente nel
mondo dell’universita, ma en-
tra in classe pit volte a settima-
na per incontrare i ragazzi e i
bambini, per motivi di ricerca e
di formazione sulla didattica, le
tecnologie e i media. Per que-
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sto, pur non dovendo affronta-
re la scuola tutti i giorni, si trat-
ta di un ambiente noto, cono-
sciuto e rispettato.

Per bilanciare il punto di vista
e venire incontro alle esigenze
di chi invece a scuola c’e tutti i
giorni, con il sole e con la piog-
gia, abbiamo scelto di interpel-
lare, come autori, maestri di
scuola e testimoni della didatti-
ca che per carattere, formazio-
ne, occasioni di sviluppo pro-
fessionale e ambiente lavorati-
VO sperimentano e praticano, a
volte prima di altri e a volte in-
sieme ad altri colleghi.

A loro dedichiamo un ringra-
ziamento particolare, per la di-
sponibilita e la voglia di parlare
del proprio mestiere e dei luo-
ghi che quotidianamente li im-
pegnano con tenacia, ai lettori
un augurio di buona lettura.

One-to-one: in italiano l'espressione suona cosi “uno-a-uno”. Si intende la

logica di fruizione e distribuzione delle tecnologie su base individuale, per cui
ogni alunno riceve un dispositivo che diventa personale, come l'astuccio, il qua-
derno, la cartella, il banco. Poter lavorare nella logica one-to-one, soprattutto nel
momento in cui & presente in classe e non in un‘aula dedicata (l'aula computer)
ha dei guadagni, nel momento in cui la tecnologia & disponibile per tutti e vie-
ne accompagnata da una progettazione seria. Avere un dispositivo personale pud
infatti stimolare la responsabilita verso l'oggetto, favorire un utilizzo maggiore
proprio perché non impone una negoziazione nell'accesso al mezzo (non devo di-
viderlo con nessuno), supportare un uso “naturale” (se la tecnologia € in classe).
Certamente, la logica one-to-one non deve ridursi al semplice utilizzo individuale,
ma inserirsi in un meccanismo pitd ampio che preveda lavori in gruppo, momenti
di confronto e problem solving collaborativo.

Assiomi della comunicazione: la Scuola di Palo Alto (scuola di psichiatria che
prende il nome dalla localita californiana dove ha sede il Mental Research Institu-
te, fondato negli anni '50 dello scorso secolo da Don Jackson) segno il corso degli
studi sulla psicologia e sulla comunicazione con la pubblicazione, nel 1967, del
testo “Pragmatica della comunicazione umana” dove sono discussi cinque assio-
mi. Gli elementi imprescindibili presenti in ogni comunicazione sono: 1. non si
puod non comunicare; 2. i messaggi possiedono un aspetto di contenuto e uno di
relazione; 3. il flusso comunicativo € espresso secondo la punteggiatura utilizzata
dai soggetti che comunicano; 4. le comunicazioni possono essere analogiche (le
immagini, i segni) e digitali (le parole); 5. la relazione comunicativa puo essere di
tipo simmetrico (due amici) e di tipo complementare (alunno e maestro). Si veda:
(P. Watzlawick - J.H. Beavin - D.D. Jackson, Pragmatica della comunicazione uma-
na, Astrolabio, Roma 1971).



OCUY

La cassetta degli attrezzi ideale

Gomunicare con/i: media

I media elementi diffusi nell’esperienza individuale: I'integrazione
in classe necessita di accorgimenti e riflessione didattica

di Alessandra Carenzio, Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano
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I media fanno parte della nostra esperienza individuale e negli ultimi anni hanno iniziato, su base motivazionale
diversa, a popolare con maggiore visibilita le nostre aule. Diversi fattori hanno favorito il cambiamento di pre-
senza: i costi della tecnologia sono diminuiti, la spinta sociale é diventata pil alta, & aumentata la desiderabi-
lita dei media, i discorsi di accompagnamento si sono moltiplicati, gli insegnanti sperimentatori hanno fatto da
apripista e molti dispositivi politico-economici di supporto (bandi e piani di digitalizzazione) sono stati attivati.
Non basta pero avere le tecnologie e i media in classe per comunicare con i media e i media, serve una proget-
tualita (a lungo termine), un obiettivo, una metodologia, un ambiente favorevole, una struttura capace di ac-
coglierli. In questo contributo proviamo a ragionare sulla cassetta degli attrezzi dell'insegnante pill congeniale.

Quando ho completato il per-
corso di studi universitari, con
una tesi sulla Media Education,
la presenza dei media a scuo-
la era diffusa, ma non sempre
in modo consapevole e certa-
mente non cosi dirompente co-
me nel nostro presente. Si era
gia scritto molto sul tema', si

! Nel 1973, il Conseil International du
Cinéma e de la Télévision ha definito

la Media Education come «lo studio,
I'insegnamento e 'apprendimento dei
moderni mezzi di comunicazione ed
espressione considerati come specifica

e autonoma disciplina nell'ambito della
teoria e della pratica pedagogiche». B.
Pavlic, UNESCO and Media Education,

in “Educational Media International”,
24,1987, p. 32. Pochi anni piu tardi, lo
stesso CICT vede la Media Education
come percorso praticabile «ad ogni

livello: primario, secondario, post-
secondario, nell'educazione degli adulti

e nell'educazione continua e in ogni
circostanza», ampliando lo spazio occupato
dai media, non pill concepiti solo come
«arti pratiche e tecniche». Secondo
Rivoltella, la Media Education si configura
come «quel particolare ambito delle scienze
dell'educazione e del lavoro educativo che
consiste nel produrre riflessione e strategie
operative in ordine ai media intesi come
risorsa integrale per l'intervento formativo»
(Rivoltella 2001, p. 37).

era gia dibattuto su quale fosse
la definizione migliore, su qua-
le fossero i confini disciplina-
ri e quali obiettivi si dovessero
mettere nella lista delle priori-
ta. Tutto questo dibattere aveva
occupato almeno quattro Con-
gressi Internazionali e aveva
sollecitato I'intervento di tanti
studiosi e accademici. Gli in-
segnanti, invece, lavoravano
sul campo e provavano a speri-
mentare, spesso senza conside-
rare la Media Education come
cornice teorica e senza preoc-
cuparsi della documentazione
delle esperienze svolte.

Sono passati molti anni da quel
periodo e sono intervenuti al-
cuni cambiamenti che hanno
reso diverso il contesto di lavo-
ro e di accesso ai media.
Proviamo a riflettere su questi
cambiamenti per discutere, og-
gi, quali sono le condizioni ide-
ali per fare didattica con i me-
dia e per comunicare i media,

definendo una sorta di cassetta
degli attrezzi (o punti di atten-
zione) che ogni insegnante do-
vrebbe costruire, sia in termi-
ni di ferramenta, sia in termini
di metodi, tecniche e strumenti
operativi.

Prima pero, dedichiamo qual-
che battuta per spiegare i ter-
mini in gioco, considerando
che i numeri due e tre della ri-
vista previsti per questa sezio-
ne andranno a toccare l'argo-
mento con esperienze, propo-
ste di metodo e racconti di di-
dattica.

Termini in gioco
“Comunicare con i media” e
“comunicare i media” non so-
no la stessa cosa, pur andando
a braccetto. Posso usare i media
e le tecnologie come supporti
per la mia didattica, ad esempio
scegliendo un video per rac-
contare una storia o introdurre
la classe a un contenuto.
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Facendo questo non neces-
sariamente mi soffermo con i
miei alunni sul formato del vi-
deo, spiegando loro il funzio-
namento del cinema, il senso
del genere documentaristico
oppure il motivi per cui il mes-
saggio lanciato da quello spot
fa cosi presa da farci alzare dal
divano e dirigerci verso il su-
permercato. In sostanza, il no-
stro accento & posto sul valore
strumentale del mezzo, come
tramite che ci consente di fare
qualcosa che non necessaria-
mente ha a che fare con il for-
mato. Avrei potuto portare i ra-
gazzi in laboratorio di scienze,
usare una presentazione, parla-
re senza supporti, chiedere ai
bambini di condividere il pro-
prio punto di vista, far produr-
re un disegno, ma ho scelto un
video. Perché tutti questi esem-
pi? Per sottolineare un aspetto
di fondo: non dobbiamo opera-
re necessariamente una scelta
esclusiva, il bravo insegnante
che lavora con i media e capace
di non usarli, & consapevole di
possedere diversi punti di ac-
cesso al sapere, capisce quando
una strategia & piu funzionale
di altre e quindi opera secondo
riflessione.

Sul secondo versante, invece,
posso ragionare sui media, tra-
sformandoli in oggetto di stu-
dio e di analisi approfondita in
qualita dilinguaggio e strumen-
to che ha un peso sia nel modo
di comunicare, sia nel modo di
stare con gli altri (questa ¢ in
poche parole la Medium Edu-
cation), soprattutto in tempi
“social” come quelli che stiamo
vivendo. Pensando alla nostra
classe, posso organizzare un
percorso sulla fotografia, ragio-
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nando strettamente sulla strut-
tura delle immagini fisse, sulla
loro composizione e sulle sue
funzioni: un’immagine susci-
ta emozioni, si sofferma su un
dettaglio, ci consente di stac-
care i piedi da terra e portarci
lontano, documenta.

Risulta chiaro come si tratti
di due aspetti complementari.
Posso comunicare con i media,
senza riflettere sui media? For-
se e possibile, ma di certo come
insegnante devo aver condotto
un percorso di analisi di tutte
le soluzioni, linguaggi e modi
di comunicare il contenuto og-
getto della lezione. Probabil-
mente le motivazioni alla base
della scelta non vengono con-
divise con la classe, ma sono
state costruite nella fase pro-
gettuale. Posso invece comu-
nicare i media senza utilizzar-
li? La risposta in questo caso
¢ negativa. Non posso parlare
della fotografia, per tornare al
nostro esempio, senza scatta-
re fotografie! Non mi & conces-
so, altrimenti il percorso si ri-
durrebbe a una lista di defini-
zioni, all’analisi di prodotti che
non sempre entrano nel circo-
lo virtuoso dell'appropriazione
che la pratica al contrario con-
sente.

La classe, in sintesi, & un con-
tenitore di azioni, tecniche e
prassi, ma & soprattutto un am-

J.P. Gee, Come un videogioco.
Insegnare e apprendere nella
scuola digitale, Raffaello Cortina
Editore, Milano 2013
P.C. Rivoltella, Media Education.
Modelli, esperienze, profilo
disciplinare, Carocci, Roma 2001
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biente di ricerca e di riflessio-
ne. Fare e riflettere sono due
aspetti che procedono insieme,
senza presumere un diverso li-
vello di coinvolgimento rispet-
to alla mission generale.

Gosa e cambiato?

Come anticipavamo poco so-
pra, quando entriamo in molte
scuole italiane, media e tecno-
logie non sembrano piu ogget-
ti non identificati, ma sono me-
diatori e oggetti della didattica
conosciuti. Dobbiamo questa
trasformazione a fattori diversi,
riconducibili ad almeno quattro
dimensioni: tecnologica, eco-
nomica, sociale, politica.

La prima fa riferimento allo
sviluppo della tecnologia sul
versante hardware, sviluppo
che produce strumenti picco-
li (miniaturizzazione), facili da
utilizzare (I'identita del prosu-
mer), leggeri e mobili (portabi-
lita). Avere a disposizione uno
strumento poco ingombran-
te rende il suo utilizzo e il suo
trasporto molto pilt agevole.
La seconda dimensione, pro-
fondamente vicina alla prece-
dente, e legata alla riduzione
dei costi dei device, mobili e
non, rendendo piut accessibile
lo strumento. Una videocamera
puo costare molto poco rispetto
al passato e la digitalizzazione
delle informazioni rende tutto
piu semplice, lo stesso vale per
un laptop e per una LIM. Que-
sto ha portato a una maggiore
diffusione presso la popolazio-
ne, toccando pressoché tutti a
prescindere da entrate mensili,
interessi specifici per il compar-
to hi-tech, genere, eta, estrazio-
ne sociale e professione.
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La catena prosegue se aggiun-
giamo la terza dimensione. Og-
gi le tecnologie sono deside-
rabili socialmente, oggetto di
attenzione da parte degli stes-
si media e circondati dai co-
siddetti discorsi di accompa-
gnamento che farciscono l'ar-
gomento con frasi contrastan-
ti — ad effetto — che la scuola
ben conosce: “con il tablet non
si impara!”, “con il tablet ba-
sta insufficienze!”. Ma oltre ad
essere desiderabili, i media so-
no presenti nel quotidiano e ri-
vestono un ruolo importante
nell’'organizzazione dei tempi,
delle relazioni, del lavoro, del
privato familiare e delle amici-
zie. Non esiste una corrispon-
denza esatta tra l'utilizzo me-
diale in ambito domestico e
I'impiego in classe (lo dice la

ricerca), ma farsi una opinione
sui media oggi & decisamente
piu facile.

Infine, le politiche educative
hanno attivato in questi ultimi
anni iniziative, piani e bandi
per supportare la diffusione dei
device tecnologici nella scuola,
in una sorta di “digitalizzazio-
ne” che vorrebbe avere come
risultato un’immediata perfor-
mance positiva, un vero e pro-
prio contagio basato sulla sola
presenza di uno strumento.
Gli insegnanti sanno bene che
non € cosi, ma non possono
che accogliere con attenzione
questo momento, con la con-
sapevolezza che oltre all’attrez-
zatura si dovrebbe prevedere
un’azione formativa. La tra-
sformazione della zucca in car-
rozza non ¢ causata dalla ma-

gia, ma dall'impegno, almeno
in questo mondo.

La cassetta degli
attrezzi

Il docente che vuole lavora-
re con i media in classe, in en-
trambi i versanti, dovrebbe fo-
calizzarsi su alcune direttri-
ci orientative che proponiamo
con qualche breve commento.

Fare per apprendere,
fare per rifiettere

Portare i media in classe ci im-
pone di parlare di meno e agire
di pitt, predisponendo il setting
didattico in modo da attiva-
re la classe, secondo la cornice
dell’attivismo pedagogico. Pen-
siamo al lavoro di Freinet che
pone le basi per una riscoper-
ta del fare come mezzo per ap-
prendere non solo concetti, ma
modi di essere e stare con gli
altri. Il valore della prassi, oggi
come negli anni '20 e '30 dello
scorso secolo, rimane indiscus-
so (il riferimento al metodo
EAS ¢ evidente, si veda in pro-
posito SIM KIT). Da qui la pri-
ma indicazione: nella cassetta
degli attrezzi dobbiamo mette-
re il fare, la pratica, I'esperien-
za delle cose e togliere le parole
e le spiegazioni (utili, ma non
sempre all'inizio del percorso,
come ben ci dice la logica della
lezione a posteriori di Freinet e
il momento ristrutturativo de-
gli EAS).

Lavorare in gruppo

Quando lavoriamo con i media,
oltre a momenti in plenaria fi-
nalizzati al confronto o alla di-
rezione delle azioni, non pos-
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siamo dimenticare di adottare
il lavoro di gruppo che consen-
te di creare una buona interdi-
pendenza tra i suoi membri,
supportata dall'impegno di tut-
ti, dalla responsabilita rispetto
all'altro e dal compito che in-
sieme si sta perseguendo. Dare
un tablet a ogni studente chie-
dendo di prendere appunti e fa-
re ricerca da soli non e l'unica
via possibile, soprattutto per gli
alunni. Nella cassetta degli at-
trezzi il gruppo non deve man-
care, anche nei primi anni di
scuola primaria. Le osservazio-
ni che il centro di ricerca Cremit
sta svolgendo in classe nell’'am-
bito dei progetti di introduzione
del tablet come device mobile in
una logica one-to-one ci hanno
consentito di vedere i pill pic-
coli in azione: prima li si abi-
tua a lavorare insieme, magari
a coppie e poi in una formazio-
ne a tre, maggiori sono i risul-
tati in termini di disciplina, au-
toregolazione, funzionalita del-
le attivita, riuscita. Non servo-
no i media per lavorare in grup-
po e, sempre dalle osservazioni,
emerge chiaramente come lo
stile didattico dell'insegnante e
il metodo siano fondamentali
anche in questo caso. I media,
tuttavia, sono un’occasione.

Predisporre il setting

Soprattutto se si decide di usare
i media per lavorare in gruppo,
e bene pensare alla logistica pri-
ma di entrare in classe. Qualche
suggerimento: decidere la col-
locazione dei gruppi sulla base
delle attivita richieste, soprat-
tutto se differiscono tra di loro.
Se si disegna o si deve svolge-
re un lavoro che richiede preci-
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sione & meglio spostare i ban-
chi verso le finestre, se si deve
riflettere su un brano o un qual-
siasi testo & bene predisporre i
bambini in cerchio, su un tap-
peto morbido (o in uno spa-
zio che favorisca la circolazione
delle idee in tranquillita); anco-
ra, se il gruppo deve produrre
un’idea creativa, meglio evitare
i banchi in fila o a coppie, ma
in cerchio con un foglio ben vi-
sibile, sulla scorta delle riunio-
ni di marketing. La casetta de-
gli attrezzi prevede, dunque, un
occhio attento sullo spazio.

Valorizzare il sapere
implicito

Usare i media e parlare di me-
dia in classe consentono di
portare in gioco il sapere impli-
cito del bambino, le sue com-
petenze innate o le competen-
ze sviluppate nelle attivita ex-
trascolastiche. Gee, linguista
ed esperto di videogiochi, evi-
denzia spesso questo aspetto,
indicando come il sapere im-
plicito, che tendenzialmente
la scuola rifiuta perché non ca-
nonico, ¢ particolarmente utile
per lavorare in gruppo e mette-
re a disposizione degli altri le
proprie conoscenze (per essere
precisi Gee parla di “principio
della conoscenza intuitiva” e di
“gruppi di affinita”). La nostra
cassetta deve includere il sape-
re intuitivo e valorizzare le ca-
pacita degli alunni.

Favorire
I'apprendimento
per scoperta

In antitesi rispetto all’appren-
dimento per ricezione, a cadu-
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ta, l'apprendimento per scoper-
ta consente di sfidare la curio-
sita dei bambini e garantire lo-
ro le condizioni per giungere
alla soluzione insieme, in mo-
do da fissare i concetti e ren-
dere significativi i passaggi af-
frontati. La classe diventa offi-
cina di pensiero, non piut con-
tenitore da riempire di nozioni.
Sempre citando Gee, si tratta di
mettere in gioco il “principio
dell’esplorazione”, una sorta di
ciclo virtuoso di esplorazione,
riflessione, formazione di ipo-
tesi, analisi del mondo per ve-
rificare le ipotesi e riformularle
sulla base delle scoperte fatte.
La cassetta degli attrezzi deve
allora comprendere la scoperta
come modo di apprendere.

Essere
metodologicamente
onnivori

II monitoraggio nelle scuole
dotate di tecnologia ci restitu-
isce un dato preciso. Quando
I'insegnante & capace di usare
pit strumenti, di fare collega-
menti tra di loro e di lavorare
nella logica del patchwork ot-
tiene ottimi risultati. Quindi,
il tablet si muove insieme ai
cartelloni e ai pastelli (la ma-
nualita e la cura per il dettaglio
estetico non vanno trascurati),
seguiti da attivita di analisi in-
dividuale e di restituzione nel
piccolo gruppo. Usare metodi
e strumenti diversi, ben dosati,
porta a una sollecitazione di di-
versi canali di accesso e anco-
raggio allinformazione, oltre
che a diversi modi di codifica-
re e “salvare” i dati nella nostra
memoria.
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Usare tecniche

di attivazione
tipiche del contesto
animativo o della
formazione

Chi usa i media e riflette sulla
loro importanza nel tessuto re-
lazionale dei bambini conosce
bene le tecniche di attivazione
che proviamo a elencare.
Brainstorming: tecnica finaliz-
zata a raccogliere le impressio-
ni dei soggetti su un dato tema.
Ad esempio posso organizzare
un brainstorming per parlare
della pubblicita e delle sue fun-
zioni chiedendo: “Secondo voi
a cosa serve la pubblicita?”(il
vero lavoro inizia quando i
bambini rispondono e linse-
gnante deve saper fare sintesi
tra gli stimoli per renderli fun-
zionali).

Analisi di consumo: si tratta di
un’indagine guidata sui consu-
mi mediali dei bambini, aven-
do cura di non giudicare i loro
stili (se Marco sostiene di guar-
dare la televisione 7 ore al gior-
no, non possiamo certo giudi-
carlo pubblicamente, ma farlo
riflettere insieme ai compagni
sul valore dell’equilibrio nei
consumi, sulla cosiddetta dieta
mediale), condotta con sempli-
ci cartelloni e pennarelli, LIM
o strumenti di racconto diversi
(portare degli oggetti che sin-
tetizzano i propri consumi o il
collage).

Collage: tecnica spesso usa-
ta come occasione di riflessio-
ne individuale su un tema o un
oggetto per raccogliere le pro-
prie idee e sistematizzarle at-
traverso la scelta di immagi-

ni, selezionate dall’autore sfo-
gliando diverse riviste messe a
disposizione della classe (pos-
so chiedere, ad esempio: “Indi-
ca gli aspetti positivi e negati-
vi di Internet attraverso le im-
magini che trovi sulle riviste”),
avendo cura di dedicare tem-
po alla restituzione e alla con-
divisione delle risorse messe in
gioco.

Giochi di ruolo: si tratta di una
modalita molto nota nella for-
mazione degli adulti, che insi-
ste sull’assunzione di un ruo-
lo allinterno di una situazio-
ne tipo. In questo caso ¢ ne-
cessario predisporre dei testi
adeguati per chiedere ai bam-
bini di rappresentare una si-
tuazione mettendosi nei pan-
ni dei protagonisti e scrivendo

la “storia” da inscenare davan-
ti ai compagni (potrei chiede-
re ai bambini di mettersi nei
panni di un coetaneo che ri-
ceve un messaggio offensivo e
provare a raccontare come re-
agirebbe un bambino della sua
eta, dando a un compagno il
ruolo del maestro e a un altro
il ruolo dell’amico).

Le possibilita di lavoro sono
estremamente ampie e con-
sentono di ricomporre la cesu-
ra tra teoria e pratica, tra stu-
dio e azione, tra contenuti ed
esperienza, ricordando come le
attivita con i media e sui me-
dia sono riconducibili al lavo-
ro sull’attualita e servono al-
la classe per leggersi e leggere
il presente. Non solo tecnica,
dunque, ma cultura.

Portabilita: si tratta di una caratteristica dei media digitali, che possono es-

sere portati in giro e trasportati in ogni luogo, seguendo il proprietario dello stru-
mento. Se i media digitali sono portabili significa allora che sono di dimensioni
contenute, potendo stare in una borsa, in uno zaino, in una mano o in una ta-
sca, con un livello di ingombro minimo. La portabilita infatti & resa possibile dalla
miniaturizzazione degli strumenti. I telefoni cellulari di prima generazione erano
portabili solo sulla carta, se pensiamo alle dimensioni e al peso, rendendosi molto
visibili e poco trasparenti.

Device: in italiano significa dispositivo. Spesso si sente parlare di device mobili,
intendendo tutti quei dispositivi, come il tablet o il cellulare, che consentono di
lavorare senza essere fisicamente legati allo spazio di collocazione e che, quindi,
possono incontrare il benestare degli insegnanti che usano il piccolo gruppo co-
me dimensione della didattica, che organizzano la classe in aree mobili di volta
in volta modificabili, che sposano una metodologia attiva. La mobilita fisica puo
spingere verso la mobilita didattica, grazie alla connessione senza fili che con-
sentirebbe agli alunni di non rimanere vincolati al banco o alla postazione Inter-
net fissa.

Prosumer: il neologismo, anticipato nella sostanza nel 1972 da McLuhan e Nevitt
nel libro Take Today: The Executive as Dropout, compare ufficialmente nel 1980 nel
contributo The Third Wave di Alvin Toffler, che definisce in questo modo la nuo-
va figura del consumatore “co-produttore” (producer e consumer appunto), con-
seguenza dei media elettronici per McLuhan e Nevitt, ma anche effetto della sa-
turazione del mercato (di massa) dell'informazione per Toffler. In una seconda
accezione, invece, il termine deriva dalla contrazione delle parole professional e
consumer, indicando un soggetto esperto ed esigente, il cui profilo si avvicina a
quello dei professionisti.
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Valntare

La valutazione come strumento per la formazione

Valutare per |la competenza

La valutazione: importante risorsa per 'innovazione nella scuola
e la promozione dell’apprendimento.

di Lorella Giannandrea, Universita degli studi di Macerata

Assessment drives learning (la valutazione guida l'apprendimento) dice l'adagio inglese. La frase puo essere
interpretata in due modi: in primo luogo il significato letterale ci mette in guardia dal rischio sempre pre-
sente di lavorare in funzione della valutazione. Se si considera importante solo il risultato, allora l'azione
didattica deve essere incentrata sul superamento della prova finale, si deve addestrare lo studente a otte-
nere buoni risultati nei test e nelle prove di valutazione. Ma una seconda interpretazione é possibile. Si puo
pensare la valutazione come strumento per il miglioramento e per l'apprendimento. In questo senso la valu-
tazione conduce, “qguida verso” l'apprendimento, e diventa un dispositivo di formazione nelle mani del do-
cente, che puo avvalersene per supportare i percorsi didattici che realizza in classe.

Parliamo
di valutazione...

La valutazione rappresenta uno
dei temi pit controversi e diffi-
cili da trattare in ambito scola-
stico. Limportanza e la neces-
sita di un controllo degli esiti
dei percorsi di crescita e di ap-
prendimento sono riconosciu-
te dai docenti e dagli studenti,
ma sono a volte accompagna-
te da sensazioni di disagio e di
preoccupazione che accompa-
gnano l'operazione del valuta-
re e le prove ad esso connesse.
Molti insegnanti riferiscono di
trovarsi in difficolta nella valu-
tazione, in particolare per pro-
blemi connessi all'azione stes-
sa del valutare, come la discre-
panza tra gli obiettivi da valu-
tare e le prove utilizzate per
valutarli o I'arbitrarieta dei giu-
dizi e dei voti assegnati. D’al-
tra parte e evidente a tutti che
la valutazione rappresenta un
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momento essenziale della vi-
ta scolastica, anche e soprat-
tutto per il suo valore struttu-
rante: valutando, l'insegnan-
te comunica alla classe cio che
considera importante e signifi-
cativo, cio che vale la pena di
approfondire e di sottolineare,
ma nello stesso tempo propo-
ne una visione dell’apprendi-
mento € una interpretazione
dell’azione dello studente. Co-
munica inoltre un messaggio
di accettazione e di promozio-
ne del sé, o, al contrario, una
svalutazione o una disappro-
vazione che puo essere riferita
al compito, all’atteggiamento o
peggio ancora al soggetto.

Tutti questi significati vengono
veicolati in maniera pitt o me-
no consapevole nel momento
dell’attribuzione di un giudizio
ad un compito o ad un com-
portamento, e segnano la co-
struzione di sé dello studente,
la sua crescita, le concezioni e

le opinioni che strutturera nel
suo futuro percorso formativo.

La valutazione
“autentica”

In opposizione ad una visione
tradizionale della valutazione,
centrata sul controllo dei ri-
sultati di apprendimento degli
alunni, si & sviluppata negli ul-
timi anni una corrente di ricer-
ca che va sotto il nome di “va-
lutazione autentica”. La pro-
posta & quella di supportare le
attivita di insegnamento e ap-
prendimento con momenti di
valutazione accompagnati da
feedback (relativi a diverse at-
tivita) provenienti da fonti di-
verse (i pari, esperti esterni o
gli insegnanti della classe). La
valutazione tende a fornire in-
formazione allo studente ri-
spetto alle sue comprensioni,
conoscenze o abilita rispetto ad
un determinato contenuto e in



uno specifico periodo di tem-
po. Questo approccio si distac-
ca dalla valutazione tradiziona-
le, sommativa, perché non si
esplica al termine del percorso,
in una prova puntuale e speci-
fica, ma si sviluppa in manie-
ra continua lungo tutta la du-
rata dell'azione didattica, ri-
specchiandosi continuamente
nell’arco della didattica quoti-
diana, confrontando con una
serie di criteri dati o di buo-
ne pratiche le azioni svolte e le
prestazioni raggiunte.

In questa visione la responsa-
bilita dell'apprendimento e con-
divisa tra docente e studenti, e
vede la partecipazione dell'in-
tera classe alla definizione di
criteri e prove.

Il docente e gli studenti sono
impegnati nel determinare i
criteri di valutazione e nel co-

struire feedback, informazio-
ni che serviranno alla classe e
per modificare le attivita di in-
segnamento e apprendimento
che si stanno svolgendo (Black
- Wiliam 1998).

Valutazione
dell'apprendimento

0 valutazione

per lapprendimento?

In un articolo del 2002, Stig-
gins presenta due diverse mo-
dalita di approccio al problema
della valutazione: una focaliz-
zata sulla rilevazione degli ap-
prendimenti (assessment OF le-
arning), l'altra finalizzata a pro-
muovere 'apprendimento (as-
sessment FOR learning). Nella
valutazione dell’apprendimento,
si tende a prendere in conside-

razione l'esito di un percorso
formativo, allo scopo di misu-
rare quanti concetti e contenu-
ti gli studenti avessero appreso.
Un’attenzione esclusiva ai ri-
sultati, specie se misurati at-
traverso strumenti standardiz-
zati e “oggettivi”, rischia pe-
1o di provocare atteggiamenti
di competizione nella classe e
puo far perdere di vista anche
ai docenti lo scopo principale
per cui si sta valutando, ovve-
ro la promozione dell’appren-
dimento di ogni singolo stu-
dente.

Al contrario, la valutazione per
lapprendimento sposta il focus
dalla valutazione dei risultati
al supporto dei processi di ap-
prendimento.

Secondo questa prospettiva, lo
studente deve impegnarsi in
prima persona a costruire il




senso dei concetti appresi, e la
valutazione deve servire a pro-
muovere questa costruzione.
Non é quindi possibile pensare
ad un singolo momento fina-
le di valutazione o ad un uni-
co strumento, ma & necessario
impostare un progetto integra-
to, dove si prevede l'utilizzo di
molteplici strumenti, ognuno
dei quali diretto a esplorare un
aspetto particolare degli obiet-
tivi educativi progettati.

La proposta non ¢ tanto di so-
stituire i vecchi strumenti con
altri diversi e piu aggiornati,
ma piuttosto di utilizzare un
insieme di pratiche che vedo-
no, accanto alle procedure gia
consolidate, altre proposte di
lavoro che si focalizzino mag-
giormente sull'impatto educa-
tivo della valutazione.

E un approccio che si propo-
ne di raccogliere e combinare
informazioni da font diverse,
per informare I'alunno sui suoi
punti di forza e di debolezza,
allo scopo di ottenere percorsi
personalizzati.

Per questo approccio & neces-
sario collegare la progettazione
didattica e le modalita di valu-
tazione, cogliendo le potenzia-
lita educative delle attivita pre-
viste per la valutazione.

Si propone un passaggio dal
pensare la valutazione co-
me un tentativo di cogliere il
complesso di una performan-
ce dello studente con un sin-
golo strumento o con una pro-
va finale, verso una concezione
della valutazione come un per-
corso completamente intercon-
nesso con la progettazione di-
dattica.

Il nodo centrale di una valuta-
zione per 'apprendimento e la
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progettazione di un percorso di
valutazione bilanciato.

La scelta accurata di differenti
modalita di valutazione, la con-
divisione dei criteri e la presen-
za di attivita di autovalutazio-
ne di autoregolazione, la pro-
gettazione di tutto il sistema di
organizzazione della didattica
permetteranno di ottenere un
profilo dello studente piu arti-
colato ed autentico, da cui far
emergere la costruzione di at-
teggiamenti competenti.

Per raggiungere questo scopo, ¢
necessario progettare percorsi di
valutazione aggregati e descrit-
tivi, capaci di evidenziare molti
aspetti dell'apprendimento dello
studente nelle loro diverse sfu-
mature e personalizzazioni.

I concetti di valutazione per
lapprendimento e valutazione
formativa sono molto diffusi
sul piano teorico, ma richiedo-
no ancora un concreto svilup-
po di pratiche valutative real-
mente sostenibili in classe. E
necessaria inoltre una com-
prensione piu accurata degli
effetti che l'uso di diversi stru-
menti di valutazione produce
sulle strategie e sugli atteggia-
menti degli studenti.

P.J. Black - D. Wiliam, Inside
the Black Box: Raising standards
through classroom assessment,
«Phi Delta Kappa», 80 (1998), pp.
139-148
R.J. Stiggins, Assessment crisis:
The absence of assessment FOR
learning, «Phi Delta Kappa», 83
(2002), pp. 758-765
L. Galliani, L'agire valutativo, La
Scuola, Brescia 2014
P.C. Rivoltella - P.G. Rossi, L'agire
didattico, La Scuola, Brescia 2013

Valntare

Gli strumenti della
valutazione autentica

Per iniziare a lavorare in que-
sta direzione, ogni numero del-
la sezione “Valutare” sara strut-
turato con la presentazione di
uno strumento della valutazio-
ne autentica, visto attraverso
la descrizione dello strumento
stesso e delle sue radici teori-
che e metodologiche accanto
alla narrazione di un’esperien-
za scolastica in cui lo strumen-
to e stato utilizzato e conte-
stualizzato.

Verranno quindi presentati
strumenti per la condivisione
dei criteri di valutazione e per
la riflessione, come le Rubrics e
I’ePortfolio, accanto a differenti
modalita di lavoro che valoriz-
zano la dimensione intersog-
gettiva della valutazione, come
la valutazione tra pari (peer as-
sessment) o la valutazione del
lavoro di gruppo.

Altro gruppo di strumenti ri-
guardera la dimensione autova-
lutativa e I'importanza del feed-
back, interno o esterno.

Per finire, un ultimo gruppo di
ricerche riguardera I'uso delle
tecnologie nella valutazione.
E la tematica dell’e-assess-
ment, che recentemente ha vi-
sto la sperimentazione di nuo-
vi percorsi di lavoro incentra-
ti sull'utilizzo del web e delle
tecnologie come strumenti di
supporto alla didattica e alla
valutazione in classe: affron-
teremo le tematiche dei lear-
ning analytics e dei badges e
degli strumenti di valutazio-
ne integrati nelle piattaforme
per il supporto on line alla di-
dattica.
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Valutare per 'apprendimento

Ditre il voto...

Trasformare le pratiche di valutazione puo cambiare la vita della

classe

Valntare

di Lorella Giannandrea, Universita degli studi di Macerata

Le pratiche di valutazione utilizzate in classe spesso non aiutano gli allievi a migliorare il loro apprendimen-
to. La ricerca ha mostrato che esistono problemi specifici che possono essere riconosciuti e affrontati per
migliorare U'efficacia della valutazione scolastica e per promuovere ['apprendimento.

«Scopo basilare della valuta-
zione ¢ stimolare la crescita e
il miglioramento [...] & valuta-
re le condizioni presenti come
base per migliorare.

Una valutazione che non por-
ti a un perfezionamento delle
pratiche ¢ sterile»

(H.H. Kempfer 1955, p. 399,
citato in M. Knowles 1996).

Il fine
della valutazione

Lo scopo finale di ogni valu-
tazione, ma in particolar mo-
do della valutazione scolasti-
ca dovrebbe essere di condur-
re alla trasformazione e al mi-
glioramento. Se la valutazione
¢ pensata esclusivamente co-
me misurazione dei risultati di
apprendimento, il rischio e di
mettere in evidenza solo i pro-
blemi e le criticita degli stu-
denti, provocando un peggio-
ramento del clima della clas-

se e una visione delle pratiche
di valutazione come oggetto di
ansia e di preoccupazione.

Se ripensiamo alla nostra espe-
rienza di studenti, probabil-
mente molti dei ricordi che per
primi tornano alla mente so-
no legati a episodi in cui siamo
stati valutati (positivamente o
negativamente) e alle sensazio-
ni che hanno accompagnato
questi episodi. Di certo, le no-
stre percezioni di efficacia, le
aspettative, la motivazione ad
impegnarsi, perfino la scelta di
una scuola secondaria invece
di un’altra sono state influen-
zate dalle parole e dai giudizi
dell'insegnante che ci ha valu-
tato.

Questo aspetto costruttivo del-
la valutazione ha spinto molti
ricercatori ad esaminare le pra-
tiche valutative in cerca di pro-
poste che potessero portare ad
un cambiamento del punto di
vista da parte degli insegnanti.

Nel passato, infatti, 'obiettivo
degli insegnanti era prevalen-
temente di realizzare una va-
lutazione attendibile, non sog-
gettiva e priva di errori sul pia-
no formale; in altre parole era
curato laspetto certificativo
della valutazione e si puntava
a fornire un giudizio il piut pos-
sibile oggettivo sulla prestazio-
ne dello studente. Negli ultimi
anni, invece, sono stati indaga-
ti e sottolineati gli effetti che
la valutazione puo avere sul-
la motivazione ad apprende-
re e sull'apprendimento stesso,
agendo proprio come un fatto-
re costitutivo dell'intera espe-
rienza scolastica e influenzan-
do la vita della classe e dei sin-
goli studenti.

Prima di provare a rispondere
alla domanda che si pone l'arti-
colo, chiedendosi se la valuta-
zione puo supportare I'appren-
dimento e a quali condizioni, &
opportuno richiamare le diffe-

i
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renti funzioni che essa assume
in ambito scolastico. Tradizio-
nalmente si fa riferimento ad
un classificazione delle funzio-
ni della valutazione in quattro
aree (Weeden, Winter e Broad-
foot 2009):

1. diagnostica

2. formativa

3. sommativa

4. di rendicontazione di un
processo.

Questa divisione rappresenta
un’indicazione di carattere ge-
nerale che focalizza l'attenzio-
ne sui diversi scopi che si per-
seguono quando si raccolgono
dei dati allo scopo di apprez-
zare dei risultati relativi ad un
determinato processo o per-
corso. Quello che differenzia
le varie tipologie ¢ infatti il fi-
ne e il modo in cui le informa-
zioni raccolte sono interpre-
tate e trattate, ma non si deve
pensare che le pratiche valuta-
tive utilizzate per la valutazio-
ne formativa siano radicalmen-
te differenti da quelle messe in
atto per una valutazione dia-
gnostica o per una valutazione
fatta allo scopo di rendicontare
un percorso.

Come sostengono due ricer-
catori inglesi (Black e Wiliam
1996) tali termini non descri-
vono tipi diversi di valutazio-
ne, ma l'uso che viene fatto del-
le informazioni che si ottengo-
no in base all’accertamento va-
lutativo.

Si parla di valutazione dia-
gnostica quando lo scopo e
quello di individuare eventuali
problematiche che un allievo o
una classe presentano. Le pro-
ve messe in atto confrontano le
prestazioni rilevate in un mo-
mento specifico (ad esempio
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all'inizio di un anno scolastico,
o di un nuovo ordine di scuo-
la) con quelle attese rispetto al-
la “norma” degli studenti del-
la stessa eta o di una situazione
analoga. Si cerca quindi di in-
dividuare le situazioni che non
risultano conformi alle aspetta-
tive per progettare specifici in-
terventi migliorativi o per in-
dividuare percorsi di suppor-
to personalizzati per i soggetti
che ne hanno bisogno.

La valutazione formativa (Scri-
ven 1967) si prefigge l'obiet-
tivo di migliorare il processo
di apprendimento, sia dal la-
to dell'allievo, sia dal punto
di vista del docente. Nella va-
lutazione formativa il cuore
dell’azione valutativa non e il
risultato ottenuto, ma il feed-
back che viene dato allo stu-
dente rispetto al risultato stes-
so. Grazie alla comunicazione
tra docente e studente, infat-
ti, possono essere superati gli
ostacoli che hanno condotto
ad una prestazione non ade-
guata e puo essere portata al-
la luce una difficolta dello stu-
dente che il docente non aveva
colto nel percorso. All'interno
di questo orizzonte, Trinche-
ro (2002) sostiene che si pos-
sono individuare altre funzio-
ni che la valutazione puo ave-
re: una funzione prognostica,
che indaga la capacita dell’al-
lievo di seguire un determina-
to percorso, una orientativa,
che tende a mostrare le poten-
zialita e le aperture future, una
predittiva, che anticipa i risul-
tati che I'alunno potra ottene-
re. La finalita della valutazione
formativa &, in sintesi, l'auto-
regolazione, sia per il docente,
allo scopo di migliorare il tipo
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di intervento didattico che sta
mettendo in atto, sia per lo stu-
dente, per riuscire a capire co-
me modificare il suo studio per
arrivare a risultati pitt soddisfa-
centi.

La valutazione che ha una fun-
zione certificativa, che si collo-
ca alla fine di un percorso per
tirare in qualche modo le som-
me e registrare i risultati di un
processo ¢ detta sommativa. E
finalizzata a costruire un bilan-
cio riassuntivo degli apprendi-
menti, a dare una visione cu-
mulativa della situazione fina-
le di un alunno o di una classe.
Infine si puo utilizzare il risul-
tato di una o piu prove di va-
lutazione per giudicare la pre-
stazione di un istituto o dei
docenti di una classe o di una
disciplina. E il caso della valu-
tazione “di sistema”, con fina-
lita di rendicontazione, che
mira ad apprezzare la qualita
dell’istituzione scolastica e, in
qualche caso, a costruire clas-
sifiche delle scuole o degli in-
segnanti sulla base dell’analisi
delle prestazioni degli studen-
ti. Lopportunita di utilizzare il
risultato ottenuto dagli allie-
vi come indicatore della capa-
cita e della qualita dei docenti
e della scuola & ancora ogget-
to di discussione. Molti ricer-
catori sono concordi nel rite-
nere che l'apprendimento de-
gli studenti non sia un indica-
tore adeguato alla rilevazione
del lavoro del docente, perché
i risultati ottenuti non sono ri-
conducibili in maniera mec-
canicistica all’azione dell'inse-
gnante. Se da un lato & opinio-
ne comune che un buon lavoro
del docente sia un fattore de-
terminante nell’'ottenere buo-
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ni risultati in classe, dall’altro,
per chiunque abbia esperienza
del lavoro in classe & altrettan-
to evidente che il risultato di
apprendimento di una classe &
determinato da una lunga se-
rie di fattori (culturali, emoti-
vi, sociali) che “pesano” in ma-
niera rilevante sulle possibilita
degli alunni di ottenere buoni
risultati e che non dipendono
dal lavoro del docente.

Tutte le funzioni sopra descrit-
te sono riconosciute come si-
gnificative sia dai ricercato-
ri in campo docimologico, sia
dai docenti, ma & molto diffici-
le trovare docenti che possano
sviluppare procedure di valu-
tazione complesse e moltepli-
ci, in grado di rispondere alle
esigenze che ciascuna di que-
ste prospettive presenta. Non &
facile pensare a prove e proce-
dure parallele, alcune proget-
tate in funzione formativa, al-
tre con finalita sommative. E
quindi necessario trovare delle
strategie che permettano di in-
tegrare la funziona diagnostica,
quella formativa e quella som-
mativa, evitando di farsi guida-
re esclusivamente dalla tensio-
ne verso il successo nelle prove
usate per la rendicontazione.
In questa direzione si possono
pensare prove che permettono
nello stesso tempo agli alun-
ni di apprendere nuove cono-
scenze, agli insegnanti di ca-
pire cosa gli studenti sanno o
non sanno fare, e ad entram-
bi di progettare eventuali mo-
difiche necessarie nello svolgi-
mento del percorso o nel modo
di studiare e di svolgere i lavo-
ri richiesti. Prove di questo ti-
po hanno la duplice funzione
di valutare gli apprendimenti e

di migliorare le opportunita di
successo degli alunni.

La valutazione
puo migliorare
Fapprendimento?

Alla fine degli anni 90, due ri-
cercatori, Black e Wiliam, han-
no condotto un’analisi della
letteratura sulla valutazione e,
successivamente, hanno pro-
gettato una ricerca-azione svol-
ta dagli stessi autori negli anni
1999-2000 nel sud dell'Inghil-
terra e poi in California. Gli
esiti di questa ricerca hanno
mostrato che le pratiche usa-
te nelle scuole che hanno par-
tecipato alla ricerca non erano
adatte a stimolare gli studenti,
ma anzi tendevano a demotiva-
re e a scoraggiare gli alunni, in
particolare quelli in situazione
di difficolta.

Si presentavano, inoltre, diver-
si problemi legati alla tipolo-
gia di prove e alla modalita di
conduzione delle rilevazioni.
Gli insegnanti che hanno par-
tecipato alla rilevazione hanno
dichiarato di occuparsi preva-
lentemente della precisione e
dell’accuratezza nell’assegna-
zione dei punteggi, ma di tra-
scurare a volte di fornire un fe-
edback dettagliato e di dare in-
dicazioni su come migliorare il
lavoro. Dal punto di vista della
valutazione in ottica formati-
va, per favorire il miglioramen-
to & invece pilt importante for-
nire indicazioni e comprendere
le difficolta evidenziate piutto-
sto che analizzare nel dettaglio
i punteggi o il giudizio. In se-
condo luogo, anche se gli in-
segnanti condividono la neces-

sita di lavorare per un appren-
dimento significativo, spesso
utilizzano per la valutazione
compiti che richiedono piu la
dimostrazione di conoscenze, e
che, di conseguenza, spingono
verso uno studio mnemonico e
superficiale. Una certa tipolo-
gia di test, ad esempio, richiede
di richiamare alla memoria pit
informazioni possibile in un
tempo breve, e questo stimola
piu la velocita e la quantita, e
non aiuta a concentrarsi sulla
qualita dei lavori prodotti.
Un’altra criticita riscontrata
dalla ricerca e la tendenza a fa-
re confronti tra i voti assegnati,
presente sia negli alunni sia nei
docenti, che sembra condur-
re piu alla competizione e alla
costruzione da parte degli stu-
denti di un'immagine statica di
sé come “capaci” o come privi
di abilita, e meno alla spinta a
migliorare quello che si sa o si
sa fare.

Pit1 in generale, si puo dire che
il voto € uno strumento molto
adatto alla sua funzione comu-
nicativa e burocratica (¢ sem-
plice da trascrivere per com-
pilare un registro, & funziona-
le alla comunicazione chiara e
sintetica con le famiglie e con
I'extrascuola) ma al contrario
¢ poco utile per migliorare la
prestazione e portare ad una
crescita dello studente. Infine
i ricercatori hanno notato che
gli insegnanti sono molto at-
tendibili nell’assegnazione dei
giudizi sull’apprendimento dei
loro allievi, ma si rivelano mol-
to meno accurati nella descri-
zione delle difficolta o dei bi-
sogni di apprendimento degli
studenti e delle classi, e questo
rivela che la tendenza a soprav-
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valutare il risultato, a conside-
rare importante solo il prodot-
to, l'esito finale dell'apprendi-
mento, non e solo tipica dei ra-
gazzi, ma in qualche caso coin-
volge anche gli insegnanti.
Laspetto costruttivo della ri-
cerca, perd, ha mostrato che la
valutazione formativa, se com-
presa correttamente, ha la po-
tenzialita di migliorare i livel-
li di apprendimento degli stu-
denti.

Migliorare le pratiche
valutative

Cosa puo fare la scuola per
contrastare queste problemati-
che e promuovere forme di va-
lutazione realmente in grado
di aiutare il miglioramento per
docenti e studenti?

Secondo gli autori citati «Un’at-
tivita di valutazione puo aiuta-
re I'apprendimento se fornisce
informazioni che gli insegnanti
e i loro studenti possono utiliz-
zare come feedback nel valuta-
re se stessi e reciprocamente e
nel modificare le attivita di in-
segnamento e di apprendimen-
to nelle quali sono impegnati.
Tale valutazione diventa ‘valu-
tazione formativa® quando le
informazioni da essa ottenute
sono realmente utilizzate per
adattare il lavoro di insegna-
mento a soddisfare i bisogni di
apprendimento» (Black et alii
2004).

Le aree di intervento possono
essere individuate in quattro
settori principali:

1. chiarire gli obiettivi della va-
lutazione e condividerli con gli
alunni, facendo in modo che
le attivita predisposte per I'ap-
prendimento siano coerenti
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con gli obiettivi fissati e con le
attivita di valutazione previste;
2. fornire un feedback effetti-
vamente informativo agli alun-
ni e non semplicemente un ri-
scontro o una valutazione nu-
merica o sintetica;

3. promuovere le competenze
valutative degli studenti attra-
verso attivita di autovalutazio-
ne e di valutazione tra pari;

4. favorire la percezione della
propria competenza e I'autosti-
ma di ciascun alunno, per mi-
gliorare la motivazione.

Condividere
gli obiettivi
della valutazione

La valutazione non puo pil
essere pensata come un mo-
mento terminale dell’attivita
scolastica, in cui si raccolgo-
no i frutti del lavoro svolto e si
opera un controllo della quali-
ta degli apprendimenti. La va-
lutazione & un elemento che si
integra nella progettazione e
con essa interagisce e si com-
pleta, per costruire dispositi-
vi capaci di creare spazi/tempi
di lavoro e di azione per l'inse-
gnante e per gli alunni.

Nel momento in cui si proget-
ta un percorso didattico, quin-
di, si identificano gia quali ele-
menti possono essere consi-
derati utili alla valutazione,
quali modalita di lavoro uti-
lizzare, quali criteri per deci-
dere se l'obiettivo & stato rag-
giunto. Come sostiene Calon-
ghi «la valutazione puo essere
strumento di conservazione o
di rinnovamento» [...] «i cri-
teri che si usano nella valuta-
zione, presto o tardi, in forma
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cosciente 0 no, in maniera pitt
o meno esplicita, diventano di
fatto i fini dell’educazione, del-
la formazione culturale» (Ca-
longhi 1983, p. 15). Se & co-
si la valutazione va progettata
insieme alle attivita didattiche
e deve tenere conto della com-
plessita della classe e della di-
versita dei soggetti.

Attraverso una valutazione at-
tenta alle differenze il docen-
te potrebbe riconoscere gli in-
teressi, il profilo di apprendi-
mento di ciascuno studente, le
sue disposizioni emotive e rela-
zionali, la sua prontezza di ri-
sposta (readness), tutti elemen-
ti che permettono di dosare il
livello di complessita e di dif-
ficolta delle attivita proposte
in modo da fornire a ciascuno
un compito che venga perce-
pito nello stesso tempo come
sfidante, ma accessibile, all’in-
terno della propria zona di svi-
luppo prossimale (Maccario
2011).

Lavorando in questo modo at-
traverso attivita significative
si raggiungera contemporane-
amente il duplice obiettivo di
promuovere un apprendimen-
to profondo e motivante e di
proporre modalita di valutazio-
ne in linea con gli obiettivi di
apprendimento progettati.

Fornire feedback

La ricerca sostiene che Tele-
mento della valutazione che
produce maggiore cambiamen-
to nell’atteggiamento e nel-
le prestazioni dello studente &
il feedback. Esso puo assume-
re forme diverse, dal semplice
voto numerico, al giudizio sin-
tetico, dal commento genera-
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le sulla prova all'annotazione
specifica su parti di essa, puod
essere un segnale che evidenzia
problemi o errori, come una
sottolineatura o una crocetta,
oppure la correzione dell’er-
rore stesso, magari scritta con
caratteri o colori diversi. Puo
essere fornito in forma scrit-
ta, direttamente sul compito o
in forma orale, come un com-
mento al lavoro svolto.
Rispetto al tempo, esso puo es-
sere fornito durante lo svolgi-
mento del lavoro stesso, oppu-
re subito dopo il termine del
compito, o anche dopo alcuni
giorni.

Lo scopo del feedback e quello
di permettere allo studente di
modificare il proprio compor-
tamento o di riflettere sul lavo-
ro svolto per migliorarlo.

A seconda delle intenzioni del
docente il feedback puo essere
direttivo o facilitativo. Se indi-
ca in maniera esplicita quali er-
rori debbono essere corretti o
quali elementi debbono essere
modificati viene definito diret-
tivo. Al contrario, il feedback
facilitativo presenta indicazio-
ni sotto forma di commenti e
consigli per supportare gli stu-
denti nella correzione e nel-
la concettualizzazione corret-
ta, ma non fornisce soluzioni
da adottare in maniera diretta
(Schute 2008).

Promuovere
l'autovalutazione
e valutazione tra pari

Una strada per migliorare il
rapporto degli alunni con la va-
lutazione, come sopra ricorda-
to, & condividere con gli allievi

la comprensione degli obiettivi
da raggiungere. La competen-
za autovalutativa degli alunni
¢ determinante in questa pro-
spettiva, perché permette lo-
ro di focalizzarsi sui traguardi
da raggiungere e sulle modalita
di lavoro da mettere in atto per
poterli raggiungere. La con-
sapevolezza del percorso ren-
de gli alunni piu responsabili
e coinvolti nei processi di ap-
prendimento e migliora la loro
motivazione.

Lautovalutazione non & una
competenza innata, ma un’abi-
lita che si impara e puo esse-
re sviluppata. Il percorso passa
attraverso l'azione del docen-
te che, lasciando gradualmen-
te spazio allo studente, permet-
te prima una valutazione colla-
borativa (docente e studente
insieme) in cui puo avere una
funzione di modello per nego-
ziare criteri e modalita di lavo-
ro, poi una valutazione con il
supporto dei pari, per arrivare
infine all’autovalutazione.

La ricerca ha dimostrato che
tutti gli alunni traggono bene-
fici dall’apprendere ed utilizza-
re strategie di autovalutazio-
ne, anche se alcuni le utilizza-
no volentieri e in modo natu-
rale, mentre altri sperimentano
maggiori difficolta e resistenze.
Se gli studenti hanno un ruo-
lo nella valutazione dei propri
risultati, si abitueranno a rico-
noscere i traguardi raggiunti e i
successi, e a comunicare all’'in-
segnante eventuali difficolta e
giudizi sul compito e sui risul-
tati ottenuti. Essere capaci di
autovalutarsi ¢ anche un buon
punto di partenza per percor-
si di valutazione tra pari, in cui
agli alunni viene chiesto di va-

lutare il compito dei loro com-
pagni sulla base di criteri con-
divisi e di fornire un giudizio
sul lavoro valutato. In questo
caso il valore aggiunto per il
docente ¢ ancora una volta la
possibilita di negoziare e chia-
rire obiettivi e criteri di valuta-
zione, oltre all'opportunita di
confrontare il proprio giudizio
con il punto di vista degli stu-
denti.

I vantaggi della valutazione tra
pari possono essere apprezzati
sia dal punto di vista dello stu-
dente, sia da quello del docen-
te. Per lo studente, essere va-
lutato da un compagno lo aiu-
ta a prendere le distanze dalla
propria percezione del com-
pito e a comprendere il valore
che viene attribuito dagli altri
alla propria prestazione. Inol-
tre, sapere che i compagni giu-
dicheranno il lavoro puo spin-
gere gli studenti a lavorare con
attenzione e cura maggiore.
Infine, in alcuni casi, il feed-
back del compagno piut esse-
re persino piu efficace del fe-
edback fornito dal docente,
in quanto il suggerimento dei
pari viene recepito in maniera
problematica e porta ad un ri-
pensamento complessivo del
lavoro, mentre il feedback del
docente spesso viene accolto
in maniera acritica e accettato
senza porsi problemi e quindi
genera correzioni limitate agli
aspetti evidenziati dal docente.
Linsegnante che propone agli
alunni percorsi di autovaluta-
zione e di valutazione tra pa-
ri puo a sua volta ricavarne dei
benefici: conoscere il punto di
vista degli studenti sui propri
elaborati permette di vedere i
compiti da una prospettiva di-
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versa e puo aiutare a prendere
delle decisioni sulla progetta-
zione, su come procedere e co-
sa modificare.

Durante il lavoro di autovalu-
tazione il docente puo osser-
vare cosa accade e come i gli
alunni mettano in atto diver-
se modalita di lavoro, coglien-
do in presa diretta le eventua-
li problematiche e le difficolta
che emergono.

Confrontare le valutazioni e-
merse dagli studenti con quelle
assegnate dal docente puo ser-
vire ad apprezzare le opinioni
di piu valutatori esterni e a ri-
levare eventuali differenze nel-
la percezione degli errori e dei
problemi.

Rafforzare
l'autostima

Come ¢ stato ricordato sopra,
la valutazione contribuisce a
costruire I'immagine di sé di
ciascuno studente. Essa incide
inoltre sul senso di auto-effica-
cia, sulla percezione che I'alun-
no ha di essere capace e com-
petente e di riuscire bene nei
compiti scolastici.

Questa percezione di auto-ef-
ficacia & uno dei fattori moti-
vazionali piu rilevanti e spinge
lo studente a impegnarsi nello
studio e a lavorare per il piace-
re di apprendere e conoscere.
Chi ¢ abituato al successo sco-
lastico ¢ piu disponibile ad ac-
cettare il rischio di un compi-
to difficile e sfidante perché ha
sviluppato una buona fiducia
nelle sue capacita.

Viceversa, chi ha alle spalle
una storia di insuccessi, tende
a sviluppare un atteggiamen-
to rinunciatario, di “impoten-
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za appresa” che gli impedisce
di impegnarsi e di raggiungere
buoni risultati.

Per supportare tutti gli studen-
ti, e dare loro una possibilita
di fronteggiare le richieste del-
la scuola, ¢ importante che gli
insegnanti abbiano una conce-
zione “incrementale” della ca-
pacita e dell'intelligenza, ovve-
ro credano che esse non siano
innate e fisse, ma che possa-
no migliorare e che i risulta-
ti e la motivazione siano lega-
ti al contesto e quindi possano
cambiare.
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Valntare

Anche gli studenti possono
trarre beneficio da una conce-
zione dinamica dell'intelligen-
za, costruendo una fiducia nel-
la possibilita di sviluppare le
proprie capacita attraverso le
esperienze e I'impegno.

Come ricorda Comoglio «Non
si nasce sapendo risolvere pro-
blemi o scrivere e comunicare
in modo efficace, non si rice-
ve dalla natura la dote di par-
lare un’altra lingua o di leggere
e comprendere un testo scrit-
to. Queste abilita sono frutto
di esercizio, di impegno, di mi-
glioramento continuo, di sfide
che ci stimolano continuamen-
te ad andare oltre quanto ab-
biamo gia acquisito».

La valutazione per l'apprendi-
mento € un potente strumento
che permette di modificare le
pratiche didattiche, promuove-
re il miglioramento, sviluppa-
re la motivazione degli alunni
e abituarli all’autovalutazione,
ricondurre le attivita di valuta-
zione all'interno dei processi di
apprendimento.

Insegnanti e studenti sono in-
coraggiati a condividere gli
obiettivi di apprendimento e a
riconoscere il progressivo avvi-
cinamento verso il successo e il
conseguimento di questi obiet-
tivi. La capacita di autoregolar-
si e di guidare con autonomia
il proprio lavoro & una conqui-
sta che premia gli alunni e gli
insegnanti che li hanno accom-
pagnati e rende l'attenzione di
tutti meno focalizzata sul vo-
to e piu centrata sull’apprezza-
mento della qualita del lavoro
svolto.
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Professione insegnante e confronto europeo

Viaggiare tra le classi

Sviluppo professionale dei docenti e dimensione europea
dell’insegnamento: crescere insieme ai colleghi vicini e lontani

di Davide Parmigiani, Universita di Genova

Professtone msegnante

Uno dei fattori per lo sviluppo professionale degli insegnanti & rappresentato dal confronto e dallo scambio
di idee ed esperienze. Queste dinamiche possono instaurarsi all'interno dello stesso istituto, addirittura nel-
lo stesso plesso. Analogamente, € sufficiente un progetto con altre scuole della provincia o della regione per
innescare dibattiti e riflessioni su come “fare scuola”. I progetti europei sono il terreno dove le possibilita
di incontro fra strategie di insegnamento, organizzazione della classe, gestione delle relazioni aumentano
in maniera considerevole. Le differenze culturali, storiche e organizzative fra i sistemi educativi si tramuta-
no in possibilita, per mettere in discussione la propria idea di scuola e modificarla. La sezione “Professione

insegnante” presentera, nel corso dell’annata, esperienze europee di insegnanti italiani.

«Viaggiai per giorni e notti
per paesi lontani.

Molto spesi per vedere alti
monti, grandi mari.

E non avevo occhi per vedere
a due passi da casa la goccia di
rugiada sulla spiga di grano».
(Tagore, La poesia della natura)

Cambiare
insieme ai colleghi

Un insegnante non cresce da
solo, ma insieme ai suoi colle-
ghi. Entrai nella scuola con il
concorso del 1991, subito do-
po la legge 148 del 1990, quel-
la istitutiva dei moduli. Arriva-
vo dal mondo dell'educazione
sociale e culturale, ero abituato
a lavorare in gruppo, per cui,
per me, non fece molta diffe-
renza. Notai, pero, fra i colle-
ghi un certo disagio. Lavora-
re insieme, in gruppo, rappre-
sentd una sfida notevole per la
scuola italiana. Gli insegnan-

ti che provenivano dal tempo
pieno erano gia abituati a col-
laborare ma altri, invece, face-
vano fatica a condividere espe-
rienze, idee, valutazioni nel
corso delle due ore di program-
mazione settimanale.

Ora, dopo piu di venti anni,
gli insegnanti della scuola pri-
maria lavorano costantemente
in gruppo, elaborano progetti,
si scambiano esperienze, con-
dividono strategie didattiche.
Gli insegnanti hanno evoluto
pratiche che, originariamen-
te, scaturivano dall'insegnante
singolo per, poi, propagarsi fra
i colleghi.

Non sono cosi ingenuo da af-
fermare che questo processo
avvenga spontaneamente e fa-
cilmente. In una pubblicazione
di qualche anno fa (Parmigia-
ni 2010), ho sottolineato co-
me i processi decisionali e, in
particolare, la genesi e la stra-
da dell'innovazione didattica

transitino in percorsi irregola-
ri e movimentati. Lobiettivo,
pero, rimane sempre lo stesso:
collegare l'aula alla scuola, in
particolare, trasformare le ini-
ziative degli insegnanti, anche
singoli, in modelli condivisibili
e trasferibili ad altri colleghi ed
altri contesti.

In pratica, lo sviluppo profes-
sionale del singolo docente,
per quanto possa essere de-
terminato dallo studio e dal-
la motivazione individuale, si
sviluppa in un ambiente pale-
semente sociale: la scuola. Per
questo motivo, ritengo che l'in-
terazione fra i colleghi rappre-
senti il fondamento per il cam-
biamento, I'innovazione didat-
tica e la crescita professionale
degli insegnanti.

In fondo, il cammino che ha
portato l'insegnante unico a
crescere insieme ai colleghi e
stato un viaggio. Un viaggio in-
terno, tutto italiano che ha rap-
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presentato un modo per cam-
biare gli stili organizzativi e, di-
rei, la cultura della scuola pri-
maria.

Viaggiare
pier conoscere

Nel 1998 andai a Saint-Malo,
in Bretagna. Fu il primo e, ahi-
me, unico progetto Comenius
a cul potei partecipare. Ricor-
do bene I'emozione che mi ac-
compagno nel corso di quella
settimana. Non ero mai stato
in una classe fuori dall'ltalia.
Le gite scolastiche durante gli
anni del liceo, pur incontrando
altri studenti, non ci portarono
mai a vivere e respirare il cli-
ma e l'aria delle loro aule. In-
sieme alla collega con cui par-
tii, decidemmo di non sceglie-
re l'albergo, ma chiedemmo ai
colleghi di ospitarci nelle loro
case, per immergerci ancora di
pitt in una cultura, in un mo-
do di vivere quotidianamente
la scuola, anche a casa.

La citta era bellissima. Nono-
stante le distruzioni causate
dalla seconda guerra mondiale,
fu ricostruita rispettando lo sti-
le originale.

La vera sorpresa fu entrare in
classe. Scoprii ben presto quan-
to il modo di far lezione fosse
diverso; non migliore o peg-
giore, semplicemente diverso. I
ritmi erano blandi, a differenza
di quelli, quasi frenetici, a cui
eravamo abituati. Il materiale
didattico era comune. Veniva
acquistato all'inizio dell’anno
scolastico dall'insegnante con
i fondi della scuola e, progres-
sivamente, veniva distribuito a
ciascun alunno. Il direttore era
un maestro che continuava ad
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insegnare in classe. Com’e pos-
sibile? Chiedevamo noi. Come
fai a gestire tutta l'amministra-
zione? Non c’erano le supplen-
ze 0, quantomeno, erano mol-
to rare. Ma non vi ammalate
mai? Chiedevamo. Nei corri-
doi si percepiva un silenzio ir-
reale, tanto che, talvolta apri-
vamo le porte delle classi per
controllare che i bambini fos-
sero veramente in classe e non
ci facessero uno scherzo. Ma ¢
possibile che solo da noi ci sia
tanta confusione? Pensavamo.
Nonostante fosse inverno (era
febbraio), la pausa si trascor-
reva in cortile, in particolare,
dopo la mensa, circa duecen-
to alunni erano controllati solo
da due insegnanti che si avvi-
cendavano nel corso delle set-
timane. Ovviamente si stava a
scuola tutto il giorno (una ca-
ratteristica comune in tutti i
viaggi che seguirono). Gli inse-
gnanti insegnavano nella stes-
sa classe tutti gli anni, ovvero,
i bambini crescevano e progre-
divano di classe in classe, i ma-
estri, invece, restavano sempre
nella stessa: c’era la maestra di
prima, quella di seconda, e co-
si via.

La mia sfida personale pil
grande, pero, fu quando Alain,
il collega francese che mi ac-
colse nella sua classe, mi lascio
da solo. Eravamo nella clas-
se corrispondente alla nostra
quinta primaria. Stava condu-
cendo una lezione di france-
se, in particolare, la lezione era
concentrata su alcune difficol-
ta ortografiche, relative alle de-
sinenze e agli accenti: parler,
parlé, parlais, ecc., che i bam-
bini francesi tendono a confon-
dere. Eravamo nel loro labora-
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torio multimediale. Io gestivo
quello in Italia, per cui aveva-
mo molto di cui dibattere. Im-
provvisamente mi disse: “Davi-
de, devo uscire un attimo, tor-
no subito”. Non era vero. Mi
lascio in classe, volontariamen-
te, per circa un’ora. Dovetti im-
provvisare una lezione. Il mio
francese era abbastanza fluente
ma non ero certo un esperto di
grammatica e ortografia fran-
cesi. Me la cavai, grazie al fat-
to che sapevo utilizzare bene i
computer.

Ora, io non so com’e la scuo-
la francese e non so se la mia
esperienza ¢ stata significati-
va, nel senso di rappresentativa
di tutta la scuola francese. Ma
non & questo il punto impor-
tante. Il punto fu che scoprii
un altro modo di fare scuola,
capii che esistono altre culture
didattiche, che, infine, il mio
modo di fare scuola non era
I'unico possibile. Ebbene si, mi
ero sprovincializzato. Ero cam-
biato. 1l risultato fu che, insie-
me alla mia collega italiana, di-
scutemmo a lungo nel corso
del viaggio di ritorno.

Tornati a scuola, raccontam-
mo, facemmo vedere le foto e i
materiali. Insomma, quel viag-
gio mi mise in crisi, ma una cri-
si positiva che contribui a cam-
biare il mio modo di fare scuo-
la. E importante sottolineare
che il nucleo del cambiamento
non fu vedere un sistema mi-
gliore o peggiore, ma percepire
la diversita didattica.
Indubbiamente, le cene, le
chiacchiere, le visite turistico-
culturali, come a Mont Saint-
Michel, resero il viaggio par-
ticolarmente piacevole, ma il
nucleo rimase i, in quella clas-
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se dove trascorsi buona parte
della settimana.

Come dicevo allinizio, fu il
mio unico progetto Comenius
perché, alcuni anni dopo, pas-
sai all'universita. Quel viaggio,
pero, rappresentd per me una
svolta. Avevo fatto altri viag-
gi in precedenza, turistici, cul-
turali ma nessuno mi cambio
professionalmente come quel-
lo. Oggi, che lavoro in univer-
sita, cerco di stringere pill ac-
cordi Erasmus possibili, in mo-
do che gli studenti, futuri inse-
gnanti, possano vivere la mia
stessa esperienza ora, quan-
do sono ancora in formazione.
Spero, cosl, che possano capire
immediatamente che esistono
tante modalita di fare scuola:
quello italiano & uno di questi,
con le sue prerogative, le sue
bellezze e i suoi limiti. Il mio
obiettivo ¢ far nascere in loro
il desiderio di costruire didat-
tiche, ispirandosi a modalita e

culture che, pur non apparte-
nendo loro, possono ispirare
lezioni significative.

In Norvegia e Danimarca si fa
lezione spesso all’aperto, la ou-

tdoor education & consueta:
quali possibilita ci suggerisce?
In Lettonia, si fanno blocchi
di lezioni di quaranta minuti
con venti di minuti di pausa: &
fattibile da noi? Quali vantag-
gi e limiti presenta? In Cana-
da, T'utilizzo delle tecnologie &
quotidiano in classe: quali so-
no le loro soluzioni didattiche?
In Finlandia, molti insegnanti
conducono ricerche in classe
durante 'anno: & possibile in-
stillare questa abitudine nelle
nostre aule?

Credo che il lettore abbia intu-
ito che, ormai, non riesco piu a
fare a meno di viaggiare. Il con-
fronto culturale e professiona-
le e diventato parte integran-
te del mio essere insegnante e
ricercatore. Quando faccio ri-

cerca all’estero o vado ad una
conferenza, vado sempre a vi-
sitare le scuole per chiacchie-
rare con i dirigenti e gli inse-
gnanti. Anche perché I'oggetto
delle mie ricerche coincide con
il fare scuola: il funzionamento
dei sistemi scolastici, le strate-
gie didattiche, le soluzioni ope-
rative.

Lo sviluppo
professionale dei
docenti attraverso i
progetti europei

Per i motivi che ho esposto nei
paragrafi precedenti, ritengo
che il viaggio e, in particola-
re, il viaggio all'interno di un
progetto europeo, possa rap-
presentare uno dei veicoli pit
interessanti e stimolanti per lo
sviluppo professionale degli
insegnanti.

La storia della nascita della
scuola in Europa, soprattutto
negli ultimi due secoli (Doglia-
ni 2002), mostra come la na-
scita dei sistemi scolastici na-
zionali, il progressivo percorso
verso la liberta e l'autonomia
dell'insegnamento e la costru-
zione degli spazi e dei metodi
di apprendimento siano cre-
sciuti, inizialmente, su scala
nazionale. Si & assistito, in se-
guito, ad un progressivo supe-
ramento del reciproco isola-
mento culturale e, in paralle-
lo, ad un crescente confronto
tra i modelli nazionali grazie
all'Unione europea, che ha in-
centivato un processo di circo-
lazione di saperi e di progressi-
va coerenza e connessione fra i
cicli scolastici, i titoli di studio
e le professioni.
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Capperucci  (2014) sviluppa
un excursus storico delle ini-
ziative europee in materia di
istruzione e formazione, per
rinnovare un’idea di scuola eu-
ropea da costruire attraverso i
viaggi e gli scambi. Le leggi e le
indicazioni normative posso-
no rappresentare lo strumento
pratico per consentire il con-
fronto, ma la cultura di una
scuola europea si costruisce
viaggiando, parlando e scam-
biando esperienze.

Ovviamente, per fare in modo
che il viaggio fra le scuole non
scada e degradi in banale turi-
smo, ¢ necessario focalizzarsi
sulla cultura didattica. Mazzei
(2013) ha abilmente mostrato
come, dal cinquecento in poi,
il viaggio ha riguardato non so-
lo la mobilita delle persone, ma
anche la circolazione dei beni,
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delle tecniche, delle mode, del-
le pratiche intellettuali e dei
saperi. E per tale motivo che &
necessario evidenziare il ruolo
del viaggio nell’evoluzione del-
le idee (in questo caso, scola-
stiche) e nell’esperienza indi-
viduale (in questo caso, l'inse-
gnante), perché il viaggio puo
rivelare le persone a se stesse.
La visita di una scuola all’este-
ro, quindi, ¢ finalizzata al con-
fronto delle pratiche, al cam-
biamento della propria classe,
della propria scuola, sottoline-
ando gli aspetti positivi e le cri-
ticita, per evidenziare le prero-
gative e i limiti del proprio fare
didattica.

Tale cammino non puod essere
casuale ma inserito in un’idea
di progetto con 'ambiziosa (ma
realistica) prospettiva di creare
ponti (Bini 2004). Lo strumen-
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to che, da quest'anno, le scuole
possono utilizzare & Erasmus+.
Questo programma assomma
in sé le mobilita e le possibilita
di azioni che, negli anni prece-
denti, erano previste da diversi
programmi comunitari. Nel si-
to dedicato, gli insegnanti pos-
sono trovare le varie possibili-
ta, partendo dall’obiettivo prio-
ritario: il programma Erasmus
+ intende migliorare le compe-
tenze e le prospettive profes-
sionali e modernizzare l'istru-
zione, la formazione e 'anima-
zione socioeducativa (http://
ec.europa.eu/programmes/era-
smus-plus/index_it.htm).

Come si puo notare, il pro-
gramma sollecita e supporta
iniziative educative che per-
corrano la scuola e il territorio,
I'educazione formale e non for-
male, attraverso linterazione
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fra soggetti istituzionali e as-
sociazioni. Questo per indicare
un’idea di formazione che non
e rinchiusa in un’aula scolasti-
ca ma si espande, per sottoline-
are un'immagine di competen-
za che nasce ed interagisce fra
ambienti formali ed informali.
Il centro di gravita dei viaggi
degli insegnanti ¢, quindi, rap-
presentato dalla possibilita di
sviluppare la propria profes-
sionalita, attraverso l'incontro
con colleghi e curiosando nei
differenti contesti e situazio-
ni. Un corollario interessante &
dato dalla possibilita di attivare
scambi prolungati nel tempo,
magari attraverso la creazione
di associazioni transnazionali
focalizzate sulle tematiche sco-
lastiche. Uno di questi esempi
e rappresentato dall’Association
for Teacher Education in Europe
(ATEE - http://www.ateel.org/
home) la piut antica e ampia
associazione europea costitu-
ita da insegnanti, formatori di
insegnanti e universitari, il cui
principale obiettivo ¢ il miglio-
ramento della qualita dei per-
corsi di formazione degli inse-
gnanti in Europa e il suppor-
to dello sviluppo professiona-
le degli insegnanti di tutti gli
ordini di scuola. Questo non
puod avvenire se non attraver-
so il dialogo e lo scambio in-
ternazionale di ricerche e prati-
che didattiche nella formazio-
ne iniziale e in servizio.

Nel corso di questa annata,
nella sezione “Professione in-
segnante”, saranno presentati
articoli di insegnanti che han-
no sviluppato progetti europei,
sottolineando, di volta in volta,
gli aspetti del progetto che han-
no contribuito a farli crescere

come docenti. Saranno espe-
rienze focalizzate su aspetti di-
versi, ma accomunate dall'in-
contro e dal cambiamento.

Analogamente, alcuni artico-
li saranno scritti da studen-
ti universitari di Scienze della
Formazione Primaria, la laurea
per i futuri insegnanti di scuo-
la dell'infanzia e primaria. Nel
corso delle loro esperienze Era-
smus, gli insegnanti in forma-
zione hanno avuto l'opportu-
nita di visitare e fare tirocinio
nelle scuole straniere, si sono
confrontati con i loro colleghi-
studenti, hanno scoperto modi
di fare scuola, fare didattica e
come si formano gli insegnan-
ti in altri paesi. E importante
che i futuri insegnanti comin-
cino a viaggiare gia da studen-

A. Bini, Ponti attraverso
U'Europa. I progetti educativi
comunitari come scuola di
cittadinanza, Tabula Fati, Chieti
2004
D. Capperucci, La scuola in Europa.
Politiche e interventi dell’'Unione
europea in materia di istruzione e
formazione, FrancoAngeli, Milano
2014
P. Dogliani, L'Europa a scuola.
Percorsi dell’istruzione tra
Ottocento e Novecento, Carocci,
Roma 2002
R. Mazzei, Per terra e per acqua.
Viaggi e viaggiatori nell’Europa
moderna, Carocci, Roma 2013
D. Parmigiani, Tra il dire e il fare.
Come si decide a scuola dalla
riunione alla classe, FrancoAngeli,
Milano 2010
G.M. Rossi, Finis Terrae. Viaggio
all’'ultima Thule con Pitea di
Marsiglia, Sellerio, Palermo 1995
B. Severgnini, La vita é un viaggio,
Rizzoli, Milano 2014
R. Tagore, La poesia della natura,
Guanda, Milano 2009

ti, in modo che possano avere
immediatamente I'opportunita
di “sprovincializzarsi”, vale a
dire, di ritenere che il model-
lo scolastico italiano sia I'unico
possibile e scrollarsi di dosso
abitudini e consuetudini didat-
tiche che, nel tempo, rischiano
di trasformarsi in rigidita.
lidea di Europa, in questo mo-
mento cosi in crisi da un pun-
to di vista economico e socia-
le, puo essere ricostruita e so-
stenuta attraverso la scuola e
l’educazione. In fondo, ¢ suffi-
ciente aver voglia di viaggiare,
come ha fatto Pitea di Marsiglia
che, nel 1V secolo avanti Cri-
sto, da privato cittadino, spinto
dalla curiosita e senza partico-
lari motivazioni economiche,
con una nave e pochi uomini
di equipaggio, parti dalla sua
citta, supero le colonne d’Erco-
le — limite invalicabile dell’oc-
cidente mediterraneo — e toccd
l'attuale Portogallo, la Galizia,
i Paesi Baschi, la costa Fran-
cese fino alla Bretagna, le iso-
le britanniche, intravide I'ulti-
ma Thule (Shetland? Islanda?
Groenlandia?), supero la Dani-
marca e la Polonia e giunse fi-
no alle attuali repubbliche Bal-
tiche (Rossi 1995).
Ovviamente, non & necessario
che gli insegnanti (con tanti o
pochi anni di anzianita) salpi-
no con una barca a vela in so-
litaria alla Soldini per scoprire
le scuole europee. A differenza
di Pitea di Marsiglia, noi, con
street view, possiamo gia vede-
re, prima di partire, la facciata
della scuola che andremo a vi-
sitare. Il resto, pero, tocca noi...
in fondo, la vita & un viaggio
(Severgnini 2014).
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Professione insegnante e sviluppo professionale

Fare ricerca in classe

L’insegnante non fa solo didattica quotidiana, ma crea sapere
didattico facendo ricerca

di Davide Parmigiani, Universita di Genova

Quali sono le possibilita per un insegnante per condurre ricerche nella propria scuola o nella propria clas-
se? E plausibile che un gruppo di insegnanti abbia il tempo e riesca ad impostare modalita significative di
ricerca didattica? In definitiva, serve fare ricerca in classe da parte degli insegnanti? In questo articolo,
cercheremo di evidenziare le motivazioni per fare ricerca e le opzioni che, ragionevolmente, consentono
ad un gruppo di insegnanti di condurre ricerche in classe metodologicamente e praticamente sostenibili.
La ragione di fondo risiede nella spinta che la ricerca puod sostenere per lo sviluppo professionale degli
insegnanti. La sezione “Professione insegnante” presentera, nel corso dell’annata, esperienze che vanno

in questo senso.

Linsegnante,
l'educazione, la societa

Da pit parti e in molte sedi, si
afferma che I'insegnante debba
migliorare la propria professio-
nalita per riconquistare un po-
sto e un ruolo di rilievo nel-
la societa. A questo proposito,
gli insegnanti italiani vengono
tacciati di non contribuire a ta-
le processo in quanto chiusi nei
propri interessi di parte. Que-
sto articolo e gli articoli che sa-
ranno contenuti in questa se-
zione, nel corso dell’annata, in-
tendono dimostrare il contra-
rio. Gli insegnanti italiani de-
siderano ritrovare e delineare
un nuovo posizionamento che
consenta loro di rappresentare
ancora, nella societa odierna,
un punto di riferimento educa-
tivo solido e dinamico.

La professione, ma direi anco-
ra meglio, il mestiere dell'inse-
gnante si ¢ modificato radical-
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mente nel corso degli ultimi de-
cenni. Chi ¢ un maestro? Cosa
fa un maestro? Qual e il focus, il
centro di gravita intorno al qua-
le ruotano le azioni didattiche
che vengono messe in atto quo-
tidianamente in classe?

Le risposte a tali quesiti so-
no diventate particolarmen-
te complesse e, inoltre, si sono
diversificate nelle differenti si-
tuazioni sociali europee e mon-
diali. In alcuni contesti cultu-
rali, I'insegnante viene consi-
derato un punto di riferimen-
to ineludibile e diventare inse-
gnanti ¢ un percorso ambito.
In altri contesti, invece, il ruo-
lo del maestro si e assottigliato,
fino a perdere un’identita cer-
ta. Nel corso della storia della
scuola italiana, il maestro ha
rappresentato un uomo/donna
di cultura per poi diventare un
tecnico esperto di didattica.
Oggi chi ¢ il maestro? Il rischio
e quello di cadere in un’involu-

zione che porti a pensare che
chiunque possa fare I'insegnan-
te, in fondo e sufficiente inse-
gnare a scrivere qualche paro-
la e fare due conti. Non & raro
incontrare alcuni genitori, fuo-
ri dalla scuola, critici nei con-
fronti di alcuni comportamen-
ti dellinsegnante, che si sento-
no autorizzati a dire: “Questo lo
potrei fare anch’io, anzi meglio”.
Come mai, questa frase non rie-
cheggia fuori dallo studio di uno
psicologo o di un medico?

Gli studenti (o, si dovrebbe di-
re, le studentesse, vista la bassa
percentuale di maschi) dei cor-
si di Scienze della formazione
primaria raccontano che, quan-
do i loro coetanei chiedono lo-
ro a quale corso sono iscritti e
si sentono rispondere “scienze
della formazione primaria”, la
reazione minimale e quella di
non conoscerlo o, peggio, “ma
serve una laurea per insegnare
ai bambini?”
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La colloquialita di tali frasi in-
dicano che il mestiere di inse-
gnante necessita di una nuo-
va spinta, un nuovo slancio,
in quanto l'insegnante stesso
fatica a comprendere e comu-
nicare il proprio ruolo alle fa-
miglie, alla societa. D’altra par-
te, lo sviluppo professionale
che ha caratterizzato la profes-
sione del docente si e radical-
mente modificato nel corso de-
gli ultimi decenni: da un sape-
re delineato e quasi ripetibile,
si e passati, in un breve lasso
di tempo, a saperi diversifica-
ti che devono essere elaborati e
ricostruiti continuamente.

Da un lato, si chiede all'inse-
gnante di diventare un pro-
fessionista con dei saperi e un
corpus di conoscenze ben defi-
niti, dall’altro, 'insegnante de-
ve sapersi rapportare con una
realta multiforme e cangiante,
la classe, dove gli alunni sfida-
no linsegnante stesso, con le

proprie necessita e particolari-
ta. In questo senso, il maestro
deve essere pil “artigiano”. Ca-
lidoni (2000) sottolinea questa
tensione, collocandola nella
metafora dell'insegnante inteso
fra un professionista e un arti-
giano. Se si sottolinea il primo
termine, l'insegnante tendera
ad assumere la veste di un tec-
nico esperto che sa essere effi-
ciente in molte situazioni. Se,
invece, si evidenzia il secon-
do termine, l'insegnante viene
calato nei panni di un artigia-
no che riesce a creare oggetti
con gli utensili e materiali che
ha a disposizione (Parmigiani
2013).

Noi riteniamo che fare ricerca
in classe rappresenti un percor-
so che consenta all'insegnante
di rinnovare la sua professiona-
lita, tenendo sempre ben pre-
sente la sua azione e il suo ruo-
lo nella classe, in rapporto con
gli alunni (e le loro famiglie)

che il caso, di volta in volta, gli
porra di fronte. Il maestro di
oggi e di domani, secondo noi,
¢ un professionista-artigiano
che conosce, da un lato, stra-
tegie progettuali e metodologie
valutative, tecniche di insegna-
mento e modelli di azione, ma,
contemporaneamente, sa im-
mergersi nella realta didattica
e dinamica di tutti i giorni, fa-
cendo lezione che, nella sua ac-
cezione piu elevata, rappresen-
ta la modalita piu affascinante
per creare sapere insieme agli
alunni, vale a dire fare ricerca.

L'insegnante-
ricercatore

Le finalita, le mete e i proposi-
ti esposti nel paragrafo prece-
dente, devono trovare una re-
alizzabilita, vale a dire, diven-
tare azioni reali nella didatti-
ca quotidiana, altrimenti fa-
re ricerca diventa un desiderio
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che rischia di tramutarsi in una
semplice aspirazione. E possi-
bile fare ricerca in classe? E re-
alistico? E fattibile? Quali sono
le tipologie di ricerca piu vici-
ne all'insegnante?

Scorrendo alcune pagine fra i
testi che richiamano l'impor-
tanza della ricerca in classe,
possiamo notare come gia Mia-
laret facesse notare che, per
molti secoli, «teorie e pratiche
educative si sono sviluppate in
modo separato e senza arricchi-
mento reciproco e come da cio
ha avuto origine l'esigenza di
passare all’azione, acquisendo e
consolidando esperienze, cioe
conoscenze raggiunte attraver-
so la pratica». (Mialaret 1986
in Mantovani 1995, pp. 2-3) Da
queste poche righe, si pud no-
tare come l'autore non pensas-
se ai ricercatori (o, quanto me-
no, non solo a loro) ma a tutti
coloro che agiscono in manie-
ra intenzionalmente educativa.
Becchi (1997, p. 214), infatti,
ribadisce che la ricerca didatti-
ca non & «appannaggio di po-
chi e irraggiungibile ai pit1, ma
diventa operativita che si apre
a tutti coloro che si impegnano
in attivita formative». La ricer-
ca didattica, conferma Vigano
(1995, p. 13), non & un’azione
spuria e asettica ma «& un pro-
cesso e unattivita: [fare ricer-
ca significa] fare qualcosa, met-
tendo in atto una sequenza lo-
gica e cronologica di operazio-
ni». Da questa frase, pare di ve-
dere l'insegnante che agisce in
classe poiché «la pedagogia e
scienza pratica [intesa] come
una prospettiva di riavvicina-
mento e di integrazione fecon-
da di persona e metodo». (Vi-
gano 1995, p. 18).
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Da queste poche citazioni, in-
tendiamo sottolineare che la ri-
cerca in classe non e un‘attivi-
ta in aggiunta per l'insegnante
ma, bensi, un corollario natura-
le del suo agire didattico. D’al-
tronde, la mancanza di ricerca
«causa deprivazione conosci-
tiva, sociale ed emotiva», inol-
tre «la ricerca prima di esse-
re il metodo che adoperano gli
scienziati e gli altri produtto-
ri di cultura o la forma piu ele-
vata di didattica, ¢ un metodo
strutturale di comportarsi della
mente. Lo svolgimento della ri-
cerca non & esclusivamente in-
tenzionale e sistematico perché
accoglie i contributi decisivi
dell'intuizione, dell'inconscio,
di risorse irrazionali, di eventi
fortuiti» (De Bartolomeis 1998,
p. 64). Vogliamo sottolineare
che la ricerca nella scuola non
¢ banalmente una metodologia
utilizzata nei processi di inse-
gnamento-apprendimento ma,
pitt profondamente, un modo
di pensare la scuola, le sue fina-
lita e I'organizzazione didattica,
una ricerca sull'idea di educa-
zione stessa.

Ovviamente, l'insegnante ve-
de e focalizza piu facilmente il
livello di ricerca didattica che
presenta strette connessioni
con 'ambiente a lui piu conso-
no, ambiente di insegnamen-
to/apprendimento, poiché, ol-
tre alla ricerca come forma di
costruzione del sapere, essa
rappresenta una possibilita per
affrontare le problematiche di-
dattiche di tutti i giorni. La ri-
cerca didattica, in questo sen-
so, si configura come la moda-
lita per rispondere ai quesiti re-
lazionali e apprenditivi che si
presentano e I'insegnante-ricer-
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catore, di conseguenza, agisce
per comprendere meglio il pro-
cesso di insegnamento-appren-
dimento e le condizioni nelle
quali puo essere realizzato.

La ricerca didattica condotta
dagli insegnanti non & prima-
riamente finalizzata a produrre
conoscenze generali e genera-
lizzabili, ma agisce e si mette in
relazione al contesto entro cui
si situano. Essa e volta, soprat-
tutto, a promuovere il miglio-
ramento dell'insegnante stesso
che agisce verificando e riflet-
tendo sulla propria attivita di-
dattica. Ovviamente nulla vieta
che unaricercalocale, condotta
in una classe, possa espander-
si fino a diventare un model-
lo e una strategia di interven-
to replicabile in ulteriori conte-
sti. La nostra preoccupazione ¢
spingere gli insegnanti ad atti-
vare processi di ricerca che, da
un lato, siano sostenibili anche
da un piccolo gruppo di docen-
ti e, dall’altro, forniscano feed-
back e risposte utili all'azione
didattica stessa. Altrimenti, il
rischio ¢ quello di considerare
la ricerca come un’attivita trop-
po distante e complessa per es-
sere intrapresa da chi non lo fa
di mestiere. Ma, come accen-
nato in precedenza, la ricerca
inerisce ed e insita nell’attivi-
ta stessa degli insegnanti. E ne-
cessario, solo, esplicitarla, fare
in modo che emerga, attraverso
pratiche attuabili.

Linsegnante, in definitiva, de-
ve fare I'insegnante e cercare di
farlo bene ma, contemporanea-
mente, fare I'insegnante signifi-
ca attuare ed esplicitare aspet-
ti di ricerca racchiusi nella pro-
fessionalita stessa dell’essere
docente. Ovviamente, affinché
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la ricerca entri nella comune
pratica educativa, ¢ indispen-
sabile che acquisti «un posto di
rilievo nella preparazione degli
insegnanti» (De Bartolomeis
1969, p. 77) in formazione e
in servizio. Questa sezione in-
tende procedere in questa dire-
zione e sostenere gli insegnanti
che vogliono intraprendere ed
esplicitare appieno questa loro
prerogativa.

!:nme fare ricerca
in classe?

E necessario, a questo punto,
chiedersi come fare ricerca in
classe dal punto di vista dell'in-
segnante. Il dibattito sulla spe-
rimentazione a scuola (Manto-
vani 1995, p. 8) oscilla fra le
pratiche esperienziali condotte
in maniera pilt 0 meno ragio-
nata, a metodologie di ricerca
formalizzate. Pring (2000) os-
servava che la ricerca a scuola
¢ pit di un’azione intelligente
o di una pratica riflessiva. D’al-
tronde, aggiunge l'autore, se la
sperimentazione non tocca i
cardini dell’azione scolastica e
non supporta gli insegnanti nel
loro lavoro quotidiano, rischia
di non essere percepita come
significativa.

Da queste oscillazioni, deri-
vano le difficolta dei docenti
nel condurre ricerche in clas-
se: & meglio utilizzare approc-
ci quantitativi o qualitativi? E
opportuno formalizzare le pro-
cedure o procedere per tentati-
vi? La ricerca deve limitarsi ai
confini dell'aula oppure supe-
rarli e toccare aspetti legati al
territorio?

Calidoni sintetizza efficace-
mente le difficolta metodologi-

che e pratiche che l'insegnan-
te incontra nell'organizzare
una ricerca in classe, rilevan-
do, da un lato, I'inadeguatez-
za del paradigma teorico-spe-
culativo, dall’altro, il rischio
di distanza/separazione che il
paradigma sperimentale puo
portare fra ricercatori e inse-
gnanti. La peculiarita della ri-
cerca didattica risiede nel fatto
che essa consiste nell’elabora-
zione di un sapere relativo ad
una pratica sociale (2004, pp.
67-68).

E. Becchi, Sperimentare
nella scuola. Storia, problemi,
prospettive, La Nuova Italia, Firenze
1997
P. Calidoni, Didattica come sapere
professionale, La Scuola, Brescia
2000
F. De Bartolomeis, La ricerca come
antipedagogia, Feltrinelli, Milano
1969
F. De Bartolomeis, La scuola nel
nuovo sistema formativo, Junior,
Bergamo1998
D. Demetrio, Micropedagogia. La
ricerca qualitativa in educazione,
La Nuova Italia, Firenze 1992
B. Grassilli, La ricerca in campo
didattico, in E. Nigris (a cura di),
Didattica generale, Guerini, Milano
2004
M. Mialaret, La pedagogia
sperimentale, Armando, Roma 1986
S. Mantovani (a cura di), La ricerca
sul campo in educazione. I metodi
qualitativi, Bruno Mondadori,
Milano 1995
D. Parmigiani (a cura di), L'aula
scolastica. Come si insegna, come
si impara, FrancoAngeli, Milano
2013
R. Pring, Philosophy of educational
research, Continuum, London-New
York 2000
R. Vigano, Pedagogia e
sperimentazione. Metodi e
strumenti per la ricerca educativa,
Vita & Pensiero, Milano 1995

Quest'ultima frase & particolar-
mente densa ed interessante.
Fare ricerca in classe significa
elaborare e costruire un sapere
che riguarda le azioni che av-
vengono e si svolgono a scuo-
la. Tinsegnante costruisce sa-
peri su azioni condotte insie-
me ai suoi colleghi, agli alunni,
ai genitori. La scienza didattica
quotidiana si costruisce insie-
me a diversi attori.

«La ricerca didattica si confi-
gura come un sistema di saperi
rivolti alla soluzione di proble-
mi pratici. [E contemporanea-
mente| una scienza empirica e
una scienza pratica. [Ad essa]
viene assegnato un ruolo fon-
damentale nella costruzione
della conoscenza. [...] Lazione
di ricerca ¢ un modo di risol-
vere le cose e di trattare la real-
ta, non un’applicazione o una
derivazione di una teoria o di
conoscenze precedentemente
elaborate: ¢ essa stessa fonte di
conoscenza» (Grassilli 2004).
Da queste parole, si evince co-
me la ricerca didattica coniughi
e leghi strettamente la riflessio-
ne e l'azione. Di conseguenza,
non ha senso dibattere se & pilt
corretto un approccio quanti-
tativo o qualitativo. E pilt op-
portuno, invece, chiedersi: che
azioni posso mettere in atto af-
finché i miei alunni apprenda-
no a comprendere il testo in
modo piu efficace?

Oppure: come posso fare in
modo che la storia, la geogra-
fia, il senso del tempo e dello
spazio diventino progressiva-
mente parte del modo di agire
e di pensare degli alunni?

O ancora: come rendere la ma-
tematica e le scienze dei sape-
ri attraverso i quali gli alunni
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possano sviluppare capacita ar-
gomentative e pratiche?

Da queste domande, che rap-
presentano solo un piccolo
spicchio delle molteplici do-
mande che gli insegnanti si
pongono, di fronte a molteplici
difficolta didattiche quotidia-
ne, scaturiscono percorsi di ri-
cerca che possono essere decli-
nati mediante strumenti quan-
titativi e/o qualitativi. impor-
tante e che gli strumenti utiliz-
zati consentano di elaborare un
sapere che possa trasformarsi
in azione in classe, in modo ra-
gionevole.

L'approccio euristico

Laggettivo “ragionevole” ¢ sta-
to volutamente usato per indi-
care una modalita o, meglio,
uno stile che l'insegnante puo
assumere per fare ricerca in
classe. Da un lato, l'insegnante
non & un ricercatore, dall’altro,
pero, si trova a dover operare
scelte ragionate, su una mol-
teplicita di situazioni. Come
uscire da questa possibile im-
passe?

Demetrio (1992) suggerisce un
approccio cosiddetto euristico.
Con questo aggettivo l'autore
intende sottolineare le capaci-
ta e il valore esperienziale del
docente che, attraverso l'attivi-
ta quotidiana, sviluppa un’at-
tenzione, quasi spontanea, al-
la ricerca. Tale attenzione con-
sente all'insegnante di osserva-
re e annotare modifiche e cam-
biamenti nel proprio modo di
insegnare e nelle reazioni/rela-
zioni degli e con gli alunni.
Lapproccio euristico, che nasce
dalla quotidianita, ha il compi-
to di sollecitare I'attenzione del
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docente sugli aspetti critici e
su quelli che necessitano di ri-
flessione. Attraverso progressi-
vi ingrandimenti e miniature,
il docente focalizza gli aspetti
di ricerca che hanno bisogno di
particolare cura. Questi aspet-
ti andranno maggiormente for-
malizzati, affinché possano es-
sere analizzati in modo pil
specifico, senza perdere di vi-
sta, pero, l'azione pitt ampia in
classe, quindi senza parcelliz-
zare e frazionare la ricerca. Tale
procedura deve essere pensata
in modo che abbia, da un lato,
conseguenze didattiche ed or-
ganizzative immediate e visibi-
li; e, dall’altro, porti riflessioni
scientifiche sufficientemente
solide.

Questo approccio tende ad es-
sere ragionevole e praticabile
in classe, anche da insegnanti
che non abbiano competenze
specifiche di ricerca, in quan-
to si fonda sulla loro esperien-
za. Ovviamente, di fronte alla
costruzione di uno strumento
specifico (questionario, inter-
vista, check-list o altro) per ef-
fettuare un ingrandimento/fo-
calizzazione, linsegnante in-
sieme ai colleghi utilizzera del-
le metodologie maggiormente
formalizzate, in maniera tale
da rendere condivisibili e co-
municabili i dati raccolti.

Nel caso in cui gli insegnanti
abbiano intenzione di estende-
re, ampliare e rendere genera-
lizzabile la loro ricerca, il ruo-
lo e il rapporto con l'universita
puo divenire virtuoso in quan-
to, in questo caso, la ricerca
nasce da esigenze interne al-
la scuola e ritorna alla scuola
mediante dati che vanno a mi-
gliorare 'ambiente di appren-
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dimento stesso. Luniversita, in
questo approccio, € a servizio
della scuola.

Il contesto pilt consono per
un valido rapporto fra scuola e
universita, & I'avvio di progetti
didattici che presentano aspet-
ti di sperimentazione. I’azione
degli insegnanti si situa in clas-
se, il supporto dei ricercatori &
nella strutturazione di osserva-
zioni e riflessioni che consen-
tano agli insegnanti di racco-
gliere dati, avviare osservazio-
ni, strutturare didattiche.

Lo sviluppo
professionale

dei docenti
attraverso la ricerca

Nel corso di questa annata,
nella sezione “Professione in-
segnante”, alcuni insegnanti
italiani e stranieri presenteran-
no le ricerche che hanno con-
dotto in classe.

Saranno ricerche focalizzate
sull'apprendimento della let-
tura/scrittura, sulla storia e la
geografia, sulla didattica del-
la matematica e delle scienze,
sull’apprendimento del corsi-
vo e sulla costruzione di item
per le prove strutturate di va-
lutazione.

Lo scopo immediato vuole es-
sere quello di incentivare qua-
lunque insegnante a misurarsi
con un aspetto che & connatu-
rato alla professione dell'inse-
gnante: fare ricerca.

Lo scopo piu a lungo termi-
ne vuole essere quello di tra-
sformare progressivamente le
scuole in ambienti, dove la cul-
tura della ricerca guida le scel-
te e l'organizzazione didattica.
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Il sito i Indire

di Isa Maria Sozzi, insegnante di scuola primaria

http://www.indire.it

L'Indire & llstituto Naziona-
le di Documentazione, Inno-
vazione e Ricerca Educativa,
il pit antico istituto di ricerca
del Ministero dell'Istruzione.
Esso vanta una notevole espe-
rienza nell'utilizzo delle nuove
tecnologie per la formazione in
servizio del personale docen-

te, amministrativo, ausiliario e
dei dirigenti scolastici e si pone
come punto di riferimento per
la ricerca educativa. Nato nel
1999, dalla Biblioteca di Do-
cumentazione Pedagogica, nel
2012 e ritornato alla vecchia
denominazione, dopo aver as-
sunto quella di ANSAS.
Indire.it & un portale in lingua
italiana che offre una ricca va-
rieta di documenti, risorse di-
dattiche ed opportunita for-
mative.

Homepage del Portale: sezione superiore

. Indie
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Istituto Nazionale di Documentazions,
Innovacions @ Ricenca Educaliva
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L’accesso ai documenti genera-
li ed ad alcune risorse di pro-
getti conclusi e libera, mentre
quello alle varie sezioni dedica-
te alla formazione su specifiche
tematiche, avviene previa iscri-
zione da parte dell’'amministra-
zione scolastica.

L’home page ¢ strutturata per
consentire un assaggio dei va-
ri contenuti. Infatti sono subi-
to visibili in un riquadro az-
zurro i sommari degli artico-
li d’attualita sull'innovazione

Ministero dell Trruzicne,
dell Univeruzi ¢ della Ricerca
Bandi di Bandi di gara Amministrazions
CONCorso & contratti trasparants

T LOSPAZIO
INSEGNA

e le dotarioni per fa scuola
del nuova millennio

Scuola Digtale

Calendario Eventi
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didattica. Appena pit in basso
sono poste le news e il calen-
dario degli eventi promossi.
In testa alla colonna a destra
sono presenti in forma di sli-
deshow le proposte piu recen-
ti (concorsi, bandi, risorse...);
scorrendo verso il basso ci so-
no i rimandi ai progetti atti-
vi o realizzati, relativi a Scuo-
la digitale, Scuola e territorio,
Indire per il PON, Indire per
I'Europa.

Una volta scelto un articolo di
interesse e sufficiente cliccare
sul titolo: si possono trovare in
calce la sitografia e la bibliogra-
fia di riferimento e, sulla destra,
una serie di articoli correlati.
Purtroppo non ¢ presente, né
in homepage, né in sezioni spe-
cifiche, una funzione di ricerca
avanzata: sarebbe auspicabile
poter selezionare un certo con-
tenuto con criteri definiti dal
visitatore, ad esempio l'ordine
scolastico o la disciplina.

Per trovare la parte piu interes-
sante, perd, bisogna scorrere la
home page verso il basso. Qui
si trovano tutte le icone per ac-
cedere ai portali che possono
offrire maggiori attrattive per i
docenti.

La prima sezione consente di
andare sui portali di European
Schoolnet con proposte forma-
tive aperte ai docenti dei paesi
europei e non solo.

Sono risorse principalmente in
lingua inglese e anche le inte-
razioni prevedono l'utilizzo di
questa lingua.

Questo non scoraggia certo i
docenti italiani che hanno par-
tecipato numerosissimi al re-
cente Future Classroom Scena-
rios, contribuendo attivamen-
te alla discussione e fornendo
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esempi di buone pratiche se-
gnalate dai tutor stessi.
Scorrendo ancora verso il bas-
so 'home page si trovano le
icone dei portali della forma-
zione e delle risorse e monito-
raggi: da questi canali stanno
passando i neo-assunti, i nuo-
vi dirigenti e sono passati tut-
ti coloro che hanno preso parte
ad uno dei progetti nazionali.
Fino a qualche tempo fa era
possibile, previa registrazione
da parte della propria scuola,
accedere al portale FOR Do-
centi: senza tracciamento e
senza consegnare gli elaborati,
per ottenere i crediti necessari
al riconoscimento del percor-
so formativo, era comunque
possibile accedere ai Learning
Object predisposti da Indire e

Homepage del Portale: sezione inferiore

il
da docenti esperti. Si tratta di
pit di quattromila risorse (ma-
teriali di studio e approfondi-
mento, studi di caso, lezioni e
percorsi didattici...), lineari e
alla portata di chiunque.
Ora continuano ad essere di-
sponibili solo quelli relativi ad
attivita di formazione gia se-
guite dal singolo docente. La
speranza ¢ che il portale ritor-
ni ad essere completamente di-
sponibile.
In ultima battuta segnaliamo
che & possibile per chiunque
iscriversi gratuitamente alla
newsletter indireAlert per rice-
vere periodicamente aggiorna-
menti circa le novita della for-
mazione online, della comuni-
cazione e delle ICT nella didat-
tica.
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Innovare a scuola... si puo

Studi di easo

Perche, come, dove innovare

Il docente riflessivo: ripensa i metodi e progetta ambienti di

apprendimento che accolgano processi di innovazione
di Elena Mosa, INDIRE, Firenze

Cosa significa fare innovazione? Quale contributo possono apportare le (ormai non pitl) “nuove tecnologie”?
Quando e, soprattutto, perché cambiare il proprio modo di fare lezione? Nel corso della programmazione an-
nuale si cerchera di fornire un riscontro a queste ed altre domande offrendo spunti, idee e casi che aiutino
linsegnante a trovare le proprie risposte. La forma che meglio risponde a questo fine & quella dello studio
di caso, uno strumento che ben si presta a fornire un repertorio di possibilita, prendendo, al tempo stesso
e con forza, le distanze da un pericoloso ed inutile “ricettario dell'innovazione”. La sezione presentera casi
di studio di area nazionale ed internazionale che verteranno su tre concetti chiave: professionista riflessivo,
didattica 2.0 e ambienti di apprendimento.

Il professionista
riflessivo

Un docente che riflette, secon-
do la descrizione che ne ha for-
nito Schoén, & colui che non si
affida completamente al “pilota
automatico” delle proprie rou-
tine didattiche, dense di cono-
scenze tacite, da tempo soggio-
gate alla spontaneita del fare,
alla padronanza dei contenuti e
alla sicurezza dettata dalla pra-
tica. Il professionista riflessi-
vo e colui che scardina questo
meccanismo e si ferma a pen-
sare (riflessione nell'azione),
porta in superficie I'implicito,
lo sfida ed usa il dubbio come
motore del fare ricerca.

La legge sull'autonomia (DPR
275/99), nota anche come “leg-
ge Bassanini”, attribuisce alla
scuola autonomia amministra-
tiva, organizzativa, didattica
e di ricerca e sviluppo. Le In-
dicazioni per la scuola dell'In-

fanzia e del primo ciclo d'istru-
zione vanno proprio in questa
direzione, offrendosi come un
testo aperto che la comunita
educativa e chiamata ad inter-
pretare e a rileggere in chiave
critica, esprimendo al meglio la
propria capacita di ricerca.

La scuola deve ragionare sem-
pre pitt in un’ottica di ricer-
ca dell’efficienza, dell’effica-
cia nel perseguimento dei pro-
pri obiettivi e di controllo del-
la qualita dei processi messi in
atto.

Le indicazioni sottolinea-
no con forza questa esigen-
za: «[...] alle singole istituzio-
ni scolastiche spetta, inoltre,
la responsabilita dell’autova-
lutazione, che ha la funzione
di introdurre modalita rifles-
sive sull'intera organizzazione
dell’offerta educativa e didatti-
ca della scuola, per sviluppar-
ne lefficacia, anche attraverso
dati di rendicontazione socia-

le o emergenti da valutazioni
esterne».

Se & dunque chiaro perché oc-
corra fare ricerca a scuola, puo
non essere evidente il come far-
la. Abbracciando il metodo del-
la ricerca-azione, le cui finalita
ben si prestano a rispondere ai
problemi della realta concreta e
a delineare linee di intervento,
verranno proposti alcuni studi
di caso che descrivono soluzio-
ni facilmente replicabili.

Tra queste, rientra sicura-
mente il Lesson Study, prati-
ca molto adottata all’estero
che sta iniziando ad attecchi-
re anche in Italia. Si tratta di
un metodo che prevede la vi-
deoripresa di una lezione ti-
po che viene successivamente
analizzata dal docente stesso
in totale autonomia o alla pre-
senza di un team di ricercato-
ri (in genere provenienti dal
mondo universitario) oppu-
re ancora assieme ad un col-

i
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lega esperto, il mentore che
all’estero spesso affianca il
docente neoimmesso in ruo-
lo. Lopportunita di “rilegge-
re” il proprio comportamen-
to e l'operato degli studen-
ti da una prospettiva esterna
dischiude ampie possibilita di
riflessione e analisi finalizza-
te alla revisione delle pratiche
didattiche reputate poco ade-
guate, come pure al potenzia-
mento di quelle piu efficaci.
In tal senso le parole di E.-W.
Eisner propongono una meta-
fora calzante: «la scuola non
sempre dispone di strumenti
per riflettersi e riflettere su se
stessa: i ballerini, che pratica-
no le loro arie alla perfezione,
dispongono di specchi per os-
servare i loro movimenti. Dove
sono i nostri specchi?».

La didattica 2.0

I valori che animano il “Nuovo
Umanesimo” sono la centrali-
ta della persona, da cui origina
il bisogno di personalizzare gli
interventi formativi ed il forte
accento sulla connessione dei
saperi, ovvero la consapevolez-
za che il bisogno di conoscere
degli studenti non puo essere
soddisfatto dal semplice accu-
mulo di informazioni in vari
campi, ma ben si realizza con
il pieno dominio degli ambiti
disciplinari e le loro molteplici
connessioni.

In uno scenario di rinnovamen-
to profondo, come quello che
sta vivendo la scuola oggi, quo-
tidianamente sfidata da altre
agenzie educative che ne ero-
dono ruolo e funzioni, diventa
strategico ripensare 'azione di-
dattica dalla base per allinearla
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alle sfide della societa. Un pos-
sibile cammino da percorrere
¢ quello gia tracciato dai pa-
dri fondatori dell’attivismo, di
cui la scuola primaria fornisce
da sempre un’ottima interpre-
tazione prendendo le distanze
dal nozionismo e dall’ascolto
passivo e fondando il proprio
intervento sugli interessi degli
studenti e sull'apprendimen-
to esperienziale nel pitt ampio
contesto della dimensione so-
ciale.

Nella sezione relativa al profes-
sionista riflessivo vengono in-
dagati i modi con i quali son-
dare lefficacia dell'azione di-
dattica. Nella programmazio-
ne di studi di caso relativi alla
didattica 2.0 si andra, invece, a

St di easo

proporre un ventaglio di pos-
sibilita per mettere in atto un
cambiamento passando in ras-
segna gli strumenti, i metodi
e le coordinate che prefigura-
no la nuova rotta verso la quale
orientare la bussola.

Ci chiederemo quale ruolo han-
no, in questo scenario, le ICT,
e se puo esistere una didattica
innovativa anche senza. Oppu-
re, forse in maniera piut saggia,
anziché ragionare da apocalit-
tici o integrati, sara opportuno
accettare I'ineludibile presenza
delle tecnologie nelle nostre vi-
te e cercare un virtuoso equili-
brio all'interno del quale met-
tere a frutto le potenzialita dei
media digitali assieme a quel-
li pin tradizionali che restano,
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sebbene ad un livello distante
dal nostro comune sentire, pur
sempre delle “tecnologie”.

Si intuisce come tutto cio deb-
ba originare, in primo luogo,
da un cambiamento culturale
sul quale solo in un secondo
momento possono innestarsi le
tecnologie e apportare un con-
tributo significativo generando
un effetto moltiplicatore.
Siamo nell’'anno 1971 quando
I'allora Ministro Misasi ema-
nava le istruzioni programma-
tiche per l'a.s. 1971/72 che,
all’'articolo 19 “nuovi mezzi e
supporti per l'apprendimen-
to” recita: «[...] le cosiddet-
te tecnologie dell’educazione
non hanno ancora avuto nel-
la scuola l'effetto innovatore,

e talvolta dirompente, che essi
hanno esercitato in altri setto-
ri della comunicazione e della
vita sociale.

Senza alcuna aprioristica esal-
tazione, ma anche senza in-
giustificate diffidenze e allar-
mismi, i nuovi mezzi (proiet-
tori, lavagne luminose, vide-
ofilms, laboratori linguistici,
mezzi selettivi di istruzione
programmata, computers a fi-
ni didattici e, domani, video-
cassette) devono essere consi-
derati per quello che essi so-
no, cioe strumenti dell’azione
didattica che facilitano i pro-
cessi conoscitivi, pur senza
presumere di surrogare all'in-
sostituibile rapporto persona-
le adultogiovane una media-

zione puramente artificiale ed
estrinseca».

E sorprendente constatare co-
me, oscurando lelenco delle
tecnologie citate, questo pas-
saggio sia di estrema attualita,
segno di un dibattito che affon-
da le radici nel passato e che
si scontra, ancora oggi, con la
manifesta inerzialita del siste-
ma. Tuttavia, & altresi eviden-
te che la centralita dell’'utente
nel processo sociale di appren-
dimento non si inaugura con
l'avvento delle tecnologie an-
che se queste possono concor-
rere a potenziarla. Basti pensa-
re alle teorie socio-costruttivi-
ste ma anche alla scuola mon-
tessoriana che tendeva ad in-
coraggiare il bambino al pieno
esercizio della propria autono-
mia e spontaneita.

Il richiamo all'imparare facen-
do, per quale lerrore acqui-
sta una funzione nobile, ben si
sposa con la bottega che Anti-
nucci descrive ne La scuola si
e rotta, un tentativo di recupe-
rare la manualita e 'appropria-
zione fisica dell'apprendimen-
to creando una classe-laborato-
rio di conoscenze.

LParduo compito del docen-
te 2.0 prevede, pertanto, an-
che lorganizzazione degli
strumenti, del setting e l'alle-
stimento dell'ambiente di ap-
prendimento.

L'ambiente
di apprendimento

Le nuove Indicazioni peril Cur-
ricolo della Scuola dell'Infanzia
e del Primo Ciclo d’Istruzione
dedicano un intero paragrafo
all'ambiente di apprendimento
che definiscono come “un con-
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testo idoneo a promuovere ap-
prendimenti significativi”.

Non c’¢ cambiamento che ten-
ga se non andiamo a ripensa-
re 'ambiente di apprendimen-
to, qua inteso nelle coordinate
dello spazio e del tempo.
Perché lo spazio? Perché nel
momento in cui abbandonia-
mo una didattica trasmissiva il
cui emblema ¢ l'aula organizza-
ta a banchi allineati, in favore
di momenti di studio e rifles-
sione, lavori in gruppi di picco-
la e media dimensione, attivita
di presentazione e dibattito, ci
rendiamo conto di come la sta-
ticita del setting costituisca un
limite.

E interessante rileggere la let-
teratura sugli arredi scolasti-
ci il cui ruolo e funzione so-
no cambiati nel tempo, ba-
sti pensare al periodo tra le
Guerre quando il banco ave-
va il preciso compito di limi-
tare I'esuberanza del fanciullo
o0, per contro, alle teorie mon-
tessoriane che privilegiano
ambienti a misura di bambino
dove questi possa autonoma-
mente orientarsi e muoversi
nell’esplorazione di quello che
lo circonda. Possiamo vantare
anche il successo della scuola
dell'infanzia nota come “Reg-
gio Children” tra i cui padri
fondatori c’e¢ Loris Malaguz-
zi che, non a caso, parldo del-
lo spazio come del “terzo in-
segnante”.

Diverse scuole, anche in Ita-
lia, si sono organizzate e mes-
se in rete per ripensare i propri
luoghi dell’apprendere, si pensi
ad esempio, all’esperienza del-
la rete “senza zaino” il cui me-
todo di lavoro pone al centro la
nozione di curricolo globale,
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che lega la progettazione della
formazione alla progettazione
dello spazio.

Realizzare l'ospitalita dell’am-
biente formativo, promuovere
la responsabilita e 'autonomia
dei ragazzi, fare della scuola
una comunita di ricerca, sono i
tre valori che ispirano I'azione
educativa.

Lintroduzione delle tecnologie
mobili in classe ha accelerato il
bisogno di ripensare I'aula per-
ché le ICT rendono dinamici i
processi di interazione e comu-
nicazione e questa fluidita, alla
lunga, va a collidere con la sta-
ticita fisica dello spazio classe
tradizionalmente inteso.
Perché il tempo? Perché anche
grazie alle tecnologie e possibi-
le aprire l'aula e farla diventare
un ambiente virtuale, un luogo
altro che vive anche al di fuori
dell’orario scolastico e del suo-

G. Biondi, La scuola dopo le
nuove tecnologie, Apogeo, Milano
2007
P.C. Rivoltella, Media education.
Fondamenti didattici e prospettive
di ricerca, La Scuola, Brescia 2005
D.A. Schon, Il professionista
riflessivo: per una nuova
epistemologia della pratica
professionale, Edizioni Dedalo,
Bari 1993

Le Indicazioni Nazionali per il
Curricolo della Scuola dell'Infanzia e
del Primo Ciclo d'Istruzione (2012):
http://www.indicazioninazionali.it/

Circolare numero 1 del 20/09/1971
Istruzioni programmatiche per l'anno
scolastico 1971-72.

Adempimenti didattici ed
organizzativi: http://old.istruzione.
lombardia.it/valutazione/
strumenti/valapp/CM1.D0C
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no della campanella. Si pensi,
ad esempio, ai gemellaggi elet-
tronici (eTwinning ma non so-
lo) con altre scuole italiane o
straniere o a situazioni di di-
dattica inclusiva per bambini
ospedalizzati.

Ma lambiente di apprendi-
mento € anche un concetto pitt
ampio e complesso che va oltre
l'idea della classe, ¢ una stra-
tegia didattica, un luogo non
luogo dove formale, non for-
male ed informale sono chia-
mati a fondersi in un tutt'uno
armonico.

E infine interessante constatare
come l'ambiente di apprendi-
mento, in tutte le sfaccettature
appena elencate, sia al tempo
stesso il punto di partenza ed
il punto di arrivo di un qualsia-
si processo che va ad impattare
sulla didattica.

Si pensi, ad esempio, al lavo-
ro di Freinet che, ripensando
il proprio ruolo di insegnante
in mezzo agli studenti, tolse la
cattedra dalla predella e ricon-
figuro lo spazio classe-labora-
torio.

La modifica dell'ambiente sot-
tende un cambiamento di ruo-
lo che, in quella stessa opera-
zione, assume una forma tan-
gibile per diventare armonico
con l'azione didattica.

Appare quindi evidente come
i tre elementi chiave qua de-
scritti si situino in un rappor-
to di forte interdipendenza e
di equilibrismi fatti di momen-
ti di riflessione, ricerca di nuo-
vi metodi didattici e di idonei
ambienti di apprendimento.
Il tutto, ovviamente, funziona
solo se vive nelle mani del do-
cente innovatore.
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Ripensare 'ambiente di apprendimento

acuole “Senza Zaino

L’esperienza della rete nata nel comprensivo 5 di Lucca e diffusa

ad altre 106 scuole

di Elena Mosa, INDIRE, Firenze

Scegliere di ragionare in un’ottica di didattica attiva (di cui U'EAS & una possibile declinazione) significa ri-
pensare i tempi, gli strumenti, i metodi e ['organizzazione degli spazi tradizionalmente basati sul paradigma
dell'aula-uditorio dove & dominante la funzione di controllo degli alunni ed i flussi di comunicazione sono

mono-direzionali.

Questo approfondimento é dedicato all'ambiente di apprendimento inteso come snodo cruciale per innesca-

re processi di cambiamento.

«Leducazione & un processo
naturale effettuato dal bambi-
no, e non ¢ acquisita attraver-

so l'ascolto di parole, ma attra-
verso le esperienze del bambi-
no nell’ambiente».

Maria Montessori

Ambienti
per lapprendimento

Il ripensamento dello spazio di
lavoro, come contesto di signi-
ficato nell’agire didattico & un
passaggio obbligato per dire-
zionarci verso una scuola pil
responsabile, pitl attenta ai bi-
sogni e alle inclinazioni del sin-
golo bambino. Va tuttavia con-
statato come questo processo
sia gia in atto nella scuola pri-
maria, soprattutto se confron-
tato con gli altri ordini scolari.
Nell’ambito della ricerca sui
nuovi spazi dell'apprendimen-
to, INDIRE ha collaborato con
il MIUR nella stesura dei prin-

cipi ispiratori delle nuove Li-
nee guida per l'edilizia scolasti-
ca, la cui introduzione fornisce
la cornice culturale nell'ambito
della quale si ascrive il ripen-
samento del ruolo dello spazio
classe: «per molto tempo l'aula
e stata il luogo unico dell’istru-
zione scolastica, rispetto alla
quale erano strumentali o ac-
cessori: i corridoi, luoghi uti-
lizzati solo per il transito de-
gli studenti. Tutti gli spazi del-
la scuola erano subordinati al-
la centralita dell’'aula o il la-
boratorio per poter usufruire
di attrezzature speciali. Que-
sti luoghi erano vissuti in una
sorta di tempo “altro” rispetto
a quello della didattica quoti-
diana. Ogni spazio era pensato
per una unica attivita e resta-
va inutilizzato per tutto il resto
del tempo scuola. Oggi emerge
la necessita di vedere la scuo-
la come uno spazio unico inte-
grato in cui i microambienti fi-

nalizzati ad attivita diversifica-
te hanno la stessa dignita e pre-
sentano caratteri di abitabilita
e flessibilita in grado di acco-
gliere in ogni momento perso-
ne e attivita della scuola offren-
do caratteristiche di funziona-
lita, confort e benessere».

La scuola della societa della
conoscenza ha bisogno di spa-
zi modulari e polifunzionali,
facilmente configurabili e in
grado di rispondere a contesti
educativi sempre piu diversifi-
cati.

In questa direzione, le linee
guida descrivono cinque diver-
si ambienti: la classe, lo spazio
laboratoriale (I'atelier), I'agora,
lo spazio individuale e quello
informale.

La classe si presenta cosi co-
me uno spazio in grado di pro-
porre una varieta di configu-
razioni: dai modelli pin tradi-
zionali al lavoro in gruppi. Ar-
redi mobili possono facilitare
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questo gioco di composizione
e scomposizione dell'ambiente
finalizzato ad assecondare l'al-
ternarsi delle diverse attivita e
fasi di lavoro. Questo ambien-
te deve essere sufficientemen-
te flessibile in maniera da con-
sentire anche lo svolgimento di
lavori di gruppo nei quali l'in-
segnante non svolge interventi
frontali ma diventa facilitatore
ed organizzatore delle attivita,
strutturando ambienti di ap-
prendimento atti a favorire un
clima positivo e la partecipa-
zione degli studenti, assumen-
do cost il ruolo di organizzato-
re dell'ambiente di apprendi-
mento (Montessori).

Lo spazio laboratoriale si pre-
senta come un “atelier” ed e
I'ambiente in cui lo studente
si misura con l'apprendimen-
to esperienziale anche attraver-
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Bambini in classe seduti ai loro banchi, Fonte DIA INDIRE

so l'impiego di strumenti spe-
cifici.

Lagora e lo spazio in cui condi-
videre eventi o presentazioni in
modalita plenaria.

Sono molte le attivita che pos-
sono essere svolte in questo
ambiente: gli alunni possono
presentare i loro lavori ad altri
alunni, docenti e genitori; i do-
centi possono fornire indica-
zioni agli studenti per le attivi-
ta da svolgere; si possono cre-
are occasioni di condivisione
con esperti esterni o altro an-
cora.

Nello spazio individuale lo stu-
dente sviluppa un persona-
le percorso di apprendimento
in sintonia con i propri tempi
e ritmi, con le proprie attitu-
dini e propensioni: puo riflet-
tere sulle informazioni ricevu-
te, svolgere ricerche in auto-
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nomia, avere un confronto in-
dividuale con i propri docenti
anche per definire percorsi di
rinforzo o di recupero.

Infine, lo spazio informale offre
un contesto di relax per intera-
gire con i compagni, per rilas-
sarsi, o per avere accesso a ri-
sorse di vario tipo e natura.
Lorganizzazione dell’'ambiente
fisico e stato, gia molti anni fa,
al centro del programma delle
scuole dell'infanzia di Reggio
Emilia (Reggio Children), ed &
spesso stato indicato come il
“terzo insegnante”. Loris Ma-
laguzzi e il padre fondatore di
questo movimento che vede il
bambino al centro del proprio
processo di apprendimento
nel quale lo spazio ha un ruo-
lo fondamentale poiché aiuta
a «supportare relazioni tra si-
tuazioni complesse e variegate,
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il mondo di esperienze, idee e
tanti modi di esprimere idee».
Lattenzione ai luoghi dell’ap-
prendere si traduce anche nel-
la cura del senso estetico che
contribuisce a rendere piace-
vole lo stare a scuola e a fare
di uno spazio asettico un luogo
vissuto, trasformando quel che
¢ omogeneo e standardizzato
in un qualcosa di personale.
Lambiente, nell’esperienza mon-
tessoriana, gioca un ruolo fon-
damentale nello sviluppo cogni-
tivo e nel libero esercizio della
personalita del bambino che vie-
ne naturalmente invitato a con-
durre le proprie esperienze an-
che grazie ai materiali predispo-
sti dal maestro.

Ecco perché le classi sono pro-
gettate dal docente in modo da
favorire la scoperta, la curiosi-
ta e la sperimentazione auto-
noma del mondo circostante in
un contesto guidato e protet-
to. Cambiente deve essere or-
ganizzato in maniera da con-
sentire al bambino di acquisire
indipendenza dall’adulto, ma-
turando la capacita di operare
scelte in autonomia.
Tipicamente, 'aula montesso-
riana e esteticamente gradevole
e suscita il desiderio di entrarci
ma, soprattutto, come quella di
Freinet e priva di cattedra o la-
vagna che segnalano la posizio-
ne dominante dell'insegnante
perche l'apprendimento e vei-
colato dall'ambiente nella sua
interezza e complessita.

Lo spazio arriva quindi a con-
tribuire alla mission educati-
va della scuola, fino a diven-
tare una dimensione fondante
dell’esperienza formativa.

Senza Zaino

Il progetto Senza Zaino (SZ)
nasce otto anni fa dall'intui-
zione di Marco Orsi, Dirigen-
te dell'Istituto Comprensivo 5
di Lucca, con l'obiettivo di ri-
configurare gli spazi della di-
dattica nella scuola primaria.
Ad oggi si contano 52 Istituti
Comprensivi che hanno aderi-
to alla rete tra la Toscana ed al-
tre regioni, per un totale di 106
scuole (plessi).

In realta, nella logica di SZ,
prendersela con lo zaino & un
po’ come cercare pretesto per
ripensare la scuola dalle fonda-
menta riconoscendo allo spa-
zio dell'apprendere un ruolo
fondante e una vera e propria
dimensione formativa nella
crescita dell'alunno.

Quando non & possibile intac-
care la struttura dell’edificio
scolastico (anche se vi sono in
questa esperienza realizzazio-
ni che coinvolgono le architet-
ture), SZ va a lavorare all’inter-
no della classe intervenendo
anche sugli spazi di raccordo.
Laula e stata in particolare ri-
pensata come un luogo flessi-
bile dove convivono e coesisto-
no piu aree di lavoro e materiali
(tavoli, agora, aree laboratoria-
li, computer, arredi flessibili e
morbidi...) con l'intento di su-
perare 'egemonia della lezione
frontale. Ad essere al centro, in
questo ambiente, sono lo stu-
dente e l'esperienza che gene-
ra sapere insieme alla riflessio-
ne sulle azioni didattiche.

La diversa organizzazione del-
l'aula e della classe mira, inol-
tre, ad incoraggiare la compo-
nente relazionale tra i bambi-
ni. In tal senso, e per rompere

la rigida spazialita della classe,
giocano un ruolo di primo pia-
no anche gli spazi di raccordo,
generalmente privi di funzione
e di appeal, al punto da essere
talvolta impiegati come luoghi
puntivi per I'alunno disattento.
Leliminazione dello zaino di-
venta quindi un gesto reale e
simbolico al tempo stesso. Re-
ale perché i bambini riduco-
no allo stretto necessario i ma-
teriali che hanno necessita di
portare a casa per fare i compi-
ti, ma diventa anche un gesto
simbolico nel momento i cui si
creano le basi per una scuola
basata sui principi fondanti di
SZ, ovvero il senso di respon-
sabilita, la comunita scolastica
e l'ospitalita.

Il senso di appartenenza ad
uno spazio diventa in questo
caso anche luogo, ovvero si tra-
sforma da ambiente asettico ad
ambiente caldo e personale nel
quale il bambino & chiamato ad
essere responsabile. Michel de
Certeau spiega questo passag-
gio con una bella metafora: «lo
spazio diventa luogo come una
parola si fa discorso nel mo-
mento in cui viene detta ed in-
serita in una frase dove subisce
l'affascinante ambiguita della
semantica e diventa viva in un
qui ed ora».

«Abolire lo zaino», spiega Or-
si, «significa rendere la scuo-
la ospitale, aperta alla dimen-
sione della comunita, della re-
sponsabilita, facendo del bam-
bino e del ragazzo i primi arte-
fici del processo formativo: gli
alunni sono i veri proprietari
dell'apprendimento e della vi-
ta di classe per cui l'insegnan-
te viene a ricoprire un ruolo di
guida, di facilitatore, di orga-
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nizzatore. Nessuno si ¢ mai do-
mandato perché qualsiasi lavo-
ratore trova i propri strumenti
del mestiere sul posto di lavoro
e invece gli studenti no. In ef-
fetti lo zaino comunica un sen-
so di precarieta e di inadegua-
tezza, non a caso € stato inven-
tato per gli alpinisti e per i sol-
dati con il chiaro scopo di af-
frontare luoghi inospitali».

Il Progetto Senza Zaino, ispi-
randosi alle pedagogie espe-
rienziali, ha elaborato una me-
todologia di lavoro denomina-
ta Global Curriculum Appro-
ach (GCA), una metodologia
che abilita alla pianificazione
dell'intero ambiente formativo

L'organizzazione di un'aula SZ

inteso come sistema che mette
in relazione artefatti immateria-
li e materiali e dove l'apprendi-
mento € situato, avviene in un
contesto di relazioni (la classe/
la scuola) tra soggetti e sogget-
ti e tra soggetti e oggetti (Orsi).
Laula, in quanto luogo dove
quotidianamente si incontrano
gli alunni e i docenti, ¢ il cuo-
re dellorganizzazione. E perd
la vita della scuola intesa nella
sua globalita ad essere momen-
to di crescita e di sviluppo.

= Lapprendimento globale pre-
vede un curricolo fondato sui
seguenti principi ispiratori:

* Pautonomia degli alunni che
genera competenze;
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Studi di easo

= il problem solving che alimen-
ta la costruzione del sapere;

= attenzione ai sensi e al corpo
che sviluppa la persona intera;
* la diversificazione dell'inse-
gnamento che ospita le intelli-
genze, le potenzialita, le diffe-
renze;

= la co-progettazione che rende
responsabili docenti e alunni;

* la cooperazione tra docenti
che alimenta la formazione con-
tinua e la comunita di pratiche;
* i diversi strumenti didattici
(tattili e digitali) che stimolano
vari stili e metodi di insegna-
mento;

* lattenzione agli spazi che
rende autonomi gli alunni;

= la partecipazione dei genito-
ri che sostiene I'impegno della
scuola;

* la valutazione autentica che
incoraggia i progressi.

Gome si puo tradurre
tutto questo
in pratica?

Pambiente ed il metodo so-
no al centro del cambiamen-
to in un legame virtuoso dove
I'uno modifica 'altro a vicenda.
Il primo viene caratterizzato in
modo da perdere le caratteri-
stiche di genericitd/asetticita
per farsi ambiente specializza-
to atto ad accogliere un ampio
ventaglio di momenti didattici
e raggruppamenti (lavoro sin-
golo, coppia, piccolo gruppo,
assemblee in luogo del lavoro
singolo al banco).

Nelle scuole SZ non si usa lo
zaino, ma una semplice vali-
getta per i compiti a casa. Lo
zaino non & necessario perché
gli ambienti sono ben organiz-



Studi di easo

zati. Nelle classi ci sono sche-
dari, computer, giochi, enciclo-
pedie, libri, materiali per scri-
vere e ascoltare, disegnare e di-
pingere, modellare e costruire,
registrare e riprodurre, stru-
menti didattici per le varie di-
scipline di studio, materiali di
cancelleria. Inoltre gli spazi so-
no attrezzati con tavoli, angoli,
pedane, archivi.

Quali sono i valori espressi da
questo metodo? La responsa-
bilita, il senso di comunita e
l'ospitalita. Analizziamoli uno
per uno.

In SZ gli studenti si assumo-
no la responsabilita del proprio
apprendimento, per cui il sa-
pere non si trasmette passiva-
mente, ma ¢ frutto dell’azione
responsabile del soggetto.

La classe ¢ organizzata come
un ufficio dove tutti hanno dei
compiti e sanno cosa devono
fare perché e stato concorda-
to preventivamente, dove si
adotta uno stile di compor-
tamento (si parla a voce bas-
sa, ad esempio) perché esisto-
no delle procedure concordate
che prevedono anche la messa
in ordine degli armadi e degli
strumenti didattici. I bambini
aggiornano periodicamente il
proprio portfolio e ciascuno e
consapevole degli obiettivi da
raggiungere.

Il senso di comunita ¢ altret-
tanto importante perché e in
essa che l'apprendimento si
concretizza, attraverso le rela-
zioni, il lavoro in coppia o in
gruppo.

E quindi possibile vedere
all'opera diversi gruppi che
lavorano su obiettivi paralle-
li, ad esempio uno che ope-
ra nell’area computer per fare

una ricerca, un altro che orga-
nizza i materiali su un cartel-
lone per riassumere il percor-
so e un altro che e impegnato
in esercitazioni.

Si possono anche vedere bam-
bini che lavorano da soli negli
spazi individuali, nel pieno ri-
spetto dei bisogni formativi di
ciascuno.

Generalmente viene poi previ-
sto un momento finale di con-
divisione che viene ospitato
nell’agora dove sono discussi
gli esiti di una ricerca o prese
decisioni, rigorosamente mo-
derate dal presidente dell’as-
semblea (un alunno/a).

In questo modo si sviluppa
anche il senso di cittadinanza.
I materiali utilizzati sono mol-
teplici e spaziano da un lavo-
ro svolto con carta e penna, ma
anche con legno, cartone, cre-
ta, sabbia, tessuti, colori, ferro,
materiali da riciclare. I bambini
studiano sui libri e tuttavia ma-
neggiano provette, fanno espe-
rimenti scientifici e nel con-
tempo osservano la natura.
Lospitalita e il terzo valore che
anima SZ e si pone in stretta re-
lazione con il senso di comu-
nita e di appartenenza ad essa.
Nell'aula non e presente la cat-
tedra a segnare il territorio del
maestro, lo spazio ¢ organizza-
to come un open space all'in-
terno del quale le aree di lavo-
ro sono ottenute con divisori e
mobilio che ne determinano i
confini.

E quindi presente un’area con
un grande tavolo adatto per i
lavori di gruppo, poi si trovano
zone dedicate alla dimensione
pratica dell'insegnamento, i la-
boratori di arte, lingua ecc. La
LIM ¢ posizionata nell’agora,

pronta ad essere impiegata co-
me una superficie interattiva e
di proiezione.

SZ interpreta la scuola come
una comunita di apprendimen-
to (Brown e Campione), di ri-
cerca e di pratiche fatta di do-
mande, problemi, percorsi di
approfondimento e scambi di
idee ed opinioni tra bambini
della stessa classe e di classi di-
verse, tra maestri e famiglie.
Dentro e fuori la scuola. Perché
la scuola € una comunita di vi-
ta, dove l'ambiente gioca un
ruolo fondamentale (Dewey).

Trasferibilita
dell'esperienza:
quali condizioni?
A colloguio

con Marco Orsi

1) Quali sono i vincoli struttura-
li dei quali si deve tenere conto?
In realta nella nostra esperien-
za cerchiamo di trovare solu-
zioni, lavorando sull’arredo,
anche per spazi d’aula ristret-
ti. Certamente avere aule di al-
meno 45 mq sarebbe il minimo
indispensabile, ma purtroppo
questa non ¢ la situazione che
spesso ci troviamo di fronte.
Il nostro messaggio & che con
la creativita si possono trovare
soluzioni anche nei contesti ar-
chitettonici pit difficili.

2) Elenchi tre elementi chiave da
prendere in considerazione per
una scuola che vuole adottare il
metodo SZ.

Il primo elemento & la neces-
sita di promuovere un appren-
dimento globale che metta in-
sieme corpo e mente, ragione e
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emozione, ma anche che veda
la necessita di rendere I'alunno
responsabile del proprio per-
corso; il secondo & connesso al
fatto di realizzare un contesto
di differenziazione dell'inse-
gnamento dove si possano fare
diverse attivita in contempora-
nea, superando la standardiz-
zazione odierna e consenten-
do agli alunni di poter sceglie-
re le attivita mettendoli anche
in grado di sapersi valutare in
una prospettiva di migliora-
mento continuo; il terzo ¢ la
comunita. Si tratta di superare
linguisticamente e praticamen-
te la nozione di plesso, a favo-
re di quella di scuola, dove si
sviluppa il senso dello stare as-
sieme, la collaborazione tra do-
centi, 'apprendimento coope-
rativo, e lo scambio tra novizi
e anziani, siano essi alunni che
docenti.

3) Quale formagione per i do-
centi?

La formazione si deve incen-
trare sulla progettazione degli
spazi, sull'uso degli strumenti
didattici (tattili e digitali) in-
cludendo la comunicazione vi-
suale, il tutto connesso ad una
progettazione che veda i con-
tenuti disciplinari affrontati in
termini generativi e ostruzio-
nistici, sulle tecniche e le me-
todologie della gestione della
classe (dal lavoro di coppia a
quello di gruppo, dalla peer re-
view alla lezione frontale, dal-
la differenziazione delle attivi-
ta alle modalita di organizzare
le scelte).

Infine, un ruolo centrale e
quello del modello dell’artigia-
no che implica abilitare il do-
cente ad affiancare alla spiega-
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zione la dimostrazione e l'illu-
strazione, cioe il far vedere e il
far provare, includendo anche
momenti in cui la sua presenza

Nt i easo
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Google drive

di Serena Triacca, Universita Cattolica di Milano

https://drive.google.com/

1

Deserizione
Google Drive & servizio di ar-
chiviazione web che consen-
te 'upload di file personali, la
creazione di documenti, fogli di
lavoro, presentazioni, moduli e
disegni, la condivisione di file
in modalita sola visualizzazio-
ne, modifica o commento.
E possibile accedervi con le
proprie credenziali diretta-
mente dal Web e dai computer,
tablet e smartphone su cui sia
stato installato il software, sin-
cronizzando cosi i file su cia-
scun dispositivo. Google Dri-
ve rientra anche tra i prodot-
ti della suite Google Apps for
Education, richiedibile gratui-
tamente da ogni scuola.

Specifiche tecniche

Registrazione

Necessaria tramite l'account
Google+ o Gmail per generare
e caricare i propri file

Lingua dell’interfaccia
Personalizzabile

Costo

Gratuito fino a 15 GB di archi-
viazione di documenti caricati
in Google Drive, Google+ Fo-

to, Gmail. I documenti, fogli
di lavoro e presentazioni crea-
ti direttamente in Google Dri-
ve non rientrano nel conteggio
complessivo

Presenza di pubblicita

No

Tutorial

Centro Assistenza di Google
Drive http://goo.gl/YOgjXB

Specifiche didattiche

Funzione

Organizzare, creare, condivi-
dere

Usi didattici

Google Drive puo venir utiliz-
zato a livelli di condivisione cre-
scente: come ambiente di lavo-
ro del singolo insegnante, con i
colleghi, in classe, a scuola.

Se utilizzato come semplice re-
pository, I'insegnante avra sem-
pre a disposizione, organizza-
to in cartelle, tutto il materia-
le didattico che intende utiliz-
zare durante le proprie lezioni.
Certamente occorrera, una vol-
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Apprearone

ta in aula, avere a disposizione
una LIM o un pc collegato ad
un videoproiettore con con-
nessione Internet per poter ac-
cedere al proprio account: in
questo modo, non solo si po-
tranno visualizzare i file gia
pronti, ma anche caricare in
pochi clic tutti gli output della
lezione (file di brainstorming,
mappe, screenshot della lava-
gna...).

A questo utilizzo, che defini-
remmo basic, se ne puo affian-
care uno che sfrutti una funzio-
ne fondamentale di Google Dri-
ve: la scrittura collaborativa.
Ecco dunque che piccoli pro-
getti o addirittura il POF posso-
no essere scritti a pitt mani, dap-
prima creando un documento
di testo e poi invitando i propri
colleghi a collaborare; cio pre-
suppone che essi abbiano un in-
dirizzo e-mail Gmail o associato
ad un account Google.

La scrittura puo avvenire in
asincrono, non essendo colle-
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gati nello stesso momento, op-
pure in sincrono: in questulti-
mo caso & possibile visualizza-
re in real time la progressione
del documento. Gli utenti on
line potranno scambiarsi tra-
mite la chat brevi messaggi, da
saluti a vere e proprie indica-
zioni operative. Inoltre, acce-
dendo alla cronologia delle re-
visioni sara possibile accedere
alle versioni del file aggiorna-
te nel tempo dai diversi autori.
L'utilizzo di Google Drive puo
essere esteso alla propria classe
creando un archivio di mate-
riali didattici che risulti sempre
disponibile e condiviso con gli
alunni, utilizzando lambien-
te di scrittura collaborativa per
far svolgere attivita in piccolo
gruppo (scrittura di storie, pre-
sentazioni, completamento di
tabelle...), creando un e-por-
tfolio per ciascun alunno, che
documenti la progressione de-
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gli apprendimenti. I documen-
ti, che una volta creati hanno la
privacy impostata su “privato”,
possono in un secondo tempo
essere resi pubblici e addirittu-
ra incorporabili nel sito della
scuola o in un blog.

In ultima battuta, si vuole ri-
cordare che il requisito d’eta
minimo per creare un account
Google & di 13 anni; se la scuo-
la aderisce alle Google Apps for
Education e possibile, in accor-

H. Barrett, Introduction to
K-12 ePortfolios, in Internet, URL:
http://goo.gl/qvDIu
A. Fini, Google Apps for Education.
Il cloud a scuola. Riflessioni di un
neo Dirigente scolastico, «Bricks»,
Dicembre 2012, in Internet, URL:
http://goo.gl/BWkMLb
S. Triacca, Strumenti per le-
portfolio (2013), in P.C. Rivoltella,
Fare didattica con gli EAS, La
Scuola, Brescia 2013, pp. 210-219

Appearone

do con le famiglie, valutare l'at-
tivazione di account anche per
gli alunni pit piccoli.

Account
Coppia di nome utente e password
creata per accedere a un certo
servizio
E-portfolio (electronic portfolio)
Raccolta sistematica di lavori
realizzati o acquisiti in formato
digitale (testi, immagini,
audio, video...), che dimostri la
progressione degli apprendimenti di
uno studente
Repository
Archivio digitale
Screenshot
Cattura dello schermo ottenuta
premendo il tasto STAMP della
tastiera (in ambiente Windows) o
Comando+Maiuscola+3 (in ambiente
Mac)
Upload
Trasferimento di un file dal vostro
computer a un sito. Contrario di
download
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L’angolo del dirigente. Organizzare con le tecnologie

Organizzare per...

Il dirigente scolastico e il responsabile dell’organizzazione
efficiente ed efficace della scuola, per gli alunni e per i docenti

di Laura Fiorini, dirigente scolastica

Organizzare é l'azione chiave per un istituto che risponde con efficienza ed efficacia alle esigenze formative

e didattiche dell'utenza.

L'organizzazione efficace ed efficiente & necessaria per garantire il successo formativo degli alunni e lo svi-
luppo professionale degli insegnanti.
Le nuove tecnologie possono essere un valido supporto alla direzione per raccogliere, analizzare e leggere
i dati, per organizzare al meglio l'attivita didattica in termini anche di monitoraggio e valutazione e la ge-

stione degli spazi.

Organizzare per...

Gli articoli della sezione del
Dirigente scolastico dell’anna-
ta 2014-2015 concentreranno
il focus sulle buone pratiche
organizzative anche supporta-
te dalle tecnologie che, se effi-
caci ed efficienti, favoriscono
il benessere e il successo for-
mativo degli alunni che la fre-
quentano. Il Decreto legislati-
vo n. 165/01, art.25, comma 2
sintetizza il ruolo del dirigente
che: «[...] assicura la gestione
unitaria dell’istituzione, ne ha
la legale rappresentanza, e re-
sponsabile della gestione delle
risorse finanziarie e strumenta-
li e dei risultati del servizio. Nel
rispetto delle competenze de-
gli organi collegiali scolastici,
spettano al dirigente scolasti-
co autonomi poteri di direzio-
ne, di coordinamento e di valo-
rizzazione delle risorse umane.
In particolare, il dirigente sco-

lastico organizza lattivita sco-
lastica secondo criteri di effi-
cienza e di efficacia formative ed
¢ titolare delle relazioni sinda-
cali».

“Dietro” ad ogni progetto e per-
corso didattico sviluppato dai
docenti e imprescindibile il
coinvolgimento del dirigente
(per dirla informalmente, ci de-
ve credere e si deve impegnare
per la buona riuscita!) e dello
staff che insieme garantiscono il
supporto organizzativo.

Il buon funzionamento della
scuola genera un clima positivo
e favorisce relazioni serene e tra-
sparenti. E responsabilita del di-
rigente rendere chiari ed eviden-
ti gli obiettivi formativi e didat-
tici che listituto ha individuato,
ma anche creare le condizioni
perche si possano realizzare.

I docenti esperti e motivati che
sperimentano pratiche didatti-
che non tradizionali hanno bi-
sogno, affinché dalla ricerca si

passi all'innovazione, che l'or-
ganizzazione scolastica ne faci-
liti la realizzazione creandone
le condizioni e la ricaduta di-
dattica su tutta la scuola valo-
rizzandone l'autonomia.

Allo stesso modo docenti anco-
ra inesperti hanno bisogno di
un ambiente ben organizzato e
aperto alle relazioni interne ed
esterne che possa favorire la lo-
ro crescita professionale. E an-
cora: ¢ la capacita organizzati-
va del dirigente che, a picco-
li passi e con la forza dei fatti,
scalfisce la rigidita dei gruppi
tradizionali e li dispone al cam-
biamento.

Come in una classe impostata
in chiave costruttivista il do-
cente e tutor degli alunni che
sono protagonisti del loro ap-
prendimento, nella scuola é il
dirigente con il suo staff ad es-
sere promotore dell’applicazio-
ne delle linee di indirizzo indi-
viduate, a stimolare la proget-

i
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tazione del curricolo e delle
metodologie, il monitoraggio e
I'eventuale riprogettazione ren-
dendo il personale il vero pro-
tagonista del successo formati-
vo degli utenti.

All'inizio del mio percorso pro-
fessionale pensavo che una
scuola con un gruppo di do-
centi competenti e motivati po-
tesse “camminare” anche sen-
za dirigente: mi sono dovuta ri-
credere.

Ci possono essere tanti vali-
di progetti, ma il clima e l'agi-
re didattico del personale do-
cente e ATA, la risposta ai biso-
gni educativi e formativi degli
alunni, 'interazione con il Ter-
ritorio ha gambe solo se il tut-
to ha una regia, una pianifica-
zione globale che va dall'orga-
nizzazione degli spazi e del set-
ting di apprendimento, dal fa-
vorire la crescita professionale
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e il senso di appartenenza e da
a ciascuna “parte”, valorizzan-
dola, un posto nell’offerta for-
mativa. Il dirigente deve favori-
re la cultura dell'autovalutazio-
ne, ma anche essere disponibi-
le e aperto al confronto con le
altre scuole per individuare le
dimensioni organizzative che
possano migliorare quelle del
proprio istituto.

Caratteristica di questa sezione
della rivista & evidenziare prati-
che concrete di organizzazione
scolastica attraverso il confron-
to con realta diverse.

Ogni mese verranno illustrate
varie modalita di “Organizzare
per...” che caratterizzano le di-
verse aree di attenzione per il
dirigente e il suo staff. Come
“sottofondo” gli strumenti tec-
nologici che favoriscono un’or-
ganizzazione trasparente e di
qualita. Qualche esempio.

Angolo el drrgente

Organizzare per-...
raccogliere 8
analizzare dati

Per individuare l'offerta forma-
tiva della scuola in cui si opera
¢ necessario conoscere il con-
testo territoriale, rilevare da-
ti e analizzare i bisogni forma-
tivi dell’'utenza, evidenziare le
risorse interne ed esterne in
merito a personale, struttura e
aspetto finanziario.

Le informazioni, che sono il
primo passo per l'autovaluta-
zione di istituto, devono es-
sere aggiornate ogni anno e
la loro analisi permette di co-
gliere lo sviluppo in termini di
funzionalita e relazioni anche
con il Territorio.

Questi dati sono la premessa
alla redazione del POE

E indispensabile raccogliere i
dati descritti attraverso delle
procedure informatiche: esi-
stono siti che offrono prezio-
si strumenti per la raccolta e
la conseguente riflessione sui
dati anche con la realizzazione
di grafici radar.

Un esempio, Requs, la Rete
per la Qualita della scuola -
http://www.requs.it/ — in cui
si inserisce anche la Rete di
Scuole che Promuovono Salu-
te (Rete SpS).

Organizzare per...
rilevare le
informazioni della
scuola e delle classi

La leadership, la visione e la
capacita di guida del dirigente
passa anche attraverso la defi-
nizione chiara dei ruoli e delle
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responsabilita all'interno della
scuola. Definire in modo esau-
stivo l'organigramma significa
evidenziare punti di forza e\o
di debolezza, disfunzioni e\o
anomalie ed esplorare possibi-
li alternative organizzative. An-
cora meglio se 'organigramma
viene completato dal funzioni-
gramma che mette in evidenza
anche le relazioni tra le diverse
componenti.

Laltro livello di rilevazione e
analisi delle informazioni si
sposta sugli utenti e riguarda
la mappatura delle classi: de-
scrizione dei BES e delle azio-
ni realizzate dall'intero Consi-
glio per rispondere ai bisogni,
colloqui con le famiglie e sin-
tesi di quanto concordato per
un’azione comune scuola-fa-
miglia che fattivamente renda
concreto il patto di correspon-
sabilita.

Ma anche il monitoraggio e lo
sviluppo dei progetti a livello
di classe.

Organizzare per...
comunicare
allinterno

della scuola

Nel mio istituto sto sperimen-
tando con successo le Google
Apps che sono utili al Dirigen-
te scolastico per migliorare la
comunicazione interna (circo-
lari, questionari, gestione im-
pegni); al DSGA e Assistenti
Amministrativi per la gestio-
ne della documentazione digi-
tale e la fruizione della modu-
listica on line; ai Docenti per
lettura e firma delle circolari;
compilazione modulistica; pre-
notazione aule; calendari degli

impegni; diario di classe; ver-
bali, progetti e documenti con-
divisi con il dirigente, colleghi,
studenti e famiglie; al Referen-
te della comunicazione per un
nuovo modo di gestire le infor-
mazioni e il sito.

E sicuramente un modo nuo-
vo per gestire la comunicazio-
ne interna, ma che, dopo le
normali resistenze e perplessi-
ta iniziali, sta dando positivi ri-
sultati.

Organizzare per-...
comunicare
allesterno

della scuola

La comunicazione esterna pas-
sa principalmente attraverso il
sito della scuola che deve es-
sere prima di tutto istituzio-
nale diventando “gov.it”; de-

Figura 2 - Esempio di organizzazione

ve rispondere ai criteri di ac-
cessibilita come disposto dalla
legge Stanca del 2004 e pub-
blicare le informazioni che le
Amministrazioni ~ pubbliche
sono tenute a evidenziare nel
proprio sito internet nell'ot-
tica della trasparenza, buona
amministrazione e prevenzio-
ne dei fenomeni della corru-
zione (L.69/2009, L.213/2012,
Dlgs33/2013, L.190/2012).

11 sito deve essere anche il ca-
nale di comunicazione con le
famiglie.

Risultano essere un ottimo
strumento anche per la comu-
nicazione esterna le Google
Apps utilizzate oltre che per il
rispetto della normativa sulla
trasparenza, anche della dema-
terializzazione, della Sicurezza
e della Privacy (backup e disa-
ster recovery).
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Istruzione domiciliare: opportunita per alunno e scuola

Istruzione domiciliare

Prevedere I'eventualita di un progetto di istruzione domiciliare
organizzandone aspetti didattici e amministrativi

di Laura Fiorini, dirigente scolastico

Ci si augura di non dover attivare un progetto di istruzione domiciliare, ma purtroppo accade che un alun-
no della scuola sia colpito da una grave patologia che lo obbliga ad una lunga assenza. La normativa preve-
de l'attivazione del progetto che deve essere autorizzato dall'USR e dalla scuola polo. La scuola deve essere
pronta a questa evenienza facendo approvare dagli organi competenti la parte didattica (Collegio dei docenti
e Consiglio di Classe) e finanziaria (Consiglio di Istituto). Il dirigente deve prevedere quindi l'eventualita di
attivare un progetto di istruzione domiciliare non solo dal punto di vista amministrativo ma anche didatti-
co. Listruzione domiciliare, laddove necessaria si rivelera un’opportunita per l'alunno malato e la scuola di

appartenenza.

Il dirigente scolastico deve pre-
vedere all'inizio dell'anno sco-
lastico I'eventualita dell’attiva-
zione di un progetto di istru-
zione domiciliare.

Di cosa si tratta? Listruzione
domiciliare viene erogata agli
alunni iscritti alla scuola pri-
maria, secondaria di I e II gra-
do di scuole statali e parita-
rie (& esclusa la scuola dell'in-
fanzia in quanto non scuo-
la dell’obbligo) che a causa di
gravi patologie sono sottoposti
a terapie domiciliari che impe-
discono la frequenza scolasti-
ca per un periodo superiore a
30 giorni. Lo scopo dell’lstru-
zione domiciliare & garantire
due principi costituzionali del-
lo studente: il diritto alla salu-
te e il diritto all'istruzione per
contrastare il fenomeno della
dispersione scolastica.

La comunicazione dell'Ufficio
I1I del MIUR “A proposito del

&
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servizio d’istruzione domici-
liare: informazioni per l'uso”,
marzo 2014 (reperibile sul
portale MIUR http://pso.istru-
zione.it), e la CM. n. 24 del
25/03/2011 emanata dalla Di-
rezione Generale per lo Stu-
dente, l'Integrazione, la Par-
tecipazione, la Comunicazio-
ne ribadisce che «Il servizio
di scuola in ospedale e il servi-
zio d’istruzione domiciliare [...]
consentono lesercizio del “di-
ritto all’istruzione” per minori
temporaneamente malati, in si-
tuazioni di grande complessita
organizzativa, didattica, stru-
mentale, affettiva e relazionale.

Si puo affermare in maniera con-
sapevole che entrambi i servizi
sono parte integrante del “pro-
tocollo terapeutico” del minore
malato e costituiscono una gran-
de opportunita sia sul piano per-
sonale, in quanto permettono la
prosecuzione delle attivita di in-

segnamento e di apprendimento
del minore malato, sia sul piano
psicologico e contribuiscono ad
alleviare lo stato di sofferenza e
di insicurezza e timore derivante
dalla malattia, sostenendo 'auto-
stima e la motivazione del mino-
re malato. Tale impegno dell’Am-
ministrazione costituisce, in pro-
spettiva, anche un investimento
e un risparmio, per il fatto che
si rivela nel tempo uno strumen-
to efficace per contenere fenome-
ni di dispersione scolastica, mol-
to piu gravi e pesanti in termini
di costi e conseguenze sociali ed
economiche».

Le patologie

Lattivazione del servizio di
istruzione domiciliare avviene,
come previsto dalle linee guida
ministeriali (visualizzabili sul
portale http://pso.istruzione.
it), in presenza di gravi patolo-
gie onco — ematologiche, cro-
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niche che possono comporta-
re l'allontanamento periodico
dalla scuola, malattie o traumi
acuti temporaneamente invali-
danti, procedure terapeutiche
che richiedono una terapia im-
munosoppressiva prolungata.
A queste si stanno aggiungen-
do sempre piu frequenti pato-
logie psichiatriche e fobie sco-
lari che ritengo essere sintomo
della societa in cui viviamo. In
entrambi i casi & determinante
la certificazione sanitaria e la
struttura che la rilascia.

Gli alunni con certificazione
di disabilita possono accede-
re ai finanziamenti per l'istru-
zione domiciliare se la patolo-
gia di cui sono affetti e diversa
da quella che ha determinato la
certificazione.

In previsione di un
eventuale progetto di
istruzione domiciliare

Il progetto di istruzione domi-
ciliare necessita di una adegua-
ta pianificazione amministrati-
va e didattica. E quindi neces-
sario che il dirigente, anche se
non sono previsti progetti di
istruzione domiciliare, inseri-
sca, tramite delibera del Col-
legio dei Docenti, tale proget-
tazione nel Piano dell'Offerta
Formativa. In caso di attivazio-
ne i docenti che si recheranno
a casa dell'alunno malato, sa-
ranno coperti dall’assicurazio-
ne perché il progetto ¢ inserito
nel POE

Il dirigente deve anche preve-
dere un concorso finanziario
al progetto stesso, attraverso
risorse di altri enti o l'accan-
tonamento di fondi da risorse

proprie. Poiché l'aspetto finan-
ziario causa molte difficolta di
reperimento fondi, consiglio
vivamente, come per la delibe-
ra del Collegio dei docenti, di
prevedere una risorsa finanzia-
ria anche se non sono presenti
casi di alunni gravemente ma-
lati. Se non utilizzata, la risorsa
economica si incrementera di
anno in anno.

Le scuole polo

Ogni Regione organizza un Co-
mitato Tecnico-scientifico con
la presenza di rappresentanti
dell'Ufficio Scolastico Regio-
nale, del dirigente della scuo-
la polo e di partner istituziona-
li coinvolti a vario titolo nella
positiva e sinergica realizzazio-
ne dei servizi di scuola in ospe-
dale e istruzione domiciliare.
Il Comitato regionale, oltre a
confrontarsi e coordinarsi con
quello nazionale, ha il compi-
to di programmare, monitorare
e valutare gli interventi, analiz-
zare le singole situazioni, for-
nire un parere tecnico per l'as-
segnazione delle risorse finan-
ziarie, valutare ed autorizzare
i progetti di istruzione domi-
ciliare presentati dalle scuole

P.C. Rivoltella - M. Modenini,
La lavagna sul comodino. Scuola in
ospedale e istruzione domiciliare
nel sistema lombardo, Vita e
Pensiero, Milano 2012
V. Alberti - A. Bertelli, SOS
apprendimento: esperienze
didattiche e multimedialita nella
scuola superiore in ospedale e
nell’istruzione domiciliare, Vita
e Pensiero, Milano 2005
S. Kanizsa - E. Luciano, La scuola in
ospedale, Carocci, Roma 2006

sulla base dei criteri di priori-
ta e dei parametri individua-
ti a livello nazionale e delle ri-
sorse finanziarie eventualmen-
te messe a disposizione da altri
Soggetti. Ha, inoltre, il compi-
to di promuovere e organizza-
re iniziative di formazione e di
sensibilizzazione per gli opera-
tori di tutte le scuole, della sa-
nita e degli enti locali coinvolti
in base ai bisogni rilevati.

In ogni regione sono presen-
ti delle scuole polo che, in-
sieme all'Ufficio scolastico re-
gionale di riferimento, ema-
nano circolari che regolamen-
tano sia le scuole in ospedale
che i progetti di istruzione do-
miciliare (sul gia citato porta-
le del MIUR i riferimenti USR
e scuole polo) anche in ordine
a eventuali cofinanziamenti da
parte della scuola di apparte-
nenza dell'alunno malato. Per
la Lombardia la scuola polo ¢ il
Liceo Maffeo Vegio di Lodi (di
cui sono la dirigente) e il sito
di riferimento ¢ www.hshlom-
bardia.it.

Il cofinanziamento da parte
della scuola di appartenenza
dell’alunno malato e del 50%
perché i progetti attivati an-
nualmente sono piu di 170 e
le risorse economiche stanziate
dal MIUR non sono sufficien-
ti per finanziare interamente i
progetti.

Attivazione del
progetto di istruzione
domiciliare

Occorre attivare il progetto
quando la famiglia presenta al-
la scuola un certificato sanita-
rio che prevede l'assenza di al-
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meno 30 giorni che possono
essere anche non continuativi
o0 successivi ad un ricovero in
ospedale.

La famiglia si relaziona con il
dirigente per descrivere le ne-
cessita dell'alunno: da quando
prevedere la presenza del do-
cente al domicilio e in quali
momenti della giornata.

Al momento dell'avvio del pro-
getto le assenze non sono consi-
derate piut tali: tutti i periodi di
attivita svolti in Istruzione do-
miciliare, purché documentati e
certificati, concorrono alla vali-
dita dell’anno scolastico (Decre-
to del Presidente della Repub-
blica 22 giugno 2009 n. 122).

Il dirigente riferisce al Consi-
glio di Classe quanto comuni-
cato dalla famiglia e chiede di
predisporre un piano didatti-
co e formativo personalizzato
che individui competenze, co-
noscenze e relative modalita di
valutazione necessarie per ga-
rantire 'acquisizione dei mini-
mi per il passaggio all'anno sco-
lastico successivo. Il piano de-
ve essere condiviso e coinvolge-
re lo studente e la famiglia nelle
scelte formative e didattiche.

E indispensabile verificare se
I'alunno abbia trascorso o stia
facendo ancora day hospital in
una struttura sanitaria in cui
e attiva la scuola in ospedale:

il coordinamento e la condivi-
sione del piano didattico tra il
consiglio di classe della scuo-
la di appartenenza e i docenti
di scuola in ospedale saranno
preziosissimi per la buona riu-
scita del progetto. E compren-
sibile che la scuola trovandosi
per la prima volta a realizzare
un progetto di istruzione do-
miciliare provi un certo diso-
rientamento.

Una delle prime azioni, dopo
la redazione del piano didattico
personalizzato, & I'individuazio-
ne dei docenti che si recheran-
no a casa dell'alunno malato. La
norma ¢ precisa: i docenti devo-
no essere preferibilmente quel-
li della classe o dei consigli di
classe paralleli o comunque del
collegio docenti della scuola; in
mancanza di questi si chiedono
le risorse umane necessarie ad
Istituti viciniori fino ad arrivare
a nominare docenti a tempo de-
terminato inseriti nelle gradua-
torie di Istituto.

Solitamente, pero, c’¢ massima
disponibilita e sensibilita da
parte dei docenti del Consiglio
di classe.

La classe del bambino
malato

Ovviamente tutti gli operato-
ri devono tenere ben presen-
te che i ritmi di apprendimen-
to dell’alunno che possono non

Figura | - Sezione di scuola in Ospedale, Sito del Miur
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essere costanti a causa delle te-
rapie e degli effetti collaterali: e
pertanto richiesta molta flessi-
bilita organizzativa.

Da non dimenticare che la
scuola rappresenta, in un pe-
riodo della vita in cui tutti i
ritmi e gli equilibri quotidia-
ni vengono stravolti, I'unico
momento di normalita per il
giovane malato e per la fami-
glia.

Se in questa particolare situa-
zione tutta l'attenzione & ri-
volta allo studente lontano da
scuola, non bisogna dimentica-
re I'impatto emotivo che la ma-
lattia determina sulla classe. 1
compagni devono essere sup-
portati nel prendere coscien-
za della patologia e degli effetti
che puo produrre dal punto di
vista fisico e psichico.

Il ragazzo durante la malattia
puo subire dei profondi cam-
biamenti fisici e pertanto esse-
re meno disponibile al contat-
to con i compagni; oppure, al
contrario, i compagni possono
essere imbarazzati nei confron-
ti di un coetaneo che puo appa-
rire “diverso” rispetto a quan-
do era in salute.

La classe, pertanto, oltre a vive-
re una difficile esperienza che
puo diventare un’occasione di
profonda crescita, svolge un
ruolo importante di sostegno
al compagno malato anche du-
rante il rientro a scuola.
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Pier Cesare Rivoltella

FARE DIDATTICA
CON GLI EAS

Episodi
di Apprendimento
Situati

LA scUolA

E piacevole immaginare che cia-
scuno di noi, ogni volta che fra
le mani tiene un nuovo libro,
possa soffermarsi sull'immagi-
ne di copertina e, sin da quel
primo istante, dia il via ad un
silenzioso dialogo con lo scrit-
tore. Fare didattica con gli EAS.
Episodi di Apprendimento Situa-
ti si presenta al lettore con un
dipinto del francese Chardin:
quel delicato ditino paffuto che
tiene il segno, lo sguardo atten-
to, il busto proteso de La giova-
ne maestra e la giusta distanza
tra i due lasciano appena intu-
ire Porizzonte di senso lungo il
quale lo scritto si dipanera.

Procedendo con la lettura del-
le prime pagine, pare subito
chiaro il motivo per cui il re-
cente volume di Pier Cesare Ri-
voltella non dovrebbe mancare
sulle scrivanie di ciascun inse-
gnante: si tratta di un libro sul-
la scuola, sull'insegnamento,
sull’apprendimento, con e sen-
za le tecnologie.

Ma Fare didattica con gli EAS
¢ anche di pit: & una proposta
metodologica concreta, perfet-
tamente inserita nell’alveo del-
la pitt recente ricerca didattica
che, richiamandosi al post-co-
struttivismo, sottolinea la ne-
cessita di un equilibrio tra la
guidance dell'insegnante e l'at-
tivazione dello studente.

Dopo aver esaustivamente de-
scritto il quadro dell’attuale pa-
norama tecnologico, le impli-
cazioni della Mobile Revolution,
il gap tra formale ed informale
(Capitolo Primo), I'’Autore per-
corre la genesi del concetto di
EAS (Capitolo Secondo), non
senza prima condividere con
il lettore cido che capiamo es-
sere molto pitt di un ricordo.
Egli descrive I'approccio didat-
tico del suo professore di filo-
sofia, che sapeva promuovere
veri e propri viaggi di scoper-
ta: a partire dalle letture affida-

L1hro didattieo

te per casa, veniva richiesto di
ricercare, analizzare, riorganiz-
zare i contenuti, confrontando-
si solo in un secondo momento
con il sapere esperto dell'inse-
gnante. «Operava sotto la pra-
tica esperta del mio professore
di filosofia una pedagogia im-
plicita di tipo attivistico di cui
e facile riconoscere i principi
nel “metodo Freinet”» (p. 45).
Il richiamo a Freinet e in par-
ticolate alla lezione a posterio-
ri anticipa di parecchi decenni
l'idea della Flipped Lesson, for-
malizzata da Mazur nel 1991, e
su cui oggi il Mobile Learning
fonda il proprio impianto di-
dattico.

Si giunge dunque alla defini-
zione di Episodio di Appren-
dimento Situato: «Una porzio-
ne di azione didattica, ovvero
I'unita minima di cui consta
l'agire didattico dell'insegnante
in contesto» (p. 52). Se il Mobi-
le Learning ritiene imprescindi-
bile l'utilizzo di dispositivi tec-
nologici, «[...] il metodo degli
EAS si deve considerare come
un approccio integrale (e in-
tegrato) all'insegnamento che,
certo, nel caso dell'utilizzo di
dispositivi digitali mobili tro-
va la propria applicazione pre-
ferenziale, ma che funziona a
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prescindere dalla loro presen-
za» (ibidem).

Come si progetta un EAS? E
come si gestisce una lezione?
Come praticare una valutazio-
ne autentica? Percorrendo i ca-
pitoli Terzo, Quarto e Quinto,
I'insegnante non solo trovera
risposte a queste domande, ma
avra l'occasione di compren-
dere come i tre verbi fondati-
vi dell’agire didattico (proget-
tare, fare lezione, valutare) sia-
no profondamente ridefiniti al-
la luce del metodo proposto e
riflettere sulle possibili impli-
cazioni che esso potrebbe ave-
re nella realta del proprio con-
testo scolastico.

Nell'ottica di un’educazione
al comprendere, problem sol-
ving, apprendimento tramite
l'azione e riflessione guidata
dall'insegnante risultano essere
le logiche didattiche sottese al-
le tre fasi di cui un Episodio di
Apprendimento Situato consta.
La fase preparatoria ha una
funzione di anticipazione: con-

sente all'alunno di andare in
avanscoperta sulle nuove in-
formazioni (Designed) tramite
attivita di pre-lettura, ricerca,
analisi, favorendo l'emersione
delle rappresentazioni, che fre-
quentemente si rivelano inge-
nue. Fornendo un framework
concettuale, il docente ripren-
dera dunque gli esiti del mo-
mento preparatorio, che pos-
sono avere la forma di veri e
propri prodotti (glossari, tabel-
le comparative, immagini...) o
consistere nei dubbi rimasti in-
soluti nell’attivita domestica;
grazie a questo primo lavoro,
egli chiarira ed ordinera gli ele-
menti-chiave dell’EAS che, tra-
mite uno stimolo (immagini,
video, testi, dati), permetteran-
no lingresso della classe nella
fase operatoria.

Cio che viene richiesto & una
micro-attivita di produzione,
possibilmente volta a risol-
vere problemi real life, in cui
l'obiettivo non & individuare
una risposta vera, bensi una so-

luzione efficace e sostenuta da
valide argomentazioni. In sin-
tesi, il “cuore del’EAS” & volto
alla produzione di nuovi signi-
ficati (Designing).

“Chiude il cerchio” dell’Epi-
sodio il momento ristrutturati-
vo, che consiste nel ritornare
su quanto realizzato nei due
momenti precedenti, metten-
do a fuoco i processi emotivi
e cognitivi attivati, gli appren-
dimenti maturati, fissando gli
aspetti importanti e, nel caso
di una classe che lavora in am-
biente digitale, dando visibilita
ai nuovi oggetti culturali messi
in forma collettivamente (Re-
designed).

Con il processo di debriefing
lerrore perde la sua accezione
negativa e la valutazione, che
diffusamente si pratica in tutto
il ciclo dell’EAS, assume valo-
re in quanto funzionale all’ap-
prendimento.

L'insegnante viene considera-
to a pieno titolo un designer,
come suggerito dal framework
didattico delle Multiliteracies a
cui Rivoltella fa esplicitamen-
te riferimento: la progettazio-
ne ex-ante non & piu sufficien-
te, ma diviene una competen-
za da agire diffusamente, entro
il ciclo Designed-Designing-
Redesigned che «[...] descrive
un percorso di andata e ritorno
dell’agire didattico da e verso la
cultura» (p. 125).

Si comprende dunque che “fa-
re didattica con gli EAS” signi-
fica per l'insegnante agire una
didattica “mobile” e “saggia”:
la prima pone al centro le at-
tivita degli alunni nella clas-
se-laboratorio, intesa non nel-
la sua dimensione spaziale ma




[1bro didattreo

situazionale; la seconda con-
sidera la tecnologia come ri-
sorsa culturale naturale e va-
lorizza in scuola le competen-
ze che gli studenti sviluppano
nell'informale. Una didattica,
dunque, che “guarda e passa”
oltre quello che I'Autore defi-
nisce l'equivoco della didatti-
ca aggettivata come “digitale”,
purtroppo non solo dalla reto-
rica dei media. Si tratta di un

volume che, per usare la termi-
nologia della Scuola di Palo Al-
to citata dallo stesso Rivoltella
(p. 23), puo contribuire ampia-
mente a “cambiare la punteg-
giatura” del fare didattica oggi.

Organizzazione
del volume

L'impianto del volume preve-
de cinque capitoli, corredati da
venticinque schede finalizzate

Le parole dell’Autore

Questo & un libro sulla scuola. E un libro sull'insegnamento e appren-
dimento. Solo occasionalmente & un libro sulla tecnologia. Perché pur
occupandomene da sempre, sono convinto che il problema non stia [i:
forse questo é quello che una politica educativa tutto sommato ottusa
vuole far credere, illudendosi e illudendoci che sia sufficiente “digita-
lizzare” per innovare. Di fatto la tecnologia & solo un reagente: se fa
il suo dovere, destaboilizza gli assetti calcificati della scuola, crea le
condizioni perché si rifletta sulle pratiche e si accetti di modificarle.

dall’Introduzione, p. 8

all'approfondimento e all’appli-
cazione didattica di quanto pro-
posto, tramite indicazioni ope-
rative, strumenti, risorse Web,
software e applicativi specifici.
Gli autori delle schede fanno
parte dello staff del Centro di
Ricerca sull’Educazione ai Me-
dia, all'Informazione e alla Tec-
nologia (CREMIT).

L'Autore

Pier Cesare Rivoltella & pro-
fessore ordinario di Tecnolo-
gie dell’istruzione e dell’appren-
dimento presso I'Universita
Cattolica del S. Cuore di Mi-
lano dove ha fondato e dirige
il CREMIT (Centro di Ricer-
ca sullEducazione ai Media,
allInformazione e alla Tecno-
logia). E presidente della SI-
REM (Societa Italiana di Ricer-
ca sul’Educazione Mediale).
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Approfondimento scientifico della rivista

Lavorare per Eas in scuola

di Pier Cesare Rivoltella, Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano

Lo zoom e un dispositivo ottico delle fotocamere. Grazie a esso ¢ possibile variare la lunghezza focale
dell’obiettivo senza doverlo per forza sostituire. Nello specifico, lo zoom consente di avvicinare un ogget-
to, un particolare, un dettaglio, fino a distanze molto prossime, quelle della cosiddetta macrofotografia.
La metafora serve a comprendere esattamente cosa il lettore di SIM potra trovare, in ogni numero, in que-
sta sezione della rivista: un approfondimento su un tema specifico condotto da ricercatori e insegnanti che
collaborano con le Universita di appartenenza dei membri del nostro Comitato Scientifico.

In questo numero ¢ I'Universita Cattolica a partire. E la proposta e di approfondire una metodologia di-
dattica su cui da qualche tempo personalmente lavoro e che dallo scorso anno ho fissato, insieme al mio
gruppo di ricerca, in un libro pubblicato dall’editrice La Scuola: Fare didattica con gli EAS. Episodi di
Apprendimento Situato.Un Episodio di Apprendimento Situato e una microattivita strutturata: la sua
articolazione e le premesse teoriche da cui prende spunto vengono presentati da Elena Valgolio nel suo
contributo. Al centro della metodologia stanno la consapevolezza che occorra aiutare gli alunni a gover-
nare la complessita crescente delle informazioni che li circonda. Per farlo, il metodo sceglie la strada della
didattica laboratoriale, dell'imparare facendo, della forte contestualizzazione delle attivita.

Lavorare per EAS richiede di riflettere sulle proprie pratiche didattiche. Cambia naturalmente il modo
di progettare (come spiega Stefano Bertora nel suo contributo) e cambia il modo di fare didattica: e Rita
Marchignoli a mostrare come nel suo articolo. Lidea interessante, per l'insegnante, ¢ che 'EAS e, per cosi
dire, tutto in uno, una specie di concentrato didattico che raccoglie in sé tre valenze:

= 'EAS ¢ certo un prodotto dell’attivita di progettazione. La programmagione, nel caso di questa metodo-
logia, prende corpo nei lesson plan che l'insegnante costruisce per lavorare in classe;

= ma 'EAS ¢ anche un materiale didattico, anzi e un insieme di materiali didattici. Quindi, il prodotto
della mia attivita progettuale e anche il contenuto della mia didattica: mentre progetto un EAS allo stesso
tempo sto “preparando la lezione”;

= infine, nella misura un cui 'EAS si arricchisce delle produzioni degli alunni e delle riflessioni prodotte
insieme all’insegnante, esso e anche una forma di documentazione (come ben spiega Sergio Vastarella
nel suo contributo).

Ma come si costruisce un EAS? La risposta a questa domanda viene fornita da Alessandro Sacchella nel
suo contributo. Alessandro, insieme a Paola Amarelli, é il coordinatore della sezione della rivista che ab-
biamo deciso di chiamare “KIT”. In essa, come verra spiegato nell’ultimo degli articoli di questo “Zoom”,
intendiamo raccogliere materiali e strumenti utili per la didattica di tutti i giorni. Tra questi materiali un
posto di rilievo lo occuperanno proprio tanti EAS: mensilmente ne saranno aggiunti di nuovi dalla Reda-
Zione, ciascuno “ancorato” alle Indicazioni Nazionali e alle competenze di cui promuovere lo sviluppo
nel bambino, completo di scheda progettuale, materiali didattici per essere svolto in classe, strumenti di
valutazione. Lauspicio e che altri ne arrivino in Redazione proprio dai lettori, cosi da fare di Kit un ar-
chivio professionale collaborativo per gli insegnanti della Scuola Primaria. Attorno a questo archivio ci
piacerebbe far crescere una comunita di pratica fatta di persone che hanno voglia di sperimentare, di mi-
gliorare continuamente le loro competenze, di condividere esperienze con i colleghi.




rare didattica con gli EAS

Presentazione del metodo

di Elena Valgolio, insegnante di scuola primaria

Che cos’e un EAS?

I contributi del lavoro di Alain Berthoz e le nuo-
ve idee sviluppate negli ultimi anni in materia di
Neuroscienze hanno dato un grande imput ad
un nuovo modo di fare didattica. Ci riferiamo in
particolar modo all’approccio didattico svilup-
pato e diffuso sulla scorta degli studi di PierCe-
sare Rivoltella: la metodologia EAS (Episodi di
Apprendimento Situati).

Lintroduzione nelle classi di dispositivi tecno-
logici come il tablet, ha accompagnato I'evolu-
zione di questa proposta in quanto lo strumen-
to tecnologico ne diviene dispositivo autoriale
sempre connesso, che restituisce moltissimo in
termini di efficacia. Linsegnante ha la possibilita
di fare cose innovative, intelligenti che permet-
tono di recuperare un setting stimolante, ogni
volta diverso. Infinite le modalita di azione e di
intervento in cui puo operare.

Lo studente, a sua volta, & portato a elaborare
informazioni mettendoci del suo: ragionare, ri-
flettere, creare, analizzare, ricercare autonoma-
mente, trovare soluzioni, avvalersi del proprio
spirito critico...

Prima di procedere con una definizione di EAS
proviamo a capire meglio la situazione reale in
cui nasce l'esigenza di questo nuovo modo di fa-
re didattica. Per prima cosa teniamo a sottoline-
are che EAS & una modello didattico sostenu-
to e regolato dall'insegnante. La tecnologia puo
esserci o non esserci in quanto diviene un ac-
cessorio invisibile, parte integrante della classe.
«Di fatto la tecnologia & solo un reagente: se fa il
suo dovere destabilizza gli assetti calcificati della
scuola, crea le condizioni perché si rifletta sulle
pratiche e si accetti di modificarle. In caso con-

trario € solo un alibi, ¢ demagogia...» (Rivoltel-
la 2013, p. 8). Insegnare e apprendere grazie ad
EAS quindi non preclude né I'impiego di stru-
menti tecnologici né 'impiego di strumenti ana-
logici, ma li integra in modo efficace. In tal sen-
so si tratta di un approccio integrale e integrato.
La realta dei nostri studenti & di essere continua-
mente esposti al complesso ed articolato mon-
do degli specialismi per i quali bisogna creare
variegati strumenti di lettura del nuovo (Multi-
modalita).

La Multi-modalita ¢ un concetto molto dibat-
tuto oggi, poiché e il risultato delle caratteristi-
che della nuova Informazione e della attuale co-
municazione attraverso i media e comprende gli
aspetti della progettazione che sono linguistici,
video, audio, spaziali e gestuali.

Esiste una vera e propria asincronia spaziale e
temporale dell'informazione ora, evidenziata
nelle situazioni in cui il Testo Scritto, prerogati-
va dei “vecchi tempi”, debba mettersi a confron-
to con registrazioni, trasmissioni video, audio e
pattern di significato di tipo gestuale, tattile e
spaziale, spesso vissuti in tempo reale.

Per avvicinare i nostri studenti a questo tipo di re-
alta serve “fare design di significato” ovvero inne-
stare un processo dinamico (produttivo, innova-
tivo, creativo) di trasformazione della conoscenza
in continua evoluzione (Multiliteracy) [New Lon-
don Group]. “Design” nel senso di costruzione:
strettamente collegato sia al processo di rappre-
sentazione dei significati come leggere, ascoltare
o vedere, sia al mondo dei processi comunicativi
come scrivere, parlare o fare fotografie.

In che modo?

Sicuramente attraverso una modalita di insegna-
mento centrata sui suoi studenti tesa a favori-




re una competenza integrata tra campi di espe-
rienza e linguaggi diversi. Ci si dedica ai propri
studenti svolgendo azioni di orientamento e fa-
cilitazione. Si sposta il focus dell’azione didat-
tica dall'insegnamento all'apprendimento. Si va
verso l'individualizzazione e la tecnologia aiuta
moltissimo.

Attraverso una prospettiva EAS:

«una porzione di azione didattica da cui partire
e intorno alla quale sviluppare un percorso che
mette in gioco conoscenze, attitudini, capacita,
competenze. Un percorso di cui sia 'insegnante
sia lo studente sono consapevoli. E I'unita mi-
nima di apprendimento in classe» (Rivoltella
2013).

Ha una struttura ripartita in cui si dividono 3
momenti:

= un momento ANTICIPATORIO, framework
concettuale, nodo, video, esperienza, testimo-
nianza, link rintracciato sul web, documento
storico, dettato di un teorema. Si tratta di una
situazione stimolo (fuori o dentro la classe) che
serve a fare partire la motivazione, la ricerca, il
ragionamento autonomo. In tal senso l'azione
didattica si estende al di fuori del tempo e del-
lo spazio scolastico. Linsegnante attraverso una
situazione innesto mette luce ed interesse su un
argomento e lo studente & portato a “ farlo suo”:
a casa ricerca, chiede informazioni, familiariz-
za, approfondisce il nuovo tema. Viene elimina-
ta la presentazione “cattedratica” e avulsa da un
contesto con la quale normalmente si comincia
una lezione. Il docente svolge funzione di guida
quando sceglie la situazione-stimolo e presenta
il framework concettuale.

= Un momento OPERATORIOQ, il “cuore” del-
I'EAS e consiste nella richiesta alla classe di una
micro-attivita di produzione analisi o creazione
(testo audio video, stringhe di un programma,
passaggio di una dimostrazione...). Lo studente
deve risolvere il problema avvalendosi dei sussi-
di presenti in classe o al di fuori. Elaborando la
situazione stimolo deve produrre un contenuto.
Questo momento ¢ il piu difficile da realizzare in
quanto modalita di approccio totalmente nuo-
va, 'insegnante deve sapere gestire la sua classe:
aiutare chi si scoraggia, dare nuovi innesti a chi
li ha gia esauriti e aiutare chi tende a non riflet-
tere. Il docente svolge funzione di “orientatore-

regolatore” fornendo suggerimenti, informazio-
ni, rispondendo a dubbi.

* Un momento RISTRUTTURATIVO che consi-
ste nella discussione, debriefing, riguardo quanto
accaduto nei momenti precedenti. La classe deve
raggiungere la consapevolezza di quanto emerso
fissando i concetti e sfatando le misconcezioni.
Ritroviamo soltanto in questo momento la spie-
gazione dell'insegnante che si avvale dei contri-
buti offerti dai prodotti delle varie attivita che
hanno coinvolto i ragazzi nei momenti prece-
denti. Le strategie di conduzione che I'insegnan-
te puo adottare sono svariate: mappe concettuali,
brainstorming, parole-chiave, cartelloni. Essen-
do pienamente coinvolti nel processo di appren-
dimento il loro ruolo diviene fondamentale e at-
tivo sia a livello emotivo sia a livello cognitivo. Il
docente gestisce i risultati dell’attivita, puntua-
lizza i concetti, riconduce il tutto al framework
concettuale, evidenzia cosa manca, pud indica-
re nuove piste di ricerca e raccordi con successi-
vi EAS, fa riflettere sull’iter intrapreso verso una
trasferibilita del processo in altre situazioni di
apprendimento (imparare ad imparare).



la caratteristinne Il terzo principio e la selezione: solo un Currico-

- lo breve e ragionato puo far “funzionare” questo
III un EAS approccio didattico. Gli argomenti devono ave-
1l gia citato neurofisiologo francese Berthoz rap-  re un elevato potere significativo, devono essere
presenta nel suo libro “Semplessita” il paradig- flessibilmente trasferibili a molti altri contesti:
ma di approccio alla complessita come propo- cose che spieghino altre cose (Modellizzazione/
sta di fronteggiamento della realta, aiutandoci  Transfert cognitivo).

a rafforzare la validita della struttura tripartita ~Con queste basi possiamo ora cercare di osserva-
dell’EAS. Berthoz vuole suggerire una modalita re quale sia I'impatto di un approccio didattico
per governare il complesso mondo degli specia-  in prospettiva EAS, cosa cambia e si trasforma:
lismi senza banalizzarli. Lindividuo deve aver la = La progettazione in chiave EAS ¢ in itinere, in
possibilita di interfacciarsi alla complessita con continuo evolversi, I'insegnante & un regolato-
piacere, senza aver paura di esserne investito. re: riprogetta continuamente in termini modu-
Egli osserva il mondo organico mente-cervello- lari. Si tratta di un lavoro di design (Laudrillard
corpo e delinea tre principi che giustificano 'or-  2011), di un montaggio/smontaggio degli ogget-
ganizzazione strutturale dell’EAS. ti culturali (Francastel 2005).

Il primo principio riguarda la creazione per ini- = La comunicazione si modifica nella direzione
bizione: un modo che gli organismi hanno per del pensiero breve: make and sharing, problem
fronteggiare la complessita e quello di produrre  solving, brain storming.

delle soluzioni per inibizione. Un aspetto danon = La valutazione docimologica non funziona piu.
sottovalutare: nella didattica anticipatoria infat- Per ogni piccola unita minima l'insegnante esce
ti & necessario agire prima che l'apprendimento  dalla classe con dei prodotti che devono essere
sia insegnato. Lo studente ha tempo e spazio per  valutati (Embedded task).

crearsi le proprie connessioni, per riflettere, per Dal punto di vista delle neuroscienze cogniti-
sbagliare. Il momento dell'insegnamento attive-  ve della neurodidattica (Rivoltella 2012) si de-
ra successivamente nel debriefing. ve prendere atto che EAS ottimizza tutti e tre
Il secondo principio ¢ la rapidita, EAS & una por-  gli scenari di base dell’apprendere: I'esperienza,
zione di lezione, una unita minima che puo du- l'imitazione e la ripetizione.

rare da una a due unita orarie. Perché dunque non provarlo?




Lavorare con gli EAS a scuola

Dalle competenze alla lesson planning
di Rita Marchignoli, insegnante di scuola primaria

«[...] il “fare scuola” oggi significa mettere in
relazione la complessita di modi radicalmente
nuovi di apprendimento con un’opera quotidia-
na di guida, attenta al metodo, ai nuovi media
e alla ricerca multi-dimensionale. Al contempo
significa curare e consolidare le competenze e i
saperi di base [...]» (Indicazioni nazionali per il
curricolo, pp. 4-5).

Lavorare per competenze
a scuola

Questa frase delle Indicazioni Nazionali ¢ quel-
la che forse meglio sintetizza cosa ci si aspetta
che la “scuola” faccia nei confronti della societa
moderna.ll termine competenza ricorre piu vol-
te nel testo del documento, ma, cercando di fare
chiarezza, cosa significa “competenza”? LEQF
(European Qualification Framework) la defini-
sce come: «comprovata capacita di utilizzare co-
noscenze, abilita e capacita personali, sociali e/o
metodologiche, in situazioni di lavoro o di stu-
dio e nello sviluppo professionale e personale” e
ne individua otto essenziali in una societa della
conoscenzax:

1. la comunicazione nella madrelingua

2. la comunicazione in lingue straniere

3. la competenza matematica e le competenze di
base in campo scientifico e tecnologico

4. la competenza digitale

5. imparare ad imparare

6. le competenze sociali e civiche

7. senso di iniziativa e di imprenditorialita

8. consapevolezza ed espressione culturali
Castoldi trova «potenzialmente deflagrante il
costrutto della competenza» perché «porta con
sé un cambiamento di paradigma nel concettua-

lizzare I'esperienza di apprendimento e, di rifles-
so, il modello formativo della scuola». Lavora-
re per competenze significa, per un insegnante,
ripensare il proprio agire didattico in funzione
dell’acquisizione di esse. In quest’ottica appare
evidente che la figura del docente si riappropri
di grande professionalita ed egli puo dirsi pro-
fessionista se sa costruire in contesto e in base
ad un ampio repertorio di dispositivi e attivita
il percorso didattico e se sa regolare in azione
il processo stesso. E professionista se considera
I'insegnamento una scienza di design e diventa
designer egli stesso (Laurillard 2012). La media-
zione didattica dell'insegnante si riafferma nel-
la sua centralita (Rivoltella 2012). Vorrei cita-
re E. Affinati, docente e fondatore della scuola
Penny Wirton a Roma, che in Elogio del ripetente
(2013, p. 14) scrive: «Pochi sanno cosa vuol di-
re fare lezione in una classe di oggi [...] E una
sapienza unica, in cui devono entrare in gioco
cultura, esperienza, sensibilita, capacita comu-
nicativa, carisma e responsabilita [...] Linse-
gnante & lo specialista dell’avventura interiore.
Lartigiano del tempo. Il mazziere della giovinez-
za. Se ha fatto bene il proprio mestiere, i suoi al-
lievi gli resteranno dentro... E loro non potran-
no dimenticarsi di lui».

Lavorare con gli EAS (Episodi di apprendimento
situati)' significa esaltare I'agire didattico quoti-
diano, valorizzare la relazione, la collaborazio-
ne, l'esperienza, il confronto, la riflessione sui
processi messi in atto per risolvere problemi di
vario tipo.

Si evidenzia, percio, per il docente che voglia

' P.C. Rivoltella, Fare didattica con gli EAS, La Scuola,
Brescia 2013




sperimentare questa metodologia, la necessita
di puntare su apprendimenti significativi che
generino negli alunni competenze di cui pos-
sano usufruire e che siano capaci di mettere in
campo in diverse situazioni sia scolastiche che
sociali.

Occorre pertanto accogliere il suggerimento di
Geake quando consiglia di ripensare la progetta-
zione curricolare in modo che la profondita ab-
bia la meglio sull'ampiezza e la priorita vada alle

conoscenze fondamentali. In che modo la me-
todologia EAS puo aiutare? EAS e un’opera di
montaggio, modifica, adattamento, rimontaggio
di oggetti culturali, che rimanda all'idea di una
classe-laboratorio (Freinet) dove tutti ci si rende
attivi operativamente al fine di raggiungere dei
risultati tangibili. La didattica per EAS e resa ef-
ficace da tre principi operatori:

1. creazione per inibizione: si sceglie cosa NON
fare;




2. la rapidita: 'EAS & una porzione di lavoro,
“vive nello spazio di una lezione”;

3. la selezione: I'insegnante & costretto a sceglie-
re, a escludere qualcosa a selezionare cio che ri-
tiene didatticamente pitt importante.

La logica che sottende il lavorare per EAS & quel-
la della Flipped Lesson, ossia della Lezione ro-
vesciata, nella quale la fase anticipatoria e svolta
dall’alunno a casa. Nulla e da lasciarsi allimprov-
visazione: ¢ il docente che ha il timone dell’agire
didattico e che sa progettare “come un designer”
le attivita. Egli deve, ancora prima di pensare il
momento anticipatorio e operatorio, prevedere
in che modo andra a valutare le evidenze, o in-
dicatori, che vuole osservare per stabilire se un
traguardo formativo & stato raggiunto. Gli stru-
menti pitt idonei sono le rubriche, con le quali
“smontare” la competenza in: dimensioni, crite-
ri ed indicatori. Proprio dagli indicatori occorre
partire per fare I'opera di selezione di cui sopra e
ad essi si vorra arrivare, in una sorta di moto cir-
colare liquido che lascera spazio all’articolazione
di nuovi EAS e nel quale il docente — guida do-
vra dimostrare grandi doti di regolazione di sin-
tonizzazione fine dell'agire didattico, di sceneg-
giatura dei momenti, delle azioni prima, durante
e dopo la lezione.

Un esempio di EAS
con [a tecnologia

E la tecnologia? Il ruolo della tecnologia nella
didattica per EAS & determinante e significati-
vo (per quanto si possa pensare EAS anche sen-
za strumenti informatici) per la sua accezione
di operativita, perché rende l'oggetto culturale
modificabile, condiviso, fruibile, pubblicabile,
multimediale. Le tecnologie offrono oggi la pos-
sibilita di rispettare ed enfatizzare I'individualita
del soggetto che apprende in uno spazio-tempo
indipendente ma allo stesso tempo coinvolgen-
te all'interno di una comunita d’apprendimento
ricca di stimoli e permettono la documentazione
del processo, favorendo, di fatto, la metacogni-
zione e il pensiero critico.

LEAS, in questo modo, funge da organizzatore
professionale per I'insegnante che decide, proget-
ta, valuta e ridefinisce il proprio “fare didattica”.
La documentazione, in particolare, non e da in-

tendersi come atto conclusivo del processo di-
dattico, momento amministrativo/burocrati-
co di scarso significato per gli attori. E invece
la “terza vita” dell’artefatto progettuale (Rossi-
Toppano 2009), 'operazione con cui alla fine
dell’attivita il professionista “riflette sul percor-
so attuato e rivede l'artefatto progettuale iniziale
alla luce dell’azione conclusa”.

Pianificare un EAS significa innanzitutto con-
testualizzare e fare delle scelte: Quale classe?
Quanti alunni? Quale eta? Quale situazione lin-
guistica e socio-economica-culturale? EAS di-
sciplinare o interdisciplinare? Lavoro di gruppo,
a coppie o singolo? Quali spazi? Quanto tem-
po? Quali strumenti? Quali Indicatori per quali
competenze? Quale documentazione?

Nel caso, ad esempio, di un EAS sul Testo colla-
borativo in una classe quarta Primaria, composta
da una ventina di alunni di diverse provenien-
ze linguistiche e culturali, dotata di tecnologie
(LIM, rete wifi, notebooks ogni due studenti in
rete con un pc master e iPad personale del do-
cente in prospettiva BYOD — Bring Your Own
Device), dove la necessita forte & quella dell’ar-
ricchimento lessicale, gli indicatori di una pro-
gettazione per EAS potranno essere i seguenti:

= sa ideare e pianificare un testo;

= sa costruire un testo coerente, adeguato all'in-
tenzione comunicativa e al destinatario;

= sa scrivere rispettando forma, ortografia e pun-
teggiatura.

Il momento anticipatorio sara costituito da uno
stimolo (immagini di animali tratte dal sito
www.furkl.com in questo caso), sul quale gli
alunni dovranno lavorare in classe a coppie uti-
lizzando i notebooks per creare testi collaborati-
vi (operatorio) in cui quegli animali saranno pro-
tagonisti. I testi saranno poi condivisi, “rivisti” e
corretti collegialmente alla LIM (debriefing).

Gli oggetti culturali prodotti diventano, percio,
al contempo portfolio e stimolo essi stessi per ul-
teriori EAS.

«The primary goal of education is to engage
students in meaningful learning, which occurs
when students are actively making meaning»
(Lobiettivo primario dell’educazione & di coin-
volgere gli studenti in apprendimenti significa-
tivi, che si verificano quando gli studenti stan-
no attivamente costruendo significati) Jonassen.



rlllllﬂ s costruisce un episodio
di apprendimento situato

di Alessandro Sacchella, insegnante di scuola primaria,

Docente di pedagogia sperimentale

Le pratiche di costruzione della conoscenza e di
produzione degli apprendimenti sono molto di-
verse nei contesti formali e in quelli informali.
Per un insegnante diventa importante capire co-
me fare in modo che alcuni elementi di succes-
so degli apprendimenti informali possano esse-
re trasferiti anche nei contesti formali al fine di
poter costruire interventi didattici significativi e
fattibili, realizzabili nel processo didattico offer-
to a scuola.

Costruire un EAS, cioé una porzione di azione di-
dattica, permette di applicare un approccio inte-
grale e integrato dell'insegnamento che trova la
sua applicazione con l'uso di strumenti digita-
li mobili ma anche a prescindere dalla loro pre-
senza. Il focus, nella costruzione dell’EAS ¢ il ri-
baltamento tra il modello didattico tradizionale
in cui lo studente ottiene informazioni a scuola
per poi studiarle a casa e l'attivismo pedagogico
che prevede invece che lo studente si confron-
ti in prima persona con tali informazioni a casa
e da solo utilizzando risorse stimolo fornite dal
docente.

Lalunno riporta a scuola quanto gia in qual-
che modo decodificato a casa e in aula lavora
scomponendo e ricomponendo i concetti, ren-
dendoli visibili e comunicabili. Questo significa
che lo studente non recepisce informazioni solo
dall'insegnante per poi studiarle e I'insegnante
non esaurisce la sua funzione nel fornire queste
informazioni attraverso la lezione.

La struttura di un EAS consta di tre momenti si-
gnificativi che sinteticamente esponiamo in que-
sto primo contributo, ma che successivamente
analizzeremo nelle esperienze di lavoro presen-
tate nel Kit didattico e concretamente realizzate
in classe dagli alunni e dai docenti:

1. Momento preparatorio. Parte da una situa-
zione stimolo e porta ad una consegna che viene
fornita alla classe e che ognuno dovra sviluppa-
re a casa.

2. Momento operatorio. E una micro attivita di
produzione. Questo momento ¢ il cuore pulsan-
te del’EAS. Consta nella richiesta di risolvere il
problema e di lavorare sulla situazione stimolo
attraverso la produzione di un contenuto, un ar-
tefatto.

3. Momento ristrutturativo. Consiste nel dire
che cosa ¢ stato fatto riguardo a cio che e ac-
caduto o realizzato nei due momenti preceden-
ti, cioe tornare sui propri processi attivati e sui
concetti fatti emergere per sottoporli a rifles-
sione, facendo quindi raggiungere alla classe la
consapevolezza di quanto emerso e fissando gli
aspetti pit importanti.

L’EAS si costruisce quindi attraverso l'analisi e
l'intreccio dei tre momenti sopra indicati. Quin-
di vi & un tempo nel quale si viene a contatto
con le informazioni (trova) e criticamente se ne
producono appropriazioni (comprendi), segue
un tempo in cui le informazioni servono a soste-
nere una produzione (elabora, smonta, rimonta,
agisci) infine vi & un tempo dove quanto elabo-
rato a partire dalle informazioni di cui si dispone
viene sottoposto a verifica metacognitiva (riflet-
ti) attraverso la condivisione e la pubblicazione
(condividi e pubblica). Lavorare didatticamente
in questa logica consente allo studente di ritor-
nare ricorsivamente sullo stesso concetto, nel la-
voro domestico, nell’attivita, nel debriefing, ma
permette anche di tornare a discutere pit volte
sullo stesso problema.

Segue l'analisi dei tre momenti didattici finaliz-
zati alla costruzione di un EAS.




Fase 1, a fase pre-operatoria

Il lavoro dell'insegnante consiste nell’organizza-
re il lavoro domestico dello studente e nel gesti-
re la parte iniziale dell’EAS durante la lezione.
Tale momento ¢ stato pensato per assolvere alle
seguenti funzioni :

= svolgere azione di recupero e rinforzo dei pre-
requisiti (agganciare i nuovi argomenti al pre-
gresso)

= focalizzare l'attenzione dello studente introdu-
cendolo all’'oggetto di lavoro

= familiarizzare con il lessico che verra utiliz-
zato

= sviluppare la competenza del “fare ricerca”
(competenza chiave nella societa dell'informa-
zione), individuale o collaborativa, provveden-
do a un primo processo di strutturazione per or-
ganizzare il materiale trovato

Sulla base di questo lavoro preparatorio spet-
ta all'insegnante gestire la fase iniziale dell’EAS.
In essa vanno previsti tre momenti il cui svol-
gimento dovra essere sintetico e comunicativa-
mente efficace:

1. Fornire alla classe un frame work concettuale
che consenta di recuperare gli elementi chiave
di quanto gia affrontato a casa per svolgere l'at-
tivita didattica .

2. Fornire uno stimolo (immagini, video, brano
musicale, testi...) che consenta di declinare in
modo problematico quanto nel frame work con-
cettuale e stato sinteticamente esposto. La fina-
lita e provocare, mettere in discussine, enuncia-
re una tesi.

3. Dare una consegna ovvero un piano di lavo-
ro che descriva l'attivita individuale o di gruppo
che gli studenti devono realizzare.

La logica didattica che ispira questa fase & quel-
la del problem solving, cioe dell’elaborazione di
strategie di soluzione.

Fase 2, la fase operatoria

La consegna, che come abbiamo visto costitui-
sce l'esito di tutta la fase preparatoria, chiede al-
la classe di svolgere un’attivita. Non & necessario
che questa attivita venga svolta con l'ausilio dei
media digitali, che tuttavia consentono di trarne
vantaggio sia livello di realizzazione che di con-
divisione.

In questa fase entra in gioco l'azione didattica
della regolazione in quanto spetta all'insegnate
prevedere:

* una “sceneggiatura dettagliata”, la lesson plan,
aperta a modifiche e adattamenti in itinere.

= la costruzione di strumenti per orientare, gui-
dare e chiarire l'attivita da svolgere ( es. schede
di lavoro, web-quest, field trip, job aids, ecc.)

= la predisposizione di tools che permettano lo
scambio di documenti, immagini, filmati, audio
fra docenti e studenti (es. dropbox, google dri-
ve, ecc.).

Le caratteristiche che quest’attivita dovra avere
sono:

1. essere contenuta in un tempo sufficientemen-
te breve;

2. poter prevedere un lavoro individuale o di
piccolo gruppo;

3. produrre un artefatto (un componimento, la
dimostrazione di un teorema, un piccolo video
a tema, un racconto fotografico, una miniricer-
ca in rete ecc.). Lartefatto deve consentire agli
studenti di materializzare la loro soluzione del
problema contenuto nella consegna dell'inse-
gnante.

4. Poter essere condivisa (dentro e fuori la scuola).
La logica didattica che ispira tutta questa fase &
quella dell’apprendere attraverso il fare attra-
verso azioni laboratoriali.

Fase 3, 1a fase ristrutturativa

E la fase pitt delicata e importante in quan-
to l'alunno viene accompagnato a riflette-
re su quanto & successo, fissando gli elementi
dell’esperienza che ha vissuto e riconducendoli
in forma esplicita a cornici concettuali. In que-
sto modo l'apprendimento diventa significativo
in quanto permette all’alunno di riflettere non
solo su cid che ha fatto, ma soprattutto su co-
me lo ha fatto.

Obiettivo di questa fase e duplice:

= permette allo studente di mettere in atto una
competenza critica e promuove la capacita di ri-
flettere sul lavoro svolto, individuare i punti de-
boli che necessitano di essere ripresi, rinforzati
o modificati;

= permette all'insegnante di apprezzare i risultati
raggiunti dallo studente, correggere le miscono-



scenze, riportare gli aspetti rilevanti emersi dal-
la discussione al framework concettuale da cui
si era partiti.

Spetta all'insegnante chiudere 'EAS con la lezio-
ne a posteriori, ovvero con un momento frontale
in cui richiamare i concetti chiave, sottolineare
cosa sia importante ricordare, fornire indicazio-

ni per lo studio, il ripasso e gli approfondimenti
ulteriori. La logica didattica che ispira questa fa-
se e quella del riflettere su cio che si & appreso
(didattica metacognitiva).

Nella seguente tabella vengono sintetizzate le fa-
si e le azioni didattiche necessarie per la costru-
zione di un EAS.

Fasi EAS Azioni didattiche
Fare esperienza:
= pensare a come poter attivare lo studente all'esplorazione di risorse a casa
= preparare il framework concettuale
= scegliere lo stimolo da fornire alla classe per lanciare I'attivita
Momento .
reparatorio Concettualizzare:
Prep = predisporre schede di accompagnamento per il lavoro a casa che aiutino lo studente a
comprendere i significati
= preparare la presentazione del framework concettuale
Analizzare: fare scrivere brevi spiegazioni di supporto rispetto alla consegna del compito a casa
M . Analizzare: curare con attenzione la redazione della consegna per l'avvio dell'attivita
omento : : : — : :
operatorio Applicare: permettere allo studente di mettere in atto un sistema di azioni per risolvere il
problema contenuto nella consegna portando a termine I'attivita richiesta
Momento Discutere: permettere agli studenti di riflettere sia tra di loro che con l'insegnante
ristrutturativo | Pubblicare: rendere visibile a tutti il materiale prodotto

Presentazione di un EAS

Segue la presentazione commentata di un Epi-
sodio di Apprendimento Situato realizzato da
Sergio Vastarella' all'interno di una sperimenta-

zione didattica. Lattivita qui descritta ha riguar-
dato 'ambito geografico. Gli alunni della classe
V hanno realizzato una mappa digitale utile per
individuare all'interno del comune Faver (TN)
percorsi sicuri per raggiungere casa e scuola.

! Sergio Vastarella, insegnante di scuola primaria attualmente in dottorato di ricerca su “Didattica e pedagogia generale”

REALIZZAZIONE DELLA MAPPA “FAVER — TRAGITTI SICURI CASA-SCUOLA”

CLASSE Quinta

TITOLO DELLEAS

Realizzazione della mappa “Faver — tragitti sicuri casa-scuola”

L'orientamento nel proprio ambiente di vita e attuazione di percorsi sicuri.

ARGOMENTO Le carte geografiche digitali rispetto alla breve ed alla lunga distanza per la
costruzione e I'esplorazione di percorsi.

DISCIPLINA .

PREVALENTE Geografia / Tecnologia

COMPETENZA L'alunno si orienta nello spazio circostante e sulle carte geografiche, utilizzando

riferimenti topologici e punti cardinali.




SVILUPPO DELL’EAS

FASE | - PREPARATORIA

In questa fase il docente predispone il lavoro preliminare da far svolgere a casa oppure in aula;
organizza un quadro concettuale e il materiale di supporto.

AZIONI DELL'INSEGNANTE

AZIONI
DELL’ALUNNO

LOGICA
DIDATTICA

= Assegna i compiti

= Disegna ed espone la mappa concettuale
= Fornisce uno stimolo

= Da la consegna

= Svolge i compiti
assegnati

= Ascolta legge e
comprende

PROBLEM SOLVING
(Elaborazione di
strategie di soluzione)

STIMOLO: 'insegnante chiede agli alunni

di accedere alla piattaforma e di attivare il
pulsante “Geografia” nel menu di classe.
L'azione attiva il link del nuovo Google Map:
il docente comunica ai bambini che hanno
alcuni minuti per esplorare le varie funzioni
del programma liberamente.

= Accedono alla
piattaforma, attivano il
programma

= Esplorano le funzioni
di Google Map

BRAIN STORMING: si realizzera come base
per il quadro concettuale (che cosa sono, a
che cosa servono le mappe digitali?).

= Rispondono alla
domanda apportando
il proprio contributo
personale

COSTRUZIONE DEL FRAMEWORK
(vengono presentate le informazioni (di
seguito elencate) che saranno integrate con
quanto emerso nel brain storming):

= grazie alle ICT oggi disponiamo di strumenti
in grado di farci conoscere il mondo
attraverso la rete;

= grazie a servizi come quello di Google Map
¢ possibile visualizzare ambienti attraverso
fotografie aeree e street view terrestri;

= con gli strumenti digitali € possibile osservare
differenti tipi di rappresentazione geografica.

= Confrontano

le informazioni
raccolte attraverso
il brain storming
con le informazioni
contenute nel
framework

Presentazione dei punti chiave che si
toccheranno nell'attivita attraverso |l
quaderno digitale (ogni alunno ne ha uno sulla
piattaforma su cui potra cancellare le attivita
svolte e inserire gli appunti).

= Operano sul
quaderno digitale

ESPLORA -TROVA -
COMPRENDI

E il momento nel quale
si viene a contatto con
le informazioni (esplora
- trova) e criticamente
se ne producono
appropriazioni
(comprendi)

TEMPO DI ATTUAZIONE PRIMA FASE: | ORA




FASE 2 — OPERATORIA

il lavoro che devono svolgere gli alunni.

In questa fase il docente descrivere gli step di progettazione e di realizzazione del prodotto e indica

gruppo

, , LOGICA
AZ|ONI DELL'INSEGNANTE AZIONI DELL’ALUNNO DIDATTICA
- [)|§ﬂn|§ce | tedmlpln etlt-mf\dl di b . APPRENDERE
realizzazione delle attivita | roduce e condivide un ATTRAVERSO IL FARE
= Organizza il lavoro individuale e di artefatto ,
(Laboratorio)

Il docente prevede la consegna e
predispone il setting di lavoro per
I'attivita d'aula, individuale e di gruppo.

COMPITO COLLETTIVO:
individuazione e
rappresentazione alla Lim di
un percorso casa-scuola di un
alunno “trasportato”.
COMPITO INDIVIDUALE:
individuazione e
rappresentazione percorso
di breve e media distanza
assegnato.

COMPITO INDIVIDUALE
— individuazione e
rappresentazione di alcuni
percorsi sicuri casa-scuola

ELABORA-SMONTA-
RIMONTA- AGISCI
Segue un momento
in cui le informazioni
servono a sostenere
una produzione

digitale accessibile online.

Sulla piattaforma saranno caricati i vari lavori cartografici individuali degli alunni nella parte

riservata alla classe, mentre nell'area pubblica verra inserito il prodotto conclusivo collettivo
“Mappa dei percorsi sicuri a piedi casa — scuola Comune di Faver”.
Alla fine dell'attivita ogni alunno avra la traccia e gli appunti dell'esperienza sul proprio quaderno

TEMPO DI ATTUAZIONE SECONDA FASE: 3 ORE




FASE 3 — RISTRUTTURATIVA

In questa fase il docente prevede la traccia per il debriefing, per la valutazione e I'autovalutazione e
individua la modalita attraverso la quale valorizzare e rendere “pubblico™ il prodotto .

= Fissa | concett

, , LOGICA
AZIONI DELL'INSEGNANTE AZIONI DELL’ALUNNO DIDATTICA
i ) |' Analizza |S:[r|t|camente il RIFLETTERE SU CIO
) ca Hia a|Vor°. >vO do _‘Wsoﬁo >YO % | CHE SI E APPRESO
orregge le miscredenze viluppa riiessione e (Didattica

metacognizione rispetto ai

Do metacognitiva
processi attivati g )

Il docente prevede contenuti e
modalita per correggere e fissare
concetti; propone modalita e
strumenti per verificare e valutare |l
processo e il prodotto.

COMPITO COLLETTIVO
= realizzazione della mappa
dei percorsi sicuri casa-
scuola: ogni alunno presenta
il proprio lavoro che sara
verificato e trasferito su un
file collettivo che raccogliera
| percorsi di tutti e sara
pubblicato.

= Compilazione e confronto
rubrica valutativa e auto
valutativa.

RIFLETTI - CONDIVIDI
- PUBBLICA

Infine quanto elaborato
viene sottoposto a
verifica metacognitiva
attraverso la
condivisione e la
pubblicazione

TEMPO DI ATTUAZIONE TERZA FASE: 2 ORE

VALUTAZIONE

L'insegnante valutera gli elaborati individuali a cui potra essere assegnato un
voto rispetto a:

= coerenza con la consegna;

= correttezza e precisione della produzione.

Il docente costruira una rubrica valutativa per competenze che permettera
di registrare informazioni:

= attraverso 'osservazione rispetto alle competenze trasversali e digital;;

= attraverso l'analisi degli elaborati/evidenze osservabili rispetto alle
competenze, abilita e conoscenze di geografia e tecnologia.

Nella fase conclusiva ogni alunno compilera la propria rubrica auto-
valutativa (costruita come quella del docente ma con parole piti semplici)
e sul profilo di competenza disegnato dall'alunno sara sovrapposto

quello realizzato dal docente (con la propria rubrica) in modo che ci si
possa confrontare sui profili di competenza emersi. (Approfondimenti
metodologici on line)




rnme utilizzare gli EAS
er Ia programmazione

i Stefano Bertora, insegnante di scuola primaria

Dalla programmazione alla
progettazione per competenze

E dal dicembre del 2006, ovvero dalla pubbli-
cazione della Raccomandazione del Parlamen-
to sulle competenze chiave per 'apprendimen-
to permanente, che la sfera della progettazione
e della programmazione didattica e andata pro-
fondamente modificandosi.

Il concetto di competenza si & imposto a pieno
campo e la scuola, da qualche anno, si interro-
ga rispetto le proprie didattiche e metodologie
di lavoro.

La Raccomandazione coglie con grande lucidita
il segno dei tempi: «Dato che la globalizzazio-
ne continua a porre I'Unione Europea di fronte
a nuove sfide, ciascun cittadino dovra disporre
di un’ampia gamma di competenze chiave per
adattarsi in modo flessibile ad un mondo in ra-
pido mutamento e caratterizzato da forte inter-
connessione.

Listruzione nel suo duplice ruolo — sociale ed
economico — ¢ un elemento determinante per
assicurare che i cittadini europei acquisiscano le
competenze chiave necessarie per adattarsi con
flessibilita a siffatti cambiamenti»'.

In un contesto socio culturale che presenta pa-
rossistici livelli di dinamicita e cambiamento,
una scuola dei contenuti non puo assolvere il
compito che oggi il sistema educativo deve af-
frontare e diventa inadeguata ed anacronisti-
ca. Occorre invece che: «Listruzione e la for-
mazione iniziale offrano a tutti i giovani gli
strumenti per sviluppare le competenze chiave

! Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio
del 18 dicembre 2006 relativa a competenze chiave per
l'apprendimento permanente (2006/962/CE)

ad un livello tale che li prepari per la vita adul-
ta e costituisca la base per ulteriori occasioni di
apprendimento»’.

Un successivo testo, la Raccomandazione del
23 aprile 2008, offre un prezioso contributo
per chiarire le tre dimensioni chiave sulle qua-
li debbano essere costruiti i percorsi di istruzio-
ne ed apprendimento: i diversi ordini di scuola
dovranno offrire agli alunni un ambiente d’ap-
prendimento adatto per acquisire conoscenze ed
abilita, nonché occasioni per poterle utilizzare, a
diversi gradi ed in diverse situazioni, dimostran-
do di aver acquisito un definito livello di com-
petenza.

L'essenzialita
delle scelte didattiche

Si delinea dunque la necessita di una scuola in
cui venga rivendicata la centralita del soggetto
che apprende e che persegua didattiche di tipo
laboratoriale ed esperienziale.

Una scuola cioe capace di ripensare il currico-
lo in termini di essenzialita, operando scelte re-
sponsabili e strategiche rispetto ai contenuti,
adatti a garantire un affondo circa la formazio-
ne delle conoscenze e delle abilita essenziali, ma
anche delle capacita personali e sociali, concor-
rendo cosi a formare la competenza, ovvero «Cid
che, in un contesto dato, si sa fare (abilita) sulla
base di un sapere (conoscenze), per raggiungere
'obiettivo atteso e produrre conoscenza.»

Una progettazione dell’attivita didattica per
competenze richiede una logica programmato-
ria che proceda dal generale verso il particolare.

2 Ibidem
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La competenza & per sua stessa definizione una
dimensione complessa che deve essere scompo-
sta nelle sue dimensioni, nei suoi molteplici tra-
guardi formativi e nelle evidenze osservabili che
comprovino il raggiungimento di un traguardo.
Le istanze e le esigenze che sono fin qui emer-
se, sembrano trovare una risposta nella propo-
sta metodologica degli Episodi di Apprendimen-
to Situati.

Lintero impianto metodologico proposto da Pier
Cesare Rivoltella nel suo volume “Fare didatti-
ca con gli EAS” (2013) parte proprio dall’acco-
gliere la sfida che la contemporaneita pone alla
scuola e fornisce una strategia didattica idonea a
gestire la complessita del compito che l'intero si-
stema formativo si trova oggi a dover affrontare.
LEAS, pur presentandosi come “un’unita mini-
ma”, e fortemente funzionale ad una progetta-
zione per competenze. Linsegnante che lavo-
ra attraverso 'EAS, non “traveste” contenuti ed
obiettivi da competenze, ma dalla competenza
parte e, attraverso un lavoro di scomposizione,
giunge a costruire I'episodio di apprendimen-
to come momento elettivo per la formazione di
quella specifica dimensione della macro-compe-
tenza che intende far acquisire ai propri alunni.
Una volta individuata la competenza che si vuole

promuovere, occorre infatti definire le sue varie
dimensioni, ovvero quali contenuti la compon-
gono. Volendo, ad esempio, lavorare nella dire-
zione della competenza civica, alcune sue dimen-
sioni potrebbero consistere nel:

= Conoscere i concetti di democrazia, giustizia,
uguaglianza, cittadinanza e diritti civili.

= Partecipare in modo costruttivo alle attivita del
gruppo

= Dimostrare senso di responsabilita, nonché
comprensione e rispetto per i valori condivisi
Da questo punto in poi, la costruzione della
rubrica dovra tenere conto del diverso livello
d’istruzione dello studente ed individuare i cri-
teri, i traguardi formativi (ovvero cio che lo stu-
dente deve saper fare), commisurati alle sue ef-
fettive potenzialita.

Ogni traguardo formativo dovra essere a sua
volta articolato in indicatori, ovvero in eviden-
ze osservabili ed & proprio introno a queste evi-
denze osservabili che si costruisce I'EAS; ritor-
nando alle esemplificazioni, se per una IV classe
di scuola primaria un indicatore della “compe-
tenza civica” potrebbe essere “distingue tra de-
mocrazia e oligarchia”, si predisporra un EAS in
cui i materiali (in fase preparatoria) e la conse-
gna (in fase operatoria) consentano ai bambi-




ni di fare confronti, trovare esemplificazioni, ed
utilizzare le conoscenze acquisite per analizzare,
interpretare o produrre qualcosa di specifico su
quel tema e poter poi, in fase di debriefing — con
l'intervento forte dell'insegnante — sistematizza-
re e consolidare i concetti fondamentali.

LEAS dunque, pur nella sua autosussistenza,
non & un frammento isolato, quanto piuttosto
una tessera di un mosaico ricco ed articolato co-
stituito dalla rubrica che l'insegnante disegna
partendo dalla competenza.

Per mantenere la metafora del mosaico, l'inse-
gnante che progetta per EAS & come il mosai-
cista che ha ben chiaro in testa il disegno che
andra a comporre e ne ha tracciato la sagoma,
ma quella sagoma prendera vita solo attraverso
le sfumature delle diverse tessere che intenzio-
nalmente scegliera e posizionera in modo fun-
zionale alla complessita del disegno.

La metafora ci porta cosi al tema della “scelta”:
ogni EAS deve essere particolarmente significa-
tivo dal punto di vista dei contenuti nonché ave-
re un elevato valore modellizzante.

Nella scuola delle competenze non si puo piut
fare tutto! «Il lavorare per EAS richiede di sacri-
ficare la completezza dell'informazione alla pro-
fondita e significativita della sua acquisizione»
(Rivoltella 2013, p. 57). Il metodo degli EAS &
improntato al pensiero breve ed «essere capaci
di pensiero breve significa usare bene il tempo
di cui si dispone, saper cogliere I'essenziale e sa-
perlo trasmettere nel modo piu efficace».

Dalle competenze
al cittadino competente

Per sottolineare ancora quanto una didattica
EAS sia adatta ad una progettazione per compe-
tenze, bastera inoltre riflettere su come i suoi di-
versi momenti costituiscano occasioni per l'eser-
cizio e lo sviluppo delle competenze in chiave di
cittadinanza, valorizzandone la loro natura tra-
sversale.

Lo spazio qui concessomi non consente che
qualche sintetico esempio: Imparare a imparare
sembra essere lo slogan dell’'EAS, poiché si chie-
de all’alunno di mettere in atto strategie progres-
sivamente sempre piu articolate per apprende-
re e produrre cultura, aumentando sempre piit

l'autonomia operativa; “collaborare e partecipa-
re, progettare, risolvere problemi, agire in modo
responsabile” sono l'anima, la “dimensione in-
terna” della fase operatoria: 'EAS infatti si ispira
per molti aspetti alla logica didattica della flip-
ped lesson, in cui, pur con la supervisione e il tu-
toraggio del docente, gli studenti sono progres-
sivamente chiamati a maturare e a mettere in
campo attitudini al lavoro in team, all’assunzio-
ne di specifiche responsabilita, alla capacita di
reagire alla frustrazione o a quella di negoziare e
mediare in seno a possibili conflitti.

La competenza del Comunicare — pur fortemen-
te trasversale — ¢ esercitata in modo esemplare
nella fase di debriefing: sara occasione preziosa
per sperimentare e meta-riflettere sulle dinami-
che insite nella catena comunicativa; ci si abi-
tuera gradualmente all'uso linguaggi specialisti-
ci e specifici, all'integrare i linguaggi verbali e
non verbali per potenziare il messaggio; per chi
e dalla parte del destinatario sara inoltre occa-
sione per formarsi al senso critico e per chi &
I'emittente di acquisire apertura alla critica co-
struttiva. “Agire in modo autonomo, acquisire
informazioni” vengono costantemente richiesti
dalla fase preparatoria in cui, in base al grado
di scolarita, si chiede comunque al discente di
approcciare con un certo grado di autonomia i
concetti e le conoscenze che dovra poi manipo-
lare e ristrutturare in un artefatto.

Varra la pena inoltre di accennare come, pur non
essendo condicio sine qua non, una didattica per
EAS si avvale delle tecnologie sia per mettere a
disposizione risorse che per realizzare prodotti
culturali in fase operatoria; la competenza digi-
tale.

Dunque, si andra formando in modo integrato e
contestualizzato alle altre competenze, permet-
tendo cosi di sperimentare come le tecnologie
siano e debbano rimanere un potente strumen-
to in mano all'uomo e mai un qualcosa di fine a
se stesso.

Quanto qui parzialmente delineato circa il rap-
porto tra programmazione ed EAS sottolinea co-
me esso consista in un’attivita semplessa (Ber-
thoz 2011) in quanto fronteggia la complessita
attraverso strategie rapide ed efficaci ma finaliz-
zate alla formazione del nuovo Cittadino euro-
peo... competente.




L'EAS come forma
gl documentazione

di Sergio Vastarella, isegnante di scuola primaria

Il termine documentazione rappresenta per
gli insegnanti, nella terminologia professiona-
le comunemente usata, una delle parole mag-
giormente cariche di un significato non sempre
positivo: il poco tempo a disposizione, le incom-
benze di tutti i giorni e la stanchezza dei docen-
ti spesso rendono la documentazione delle at-
tivita didattiche pari a una mera registrazione,
utile ai soli fini burocratici, dell’elenco delle va-
rie lezioni svolte in aula. Inoltre, tale operazione
viene solitamente eseguita con una certa fatica
in quanto si & gia consapevoli che non produr-
ra grandi effetti migliorativi sul proprio lavoro.
LEAS, per la propria natura di micro-attivi-
ta basata su micro-contenuto, prevede l'uso di
uno schema di programmazione, tanto sempli-
ce quanto dettagliato, capace di coinvolgere il
docente in prima persona con i propri punti di
forza e le proprie fragilita. Questo tipo di pro-
grammazione attiva, in cui l'insegnante diven-
ta il regista che stimola e sostiene ogni alunno
nel proprio e personale percorso scolastico, pro-
muove naturalmente il bisogno del docente di
documentare, in una maniera maggiormente ef-
ficace del solito, quanto realmente avvenuto in
aula rispetto a cio che era stato inizialmente pro-
grammato.

Nell’EAS linsegnante prevede situazioni ope-
rative in cui gli studenti lavoreranno, da soli o
collettivamente, su attivita progettuali e in un
ambiente dinamico, e dove non saranno esclusi-
vamente costretti ad ascoltare passivamente chi
gli sta di fronte. Nella fase operatoria del’EAS
I'insegnante si muove tra i gruppi di lavoro per
sostenere e stimolare le attivita di tutti gli allievi:
in questo modo, nello spazio-classe modificato,
acquisisce nuove prospettive che gli consento-

no di osservare gli studenti da differenti ango-
lature che sono migliori rispetto a quelle offerte
dall'impiego di una didattica maggiormente tra-
dizionale.

Ogni docente che usa gli EAS nel proprio lavoro
accetta di mettere in campo una grande quantita
di energie e di risorse. Progettare un EAS signi-
fica individuare, o realizzare, determinati ma-
teriali da condividere online (o stampati) con
i propri alunni, preparare lo schema di lavoro,
il Framework concettuale, seguire le attivita di
gruppo in aula, sostenere i processi di riflessione
metacognitiva e di auto-valutazione degli allievi.
L’EAS e un modello didattico innovativo capa-
ce di intercettare le sensibilita e le propensioni
di tutti quei insegnanti che, con grande forza e
coraggio, desiderano offrire ogni giorno un ser-
vizio piu efficace e meglio contestualizzato nel-
le societa evolute del terzo millennio. Inoltre,
I’EAS non pone particolari vincoli didattici: puo
essere utilizzato in precise situazioni scelte dagli
insegnanti, come singolo episodio, oppure & an-
che possibile pensare di usare una successione
di EAS concatenati magari per realizzare qual-
che particolare percorso didattico.

Alcune strategie
di documentazione

Durante '’Anno Scolastico 2013/14 sono state
condotte (da chi scrive) tre attivita sperimenta-
li EAS riguardanti I'insegnamento della matema-
tica, della storia e della geografia, nelle scuole
primarie di Faver e Cembra (Tn) appartenen-
ti all'lstituto Comprensivo di Cembra. La scel-
ta delle classi non e stata casuale e chi scrive e
la stessa persona che ha condotto tali attivita co-




me dottore di ricerca della Libera Universita di
Bolzano e che, in anni precedenti, era stato uno
degli insegnanti di classe dei bambini successi-
vamente coinvolti nelle attivita pilota. Si & scel-
to di sviluppare tali sperimentazioni pilota, che
serviranno poi come base di informazioni per
future ricerche, in quelle determinate classi per
la disponibilita delle colleghe coinvolte (Bruna
Lona, Luisa Leonardelli e Marina Gottardi che
ringrazio sinceramente) e per la conoscenza di-
retta tra lo sperimentatore e i gruppi di bambi-
ni. Nello stesso periodo, e nello stesso progetto
di ricerca-azione pilota, sono stati sviluppati al-
tri due percorsi sulla didattica per EAS riguardo
all'insegnamento della lingua inglese. Queste ul-
time due attivita si sono svolte, con le classi IIIB
e IIID della Scuola Secondaria di Primo Grado
di Cavalese (Tn), grazie alla proficua collabo-
razione con la professoressa Michela Gottardi
(che pure ringrazio). Per documentare tali at-
tivita sperimentali EAS sono stati utilizzati due
differenti sistemi: il primo metodo, piut vicino
al mondo della ricerca che a quello della scuo-
la, ha previsto I'uso di un diario di bordo molto
analitico. Il secondo metodo, maggiormente ri-
volto alla riflessione del docente e degli alunni
su quanto avvenuto in aula, ha previsto l'inte-
grazione a posteriori, nelle pagine della piatta-
forma usata, di materiali e commenti sull’attivi-
ta svolta.

Il diario di bordo

Questo modello prevede I'impiego di una tabel-
la a sei colonne: nelle prime tre, da sinistra, so-
no inseriti i dati di contesto, mentre nelle ulti-
me tre le informazioni relative allo svolgimento
dell’attivita. Di seguito viene presentato un pic-
colissimo estratto del diario di bordo realizzato
dopo l'attivita EAS di storia svolta nella classe
IV della scuola primaria di Faver (Tn) il 15 Ot-
tobre 2013.

Operare mediante il diario di bordo signifi-
ca lavorare in classe avendo cura di avere sul-
la cattedra un’agenda aperta, oppure un pc o
un tablet accesi, su cui annotare velocemen-
te tutte le informazioni utili possibili. Questo
strumento, che deriva dall'approccio etnografi-
co di ricerca, permette di raccogliere una gran-
de quantita d’informazioni oggettive su quanto
avvenuto in aula. Per fare in modo che il diario
risulti fedele alla realta e necessario compilar-
lo nel minor tempo possibile dopo il termine
della lezione, sfruttando gli appunti raccolti e
la memoria.

Con questa tecnica, che riguarda solo l'inse-
gnante, si riescono ad ottenere moltissime e pre-
ziose informazioni per meglio comprendere, at-
traverso una riflessione a posteriori sulle stesse,
quali siano stati gli effettivi punti di forza e di
debolezza dell’attivita.

Tabella |
Data . Attivita . Cosa fanno
Presenti . Cosa fa 'insegnante . . Note
eora didattica gli alunni
15-10 7 Introduzione Presenta I'attivita nella Siloggano ed | La
ore 10-12 dell'attivita EAS | sezione di classe della accedono alla | procedura
sul Quadro di | Piattaforma (P.) Piattaforma non
Civilta (QdC) presenta
Lancia uno stimolo: invita | Gli alunni difficolta
Fase a scaricare attraverso la scaricano ed
anticipatoria: Piattaforma il QdC sul aprono il file
presentazione | Neolitico realizzato dai
del QdC compagni di scuola I'anno
precedente




Integrazione delle informazioni
nelle pagine della piattaforma
usata

Per l'attivita sperimentale EAS sull'insegnamen-
to della statistica, svolta nella classe V della SP
di Cembra (Tn) tra Febbraio e Marzo del 2014,
i bambini hanno potuto lavorare sui pc, a casa
e a scuola, ed anche sulla Lim usando la piatta-
forma digitale Wikispaces — Classroom — Cem-
bramat. Cambiente & stato organizzato concor-
dando che le pagine contraddistinte dai numeri
progressivi (0,1,2, ...) ospitassero i materiali e i
link esterni a disposizione degli alunni, e quel-
le con le lettere dell’alfabeto (A,B,C, ...) Pordine
delle lezioni. In queste ultime venivano inseriti,
prima di ogni incontro, i punti chiave dell’atti-
vita che gli alunni avrebbero visto in aula e, una
volta conclusasi la lezione, le immagini dei ma-
teriali realizzati (schemi, grafici, tabelle, ...), al-
cune precisazioni o commenti su quanto svol-

to e i materiali/stimolo per la lezione successiva.
Questa strategia si & rivelata molto utile per con-
sentire ai bambini presenti di ritornare a poste-
riori sull’attivita svolta ripercorrendola, a quelli
assenti di recuperare il contenuto della lezio-
ne, e al docente di documentare tutte le attivi-
ta svolte.

Con queste brevi riflessioni si & voluto richiama-
re l'attenzione sulle difficolta e sull'importanza
di realizzare un’efficace documentazione delle
attivita didattiche che ogni giorno sono svilup-
pate in aula. CEAS, micro-attivita di micro-con-
tenuto, rinvia certamente all'idea di una didat-
tica sviluppata per competenze e a quella del
curricolo breve. Lavorare sulle competenze si-
gnifica scegliere pochi contenuti da sviluppare
in maniera approfondita nel corso di ogni An-
no Scolastico. In questo modo i percorsi didat-
tici affrontati, motori della maturazione di com-
petenze disciplinari e trasversali nei discenti, si
configureranno come eventi esperiti,
vividi ricordi nelle menti degli alun-
ni, capaci di rappresentare utili bus-
sole per la gestione e la rielaborazione
delle nuove conoscenze che nella vita
s'incontrano.

Programmare per EAS, singoli o con-
catenati, significa avere, successiva-
mente, a disposizione l'archivio com-
pleto di quanto progettato per le
attivita che, assieme alle registrazio-
ni di cio che e stato fatto e di come
i diversi processi si siano svolti, an-
dra a costituire una preziosissima do-
cumentazione didattica. Questo ecce-
zionale materiale si trasformera infine
nelle tessere del mosaico professiona-
le di ogni docente che nell’'ottica delle
comunita di buone pratiche, potra es-
sere confrontato e condiviso con quel-
lo degli altri colleghi. In questo mo-
do ogni insegnante potra accumulare
un vero e proprio tesoro di esperienze
darielaborare, ripensare e rimettere in
campo riadattate rispetto alle esigenze
delle nuove classi che incontrera.
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di Paola Amarelli, dirigente scolastico

La cassetta degli attrezzi
dellinsegnante

I1 KIT di SIM. Anzi, SIM KIT: cosi abbiamo volu-
to chiamare lo spazio della rivista nel quale rac-
cogliere e presentare le esperienze e i percorsi
didattici delle classi.

Perché KIT?

Perché, almeno nelle intenzioni, vuole proprio
essere una sorta di cassetta degli strumenti nel-
la quale gli insegnanti possano cercare e trova-
re esemplificazioni e suggerimenti utili alla co-
struzione delle attivita da proporre agli allievi nel
corso dell'anno.

Si tratta quindi di proposte per il lavoro di pro-
gettazione dei docenti che, come prevedono le
Indicazioni nazionali, individuano e attivano,
“a partire dal curricolo di istituto, le esperienze
di apprendimento piu efficaci, le scelte didatti-
che piu significative, le strategie pitt idonee, con
particolare attenzione all'integrazione fra le di-
scipline”.

Schema |

Un nuovo modo quindi di affiancare la comunita
professionale che, assumendo e contestualizzan-
do le stesse Indicazioni nazionali, “é chiamata
a elaborare specifiche scelte relative a contenu-
ti, metodi, organizzazione e valutazione coerenti
con i traguardi formativi previsti dal documento
nazionale, con le scelte della comunita scolasti-
ca e con l'identita dell'istituto scolastico in cui
operano”.

In SIM KIT, dunque, gli insegnanti potranno
reperire sollecitazioni e proposte funzionali al-
la predisposizione del curricolo di scuola e di
classe.

Le singole attivita (schema 1), risolvendo-
si in trattazioni di argomenti unitari e fondati
sull’esperienza, e organizzate come Episodi di
Apprendimento Situati (EAS), saranno sviluppate
con riferimento al Profilo dello studente al termi-
ne del primo ciclo di istruzione, ai traguardi per lo
sviluppo delle competenze, agli obiettivi di ap-
prendimento specifici per ogni disciplina e alle
modalita di verifica e di valutazione.

ATTIVITA
EAS (episodio di apprendimento situato)
classe...

= PROFILO DELLALUNNO

APPRENDIMENTO

= TITOLO ¢ il principio organizzatore,

= COMPETENZE Iidea centrale dell'attivita proposta STRUMENTI DI
= TRAGUARDI PER = ARGOMENTO / CONTENUTI che | VERIFICA E DI
LO SVILUPPO DELLE si intendono sviluppare, mutuati dalle VALUTAZIONE
COMPETENZE discipline e funzionali al raggiungimento | = RUBRICA DI
= OBIETTIVI DI degli obiettivi didattici da perseguire. VALUTAZIONE

= MODALITA E




La descrizione delle singole attivita comprende-
ra la presentazione e la progettazione delle tre
fasi (schema 2) richieste per la realizzazione
dell’EAS™.

Il focus ¢ dunque posto sulla pratica didattica e
sulle competenze progettuali degli insegnanti
(lesson planning), con lo scopo di fornire indica-
zioni per orientare l'attivita di progettazione di-
dattica e di superare la logica lineare/sequenzia-
le della programmazione per obiettivi.

I docenti, attraverso la realizzazione delle pro-
poste (EAS), avranno modo di consolidare e ap-
profondire la conoscenza dei contenuti della di-
sciplina (secondo il criterio dell’essenzialita e
della significativita) mediante la ricerca e la spe-
rimentazione di adeguate modalita relazionali e
comunicative e di efficaci e innovative strategie
metodologiche.

Le attivita didattiche si concretizzeranno in mi-
cropercorsi allinterno della programmazione
mensile di ciascuna classe della scuola primaria
e proporranno, in maniera progressiva, il passag-
gio dal sapere solitamente codificato dalla scuo-
la e dall'insegnante a un sapere che verra scom-
posto, ricomposto e fatto proprio dall’allievo sulla
base della propria comprensione e riorganizza-
zione; la finalita ultima e di avviare i bambini

! Per approfondire la metodologia proposta (EAS) si rimanda
alla lettura degli articoli presenti nella sezione Zoom

Schema 2
FASE FASE
ANTICIPATORIA OPERATIVA FASE RISTRUTTURATIVA

Presentazione della Predisposizione Consiste nel dire cosa abbiamo

situazione stimolo e della microattivita di fatto riguardo a cio che € accaduto

della consegna che produzione. o realizzato nei due momenti

viene fornita alla E il cuore dellEAS, precedenti. Si torna sui processi

classe. consiste nella richiesta di attivati e sui concetti fatti emergere
risolvere il problema e di per sottoporli a riflessione, facendo
lavorare sulla situazione cosi raggiungere alla classe la
stimolo attraverso consapevolezza di quanto acquisito,
la produzione di un fissando gli aspetti pit importanti,
contenuto. che meritano cioe di essere

ricordati.




a una maggiore autonomia nell'apprendimento e
allo sviluppo di competenze stabili.
Larticolazione delle proposte e la scelta dei con-
tenuti (una ogni mese per ciascuna classe) mire-
ranno, oltre all’'acquisizione di conoscenze e abi-
lita, alla promozione e allo sviluppo di processi
metacognitivi indispensabili perché gli alunni
possano continuare ad apprendere a scuola e nei
diversi contesti di vita.

Pertanto, in SIM KIT gli insegnanti troveranno:
* la descrizione di un EAS al mese per ciascuna
classe, con relativo materiale didattico e istru-
zioni per I'impiego con gli allievi;

= la rubrica di valutazione riferita 1) ai traguardi
per lo sviluppo delle competenze e 2) alle com-
petenze europee promosse dall’EAS e indicate
nel profilo dell’allievo.

Dagli EAS ai traguardi di sviluppo

Linsieme degli EAS realizzati nel corso dell'an-
no, all'interno del curricolo, potranno costitui-
re le esperienze di apprendimento significative
e indispensabili per il raggiungimento dei tra-
guardi per lo sviluppo delle competenze, previ-
sti dalle Indicazioni nazionali.

Non meno importante sara lo spazio dedicato al
confronto e alla condivisione di materiali realizza-
ti dagli insegnanti stessi.

Lauspicio & di poter avviare percorsi di lavoro
ed esperienze di confronto, affinché la riflessione

proposta da SIM possa produrre effetti positivi
per tutti gli altri momenti dell’azione educativo-
didattica e possa promuovere ricerca e innova-
zione nello svolgimento del lavoro in aula - fi-
no alla costituzione (perché no?) di comunita di
pratica.

E. Affinati, Elogio del ripetente, Mondadori,
Milano 2013
A. Berthoz, La semplessita, Codice Edizioni, Torino
2009
M. Castoldi, Valutare le competenze. Percorsi e
strumenti, Carocci Editore, Roma 2009
P. Francastel, Guardare il teatro, Mimesis, Milano
2005
J.G. Geake, The brain at School. Educational
Neuroscience in the Classroom, Open University
Press, London 2009
D. Laudrillard, Teaching as a Design Science:
Building Pedagogical Patterns for Learning and
Technology, Routledge, London 2012
P.C. Rivoltella, Neurodidattica. Insegnare al
cervello che apprende, Raffaello Cortina, Milano
2012
P.C. Rivoltella, Fare didattica con gli EAS, La
Scuola, Brescia 2013
P.C. Rivoltella - P.G. Rossi, L'agire didattico, La
Scuola, Brescia 2012

classe prima classe seconda classe terza classe quarta classe quinta
Attivita Attivita Attivita Attivita Attivita
strutturata strutturata strutturata strutturata strutturata
come EAS come EAS come EAS come EAS come EAS
Materiali Materiali Materiali Materiali Materiali
Istruzioni per Istruzioni per Istruzioni per Istruzioni per Istruzioni per
l'uso l'uso l'uso l'uso l'uso
Rubrica di Rubrica di Rubrica di Rubrica di Rubrica di
valutazione valutazione valutazione valutazione valutazione
RACCOLTA E CONDIVISONE DI MATERIALI
PRODOTTI DALLE SCUOLE E DAI DOCENTI
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di Mario Falanga, Libera Universita di Bolzano

Il ministro Stefania Giannini, il
27 marzo e I'l aprile, rispetti-
vamente nella 7* Commissione
del Senato e nella 7* Commis-
sione della Camera, ha comu-
nicato le linee programmatiche
del suo Dicastero.

La prima parte del suo inter-
vento ¢ dedicata all'Universita,
la cui vita organizzativa e sta-
ta resa piu complessa dalla ri-
forma del 2010 (legge n. 240).
La seconda parte interessa il si-
stema scolastico; di seguito tra-
scrivo i punti salienti del reso-
conto del suo intervento nelle
Commissioni.

Listruzione al centro
dell'agenda politica
del Paese

Il ministro, con un’insolita en-
fasi, rivendica all’attuale Ese-
cutivo di aver posto al centro
dell’agenda politica del Paese,
e per la prima volta nella sto-
ria della Repubblica, listru-
zione, «sulla base di una scel-
ta non casuale ma coerente con
una precisa visione della socie-
ta italiana.

Nel presupposto che il sistema
educativo diventi la leva piu ef-
ficace per lo Stato e per i citta-
dini, giudica infatti prioritario
perseguire gli obiettivi di cre-
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scita civile, sviluppo economi-
co ed equita sociale».

Come dire che i ministri che
I'hanno preceduta erano «in
tutt’altre faccende affaccenda-
ti» (G. Giusti)?

Continua poi affermando che
la scuola ¢ afflitta da «un pre-
cariato stabile ma non stabiliz-
zato che determina una sorta di
“guerra tra poveri” e legittima
un elenco inesauribile di riven-
dicazioni».

L'obiettivo politico necessa-
rio per affrontare il problema
e a suo avviso il riassorbimen-
to dei precari, fermo restando
che, in un’ottica di lungo pe-
riodo, devono essere banditi
solo concorsi a cattedra.
Sarebbe stato interessante co-
noscere il pensiero del mini-
stro sulle cause del fenome-
no del precariato, riconduci-
bili a mio avviso a stratifica-
zioni legislative caratterizza-
te da formidabili contorsioni
giuridiche; esiste una dupli-
ce responsabilita: quella del
Parlamento che ha legiferato
male, senza una visione d’in-
sieme, ma anche dei ministri
dell’istruzione che non hanno
promosso progetti legislativi
funzionali alla soluzione del
problema.

Normativa

Le linee programmatiche

| quattro principi
ispiratori

Ha quindi dichiarato, descri-
vendoli, i quattro principi ispi-
ratori della propria azione di
Governo: la semplificazione, la
programmagione, la valutazione
e l'internazionalizzazione.
Semplificazione: «evidenzia la
necessita di resistere alla tenta-
zione dell'ipertrofia normati-
va, reputando piit opportuno
concentrarsi sull’attuazione di
provvedimenti gia approvati e
ridurre gli spazi di incertezza.
Affermazione stucchevole: &
un classico delle lamentazioni.
Programmazione: «occorre ...
dotarsi di un orizzonte tempo-
rale e finanziario per dare solu-
zioni strutturali ai diversi pro-
blemi, senza rincorrere conti-
nuamente le emergenze, in os-
sequio al principio della pro-
grammazione». Affermazione
semplicistica: bisogna dire su
quali punti s'intende procedere
con una programmazione pre-
ventiva; a parte che le emer-
genze nascono a volta spon-
tanee e inaspettate dal tessuto
sociale.

Valutazione: sul tema, il mini-
stro «pone l'accento sulla esi-
genza di ridurre i controlli ex
ante privilegiando la valutazio-




ne ex post, con l'effetto di asse-
gnare risorse in base ai risulta-
ti». Ricordo che in un sistema
scolastico venato di autono-
mia funzionale, la valutazione
€ sempre ex post.
Internazionalizzazione: il mi-
nistro Giannini «enfatizza il prin-
cipio dell'internazionalizzazio-
ne, in quanto un sistema aperto
alla competizione e alla com-
parazione» che «genera mag-
giore qualita sul piano didatti-
co, scientifico e strutturale».

Formare le coscienze
dei cittadini di domani

Delinea quindi il ministro gli
indirizzi programmatici in ma-
teria di scuola, assumendo da
subito «l'impegno a lavorare
in modo che la scuola torni a
formare le coscienze dei cittadi-
ni adulti di domani, che i diri-
genti scolastici siano sostenuti
nel loro compito direttivo e di
supporto agli insegnanti, e che
questi si sentano spalleggia-
ti nel loro ruolo di formazione
diretta degli alunni».

Desidero soltanto ricordare
che lo Stato non ha una dot-
trina da trasmettere (il nostro
¢ uno Stato laico e pluralista,
non etico né docente); istitui-
sce scuole in un sistema pub-
blico integrato ma non istrui-
sce; le scuole autonome prov-
vedono all’istruzione; ed an-
cora che lo Stato non e titolare
di una linea di indirizzo politi-
co dellistruzione da conferire al
servizio scolastico e di cui ri-
spondere attraverso i ministri
pro tempore. 1l sistema scola-
stico & un servizio pubblico pe-
culiare, non assimilabile ai ser-
vizi o ad altre funzioni dello

Stato e pertanto non & possibi-
le «governarlo come I'ammini-
strazione di qualsiasi altro mi-
nistero», perché la scuola non
¢ mera gestione amministrati-
va di un servizio né funzione

pubblica.

Emergenze

Lintervento del ministro pas-
sa quindi a considerare le gra-
vi emergenze cui dare una so-
luzione, e menziona il caso dei
24.000 lavoratori ex LSU im-
piegati nei servizi di pulizia
delle scuole; cita il persona-
le ATA, nei confronti del qua-
le & stata risolta la questione
delle loro posizioni economi-
che; ricorda inoltre 'emergen-
za delledilizia scolastica, «ri-

cordando che, secondo dati del
2012, oltre 27.000 edifici sco-
lastici sono stati costruiti pri-
ma del 1980, che piu di 1.400
risalgono ai primi del Nove-
cento e che piut di 5.000 sono
ospitati in immobili costruiti
inizialmente per un altro scopo
e pertanto inadeguati».

Governance,
testo unico della
scuola, contratto,
valutazione

Sostiene il ministro che sia es-
senziale dotarsi ad una gover-
nance della scuola efficace me-
diante la revisione degli organi
collegiali e che occorra aggior-




nare il testo unico sulla scuola,
risalente al 1994, per evitare
continue stratificazioni norma-
tive e garantire la certezza del
diritto. Un consiglio non ri-
chiesto: mettere in commissio-
ne per la revisione degli esper-
ti giuristi (amministrativisti) di
diritto scolatico.

La legislazione scolastica ¢ in-
fatti materia legislativa tra le
pit complesse.

Punta il ministro «alla valu-
tazione dei risultati e dei pro-
cedimenti adottati per otte-
nerli, afferma che cio e pos-
sibile solo dotando il Paese

di una scuola moderna nel-
la funzionalita e negli obiet-
tivi e anche nella sua missio-
ne fondante. In questo conte-
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sto, sottolinea il passaggio da
“una scuola per tutti” ad “una
scuola di qualita per tutti”, in
cui il momento della valuta-
zione diventa decisivo, consi-
derando peraltro che nell’ul-
timo decennio sono stati in-
trodotti i test INVALSI, in
modo da svolgere rilevazioni
sull'apprendimento, ed & sta-
ta garantita la partecipazione
dell'Ttalia alle rilevazioni in-
ternazionali...

Ricorda poi che, dopo piu di
un decennio, & stato messo a
punto uno specifico regola-
mento sulla valutazione, n.
80 del 2013, di cui si impegna
ad assicurare 'applicazione in
tutte le scuole a partire da set-
tembre».

Normativa

Sostiene anche la necessita di
«una riflessione sul contratto
degli insegnanti, in modo che
la relativa retribuzione non sia
piut basata solo sull’anzianita.
Parallelamente ritiene oppor-
tuno affrontare le nuove moda-
lita di reclutamento dei docenti e
valutare, insieme al Parlamen-
to, una modifica del loro sta-
tus giuridico, unitamente alla
predisposizione di nuove rego-
le per la selezione dei dirigenti
scolastici».

Il ministro si impegna nel «fa-
vorire una maggiore sinergia tra
pubblico, privato ed enti loca-
li, anche incentivando e — lad-
dove possibile finanziando — i
meccanismi delle convenzioni,
dove lo standard di qualita del
servizio e identico indipenden-
temente dalla gestione».

Per concludere

Le linee programmatiche e-
nunciate dal ministro S. Gian-
nini sono ambiziose, e diverse
sue proposte sono certamente
da condividere. Alcune battu-
te finali:

= gli obiettivi proposti sembra-
no eccedenti rispetto ai tempi
di vita normale del Governo;

= sono gli stessi obiettivi che i
ministri predecessori alla Mi-
nerva si sono prefissi senza
successo;

= mancano le risorse e, all'ap-
pello, mancano anche altri
obiettivi pure urgenti per la
scuola italiana.

Le linee programmatiche sono
percio una condivisibile tavola
di intenti; sara tuttavia necessa-
ria, per rimanere nel tema, una
valutazione ex post dell’'operato
del ministro.



