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Presentazione della Collana

UNA SCUOLA IN CAMMINO
Luigi Catalano™®

*Direttore Generale dell’Ulficio Scolastico Regionale per I'Emilia-Romagna

Negli anni tra il 2004 e il 20006 si ¢ sviluppata in Emilia-Romagna un’intensa attivita
di ricerca e formazione sui temi dell'innovazione nella scuola di base, promossa dal-
I'Ufficio Scolastico Regionale per ’Emilia-Romagna in partenariato con 'IRRE Emi-
lia-Romagna.

L’azione di ‘ricerca’ (in riferimento ai nuovi ordinamenti del primo ciclo e alle in-
novazioni curricolari nella scuola dell’autonomia) ha previsto la costituzione di 16
gruppi di lavoro (10 su temi di carattere disciplinare, 6 di carattere pedagogico-
organizzativo), formati da insegnanti delle scuole impegnate nell'innovazione, da rap-
presentanti delle associazioni professionali e disciplinari dei docenti, da ricercatori
dell’'IRRE e dell’Universita, da dirigenti tecnici.

L’obiettivo dell’iniziativa era triplice: sviluppare una riflessione critica sui contenuti
culturali proposti dall’Amministrazione, commisurare le innovazioni con le migliori
pratiche diffuse nelle scuole, affrontare le questioni della valutazione.

I sedici volumi che documentano le attivita svolte sono il frutto di collaborazioni
scientifiche tra i centri di ricerca didattica e universitaria e le scuole. 1l raccordo fra te-
oria e prassi ¢ garantito in particolare dall’USR E-R e dal’'IRRE E-R, con la collabora-
zione delle associazioni professionali.

I risultati della ricerca dimostrano che il confronto aperto degli attori della ricerca

sulle tematiche pedagogiche e su quelle disciplinari rappresenta un momento indispen-
sabile di partecipazione e riflessione critica allo sviluppo della scuola, in relazione ad
un territorio fertile dal punto di vista culturale ed educativo come ¢ quello dell’Emilia-
Romagna.
La ricchezza delle pratiche innovative, le proposte sul curricolo e sulle costanti peda-
gogiche che sottendono i modelli didattici di una scuola di eccellenza acquistano un
significato pregnante per la costruzione di un curricolo per le scuole dell’Emilia-
Romagna, ma si propongono anche come idee, indicazioni e riflessioni utili per il con-
testo nazionale. Solo la pluralita delle migliori intelligenze potra contribuire alla co-
struzione di una scuola aperta e flessibile, accogliente ed equa, in linea con gli orienta-
menti europei.

Sommessamente, ¢ questo il messaggio positivo che vorremmo diffondere con la
pubblicazione della collana dei quaderni di ricerca sul curricolo.



INTRODUZIONE

Giancarlo Sacchi*

*Docente - Ufficio Scolastico Provinciale, Piacenza

E sicuramente ora di abbandonare la visione di una seuola con il laboratorio, dove il
carattere applicativo spesso veniva scambiato per addestrativo, ma dove comunque
prevaleva 'elemento trasmissivo e astratto rispetto a quello elaborativo ed esperienzia-
le, per abbracciare quella di seuolalaboratorio, nella quale I'alunno ¢ al centro del suo
processo di apprendimento, ne riscopre continuamente il significato nel momento in
cui ne vede anche il risultato.

E tempo che si dicono queste cose, ma poi non si fanno; adesso pero sembra che
chi non si preoccupa di questi aspetti sia destinato al declino a motivo delle aspettative
sociali prima ancora che nei confronti della ricerca didattica.

Questo approccio negli ultimi decenni ¢ stato decisamente accelerato da un cam-
biamento sostanziale dei rapporti tra scuola, territorio e mondo del lavoro: non si trat-
ta piu, infatti, di una disputa a livello di teoria dell’insegnamento, ma di consentire alla
scuola stessa di dialogare con i ‘mondi vitali’ e di saper intervenire efficacemente nel
governare il cambiamento.

Ecco quindi che allinterno di un progetto-processo che si occupa di innovazione
scolastica non puo non essere presente una tematica come quella dei laboratori, ma
con qualcosa di piu rispetto alla pur aggiornata metodologia.

I laboratori oggi non sono piu dei pezzi della didattica o semplicemente dei luoghi
dimostrativo-applicativi, ma sempre facenti parte del ‘negotiuns: sono al fondamento
dell’innovazione stessa della scuola, dei ‘non luoghi’ che perd devono ispirare il com-
portamento dei docenti e le scelte di programmazione della politica scolastica.

In questo volume si ¢ inteso far emergere questa nuova dimensione, cio¢ che a
scelte didattiche in tale direzione debbano corrispondere adeguati interventi in campo
organizzativo e nelle relazioni sociali.

I contributi redatti dai membri del gruppo esprimono competenze ed esperienze di
diversi ordini e gradi di scuola ed intendono affermare la fattibilita di quanto proposto,
nella convinzione che chi leggera questo materiale si senta sostenuto nel processo in-
novativo ma, nello stesso tempo, che sia imprescindibile operare per il cambiamento.



Parte 1

Tre parole per ’innovazione

LABORATORI, OPZIONALITA, FLESSIBILITA

Giancarlo Sacchi*

*Docente - Ufficio Scolastico Provinciale, Piacenga

Porre in relazione il laboratorio, 'opzionalita (in quanto scelta, che puo riguardare
la soddisfazione degli utenti, 'indicazione della scuola per valorizzare la ‘pluralita delle
intelligenze’, 'orientamento degli allievi) e la flessibilita (come modalita organizzativa
per raggiungere il successo formativo) significa “favorire la crescita e la valorizzazione
della persona umana, nel rispetto dei ritmi dell’eta evolutiva, delle differenze e
dellidentita di ciascuno e delle scelte educative della famiglia ... nel rispetto delle
competenze costituzionali delle regioni e dei comuni e province, in relazione alle
competenze conferite ai diversi soggetti istituzionali, e dell’autonomia delle istituzioni
scolastiche” (Legge n. 53/03, art. 1).

Dunque i laboratori non sono solo un superamento della lezione frontale, ma
un’attivita produttiva, in locali attrezzati, con materiali, strumenti e macchine.

11 vero laboratorio, sostiene De Bartolomeis', ¢ la mente dell'uomo e questo rende
perentorio il mutamento delle modalita del lavoro culturale. L’essere produttori, in
un’attivita comunitaria, richiede ad ogni individuo di partecipare con il suo stile perso-
nale. I piani di studio personalizzati, nel rispetto dell’autonomia delle istituzioni scola-
stiche, dovrebbero servire a questo; essi contengono un nucleo fondamentale, omoge-
neo su base nazionale, che rispecchia la cultura, le tradizioni e l'identita nazionale, e
prevedono una quota, riservata alle regioni, relativa agli aspetti di interesse specifico
delle stesse, anche collegata con le realta locali (art. 2).

U F. De Bartolomeis, Sistema dei Laboratori, Feltrinelli, Milano, 1978, p. 13.
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In Emilia Romagna pero, per effetto della Legge regionale n. 12/03, tutte le com-
petenze sul curricolo formativo sono state attribuite alle scuole autonome e agli enti di
formazione professionale accreditati.

I laboratori tendono percio ad essere luoghi di formazione alla cultura produttiva;
sono modi di presentare la stretta connessione tra teoria e pratica.

Al fine del conseguimento degli obiettivi formativi, i docenti curano la personaliz-
zazione delle attivita educative, attraverso la relazione con la famiglia in continuita con
il primario contesto affettivo e di vita delle bambine e dei bambini (art. 3 DL n.
59/04). Le istituzioni scolastiche, al fine di realizzare la personalizzazione del piano di
studi, organizzano, nell’ambito del piano dell’offerta formativa e tenendo conto delle
prevalenti richieste delle famiglie, attivita e insegnamenti coerenti con il profilo educa-
tivo, la cui scelta ¢ facoltativa e opzionale per gli allievi e la cui frequenza ¢ gratuita. ..
Al fine di ampliare e razionalizzare la scelta delle famiglie, le istituzioni scolastiche
possono, nella loro autonomia, organizzarsi anche in rete (art. 7).

Nonostante tali premesse ¢ difficile pensare che si sia andati oltre una generica va-
lotizzazione del fare, dell’essere attivi, con giustificazioni deboli: libera espressione,
spontaneita, ecc.; non si sia mascherato dietro ai laboratori la scelta delle famiglie di
una parte del curricolo, mancando non solo I'accentuazione produttiva, ma soprattutto
Porganizzazione in tal senso del sistema. I’orario annuale delle lezioni dovrebbe poter
rivoluzionare il rapporto con le materie, le modalita di lavoro, 'uso degli spazi e delle
attrezzature.

L’organizzazione delle attivita educative e didattiche rientra nell’autonomia e nella
responsabilita delle istituzioni scolastiche (art. 10) e una distribuzione policentrica delle
attivita socio-educative ¢ la condizione per non sovraccaricare esclusivamente la scuo-
la, pur portando quest’ultima a fronteggiare le nuove e sempre piu diversificate do-
mande formative, fino a collaborare alla gestione del tempo libero ed allo sviluppo del-
la stessa comunita in cui opera. La scuola, ancora secondo De Bartolomeis, ¢ costituti-
vamente interno/esterno, spazi istituzionali e sociali: quanto pit scendiamo nei mec-
canismi educativi tanto piu i fatti ci convincono che dobbiamo occuparci della scuola
dal punto di vista di cio che non ¢ scuola? 1l sistema dei laboratori intende fornire le
condizioni perché il lavoro di apprendimento a scuola sia analogo a quello della pro-
duzione culturale nei vari campi, con il metodo della ricerca. Per questo va modificato
Porario degli insegnanti, senza che compaiano le materie di studio in quanto tali. Parla-
re di attivita porta ai laboratori, a collegatli tra di loro, come conseguenza della natura
interdisciplinare della produzione culturale. Certo che le attivita non accumulano au-
tomaticamente valori culturali, ma ¢ indispensabile che questi non perdano i rapporti
con i problemi controllabili dagli studenti. Le esperienze, capaci di arrivare a prodotti,
hanno come effetto il rafforzamento della motivazione a fare.

Se lobiettivo ¢ produrre viene legittimato il metodo della ricerca, indipendente-
mente dal livello di complessita delle competenze da mettere in atto.

2 F. De Bartolomelis, op. cit, pp. 43-44.
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L attivita laboratoriale, viene ribadito dalle disposizioni di accompagnamento della
riforma, costituisce in generale una metodologia da promuovere e sviluppare nei di-
versi momenti ed articolazioni del percorso formativo e da ricomprendere in un qua-
dro didattico e organizzativo unitario. In particolare essa, continuano i documenti uf-
ficiali, ¢ assunta quale modalita operativa necessaria per la realizzazione di interventi su
gruppi elettivi, di compito o di livello, finalizzati al consolidamento e alla personalizza-
zione degli apprendimenti.

Se dunque tale strategia ¢ ritenuta centrale per la sua efficacia pedagogica, allora
tutto deve ruotare attorno ad essa; il lavoro di gruppo, ad esempio, pur con diverse
funzioni, ¢ il contenitore in cui si sviluppano apprendimenti personalizzati cooperanti
per un risultato comune. Il problema, come affermato in seguito, non ¢ quello di privi-
legiare una finalita specifica da affidare al laboratorio nell’ambito di una differenzia-
zione tra i gruppi: di compito, di livello, di recupero o sviluppo, non di indicare in-
somma una scuola ¢ laboratorio, ma una scuola-laboratorio dove cio¢ si apprende in mo-
do attivo, partecipato, prendendosi cura, incrementando positive dinamiche interne al
gruppo stesso, anche di chi ha piu difficolta ad inserirsi o a seguirne la complessita o la
specificita dei compiti.

1l primo rimando ¢ dunque all’autonomia delle decisioni nella didattica e nella re-
sponsabilita per la realizzazione del curricolo; ¢ la flessibilita intesa come capacita da
parte della scuola di rispettare i ritmi di sviluppo, le diverse identita, ma nello stesso
tempo di ‘collocare nel mondo’, prima ancora che decretare un’opzionalita che in un
qualche modo tende a lottizzare i curricolo stesso prima ancora di conoscerne
Petficacia per quei determinati soggetti.

Sono ormai superate le visioni ideologiche dei tempi scuola, ma non si pud nem-
meno pensare che la medesima non abbia nessuna idea del tempo necessario e si limiti a
cucire pezzi di domande fatte filtrare dall’esterno.

Non risponde ad un impianto laboratoriale un orario delle lezioni, soprattutto nel
ptimo ciclo, che comprende un monte ore obbligatotio ed uno facoltativo/opzionale
per le famiglie degli alunni, che poi, stando alle indicazioni ministeriali, sarebbe obbli-
gatorio per I'istituzione scolastica nell’ambito delle opportunita esistenti, che sappiamo
avere dei vincoli burocratici. Ancora una volta si ¢ indotta una malintesa visione di
maggiore liberta, frustrando quella che poteva essere una piu efficace autonomia degli
operatori e delle scuole nel poter stringere con le famiglie un ‘contratto’ formativo piu
complessivo, sulla base di una responsabilita cogente circa gli esiti del proprio inter-
vento, non avendo a disposizione adeguate risorse professionali mediante un organico
di istituto e finanziarie per garantire che le scuole realizzino davvero un servizio pub-
blico per tutti e per ciascuno.

I tre segmenti orari: obbligatorio, opzionale, di mensa, dovrebbero rappresentare il
tempo complessivo di erogazione del servizio scolastico, da considerare e progettare
globalmente, per concorrere a costituire un modello unitario del processo educativo,
da definire nel piano dell’offerta formativa. A questo riguardo permangono ancora dei
punti problematici, a partire dal decreto sull’autonomia del 1999 e proseguendo



10 PARTE I - TRE PAROLE PER L'INNOVAZIONE

sull’ipotesi di un curricolo a domanda individuale. Occorre comprendere, ben prima
della legge n. 53/2003, se il rapporto tra cutricolo nazionale (minimo?) e locale deve
differenziarsi ad esempio all'interno di contributi disciplinari e su questo, il locale, far
esercitare I’opzionalita, oppure se il livello nazionale ¢ fatto prevalentemente di obiet-
tivi e di standard, con magari qualche pilastro per cio che riguarda la cultura dei ‘padri
della patria’, ma poi tutto viene progettato in un rapporto stretto, su tutta I'offerta
formativa, con le famiglie ed il territorio, dove si negozia cio¢ il che cosa imparare, ma
sul risultato si deve rendere conto ai livelli superiori.

Insomma l'autonomia, che nessuno nega, va regolamentata non tanto sul modo
come la si esercita, ma sui confini che ha: se si tratta solo di metodologie didattiche,
come peraltro prevedevano gli ormai antichi decreti delegati, i quali si erano gia esposti
fin verso la ricerca e sperimentazione delle scuole, ma con effetti assai ridotti; se si
vuole negoziare un pezzetto di curricolo (15-20%) per consentire un veloce atterraggio
sulla storia locale, 'ambiente, ecc., oppure se si vuole pensare ad un curricolo da co-
struire insieme alle famiglie ma con ampi margini da parte delle scuole.

Anche il Profilo, a questo riguardo ¢ ancora molto generico, mentre le Indicazioni so-
no estremamente dettagliate e qui I'idea di laboratorio assume un connotato didatti-
camente /gggero, se si considera poi che nonostante il forte richiamo alla personalizza-
zione non sono cambiate le condizioni organizzative, quelle ad esempio relative alla
composizione delle classi ad alle vincolanti assegnazioni dei docenti, mirate peraltro al
curricolo minimo nazionale, e, se ne resta, per poter fare i laboratori opzionali.

11 richiamo dei documenti ufficiali all’attivita laboratoriale come metodologia didat-
tica si rivela percio insufficiente a promuovere e sviluppare diversi momenti ed artico-
lazioni del percorso formativo, soprattutto se visto in una struttura ancora troppo fi-
gida ed in una didattica ancora troppo poco attiva, per esercitare quell’opzione metodolo-
giea che gia veniva indicata nella legge sull’autonomia.

I evidente che queste difficolta sono meno presenti nella scuola dell’infanzia per-
ché poco ‘strutturata’, mentre aumentano nella primaria e nella secondaria di primo
grado, anche se ¢ apprezzabile 'aver definito 'orario scolastico su base annua, e quindi
“rimane affidato all’autonomia organizzativa e didattica delle istituzioni scolastiche il
compito di definire, sulla base dei progetti educativi, i quadri-orario settimanali e gior-
nalieri compatibili con le risorse di organico assegnate e con le prevalenti richieste del-
le famiglie”.

Le questioni di ‘equita’ restano di fronte a piani di studio personalizzati che vanno
a cavallo tra due pezzi di curricolo, uno nazionale ed uno, come si ¢ detto, locale, pur
prestando attenzione al profilo, che fa riferimento, si sa, a finalita molto alte, che ri-
schiano poi di precipitare in presenza di operazioni di valutazione esterna degli ap-
prendimenti.

E vero che in passato I'uguaglianza delle opportunita era collegata strettamente con
P'uniformita del quadro orario e delle proposta formativa, e che questo abbia mostrato
tutti i limiti anche sul piano formativo, per quanto riguarda le innovazione nel campo
dell’apprendimento e soprattutto del rapporto conoscenza-motivazione, e qui si colle-
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ghi tutto il discorso delle competenze, ma cio che veramente si richiede ¢ una modalita
nuova di costruire i curricoli; non basta infatti ridurre, un po’ sfacciatamente, quelli
precedenti al minimo, rischiando cosi che si riduca 'impianto formativo generale per
tutti, soprattutto per coloro che sono meno avvezzi a considerare socialmente rilevanti
le attivita formative e lasciando cosi ai piu avvertiti di avanzare richieste aumentative
(si dovra poi vedere la qualita) e integrative.

Se si da un’occhiata alla natura delle domande di tempo lungo nell’attuale scuola
media si notera come prevalga la selettivita nelle proposte, peraltro spesso imposte da-
gli adulti e poco sentite dagli allievi, mentre nella scuola primaria al tempo pieno viene
attribuito piu valore sul piano del progetto formativo.

Scuola e famiglia/e

“Le famiglie contribuiscono, in maniera attiva e partecipata alla definizione dei
percorsi formativi dei propri figli, nel rispetto delle loro vocazioni, capacita, attitudini
ed inclinazioni, anche attraverso la scelta delle attivita educative, da svolgere nell’orario
facoltativo opzionale”.

Se fosse tutto cosi semplice si potrebbe discutere solo di principi: se la/le fami-
glia/e devono essetci nel processo di crescita dei loro figli. E qui non ci sono dubbi.

Ma anche sul come ci sono posizioni abbastanza chiare: per collaborare, nella tradi-
zione degli anni *70 che voleva superare una ‘pedagogia di stato’ e considerava i geni-
tori la prima e pit importante rappresentanza sociale con la quale la scuola doveva re-
lazionarsi soprattutto nella ‘definizione degli obiettivi educativi’; per richiedere e valu-
tare, nell’ottica del cliente, che sa scegliere la scuola, la delega nel compito formativo,
chiede conto della qualita dei servizi e la giudica sui risultati ottenuti; per condividere
con la scuola le scelte, non solo quelle relative agli spagi /iberi locali, ma tutte, comprese
quelle valutative e prende parte alla compilazione del portfolio.

Come per tanti altri temi, anche per i rapporti scuola — famiglia, nella storia del no-
stro ordinamento scolastico si trova una mescolanza di questi punti di vista che hanno
accompagnato momenti altrettanto significativi della nostra societa: dalle conquiste
democratiche nella cultura e nella formazione, alla richiesta di efficienza e di competi-
tivita, soprattutto in riferimento al contesto internazionale; oggi siamo alle prese con
una grossa apertura di credito nei confronti dell’assunzione da parte della/e famiglia/e
del percorso formativo dei figli: contribuiscono, in maniera attiva e partecipata, alla definigio-
ne...anche attraverso la scelta delle attivita. . .da svolgere nell'orario opzionale.

In tale contesto la prima questione da affrontare, non retorica, ¢ se si parla di fami-
glia o di famiglie, privilegiando una dimensione piu astratta ¢ valoriale o una piu con-
creta, dove il valore e le condizioni sono strettamente legate. Perché in questo secondo
caso si deve verificare preliminarmente qual ¢ il livello di consapevolezza e di comuni-
cazione educativa.

Forse che oggi I'alto numero di stranieri, ma non solo, consiglierebbe di adottare
Pottica laboratoriale anche per coltivare tali rapporti. In periodi in cui vigeva un ap-
proccio piu processuale alla costruzione delle relazioni ed anche all’approfondimento
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in termini di valori c’erano a scuola i laboratori per i genitori, che andavano dalla ce-
ramica, fino a percorsi di crescita comune tra loro, gli alunni e gli insegnanti; oggi i ge-
nitori ci vogliono non solo per insegnare la lingua italiana a tanti padri e madri che
vengono da altri Paesi, ma anche per costruire nuove relazioni ed interpretare diverse
culture.

E qui ritorna la ricerca di un’identita per la scuola, in atto fin dagli anni 70, e cio¢
se si debba parlare di istituzione o di comunita o di servizio. L’autonomia ¢ il banco di
prova per ricercare un equilibrio tra queste tre funzioni dove le varie richieste partico-
lari non possono mai prescindere dal carattere pubblico, cioe per tutti, del lavoro della
scuola, che si sviluppa con spirito e modalita comunitarie, facendo leva sulle relazioni e
sulla coesione sociale. L’offerta formativa allora non sara soltanto un catalogo di proget-
tl, o un semplice contenitore temporale, una formazione alla carta, ma dovra concentrar-
si sui nodi fondamentali che derivano da un tale intreccio, che tengano conto non solo
degli oggetti che vengono trattati, ma anche dei soggetti e dei loro diritti, nonché delle
modalita con le quali comunicano e condividono un percorso comune di crescita.

Scegliere allora non puo essere un atto di egoismo da parte degli adulti nei con-
fronti dei giovani, una sorta di imposizione delle opportunita del presente, senza farsi
carico dei significati che possono proiettarsi nel futuro; Pofferta non puo essere co-
struita in maniera rigida, ma deve coinvolgere con una certa flessibilita adulti e giovani,
in un laboratorio intergenerazionale dove non sono importanti solo le consegne degli
uni nei confronti degli altri, ma il vedersi pensare e fare insieme, genitori compresi,
dove i giovani possono crescere in un ambiente reale, vissuto, e non simulato, come
capita spesso sia per quanto riguarda le conoscenze, sia per i valori.

Ci sono, infatti, tante ricerche che argomentano come gli adulti proiettino sui gio-
vani le proprie aspettative o i propri modelli culturali, ritenendo loro dovere/potere
determinate scelte, oppure offrendo ai giovani ogni liberta di placare i propri sensi di
colpa e le rinunce ad intervenire in modo responsabile nel pur difficile processo di cre-
scita. Spesso l'orientamento, inteso come acquisizione progressiva della capacita di
compiere quelle scelte ed il superamento dei ‘compiti di sviluppo’, ¢ in conflitto con
un certo determinismo scolastico e/o familiare, generando cosi demotivazione e falli-
menti, che magari lasciano il segno anche per il futuro in certe persone.

Allora quando le disposizioni ministeriali fanno riferimento ‘alle opzioni espresse’,
per fornire istruzioni circa l'organizzazione dell’offerta formativa, occorre pensare a
modalita unitarie nei confronti degli obiettivi di sviluppo, stando attenti che due pezzi
di curricolo, uno fornito dalla scuola e l'altro richiesto dalla famiglia, a parte l'oriz-
zonte di equita complessiva, non faccia nascere un pericoloso strabismo nella forma-
zione. E cio vale anche per 'organizzazione dei tempi scolastici, obbligatori, facoltati-
vi, opzionali, che potranno fare riferimento sia al gruppo classe, sia a gruppi di alunni
appartenenti a classi diverse, senza che questo generi squilibri e discriminazioni.

Un’efficace interazione tra scuola e famiglie, prima tappa verso una piu ampia a-
zione di comprensione con la domanda sociale e con la capacita della scuola stessa di
contribuire allo sviluppo delle comunita locali, comporta un ampliamento della fun-
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zione docente, fino a prevedere nuove attivita di sostegno alle relazioni per assicurare
un’azione educativa dentro e fuori la scuola che consenta di stabilizzare un modello in-
tegrato di tempo e di elaborazione del curricolo.

Non si tratta di pensare a nuove figure professionali da introdurre nella scuola per
alleviare 'aumento di complessita del lavoro degli insegnanti se questo rimane ancora-
to a stereotipi di tipo trasmissivo, ma di far acquisire ad un sempre maggior numero di
essi, da impiegare in un modo piu flessibile, competenze per far fronte al mutare dei
bisogni formativi e di organizzazione della conoscenza nonché dei rapporti piu stretti
tra sistema formale e modalita educative informali. Le singole scuole, nell’ambito della
propria autonomia, e di un fortemente auspicato organico di istituto, provvederanno
al conferimento degli incarichi in questione, sulla base di criteri di flessibilita individua-
ti dagli organi di istituto, con il particolare coinvolgimento del collegio dei docenti.

La scuola secondaria di primo grado ¢ quella che oggi vive la maggiore contraddi-
zione: da un lato puo esprimere un alto tasso di competenze professionali su una vasta
gamma di assi culturali e disciplinari, e, dall’altro, riesce meno delle precedenti a rag-
giungere risultati degni di apprezzamento, anche in relazione ad un numero di anni
che oggi si rivela insufficiente a conseguire una maturita sul piano personale e adegua-
te competenze di tipo cognitivo, sia per la prosecuzione degli studi che per un profi-
cuo ingresso nella formazione professionale e nel mondo del lavoro.

Prima di arrivare anche qui ad un rapporto stretto tra curricolo obbligatorio e scel-
te opzionali, c’¢ da domandarsi se non sia il caso di rifarsi ad un ciclo piu lungo, in cui:
i processi di maturazione e di acquisizione siano piu distesi; le condizioni organizzative
consentano una migliore realizzazione della didattica laboratoriale; i docenti dei diversi
gradi di scuola sappiano tenere meglio sotto controllo le dinamiche evolutive e nello
stesso tempo vadano a rinforzare i vari fronti dell’offerta formativa.

All'interno di una visione piu globale del processo formativo su un determinato
territorio, ¢ il caso di ribadirlo, si potra parlare di rapporti tra domanda e offerta, di va-
lutazione degli esiti e non del soddisfacimento di egoismi particolaristici, ma delle loro
ricadute sulla crescita delle comunita. A questo servono le reti, non tanto ad ottimizza-
re le risorse nei vari campi dell’organizzazione scolastica, quanto a dare stabilita al ‘ser-
vizio pubblico’ pur ammettendo una diversa qualita nell’offerta. Questo ¢ il senso
dell’autonomia delle scuole, la capacita di articolare la proposta, di rendere flessibili i
modelli organizzativi, tenendo presente gli standard di riferimento generali ed efficaci
relazioni territoriali.

Le ambiguita anche per questo grado di scuola rimangono attaccate ad un insuffi-
ciente ruolo di orientamento del profilo ed una cogenza delle Indicazioni nagionali. Gli
orari di per sé non sono una variabile indipendente, ma vanno considerati soprattutto
da un punto di vista degli investimenti che sono necessari a tutto il sistema per garan-
tire 1 diritti dei singoli e soddisfare adeguatamente la domanda sociale.

Duleis in fundo, si potrebbe considerare anche il ruolo della mensa, se debba restare
al centro della funzione educativa oppure ritornare ad essere solamente un servizio a
domanda individuale. Le mense sembrano essere apprezzate per il loro valore nutriti-
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vo piu che per quello educativo. La mensa, si sa, ¢ nata non solo perché 'orario lungo
fa comodo alle famiglie che lavorano, ma come ampliamento della stessa offerta for-
mativa, in quanto capace di rinforzare il quadro delle relazioni tra coetanei, che spesso
vivono in solitudine i momenti extrascolastici, e tra questi e i docenti, oltre a gli aspetti
formali delle attivita didattiche. E se poi la mensa stessa deve svolgere un’educazione
al costumi alimentari, si capisce che molto resta ancora da fare se vediamo cosa man-
giano 1 bambini e i giovani fuori dalla scuola.

A ben poco servira la polemica sul biologico se poi tutto si ferma nel piatto. Se poi
il curricolo minimo obbligatorio costituira la struttura portante della riforma, relegan-
do la mensa ad un ruolo di riempimento di esigenze sociali, allora gli orari di assistenza
saranno ulteriormente demotivanti per gli insegnanti.

La giaculatoria, sempre presente nei documenti ministeriali, secondo la quale ogni
esigenza dovra essere compatibile con le risorse di personale esistenti nella scuola po-
trebbe far pensare ad un dibattito inutile, se debba prevalere I'istanza generale per tutti
o la richiesta particolare, tanto quest’ultima sara piu apparente che reale e tendera a
privilegiare ancora una volta le scuole che all’entrata in vigore di questo nuovo ordi-
namento possono garantire una certa stabilita di organico, di cui peraltro gia godevano
in precedenza, e non certo quelle delle piccole realta dove c’¢ un ricambio continuo di
docenti. E se mancano le professionalita necessarier Si ricorre a contratti esterni e
temporanei, con quale possibile riferimento alla funzione educativa, a condizione pero
che le risorse siano reperite sul campo. E ovvio che un conto ¢ una flessibilita d’uso
del personale in una situazione di stabilita di rapporto di lavoro, un altro ¢ 'aumento
di partite IVA. Questa ¢ invece una delle questioni dirimenti dell’autonomia considera-
ta come necessita di corrispondere ai bisogni di tutti sganciandosi perd da una visione
istituzionale monolitica e burocratica.

Tra scuola e famiglia ¢ stato posto uno strumento, il por#folio, che non solo dovreb-
be essere garante della personalizzazione degli interventi, ma anche favorire le intese
su basi pedagogicamente piu significative. Non ¢ qui che ci si debba dilungare su que-
sto argomento, anche se introduce importanti innovazioni. Da una parte si teme che la
compartecipazione delle famiglie alla costruzione del portfolio possa dare luogo a in-
debite ingerenze e dall’altra che si pregiudichino comportamenti valutativi che possano
porre in cattiva luce i ragazzi, ma se scuola e famiglia imparassero a ragionare nell’otti-
ca del portfolio forse davvero sara il ragazzo, il suo cammino, al centro del lavoro educa-
tivo; gli adulti lo dovranno monitorare e far evolvere, attraverso un’adeguata documen-
tazione, ma sara lui che, con quei documenti, dovra sapersi progressivamente orientare.

Su questa base sono da riprendere le affermazioni ministeriali circa le opportunita
dell’autonomia didattica e organizzativa, ed in particolare la costituzione di laboratori
per lavorare, secondo le strategie di apprendimento individuali dei bambini/ragazzi e
in gruppi; un orario annuale che, sebbene sempre strutturato in maniera organica e in
sé compiuta sul piano educativo, oscilli, a seconda dell’eta degli stessi, delle esigenze
delle famiglie, delle condizioni socio-ambientali e delle convenzioni con enti ed istitu-
zioni del territorio per lo svolgimento di determinate attivita o servizi.



DAL SAPERE AL SAPER FARE
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Un percorso di ricerca che si sviluppi a partire dalle parole ‘laboratori’, ‘opzionali-
ta’, ‘flessibilita’, potrebbe inizialmente considerare i corrispettivi e specifici significati
pedagogici, formativi e organizzativi proseguendo, via via, verso la rielaborazione di
nuovi significati che, come valore aggiunto, esse possono acquisire grazie alle modalita
del loro rapporto nella quotidianita scolastica.

Seguendo questa direzione, si ¢ inevitabilmente portati a passare da un ambito e-
sclusivo e autorefenziale della teoria (sapere) all’ambito professionale dei docenti: il
‘sapere’ acquista un rinnovato senso epistemologico nel momento in cui si integra con
il ‘saper fare’ quotidiano, nella piena attuazione dei principi epistemologici e pedagogi-
ci che sono alla base dell’idea di ricerca-azione.

Consideriamo inizialmente la parola ‘Tlaboratorio™ essa puo connotarsi come un
‘ponte’ che collega le altre due parole (gpzionalita e flessibilitd) e ci consente di dare alle
stesse un senso formativo ben al di la di un primo livello che, di solito, porta a consi-
derare solo gli aspetti organizzativi; da diversi decenni, la ricerca (sapere) ha ampia-
mente dimostrato la validita e ’efficacia formativa delle attivita laboratoriali, supporta-
ta nelle motivazioni scientifiche dei diversi autori dalle esperienze pratiche (saper fare)
effettuate in ambito scolastico.

Viene pero da chiedersi: — Perché, nonostante tali dimostrazioni e le numerose sollecitazion: della
ricerca pedagogica, la didattica laboratoriale non ¢, a tutt'oggi, divenuta nei diversi ordini e gradi di scuola
una vera e propria routine metodologica e didattica? Quali aspetti rallentano, se non_frenano, il percorso
evolutivo per passare da sitnagioni sperimentals, a situazioni sistematiche? Perché continna a permanere
ampio distacco tra teoria (sapere) e pratica (saper fare)? Quali le possibili soluzioni a tali problemi?

Credo che sia necessario tentare di rispondere a queste domande, al fine di pro-
muovere, sostenere e supportare routines laboratoriali che caratterizzino la quotidianita
formativa. Esse, infatti, offrono la possibilita di attuare percorsi personalizzati di ap-
prendimento, tenendo in considerazione i principi fondativi e le opportunita di cresci-
ta delle idee di opzionalita delle scelte e di flessibilita organizzativa.

Le “Raccomandazioni per ['attuazione delle Indicazioni Nazionali per i Piani di studio persona-
lizzati nella senola primaria’ indicano alcune direzioni di senso formativo collegate
all’idea di laboratorio che la L. n. 53/2003 intende promuovere ed attuare.

Condizioni per la promozione e lo sviluppo di apprendimenti laboratoriali

Nel documento sopra citato emerge I'insistenza del legislatore su un laboratorio in-
teso “come luogo privilegiato in cui si realizza una situazione d apprendimento che coninga conoscen-
e e abilita, [...] come un’occasione per scoprire lunita ¢ la complessita del reale, mai riducibile a
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qualche schematismo pin o meno disciplinare; un momento significativo di relazione interpersonale e di
collaboragione costruttiva. |[...] il laboratorio, al di la di spazi fisici specifict, va pensato come lnogo
vissuto di relazione, in cui si creano le condizioni di un percorso esperienziale, cognitivo e ludico ad un
tempo”. Con tale identita, il laboratorio ¢ dipinto come una tra le priorita da inserire
nelle routine della pratica formativa.

A tutti gli effetti, la tenace convinzione dell'importanza del laboratorio che prende
corpo nella seguente serie di proposte operative, organizzative, contenutistico e disci-
plinari, evidenzia che i laboratori e il principio epistemologico del ‘saper fare’ che ne ¢
alla base, si caratterizzano come una delle novita fondanti le proposte pedagogiche
della legge n. 53/2003.

Per certi aspetti, nelle Raccomandazioni possiamo senz’altro trovare elementi con-
divisibili in continuita con una tradizione scolastica che porta nel proprio album di fo-
tografie le immagini della scuola attiva deweyana, pur se, dalle proposte operative ‘rac-
comandate’, emergono delle dissonanze cromatiche su alcuni punti che richiedono di
pennellare la didattica laboratoriale con nuovi coloti e con nuove sfumature, cercando
di dare luminosita alle sezioni ombrose del quadro riformatore.

Quando l'autore illustra il rapporto tra laboratorio e gruppo classe, accenna sola-
mente al fatto che “non significa, pero, che le attivita laboratoriali non possano essere organizate
anche per ¢ nel gruppo classe”, al rignardo comunque non si approfondiscono in modo si-
gnificativo le modalita, gli strumenti, gli ambienti necessari al fine di realizzare per e nel/’
gruppo classe tali attivita. Cosi come rimangono in ombra, per gli operatori scolastici,
le dovute e necessarie distinzioni nonché i punti di collegamento tra i termini: labora-
torio e didattica laboratoriale.

Proseguendo nella lettura delle Raccomandazioni, nonostante I'affermazione “qualsiasi
insegnamento si pud svolgere in maniera laboratoriale”, da una parte si sottolinea come “i
laboratori, previsti all'interno della quota oraria obbligatoria, nella scuola primaria, sono
sei” delimitando ambiti disciplinari ad essi collegati, dall’altra si esplicita che I'attivita labo-
ratoriale non ¢ limitata ai sei laboratori previsti e si illustrano esempi di attivita laboratoriali
estese anche ad altre discipline e da svolgere dentro le aule, dall’altra ancora pero si riporta
che “le attivita di laboratorio non sostituiscono le corrispondenti attivita di classe”.

Come mai?

Allo stesso tempo, resta oscuro il fatto che, nonostante la legge n. 53/2003 abbia
riformato il sistema di istruzione e formazione distinguendo il primo ciclo comprensi-
vo di scuola dell'infanzia, scuola primaria e scuola secondaria di primo grado, dal se-
condo ciclo della scuola secondaria di secondo grado, non troviamo pero altrettanta
forza nel dare un risalto cromatico adeguato alla proposta dei laboratori per la scuola
secondaria di primo grado mentre, per quella di secondo grado, almeno si fa leva
sull’idea di scuola/lavoro.

Perché? Forse Iisola delle ex scuole medie, con 1 suoi paesaggi didattici nettamente, se
non esclusivamente, disciplinaristici ombreggiati dalle grigie tonalita della didattica frontale
trasmissiva non puo, secondo il principio della continuita e della pari identita valoriale del
laboratorio, far parte a tutti gli effetti dell’arcipelago comprensivo del primo ciclo?
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Considerando poi che ‘recupero’ (chiarimento, approccio diversificato, consolida-
mento) e ‘sviluppo’ (approfondimento, ampliamento, arricchimento) non risultano
nelle Raccomandazioni come categorie specifiche ma come strategie di organizzazione
della didattica, viene da chiedersi perché distinguere un laboratorio sugli apprendimen-
ti (LARSA) quando tutto 'impegno e il lavoro formativo dovrebbero essere destinati
agli apprendimenti? Ogni attimo del percorso formativo, ogni unita di apprendimento,
non deve forse prevedere momenti che garantiscano ad ogni alunno la possibilita di
recuperare e sviluppare conoscenze ed abilita in relazione alle unita affrontate, a pre-
scindere da realta laboratoriali specifiche e differenziali?

Relativamente agli aspetti organizzativi e di gestione delle attivita laboratoriali poi-
ché qualsiasi insegnamento si pud svolgere in maniera laboratoriale, sulla base del
D.P.R. 275/99 la conduzione delle attivita laboratoriali deve essere affidata, rispettan-
do la piena autonomia organizzativa, didattica e di ricerca delle istituzioni scolastiche, a
tutti i docenti sulla base delle loro competenze professionali e didattiche.

Ma quali sono le condizioni per far si che nel sistema di istruzione, con particolare
riferimento al primo ciclo inteso nella sua comprensivita, possano effettivamente svi-
lupparsi e consolidarsi buone pratiche di apprendimento laboratoriale che consentano
di passare dall’esclusivita del ‘sapere’ alla sua integrazione con il ‘saper fare’?

Innanzitutto piu che il laboratorio intendo mettere in primo piano 'apprendimento
laboratoriale e le modalita di attuazione ad esso collegate. Ma queste ultime possono
prender corpo nella quotidianita scolastica gia a partire dalla classe, a prescindere
dall’esistenza o meno nella scuola degli spazi identificati nell'immaginario collettivo
docente come ‘laboratori’?

Rispetto alle difficolta nel promuovere e consolidare buone pratiche di apprendi-
mento laboratoriale, cui facevo riferimento nell'introduzione, spesso ci si ritrova al
tianco di colleghi che, di fronte alla proposta di percorsi laboratoriali, pongono note-
voli ostacoli che si collegano alla posizione esistenziale del ‘lamento’... ovvero, dato
che mancano spazi/laboratotio adeguati, mancano gli strumenti, mancano le risorse
economiche, mancano le persone (gli esperti esterni) per poter condurre tali attivita,
manca il tempo per... non ¢ quindi possibile intraprendere il percorso proposto. Nella
maggior parte delle occasioni, la posizione esistenziale del lamento maschera vere e
proprie resistenze in cui le ‘mancanze’ si manifestano come epifenomeni rispetto alle
varie ed altre motivazioni che sono alla base di tali resistenze.

Il mettere quindi in primo piano apprendimento laboratoriale rispetto al laborato-
rio (che comunque ¢ un luogo che puod essere contenuto nella stessa dimensione pe-
dagogica dell’apprendimento laboratoriale) non vuole essere solo un tentativo atto ad
annullare le resistenze legate alla mancanza di spazi adeguati ma intende mettere in e-
videnza la necessita di depurare la routine scolastica dallidea infetta, per la salute
dell’educazione, che solo attraverso il laboratorio si puo garantire lo sviluppo e il con-
solidamento di una scuola attiva.

L’apprendimento laboratoriale pud caratterizzarsi in modo schematico per i se-
guenti aspetti: operativita degli alunni coinvolti, apprendimento attraverso il fare, me-
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tacognizione e apprendimento riflessivo (come saper fare e perché farlo in quel mo-
do), metodo della ricerca, principi metodologici alla base del problem finding, del problem
posing, del problem talking e del problem solving, apprendimento cooperativo, garantire sen-
so, dignita e possibilita di sviluppo a tutte le diverse forme di intelligenza’.

Tali aspetti possono pero prender corpo solo nel Tempio del Laboratorio?

Sembra di si; questo puo avvenire, gia avviene e ancora avverra in una scuola che con
i lamenti maschera: una routine che ruota su lezioni frontali, sull’esecutivita e la ripetitivita;
una qualita educativa spesso misurata, da docenti e genitori, sulla base della media mensile
dei quaderni terminati, obesi per il numero di fotocopie incollate sulle pagine; prove Invalsi
affrontate tormentando gli alunni da settembre a novembre, a volte in modo ansiogeno e
schizofrenico, con le copie dei test degli anni precedenti; attivita creative e laboratoriali la-
sciate in mano ai ‘cari’ esperti esterni* che sempre esperti non sono, specialmente per quel
che riguarda il livello di competenze educative in loro possesso; le aule con ‘1 banchi alli-
neati’ in cui (nonostante i moniti del Dewey arrivino dal lontano 1899) ‘tutto ¢ fatto per
ascoltare™; i luoghi comuni per i quali la scuola attiva ¢ un’utopia e puo farsi solo e co-
mundque, laddove si pud accoppiare con il suo compagno naturale... il tempo pieno.

Ma se cerchiamo, come suggerisce Arcangeli, di non vedere solo il buio ma ‘diamo
luce alle aurore’ che esistono nella scuola attuale, seppur a ‘macchia di leopardo’, e se
intendiamo come apprendimento laboratoriale un processo che, rifacendosi allo
schema precedente, si sviluppi a partire da attivita fondate sull’operativita (apprendi-
mento attraverso il fare), sull'iniziativa degli alunni (metodo della ricerca), sull’appren-
dimento cooperativo e sull’apprendimento riflessivo, non possiamo forse pensare che
anche 1 momenti di lavoro vissuti nelle aule possano avere colori laboratoriali?

Apprendimento laboratoriale e tempi della parola

L apprendimento laboratoriale, in classe o nei laboratori specifici sostanzia il pro-
ptio orizzonte di senso nella ricerca di nuovi paradigmi di conoscenza e di creativita,
utilizzando zn primis la discussione (Uesperimentare in modo concreto: ragione, emo-
zioni, affetti e relazioni®) come metodologia per Papprendimento (Pontecorvo) e per la
costruzione di significati condivisi (Bruner).

3 Intelligenza linguistica, intelligenza logico-matematica, intelligenza musicale, intelligenza spazia-
le, intelligenza corporeo-cinestesica, intelligenza interpersonale, intelligenza intrapersonale, intelli-
genza naturalistica (Gardner), intelligenza emotiva (Goleman).

4+ Al riguardo, si dovrebbe cominciare un serio percorso di riflessione e di verifica sui cosiddetti
esperti, sul rischio della delega che in tante occasioni viene loro fatta dagli insegnanti, per la condu-
zione delle attivita laboratoriali, sull'efficienza e l'efficacia di queste espetienze e sull'utilizzo delle ri-
sorse economiche a disposizione delle scuole.

5 John Dewey, Scuola e societd, La Nuova Italia, Firenze, 1949.

¢ Goleman e Bateson ci ricordano che la conoscenza non si esaurisce in un'identita razionalisti-
ca, ma si traduce in ragionevolezza impreziosita dai sentimenti, dalle competenze emozionali e da
quelle relazionali.
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Da qui 'apprendimento laboratoriale diventa a sua volta confronto, ricorsivita, in-
contro/scontro di idee, conversazione democratica fondata sull’ascolto dell’altro da
me e sulla scelta metodologica di un apprendimento cooperativo. La discussione pero
richiede tempi, a volte brevi, a volte lunghi, e richiede la disponibilita dell’insegnante a
riconoscere agli alunni il diritto alla parola. Un diritto che non puo e non deve essere
cronometrato, un diritto che esige un’organizzazione flessibile, con vincoli temporali,
¢ chiaro, non anarchica ma armonica. Spesso il diritto alla parola non lascia traccia sui
quaderni ma solo nella mente, nel cuore e negli atteggiamenti degli alunni e degli inse-
gnanti. Affinché la parola non sia risucchiata dal vuoto della memoria e possa esser
condivisa anche dalle famiglie, si deve sempre prevedere un momento finale in cui
venga formalizzato il punto della situazione, il significato condiviso, le conclusioni, re-
alizzando magari un breve testo cooperativo, oppure con uno schema a punti (sempre
cooperativo) oppure un prodotto in formato grafico-pittorico, da riportare o meno sul
quaderno oppure su una sorta di diario di bordo.

Apprendimento laboratoriale e relazioni

L’apprendimento laboratoriale nel momento in cui pone le sue basi sui principi di
una ricerca della conoscenza cooperativa, richiede un continuo scambio inter/intra re-
lazionale tra alunni e docenti, secondo una prospettiva paritetica di lavoro e di coope-
razione da parte delle persone che compongo la comunita di apprendimento. L’alterita
e la reciprocita riconosciute e condivise, nonché lattivazione di sinergie mentali che
integrano conoscenze e competenze sia individuali che di gruppo, richiedono pero ul-
teriori disponibilita e ulteriori volonta professionali dei docenti. Da una parte
P'accettare che il percorso di apprendimento laboratoriale va ben oltre al potere e alla
trasmissione di conoscenza da parte dellinsegnante, e spesso si configura come un
percorso che apre nuovi percorsi e che richiede di abbandonare logiche lineari per a-
dottare una mentalita sistemica e reticolare. Dall’altra parte, invece, il fatto che le si-
tuazioni di apprendimento laboratoriale e cooperativo richiedono ai docenti di posse-
dere competenze sociali che permettano il coordinamento ottimale del gruppo degli
alunni. Cio a partire da una fiducia e da un sincero rispetto nei loro confronti e dal fat-
to che “Tapprendimento si potenzia quando I’allievo condivide con l'insegnante la ri-
cerca e la scoperta. [...] Si tratta di quel processo altamente coinvolgente, noto come
[...] motivazione della reciprocita che si fonda sul reciproco scambio di conoscenze,
scambio di ruoli in grado di agire sull’allievo’ stimolandolo ad unire i propri sforzi co-
gnitivi a quelli del gruppo™.

I tempi del’apprendimento laboratoriale

L’apprendimento laboratoriale richiede la possibilita di tempi flessibili, implica
I'allontanamento dai ritmi imposti dalla cultura della velocita, dal paradigma del tutto e
subito, dall’intenzionalita intrinseca alla societa del consumismo sfrenato... Mentre la

7 V. Ghepardi, M. Manini, Didattica generale, CLUEB, Bologna, 2001.
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flessibilita temporale ¢ agevolata in situazioni come il tempo pieno e/o il modulo con
insegnante prevalente, I'organizzazione modulare classica (tipo tre insegnanti su due
classi) comporta una sorta di ‘contratto organizzativo’ tra i componenti dell’équipe
pedagogica; contratto che basa la flessibilita oraria sulla possibilita di scambi, di recu-
peri, sulla possibilita di poter affrontare, con il tempo necessario e in modo adeguato,
gli imprevisti; contratto che si basa inoltre sulla condivisione, da parte di docenti e ge-
nitori, della metodologia laboratoriale.

Spesso 1 tempi della scuola, nonostante siano rispettate le duecento giornate effet-
tive, non bastano mai, specialmente se si utilizzano metodologie centrate non tanto
sulla lezione frontale e sulle consegne scritte nel quaderno ma su didattiche laborato-
riali che richiedono la possibilita del sano e onesto ‘perder tempo’ (Rousseau), che non
acquistano mai 1 colori scuri della monotonia dell’abitudine.

Spazi e modalita per attuare percorsi di apprendimento laboratoriale

Come sostiene F. Frabboni, “Sul piano teorico le finalita formative dei laboratori (e
di un apprendimento laboratoriale) godono di un guardaroba rifornito di cinque abiti
da sera: scientifico, motivazionale, sperimentale, cognitivo e investigativo. Sul piano
empirico gli obiettivi formativi dei laboratori ritagliano una carta d’identita corredata di
cinque segni di riconoscimento: la polifunzionalita, il plurilinguismo, linterdisciplina-
rita, la progettualita e Paccreditamento didattico®”.

Sulla base di tale carta d’identita, lo studioso propone alcune ipotesi tipologi-
co/morfologiche con cui definisce diciannove ‘modi di essere’ laboratorio e a queste
proposte, suggestive e suscettibili di modifiche sulla base dei principi della trasferibilita
e della contestualizzazione, si rimanda il lettore.

8 F. Frabboni, I/ laboratorio, Laterza, Bari, 2004.
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Questo lavoro presenta quattro tipologie di laboratori realizzati in periodi diversi e
muove dalla premessa che le condizioni istituzionali e la normativa consentono di rea-
lizzare attivita didattiche e sperimentazioni secondo lintenzione del legislatore, che
tuttavia subiscono l'influenza delle condizioni stotico-sociali del momento e della tra-
dizione culturale della scuola: in ogni caso 'azione didattica traduce in pratica la not-
mativa e ne costituisce linterpretazione e I'applicazione. Nel caso del laboratorio, la
normativa vigente ¢ la condizione per la modalita organizzativa, la focalizzazione te-
matica, il contenuto, la presenza e il numero degli adulti coinvolti, il tempo scuola.

Per esemplificare quanto affermato si prenderanno in considerazione quattro espe-
rienze di laboratori realizzati in momenti diversi, per una lettura diacronica.

Si puo leggere la storia delle riforme della scuola elementare come storia della ri-
cerca della qualita organizzativa, didattica e istituzionale. Rileggere le modifiche legisla-
tive che si sono succedute in circa trent’anni significa prendere in considerazione un
percorso di continui revisioni e cambiamenti tesi al raggiungimento di una qualita
sempre diversa della scuola, attraverso mete che si sono succedute nel tempo. Questi
laboratori rappresentano quasi trenta anni di storia delle riforme che hanno modificato
la scuola elementare, danno vita a una simbolica periodizzazione per le innovazioni
didattico-organizzative e per 'impianto valoriale che attribuisce senso e direzione a
quanto realizzato nella scuola®. Dal 2003 ai giorni nostri ¢ storia recente, che deve an-
cora essere interpretata e attentamente meditata, ma se si vuole trovare il denominato-

0 G. Toschi, Le riforme degli nltinsi venti anni, da G. Cerini (a cura di) Idee di tempo idee di scnola, Tec-
nodid, Napoli, 2005.
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re che accomuna le quattro esperienze esemplificative dobbiamo considerare la propo-
sta di una scuola come risorsa per il bambino e la societa, come contesto di apprendi-
mento, come centro di ricerca e autonomia progettuale da parte dei docenti, attenta ai
bisogni formativi, all’'uguaglianza e alla democrazia.

I laboratori sono sinteticamente illustrati, documentati e visibili alla pagina
hitp:/ | 85.18.135.22 | gruppiricerca/ modules/ news.

Laboratorio linguistico e matematico

Le attivita si svolgono nell’a.s. 1979-80 presso la scuola elementare ‘Giovanni
XXIII” di Bologna; le classi interessate sono quattro seconde a tempo pieno.

La normativa

I programmi del 1955

Ministro Giuseppe Ermini, i programmi del 1955 avevano un indirizzo spiritualista.
11 richiamo alla nostra tradizione wmanistico-cristiana, ai valori della spiritualita e della liber-
ta, alla formazione integrale della persona, la dichiarazione che il fanciullo ¢ tutto intuizione, fan-
tasia, sentimento, si conclude con un’idea di scuola che ha come fondamento e coronamento
Linsegnamento della dottrina cristiana (ripresa fedelmente dall’art. 27 del T.U.) il cui fine
viene indicato nell’educare le capacita fondamentali dell’nomo. 1 programmi sono indicativi
e non prescrittivi. Questi programmi esprimono una certa contraddittorieta: da un lato
si insiste particolarmente sull’individuo, sulla persona, dall’altro si afferma anche che si
deve assicurare alla totalita dei cittadini una formazione basilare, condizione per una effetti-
va e consapevole partecipazione alla vita della societa e dello Stato. Anche la struttura culturale di
fondo dei programmi del 1955 si ricava dagli art. 29 e 32 del T.U. per quel che riguar-
da il quadro complessivo delle materie di studio, la gerarchia interna alle conoscenze,
la separazione fra attivita maschili e femminili, ecc. I programmi presentano comun-
que alcune considerazioni di metodo ancora valide, intese come principi dell’attivismo:
¢ necessario tenere in consideragione gli interessi degli allievi e individnalizzare l'insegnamento, soste-
nere la personale ricerca, il gusto di imparare a fare da sé, l'aderenza all ambiente e acquisire un me-
todo di apprendimento. Questi programmi sono rimasti in vigore fino al 1985.

17 cambiamento di prospettiva: Legge del 24 settembre 1971, n. 820

La legge del 24 settembre 1971, n. 820, introduceva, all’art. 1, le attivita integrative
e gli insegnamenti speciali da svolgere in ore aggiuntive a quelle costituenti il normale
orario scolastico. Tali attivita ed inseghamenti avviarono la realizzazione della scuola a
tempo pieno. La stessa legge, tra Ialtro, giungeva finalmente ad abrogare, con I'art. 12,
gli articoli del regolamento del 1928 che affidavano anche 60 alunni ad un solo mae-
stro. L’art. 12 fissava, invece, 1 seguenti limiti: da 5 a 10 alunni nelle scuole uniche plu-
riclassi, non piu di 10 alunni di classi diverse da affidare ad un solo insegnante, non
piu di 25 alunni nelle monoclassi. La scuola elementare si presenta come la struttura
piu solida del sistema scolastico italiano, ma il suo funzionamento non puo6 conside-
rarsi soddisfacente. Permangono il divario Nord-Sud, il grado di istruzione insoddisfa-
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cente della popolazione italiana, I'assetto disfunzionale delle strutture esistenti, per cui
si avevano sedi con un esiguo numero di alunni, confinate in un ambiente scarsamente
stimolante e culturalmente ristretto.

Legge del 30 luglio 1973, n. 477

La legge del 30 luglio 1973, n. 477, delegava al governo 'emanazione di una serie di
decreti legislativi per 'esecuzione della legge stessa (che furono approvati il 30 maggio
1974), con I'intento di superare la separazione di scuola e societa. Infatti, oltre al de-
creto sullo stato giuridico degli insegnanti (fino ad allora gli insegnanti avevano uno
stato giuridico che risaliva ai primi tempi del fascismo “Testo unico delle leggi e delle
norme giuridiche sull’istruzione elementare”) venivano approvati il decreto sugli orga-
ni collegiali e quello sulla sperimentazione. I Decreti Delegati aprivano la strada a tre
innovazioni:

* Distituzione di una serie di organi collegiali cui partecipano insegnanti, genitori,
personale non insegnante, studenti nelle scuole superiori ed altre forze sociali;

* uno statuto giuridico unitario per gli insegnanti di ogni ordine e grado, relativo al
ruolo sociale e professionale, 'aggiornamento, la sperimentazione, il reclutamento;

* Pattivita di servizio oltre I'attivita d’aula in senso stretto, che prevede programma-
zione, attivita del tempo pieno per la piena educazione, rapporti coi genitori e la co-
munita educante.

La partecipazione ¢ intesa come modalita per passare da una scuola definita autori-
taria a una scuola aperta, dove la cultura ¢ presa di coscienza di problemi sociali e di
vita vissuta da parte della comunita che usufruisce della scuola stessa, dove la scuola ¢
diritto di tutti ed ¢ gestita da tutti.

Per sperimentazione si intende una qualsiasi nuova proposta didattica, scientifica-
mente elaborata e sottoposta a criteri di verifica, quindi ogni forma di innovazione ti-
spetto ai metodi tradizionali.

I Decreti perseguono quindi un ideale di vita civile e democratica e sostengono
I'importanza della scuola per una solida capacita critica, affermano la scuola di tutti e la
medesima formazione di base, il superamento dei condizionamenti socio-economici,
I'interazione dell’ambiente sociale.

Legoe del 4 agosto 1977, n. 517

Per concludere il cambiamento di prospettiva di quegli anni, viene la legge del 4
agosto 1977, n. 517, che precisa contenuti e forme della programmazione scolastica e
didattica, facendone il momento fondamentale del processo di insegnamento-
apprendimento, affidandola alla responsabilita professionale dei docenti che lavorano
in sede collegiale e con la garanzia di verifiche periodiche a cui sono chiamati anche i
genitori, vedi i consigli di interclasse (art. 2, ultimo comma della legge). Momenti or-
ganizzativi particolari (lavoro di gruppo) e riconoscimento del diritto alla scuola anche
per soggetti in situazione di handicap, fanno riferimento esplicito a modalita nuove di
intendere la figura dell'insegnante e la sua preparazione, nonché all'intervento di com-
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petenze esterne alla scuola. Non a caso la scheda di valutazione introdotta in seguito
alle norme sopra citate ha modificato gli stessi titoli delle materie di insegnamento, ad
esempio, aritmetica e geometria diventano educazione logico-matematica. Parallela-
mente, a proposito di valutazione, la non ammissione alla classe successiva ¢ di carat-
tere eccezionale, va ora adottata con conforme parere del consiglio di interclasse. La L.
n. 517 reca disposizioni sulla valutazione degli alunni e sull’ordinamento scolastico e
produce profondi mutamenti sul costume didattico della scuola elementare, che si do-
ta di strutture organizzative flessibili: attivita integrative organizzate per gruppi di a-
lunni della stessa classe oppure di classi diverse e forme di integrazione per alunni con
handicap. Infine la legge afferma che all’inizio di ogni anno scolastico i collegi dei do-
centi si riuniscono per I’elaborazione del piano annuale dell’attivita scolastica.

D.P.R. del 24 Iuglio 1977, n. 616

Nello stesso anno passava alle Regioni I’assistenza scolastica, con il trasferimento.
ai comuni soltanto delle funzioni relative agli interventi di tipo economico-logistico e
non anche quelle per le attivita di integrazione, di recupero, di sostegno. Il servizio so-
cio-psico-pedagogico e le forme particolari di sostegno degli alunni portatori di handi-
cap devono avvenire secondo le rispettive competenze dello Stato e degli enti locali
(art. 2 L. n. 517), il che crea non poche difficolta di raccordo fra i due enti. Per quel
che riguarda comunque 'assistenza scolastica il decreto precisa che le funzioni ammi-
nistrative concernono tutte le strutture, i servizi e le attivita destinate a facilitare, me-
diante erogazioni e provvidenze in denaro e servizi individuali o collettivi, a favore de-
gli alunni di istituzioni pubbliche o private, I'assolvimento dell’obbligo scolastico.
Rientrano in tali funzioni anche gli interventi di assistenza medico-psichica, I'assi-
stenza al minorati psicofisici e 'erogazione gratuita dei libri di testo agli alunni delle
scuole elementari. Il diritto allo studio appare come lo scenario privilegiato per la co-
struzione di un sistema formativo integrato, ma non si puo trascurare I'arricchimento
del curricolo, che influisce sugli interessi e sugli atteggiamenti dei singoli e promuove il
contatto con la vita culturale di un territorio.

Il progetto

Gli aspetti organizzativi

11 progetto coinvolge quattro classi seconde a tempo pieno di venti bambini (in cia-
scuna di esse sono presenti diversi alunni con difficolta di apprendimento), otto inse-
gnanti di classe, di cui quattro comunali e una di sostegno!?. Le insegnanti comunali
partecipano al collegio dei docenti ma non hanno diritto di voto, dovrebbero essere
presenti sulla classe soltanto di pomeriggio come insegnanti di attivita integrative ma
per delibera del circolo che approva i progetti di sperimentazione, si alternano

10 Fra gli insegnanti coinvolti nel progetto si citano Lucia Alessandrini, Marco Ferrari, Patrizia
Parmeggiani, Danila Pelotti.
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allinsegnante statale anche nell’orario del mattino. I laboratori di lingua e matematica
si realizzano al mattino una volta la settimana, hanno la durata di due ore e richiedono
la presenza di tutti gli insegnanti che utilizzano le due ore destinate alla compresenza.
Ogni classe ¢ divisa in due gruppi, si formano otto gruppi eterogenei perché vi parte-
cipano i bambini di tutte e quattro le classi e ogni gruppo ¢ destinato ad un laboratotio
per la durata di un mese, poi si fa lo scambio affinché ciascun bambino possa frequen-
tare entrambi i laboratori. I contenuti del laboratorio linguistico sono relativi all’analisi
della struttura della frase (soggetto, predicato, complementi), alla produzione di testi
creativi, all'invenzione di storie a fumetti proiettate e animate; nel laboratorio di ma-
tematica si svolgono attivita sulle quattro operazioni.
11 progetto, approvato dal collegio docenti, ¢ presentato e discusso con le famiglie.

I1 laboratorio scientifico

Questa esperienza si realizza nella scuola elementare Palestrina, X Circolo Didatti-
co di Modena, in particolare si fa riferimento all’anno scolastico 1988-89, utilizzando
la documentazione prodottall.

Leducazione scientifica nel testo dei programmi del 1985

I programmi del 1985 indicano come finalita generale dell’educazione scientifica
l'acquisizione di conoscenze e abilita che arricchiscano la capacita del bambino di
comprendere e rapportarsi con il mondo e che lo pongano in grado di riconoscere
quale siano il ruolo, le potenzialita e i limiti della scienza nella vita di ogni giorno e nel-
la societa odierna. I programmi individuano questi obiettivi fondamentali:

* sviluppo di atteggiamenti di base nei confronti del mondo (porre domande pro-
prie, motivazione all’'osservazione e alla scoperta);

* intraprendenza inventiva attraverso la formulazione di ipotesi e spiegazioni;

* attenzione ai singoli elementi e alle relazioni all'interno delle situazioni complesse;

* ricerca di criteri unitari per descrivere e interpretare e autonomia del giudizio;

* acquisizione di abilita cognitive generali;

* capacita di collegare 1 dati dell’esperienza in sequenze e schemi utili per soluzioni,
interpretazioni, previsioni;

* distinzione del certo dal probabile;

* formulazione di semplici ragionamenti ipotetico-deduttivi;

* padronanza di tecniche di indagine;

* sviluppo del rapporto fra il fare e il pensare.

Di seguito si danno indicazioni relative ai contenuti, si sollecitano attivita di indagi-
ne che si avvalgano di procedimenti scientifici, e lo sviluppo di capacita di farne con-
sapevole impiego in situazioni concrete. Le attivita saranno svolte nelle classi con di-
verso grado di approfondimento, avvalendosi di sequenze e correlazioni didattiche delineabili
con la programmagione, anche nella prospettiva interdisciplinare.

1t M. Nerbano (a cura di), Un anno di laboratorio scientifico, Comune di Modena - Assessorato alla
Pubblica Istruzione, Modena, 1989.
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Le indicazioni didattiche si ispirano a criteri quali gli interessi cognitivi, la capacita
di comprensione, le conoscenze gia presenti negli alunni delle varie eta, le opportunita
dell’ambiente. Gli argomenti dovranno venire sviluppati partendo da situazioni pro-
blema, tenendo presente la crescita del sapere verso la sistematicita, 'importanza delle
esperienze pratiche, la necessita di appositi locali che possono essere utilizzati, unita-
mente alla classe, come laboratori, 'esplorazione ambientale. La metodologia di lavoro
privilegia conversazioni, discussioni di gruppo, approfondimenti, informazioni su libri
o mezzi audiovisivi. Soprattutto nella prima classe le attivita scientifiche saranno dedi-
cate ad una ricognizione delle conoscenze gia possedute attraverso esperienze guidate
di gioco e di esplorazione. Negli anni successivi si porteranno gli alunni a muovere
dall’osservazione dei fatti alla formulazione di problemi e ipotesi e ad avvalersi di
strumenti di misura, tabelle e ipotesi. Per sostenere la predisposizione al fare si lascera
ai bambini uno spazio di liberta, la classe potra essere attrezzata come un laboratorio
scientifico semplice e artigianale. L’insegnante fara emergere nelle discussioni di grup-
po gli eventuali errori compiuti nell’attivita di ricerca e nella conseguente interpreta-
zione dei risultati, in relazione alla necessita di motivare negli alunni il superamento di
quegli errori. La motivazione potra essere rafforzata anche facendo richiamo alla storia
della scienza, che mettera in relazione i progressi realizzati con le inadeguatezze delle
spiegazioni precedenti.

Intervista all'insegnante di scienze della scnola elementare Palestrina’

L’insegnante Manuela Nerbano ha ideato e proposto un progetto di scienze realizzando
laboratoti per tutto il plesso dalla prima alla quinta.

Quali sono stati i supporti legislativi che le hanno permesso la realizzazione di questo progetto?

In base al decreto sulle insegnanti DOA, sono stata utilizzata dalla scuola dove gia lavo-
ravo, distaccata dall'insegnamento su classe per realizzare un progetto di laboratori di scienze.

Come mai é stata fatta questa scelta?

C’erano gia esperienze di attivita scientifiche nella scuola, si ¢ trattato di dare sistematici-
ta e unitarieta al percorso. Esisteva gia un archivio di unita didattiche messe a disposizione
di tutti. Ho curato I'edizione di un quaderno, presso la struttura del CEDE di Modena.

Qual ¢ stato lo scopo della pubblicazione?

Si ¢ trattato di presentare un’ulteriore raccolta di unita didattiche e delle esperienze rea-
lizzate per dare ai colleghi del plesso una visione globale del lavoro svolto durante I'anno
scolastico, che ha perseguito itinerari organici con raccordo orizzontale e verticale tra le clas-
si. Ci ¢ sembrato anche opportuno offrire ai genitori un momento di raccordo per incentiva-
re la partecipazione.

Come vi siete organizzati?

Abbiamo programmato per classi parallele una volta alla settimana, quindi io incontravo
le insegnanti di ogni classe una volta al mese, il piano delle attivita era annuale, preparare i
materiali e le schede di lavoro era un’operazione laboriosa, che richiedeva di stare nei tempi
e di essere pronti con le idee sul lavoro. In ogni classe si facevano 4 gruppi, perché oltre a
me collaboravano le tre insegnanti classe, cosi ogni gruppo aveva 6/7 bambini. Il laboratorio
di scienze si faceva una volta alla settimana, aveva una durata di 2 ote e si protraeva circa un
mese. Ogni unita didattica prevedeva 6-7 tappe. La scuola Palestrina ¢ a tempo pieno. La ve-
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rifica delle attivita veniva attuata in itinere attraverso conversazioni e al termine di ogni unita
didattica con una scheda che permetteva un riscontro oggettivo delle acquisizioni raggiunte.
Le famiglie erano informate, avevano approvato, come tutto era stato approvato collegial-
mente. La documentazione realizzata mette in evidenza I'organizzazione della scuola Pale-
strina che procedeva con una programmazione delle attivita scientifiche collegialmente e
proponeva una scansione secondo il dettato dei nuovi programmi che forniscono le indica-
zioni pedagogico-didattiche di base; cio ha consentito una stesura del piano di lavoro annua-
le dell’area scientifica per classi parallele, in collegamento interdisciplinare con altre discipli-
ne. B importante sottolineare la scansione degli obiettivi del piano in generali e specifici,
perché questi ultimi sono stati utilizzati per la verifica e la valutazione quadrimestrale;

Puo indicarci le caratteristiche pedagogico-didattiche del sno laboratorio scientifico?

Credo che il coinvolgimento emotivo in quel che si studia sia importante perché favori-
sce la memoria a lungo termine e riorganizza le conoscenze che gia abbiamo con le nuove
acquisite. L’apprendimento richiede un ruolo attivo e da questo punto di vista ci sono prin-
cipi psicopedagogici molto importanti che si realizzano in un laboratorio di scienze. La vi-
sione di una esperienza mette in discussione i preconcetti e gli stereotipi, la discussione ¢ la
riflessione poi aiutano a rivedere le idee preconcette. L attivita in laboratorio sviluppa anche
la fantasia nell’ideate le ipotesi e il senso critico e tisolvere problemi comporta il crearsi dei
modelli applicabili e strategie di ragionamento, nulla vieta poi di andare a guardare in un li-
bro. L’insegnamento dovrebbe procedere per problemi, vedi Piaget, Dewey, Bruner, Pop-
per, come la realta quotidiana del pensiero umanistico e scientifico, la riduzione dei concetti a
definizioni ¢ un’operazione falsamente riduttiva ad una linearita che in natura quasi mai esiste.

In seguito come si ¢ evoluta questa esperienza di laboratorio scientifico?

Abbiamo presentato il nostro progetto al CSA in occasione dell’emanazione dei Progetti
SeT nell’ a.s. 1999-2000 e abbiamo ricevuto un finanziamento. Il Ministero aveva bandito un
concorso per le scuole che presentavano progetti relativi all'insegnamento scientifico e tec-
nologico, c’era una apposita Commissione che vagliava i progetti. Quando abbiamo ricevuto
il finanziamento, il Circolo ha chiesto il mio distacco per rendicontare la qualita dei progetti
che si realizzavano, per cui io ho svolto per un anno scolastico un lavoro di supporto agli in-
segnanti della mia scuola impegnati nell’educazione scientifica con le loro classi. In seguito
non ci sono piu stati finanziament.

La normativa

In questi anni si fa strada un modo diverso di intendere I'insegnamento e la fun-
zione docente, unitamente ad un’idea di organico della scuola funzionale a diversi sco-
pi, che assume come criterio di calcolo non solamente il numero delle classi, ma una
serie di parametri che sono in relazione alla qualita dell'insegnamento. Si fa strada
I'idea di una dotazione organica aggiuntiva e si patla di organico funzionale come aspetti costi-
tutivi dell’autonomia delle istituzioni scolastiche e al tempo stesso come di una delle
condizioni affinché le scuole possano esercitare la liberta progettuale.

A titolo esemplificativo si citano:

D.P.R. n. 399 del 23 agosto 1988, che disciplina il trattamento economico, I'identita
della funzione docente, I'indennita di istituto, 'indennita aggiuntiva per la funzione
docente, I'orario a tempo parziale, parla esplicitamente di funzione docente e di attivita
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di insegnamento e di attivita connesse con il funzionamento della scuola. Il comma 8
stabilisce che il docente puo, all'inizio dell’anno scolastico e con I'approvazione del
Collegio dei docenti, dichiarare la propria disponibilita a svolgere altre tre ore settimanali
di servizio per lattuazione di insegnamenti individualizzati, di prevenzione e recupero
dello svantaggio, di arricchimento e integrazione dell’offerta formativa. Le tre ore pos-
sono essere distribuite in modo diverso, non necessatiamente settimanale e una delle tre
ore puo essere riservata allo svolgimento di attivita di insegnamento nella scuola.

CM. del 26 Iuglio 1990, n. 205, La scuola dell’obbligo e gli alunni stranieri, 'educazione
interculturale, afferma, sempre per la scuola elementare, la C.M. 22 giugno 1990, n.
170, che 1 posti D.O.A. utilizzati per progetti particolarmente rilevanti sul piano socia-
le ed in armonia con gli aspetti portanti della riforma (ci si riferisce, in particolare, ai
progetti relativi alla dispersione scolastica e all’integrazione degli extracomunitari) po-
tranno essere mantenuti per le stesse iniziative qualora ancora necessarie.

1/ Progetto SeT" (Progetto Speciale per 'Educazione Scientifica e Tecnologica), di du-
rata quadriennale (1999-2002), ¢ stato promosso dal Ministero con la C. M. 270. 1l
progetto traeva origine dalle carenze rilevate nella cultura scientifica e tecnologica
messe in evidenza dai risultati scadenti in campo scientifico dei nostri allievi, cosi co-
me comparivano nelle varie ricerche nazionali e internazionali. Nel testo della circolare
venivano elencati alcuni dei problemi principali legati alla formazione scolastica, fra cui
una presenza discontinua delle discipline scientifiche nei curricoli dei vari gradi scola-
stici, la scarsita o la mancanza di strumenti, salvo i libri, in alcuni ordini di scuola, la
carente formazione dei docenti, per cui si rendeva necessario agire sia sulla formazione
dei docenti che sull’apprendimento degli studenti. Il progetto ha come finalita generale
la crescita complessiva della cultura scientifico-tecnologica nella scuola, attraverso tre
linee principali di intervento:

* miglioramento della qualita e dell’organizzazione dell'insegnamento scientifico-
tecnologico;

* miglioramento della professionalita degli insegnanti;

* miglioramento della cultura scientifico-tecnologica degli studenti.

Esso si fonda su una impostazione innovatrice dell’attivita laboratoriale e sull’arti-
colazione della programmazione didattica in unita di lavoro per aree tematiche trasver-
sali di particolare rilevanza innovativa. Il Progetto SeT ha come obiettivo il potenzia-
mento, I'aggiornamento e la riorganizzazione dei supporti scientifici e tecnologici per
lo sviluppo della conoscenza; viene realizzato con carattere di supporto aggiuntivo in
stretto rapporto alla promozione di professionalita funzionale al miglioramento della
qualita dell’istruzione attraverso la fornitura, il potenziamento, I'aggiornamento di
strutture e dotazioni, con riferimento a specifici progetti didattici per lo sviluppo di
competenze professionali e trasversali. I progetto assegna al laboratorio un ruolo pri-
mario perché pone al centro Iinterazione fra conoscenze e attivita pratico-sperimen-
tali, chiarendo che #/ laboratorio dell'educazione scientifico-tecnologica non ¢ semplicemente un anm-
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biente chinso e attrezzato, in cui ¢ possibile svolgere un certo numero di esperimenti e dimostrazions. I/
laboratorio ¢ invece ['insieme di tutte le opportunita, interne ed esterne alla scuola, utili per dare un
contesto pratico all osservazione, la sperimentagione, il progetto e la valutazione della rilevanza sociale
della scienza ¢ della tecnologia. Le scuole delle province sono state invitate in quegli anni a
presentare ai Provveditorati progetti aventi le seguenti caratteristiche:

* la progettazione di almeno due unita di lavoro e la sperimentazione nel maggior
numero di classi;

* la progettazione di attivita di formazione dei docenti;

* Pacquisizione e la predisposizione di risorse necessarie alla realizzazione delle uni-
ta didattiche prescelte;

* la partecipazione ad attivita collaborative in rete e in fase di monitoraggio.

Laboratorio linguistico-espressivo

Questo laboratorio si ¢ realizzato nell’a.s. 1996-97 presso la scuola elementare ‘Na-
sica’ di Castenaso (Bo); le classi interessate sono due classi seconde.

La normativa

I nnovi programmi

L’articolo unico decreta che i programmi didattici per la scuola primaria del 1955
sono sostituiti dai programmi annessi al decreto del 12 febbraio 1985, n.104.

Tre idee attraversano lintero testo dei programmi: i traguardi fissati in termini di
apprendimento, la prescrittivita degli esiti come garanzia di equita sociale, organiz-
zazione didattica come condizione per la realizzazione. I nuovi programmi introduco-
Nno una nuova cognitivita intesa come organizzazione dei comportamenti cognitivi da
parte dei bambini e quindi come capacita di far fronte alle molteplici sollecitazioni del
contesto: la scuola elementare ha per compito /la promozione della prima alfabetizzazione
culturale. Nello stesso tempo 1 programmi auspicano anche stili di convivenza democra-
tica: la scuola & una delle formazioni sociali basilari per lo sviluppo della personalita del fancinllo, da
un sostanziale contributo a rimmovere gli ostacoli di ordine economico ¢ sociale che, limitando di fatto
la liberta e 'ngnaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana (art. 3
della Costituzione). I programmi del 1985 realizzano un forte richiamo alla Costitu-
zione: nel paragrafo Educazione alla convivenza democratica si sostiene che il fanciullo sara
portato a rendersi conto che #utti i cittadini hanno pari dignita sociale e sono ugnali davanti alla
legge, senza distinzione e la scuola si impegna ad operare perché questo fondamentale
principio della convivenza democratica venga assunto con consapevolezza dagli alun-
ni. Quando si cita Porganizzazione didattica si fa riferimento ai due cicli della scuola
elementare, la cui scansione puo attuarsi secondo #na logica pedagogica non uguale per tutti
per rispettare i vitmi di crescita individuale degli alunni. Ci si riferisce inoltre al principio
dell’unitarieta dell’insegnamento nel primo ciclo e ad una pluralita di docenti nel se-
condo per la valorizzazione delle esperienze e degli specifici interessi culturali degli insegnants. Ci-
tando testualmente: 1'organizzazione didattica ntilizzgera, inoltre, attivita didattiche di sostegno e
di didattica differenziata per aree di intervento specifico, coordinate all'attivita didattica generale; valo-
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rizzera le tecnologie educative che promuovono un ambiente di comunicazione multimediale. Nella
Premessa il paragrafo Diversita ¢ nguaglianza sostiene che ¢ dovere della scuola evitare che le
diversita si trasformino in difficolta di apprendimento e in problemi di comportamento. Difficolta e ri-
tardi richiedono ['ntilizzazione di tutti i canali della comunicazione oltre a quella verbale, per perse-
guire, attraverso un'appropriata metodologia, una sostanziale equivalemza di risultati. Un ulteriore
paragrafo ¢ dedicato agli alunni in difficolta di apprendimento e all'integrazione dei
bambini con handicap. Compito dell'insegnante ¢ appropriarsi delle competenze evo-
cate nei programmi, disciplina per disciplina, ¢ manipolatle in modo da saperle orga-
nizzare nel lavoro quotidiano. I programmi presentano nove capitoli e relative suddi-
visioni in paragrafi riferiti alle discipline.

Legge 5 gingno 1990, n. 148

La Legge n. 148 tocca tutti punti innovativi di una riforma, distinguendoli per arti-
coli: la formazione dell’'uomo e del cittadino secondo il dettato costituzionale, la con-
tinuita del processo educativo, la comunicazione con le famiglie, la formazione delle
classi e il relativo numero degli alunni, 'organico del personale docente, la scuola a
modulo e il relativo tempo scuola, il ruolo dell'insegnante di sostegno e gli interventi a
favore degli alunni portatori di handicap, 'assegnazione degli ambiti da parte del diretto-
re didattico, la programmazione, la regolamentazione del tempo pieno, la sostituzione
dei docenti assenti, 'insegnamento della lingua straniera, la valutazione, le iniziative di
aggiornamento, la scuola elementare parificata, le risorse disponibili e 'edilizia scolastica.
Sta emergendo una nuova identita di scuola elementare: le discipline si propongono, per
la prima volta, come veicolo di differenziazione del progetto culturale della scuola e il
gruppo docente avvia un processo di differenziazione organizzativa. Nello stesso tempo
si fa largo I'idea che la scuola sia un complesso di strutture fisiche e di procedure ammi-
nistrative, non un contenitore inerte e neutrale rispetto alle attivita che in essa si realiz-
zano. Al contratio, il piano didattico, la progettazione, gli interventi, i processi di ap-
prendimento sono in stretta relazione con le risorse materiali e tecniche disponibili. La
scuola ¢ considerata un luogo in cui si producono apprendimenti; pertanto, accanto agli
apprendimenti curricolari, ¢ necessario predisporre un coerente assetto organizzativo.

C.M. 20 settembre 1991, n. 271

Sulla linea dei programmi del 1985, allo scopo di garantire una visibilita oraria ad o-
gni disciplina, si ipotizzano gli ambiti come contenitori di discipline carattetizzate ed au-
tonome, con tempi settimanali rigorosamente distinti. I’intento di valorizzare la cono-
scenza delle strutture delle discipline stesse giustifica questa introduzione, ma la sua ap-
plicazione, appesantita da rigorismi burocratici, ha finito col produrre un’organizzazione
didattica con un orario settimanale simile alla scuola secondaria. Acquistano rilievo le di-
scipline di studio, gli obiettivi e i contenuti coi loro linguaggi, e i bambini diventano dei
destinatari, per cui gli esiti didattici sono contraddittori, si rischia di mettere in difficolta i
bambini pit deboli. Il tempo scuola si presenta frammentato, la successione delle attivita
spesso non ben equilibrate, si verifica un alternarsi eccessivo di insegnanti nelle classi.
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La scuola a modnlo

1l modulo consiste nell’abbinamento di due classi, preferibilmente parallele, a cui ¢
assegnato lo stesso gruppo di insegnanti. Il modulo ¢ finalizzato al superamento della
dimensione esclusiva della classe e puo essere un’opportunita per una nuova forma di
raggruppamento degli alunni. Nell’intenzione della normativa, il modulo costituisce
un’organizzazione flessibile di gruppi che consente di ripensare le condizioni
dell’apprendimento: la classe ¢ stabile mentre il modulo permette nuove possibilita, fra
cui la suddivisione in sottogruppi, come nel caso del laboratorio qui presentato: il
principio dell’individualizzazione dell’insegnamento consente di intervenire sul piano
della flessibilita in merito a strategie didattiche, tempi, spazi, materiali, strumenti. 11
modulo si presenta, nelle intenzioni, come un modello organizzativo arricchito rispet-
to al modello tradizionale. Nella realizzazione pratica risulta problematico ispirarsi alla
nuova cognitivita e favorire le prospettive di nuove socialita accennate nei nuovi pro-
grammi, il modulo esprime preoccupazioni e disagi degli operatori: si realizzano diver-
se tipologie (verticale, orizzontale, a scavalco, tre su due...) si resta impigliati nelle dif-
ficolta degli ambiti, degli orari, dei rientri, delle supplenze. L’ampliamento del tempo
scolastico, dalle 24 ore settimanali alle 30 con la lingua straniera e con alcuni rientri
pomeridiani, costituisce una novita di rilievo: il tempo come variabile della qualita
dell’insegnamento.

Il progetto

Il Ministero della Pubblica Istruzione ha rivolto alle scuole, nell’anno scolastico
1996-97, l'invito a sperimentare modelli efficaci di integrazione di alunni in situazio-
ne di handicap ai sensi dell’art. 40 comma 3 legge n. 449/97, finanziato dal ‘Fondo
per larricchimento e 'ampliamento dell’offerta formativa’. La somma erogata ha
consentito alla scuola I'acquisto di materiale utile alla realizzazione e alla documenta-
zione di percorsi individualizzati nell’ambito di lavori di gruppo e/o di laboratotio
che facessero uso di materiale tecnologico. Questo progetto ¢ finalizzato all’inte-
grazione scolastica di un bambino con evidenti difficolta fonologiche, al superamen-
to dell’eccessiva separazione delle discipline nel primo ciclo della scuola elementare,
alla costruzione di uno sfondo e di una trama per il continunm e 'unitarieta metodo-
logica e infine alla facilitazione dell’accesso agli apprendimenti attraverso molteplici
percorsi e linguaggi. Costruito lo sfondo con la lettura e il commento del libro ‘La
casa sull’albero’ di Bianca Pitzorno, si € lavorato sul filo conduttore della storia in
modo interdisciplinare per realizzare una didattica multidimensionale in cui possano
trovare accoglienza le varie forme di intelligenza. Si sono formati tre gruppi omoge-
nei aprendo due classi seconde a modulo: alla fine dell’anno scolastico ogni inse-
gnante ha lavorato con tutti e tre i gruppi. Al termine dei quattro incontri di ogni la-
boratorio sono state ricomposte le classi e si ¢ data sistematicita ai contenuti appresi.
Si e trattato di laboratori permanenti in quanto sono stati fissati la composizione dei
gruppi, gli spazi utilizzati, (anche se recuperati per il tempo necessario), le aree di in-
tervento, le insegnanti impegnate (una di ambito linguistico-espressivo, uno di ambi-
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to logico-matematico e una di sostegno'?. La quarta insegnante, impegnata nelle due
classi con I'insegnamento di storia, geografia e scienze sociali riprende le attivita la-
boratoriali nelle due classi durante le attivita musicali). Sono stati privilegiati obiettivi
relativi all’'organizzazione, agli apprendimenti e all’integrazione.

L’organizzazione dei laboratori ha introdotto variabili per la flessibilita di spazi e
tempi, ha consentito di realizzare una didattica attiva, ha favorito continuita e circolari-
ta di contenuti proposti in contesti diversi e l'utilizzo con diverse finalita, ha ovviato
alla suddivisione disciplinare come unico modello proposto e alla rigidita degli orari,
costruendo fili conduttori anche immaginari per allargare il campo della relazione e fa-
vorire un maggior numero rapporti interpersonali.

Per quel che riguarda gli apprendimenti, si sono privilegiati contenuti riferiti alle
seguenti discipline: lingua italiana, educazione musicale ed educazione al’immagine.
Successivamente, durante le attivita in classe, si ¢ data sistematicita alle conoscenze re-
alizzate nei laboratori e sono stati riproposti i contenuti nella disciplina di riferimento.
Le attivita di rielaborazione, riflessione e di consolidamento sul piano cognitivo sono
state svolte in ogni classe durante le ore di attivita musicale, di lingua italiana e di vide-
oscrittura. L attivita musicale si ¢ avvalsa di filastrocche e canzoncine per ripropozre in
chiave diversa il contenuto dei laboratori. L’attivita linguistica ha utilizzato gli elaborati
realizzati nel laboratorio per approfondire e consolidare gli apprendimenti, I'uso del
computer per piccoli gruppi ¢ stato uno strumento valido per riscrivere i testi prodotti
nei diversi gruppi di laboratorio a scopo documentativo.

L’integrazione si ¢ posta come obiettivo I'utilizzo di una pluralita di linguaggi, so-
prattutto analogici, per accrescere la capacita espressiva di ciascuno e far sperimentare
al bambino con handicap il piacere di esprimersi, la valorizzazione dei diversi stili di
apprendimento, le modalita di lavoro di gruppo, Iaiuto reciproco, i comportamenti at-
tivi di ricerca, I'assunzione di ruoli di responsabilita, 'avvio all’ascolto e alla considera-
zione del punto di vista altrui, intervento su dinamiche relazionali disturbate e positi-
ve relazioni interpersonali.

Ogni incontro di gruppo ha avuto una ritualita che si ¢ ripetuta ogni volta: recupe-
ro della memoria dellincontro precedente, nuova proposta e consegna di materiali,
chiusura. Ogni gruppo era composto di 15 bambini. E stata riservata particolare cura a
materiali, spazi e tempi, alla valutazione e all’autovalutazione sia sul piano cognitivo
che comunicativo-relazionale.

La documentazione: la presenza della famiglia

Sono stati acquistati materiale fotografico, videocamera e software didattici utili alla
documentazione. L’operazione della documentazione ¢ stata cosi articolata:

o scansione temporale ¢ sequenziale delle attivita e delle fasi a cui st riferisce la documentazione:

lavoro in classe in grande gruppo, per gruppi misti e sottogruppi, attivita di

12 J’esperienza ¢ stata realizzata dalle insegnanti Ripalta Maffia, Loretta Nannetti, Wilma Righet-
ti, Giuliana Santarelli.
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informatica e di attivita musicale successive ai laboratori, proposte di percorsi di
approfondimento e di riflessione e rielaborazione in classe.

o i materiali e gli strumenti: sintesi prodotte dalle insegnanti, materiale grafico-pit-
torico del gruppo di attivita espressive, elaborati dei bambini, prodotti delle atti-
vita al computer, registrazioni musicali, materiale videoregistrato e fotografico.

o organizzazione del materiale di documentazione: per problemi di tempo ¢ stata fatta
una raccolta ordinata in varie forme dei diversi materiali da cui sono stati pro-
dotti un giornalino per raccogliere 1 testi scritti dai bambini rielaborati e corretti
nel laboratorio informatico, una videocassetta per presentare alcune fasi signifi-
cative dei tre lavori di gruppo, /Zbroni costruiti con cartelloni per raccogliere la
documentazione cronologica dei lavori di gruppo e delle fasi dell’attivita, diapo-
sitive; questo materiale ¢ stato utilizzato come verifica durante 'ultimo incontro
con le famiglie.

Laboratorio di attivita espressive

11 laboratorio si ¢ tenuto nell’a.s. 2004-05 presso la scuola Pavese’, I.C. n. 13 di Bo-
logna, in una classe prima.

La normativa

Lart. 3 del D.P.R. § marzo 1999 n. 275 sull’ Autonomia delle istituzioni scolastiche
afferma che ogni istituzione scolastica predispone, con la partecipazione di tutte le sue
componenti, il Piano dell’Offerta Formativa. Il piano ¢ il documento costitutivo
dell’identita culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche e contiene la progetta-
zione curricolare, extracurricolare, educativa ed organizzativa che ogni scuola si da
nell’ambito della propria autonomia. 1l riconoscimento dell’autonomia funzionale alle
singole scuole, prevista dall’art. 21 della legge 15/3/1997, n. 59, implica la capacita di
ogni scuola di progettare e realizzare il POF.

Nelle Indicazioni Nazionali e nelle successive Raccomandazioni (Legge n. 53, 28 marzo
2003) sono sei i laboratori previsti all'interno della quota oraria obbligatoria nel corso
dei cinque anni della scuola primaria: attivita informatiche, attivita di lingue, attivita
espressive, attivita di progettazione, attivita motorie e sportive, LARSA (laboratorio di
recupero e sviluppo degli apprendimenti). Nelle Raccomandazioni il laboratorio ¢ de-
tinito come “7/ luogo privilegiato in cui si realizza una sitnazione di apprendimento che coniuga co-
noscenze e abilita specifiche su compiti unitari e significativi per gli alunni, possibilmente in una di-
mensione operativa e progettuale che li metta in condizione di dovere e poter mobilitare Uintero sapere
esplicito e tacito di cui dispongono. . .il laboratorio si puo definire un’occasione per scoprire l'unita ¢ la
complessita del reale, mai riducibile a gqualche schematismo pin o meno disciplinare, un momento si-
gnificativo di relagione interpersonale e di collaboragione costruttiva dinanzi a compiti concreti da
svolgere, ¢ non astratti’.

Legoe 19 novembre 1990 n. 341, riguardante la formazione universitaria degli inse-
gnanti della scuola elementare e della scuola materna e dei corsi di specializzazione per
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I'insegnamento nelle scuole secondarie. Con questa legge ¢ stata introdotto l'utilizzo di
personale insegnante di ruolo nella scuola presso le Universita. La formazione iniziale
degli insegnanti in Italia ha cosi caratterizzato due nuovi percorsi accademici: tra le at-
tivita previste nel curricolo formativo dei corsi e delle scuole, ha particolare importan-
za Pattivita di tirocinio che vede impegnati, in qualita di supervisori, i docenti delle isti-
tuzioni scolastiche, utilizzati in posizione di semiesonero, ai sensi della legge n.
315/98. 1 tirocinio si presenta come un’esperienza professionalizzante in cui lo stu-
dente apprende dalla pratica, su cui successivamente riflette. Col tirocinio si ¢ costruito
un percorso finalizzato all’apprendere in situazione scolastica e in riflessione guidata,
coinvolgendo attivamente i futuri insegnanti in contesti lavorativi reali. La realizzazio-
ne di questo segmento formativo ¢ centrale per la formazione dei futuri docenti, ma ¢
particolarmente complessa per quel che riguarda gli aspetti organizzativi, in quanto ri-
chiede nel tempo continui adattamenti e rimodulazioni e, non ultimo, necessita della
collaborazione delle scuole che ospitano gli studenti per il periodo previsto. Il progetto
che segue ¢ stato documentato con una relazione da una studentessa di tirocinio di
Scienze della Formazione Primaria!3,

L organizzazione della classe

Allinizio dell’anno scolastico si programmano una setie di riunioni in cui vengono
analizzati gli obiettivi e 1 percorsi educativi da attuare nelle singole classi. Settimanal-
mente sono previsti incontri di due ore per programmazione settimanale/quindicinale
e organizzazione delle attivita progettazione e/o messa a punto di itinerari didattici
trasversali alle varie materie, analisi dei bisogni degli alunni per il necessario adegua-
mento della programmazione. Al termine di ogni quadrimestre sono organizzati in-
contri per la valutazione periodica degli alunni. Ogni bimestre i docenti partecipano ai
consigli di interclasse con i delegati dei genitori, per la valutazione in itinere dell’an-
damento didattico allo scopo di conoscere e condividere scelte inerenti il plesso.

L’alternanza negli orari ¢ prevista dagli insegnanti per consentire uguale validita a
tutte le discipline e il maggior numero di ore di compresenza possibile per qualificare
Pofferta formativa ed educativa. Nella scuola la compresenza ¢ molto importante ed ¢
considerata parametro di massima disponibilita in funzione delle attivita didattiche. Le
insegnanti della classe hanno due ore di compresenza e due ore di contemporaneita
con linsegnante di religione, durante le quali svolgono una lezione di recupero in
un’altra classe coi bambini che sono esonerati dalle ore di religione. I corpo docente
della classe in oggetto ¢ formato da un’insegnante dell’ambito linguistico-espressivo,
un’insegnante dell’ambito matematico-scientifico, un’insegnante di religione, un’inse-
gnante di sostegno statale, un’insegnante di inglese, un’educatrice della cooperativa ‘Il
quadrifoglio’. Le ore di insegnamento ammontano a 22 piu 2 ore di programmazione
settimanali su cinque giorni lavorativi.

13 Antonella Ippolito, tirocinio del 3° anno, a.a. 2004-05.
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Il progetto ‘Con la matita e con la penna”

Il progetto'* ha l'intento di stabilire un contatto, con 'apporto fondamentale del
Metodo Bruno Munati®, tra la realta scolastica e 'immaginario infantile. La prima ¢
rappresentata dalla scrittura, linguaggio segnico per eccellenza, la seconda dal disegno,
ovvero il linguaggio simbolico della fantasia. E un viaggio alla scoperta di tracce di
pensiero magico che parte da uno sguardo sul disegno, nel quale tutto cio che si cono-
sce assume forme diverse senza necessariamente opporsi alla realta ma sollevandosi da
essa; prosegue nell’incontro con le lettere e con il linguaggio scritto, non necessaria-
mente sinonimo di convenzionalita e si conclude nell’avvicinamento delle due espe-
rienze (una sul piano della realta, I’altra su quello dell'immaginazione) sottolineandone
Pottica creativa e promuovendo un’opposizione al disincanto dell'infanzia. Gli obietti-
vi generali consistono nel promuovere e incoraggiare 'educazione all'immagine come
sttumento di crescita personale del bambino; integrare il linguaggio simbolico
dell’immagine con quello segnico della realta; creare un ambiente adatto a stabilire un
contatto tra il fare e il creare; conoscere nuove metodologie per acquisire strumenti u-
tili a conoscere la realta; stabilire un paragone tra il segno e il simbolo; favorire lo svi-
luppo della creativita; imparare a far uso delle regole dell’'immaginazione; giocare per
conoscete. Nello specifico si tratta di sperimentare il Metodo Bruno Munati® attra-
verso il contatto e la conoscenza di vari materiali; cogliere il senso di lontananza e di
vicinanza; stimolare la fantasia utilizzando 'immaginazione espressa col disegno; stabi-
lire un contatto tra la lettera (segno) e il disegno (simbolo); comunicare un messaggio
fantastico attraverso I'unione del linguaggio simbolico del disegno con quello segnico
della parola; sviluppare la capacita del bambino di conoscere la realta attraverso
Pespressione creativa.

Un esempio di attivita di laboratorio

Ci sono tanti tipi di A, dice Bruno Munari nell'introduzione all’A/fabetiere, ¢ insieme si
puo giocare per creare un modo piu efficace per ricordatle, per imparare a leggerle.

Basterebbe ritagliare lettere dai giornali e assemblarle con immagini, inventare fila-
strocche, con un ritmo piu che con un senso (che poco interessa ai bambini) e poi non
ricordarsi pit come era difficile imparare tutto quel lungo alfabeto! Nelle attivita pro-
poste P'obiettivo ¢ imparare a utilizzare il gioco come strumento di conoscenza, set-
vendosi della relazione tra le cose che i bambini gia conoscono e quelle che non hanno
mali visto e che si apprestano a conoscere con questa attivita. Il risultato sara un’inven-
zione, ovvero una cosa che prima non c’era: un libro tutto loro.

14 11 laboratotio ¢ stato realizzato dall'insegnante Franca Tomaselli in collaborazione con la stu-
dentessa iscritta al terzo anno di Scienze della Formazione Primaria, Antonella Ippolito, durante
Pattivita di tirocinio.
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Lattivita si articola in quattro fasi:

Fase 1 - Lo scarabocchio: ¢ il punto di partenza per la creazione di una storia inventata
¢ immaginata da realizzare con un disegno che completi e trasformi il segno che com-
pare su di un foglio bianco. In un secondo momento il bambino racconta a voce la
storia che ha scritto con la sua fantasia.

Fase 2 - La lettera: questa volta il punto di partenza ¢ la lettera vera e propria. La
proposta ¢ sempre di trasformare un segno, che ha un preciso significato, in un sim-
bolo, che ha un senso totalmente diverso in base a colui che lo trasforma.
I'immaginazione parla solo attraverso il disegno; i bambini possono liberamente rac-
contare la loro storia.

Fase 3 - 1/ paesaggio: collocata in un foglio colorato la lettera, questa volta la si deve
trasformare in un elemento di un paesaggio immaginario. in seguito, con I'aiuto di fo-
gli semitrasparenti, il paesaggio si completera con particolari che diventano sempre piu
vicini (agli occhi di ogni bambino). Infine, in un lavoro di gruppo, i bambini sovrap-
pongono i vari fogli creando una serie di paesaggi diversi.

Fase 4 - 1/ libro: per riunire tutti i lavori fatti nelle altre fasi del progetto, i bambini
creano la copertina e il titolo di un libro che racconta la loro storia. con materiali vari
(carte, bottoni, fiori secchi, stoffe, colla, forbici) e con fantasia realizzano la loro in-
venzione, fatta di lettere, parole e disegni, fatta di presente (ci6 che conoscono), di
passato (cio che gia conoscevano) e di futuro (cio che grazie a questa esperienza a-
vranno le capacita di conoscere).
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IL DIRE E IL FARE DEL LABORATORIO

Loretta Buda*

*Supervisore al tironcinio - Facolta di Scienze della Formazione, Universita degli Studi di Bologna

Non ¢ sempre facile scrivere, non lo ¢ quando si devono descrivere i paesaggi che
animano la scuola. Riflettere sull’evento educativo che nel suo manifestarsi si sottrae
all’evidenza di un prima e di un poi rende il racconto difficoltoso. Definire evento o-
gni esperienza laboratoriale pud apparire pretenzioso ma, se 'evento si configura co-
me atto che muta consapevolezze e modalita di pensiero, I'intenzionalita sottesa ad
ogni progetto di laboratorio ¢ proprio quella di modificare non solo immagini e abitu-
dini, ma anche il modo di abitare e vivere la scuola. Per rendere facile questo compito
devo riservarmi uno spazio confidenziale e dedicarmi alla piacevolezza di una scrittura
del ricordo. Uno spazio parallelo, vissuto fra memoria e attesa, che possiede “caratteri-
stiche solo nostre in cui si lavora con il piacere di lavorare in cui si pud prendere il tempo di chiederci il
senso delle nostre esperienze’. Memoria per ricordare, per collocarci i un origzonte di senso
contestualizzato, in fiduciosa attesa di ‘quel nuovo’ che la scuola propone nel suo conti-
nuo divenire. Ricordare per il piacere di scrivere; scrivere per rivedersi e rileggersi.

Nel mio rimemorare mi rivedo impegnata a declinare la mia idea di scuola in una quo-
tidianita febbrile, articolata e complessa. Mi ritrovo in classe, microcosmo di identita plura-
li, dove ¢ difficile pensare al plurale perché i buoni propositi, che animano Iagire di ogni
insegnante, si incontrano con i limiti e i contrattempi che la fatica quotidiana interpone.
Una fatica che deriva dalla determinazione a voler mantenere fede al principio del/ educazione
integrale della persona. In questo momento mi sento molto vicina a Dorothy, protagonista
del ‘Mago di Oz’. Anch’io mi sono incamminata lungo la strada di mattoni di gialli e mi
rivedo, insieme ai bambini, ai colleghi, ¢ a quanti mi hanno affiancata, protagonista di
viaggi ogni anno rinnovati. Strade, incontri, percorsi, accoglienze, soste, commiati; itinera-
ri fortunatamente partecipati nella progettazione e condivisi nella fatica. La storia di Do-
rothy e dei suoi amici mi permette di condividere il concetto di educazione come accompa-
gnamento verso nuove conquiste; traguardi raggiunti con percorrenze sempre impegnati-
ve, spesso vincolanti ma che mi hanno riservato anche opportunita di volo.

Per uscire da questo divagare fra pensieri e considerazioni e tentare di attribuire un
minimo di scientificita alla mia scrittura, mi affido ad una definizione che riassume la
mia idea di laboratorio. “Il laboratorio ¢ un luogo virtuale, ¢ 'insieme di tutti i luoghi e
di ogni occasione in cui si realizza qualcosa (a partire da un progetto) conservando la
coscienza della necessita, se non del primato, della dimensione del fare”. Un fare-poi-
in, naturalmente, perché nel laboratorio troviamo innanzitutto 'idea e la pratica della
poiesis. In greco antico poiein ¢ fare, produrre, ma, diversamente da prattein, che pure ha
lo stesso significato, allude ad un’azione fine a se stessa, non finalizzata, un produrre
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allinterno di un progetto aperto, o fare come far divenire, perché la dimensione dina-
mica ¢ cifra e condizione dell’esistere nel mondo e dell’esistere del mondo. Prattein, in-
vece, ¢ fare qualcosa ‘in funzione di’, ¢ realizzare, compiere. Rischiando 'utilizzazione
di spazi semantici segnati, potremmo dire che la poseszs ¢ il fare-poetare del gioco, men-
tre la praxis ¢ il fare-produrre del lavoro. Il laboratorio non esclude certamente la di-
mensione del prattein, anche perché il progetto, cui segue la realizzazione e la messa in
opera (pragmatica ed ermeneutica) di cio che viene prodotto, risulta fondamentale. 11
fare del laboratorio ¢ tuttavia soprattutto pozein, un fare, un fabbricare, un produrre, in
cui gli oggetti e i testi a cui il laboratorio consente di approdare sono esercizi di rico-
struzione simbolica del mondo. “Mentre il soggetto, in laboratorio, fa, contestualmen-
te si fa, e la costruzione di un oggetto-testo della rappresentazione diviene testo dei
suo modo di scoprire e di inventare il mondo, testo del suo esserci”!>. Cercando di de-
clinare la citazione per riportatla al vissuto professionale, riconosco che la rilevanza
del laboratorio risiede soprattutto nel suo essere ‘pensato’ come una struttura allestita
su tre livelli: organizzativi, pedagogici e didattici. Mi soffermo sul verbo pensare che
rimanda all’idea di laboratorio come spazio accogliente dove il pensare e il progettare
si connotano come un prendersi cura, che nasce dalla possibilita di pensare e ripensare
l'agire educativo e didattico in termini innovativi e culturali.

11 laboratorio diventa il risultato dell’evoluzione di un’idea condivisa che si sviluppa
e concretizza grazie alla tensione culturale che anima i docenti, caratterizzata da atten-
zione e sensibilita verso tutti i soggetti che abitano la scuola. In una scuola che si pone
in una prospettiva di attenzione alla qualita della vita scolastica la didattica si propone
come opportunita per supportare le situazione di difficolta e disagio e per favorire
Pemergere delle potenzialita. La scuola ¢ un edificio che diventa dimora e chiede di es-
sere allestito con strumenti volti a supportare attivita centrate su specifici oggetti cultu-
rali che nel loro disporsi, divenire e connettersi valorizzano la quotidianita scolastica
con ‘eventi’ culturali; spazio capace di diventare oasi, per permettere a tutti i soggetti di
rappresentarsi, di orientarsi e di rapportarsi originalmente e/ ¢ al mondo. Sento la neces-
sita di recuperare le voci, 1 suoni e le espressioni che mi hanno aiutata a vedere la real-
ta, a riconoscermi e ad affrontarne la complessita. In questo scenario di vita professio-
nale, apparentemente senza confini, animato da storie vissute, immaginate e sognate, il
ricordare mi permette di isolare alcune parole che rilevano le tracce di esperienze tra-
scorse; una ‘collezione di attimi’ che si lascia interrogare e mi permette di ritrovare il
senso di un’operativita trascorsa e di orientare quella futura.

Le parole che fanno il laboratorio

Una parola I'¢ un fat che suzed'®.(Una parola é un fatto che succede).
Pur concordando con il poeta, mi sento piu vicina all’espressione utilizzata dai
bambini: /e parole camminano rimbalzano e trovano le loro storie. Le parole, quando sono

15 M. Dallari, Posta prioritaria, Meltemi.
16T, Baldassarti, Antologia della poesia dialettale.
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pensate e agite, “Zndagano, svelano, evocano, complicano, provocano e costruiscono sempre mondi e
scene”’'7. Nel loro essere provocanti disegnano percorsi, ma ¢ nel loro balzare e rimbal-
zare che indicano sentieri nuovi. Itinerari diversificati che nell’aprirsi e intrecciarsi fa-
voriscono incontri di storie pregevoli perché sostenute dall’intenzionalita educativa di
creare, insieme ad altri, qualcosa di singolarmente speciale.

La relazione - Solo privilegiando la relazione, come momento centrale dell’azione
educativa, ¢ possibile attivare processi di identificazione, dialogo, confronto fra storie
diverse. E sulla relazione che si fonda la possibilita di costruire, innovare e certificare
’abitabilita di quell’edificio che, insieme ad altri, ci impegniamo ad allestire.

Tempo - 11 tempo che sollecita storia-memoria e richiede di riconsiderare la qualita
del tempo scuola. Un tempo vissuto consapevolmente non solo nell’aspetto quantita-
tivo ma anche qualitativo. Un tempo che coglie e vive il valore di ogni attimo ma che ¢
anche capace di attendere per lasciare emergere I'inatteso.

Attesa - Cura e attenzione richiedono tempo di qualita: il tempo dell’attesa,
dell’ascolto e della parola. Attesa per portare alla luce cio che ¢ incluso offrendo atten-
zione e cura a cio che si manifesta; si attende che qualcosa prenda forma e venga rico-
nosciuto, si ascolta per conoscere e comprendere, si parla per “venire alla luce’.

Parola - ““1] tempo ¢ sapiente perché svela le cose; sapiente ¢ anche il discorso che ¢ in grado di te-
nere i fili del tempo”. 11 Tempo custodisce la centralita della parola, crea il tempo del pen-
siero che a sua volta genera il tempo dell’autonomia. Nella parvla noi possiamo esercitare
la nostra individualita e aprirci alla reciprocita della narrazione. La parola come strumen-
to del pensiero, della sua organizzazione che si fa concetto e quindi conoscenza, che
provoca e seduce, abitata dal pensiero originale e dal bisogno di entrare in dialogo.

Dialogo - Dal monologo dell’io ¢ possibile passare al dialogo con il tu e dal dialogo
al confronto a piu voci della narrazione che ci permette di entrare nelle storie, in quelle
che i bambini ci raccontano e in quelle che noi viviamo insieme a loro e ad altri.

La conversazione - Impegna i bambini in un continuo adattamento tra quello che cre-
dono di sapere, cio che avevano immaginato e quanto avviene realmente nel quotidiano.
Poi i bambini imparano che non basta far parlare tutti ma che ¢ necessario tener conto
dei vari punti di vista, ‘de/ gusti di ognune™ ¢ necessatio negoziare insieme le decisioni.

1/ gioeo - 11 gioco come complicita fra insegnante e alunni per condividere la naturale
propensione al gioco dei bambini e come abilita dell’insegnante di rendere complessa e
colta la loro naturale tendenza ludica. Concedere al tempo scuola le forme del gioco
favorisce un tempo generoso e gioioso capace di in-ludere e di concedere intervalli
narrativi che favoriscono I'evolversi del pensiero creativo.

Creativita - Spesso la parola creativita viene associata al termine genialita dimenti-
cando che a scuola creativita fa rima anche con progettualita e che loriginalita di alcu-
ne strategie didattiche permette alle intenzionalita sottese e alle finalita dichiarate nel
progetto di concretizzarsi nella quotidianita della classe.

1/ gruppo - Le parole pronunciate e le azioni vissute danno vita ad un nuovo spazio

17 D. Demettio, Raccontarsi. L'antobiografia come cura di sé, Raffaello Cortina, Milano, 1996.
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relazionale volto all'incontro tra i soggetti; cio favorisce il manifestarsi di racconti in-
dividuali che nella loro evoluzione permettono I’ elaborazione di una cultura comune
del gruppo e la personalizzazione degli approcci didattici.

I/ prodotto - 1esito non deve risultare eclatante, ma vestirsi d’importanza per chi ’ha
realizzato e valorizzare i protagonisti dell’esperienza. Un prodotto che ¢ il risultato
dell’evoluzione di un’idea originaria condivisa e che si ¢ concretizzata grazie ad un
processo dove cura e attenzione al dettaglio caratterizzano le metodologie adottate.

Metodologie - Metodologie atte a sviluppare competenze che favoriscono apprendi-
mento. Competenze che si conquistano con la pazienza di un fare e un rinnovare pro-
vare-riprovare, cercare e ricercare che fa scoprire ai bambini il piacere di sperimentare,
quello che Demetrio definisce “il gioco liberatorio del pensiero asistemico”; una con-
dizione che valorizza il gusto di scoprire nuove cose, di risolvere i problemi, di com-
prendere il reale attraverso ottiche diverse e prospettive inconsuete.

Le collaborazioni - La scuola richiede una pluralita di interventi che un unico inse-
gnante non puod soddisfare. E necessario che Iinsegnante abbia la capacita di aprirsi
agli altri (colleghi, genitori, collaboratori scolastici ed esperti) sostenuto dalla fiducia di
vedere la sua idea originaria realizzarsi in un ‘disegno’ completato a piu mani. La colla-
borazione tra scuola e famiglia e la conseguente condivisione di azioni educative ¢ un
momento centrale per la promozione del successo formativo ma diventa fondamenta-
le per la realizzazione dei laboratori i quali garantiscono la possibilita di scegliere la fre-
quenza e decidere 'adesione in nome dell’interesse e della motivazione.

La professionalita docente - Nel laboratotio il maestro, pud personalizzare le sue azioni
sulle necessita e sulle possibilita di ognuno e creare un contesto dove le parole: accet-
tazione, rispetto, riconoscimento assumono valore perché vengono declinati con mo-
dalita appropriate e interventi misurati capaci, di sviluppare competenze per favorire
apprendimenti. Naturalmente si tratta di un lavoro complesso che ridisegha compe-
tenze e conoscenze, stili di lavoro e sistemi di valutazione.

Unitarieta - Otientare P'agire didattico verso I'individuazione di elementi trasversali
che convergono verso esiti unitari e aiutano gli alunni a muoversi fra gli ambiti disci-
plinari riconoscendo in essi unitarieta e completezza.

Valutagione - La valutazione come atto ispirato ai valori della pluralita e della
differenza, supportato da un continuo processo di osservazione e riflessione.
Osservazioni per rilevare fatti e far emergere significati; riflessioni relative ai modi, alle
forme alle risultanze dell'insegnare e dell’apprendere e alla relazionalita di adulti e
bambini. Una valutazione formativa e orientativa, che non esclude la possibilita di
utilizzare strumenti che aiutino a conoscere i vari livelli raggiunti dagli alunni.

Abrte - Poesia - Intercultura - Accoglienza - Memoria

Con queste parole, pur nella loro incompletezza, tento di descrivere la mia idea di
laboratorio, ma esse trovano senso e compiutezza se vissute nella quotidianita della
classe: giocano, rimbalzano, si incontrano, convergono in continui adeguamenti volti
alla condivisione di valori. L’elenco, lasciato volutamente aperto, si configura come
opportunita narrativa, ‘luogo linguistico’ capace di generare reti di significati.



LE PAROLE DEGLI INSEGNANTI
Maria Cristina Gubellini*

*Docente, IRRE Emilia-Romagna

I contributi fin qui presentati delineano un’idea di laboratorio quanto mai ricca,
suffragata dalla pit autorevole letteratura pedagogica e da varie esperienze particolar-
mente pregnanti. Nelle pagine precedenti risuonano, pertanto, parole di pedagogia, di
didattica, di relazioni...

In questo breve spazio vorremmo dar voce agli insegnanti, raccogliere le parole
del/sul laboratorio dal loro punto di vista. Abbiamo chiesto la collaborazione di una
ventina di loro, per la maggior parte gia componenti di altri gruppi di ricerca discipli-
nari e non: un campione probabilmente non rappresentativo a stretto rigore statistico,
ma certamente significativo del panorama dei docenti pitt impegnati sul piano della ri-
cerca e della sperimentazione.

Quali idee emergono dalle interviste semi-strutturate!® che abbiamo condotto?
Quali convincimenti? Quali desideri?

Analizziamo le risposte.

Parole per definire: I’idea di laboratorio

Una prima serie di osservazioni riguarda I'aspetto organizzativo: il numero ridotto
degli alunni, la suddivisione in piccoli gruppi, uno spazio che sia ‘altro’ dall’aula ven-
gono riconosciuti come elementi importanti per realizzare concretamente un’attivita
laboratoriale. L’idea maggiormente condivisa ¢ quella del laboratorio come luogo fisi-
co e mentale nel quale si puo lavorare insieme in modo creativo, fare esperienze con-
crete, sperimentare oggetti, parole, idee, relazioni.

Alcune definizioni ci sembrano particolarmente rilevanti®®.

11 laboratorio ¢ una situazione in cui alunni e insegnanti ‘lavorano’ insieme intera-
gendo, confrontandosi verbalmente, progettando, sperimentando.

1] laboratorio ¢ il lnogo della sperimentazione, dell’nso dei vari lingnaggi dello scambio, del-
Laffettivita, della manifestazione dei comportamenti cognitivi e relagional, della metacognizione, del
fare esperienza.

18 J] testo comprendeva tre quesiti a risposta aperta (Qual ¢ la tua idea di laboratorio? Quale
puo/deve essere il rapporto tra progettazione e realizzazione del laboratorio? Quale insegnante set-
ve per il laboratorio - come deve essere, quali caratteristiche deve avere...?) e due consegne-stimolo
(Descrivi con tre aggettivi la tua esperienza professionale all'interno di un laboratorio da te condot-
to; ti chiediamo di utilizzare una metafora per desctivere il tuo vissuto come insegnante di laborato-
rio - del tipo: Quando sono in laboratorio mi sento come..., il mio lavoro in laboratorio ¢ come...).

19 Sono riportate in corsivo le parti trascritte dai questionari.
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E una precisa pratica didattica mediante la quale si puo perseguire un obiettivo commne:
Linsegnamento individnalizzato.

Laboratorio ¢ lavorare insieme per realizzare, scoprire, inventare gualcosa.

E uno spazio fisico e psicologico dove interagiscono le intelligenze intorno a un
progetto che deve avere un obiettivo a breve termine, inserito in un piu vasto obietti-
vo formativo.

E Pangolo’ in cui ai formandi — di qualsiasi et siano — viene offerta Fopportunita del ‘fare’ le
esperienze capaci di attivare una rete di collegamenti-verifica tra feoria e prassi, necessaria ad una ef-
[fettiva comprensione-interiorizzazione degli apprendimenti (‘Se faccio, capisco’).

Parole per declinare: il rapporto progettazione-realizzazione

La progettazione, dicono gli insegnanti, ¢ importante, anche per la predisposizione di
spazi, tempi, materiali; tuttavia non deve essere troppo rigida ma verificata ¢ modificabile in
ttinere. La relazione ¢ considerata assai stretta (/una non puo esistere senza l'altra; le fasi de-
vono essere strettamente collegate), ma in un’ottica di continuo confronto, adattamento, cambiamen-
to; la parola-chiave che emerge con forza da queste testimonianze ¢, appunto, flessibili-
ta. Varie dichiarazioni ben delineano questo rapporto, articolato e complesso (/z proget-
tazgione deve essere accurata per permettere una realizzazione produttiva; lipotesi di lavoro va intesa a
maglie larghe, con obiettivi chiari ma percorsi dinamici e flessibili.). Né va sottovalutata la colla-
borazione con i colleghi: progettazione e realizzazione devono essere fatte collettivamente.

Rileviamo l'attenzione posta da alcuni docenti al tema della condivisione con gli a-
lunni: i bambini devono contribuire alla fase della progettazione, ma soprattutto con lalunno deve
essere condivisa la dinamica tra desiderio/ idea/ progetto e gli aspetti di possibilita, realtd, attualita.

Parole per descrivere: 'insegnante del laboratorio

Per tentare di delineare la figura dell’insegnante da laboratorio (o del laboratorio), 1
docenti che abbiamo intervistato orientano le proprie osservazioni intorno a vari cam-
pi: la competenza disciplinare, le doti organizzative, la padronanza di particolari meto-
dologie, le capacita relazionali. Non sempre le opinioni convergono.

Sul primo aspetto, infatti, a fronte di chi richiede un insegnante molto competente
(sull’oggetto del laboratorio, sugli aspetti epistemologici, valutativi, metacognitivi) altri indicano un
ottimo insegnante di classe e non specialistico, purché motivato e motivante, con interessi personali su
quel laboratorio, dotato di passione convingione pazienza.

Sugli aspetti organizzativi ¢’é maggiore accordo: molti infatti ritengono importante
saper organigzare spagi, tempi e modalita attive, cosi come essere in grado di modificare le pro-
prie funzioni abituali.

Per quanto concerne il piano metodologico, il docente dovrebbe saper utilizzare — at-
traverso attivita meno tradizionali — una metodologia accattivante, supportata da materiali numerosi
¢ diversificati. Dovrebbe saper stimolare e coinvolgere tutti gli alunni, essere ¢reativo ¢ fan-
tasioso e dimostrare una concreta apertura al pensiero divergente.

Un maggior numero di interventi declina varie capacita relazionali: I'insegnante del
laboratorio dovrebbe essere disposto a osservare e interagire con gli alunni, capace di entrare in
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sintonia con gli alunni, di lasciar loro spazio e di promuoverne la creativitd; deve voler mettersi in gio-
co, sperimentare se stesso, sapersi confrontare antenticamente con gli altri, avere I'nmilta di dire anche
‘non lo so’ oppure ‘ho sbagliato’. In sintesi, una persona che consapevolmente wobilita la sua
affettivita, che si dimostra accessibile, duttile (non plasmabile).

Parole per raccontare/raccontarsi

Le risposte fornite all'item n. 4 (Descrivi con tre aggettivi la tua esperienza professionale
all’interno di un laboratorio da te condotto) sono negative in pochissimi casi (faticosa, impegna-
tiva, caotica), mentre tutte le altre sono connotate positivamente e sono distribuite su
tre aree, che si integrano continuamente tra loro.

Si leggono diverse gradazioni del concetto di ‘partecipazione: coznvolgente, stimolante,
appassionante, gratificante, entusiasmante, appagante, arricchente, soddisfacente, piacevole.

Si evidenziano declinazioni di alcune specificita dell’esperienza laboratoriale che
viene definita, innanzitutto, ¢reativa poi positiva, flessibile, mirata, condivisibile, produttiva, effi-
cace, affettiva, individualizzante, attivante, interdisciplinare, nuova, viva, pratica, complessa, costrut-
tiva, inventata.

Si colgono poi aggettivi maggiormente riferibili al coinvolgimento dell’insegnante:
Pesperienza, infatti, viene descritta come nuova, personale, allertata, generosa.

Parole per s/velare

La lettura delle metafore rivela percezioni significative del proprio vissuto.

Molti docenti definiscono 'esperienza del laboratorio un’attivita legata al creare (mi
sento un cuoco che cucina uno squisito mendy il wiio laboratorio ¢ una cucina dove puo anche regnare il
caos, ma dove al termine della preparazione ¢'¢ ordine e sul tavolo un piatto che appagay il mio lavoro
in laboratorio ¢ come quello di un artigiano; mi sento come un artigiano che deve forgiare dei materia-
li, non operaio alla catena come ¢i si sente in classe; mi sento come un pittore con la sua tavologza ben
Jfornita, spatola e pennelli; anche la luce ¢ quella ginsta: il guadro sara comungne mio!) o comun-
que al produrre (mi sento un’ape molto indaffarata che vola di fiore in fiore; mi sento come un vulca-
no in erugione).

Alcuni sostengono che Dattivita laboratoriale ¢ una continua esplorazione (mi sento come
un esploratore alla continna ricerca di un tesoro; mi sento come un ricercatore).

Altri ancora si riconoscono maggiormente nel ruolo di conduttore (¢ come dirigere un

Silm: sei sempre ‘dentro’ ma sei anche contemporaneamente fiors).

Alcuni utilizzano metafore che rimandano a rapporti di scambio ¢ collaborazione (mi
sento come chi lancia e riceve degli input; mi sento come un pesce che nuota con altri pesciolini verso un
obiettivo; una fontana che da e riceve acqua).

Altri apprezzano il laboratorio per un’idea di /berta che quella didattica richiama
(M sento libera di creare il mio percorso, di ascoltare e osservare i bambini e interagire con loro).

Non mancano spunti per una dimensione di #agia (il mio lavoro in laboratorio mi fa sen-
tire fuori dal tempo e dallo spazio; mi sento come uno specchio; ¢ come essere in un mondo di gnomi
dove si fabbricano oggetti fatati).

Per concludere proponiamo alcune metafore che ci sembrano particolarmente si-
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gnificative e suggestive (wi sento come un albero, con i piedi per tferra e le braccia aperte verso
Lalto; mi sento come una coordinatrice di ricerche in atto, tesa a rendersi progressivamente inutile; mi
piace lidea di vivere il laboratorio con l'anima del clown, con la sua ingennita, la sua smania di ridere
¢ la sua voglia di ballare).

In sintesi

La ricchezza, la varieta, la profondita delle riflessioni offerte consente di ‘definire’ il
laboratorio come il luogo, ma anche il modo, per motivare, progettare, costruire e so-
stenere un sapere che é:

* operoso, pratico, concreto;

* in continua evoluzione;

* condiviso dalle persone in apprendimento;

e arricchito di scambio e collaborazione;

* attivante ed efficace.

Ancora.
Le voci degli insegnanti fanno emergere, significative e pregnanti, numerose parole
del laboratorio che contribuiscono a delineare una possibile mappa concettuale:

flessibilita
disciplinarita
trasversalita
operativita
organizzazione
unitatieta
metodologia
autenticita
creativita
pensiero divergente
orientativita
valorialita
relazionalita
sperimentazione
individualizzazione...

20 : . S . .
Certamente non esaustiva, ma rappresentativa delle opinioni espresse dai docenti.
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Per una reale comprensione degli orizzonti di riferimento teorici e metodologici
connessi alla didattica laboratoriale, va anticipato che nello spazio dinamico del labora-
torio ¢ ravvisabile uno degli obiettivi fondamentali per Papprendimento e la formazio-
ne, nel contesto di una societa complessa e globale. Si tratta della possibilita e della vo-
lonta di mettere tutti gli allievi nelle condizioni di acquisire gli strumenti necessari per
‘imparare ad imparare’ nel corso di tutta la vita.

11 Jaboratorio rappresenta una particolare strategia di organizzazione delle situazioni
di apprendimento e affonda le sue radici nelle proposte di Autoti classici' che ne hanno
proposto un’interpretazione articolata. Se I'esigenza piu urgente ravvisabile nel passato,
ma tuttora attuale, era quella di promuovere una scuola democratica che favorisse una
maggiore equita sociale, le urgenze della scuola contemporanea sono principalmente
connesse alle nuove richieste della societa della conoscenza. In primo luogo 'esigenza
di garantire agli allievi gli strumenti necessari per poter continuare a formarsi nel corso
di tutta la vita, in una societa complessa che esige competenze di base, trasversali e di
tipo strategico; in secondo luogo il focus si sposta sul concetto di individualizzazione
dell’apprendimento, inteso come categoria didattica in base alla quale la differenzia-
zione del percorsi rappresenta una strategia per il raggiungimento di traguardi formati-
vi comuni a tutti.

Le metodologie e le tecniche didattiche adottate nel lavoro svolto fuori classe (nei
laboratori), risultano tanto coerenti con la sintassi dell’oggetto indagato, quanto con
un approccio attivo dei partecipanti, secondo i principi e la filosofia del far ricerca, co-
si come del problem solving, del learning by doing — per ditla con Dewey — dell’apprendi-
mento cooperativo e della riflessione sull’esperienza. In altri termini, il laboratorio of-
fre agli studenti molteplici possibilita tra le quali possiamo enucleare le seguenti: a) la
possibilita di imparare a conoscere e interpretare la realta culturale e sociale di cui sono
parte e da cui vengono formati, in-formati, plasmati dalla cultura, come soggetti e come
prodotti; b) la possibilita di imparare a riconoscere le proprie potenzialita, per riuscire a
concretare progetti personali e giungere ad incidere con il proprio agire su un contesto
socio-culturale connotato da significati, segni e simboli condivisi; ¢) la possibilita di
imparare a prendere decisioni situate, in contesti differenti. Un processo, questo, che puo

I Tra gli Autori che maggiormente hanno contribuito a definire ed articolare la teoria-prassi del
laboratorio ricordiamo: Comenio, Kerschensteiner, Dewey, Makarenko, Freinet, Parkhurst, Montes-
soti, don Milani.
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favorire lo sviluppo di ulteriori importanti capacita, ossia quella di sceglere e di prendere
decisioni in merito agli obiettivi da perseguire per realizzare se stessi a livello personale
e professionale. Tutto questo, all'interno di una proposta formativa che offre una serie
di opzioni possibili e pensabili proprio nello spazio/tempo di un progetto in fier,
articolato lungo tutto 'arco della vita.

Da questo punto di vista il laboratorio assume una triplice valenza pedagogica, cio¢
a dire di tipo conoscitivo, formativo e orientativo. Per quanto riguarda il livello conosci-
tivo, le attivita e gli oggerti inerenti i temi proposti — attraverso attivita individuali e di
gruppo relative alla raccolta, valutazione, confronto ed elaborazione delle informazioni
— aumentano nei partecipanti la consapevolezza sui percorsi o processi conoscitivi
messi in atto, oltre che sui temi affrontati. La valenza formativa riguarda il fatto che o-
gni allievo — attraverso attivita svolte sia in gruppo, sia individualmente — acquisisce
nuove competenze. Queste ultime possono essere di tipo relazionale e comportamen-
tale, oppure di tipo operativo e inerenti la gestione autonoma dei problemi della cono-
scenza, nonché di conoscenza critica, di metaconoscenza e autoconoscenza. In riferi-
mento alla valenza orientativa, ogni allievo nell’interazione con i pari e con i docenti ha
Popportunita di confrontare con altri le proprie rappresentazioni della realta, le proprie
motivazioni o aspirazioni personali, e non di meno dubbi e insicurezze. In tal modo
cominciano a consolidarsi le risonanze con 'ambiente e quelle variabili che divente-
ranno in futuro significative, perché implicate nelle scelte individuali e formative.

Cio risulta perseguibile a scuola, soltanto a patto di predisporre strategie € metodo-
logie didattiche ad hoc, in grado di favorire Pattualizzarsi delle componenti ritenute in-
dispensabili per un processo di insegnamento-apprendimento, che possa risultare dav-
vero ¢fficace e stimolante. Tra queste componenti essenziali ci limitiamo a ricordare, a
titolo esemplificativo e non esaustivo, le seguenti: 1) la partecipazione attiva dell’allievo
stimolata attraverso una didattica attiva. In altri termini, una didattica che tiene conto
non solo dei contenuti disciplinari, ma anche delle connotazioni epistemologiche della
disciplina e delle mediazioni didattiche indispensabili per sviluppare un’autentica for-
mazione integrale del soggetto-persona; 2) la curiosita, interesse, il bisogno conosciti-
vo/apprenditivo dellindividuo - che identifica un bisogno di tipo primatrio alla stregua
della fame o della sete, in quanto rappresenta il zotore di ogni forma di conoscenza e di
ogni ulteriore processo formativo -, strettamente connessi al piacere di imparare, quale
stimolo che muove un processo esplorativo e conoscitivo mai concluso; 3) la ricerca,
intesa come il processo attivo di scoperta che ¢ funzionale alla possibilita di ‘imparare
ad imparare’. Vale a dire Pentusiasmo di scoprire significati e saperi nuovi; di impe-
gnarsi nello studio o nell’approfondimento di tematiche a/fre, ulteriori, connesse o af-
tini a quelle gia affrontate a scuola, seppure non ancora indagate o sondate; 4) la capa-
cita di antogestirsi nello svolgimento del lavoro assegnato, che sebbene sia coordinato e
supervisionato da un docente/ regista — poco intrusivo e presente con il suo sostegno e
la sua consulenza quando gli allievi lo richiedono — offre ai ragazzi la possibilita di spe-
rimentare ampi margini di auto-attivazione, di iniziativa autonoma, eppure concertata
con gli altri membri del gruppo; 5) momenti di aggregazione attiva, in cui gli allievi diven-
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tano i veri protagonisti del loro apprendimento, creando a ricreando le condizioni per
ottimizzare le attivita di ricerca in piccoli gruppi; 6) lo sviluppo di strategie di ezzpower-
ment mirate allo sviluppo, o al rafforzamento, di competenze trasversali (per esempio,
competenze di tipo comunicativo) e di reale consapevolezza circa 1 propri limiti o le ri-
sorse; 7) la cura di sé intesa come possibilita di lavorare su se stessi, sui propri processi
di conoscenza, di comprensione e di relazione, a partire dai contributi, le rappresenta-
zioni e 1 modelli forniti dai pari, nel gruppo. In una parola, aver cura del proprio ‘esse-
re nel mondo’.

Dopo aver anticipato le potenzialita, le cifre positive introdotte dalla teoria-prassi
del laboratorio che scontornano lo stile solare con cui fare scuola, vediamo come ti-
flesso in uno specchio, un altro tipo di stile, intriso d’ombra. Quest’ultimo ¢ punteg-
glato dal disagio scolastico e rappresenta il lato oscuro del fare scuola.

Lo stile grigio, definito dal cosiddetto non stare bene a scuola richiama un vissuto di
disagio dello studente e puo instaurarsi sin dalla scuola primaria, per poi amplificarsi
nel corso del tempo, degenerando in ansia e demotivazione nei confronti dello studio,
se non in vera e propria apatia. Un’ulteriore forma di disagio ¢ prodotta dalla scarsa
valorizzazione delle competenze pregresse degli allievi: una debole attenzione degli
adulti nei confronti di potenzialita, bisogni o interessi dei ragazzi, non di meno nei
confronti del loro grado di motivazione, puod portare a inibire la loro creativita. Cosi
come si possono instaurare stili ripetitivi e distorti, se mancano le occasioni per esplo-
rare e ampliare abilita non gia possedute, ma proprio per questo da ritenersi potenziali.
A cio si aggiunga, come corollario, la difficolta da parte dei docenti di rispettare (per
mancanza di tempo, di strumenti o di competenze diagnostiche) la diversita degli allievi
nei modi, tempi, ritmi e stili di apprendimento. Mentre questi ultimi sono strettamente
correlati agli esiti finali e quindi al successo o, viceversa, all’insuccesso scolastico e
formativo.

In linea con le indicazioni piu recenti dell’'Unione europea, a partire dal Libro Bian-
co intitolato “Verso la societa conoscitiva”, uno dei principali compiti della scuola e
degli insegnanti consiste nella sfida a cambiare il modo di sfare a scuola, riuscendo a
starci bene. In altri termini, proponendo contenuti e metodi di apprendimento funzionali
ad una piu alta qualita dell’istruzione che sia, da un lato democratica, plurale, per tutti
‘non uno di meno’; dall’altro che possa essere a lungo termine (versus il pericolo
dell’analfabetismo di ritorno), percio basata sulla motivazione ad apprendere e sulle con-
petenze che facilitano Timparare ad imparare’ lungo 'arco della vita. Tutto cio nella
prospettiva di una profonda riformulazione dell’idea stessa di formazione, intesa come
cambiamento e avventura trasformativa (di sé e degli altri) nella consapevolezza che idee,
valori e credenze personali sono definibili solo in relazione a quelle di altri: nella pro-
spettiva del ‘sii te stesso essendo I'altro’2. Ci piace pensate a un profilo di studente/ssa

2 11 richiamo esplicito ¢ al razionalismo critico e al Problematicismo pedagogico elaborato da
Giovanni M. Bertin, a cui si rimanda. In particolare cfr. Etia ¢ pedagogia dellimpegno, Marzorati, Mila-
no, 1953; 1d., Educazione alla ragione, Armando, Roma, 1968.
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dall’identita mobile e plurale, in grado di accettare e dialogare con tutte le differenze cul-
turali, sociali, valoriali, religiose...

Ciononostante, la pressante richiesta da parte delle istituzioni educative, di un rapi-
do adeguamento dei ragazzi a modelli comportamentali rigidi e a modelli conoscitivi di
tipo riproduttivo e dogmatico puod essere riconosciuta come una delle cause principali
di questo fenomeno. Questo atteggiamento emerge come naturale conseguenza
dell’antico retaggio di stampo gentiliano secondo cui il sapere viene identificato e fatto
coincidere con i saperi disciplinari — le discipline — cosicché ¢ veicolato e trasmesso
come fosse un sapere ‘vero’, sicuro, ‘gia dato’. Eppure in tal procedere, nega all’allievo
lo spazio per problematizzarlo, confutarlo, verificarlo, metterlo in discussione o alla
prova dei fatti. Problematizzare la realta, piuttosto che connotare ‘di certezze’ la not-
male prassi didattica e il processo di insegnamento/apprendimento rimane un’eccezio-
ne che conferma la regola. Tuttavia, sia 1 nuovi modelli epistemologici della scienza e
della cultura prefigurati dalla post-modernita’, sia una piu attuale logica della comples-
sita, che si oppone ad un modus pensandi deterministico o aprioristico esigono un inelu-
dibile atteggiamento di costante problematicita e riflessivita.

Lo stile problematico a cui si fa riferimento, rimanda in primo luogo alla teorie della
complessita* e in secondo luogo alle teotie dell’empowerment, come vedremo in seguito.

I modelli conoscitivi, per cosi dire, di tipo ‘tradizionale’ e tuttora ampiamente dif-
fusi nelle aule scolastiche sono improntati ad un apprendimento di tipo quantitativo,
nozionistico e mnemonico — basato sulla riprodugione dei saperi, piuttosto che sulla loro
decostruzione, scomposizione, analisi e ri-costruzione — volto a premiare lo studio e
Papprendimento sic et simpliciter dei contenuti trasmessi, quali principali indicatori sia
del livello di apprendimento raggiunto, sia della waturazgione o, meglio, del grado di re-
sponsabilita dimostrato dai ragazzi. Eppure, tali modelli non contemplano o favori-
scono né un apprendimento sitnato, in cui siano previsti tanto il piacere gratuito (nel senso
pit profondo della ‘gratuita’ tracciata dalla prospettiva nietzscheiana: la leggerezza, il
lieve connesso al piacere scaturito dal puro e semplice soffermarsi del pensiero; dal ri-
flettere e dal discutere insieme ad altri), ne forme di iniziativa e partecipazione perso-
nale implicate nella co-costruzione, elaborazione del sapere stesso.

Autori come Goleman, per contro, hanno ampiamente descritto qual ¢ il ruolo
glocato, nei processi di apprendimento, dall*intelligenza emotiva e dal suo corollario,
Iintelligenza sociale®. Quest’ultima ¢ riconducibile alla capacita di riconoscere i propti
sentimenti e quelli degli altri. Entrambe potenziano la capacita di motivare se stessi (au-

3 Cfr. J.F. Lyotard, La condigione postmoderna. Rapporto sul sapere, Feltrinelli, Milano, 1981.

4 Ci limitiamo a segnalare alcuni degli autori che maggiormente hanno contribuito al dibattito
emerso in ambito italiano, tra cui: G. Bocchi, M. Ceruti, La Sfida della complessita, Feltrinelli, Milano,
1985; G. Vattimo, P.A. Rovatti (a cura di), I/ pensiero debole, Milano, Feltrinelli, 1983; F. Pinto Miner-
va, R. Gallelli, Pedagogia ¢ post-umano. Ibridazioni identitarie e frontiere del possibile, Roma, Carocci, 2004.

5 Cfr. D. Goleman, Lavorare con intelligenza emotiva, Rizzoli, Milano, BUR Saggi, 2000, pp. 375-
380; 1d. Intelligenza sociale, Milano, Rizzoli, 2000.
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tomotivazione) e di gestire positivamente le emozioni, tanto in relazione ai propti vis-
suti personali, quanto alle relazioni di tipo interpersonale. L’intelligenza emotiva de-
scrive abilita che seppure complementari, si distinguono molto dall’intelligenza ‘scola-
stica’ o libresca, di tipo puramente cognitivo, poiché i due differenti tipi di intelligenza
- quella intellettuale e quella emotiva,- sono 'espressione di due settori diversi del cet-
vello e della loro specifica attivita. Infatti, ¢ noto che lintelletto, comunemente inteso,
si basa sulle elaborazioni che avvengono a livello della neocorteccia, in altri termini
negli strati piu superficiali del cervello e di piu recente evoluzione. Al contrario, i cen-
tri emotivi sono collocati in profondita, nelle regioni sottocorticali piti antiche ed ¢ per
questa ragione che l'intelligenza emotiva ¢ prodotta dal funzionamento integrato degli
strati profondi, con quelli piu superficiali di tipo intellettuale. In questo filone di studi
sull’intelligenza si collocano le ricerche di GardnerS, che con il suo modello relativo al-
le formae mentis, o alle ‘intelligenze multiple’, ha posto I'accento sulle specificita di al-
meno otto tipi di intelligenze. Sulla scorta degli studi realizzati negli anni Novanta da-
gli psicologi americani Salovey e Mayer, Goleman definisce l'intelligenza emotiva co-
me la capacita di monitorare e dominare i sentimenti propri e altrui e di usare i primi
per indirizzare il pensiero e I'azione. Appare importante sottolineare il rilievo che que-
sti cosiddetti talenti emotivi rivestono nella vita lavorativa di ciascuno. Sono almeno
cinque le fondamentali competenze emotivo-sociali rintracciate da Goleman: consape-
volezza di sé, dominio di sé, motivazione, empatia, abilita sociali.

La consapevolezza di sé ¢ definibile come la capacita di riconoscere in ogni momento i
propri sentimenti, le proprie preferenze e di utilizzare questa consapevolezza per gui-
dare i processi decisionali. Cio consente di effettuare una valutazione realistica delle
proprie abilita e nutrire una sicura fiducia in se stessi, nonché il saper prendere deci-
sioni pertinenti con il proprio progetto di vita.

11 dominio di sé rappresenta la capacita di saper gestire le proprie emozioni, affinché
possano facilitare anziché interferire od ostacolare il compito proposto e che si sta poz-
tando a termine. A cio ¢ connesso P'essere coscienziosi nel perseguire i propri obiettivi
essendo capaci di posporre le gratificazioni, se necessario. Tutto cio predispone all’abilita
di far fronte (to cope), in modo sufficientemente buono, alla sofferenza emotiva.

La motivazione implica il saper riconoscere le proprie preferenze piu profonde utili
per attivare le risorse interne e, dunque, conseguire i propri obiettivi. Non di meno in-
fluisce quando si prendono decisioni e iniziative, inoltre sprona ad essere piu efficienti
ma, nel contempo, aiuta anche a tollerare o a superare insuccessi e frustrazioni.

6 Si veda H. Gardner, Formae mentis, Feltrinelli, Milano, 1993; Idem, Intelligenze multiple, Anabasi,
Milano, 1994. La riflessione di Gardner sulle implicazioni pratiche della teoria delle intelligenze indi-
vidua oltre alle piu note abilita cognitive (come, per esempio, il ragionamento matematico o la com-
petenza verbale e linguistica) altre intelligenze, come quella motoria e quella musicale. Inoltre I'A. ri-
conosce l'esistenza di altre due énselligenge personali: una utile per gestire se stessi, I’altra utile per orien-
tare le proprie relazioni. Tuttavia Gardner, a differenza di Goleman, descrive le intelligenze persona-
li mettendo in risalto soprattutto i loro elementi cognitivi, lasciando parzialmente in ombra, all’in-
terno di questi complessi processi, il ruolo essenziale giocato dalle emozioni.
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L’empatia si identifica con la capacita di percepire i sentimenti degli altri, riuscendo
a cogliere il loro sguardo sulla realta e ad adottare la loro prospettiva. Non di meno
rappresenta la capacita di saper coltivare la fiducia e la sintonia emotiva con persone
dalle differenti personalita, tra loro anche molto diverse, che definiscono un terreno
fertile e uno spazio di relazione come teatro per il confronto dialettico, lo scontro, il
dialogo e il conflitto.

Le abilita sociali permettono di gestire in modo adeguato e produttivo le emozioni
nelle relazioni. A cio ¢ strettamente collegata la capacita di saper leggere le situazioni
sociali e le reti socio-relazionali. Saper interagire in modo armonico con gli altri, signi-
fica anche saper comunicare per persuadere attraverso il dialogo e la discussione dia-
lettica; saper negoziare, assumere posizioni diverse, ricomporre dispute, dissapoti o
semplici malintesi. Queste abilita permettono di fondare le basi per imparare a coope-
rare, a lavorare in gruppo che, come ¢ noto, consente di raggiungere prestazioni e o-
biettivi pit ampi e articolati rispetto a quelli che ciascun singolo membro potrebbe
raggiungere da solo.

Il laboratorio: tra strategie e conoscenze

Una tra le strategie piu efficaci per combattere il duplice problema del nozionismo e
della dispersione scolastica ¢ rappresentata, come abbiamo anticipato, dall’attivita svolta
in laboratorio, spazio scolastico deputato ad assicurare alla scuola un assetto organizzati-
vo di stampo ‘modulare’ aperto, polivalente, multidimensionale. Infatti, per evitare che
la classe si tramuti in un ambiente relazionale e cognitivo totalizzante e autoritario deve
poter interagire con altri spazi interni, di interclasse, ed esterni, ossia le aule didattiche
decentrate del territorio. La strategia didattica delle classi aperte punta a un’organiz-
zazione ‘modulare’ del plesso scolastico sia per aule-classi, sia per aule-specializzate (i
laboratori). Queste ultime tendenzialmente si articolano secondo una duplice modelli-
stica, strutturale e organizzativa.

Da un lato, sono presenti i laboratori di natura disciplinare e a carattere permanente
(le aule specializzate di scienze naturali, di chimica, di lingua straniera, di musica, di in-
formatica ecc.); dall'altro lato, i laboratori ‘riconvertibili’ di natura multidisciplinare
(aule trasversali della comunicazione, dell'immagine, del teatro, dell'informatica, della
pittura ecc.). La pratica dell'interclasse si fa simbolo, pertanto, di una scuola che ab-
bandona l'immagine di banca di conservazione e di erogazione dei ‘saperi’ ufficiali a
favore di una diversa immagine culturale: quella di officina di metodo, di analisi-
ricostruzione e reinvenzione delle conoscenze cutticolari.

Dunque, il laboratorio si fa agente di trasformazione e cambiamento, poiché ri-
qualifica gli spazi di interclasse — atelier, biblioteca, museo didattico, centri di interesse,
palestra, sale comuni, auditorium — che vengono arricchiti di peculiari finalita didatti-
che. E la prima finalita didattica del laboratorio si identifica con I'interdisciplinarita.
L'interclasse rappresenta lo spazio in cui sviluppare gli assi culturali trasversali, non
rintracciabili dentro gli statuti disciplinari canonici, previsti dai Programmi.

Cio non toglie che 'attivita didattica di laboratorio possa assicurare presenza e svi-
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luppo anche alle aree disciplinari inserite prescrittivamente nella quota nazionale dei
curricoli. Di qui, emerge la possibilita di coniugare il repertorio dei saperi relativi all'in-
tero spettro disciplinare, dall'area linguistico-letteraria a quella logico-matematica, da
quella scientifica e storico-geografica a quella espressivo-artistica. Alle discipline, il la-
boratorio puo aggiungere quegli input multidisciplinari che colorano i processi cogni-
tivi a livello sistemico, trasversale e relazionale. Questo, a partire dai due possibili »o/
del laboratorio: quello disciplinare e quello interdisciplinare.

La versione disciplinare mostra gli epistemi delle grammatiche-sintassi (la padronanza
delle competenze alfabetiche e le logiche del sapere, del comprendere e dell’applicare)
delle singole discipline. II laboratotio assume di conseguenza la morfologia di un'aula
didattica specializzata: cosi abbiamo il laboratorio delle lingue straniere, di scienze na-
turali, di chimica, di geografia ecc. In questo caso il principale obiettivo disciplinare
non consiste nel fornire agli allievi strumenti monocognitivi (caratteristici del lavoro
svolto in classe), quanto piuttosto nell’offrir loro strumenti metacognitivi relativi ai
processi di comprensione e applicazione. Si fa qui riferimento alle logiche ermeneuti-
che — interpretative e ricostruttive — indispensabili per rintracciare lo specifico della
conoscenza e per connetterla, intrecciarla con cio che si sa gia. In altri termini, signifi-
ca poter sistematizzare in modo logico le conoscenze accumulate (in quadri interpreta-
tivi), per poi ricostruitle e reinterpretarle secondo un determinato punto di vista: quel-
lo per cosi dire disciplinare.

La versione interdisciplinare si propone l'obiettivo logico-costruttivo della sistematizza-
zione-ricostruzione-integrazione di sapeti e conoscenze. Per poter conseguire questo
specifico obiettivo cognitivo ¢ necessario ri-articolare e operare I'integrazione tra i sa-
peti longitudinali (le discipline del curricolo) e i saperi #rasversali (pin legati ai vissuti an-
tropologici e ai contesti ambientali dell’allievo, quindi, di natura interdisciplinare), non-
ché pervenire alla loro integrazione attraverso una pertinente traduzione didattica
(metodi di ricerca). A tal fine la didattica laboratoriale si dimostra particolarmente effi-
cace nell’affrontare attivita complesse e a carattere multidisciplinare come, per esem-
pio, quelle legate ai Progetti didattici. Lo specifico formativo del Progetto didattico e-
videnzia la sua duplice valenza didattica: da un lato, una valenza di natura mefodologica
volta a problematizzare le conoscenze accumulate tramite le Unita di apprendimento
(porzioni di discipline affrontate prevalentemente in classe), nonché a costruire e ad
utilizzare empiricamente i dispositivi cognitivi piu efficaci per risolvere i problemi
complessi della conoscenza; dall'altro, una valenza di natura ewristica tesa ad attivare i
processi di intuizione-invenzione delle conoscenze, cosi come i dispositivi di rottura e
di trasgressione logica delle stesse (gia acquisite attraverso le Unita di apprendimento).
Per queste ragioni il Progetto didattico si connota tendenzialmente come un contenitore —
di Unita — dalla metodologia trasversale: vale a dire, si delinea come un percorso il cui
portato cognitivo-metodologico ed euristico si innesta perfettamente sui nuclei fondanti
che caratterizzano le Unita stesse. Ne consegue che, la morfologia interdisciplinare del
Progetto postula una rigorosa progettazione da un punto di vista logico-formale. Infine,
un cenno alla sua gwalita formativa o, meglio, 'attnalita e la problematicita cognitiva. 11
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primo aspetto — 'attualita cognitiva — inerisce ai temi o problemi (oggetto di una ri-
flessione metodologica ed euristica) che, aderendo al mondo concreto e al presente
storico dell'allievo, riflettono il contesto di vita reale dell’allievo, stimolandone Iinte-
resse e motivandolo ad impegnarsi in prima persona (su problemi culturali, civili, etici,
politici, sociali: la solidarieta civile, il commercio equo e solidale, la fame nel mondo, lo
sfruttamento minorile, il terrorismo, I'incontro tra culture ecc. Oppure problematiche
a carattere esistenziale, come quelle legate al proprio vissuto familiare, scolastico, rela-
zionale o d’interazione tra pari). Il secondo aspetto — la problematicita cognitiva — ri-
manda ai processi rielaborativi/reinventivi delle conoscenze, poiché il Progetto didat-
tico ha il pregio di porre al centro dei suoi percorsi cognitivi la problematicita delle
conoscenze acquisite. Rappresenta, quindi, una cartina di tornasole che opera una sor-
ta di verifica critica, di falsificazione e/o legittimazione nei confronti delle teotie che
vengono messe alla prova dei fatti — nella prassi — e consente all’allievo di confrontare,
problematizzare prospettive differenti e plurali, cogliendone gli elementi di generativi-
ta, o viceversa, di dogmatismo e rigidita. In questo orizzonte il laboratorio, come az-
biente generativo di apprendimento, si delinea come una situazione che presenta il carattere
dellattivismo, giacché coinvolge sia il corpo, la mente e il pensiero produttivo, nonché
attiva nuove forme di ragionamento e di discussione. Una profonda svolta nello studio
dei processi di insegnamento-apprendimento (a partire dal presupposto che il contesto
svolge un ruolo cruciale nellinfluenzare gli esiti stessi dell’apprendimento) va ricon-
dotta a cavallo tra gli anni Settanta e Ottanta, grazie al cambio di paradigma introdotto
dagli approcci interattivo-costruzionista (o approccio costruttivistico) e da quello cul-
turalista’. Il merito dell’approccio costruttivista consiste nel porre in primo piano il sog-
getto che apprende (allinterno di un contesto per Papprendimento predisposto in mo-
do quasi sperimentale) e, quindi, alla necessita di fornirgli una serie di ancoraggi cogniti-
vi ed emotivo-affettivi che fungano da impalcature di sostegno (scaffolding). Nonché
regole comportamentali e sociali, abilita di studio e competenze sociali che facilitino
Papprendimento attraverso il confronto, la discussione, la collaborazione. Senza, tutta-
via, rinunciare ad una progettualita dell'intervento che, infatti, non lascia alcuno spazio
alla casualita o allo spontaneismo. Per quanto concerne I'approccio culturalista, ci limi-
tiamo a ricordare che si basa sull’assunto secondo cui /apprendimento e il pensiero pren-
dono forma e consistenza attraverso il linguaggio e la comunicazione. D’altronde, la
comunicazione rappresenta un insieme di atti, parole, silenzi, gesti, interazioni sociali e
relazionali al cui interno vengono costruiti, negoziati e condivisi segni e significati, ma
nondimeno vengono modificati e ricreati proprio i repertori di significati.

7 Cft. ]. Bruner, La cultura dell'educazione, Feltrinelli, Milano, 1999. L’idea di fondo risiede nel fatto
che tanto la realta individuale, quanto I'identita vengono considerate una costruzione sociale: il pro-
dotto dei significati derivati dalla eu/tura; giacché tra soggetto e contesto esiste un legame inscindibile.

Inoltre, si veda G.H. Mead, Mente, s¢ e societa, Giunti e Batbera, Firenze, 1966. La conoscenza
viene intesa come costruzione attiva del soggetto e come prodotto dell’interazione intersoggettiva; le
‘conversazioni di gesti’ con gli altri, stanno alla base dello sviluppo cognitivo, poiché diventano pesn-
siero sulla scorta della condivisione e della conferma sociale.
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Secondo gli sviluppi piu recenti della ricerca costruttivistica, I'attivita laboratoriale
si qualificata non solo come agire concreto, ma soprattutto come agire simbolico-
mentale. Si connota, quindi, come un contesto di apprendimento e di co-costruzione
delle conoscenze e di aree di abilita: luogo-metodo del far ricerca basato sul sottoporre
alla prova dei fatti (e a riflessione) la teoria. Fa riferimento al modo proprio di lavorare di
una comunita scientifica o di una ‘comunita di discorso’ in cui ¢ sottolineata la consue-
tudine a riflettere sull’esperienza, sul metodo della ricerca e sul lavoro scientifico svolto.

In sintesi, proviamo a enucleare alcune caratteristiche del laboratorio come ambiente
generativo di apprendimento in grado di promuovere una didattica alternativa a quella li-
bresca (passiva e riproduttiva che caratterizza la lezione classica) e basata sull’appren-
dimento di tipo simbolico-ricostruttivo. Innanzitutto, I'attivita laboratoriale tende a rappre-
sentate la naturale complessita del mondo reale, piuttosto che a ridutla/semplificatla;
presenta compiti basati su situazioni autentiche e significative con forti ancoraggi a livel-
lo cognitivo-emotivo, piuttosto che astrarre e decontestualizzare; promuove pratiche ri-
flessive; attiva processi di costruzione di conoscenze e aree di abilita, piuttosto che sem-
plici processi di produzione o riproduzione; alimenta forme di co-costruzione in gruppo
della conoscenza, basate sulla negoziazione dei significati, cosi come sull’argomentazione o
sulla soluzione di problemi, nonché sull’assunzione di responsabilita in ruoli individuali e
di gruppo. Cio implica un docente che fa ricerca in prima persona e che predispone il
contesto per favorire le migliori condizioni atte a rendere gli allievi e il gruppo quanto
pit produttivi e motivati possibile.

Come si ¢ detto, lo stile laboratoriale concorre a far si che la scuola si impegni a
superare una visione vetero-generalista quale ‘unica banca’ di capitalizzazione ed eroga-
zione delle conoscenze, a favore di una piu attuale identita culturale plurale, interpre-
tabile con due metafore: quella della bottega di metodo e quella dell’officina di apprendimen-
#8. Si tratta di due sistemi aperti, all'interno dei quali attivare processi superiori di ana-
lisi, di riflessione e re-invenzione dei saperi. L’obiettivo culturale di una scuola che da
voce ai laboratori ¢ strettamente connesso ad una zssion che non si limita a proporre
Iistruzione materiale (il sapere e le conoscenze da memorizzare: i contenuti, le nozioni
disciplinari), giacché persegue un’istruzione che potremmo chiamare wetariflessiva.
Questo implica una problematicita che concerne il guando, il perché, il come saper impa-
rare. Punta I’accento sia sulla padronanza delle strutture logico-sintattiche delle singole
materie, sia sulla capacita di sapere impostare con chiarezza i problemi della cono-
scenza, nonché sulle strategie di scoperta e di metodo, e pure sui dispositivi intuitivi e
inventivi.

8 Cftr. F. Frabboni, I/ laboratorio, Laterza, Bari, 2004; 1d., I/ laboratorio per imparare a imparare, Tec-
nodid, Napoli, 2005; 1d., Didattica generale. Una nnova scienza dell’edncazione, Mondadori, Milano, 1999;
F. De Bartolomeis, La scuola nel nuovo sistema formativo, Junior, Bergamo, 1998. Inoltre si vedano, so-
prattutto per la ricostruzione dell’idea di laboratorio da un punto di vista pedagogico e stotico, alcu-
ni Autoti ¢assici tra cui ci limitiamo a ricordare: J. Dewey, 1/ mio credo pedagogico, La Nuova Italia, Fi-
renze, 1954; B. Ciari, Le nuove tecniche didattiche, Editori Riuniti Roma, 1992; C. Freinet, Le mie tecniche,
Firenze, L.a Nuova Italia 1969; M. Montessoti, a mente del bambino, Garzanti, Milano, 1952.
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A partire da queste premesse, la scuola dei laboratori rivela la sua efficacia nel saper
rispondere alla sfida e all’ambizioso obiettivo proposto dalla societa della conoscenza:
lautoapprendimento nel corso di tutta la vita (4felong learning). Essa richiede all’allievo
— ¢ al docente — di mettere in gioco abilita e competenze creando una sinergia fra al-
meno tre differenti livelli conoscitivi, strettamente intrecciati alle dimensioni relaziona-
li, motivazionali e sociali. Il livello dell’e/aborazione-ricostruzione delle conoscenze, in gra-
do di rintracciare e integrare, di comprendere e sedimentare le nuove conoscenze ac-
quisite con quelle preesistenti negli allievi. Il livello dell’osservazione-produzione-scoperta di-
retta dei manufatti culturali: consente di sperimentare il rapporto stretto e dialettico tra
il pensare e il fare, tra il saper ipotizzare e il saper inventare. 1l livello dei metod; enristici e
creativi inerente alle cifre che consentono di azzardare, sperimentare, dar libero spazio
alla fantasia e alla creativita. E questa la dimensione delle rotture cognitive, delle tra-
sgressioni interpretative, dell’emozione di imparare, poiché ¢ connotata da sentieri i-
nediti che aprono le porte sia ai dispositivi intuitivi e inventivi, sia a quelli costruttivi e
produttivi. I soli in grado di innescare processi conoscitivi punteggiati da creativita, in-
tuizione e invenzione personale.

La proposta educativa di una scuola dei laboratori tende, dunque, a realizzare un
capovolgimento di prospettiva. Da una logica basata sulla staticita, sulla riproduzione
dei saperi (disciplinari), a una logica centrata sull’incontro, sulla pluralita, sulla proble-
maticita e molteplicita di punti di vista complessi. Tutto ci6 comporta la messa in crisi
di modelli di pensiero assiomatici, assertivi e normativi, attraverso proposte formative
volte a sollecitare I'esercizio di un pensiero capace di interrogarsi criticamente: un pen-
siero inquieto e consapevole dell'impossibilita di giungere tanto ad approdi, quanto a
spiegazioni o soluzioni definitive. La conoscenza non appare pitt come una riprodu-
zione di una qualche realta ad essa esterna, ma ¢ piuttosto identificabile nella rigenera-
zione continua (e su piu livelli) di se stessa. Questo passaggio ¢ cruciale nel dar conto
di un profondo cambio di paradigma: il concepire la conoscenza come autopoiesi — e
non come mera riproduzione — o, per meglio dire, come produzione autonoma delle
proprie forme organizzative. Considerare la conoscenza come forma di autopoiesi
consente di pensare alla formazione in termini di morfogenesi e, quindi, di ricercare
nelle sue caratteristiche processuali, i principi di fondo sottesi alle strategie educative e
formative stesse. Tali strategie dovrebbero rispondere in primis all’esigenza di predi-
sporre cornici operative caratterizzate da materiali, spazi, tempi e attivita individuali e
di gruppo organizzate in modo da massimizzare nei partecipanti la probabilita del-
Pemergere di nuove forme di organizzazione della conoscenza. Si pensi, all’allesti-
mento in contemporanea di campi morfogenetici situati a piu livelli: dal concreto
all’astratto, dall’azione alla riflessione, dal letterale al metaforico. In particolare, emerge
un’ulteriore potenzialita del laboratorio, poiché consente non soltanto una sperimen-
tazione concreta e diretta (del sistema concettuale che si sta indagando), ma anche una
meta-sperimentazione delle strategie cognitive messe in atto per effettuare la prima. I
laboratorio rappresenta percio una strategia di intervento formativo centrata sulla ge-
nesi della conoscenza e sulla sua co-costruzione, piuttosto che sulla mera trasmissione.
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In questo gioco di continui rimandi, di produzione e di rispecchiamenti su piu livelli
(contemporaneamente), la conoscenza prodotta risulta integrata e articolata, nonché
pit motivata e riflessiva.

E questo lo spazio dedicato agli oggetti culturali — il laboratorio ..., che fa
riferimento a un sistema di conoscenze e aree di abilita proprie di uno specifico settore
¢ di un determinato metodo, ‘sia che si tratti di un fare simile a quello della bottega
artigiana, sia che si tratti di un fare ricerca, simile a quello di una comunita scientifica’® —
e pure ¢ lo spazio del confronto inteso come laboratorio della discussione,
dell’argomentazione e dell’esercizio ermeneutico.

Di qui, il progetto pedagogico sotteso alla scuola dei laboratori ¢ un itinerario
complesso per la formazione, in grado di coniugare istanze personali e storicoculturali
tra conoscenze e competenze, fino a giungere a ripensare I'intero percorso formativo
del soggetto. E in questa sua complessita rimanda all'idea di una formazione zntegrale
del soggetto-persona (che ¢ irriducibile, inalienabile, inviolabile) nella totalita delle sue
differenti dimensioni: da quelle cognitive a quelle emotive, da quelle comunicative a
quelle relazionali, da quelle etiche a quelle estetiche.

E in un quadro di revisione dei processi formativi, assume un significato di rilievo la
prospettiva dell’empowerment. Individuato come concetto chiave della psicologia di co-
munita — studiato a partire dagli anni Ottanta ed entrato ormai a far parte del lessico
specifico del mondo del lavoro, delle organizzazioni e del management — indica la ca-
pacita del singolo di incrementare il suo ‘potere’ personale, perseguendo un duplice
obiettivo: assumere una maggiore consapevolezza nel condurre e gestire la propria vi-
ta, nonché riuscire a influenzare i fattori che la determinano. In altri termini, rappre-
senta un processo attraverso cui viene aumentato il potere diffuso della maggior parte
delle persone che operano in un’organizzazione, o in una comunita, a tutti i livelli. A
partire dalla sua accezione sociale e organizzativa significa letteralmente ‘processo di
aumento del potere’ che potremmo anche tradurre — nonostante la difficolta di una
traduzione italiana efficace — con impoteramento, potenziamento o possibilitazione. In
ogni caso rimanda alla possibilita di un cambiamento personale in funzione di una mag-
glore auto-efficacia. Si tratta, inoltre, di un potere di origine del tutto differente da
quello tradizionalmente inteso in termini interpersonali: infatti non ¢ il classico potere
esercitato da qualcuno su qualcun altro. Il potere a cui attingere ¢ il cosiddetto potere
interiore e personale: il potere/la capacita di saper fare/essere/comunicare — un modo
di essere — piuttosto che il pozere su qualcuno o qualcosa (in posizioni up e down). In
effetti la parola power evoca e rimanda alla dimensione delle risorse personali, quelle le-
gate all’energia, alle potenzialita e alla forza interiore di un soggetto. Questo costrutto
complesso ¢ strettamente legato ad altri due concetti cardine, che permettono una
maggiore comprensione e lettura delle sue implicazioni e conseguenze: quello di se/f ¢f
fcaey elaborato da Bandura e quello di snfernal locus of control elaborato da Rotter!0. 11

9 Cfr. L. Dozza, Relazioni cooperative a scuola, Erickson, Trento, 2006, pp. 87-102.
10 Cfr. A. Bandura, Se/f Efficacy Mechanism in Human Agency, in “American Psychologist”, 37-2,
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primo indica il sentimento di essere capaci di compiere azioni efficaci relativamente ai
propri obiettivi, il secondo riguarda, invece, la tendenza a percepire l'influenza dei
propri comportamenti sugli eventi esterni che ci coinvolgono. In tal senso
Vempowerment coincide con la capacita personale di affrontare la realta attraverso un
certo approccio e con determinate strategie. Cio consente di poter affermare che
Vempowerment pud, almeno in parte, essere appreso. Infatti, si puo patlare di una vera e
propria skill-empowerment, vale a dire un’abilita rafforzabile intraprendendo uno specifi-
co percorso di sviluppo personale e organizzativo. La prospettiva tracciata da questa
capacita consiste nello sviluppare una nuova e ulteriore competenza nel leggere e in-
terpretare la realta; percependo se stessi come protagonisti del proprio agire e nei con-
testi dove si realizzano le esperienze esistenziali piu significative. Da un punto di vista
scolastico, la dimensione esperienziale privilegiata dai docenti ¢ quella del lavoro, men-
tre per gli allievi ¢ quella della comunita, ed entrambi si realizzano attraverso la rela-
zione e il processo intenzionale di insegnamento-apprendimento. Analizzando piu in
dettaglio la suddetta relazione, possiamo constatare che esistono almeno tre compo-
nenti con caratteristiche facilitanti o, viceversa, inibenti lo sviluppo del livello di em-
powerment nei ragazzi: a) la relazione educativa genitoriale che si connota come istitu-
zionale e non professionale; b) la relazione educativa scolastica, di tipo istituzionale e
professionale che ¢ una relazione asimmetrica, finalizzata, intenzionale e tesa ad un
cambiamento — culturale, emotivo, sociale — negli attori coinvolti; ¢) le altre relazioni e-
ducative, che il ragazzo instaura con il gruppo dei pari, con altri adulti (significativi e
non), con i media et altro, di tipo non istituzionale. L’attenzione alla relazione, alla ca-
pacita di stabilire rapporti interpersonali improntati ad apertura, disponibilita, fiducia e
nondimeno la capacita di individuare nelle relazioni (oltre che nelle sfide poste
dall’apprendimento) feed-back che confermano la propria competenza ed efficacia con
gli altri, sono indicatori importanti per lo sviluppo e il rafforzamento di una buona fi-
ducia in se stessi e nel proprio potere personale. E a maggior ragione le relazioni che si
instaurano a scuola (che puo a pieno titolo considerarsi il teatro di elezione dove av-
viene la rappresentazione di alcuni tra gli interventi formativi ed educativi piu signifi-
cativi per lo sviluppo, sia da un punto di vista qualitativo che quantitativo). Per questa
ragione 'organizzazione scolastica dovrebbe facilitare interventi volti alla promozione
dell’autostima, nei giovani e negli adulti, ponendo le basi (in termini di strumenti e co-
noscenze) per accrescere le competenze, nonché sviluppare creativita e favorire il
cambiamento, da quello personale, a quello realizzato nella comunita di appartenenza.

A tal proposito va ribadito che efficacia del flusso comunicativo — tra docenti, al-
lievi, genitoti... — ¢ un formidabile strumento in grado di mettere sotto la lente di in-
grandimento Iallievo: visto non pit solo come un destinatario dell’istruzione.

11 focus si sposta dalle singole materie alle competenze e altresi viene rimarcato il
ruolo attivo e partecipe dell’allievo quale protagonista responsabile del proprio proces-

1982, pp.122-147; ].B. Rotter, Generalized Expectancies for Internal versus External Locus of Control, in
“Psychological Monograph”, 80, 1966.
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so apprenditivo. Da questo punto di vista anche il profilo e il ruolo del docente subi-
scono un cambiamento: 'insegnante si spoglia dell’abito di #u#telogo per indossare quel-
lo di ricercatore e facilitatore dell’apprendimento. Con una metafora, possiamo para-
gonarlo a un coach che motiva e attiva Uempowerment. Accanto alla competenza discipli-
nare specifica, si affianca la competenza di mediatore dell’apprendimento per ogni al-
lievo — ciascuno secondo propri tempi, stili, ritmi di apprendimento — con un suo ba-
gaglio di risorse, di potere (competenze) e di prospettive grazie alle quali legge e inter-
preta la realta. Una nuova possibilita si apre al docente, quella che lo stimola e gli per-
mette di agire in modo differente, attivando un cambiamento (in sé e negli altri) teso ad
ampliare le proprie competenze e a sviluppare capacita metacognitive. Di qui la capacita
di pensare al proprio ruolo e di pensarsi in modo positivo, soddisfatto e gratificato,
all'interno di una ‘nuova possibilita d’essere e d’agire’. Ne consegue che se 'insegnante
¢ intimamente convinto e consapevole dell’utilita del cambiamento, allora pensa, desi-
dera e crede che questo cambiamento (in sé, e nell’organizzazione) sia possibile. E cosi
compie il passo iniziale, nell’avvio del processo di se/f-empowerment, innescando un
circolo virtuoso in grado di contagiare sia le pratiche, sia 'organizzazione stessa.

Il laboratorio e la scuola secondaria superiore

La scuola secondaria superiore, piu di ogni altro grado, ¢ stata fino ad oggi la meno
coinvolta in processi di cambiamento. Nel tempo, ha continuato a subire gli effetti de-
generativi del ‘modello dualistico’ conservatore e di stampo gentiliano!! che, di fatto, le

1 A questo proposito ricordiamo che la scuola, a partire dal momento in cui ne ¢ stata sancita la
frequenza obbligatoria, viene unanimemente considerata il luogo naturale deputato ai processi educa-
tivi e formativi delle giovani generazioni. Se ¢, dunque, condivisibile ritenerla il principale e naturale
contesto sociale in cui ha luogo la socializzazione secondaria delle giovani generazioni, (giacché con-
dividendo le stesse pratiche educative tra pari, sin dai primi anni di vita, sviluppano un’esperienza
naturale di crescita e formazione), ciononostante essa appare affatto innaturale quando — nei differenti
ordini e gradi — esige dagli allievi un loro rapido adeguamento/adattamento ai rigidi modelli culturali
di apprendimento, nonché alle regole, ai tempi e ai ritmi rigorosamente scanditi dagli adulti. Di piu.
Sebbene sia noto che la precipua connotazione culturale della formazione risulti intimamente legata
a quella sociale, la scuola continua a mostrarsi disattenta nei confronti dei processi cognitivi, emo-
zionali e relazionali (si pensi, al ruolo delle relazioni interpersonali nel plasmare la nostra mente; al-
lintelligenza emotiva. Studiata da Daniel Goleman, secondo cui puo e deve essere educata, se
vogliamo costruire una societa piu evoluta e civile) che tra I'altro rivestono il cruciale ruolo di col-
legare i vissuti e le esperienze personali al tessuto sociale, culturale e locale di cui sono parte. Per dirla
con Zygmunt Bauman, potremmo asserire che manca ancora un sufficiente intreccio tra 'aspetto
glocale e quello globale della formazione. A livello di politiche formative, infine, restano sullo sfondo
0 quantomeno vengono poco discusse le potenzialita delle istituzioni scolastiche nel loro possibile
raccordo origzontale (tra ordini e gradi scolastici diversi) e #rasversale (con altre agenzie intenzional-
mente educative). Solo un’esigua minoranza di scuole e di insegnanti #pegnati sembra interessata a
‘sporcarsi le mani nel reale’, mentre una piu larga maggioranza continua a rappresentare un ‘mondo
a parte’ isolato dal contesto. Un mondo a sé, che ostacola il concreto realizzarsi di quellipotesi
vituosa, cui si faceva cenno piu sopra: quella di una scuola che rappresenta tanto un Juogo di creagione
quanto un prodotto di nuove forme di sapere (in stretto collegamento, o in rete, con il piu vasto
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ha impedito di diventare una componente efficace e interlocutoria in un pitt ampio ‘si-
stema formativo integrato’ (SFI). Con SFI non si fa riferimento ad una realta in atto —
oppure ad una sua rappresentazione — quanto piuttosto ad un progetto, un traguardo
ideale verso cui tendere. Qualifica un’espressione non gia relativa ad un concetto de-
scrittivo della realta, bensi un’idea regolativa che indica una direzione di senso, di impe-
gno pedagogico, in altri termini un’idea /imite intesa come direzione della tensione pe-
dagogica. Un’idea limite, a carattere regolativo, gia ampiamente discussa e delineata nel
dibattito pedagogico degli ultimi vent’anni, ma ancora lontana dal concretarsi all’in-
terno della pluralita delle agenzie formative presenti sul territorio italiano. Un modello
unitario di formazione, quello proposto dal SFI, teso ad inaugurare nuove forme di
superamento sia di sovrapposizioni, sia di divaricazioni tra le diverse agenzie formative
(o del loro mancato raccordo), al fine di concretare I'alleanza istituzionale e pedagogica
tra le agenzie intenzionalmente educative (famiglia, scuola, associazionismo, parroc-
chie...). Di piu, permetterebbe una maggiore attenzione e attribuzione di senso e signifi-
cato sia alle modalita (come), sia ai contenuti (cosa) del processo di insegnamento-
apprendimento, in ultima analisi, dell'intero processo formativo colto nel suo artico-
larsi dentro e fuori la scuola. D’altra parte, il significato di cio che si va apprendendo
non si risolve nel solo oggetto o nel contenuto del sapere, ma si identifica piuttosto
nell’integrazione tra I'oggetto e il modo con il quale esso viene elaborato ed organizzato,
in modo del tutto personale e autonomo dall’allievo. Nella secondaria superiore'?, si ¢
detto, permane una logica di forte separazione disciplinare che tende a orientare gli o-
biettivi didattici quasi esclusivamente su di una ricerca di significato riconducibile sia

sto sistema di agenzie culturali, sociali e produttive che delineano il volto di un determinato territo-
rio). E, ancora, la scarsa valorizzazione di nuove e piu articolate modalita educative attraverso cui la
scuola potrebbe favorire lo sviluppo di innovativi processi di conoscenza e di apprendimento (consi-
derati in stretta relazione con le mutate condizioni culturali e sociali), come requisito indispensabile
in una societa complessa, globale, Jgunida che impone nuove sfide culturali e formative, chiedendo
loro, di essere protagonisti del proprio tempo.

12 §i ricorda che da almeno cinque lustri si discute sulla riforma della scuola secondatia e sul suo
possibile raccordo con il mondo del lavoro. A cio si aggiunga che i cambiamenti epocali introdotti
dalla globalizzazione - tra cui il massiccio diffondersi delle nuove tecnologie, le mutate condizioni
economiche e sociali, nonché I'imporsi di una condizione cosiddetta postmoderna - hanno radical-
mente scardinato la classica articolazione logico-sequenziale tra il tempo della formazione e il tempo
del lavoro; rendendola molto piu continua, variegata e fluida. Di piu, il concetto stesso di lifelong le-
arning, affermato con forza nei documenti dell’'Unione europea, ha rivoluzionato il modo di conce-
pire il bagaglio formativo di un individuo che, appunto, continua ad arricchirsi nel corso del tempo -
dentro e fuori i classici canali istituzionali - seguendo traiettorie spesso articolate e, a volte, discontinue.
Se, dunque, considerare il problema della formazione all'interno della societa conoscitiva significa am-
mettere una ricorsivita nella formazione, che non si esaurisce con il conseguimento di un diploma (su-
periore o di tipo universitario), ma che si snoda lungo tutto I'arco della vita, allora ci sembra pit perti-
nente riferirci ad una complessa reze formativa, a geometria variabile, con frequenti raccordi tra le diver-
se agenzie formative. Cio, in alternativa ad una fedele, anacronistica aderenza al ‘pensiero forte” di
Gentile e in nome di un’autonomia scolastica che salvaguarda sia la qualita, sia la flessibilita
dell’offerta formativa, quali indici correlabili al successo formativo ed alla realizzazione personale.
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all’oggetto, sia al contenuto del sapere. La scuola superiore (pit degli altri gradi) sem-
bra dimenticare che le modalita e gli stili individuali o collettivi, attraverso cui gli og-
getti del conoscere danno luogo a nuove forme di conoscenza, sono generative di ulte-
riori livelli di potenzialita creative e conoscitive. D1 qui I'urgenza, da un punto di vista
pedagogico e didattico, di recuperare il ruolo giocato tanto dai bzsognz, quanto dalla -
tivazione ad apprendere, quali zolle/ micce indispensabili per elevare la qualita della didat-
tica tradizionale e trasformarla in una didattica attiva ed efficace.

La motivazione essendo intimamente connessa alla nozione di bisogno soggettivo
emerge come una componente in grado di giocare un ruolo significativo nell’insieme
complesso delle dinamiche apprenditive dell’allievo (siano queste consapevoli, su-
bconscie, oppure inconsce). La sua origine va ricondotta alle radici complesse delle re-
lazioni che si innescano tra il pensare, il sentire, il relazionarsi con se stessi, con gli al-
tri, con le cose. Ne consegue che la sua funzione principale ¢ intimamente connessa al-
la possibilita di comprendere, in primo luogo, guanto un oggetto di conoscenza possa
risultare interessante in relazione ai saperi gia metabolizzati e resi parte del proprio pa-
trimonio conoscitivo, in che modo esso risponda ai bisogni, alle esperienze emozionali
e sensomotorie dellindividuo; guanto e in che modo un oggetto agisca coerentemente
sulla generale riorganizzazione dei saperi, nonché guali siano i campi del conoscere e
dell’esperire ancora inesplorati e quindi da varcare e sondare. Se dunque la motivazio-
ne si costruisce e realizza nel processo apprenditivo in fieri (in cui sono coinvolte
componenti riconducibili sia al campo percettivo, cognitivo, sia a quello motorio, e-
motivo, fantastico-immaginativo) ne consegue che identifica una risultante, ossia una
consegnenza dell’esperienza formativa e non una causa da rintracciare ‘a monte’ del pro-
cesso medesimo. D’altronde non solo conoscendo, ma anche parlando, facendo, pen-
sando, discutendo e interagendo tra loro, gli individui costruiscono la loro personale
rappresentazione della realta. In altri termini, la ricerca del significato, inteso come
processo che consente un’interpretazione e una modellizzazione degli stimoli conosci-
tivi, si innesta naturalmente sulle dinamiche che contribuiscono a costruire e ad ali-
mentare la motivazione. Mutatis mutandi la motivazione personale e, quindi, il piacere!3
per la ricerca dei significati di cio che si apprende alimenta, a sua volta, la motivazione
per il raggiungimento del proprio successo formativo espresso ‘nell'imparare a impara-
re’ e nell'individuazione consapevole delle caratteristiche e delle forme dei propzi biso-
gni e degli stili conoscitivi.

Continuando in questa breve analisi, passiamo ora a considerare un altro punto
nodale all’interno del processo formativo e della didattica laboratoriale, vale a dire
I'insieme dei processi indagati attraverso gli studi sulla wetacognizione. Da questi ultimi
emerge la consapevolezza che comprendere come lavora la propria mente (cogliendone
le potenzialita), oltre a stimolare il pensiero riflessivo, induce a riconsiderare il ruolo

13 Un piacere derivante da stimoli, motivazioni e ragioni snferne al soggetto, piu che da gratifica-
zioni legate a giudizi esterni, ravvisabili sotto forma di successi intesi come espressione/esito di pre-
stazioni e comportamenti richiesti o legittimati dagli adulti, dall’esterno.
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glocato dagli aspetti affettivi e motivazionali che indirizzano i processi cognitivi. In
rapporto a tale problematica, analizzeremo rapidamente due questioni di fondo: da un
lato il concetto stesso di ‘metacognizione’ e gli esiti auspicabili di questa; dall’altro le
condizioni della sua possibilita. Posto che tra le finalita della scuola riconosciamo
Ialfabetizzazione, 'educazione intellettuale e la socializzazione, la scuola si occupa es-
senzialmente di veicolare contenuti culturali ed intellettuali. D’altra parte, si ¢ visto che
sotto il profilo formativo si preoccupa di considerare come ‘oggetti culturali’ anche
dimensioni a/#re rispetto a quella cognitiva quali, per esempio, quella affettiva e sociale.
Se, dunque, in virtu della sua funzione formativa, il contenuto formativo prevalente
della scuola ¢ quello cognitivo, allora deve essere assunto come suo correlato un ulte-
riore livello di specificita, una sorta di circolarita riflessiva insita nella sua stessa e spe-
cifica funzione, ovvero il livello metacognitivo.

Gli studi riportati in letteratura concordano nel ritenere che con il termine metaco-
gnizione si intende sia la comsapevolezza dei propri processi cognitivi derivante
dall’attitudine a riflettere su se stessi, sia la capacita di controllo esecutivo sui compiti co-
gnitivi. Tale processo, che deriva dall’assumere un punto di vista cognitivo sul contenuto e
che origina una forma di ‘conoscere sul conoscere’ rappresenta e sintetizza un tra-
guardo formativo e una specifica competenza superiore, ossia Timparare ad imparare’.
Pertanto, ripensare la scuola come spazio nel quale, oltre ad apprendere gli strumenti
culturali elementari di base — tra cui leggere, scrivere, comunicare — nonché i saperi es-
senziali (costruire, smontare e rimontare i concetti-chiave delle discipline) si apprende
ad imparare, significa rendere possibili e gperative alcune funzioni-chiave che godono di
una fondata legittimazione pedagogica. In primo luogo, posto che la funzione della
scuola come semplice centrale di trasmissione e riproduzione culturale risulta anacro-
nistica in una societa della conoscenza (e della competenza) dove la circolazione della
conoscenza avviene in contesti plurimi, extrascolastici e in rete, I'attenzione allo svi-
luppo di processi metacognitivi in grado di innescare nuovi apprendimenti rappresenta
un antidoto efficace per contrastare almeno tre ordini di fattori responsabili della ¢risi
della formazione scolastica: in particolare, il nozionismo inteso come assimilazione di
conoscenze a ‘breve durata’ (in quanto non prevede una loro co-costruzione), il pro-
blema della dispersione scolastica e il pericolo dell’esclusione sociale legata all’analfa-
betismo di titorno.

In secondo luogo, considerato il forte ritmo di obsolescenza dei saperi, la forma-
zione non puo esaurirsi nell’acquisizione di un corpus di conoscenze e saperi presumi-
bilmente validi per tutta la vita, viceversa, dovra puntare sullo sviluppo di competenze
riflessive e di un atteggiamento volto all’apprendimento continuo, nonché alla costru-
zione di competenze e di metacompetenze. Di qui, la metacompetenza, o competenza
dell’imparare ad apprendere si qualifica come una risposta adeguata all'urgenza dell’adatta-
bilita e della flessibilita cognitiva degli individui, nonché premessa indispensabile affin-
ché possa realizzarsi una trasferibilita degli apprendimenti da un contesto ad un altro.
In altre parole si tratta di rilevare, come evidenziato dalle teorie dell’apprendimento sitna-
to, 1l tipo di adattabilita e di trasferibilita dell’apprendimento scolastico ad altri contesti
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di vita extrascolastici. All'interno di questa cornice, ciod che viene trasferito dall’agenzia
scolastica, ai contesti informali, sembra riguardare proprio questa particolare flessibili-
ta cognitiva che si identifica con la capacita di adattare le proprie attivita cognitive alle
esigenze e alle caratteristiche di un diverso contesto.

Posto che la mente rappresenta un vero e proprio laboratotio, #n officina biomecca-
nica in cui attraverso operazioni e reazioni complesse si realizzano prodotti immateria-
li molto concreti come parole, pensieri o idee, e non di meno prende forma la vita, ne
consegue che la scuola-laboratorio a cui ci riferiamo (intesa come insieme di luoghi e
non-luoghi educativi e formativi) ha il compito di ricreare e ri-articolare nei suoi tem-
pi/spazi le condizioni ottimali, affinché il laboratorio-mente degli allievi possa attivarsi
trovando input, stimoli, strumenti adeguati. Dall'incontro di questi due /aboratori (la
mente pensante) e il luogo/contesto in cui essa si sviluppa puo emergere un nuovo
modo di fare scuola e di stare bene insieme a scuola.

Lo stile e il clima laboratoriale consentono agli allievi di provare interesse, piacere
anche durante lo svolgimento di attivita faticose, quelle che implicano pensieri e azio-
ni, scelte e decisioni nel trovare soluzioni inedite ai problemi e, in breve, costituiscono
pensiero in-azione. Dunque, svolgere attivita sia mentali, sia pratiche esercitando
Popzione dello sperimentare nel campo del possibile, per valicare i propzi limiti, i propri
domini di conoscenza ed inoltrarsi verso 'ignoto (ossia cio che non essendo gia cono-
sciuto e dato ¢ cio che non ¢ ancora, pertanto ¢ immaginabile come possibilita futura,
in potenza o in fieri). Educare alla complessita, alla pluralita, al rispetto per il nuovo e
per alterita significa proporre ai giovani nuove modalita di confronto e di analisi (dei
saperi), degli stili cognitivi e comunicativi sotto forma di concezion