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Presentazione: testimonianze dei supervisori del ti
rocinio SSIS e prime riflessioni sul T.F.A.

Aurelio Bruzzd’

1. L’attivita e la figura del supervisore SSIS

Questo numero degli Annali della didattica e dédlanazione do-
cente e prevalentemente dedicato ad alcune delleepblematiche
esperienze vissute dai supervisori (SVT) nello ginoénto dell’atti-
vita di loro competenza nell’ambito della ScuolaSgliecializzazione
all'lnsegnamento Secondario (SSIS) di Ferrara.

Come forse a non tutti noto, i SVT erano costitd&iinsegnanti di
scuola media che venivano affiancati agli spedalmwi durante il ti-
rocinio che questi dovevano svolgere per sperimmeritamodo con-
creto le soluzioni da loro apprese nelle lezionmditodologia didatti-
ca che venivano agli stessi impartite.

Pertanto, l'attivita svolta dai SVT era quantomehuplice: da un
lato, espletavano una vera e propria funzione tiodatlustrando agli
specializzandi la metodologia didattica ritenutai @deguata per
I'insegnamento di ciascuna delle materie previgierclassi di abili-
tazione della SSIS; dall’altro, seguivano gli spézzandi nella loro
attivita di tirocinio, affiancando il docentator individuato all'interno
dell’istituto scolastico ospitante, dall'inizio alfine del tirocinio, vale
a dire dalla sua progettazione fino al suo monggi@

Entrambi questi due aspetti della loro attivitaqure essere consi-
derati, a mio avviso, particolarmente impegnativi.

L’attivita didattica affidata ai SVT che — per titie classi di abili-
tazione — era solitamente collocata a cavallo dei dnni di durata
previsti per la SSIS, vale a dire verso la finegl@ino anno e l'inizio
del secondo o addirittura durante il secondo annmoiso, va a sua

©) Gia Coordinatore dell'lndirizzo Economico-giuridiciella SSIS dell'Univer-
sita di Ferrara.
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volta considerata impegnativa per due motivi: irmantto, perché tali
insegnanti, a suo tempo, avevano acquisito I'azilitne senza seguire
uno specifico percorso formativo come quello orgaato all'interno
della SSIS e, pertanto, sul piano della metodoldgiattica possono
essere considerati degli autodidatti, che — a pprgdche isolata ini-
Ziativa assunta in altre sedi SSIS del’Emilia-Rgme& — si sono for-
mati di loro iniziativa e apprendendo conoscenzioni e compe-
tenze relativamente nuove che, fra l'altro, erarforse sono tuttora
oggetto di dibattito in sede scientifica; in seconidogo, perché
all'epoca dellistituzione della SSIS non vi ergm@cedenti esperien-
ze di analogo tipo e, pertanto, i SVT hanno doattivarsi per conto
proprio, ad esempio provvedendo di persona allatiora del materia-
le didattico da sottoporre agli specializzandilpestudio e la prepara-
zione.

L’attivita di tirocinio, invece, era particolarmentimpegnativa,
giacché i SVT erano impegnati anche nell’organizza materiale di
guesta parte del percorso didattico e, pertantee\dano provvedere
all'individuazione degli istituti ospitanti e deiodentitutor, tenendo
conto non solo della disponibilitd di questi ultimma anche della nu-
merosita degli specializzandi e delle specifichigeewxe (logistiche,
personali, ecc.) avanzate da molti di loro.

In realta, le attivita affidate ai SVT non si limvano a queste due,
prolungandosi fino a comprendere I'esame finalalllitazione che
gli specializzandi dovevano sostenere. In queda,sefatti, i candi-
dati dovevano presentare un’apposita relazionéspkrienza didatti-
ca condotta sotto il coordinamento del proprio Stfie rappresentava
una componente tutt’altro che trascurabile delhesdinale, soprattut-
to in sede di prova orale. A tal fine, i SVT svolgao le funzioni di
relatori di questo elaborato che veniva presergtatoiascun specializ-
zando e per la cui stesura i SVT quasi sempre @goeprodigarsi
non poco affinché assumesse una veste adeguataddesfaoente.
Prendendo spunto dalla mia esperienza, potreirsrgtehe in questa
fase di preparazione dei vari candidati che erdfidafi a ciascuno
dei SVT di Classe e/o di Indirizzo, questi ultimolto spesso si dove-
vano rendere disponibili in modo continuo e prokfioga causa delle
carenze — di vario tipo — mostrate dagli specialiit, onde colmarle
in tempo utile per I'esame finale.

Pertanto, si potrebbe persino sostenere che ibrapphe si andava
instaurando fra gli specializzandi e il loro SVEduentemente assu-
meva contorni ben piu profondi rispetto a queltrasamente previsti
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dalle disposizioni vigenti in materia, tanto chivaéta tale rapporto si
e protratto anche dopo la conclusione del percB&i&.

Infine, qualche considerazione sulla relaziona B&T e i docenti
universitari: da questo punto di vista si ritierfeeda collaborazione
che si é andata attivando e stata molto proficager gli uni che per
gli altri, in quanto si e dato luogo ad un intemsoostruttivo scambio
di conoscenze disciplinari e metodologiche. Prebumente, i docen-
ti universitari sia che fossero costituiti da ddcetotati di notevole
esperienza, come nel caso dei professori ordinagseciati, sia da
docenti “alle prime armi”, come nel caso dei riegaci, hanno finito
per trasmettere ai SVT buona parte dei risultaliadero attivita di
studio che, purtroppo, agli insegnanti di scuolamméprimaria o se-
condaria) talvolta & preclusa o addirittura totalteeimpedita, per
I'elevato carico di lavoro materiale da essi svolto

Agli stessi docenti universitari, pero, i SVT — laeloro veste di
collaudati insegnanti di scuola — hanno trasfewitoinsieme di cono-
scenze in relazione soprattutto agli aspetti mdtgpic ai quali in se-
de universitaria purtroppo non si presta la necessdtenzione. In
proposito, va ricordato che i docenti universitaella maggior parte
dei casi, svolgono attivita didattica senza avégmito alcuna prepa-
razione specifica a questo scopo. Cosi come daial@cenni a que-
sta parte viene istituito il dottorato affinché @a che andranno a co-
stituire le nuove leve del personale docente ugitato apprendano il
modo in cui svolgere attivita di ricerca, un analasfituto con fini di-
dattici non esiste. Pertanto, gli studiosi che apernelle Universita
italiane, per quanto valenti, si prestano all’adivdidattica adottando
soluzioni operative che traggono prevalente, seesmtusiva, origine
dalla loro sensibilita e dal loro senso di respbilga nei confronti
degli studenti, nonché del loro successo negliistadquanto utenti
delle varie strutture universitarie.

1.1 Presentazione dei contributi

Gli articoli contenuti in questo numero possonoessgresentati
organizzandoli per gruppi in base al loro conteraitai temi che in
ciascuno di essi sono affrontati.

Il primo gruppo e formato da due articoli che assomrilievo so-
prattutto sul piano metodologico. Infatti, nelliadlo della prof.ssa G.
Sandri s'illustra in modo sintetico la metodolodidattica cui si € fat-
to cenno nel paragrafo precedente: quella vienseptata come una
delle principali implicazioni derivanti dalla rifora della scuola intro-
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dotta negli anni 70 del secolo scorso, grazieqllae la scuola é gra-
dualmente passata da un sistema di istruzione atstema di forma-
zione. Inoltre, la struttura modulare della didativiene presentata
anche come uno strumento mediante il quale reatizPautonomia
riconosciuta ai singoli istituti a partire dal ssttbre 2000, superando
cosi i programmi rigidi e riorganizzando i sapesictplinari.

Nell'articolo della prof.ssa A. Balestra, invecebbene si faccia
prevalente riferimento alla sua esperienza persodalsupervisore
all'interno dell'indirizzo di Scienze Naturali, agse un particolare ri-
lievo la segnalazione della sperimentazione deflei€nze integrate”
che prevede la progettazione e la realizzaziomeiorsi didattici in-
tegrati di Matematica e di Scienze che, non sdoltavano coerenti
con i programmi ministeriali, ma che hanno ancli®ito una profon-
da riflessione sullimportanza dell'interazione tiaverse discipline.

Il secondo gruppo di articoli, a firma dei proff. Lomasi, A. Ba-
rioni, P. Cazzola e F. Papaleo, rappresenta |& partrale di questo
numero della rivista, nel momento in cui in esgrEsentano specifi-
che esperienze di formazione dei docenti registiratelcune Classi
concorsuali.

Piu precisamente, nell’articolo delle prof.sse AriBni, P. Cazzola
e F. Papaleo si provvede ad una breve, ma esaupeasentazione
del significato attribuito al tirocinio nella SSifcendo specifico rife-
rimento alla realta dell’Indirizzo Linguistico-lettario.

Nel successivo articolo del prof. Tomasi, invecene effettuata
un’illustrazione alquanto articolata e documentightirocinio didat-
tico, cosi come realizzato nella Classe A049 nedadila Matematica e
alla Fisica, evidenziando il fondamentale (anchehpk plurimo) ruo-
lo esercitato dai SVT.

Particolarmente interessanti, poi, sono le conaideni conclusive,
in cui si mettono in evidenza le luci e le ombregdesta esperienza.
Tra queste ultime si menzionano l'insufficientetistionalizzazione e
riconoscimento del supervisore sul piano normativeapporti non
sempre facili con i dirigenti scolastici degli tsti della scuola secon-
daria di Il grado, nonostante 'esistenza di unavemzione con I'U-
niversita di Ferrara, ecc. Tra gli aspetti posjtimvece, sembra oppor-
tuno sottolineare il riconoscimento secondo cuod¢ehti che si sono
formati all'interno della SSIS — nonostante tutsuioi limiti — dispon-
gono in genere di una migliore professionalitaiale rispetto ai loro
colleghi che sono giunti allinsegnamento tramita'sc abilitanti o
concorsi ordinari.
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Il gruppo successivo e in realta costituito da eio articolo — quel-
lo della prof.ssa A. Melloni — che si presenta seerispetto agli altri
per vari aspetti, tra cui, in particolare, quelldate riferimento, da un
lato, al tirocinio svolto dagli specializzandi d=drso di sostegno e,
dall’'altro, all’alternanza fra scuola e lavoro. Rali motivi, l'atten-
zione e particolarmente rivolta a problemi comellquéell'integra-
zione scolastica degli allievi disabili, nonché kueéella possibilita di
trovare un’occupazione per le persone disabili, wrlga terminata la
scuola superiore. In esso si descrivono varieagatsenti in provin-
cia di Ferrara che sono state “visitate” dagli sgezandi SSIS in
qguanto casi esemplari dell’approccio ritenuto pilido — quello
dell’'apprendimento cooperativo fra pari — al finecdnsentire un pro-
ficuo inserimento nel mondo del lavoro anche perstp categoria di
studenti. Ovviamente, in questo caso l'esperienztératinio svolta
dagli specializzandi SSIS e risultata altamentenfdiva non solo dal
punto di vista professionale, ma anche sul piac@aoed umano.

Infine, I'ultimo gruppo di articoli &€ quello chetenendo presente la
recente esperienza passata, con i suoi pregi i difguarda al futuro,
vale a dire alle prospettive che si presentande@rossime genera-
zioni d’'insegnanti una volta che verra attivatdiilocinio Formativo
Attivo (TFA), previsto dal decreto ministeriale estemente emanato
in materia di formazione docente a livello di seuskécondaria di | e
di Il grado.

Nell'articolo del prof. G. Genovesi si effettua ubeeve analisi di
questo provvedimento, limitatamente alla parte eomente appunto il
tirocinio, anche da un punto di vista etimologievidenziando i carat-
teri che dovrebbe assumere I'attivita di tirocipier riflettere in modo
completo e coerente l'origine e la storia di qugseola. In realta, in
guesto articolo viene anche fornito un contributestremo rilievo ai
fini della formazione degli insegnanti, vale a dire elenco di ben 40
domande che ciascuno che voglia intraprendererize dell'inse-
gnamento dovrebbe porsi e alle quali dovrebbe daeerisposta ra-
gionevole se vuole impostare la sua attivita dicatin modo da riu-
scire a perfezionarla col passare del tempo.

Piu tecnica e piu “puntuale”, ossia centrata siargomento parti-
colare, e invece l'analisi condotta nell’articalel prof. S. Aicardi del
testo dello schema di decreto recante il nuovolaegento che disci-
plina la formazione iniziale degli insegnanti, aleralosi anche della
Relazione illustrativa, al fine di coglierne l'effiwo intendimento del
legislatore, e confrontandolo con il testo del poEmte analogo prov-
vedimento del 1998. Dal confronto emergono, inipaldre, i non po-
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chi elementi di continuita fra 'ormai soppressd$$8 il nuovo TFA,
in termini sia di contenuti che di durata dei dogianti attraverso i
quali si doveva e si dovra provvedere alla formagidegli insegnanti
di scuola, tanto da indurre anche un lettore ndriut® sprovveduto,
come il curatore di questa serie di articoli, aspta domanda di quale
sia il reale senso sociale e politico della nuowanrativa. Anche
nell’'articolo di Aicardi, poi, si trovano utili sggrimenti circa
I'organizzazione della didattica finalizzata ad“tirocinio di qualita”,
da un lato, il profilo professionale dell’insegnandall’altro, fino ad
arrivare — ispirandosi all’opera di P. Romei — glieesentazione di
quello del “bravo insegnante”.

In definitiva, concludendo questa scarna e somnpagaentazione
non si puo certo affermare che dagli articoli cegu®no si possa e-
vincere uno spaccato completo del lavoro svoltoS3aTl della SSIS
di Ferrara e neppure un quadro esauriente dell@litéepdon cui e sta-
to condotto il tirocinio degli specializzandi loadfidati.

Probabilmente, alcuni aspetti sono stati trascwatitri sono stati
solo sfuggevolmente menzionati; si € consapevaiditanto che per
rendere piu soddisfacente la trattazione cui ecdgéaiquesto numero
degli Annali si invitano gli altri SVT a integrarlmediante un loro
contributo in merito che potra essere pubblicatsgimamente.

Tuttavia, si e altrettanto consapevoli dell'esigedznon far cadere
sotto silenzio per un tempo troppo lungo un tens goportante per
I'intera collettivita come quello della formaziomkegli insegnanti ai
quali — non va mai dimenticato — spetta I'arduo paondi formare un
fattore produttivo ormai indispensabile per i maugmrocessi produt-
tivi, qual é il “capitale umano”, che risultera spubsizione della no-
stra societa nel prossimo futuro.



Da una scuola di programma ad una scuola di pro-
grammazione

Gigliola Sandi’

1. Introduzione

La funzione docente implica oggi una attivita distmissione della
cultura, dei valori e di formazione della persosastanzialmente di-
versa da quella esplicata nel passato.

E cambiato il quadro giuridico-istituzionale, il rdesto socio-
economico, il concetto stesso di processo educatidorelazione e-
ducativa. All'insegnante non si chiede solo di csrere i contenulti
della sua disciplina, ma di conoscere e saper @pliuna metodolo-
gia adeguata, appresa attraverso lo studio detlagogia e della di-
dattica generale e disciplinare, e di avere efttstudi di psicologia
cognitiva ed evolutiva.

Dalla pedagogia l'insegnante ricevenput per riflettere su impor-
tanti tematiche dell’educazione dell’'uomo: cosarmattere, quali va-
lori sono attuali e quali no, quali sono i fondaelel sapere umano
e dei valori.

Dalla riflessione derivano poi indicazioni operatig pratiche, che
si riflettono sull’organizzazione e gestione dedtaiola, nonché sulle
metodologie di insegnamento.

La didattica potremmo definirla come il versantempivo della ri-
cerca pedagogica, poiché — mentre la pedagogiaieamp studio te-
orico su principi, valori, norme generali dell’agieducativo, finalita
connesse anche con la sfera etica — la didatticgieoscelte operative
sui metodi di insegnamento e sulla struttura ogaativa dell’azione
educativa.

©) Supervisore di tirocinio per la Classe A 019 —di}iine giuridiche ed econo-
miche della SSIS dell’Universita di Ferrara.
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La distinzione tra le due discipline € assai sfappéerché la didat-
tica, per compiere le proprie scelte operative gd@vere un retroterra
teorico ancora piu ampio della pedagogia; deverpmistare sulle ri-
cerche delle discipline che studiano le organizzazcomplesse e le
tecnologie dell’apprendimento, nonché su studitepislogici e me-
todologici relativi a ciascuna disciplina insegnata

La didattica non pud mai essere intesa come un gwidio delle
tecnologie dellinsegnamento, ma & necessarianmiegéda ai proble-
mi della pedagogia.

L’insegnante ha un compito estremamente importanéeanche di
estrema difficolta: educare, cioe attribuire unssea un valore alla vi-
ta, partecipare alla formazione umana della petgartgegli studenti.

Nella tradizione scolastica italiana, soprattuteslen scuole medie
superiori, ha sempre avuto importanza preminenfgagramma di
ciascuna materia, fissato dal Ministero della Pighblstruzione per
ogni ordine e grado di scuola.

Per l'insegnante efficiente era necessario “essepari con il pro-
gramma”.

Il programma era un’indicazione di contenuti effettnente vinco-
lante, ma veniva interpretato con flessibilitagiranto il docente, mo-
tivandolo nella relazione finale, ha sempre potyperare deroghe al
programma stesso. Era ed e ancora vincolante gramoma della
quinta classe degli Istituti Secondari Superioerghé le prove scritte
del’esame di Stato provenivano e provengono tatttal Ministero.
In questo caso, il docente, per non danneggiarepripstudenti, do-
veva e deve essere abbastanza rigido nello svadinoel program-
ma.

Questa impostazione si presta a tutta una serniéleisioni criti-
che:

- il programma non tiene conto dei tempi individualdelle diffi-
colta degli allievi; il suo percorso € sostanziahteerigido;

- generalmente, ogni disciplina presuppone la comzscdi prere-
quisiti, cioé di una serie di conoscenze e capatitadebbono essere
testate: cid non avveniva in passato, con la logmaseguenza che
non tutti gli allievi avrebbero potuto trarre il sgmo dell’utilita dalle
lezioni del docente. Non era infatti previsto itupero degli allievi
piu deboli;

- la lezione era generalmente sempre frontale edoaajve non
stimolava linteresse, la partecipazione attiva eudriosita intellettua-
le di tutti gli allievi;
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- non vi era nessun obbligo formale di collaborazitmaegli inse-
gnanti di una stessa classe,;

- la lezione non era preparata ed inserita in unestotprogramma-
to, ma poteva anche essere improvvisata e spost@aei

- il programma corrispondeva ad un sistema scolastralisti-
co, ereditato nel 1800 dalla Francia, in quantoegnanato dall’auto-
rita centrale (Ministro) e richiedeva solo di essseguito dall'inse-
gnante, al quale non era lasciato molto spazionamo.

In Italia si € iniziato a parlare di programmazi@oo negli anni 70
del secolo scorso, contemporaneamente all'intrachézinella scuola
degli Organi Collegiali (Consiglio di classe, Cgiile dei docenti,
Consiglio di Istituto), istituiti con i Decreti Degati del 1974. Si & cosi
passati a una scuola di programmazione educattidadtica, di cui
I'istituzione degli Organi Collegiali rappresengagdrima fase.

E indubbio che la scuola, al termine di ciascutooit studi (ele-
mentari, medie, superiori), deve rilasciare titefjali che certifichino
che gli studenti hanno acquisito determinate coenz. In questo
contesto, programmare indica l'attivita degli inseqti di gestire e
controllare il processo educativo; I'accento noane piu messo sui
programmi da svolgere, ma sulle finalita e gli tforeda raggiungere.

Nella scuola tutti gli Organi Collegiali sono orgat programma-
zione:

- Consiglio di Circolo o di Istituto;

- Collegio dei Docenti;

- Consiglio di Classe;

- Gruppi Disciplinari o Dipartimentali.

L’organo che si occupa della programmazione deédim Istituto
il Collegio dei Docenti; all'interno delle singotgassi operano i Con-
sigli di Classe, ai quali spetta il compito di waek la programmazio-
ne del Collegio dei Docenti e dei Gruppi Dipartirtan nel rispetto,
per ogni docente, della liberta di insegnamentoargéa e tutelata
dalla Costituzione.

La programmazione parte comunque dal programmaintiepreta
e adatta al percorso formativo che s’intende peisgge pianifica
I'attivita didattica.

Al contrario del programma, la programmazione healatteristica
della flessibilita (modificabilita) didattica, e puo essere ancheatams
sulla presenza di didattiche differenziate a seaatelle esigenze del-
la scuola, della classe e anche dell’ambiente déocal
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Altra caratteristica € laircolarita: in ogni momento deve essere
possibile intervenire per adeguare la programmazaila realta ed ai
bisogni degli studenti.

Lo strumento piu idoneo a realizzare la programorazieé — come
si vedra piu avanti — la didattica modulare.

Da un punto di vista metodologico, questo nuovo ondd fare
scuola si contrappone alla didattica spontaneispo&hé indica un
percorso formativo determinato, che viene formaliazdalle singole
scuole in appositi documenti (ad esempio il piaaelbafferta formati-
va, la programmazione del Consiglio di classe rtegrammazione dei
Gruppi Dipartimentali, il piano di lavoro annualeagjni singolo inse-
gnante).

In una seconda fase della logica di programmaz(dak 1992 al
1999) é stato introdotto il Progetto Educativo stituito (P.E.l.). In
una terza fase é stato creato il Piano dell’Offéamativa (P.O.F.):
si e passati quindi da una scuola di programmanadsauola di pro-
grammazione attraverso un processo dinamico, asmed evolutivo.

2. Il piano dell'offerta formativa

Il P.O.F € il documento fondamentale e costitutietf'identita cul-
turale e progettuale delle singole istituzioni sstiche, ed esplicita la
progettazione curricolare, extracurricolare, edueagd organizzativa
che le singole scuole adottano nellambito delleo lautonomia. i
P.O.F. e elaborato dal Collegio dei Docenti e atdottial Consiglio di
Istituto.

Per sintetizzare, il P.O.F. contiene la proposigdecorsi formati-
vi volti alla realizzazione del diritto ad apprenele alla crescita edu-
cativa di tutti gli studenti.

Il curricolo scolastico non puo essere ricondoiin sall’aspetto
tecnico, poiché alla base vi € il processo educaglaborato dal
P.O.F. Il P.O.F. deve essere coerente con glitbbigenerali ed edu-
cativi determinati a livello nazionale per i divieti di indirizzi di
studio, nonché con le esigenze del contesto cldtusaciale ed eco-
nomico locale.

Si noti bene che la stesura della programmaziorapositi docu-
menti formali € necessaria poiché i singoli Istigdolastici sono una
struttura complessa. La programmazione dei CondigClasse, dei
Gruppi Dipartimentali e dei singoli piani di lavonecessita a sua vol-
ta di griglie precise. Questi singoli documentiiticeono al servizio
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della programmazione: quest’ultima, quindi, & ibggsso fondamen-
tale all'interno della relazione educativa tra stsegna e chi appren-
de.

Come si e gid accennato in sede introduttiva,dlawel docente é
cambiato: non e piu solo rivolto a una buona coenza della propria
disciplina e alla trasmissione dei suoi contems#t, quanto approfon-
diti ed aggiornati possano essere, ma ha bisognoalmetodica pro-
grammazione, che richiede di “ripensare” I'attiviidattica.

Di conseguenza, il docente deve essere in grado di:

- avere un approccio strutturato e non spontaneiatladezione;

- definire gli obiettivi dell'apprendimento;

- selezionare i contenuti in modo che obiettivi eteanti siano co-
erenti;

- presentare i contenuti in modo graduato e sequienzigeconda
della difficolta;

- scegliere la metodologia, cioé il modo di “fareite®m” e gli
strumenti necessari;

- impiegare metodi e tecniche di insegnamento difreasi;,

- sapere accogliere ed integrare gli studenti stranie

- sapere costruire prove di verifica per controllaeegli obiettivi
sono stati raggiunti;

- sapere misurare e valutare le verifiche;

- approntare eventuali metodologie di recupero petizzare il
“successo” formativo e limitare I'abbandono scotast adottando i
necessari correttivi.

3. Gli obiettivi

Si programma per raggiungere mete ideali, traguaisliltati: in
termini tecnici, per raggiungere obiettivi ben défj all'interno di un
vero e proprio “piano strategico” mediante il qualalizzare al me-
glio lo svolgimento dei contestuali processi diegsamento, da un la-
to, e di apprendimento, dall’altro.

La riflessione sugli obiettivi e diventata un elertefondamentale
della didattica a partire dagli anni 50 del seworso, e da allora si &
assistito al nascere di molteplici classificazitassonomie).

Si usa distinguere tra vari obiettivi, definendmin termini diversi:
guesto confonde spesso lo studente, se non searesoh bene il si-
gnificato.
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Gli obiettivi indicano le abilita, le capacita, t®mpetenze che si
vogliono fare acquisire agli allievi; hanno dungue scopo determi-
nato che viene descritto cornsservabile misurabile, realizzabile a
breve e a medio termine, e capitalizzabil&ioe in grado di consenti-
re 'apprendimento di nuove abilita e nuovi sapergcnicamente gli
obiettivi indicano cosa l'allievo deve saper fareoene deve compor-
tarsi al termine di un percorso di apprendimentongrendono tre e-
lementi: le prestazioni dell’allievo, le condizioper realizzare le pre-
stazioni e il livello minimo di abilita richiesto.

La distinzione fondamentale é todiettivi educativi ed obiettivi
didattici (o disciplinari) .

| primi riguardano le linee guida, i principi equadro dei valori
che si riferiscono allo studente come persona. Sigsati dal Colle-
gio dei Docenti e non sono riferibili a una disgigl in particolare: si
chiamano perci@biettivi generali e trasversali Questi obiettivi de-
vono successivamente essere trasferiti nelle pmogezioni dei
Gruppi Dipartimentali, dei Consigli di classe e p&no di lavoro di
ogni singolo insegnante.

Il compito di definire gli obiettivi educativi noa un lavoro sem-
plice, in quanto prevede valutazioni di tipo psogpto, sociologico e
filosofico. Al raggiungimento degli obiettivi eduoa contribuiscono
anche la famiglia, le associazioni e i gruppi frexpati dagli studenti.

Tra i molteplici obiettivi che ogni uomo deve ragggere, la scuo-
la puo farsi carico, a titolo esemplificativo:

- degli aspetti relativi alla convivenza democratica,

- dello sviluppo dell’autonomia nel formulare giudizi

- dell’operare scelte consapevoli;

- del sapere lavorare in gruppo, rapportandosi inoyambperativo
con i compagni;

- di educare al rispetto degli altri, delle struttymabbliche, degli
spazi comuni, ecc.

| secondi (obiettivi didattici) si riferiscono aisultati che gli stu-
denti devono raggiungere nelle singole discipliti@erso i contenu-
ti della materia stessa. In altre parole, si @ono all’acquisizione di
conoscenze, abilita, risultati che si realizzantosla guida degli inse-
gnanti di ciascuna materia. Hanno un caratterespiogente e preci-
so, ed e ad essi che ci si riferisce npllagrammazione modulare
(si veda, in seguito, il paragrafo sui moduli etéta didattiche).

Devono essere espressi in termini osservabiliclagiverificabili;
osservando il comportamento dell’allievo emergeodansua capacita
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di compiere una certa operazione mentale di coorhportamento é
espressione.

Gli obiettivi disciplinari sono generalmente gratiudal piu sem-
plice al piu complesso, poiché l'allievo sale gralduente la “scala
degli apprendimenti”.

Ad un livello comune a tutte le discipline troviangti obiettivi
trasversali. Si pensi, ad esempio, agli obiettivi del Colleg®i Do-
centi o dei Consigli di Classe, il cui perseguineenguarda ogni do-
cente. A seconda degli scopi che essi si prefiggghobiettivi si di-
stinguono in:

1. cognitivi: riguardano il conoscere, il comprendere, I'apgoiéc
concetti appresi, cioe le operazioni intellettudle I'alunno deve ap-
prendere;

2. socio-affettivi: si prefiggono lo scopo di indurre i singoli allie
a partecipare alla vita della classe, a cooperasecealizzare con i
propri compagni e, in generale, di porre in essgra comportamento
legato alla costruzione della personalita delkadt in rapporto agli
altri;

3. comportamentali: mirano ad “inculcare” nell’allievo un corret-
to comportamento, come quello — ad esempio — dufrtare rego-
larmente le lezioni, rispettare gli impegni e lesegne, rispettare o-
gni persona.

Il punto cruciale del lavoro degli insegnanti edifinizione degli
obiettivi didattici che si vogliono raggiungerenémdo presenti le abi-
lita, le competenze e le capacita che I'allievoedsviluppare, nonché
i contenuti necessari per raggiungere il fine dre e prefissi.

Un obiettivo didattico deve percio essere:

- pertinente allo scopo da raggiungere;

- preciso e logico nella formulazione, in modo da magenerare
confusione e ambiguita;

- realizzabile dagli allievi;

- osservabile e misurabile, deve cioé indicare coarehza la pre-
stazione concreta che si richiede all’allievo, indo da consentirne la
misurazione, con conseguente valutazione;

- capitalizzabile.

E bene ricordare, infine, che gli obiettivi poss@ssere distinti an-
che infinali eintermedi: i primi sono da raggiungere al termine di un
processo educativo, mentre i secondi al terminendsegmento di
questo processo.
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4. La programmazione modulare

La didattica modulare € la modalita operativa pionea alla pro-
grammazione, perché risponde in modo adeguatoigenge di auto-
nomia e di flessibilita della scuola di oggi, cedrsugli obiettivi.

E una vera e propria strategia educativa, che geeliempiego di
segmenti educativi autonomi, dettoduli. Essa comporta un’innova-
zione radicale rispetto allinsegnamento tradizlera spontaneistico
della scuola dei programmi; comporta infatti unaangicazione
dell’attivita di insegnamento-apprendimento attragemoduli e unita
didattiche che assolvono a specifiche funzioni fatae (obiettivi).

I moduli sono partizioni del programma, autonomere dalle al-
tre; sono suddivisioni significative del percorgmnativo, una parte
del tutto. Nella didattica modulare & possibiletipaindifferentemen-
te da un modulo o da un altro. Ad esempio, intdirdivile, il docente
puo partire dal modulo “Proprieta privata” o daldat “Famiglia”.

Ogni modulo é diviso in segmenti unitari, chiamatita didatti-
che (UD) che devono succedersi in modo sequenziale eodo@e
semplificando, nel modulo “Proprieta privata” é gpibde programma-
re le seguenti unita didattiche:

- UDL1. Il concetto di proprieta nel codice civile

- UD2. Il concetto di proprieta nella Costituzione

- UD3. Limiti e obblighi relativi alla proprieta prata

- UDA4. La proprieta immobiliare

- UD5. Azioni a difesa della proprieta

I moduli sono di ampiezza variabile a seconda dagkttivi che si
intendono perseguire; devono assolvere a specifigh|oni e a pre-
cisi obiettivi cognitivi.

Il modulo deve promuovere I'apprendimento di coreoge e com-
petenze talmente significative da modificare la paapognitiva e |l
complesso dei saperi precedentemente possedulti.

Gli studiosi di didattica chiamano questi sapepgrendimenti
molari”. L'UD e la struttura nucleare rispetto alla qudlenodulo as-
sume il ruolo di molecola.

Il concetto di modularita non si applica solo alidattica, ma an-
che alla scuola nel suo insieme; ha avuto la siggnerin Italia negli
anni 90 del secolo scorso, grazie alla collaborezel Ministero del-
la Pubblica Istruzione e del Dipartimento di Scemel’Educazione
dell’'Universita di Roma Tre. Sono stati prodottrivetudi e documen-
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ti di lavoro anche su supporto informatico, ad apdirunéquipegui-
data dal Prof. Gaetano Domenici.

E evidente che, se si conoscono i meccanismi meattedverso i
quali gli allievi apprendono, & possibile impostaneglio la pro-
grammazione.

La prospettiva della programmazione ha essenzidémen signifi-
cato ed un valore metodologico, poiché indica aietti il modo piu
corretto per organizzare il proprio lavoro.

Si e gia visto come la programmazione avvenga teafai scelta
degli obiettivi. Negli ultimi decenni si & svilupj@auna vera e propria
scienza degli obiettivi, sia di carattere cognitis@ di carattere affet-
tivo, sia di carattere psicomotorio, che e giurta formulazione di
scale tassonomichattraverso le quali & possibile identificare lei@a
potenzialita cognitive, affettive e psicomotori@gcsi possono svilup-
pare in relazione a precisi comportamenti richiagti studenti.

Per le tassonomie cognitive, molto note sono quil S. Bloom,
di A. Guilford, di S. Gagné, di D. Merill: tenendonto di questi mo-
delli, in anni recenti il Prof. F. Frabboni dell’'iersita di Bologna ha
costruito un proprio modello.

5. Tassonomia di Bloom

L’idea di elaborare un sistema di classificazioegldobiettivi co-
gnitivi risale agli anni 50 del secolo scorso; AéKU8 si formo una
commissione di studi all'interno della Convenziodell American
Psychological Associatigmpresieduta da B. S. Bloom, che inizid con
I'individuare tre distinti domini delle condotte dtassificare:

1. cognitivo

2. affettivo

3. psicomotorio

Nel 1956 nacquero le tassonomie relative al settogaitivo ed af-
fettivo, tuttora note come “tassonomia di Bloom"giduppo coordina-
to da Bloom non ha mai prodotto una tassonomidl g&ttore psico-
motorio. Questa carenza e stata colmata da DavEOBe&l

La tassonomia € una modalita di razionalizzazies&ematizza-
zione e valutazione di una azione educativa, cheesta un’esigenza
di carattere pragmatico: quella cioé di fornire agaminatori una plu-
ralita di obiettivi, una classificazione che pertasse loro di valutare
I'apprendimento. Applicata alla didattica, la tassmia e strutturata
gerarchicamente, secondo il principio della congitascrescente:
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mano a mano che si passa dalle categorie di rarigare a quelle di
rango superiore, si acquisiscono processi cogmiiivicomplessi. Si
arriva all’'obiettivo piu complesso quando sonoisaatjuisiti i livelli
tassonomici inferiori.

La “tassonomia degli obiettivi cognitivi di Bloonvenne pubblica-
ta nel 1956 e si diffuse inizialmente presso gtiedt alla costruzione
deitestsin USA; successivamente si diffuse anche in Euspaaltri
continenti. Ad esempio, nel 1972 il Ministro delil&cazione del Bel-
gio invito gli insegnanti a valutare i loro alursulla base del lavoro di
Bloom e dei suoi collaboratori.

Quella di Bloom fu la prima tassonomia a diffondersla scienza
dell’educazione e corrispose al bisogno di appiaama metodologia
precisa e rigorosa nell’ambito dell'insegnamento.

Come gia accennato, la tassonomia si ordina in bBageincipio
delle complessita crescenti: ad esempio, memoBzgameno com-
plesso di valutare; ricordare a memoria € meno ¢essp che inse-
gnare agli studenti 'autonomia di giudizio.

Bloom propone la seguente scala di obiettivi:

- CONOSCENZA

- COMPRENSIONE

- APPLICAZIONE

- ANALISI

- SINTESI

- VALUTAZIONE

1. Conoscenzeae la capacita di richiamare alla memoria (contienu
specifici) fatti, modelli, strutture, ecc., nelltesso modo in cui sono
stati presentati. Prevede, percio, solo il ricoegddrmateriale accumu-
lato (“immagazzinato”) nella memoria.

2. Comprensionee il livello piu elementare del capire cio che-vi
ne trasmesso, senza stabilire collegamenti com @inoscenze.

3. Applicazione e la capacita di utilizzare il contenuto apprpso
risolvere un problema; per apprendere con magdamiéta una nuo-
va situazione. | concetti possono essere applicatiovi ambiti.

4. Analist € la capacita di scomporre un contenuto nei ganie-
lementi e di stabilire correlazioni o paragoni leadiverse parti dello
stesso contenuto o di contenuti diversi.

5. Sintesi e la capacita di organizzare e riunire gli eletnen di-
versi contenuti per formare un modello o una sirattnuova che,
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prima dell’'unione degli elementi, non si distingae¥ermette di pro-
durre un lavoro personale o di creare un progetto.

6. Valutazione e la capacita di formulare giudizi sul valoreuth
materiale, sui metodi utilizzati per uno scopo.

Le voci della tabella sono accompagnate da un mmadrioro
flanco vengono proposti verbi o complementi oggetti facilitare la
formulazione pratica degli obiettivi delle variecvalella classifica-
zione.

Bloom non é attento solo alla classificazione delg¢egorie utili
per I'apprendimento intellettuale, ma anche alléegarie dell’ap-
prendimento in ambito affettivo e sociale. Lo scaj@la sua tasso-
nomia é quello di osservare e valutare tutti gtiedts della personalita
che entrano nel processo di apprendimento. Blo@mwnéapevole de-
gli aspetti affettivi e di relazione che interagino nella relazione e-
ducativa (insegnamento-apprendimento) tra alliedoaente.

Si tratta di 5 voci:

1. Ricezione essere attento ed interessato a ricevere nuowlst
e a prestarvi attenzione.

2. Risposta € qualcosa di piu della semplice attenzione,
'impegno e il desiderio di approfondimento di umg@mento.
L’allievo prova piacere nell’approfondimento.

3. Valorizzazione l'allievo attribuisce valore con il proprio com-
portamento a cio che riceve, non per il desideripiacere o di obbe-
dire, ma per una propria coerenza. L'allievo aecett valore e puo
anche preferirlo ad un altro ed impegnarsi per.esso

4. Organizzazione si puo organizzare un sistema di valori, una
volta concettualizzati, ed e inoltre possibile 8iadb correlazioni tra
loro e stabilire quali siano piu importanti.

5. Caratterizzazione I'individuo interiorizza un sistema di valori
coerenti, che regolano il suo comportamento. Adngsa evitare
conflitti, evitare stravaganze, desiderare di esstimati dai propri
pari e dai superiori, essere disposti a cambiprepri comportamenti,
ecc.

La tassonomia di Bloom é la piu nota, ma non laypilizzata dagli
insegnanti poiché e troppo complessa per orgamzaaa program-
mazione del lavoro annuale; & perdo molto utile sorda, sia nella ri-
cerca teorica ed operativa, sia nella didatticaergda e nella didattica
disciplinare, in quanto rappresenta una linea gpelaorientare il la-
voro dell’insegnante.

D
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Bloom valuta tutti gli aspetti dell'apprendimentateéllettuale e da
importanza all’apprendimento in ambito affettiveciale.

Bloom classifica con esattezza cio che si richiadk allievi per
apprendere (obiettivi) sotto I'aspetto sia coguitsia affettivo; come
ogni tassonomia, anche quella di Bloom é basatprsutipio della
complessita crescente. E fondamentale che gli tobi¢assonomici
tengano presenti i livelli cognitivi ed evolutivetfo studente; da qui la
necessita di conoscere la psicologia cognitiva gsleologia evoluti-
va.

Molti studiosi, oltre a Bloom, hanno affrontatoptoblema delle
tassonomie soprattutto per gli obiettivi cognitivicordiamo, senza
entrare nell'analisi specifica, Guilford, Gagné,llsan, De Block,
D’Hainaut, Frabboni.

Vi sono modelli tassonomici piu semplici rispettquello proposto
da Bloom, ma tutti partono dall'individuazione degjiettivi, attorno
ai quali si costruisce il modulo e si programma stnategia formativa
per fare acquisire agli allievi saperi significativ

Nella prima fase del processo che portd ad unaladigrogram-
mazione (vedi paragrafi precedenti), la tassonomti&zata nel si-
stema scolastico italiano si basava su obiettiddsusi in tre livelli:
sapere, saper fare, saper essere. Ovviamente qbetivi non sono
separati ma collegati e interagenti I'uno con falt

Il sapere (che poi diventera, con la prima riforma dell’esanh
maturita nelle scuole medie superiori, la “conogeénfa riferimento
a una serie di conoscenze elementari, ad abiliéarappresentano la
prima fase dell’apprendimento, quali saper raceogliconoscenze a
raggio breve, memorizzare, riportare alla memoaiti fprovenienti
dall’esterno, essere capaci di classificare ednardi secondo criteri
noti, ecc.

Il saper fare (che in seguito alla riforma diventera la “compete
za”) richiede un grado di elaborazione superioflepessedere abilita
che permettano l'utilizzazione, sia pure semplds, pensiero astrat-
to; si tratta di essere in grado di elaborare fiermazioni acquisite, di
fare confronti tra i vari saperi, di applicare lenoscenze apprese, di
riassumere, ecc.

Il saper esserdche nella riforma diventera la “capacita”) riathée
all'allievo di essere in grado di compiere operaziatellettuali supe-
riori, che necessitano di un alto grado di astrazjauali capacita di
analisi, di sintesi, di risoluzione di problemi,stihematizzazioni; que-
ste operazioni richiedono inoltre la capacita dérape valutazioni au-
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tonome e di utilizzare sia il ragionamento deduottia quello indutti-
VO.

Il “saper essere” si riferisce anche agli atteggatncon cui gli al-
lievi si rapportano nei confronti delle attivita abprendimento propo-
ste dai docenti: interesse, partecipazione all@hez desiderio di ap-
prendere, capacita di relazionare con i compagoinei docenti, saper
lavorare in gruppo, ecc.

Si tratta non solo di obiettivi disciplinari, mache di obiettivi e-
ducativi, trasversali a tutte le discipline. L'igg@nte che riesce a rag-
giungere questi obiettivi con i propri studentitéts in grado di moti-
varli e coinvolgerli nel processo educativo, editaamesso il deside-
rio di apprendere.

In tempi piu recenti F. Frabboni e G. F. Arrigo harproposto una
nuova formalizzazione tassonomica, che parte sedgifassunto che
si sale gradualmente nella scala degli apprendirsenbndo le singo-
le eta evolutiva. Sono previsti tre livelli fondambali:

1. Apprendimenti elementari: si riferiscono al “sapere” (“cono-
scenza”) e fanno ricorso alla teoria comportamaaéised alla prima
competenza cognitiva prevista da Bloom; si trattaadjuisizioni so-
prattutto per memorizzazione, che consistono ngérsacordare un
concetto in forma identica a quella in cui e sgatesentato e nel pos-
sedere capacita di eseguire operazioni elemerntaririchiedono un
basso coefficiente attentivo.

2. Apprendimenti intermedi: € il “saper fare” (“competenza”); si
tratta sempre di un apprendimento per riproduzioeéquale pero é
richiesta una prima rielaborazione attraverso jlirea E cid che Blo-
om chiama “comprensione e applicazione”. Si trdghsapere com-
prendere, eseguire ed applicare gli apprendiméstientari in nuovi
ambiti.

3. Apprendimenti superiori: si prevedono padronanze cognitive
“alte” e prestazioni intellettuationvergentie divergenti.

Gli apprendimenti convergenti richiedono capacitardlisi (capa-
cita di pensare in modo logico, di scomporre lecopsli conoscere le
cause e gli effetti), di sintesi (capacita di vediedisegni complessi e
di riunire gli elementi), di metodo. Il modello schiama al costruzio-
nismo di Piaget e alla “analisi e sintesi” di Bloom

Gli apprendimenti divergenti consistono nel possedesviluppare
intuizioni, creativita, invenzioni, nel saper fortate problemi nuovi e
soluzioni nuove, e nel compiere proprie elaborazion
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6. L'innovazione didattica e progettuale nella scua dell’autono-
mia

La progettazione di Istituto si realizza attravevsoie fasi che ri-
chiedono la collaborazione dei docenti, la dispititéba lavorare in
teame l'abbandono di un approccio meramente individtiab all’
attivita di docenza.

Innanzitutto, il Collegio dei docenti individua glbiettivi educativi
generali, trasversali e comuni a tutte le discigliche ogni insegnante
dovra fare propri in quanto prevedono la crescithodstudente come
persona, nei rapporti che instaura con se stessa gli altri: ne sono
esempi I'acquisizione di una crescente autonoraigapacita di lavo-
rare in modo autonomo, il rispetto delle persoml;aimbiente e delle
cose.

Si tratta di una progettazione tipica di ogni sey@he € riassunta
nel piano dell'offerta formativa. All'interno deldlegio dei docenti
lavorano i singoli gruppi disciplinari o dipartintafi, che elaborano
una programmazione comune in considerazione del ¢ae gli obiet-
tivi di apprendimento e di competenze previsti gtita siano uguali
per tutti gli studenti. Il gruppo dipartimentale@kbra una programma-
zione in moduli per ciascuna classe, in considerezidegli obiettivi
condivisi: in seguito si identificano i moduli d@logramma annuale.

Molto recentemente la “riforma Gelmini” ha introtimtla pro-
grammazione per “assi”, che prevede la cooperazi@eari gruppi
disciplinari, i quali devono individuare moduli gdfif interdisciplinari,
ampliando il livello di cooperazione.

Per esemplificare, nel campo del diritto commeecidhsegnante
di discipline giuridico-economiche puo progettareduli sulle societa
insieme al docente di economia aziendale; e pdssiibltre una col-
laborazione tra I'insegnante di diritto e quellostibria in un modulo
sull’evoluzione costituzionale italiana, dallo St Albertino alla Co-
stituzione Repubblicana. Ad esempio, in materiaafss si possono
costruire moduli comuni sulle imposte principaRAEF, IRES, IVA)
tra i docenti di diritto e quelli di economia azizte.

Appare evidente che I'esigenza sia ormai diventatla di pro-
gettare inteamtra i docenti delle varie discipline, abbandonatido
metodo tradizionale ed aprendosi alla didattica uteneé disciplinare
ed interdisciplinare.
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7. 1l modulo

I modulo &€ un’ampia partizione, omogenea e uratadgi un per-
corso formativo programmato, in grado di assolfarezioni specifi-
che attraverso il perseguimento di precisi obiet®v tratta di sezioni
del programma ad alta omogeneita interna, al pdatoon richiedere
una successione temporale: € cioe possibile ieizratifferentemente
da un modulo o da un altro. Si sottolinea ancora wolta I'impor-
tanza della centralita degli obiettivi nella cogiame del modulo; se
guesti obiettivi non sono raggiunti, occorre ingre prima di passa-
re al modulo successivo.

Nel loro insieme, i moduli fanno parte di un piu@Emprogetto di-
dattico; all'inizio dell’anno scolastico ogni ingeante deve compilare
il proprio piano di lavoro, stilando la propria grammazione modu-
lare in modo coerente con quanto deciso nei grdipgirtimentali.

All'interno di ogni modulo vi sono ulteriori suddsioni, dette Uni-
ta Didattiche (U. D.). Le U. D. devono susseguimsinodo sequenzia-
le e logico, in modo che le unita didattiche pressgdcostituiscano un
prerequisito per le U. D. successive.

Le U. D. rappresentano unita minime di apprendimenh sapere
detto “molecolare”; al contrario il modulo, poichéntiene un sapere
pit completo ed autonomo, € detto “molare”.

Ogni modulo, indipendentemente dalla tassonomidtatdo deve
contenere i seguenti elementi fondamentali:

- MATERIA : indica il singolo sapere disciplinare;

- TITOLO : indica I'area tematica,

- DESTINATARI : indica la classe a cui si indirizza il modulo o
'u.D.;

- PREREQUISITI: indicano le conoscenze e le abilita che
I'allievo deve gia possedere;

- OBIETTIVI : indicano le enunciazioni dei risultati che sieimt
dono conseguire. Come precedentemente descritstoras varie tas-
sonomie e ciascuna usa una propria terminologiagm caso gli o-
biettivi devono essere graduati dal piu sempligai@icomplesso;

- CONTENUTI: indicano i temi e i saperi finalizzati all’acquis
zione degli obiettivi;

- STRUMENTI : indicano il materiale predisposto ed utilizzat d
docente nel processo di insegnamento-apprendimadtesempio li-
bri di testo, computer, sussidi audiovisivi, riescientifiche, lavagne
nere e lavagne luminose, filmati ecc.;
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- METODOLOGIA : indica I'insieme dei metodi utilizzati dal do-
cente. Le metodologie devono essere varie, poitihgtily cognitivi
degli allievi sono diversi: si va dalla classicaitee frontale abrain-
storming al lavoro di gruppo, alla lezione fuori aula, ecc

- VERIFICHE : con il termine di verifica si indicano i mezzirpe
controllare che gli obiettivi siano stati raggiunfsistono verifiche
formative e verifiche sommative: le prime non datumago a valuta-
zione, ma permettono all'insegnante (ad esempimvarso doman-
deflash) di controllare lo studio e la comprensione detflateria. Le
verifiche sommative sono invece controlli ufficiahe si traducono in
un voto;

- CRITERI DI VALUTAZIONE : indicano il procedimento in ba-
se al quale I'insegnante esprimera il proprio giirelativo al grado
di conseguimento degli obiettivi programmati. lten di valutazione
variano a seconda che le prove siano a struttuegtaap a struttura
chiusa;

- RECUPERQO: indica la strategia che eventualmente sara adotta
se vi saranno verifiche con esiti negativi;

- TEMPI DI INTERVENTO : indicano in genere le ore che si ri-
tengono necessarie per il raggiungimento deglitbbigrogrammati.

E possibile programmare i moduli, a seconda daiadnomia pre-
ferita, adottando griglie orizzontali o trasverqgivorando per riga o
per colonna).

Se si lavora in orizzontale, I'analisi € piu mimga perché le sin-
gole voci sono messe a confronto orizzontalmenteseampio, a fian-
co di un obiettivo vi deve essere il contenutandtodo, gli strumenti,
le verifiche e il tempo necessario.

La programmazione tramite griglie verticali non y@de questa
minuziosita “cronologica”, ma espone separatamesitegoli elemen-
ti nell’ordine elencato in precedenza.

Poiché la caratteristica fondamentale dalla programone modu-
lare € la flessibilita e la scuola oggi € riccanikiative ed attivita e-
xtrascolastiche, quest’ultimo tipo di programmazi@npiu facilmente
modificabile, perché non indica il tempo necessaferendosi ad un
singolo obiettivo, ma quello necessario per il moduper le U. D.

8. Conclusioni

Da quanto precedentemente descritto emerge dadduletteratu-
ra didattica ha in comune I'esigenza di individuan@a organizzazione
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del sistema scolastico flessibile, libera nelldtsce che adotti efficaci
riferimenti pedagogici, pur nel rispetto del siskemazionale d’istru-
zione.

L’autonomia scolastica, in vigore dal 1 settem@@00 (cfr.
D.P.R. n. 275/99), riconosce alle singole istitnzicolastiche la pos-
sibilita di progettare e realizzare un proprio peso didattico e un
proprio progetto educativo ed organizzativo cheaigla ai bisogni
diversificati connessi al contesto in cui si opera.

La struttura modulare della didattica rappresemta dei riferi-
menti pedagogici piu importanti da utilizzare per realizzazione
dell’autonomia, perché permette il superamentordprogramma ri-
gido, la riorganizzazione dei saperi disciplindrpassaggio da un si-
stema d’istruzione (scuola dei programmi) ad utesis di formazio-
ne (scuola della programmazione).






Supervisore SSIS: il racconto di un'esperiecoa
particolare riferimento alle “Scienze Integrate”

Angela Balestra

1. Com’e iniziata

La mia esperienza di supervisore (SVT) nella Scdol8pecializ-
zazione per I'Insegnamento Secondario (SSIS) diafeerIndirizzo
Scienze Naturali, della Classe A059 — Matemati&zrienze —, € ini-
ziato nel settembre del 2001, dopo aver svoltanbaprecedente, |l
ruolo ditutor di una specializzanda che svolgeva il tirociniegso la
mia scuola, I'lstituto Comprensivo “T. Bonati” doBdeno (in provin-
cia di Ferrara).

Non conoscevo l'esistenza della SSIS, ma ho sytatoepito la
grande opportunita che veniva offerta ai futuri ¢ con ricadute
positive sulla scuola nel suo complesso. Ritormmyea frequentare
I'Universita, dopo tanti anni, mi stimolava, ande d’altro canto, mi
preoccupava non poco.

Non é stato facile comprenderne l'organizzaziormenpiti, le re-
sponsabilita, gli orari, le modalita di valutazipramche per I'elevato
numero di docenti universitari coinvolti e afferieatdiversi diparti-
menti: Chimica, Fisica, Scienze della Terra, Matéraa

Il dovermi confrontare con problematiche nuove,sspein totale
assenza di norme o indicazioni, relazionarmi cadiversi protagoni-
sti, dallo studente, al docente tutor, al docenigarsitario, mi hanno
arricchita dal punto di vista umano e professionat@mando cosi
I'assenza di quel riconoscimento economico e dgaoidpesso richie-
sto da tutti i SVT.

©) Supervisore di tirocinio per la Classe A 059 — &fiaatica e Scienze della
SSIS dell'Universita di Ferrara.
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2. |l tirocinio nella scuola che cambia

L'inizio della SSIS ha coinciso con grandi cambiatneella scuo-
la. Si sono succedute riforme, sono state abrdggtg appena emana-
te. Abbiamo iniziato nel 2001 con l'interessantiuliea dei Curricoli
della Scuola di base, elaborata dalla folta comongsdei 200 saggi
istituita dall’allora ministro De Mauro; abbiamogseguito con lo
studio dei nuovi acronimi PECUP (Profilo educaticalturale e pro-
fessionale) e OSA (Obiettivi Specifici di Apprendainio) inseriti nella
“Riforma Moratti”, nel tentativo di coglierne il gificato didattico e
formativo; abbiamo cercato di non smarrirci fraunmerosi modelli di
“portfolio delle competenze individuali” (raccolth diversi materiali
capaci di descrivere le competenze dello studeoteg i lavori signi-
ficativi prodotti dagli alunni, le valutazioni diodenti, le annotazioni
dei genitori) che provenivano dalle varie scuolehe sono stati suc-
cessivamente abrogati dal ministro Fioroni; e ambiaconcluso I'e-
sperienza della SSIS con I'approvazione della “Rif@ Gelmini”, con
la quale e stata reintrodotta la valutazione nuraeespressa in deci-
mi, che ha riscosso un grande consenso sociakndagrevalere una
valutazione sanzionatoria rispetto a quella forwaatil processo di
cambiamento € proseguito con la sottoscrizionechmi a livello eu-
ropeo Raccomandazione del Parlamento europeo e del Clamsigl
18 Dicembre 2006che riguardano le competenze chiave da raggiun-
gere a conclusione del percorso scolastico; i dosemo tuttora im-
pegnati a ridefinire la propria progettazione didate, in mancanza
di indicazioni, a sperimentare percorsi didattitdo &copo di tradurre
quelle indicazioni in pratiche quotidiane.

| mutamenti della societa, inoltre, hanno resodstre classi multi-
culturali, cosi come le nuove tecnologie hannoraffeauove opportu-
nita di apprendimento e d’'insegnamento.

Progettare un piano di tirocinio in questo contestoontinua evo-
luzione & stato piuttosto complicato. Per tratteggg le linee essen-
ziali e stato indispensabile studiare, usare ndowme di comunica-
zione, attivare forme di collaborazione e confrooa tutti i protago-
nisti di questa esperienza: i supervisori degli adirizzi, i docenti
tutor delle scuole, i docenti universitari.
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3. Il Tirocinio

Per potersi iscrivere alla classe A0#&lla SSISera necessaria una
laurea quadriennale, ma le lauree che danno qde#tto sono le piu
diverse:Biologia, Fisica, Scienza e ingegneria dei mateyislatema-
tica, Scienze chimiche, Scienze dell'universo,n3eialella natura,
Scienze e tecnologie agrarie, Scienze e tecnolagiie zootecniche,
Scienze e tecnologie della chimica industriale eoe e tecnologie
per 'ambiente e il territorio, Scienze geologicB¢ pud comprendere
guanto risultasse arduo addentrarsi nei problena diddattica della
Matematica e delle diverse Scienze, quando il cdrsaurea prevede
tutt’al piu un solo esame (e, a volte, addirittmessuno) relativo a
quelle discipline.

L’eterogeneita della preparazione di base deglcispezandi ha
imposto anche ai docenti universitari un ripensameella loro offer-
ta formativa e ai supervisori un’attenzione maggiata organizza-
zione del tirocinio, anche indiretto; pertantogstoncordato di asse-
gnare agli specializzandi con una laurea in Scienzéema di Mate-
matica e invece, ai laureati in Matematica, unalamatica ricondu-
cibile alle Scienze, da sviluppare sotto formamitaididattica /di ap-
prendimento.

In accordo con la collega supervisore per la Clas389 (Laura
Monticelli, laureata in Biologia), ho seguito laeparazione delle le-
zioni di tirocinio in Matematica, mentre lei si edicata ai lavori di
Scienze. L'intesa fra noi, basata non solo sulladoosione di valori
legati alla nostra professione, e stata raffordatguesta esperienza da
cui abbiamo imparato a praticare la ricerca sulpmm anche attra-
verso la reciproca osservazione e sperimentaziahadove strategie
didattiche. Consapevoli dei mutamenti che coinvetgd significato
di educare, abbiamo cercato di porci e porre quagtrrogativi che
aiutano a comprendere i nuovi problemi dell’insegaato:

- € indispensabile operare una scelta dei contemutiaiematica e
scienze?

- quali sono quelli essenziali?

- con quali criteri?

- come conciliare la personalizzazione dell'insegnatimecon la
eterogeneita della classe?

- come integrare il metodo del laboratorio con l'astuone di un
metodo di studio?

- come rendere concrete e verificabili le opporturdtéerte dalle
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nuove tecnologie?

Tali domande, nella prassi quotidiana, rimangornessp senza ri-
sposta, e solo I'integrazione fra le diverse compee, la ricerca e la
riflessione sulla propria ed altrui esperienza,spo® aiutare a orien-
tarsi fra i problemi.

Il tirocinio € stato principalmente un luogo di é@mto, in cui sono
emersi spesso timori e ansie, frutto di una maggoansapevolezza
delle competenze necessarie a svolgere questagiaie.

Per quanto riguarda il tirocinio attivo, da readim in classe sotto
la guida del docenttutor, si € cercato di attivare e integrare diverse
metodologie. Il tema veniva concordato con il ddeduator e lo spe-
cializzando aveva il compito di analizzarlo e stulti nel tentativo di
coglierne I'importanza nel curricolo, le connessioon il suo valore
storico, i collegamenti con le altre disciplineestifiche, nonché la
sua applicazione in diversi contesti.

Inoltre, venivano fornite indicazioni bibliografieh libri di testo,
riviste specializzate, che sono state consultasgorla biblioteche dei
diversi Dipartimenti, in particolare quello di Matatica.

Seguiva l'individuazione di obiettivi specifici, sSreme alla ricerca
di un’articolazione delle attivita che tenesse oodéll'eta degli stu-
denti, della loro motivazione e anche delle teded’apprendimento
studiate nei corsi di psicologia.

La progettazione delle lezioni, su base costrti@/idoveva servire
come mappa per il docente, uno strumento cioe pentarsi nel cer-
care di raggiungere la meta, prevedendo cambiandemtitta come
quelli imposti da banali domande di curiosita paagli alunni o da
situazioni contingenti.

Lo specializzando era invitato a tenere un diaribaddo in cui an-
notare, per ogni ora di lezione, le modifiche apgier le domande i-
nattese, eventuali difficolta, incomprensioni e ftitin e i relativi
comportamenti adottati per superarli.

Si é cercato di costruire prove atte a verificameascenze e abilita,
utili per una valutazione dell’efficacia del metodbolta importanza e
stata data all’autovalutazione e quasi tutti hamaividuato nel “di-
verso modo con cui hanno presentato 'argomentoiativo sia del
successo che dell'insuccesso dell'intervento dicgtponendo cosi le
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basi per discutere di “contratto didattié@ dei diversi tipi di ostacoli
che impediscono o rallentano I'apprendimento.

Tutti gli specializzandi hanno ravvisato nell’egpaea di tirocinio
uno dei momenti piu qualificanti dell'intero biewnilamentandone
solamente il ridotto numero di ore. Aggiungo chesperienza diretta
li ha resi piu consapevoli del fatto che per miglie I'efficacia
dell'insegnamento € necessaria una conoscenzafapgita della di-
sciplina, dei fondamenti della sua didattica, setnaacurare |'essen-
ziale contributo delle scienze cognitive.

4. Scuola e Universita: una relazione significativa permanente

Con I'esperienza della SSIS ¢ iniziato il mio rappali collabora-
zione con I'Universita attraverso il quale — ol&rgiscoprire il piacere
per lo studio — ho rivalutato la centralita delanhazione disciplinare.
L'ambiente accademico si € mostrato subito intatessle problema-
tiche metodologiche e anche aperto al confrontte ssdmpetenze e-
ducative, promuovendo e facilitando il lavoregliipe

La collaborazione si € concretizzata in diversi gingsi € mante-
nuta nel tempo, a partire dalla discussione cleagierta sull'uso di un
nuovo software denominato “Cabri Geometre”, nella didattica aell
geometria. La sua forte valenza didattica, che istsiel permettere
di vedere in maniera vivace e dinamica le propribe figure geo-
metriche, non & mai stata messa in discussiond| caafronto fra i
diversi punti di vista, disciplinare e didatticaa permesso di non a-
dottare in maniera acritica uno strumento cosi Geake per noi do-
centi che abbiamo lavorato quasi sempre con rigangpasso. La va-
lutazione delle molteplici attivita svolte con “Calseometre” dagli
specializzandi nel tirocinio, ci ha reso piu coresapi dell'importanza
della sperimentazione e della valutazione dei tasiulconvinti co-
munque che ussoftwareinformatico sia in grado di supportare solo
una parte del processo di apprendimento e, comeasel di “Cabri
G.”, richieda al docente anche un attento lavoroogirca di problemi
significativi, per risolvere i quali si scopronoseutilizzano le poten-
zialita delsoftwarestesso. Questo proficuo interscambio di competen-
ze fra supervisori, docerttitor, docenti universitari e specializzandi &

! Cioe, secondo Brousseau (1986), le abitudini $iphei del maestro attese
dall'allievo e i comportamenti dell’allievo attedal docente.
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proseguito anche nell'ambito delle attivita di Lediorio di Didattica
delle Scienze.

Particolarmente significativa e stata I'esperietielfe “Scienze In-
tegrate” che prevedeva la progettazione e la =ainne di percorsi
didattici integrati di Matematica e Scienze. Sei flacenti universitari
la “frattura” fra la Matematica e le Scienze etadtzionalmente rico-
nosciuta e consolidata, per noi supervisori aceettia uso delle di-
scipline in un quadro interdisciplinare era coegecdn i Programmi
ministeriali. Da ricordare, infatti, che dal 197n¢ al 2003) l'inse-
gnamento di Matematica e Scienze portava la deramaune di
“Scienze Matematiche Chimiche Fisiche e Naturadh un evidente
intento di mettere al centro della riflessione thida il metodo inte-
grato “in vista di un approccio culturale alla tagbiu motivato e con-
cretzp, volto all'acquisizione di un sapere artitmla insieme unita-
ro”~.

L'abbattimento delle barriere fra i docenti deligedse discipline
non ha richiesto molto tempo e si € iniziato a tave assieme e a ipo-
tizzare le modalita di conduzione del corso di Bogelntegrate, coor-
dinati da una docente (la Prof.ssa Loriga) convemistenitrice di que-
sta metodologia.

L'esame di Scienze Integrate consisteva nella pogene di un
percorso che doveva coinvolgere le diverse dis@p(iMatematica,
Scienze della Terra, Chimica, Fisica e Biologiaggveva lo scopo di
far riflettere sullimportanza delle loro interanio per fornire una vi-
sione il piu possibile unitaria, indispensabile pemprendere le com-
plesse relazioni fra le scienze e la vita di tugiorni, senza trascurare
naturalmente, significativi aspetti storici ed épmologici.

Sul concetto di interdisciplinarita e stato impat&aconfrontare le
diverse posizioni e giungere ad una chiarificazjomecettando ap-
procci anche multidisciplinari, in cui le discipinrappresentavano
punti di vista separati nello studio di uno stegsablema, ma privile-
giando un approccio “multi prospettico”, in cuidescipline non sono
meri oggetti di studio, ma strumenti di conoscenzamodello cioe
che implica che le discipline entrino in rapponta foro, in forme di-
verse, corrispondenti non tanto alla loro sommasballa loro inte-
grazione. Il confronto fra modelli ha consentitardiividuare i diversi

2 Dal D.M. 9 febbraio 1979, Parte IV.
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processi cognitivi che venivano attivati, le lucleeombré, facendo
comunque emergere la diversita dei linguaggi, deiglimenti propri
di indagine e il diverso costrutto epistemolodico

L'esperienza maturata nei percorsi di Scienze tateglella SSIS
ha gettato le basi per una collaborazione contiinaaJniversita e
Scuola che si € consolidata e sviluppata ancheninita comunitario
grazie al progetto ISSUHnNfegrated Subject Science Understanding
Europg, nato dall'ideazione congiunta di diversi ricdora europei.
Esso rientra nel programmaocrates relativo all’azioneComenius
2.1. A tale progetto, di durata triennale, hanndqugpato sei Paesi:
Svezia, Spagna, Germania, Polonia, Romania, dlttala.

Il percorso proposto dalle Prof.sse Maria Teresay&o e Giuliana
Gnani, del Dipartimento di Matematica, prevedeaadlisi del concet-
to di “simmetria”, concetto con forte valenza didz, riscontrabile in
molte leggi della fisica e in fenomeni naturalrisgpondente a finalita
formative quali lo sviluppo della percezione spkgiaell'immagina-
zione e della capacita di ritrovare analoghi protlen contesti diver-
Si.

Da sottolineare che il metodo integrato veniva Namato da una
ulteriore metodologia comune, la metodologia spentale diagnosti-
ca, che prevede lindividuazione dei concetti chiahe stanno alla
base di un apprendimento e la progettazione dvitattisituazioni,
problemi allo scopo di mettere I'alunno nelle caiathi di scoprire au-
tonomamente la dissonanza fra le sue convinziomn @eterminato
concetto scientificd

Diverse scuole hanno partecipato all'esperienzaddinmomento
della progettazione, alcune hanno contribuito #izzalo e ad arric-
chirlo di proposte di modifica o d’integrazione. &©scuole hanno
completato il progetto ISSUE con la sperimentazioeé percorso
proposto dalla Germania, ed & stato molto intergesaprirsi a nuovi
approcci e metodi. Questo percorso, denomiballa ricerca di indi-
zi”, prevedeva un circuito di apprendimento (affdecalla teoria della

3 G. J.Venville, J. Wallace, L. J. Rennie, J. Alde, Curriculum Integration:
Eroding the High Ground of Science as School Stbjec

4 Alcuni di questi percorsi sono stati messi in réteun sito curato dall'Ufficio
Scolastico Regionale al seguente indirizzo teletpathttp://www.matematicain-
sieme.it/Percorsi/index.htm.

5 R. Duil, Conceptual change a powerful framewotk for imprgvicience
teaching and learning.
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zona di sviluppo prossimale di Vygotskij) dell'ahencompletamente
autonomo e verificarne l'efficacia mi ha indottaipensare all'orga-
nizzazione del mio gruppo classe nei momenti difatorio.

5. Conclusioni

Insegnando da diversi anni nello stesso Istitutaato modo di
avere come colleghi alcuni specializzati della S&h®, ormai liberi
dal timore della valutazione, esprimevano liberaimde loro valuta-
zioni critiche. Mi sono sempre sentita rimprover@enancanza di in-
dicazioni dettagliate per affrontare i “veri” prehi della scuola: la
mancanza di motivazione e d’'impegno, il non rigpetelle regole,
I'impossibilita a gestire I'eterogeneita, quasi ghesti comportamenti
fossero slegati dalla disciplina e dalla sua dicitt

La soluzione quindi di ampliare il tirocinio (TFAgontenuta nel
nuovo regolamento sulla formazione iniziale deieddt risponde ai
bisogni degli specializzandi e sono convinta dingplarare per tentati-
vi ed errori, come abbiamo fatto tutti noi, primaltistituzione della
SSIS, sia un metodo che ha prodotto troppi daeiréroppo tempo.

Ma il tirocinio deve avere un'impostazione problén@ae il profilo
del docentdutor o del supervisore deve rappresentare un modello da
osservare criticamente per poterne cogliere gletisphe maggior-
mente convincono, dal punto di vista sia didattbe della personali-
ta.

Ecco quindi che ritorna la necessita di mettereampo adeguate
quantita di risorse, di far dialogare professidaadi competenze nella
convinzione che l'insegnamento richieda anche $smtperseveranza
e disponibilita ad accettare nuove sfide.

Queste osservazioni, disordinate e non certo cdmmeno anno-
tazioni che mi sento di esprimere nell'augurio icheuri responsabili
della formazione iniziale organizzino il lavoro arfire da una valuta-
zione dell'esperienza della SSIS, trattenendo sdgagemonia, cer-
cando di far dialogare “disciplinaristi”, psicologipedagogisti.

Nelle classi della scuola che cambia, si vive ircaacervo di pro-
blemi strettamente connessi fra loro e il docenthiamato a compiti
ardui, come conciliare le teorie con la prassggnare contenuti e me-
todi, compenetrare educazione e istruzione. Intquesntesto, cosi
precario, stupisce che docetitor, pur senza alcun riconoscimento
economico, a fronte di un compito cosi delicatmpeagnativo, abbia-
no contribuito con entusiasmo alla realizzaziongusista esperienza.
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Una disponibilita cosi diffusa nella nostra provanmi pare possa
interpretarsi anche come il segno di un disagioutinall'isolamento
nel quale essi vengono lasciati dopo I'assunzione.

E utopia ipotizzare un ponte fra la formazione iale e quella
permanente? Secondo la mia esperienza i presuppestii con la
SSIS rendono possibile e concreta questa ipotesi.

Un esempio concreto e individuabile nel progetto. M (EMer-
genza MAtematica), promosso dall'Ufficio ScolastRRegionale del-
I'Emilia Romagna nel novembre 2008 e supportatordaonsistente
investimento di risorse da parte dell'Ufficio Satieo di Ferrara.

Il progetto, articolato in seminari e lavori di gno, ha visto ispet-
tori, docenti universitari, docenti di Scuola Prima Secondaria di
Primo e Secondo grado, argomentare sulle diffiadil@pprendimento
in matematica nel primo ciclo d’istruzione. La fedt partecipazione
al progetto dell'85% delle scuole della nostra proa conferma che
la formazione continua dei docenti € un bisognmario, che necessi-
ta solo di essere supportato e organizzato daited®ni preposte.
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Il significato del tirocinio all’interno della SSIS

Alessandra Barioni, Paola Cazzola e Francesca &hpal

Un’'importante esperienza nella Scuola di Speciailme per
I'Insegnamento Secondario (SSIS), di durata biennalstata quella
del tirocinio sia indiretto che diretto.

Tale attivita € stata suddivisa in due momentiiiicativi: il primo
si e esplicato durante le lezioni frontali; il sedo si & concretizzato
nell’esperienza effettuata dagli specializzandiraéirno delle istitu-
zioni educative, al fine di integrare le competetez@iche acquisite.

Nella prima fase di tirocinio sono state affronteggroblematiche
riguardanti il ruolo che ricopre attualmente laufig dell'insegnante;
si e riflettuto sulla funzione che rivestono le era letterarie all'in-
terno degli Istituti scolastici, sul’Autonomia delscuole attuata me-
diante il Piano dell’Offerta Formativa, sulle linpeopgrammatiche del-
le singole materie, sugli organi collegiali e sudtastruzione di Unita
Didattiche.

Tali momenti hanno avuto I'obiettivo di preparansa@gnanti capa-
ci, da un lato, di interrogarsi ssaperie sulleducaziongdallaltro di
progettarepercorsi personali e significativi d’indagine, é@mentali
per il processo cognitivo-educatiegli allievi.

Le discipline caratterizzanti I'indirizzo Linguisth Letterario pre-
vedevano una parte relativa alla didattica e umge palativa ai labora-
tori didattici. Questi ultimi, strutturati come ieni dialogiche basate
sull’interazione continua tra il supervisore — cibdocente di scuola
secondaria con la funzione di seguire i tirocire gli specializzandi,
si sono rivelati particolarmente utili per 'acqaisne di competenze
imprescindibili, relative alle metodologie di insegnento. Nel con-
tempo, hanno risposto all’esigenza di coniugarbagkzione teorica,
ricerca e pratica educativa, unendo l'aspetto plis@re con quello
didattico, nell'intento di fornire competenze easdgie per ricercare

©) Supervisori di tirocinio per Indirizzo Linguisto-letterario della SSIS
dell’'Universita di Ferrara.
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materiali e soluzioni, progettare e costruire pesicaecidere le moda-
lita di intervento in una determinata realta sdidas nonché riflettere
ed interagireondividendo.

| docenti, instaurando confronti fra gli argomeptoposti, hanno
stimolato la riflessione critica su tematiche eetsplelle diverse di-
scipline, esortando gli specializzandi ad arricehlie lezioni espri-
mendo eventuali integrazioni e riflessioni. In goesontesto, sono
state utilizzate unita di lavoro gia in essereestiuole, per coniugare
teoria e pratica, strutturandone, anche, di nuove.

Sicuramente hanno offerto degli spunti di creaidt cui far tesoro
e che hanno lasciato intravedere un’attivita didattnai monotona o
fine a se stessa, ma proiettata sempre verso dioraigento e una ri-
cerca costante di nuove forme e conoscenze, vaigadere interes-
sante e appetibile la disciplina ai propri alunni.

Il tirocinio diretto, osservativo e attivo, strut#io presso un istituto
scolastico accogliente, & stato il vero banco dvardei futuri inse-
gnanti, che, calati all'interno di una realta edivaa hanno messo in
pratica quei modelli di insegnamento e quelle stiat didattiche ap-
prese nel corso delle lezioni frontali (cioe lavéti di laboratorio e ti-
rocinio indiretto).

Aver potuto ragionare insieme ai docenti supervidiostrumenti di
valutazione e di verifica, di manuali scolastigisttumentazione mul-
timediale, attivita integrative e di trasversalitéi contenuti, ha per-
messo un approccio allinsegnamento certamenteffitace e mira-
to, rendendo piu snella I'articolazione dell’espeda. All'interno del-
la scuola gli specializzandi hanno potuto contaréagguida dei do-
centi tutor — cioe gli insegnanti di ruolo titolariche, offrendo la loro
esperienza pluriennale, hanno indirizzato lo spiezendo sulle mo-
dalita di lavoro nelle classi e lo hanno assigsliioante I'intero percor-
so didattico.

Cio ha permesso ai futuri insegnanti di avvicinaesper alcuni per
la prima volta, soprattutto in modo preparato &aoj alla professione
di docente, ponendo le basi per la costruzionenttientita professio-
nale solida e consapevole sul piano disciplinaiggttico, metodolo-
gico e organizzativo.

La scuola costituisce, difatti, il luogo nel qualeverifica il prodot-
to della formazione per cui il tirocinio non pudomessere momento
fondamentale ed esperienza significativa per Ipaesabilita di cui il
docente non puo non farsi carico.

Nella fase attiva del tirocinio, inoltre, I'impegraegli specializ-
zandi e stato diretto, autonomo nella progettazigestione e valuta-
zione educativa e didattica, mettendo alla provahapetenze didatti-
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co-disciplinari sulla base dei modelli d’insegnateer di strategie
metodologiche apprese durante le attivita di |aiooia

In conclusione si possono trarre le seguenti cenamioni:

» in primo luogo € stato possibile sperimentare irdatile co-
me il conseguimento della laurea sia solo l'inidicstudi specialistici
mirati all'acquisizione di conoscenze, competenabiéta piu marca-
tamente professionali. In questo la SSIS ha riteest ruolo centrale,
suscitando l'interesse per un continuo aggiornamprifessionale in
atteggiamento di ricerca che, si spera, possaruarg nel tempo. Il
biennio SSIS ha, anche, fornito un’adeguata fororeezidi base, rela-
tiva alla professione docente tenendo sempre preiseambiamenti
che la scuola sta attraversando, la consapevotdrzda formazione
dell'insegnante non pud che essere un process@aonthe miri al
consolidamento, alllampliamento e al miglioramexiella prepara-
zione di partenza, sia didattica che disciplinare.

» In secondo luogo la SSIS ha guidato alla scopestandovo
profilo professionale del docente. Per definire taofilo il paradigma
“gentiliano”, che identifica ilsaperecon il saper insegnareappare
decisamente inadeguato. Allora non basta essarsaltatia pieni voti”
(quindi “esperti delle singole discipline”) per ess buoni insegnanti.
Per insegnare occorre molto di piu. Occorrono cdenze riferite, ol-
tre che ai “contenuti disciplinari”’, anche all'arpaicopedagogica e
metodologica, all'interno di una prospettiva chdavé docente come
un vero e proprio ricercatore (capace di progeitazie di collabora-
zione collegiale), in sintonia con le trasformazionatto nella scuola.












Il tirocinio didattico nella SSIS di Ferrara: rifisio-
ni su un’esperienza di formazione dei docenti di ma
tematica e fisica

Luigi Tomast’

Premessa

Sono ormai passati piu di due anni da quando, uggtiol 2008, &
stata chiusa — con un comunicato del Ministro tilizione, dell’U-
niversita e della Ricerca — la Scuola di Specialzmane per I'lnsegna-
mento Secondario (SSIS), mettendo fine a un’espeai@i dieci anni
di formazione dei docenti di scuola secondarianibi¢o universitario.
L’autore del presente articolo ha partecipato sstguesperienza quale
supervisore di tirocinio nell’'Indirizzo Fisico-Infmatico-Matematico,
nella classe di abilitazione A049 — Matematica ®dai (per la Scuola
secondaria di Il grado) della SSIS, Sezione di dfarr presso
I'Universita degli Studi di Ferrara, fin dal’annaccademico 2000-
2001, al secondo anno di corso del | ciclo (chenimato nell’anno
1999-2000). L'autore, che ha concluso I'esperiedzasupervisore
nell’anno accademico 2008-2009 con il termine detitlo, in questo
contributo propone alcune riflessioni ed osservazso tale esperien-
za, per molti versi innovativa, di formazione decdnti.

La SSIS dellEmilia Romagna e nata da una convewrzitra
I'Universita di Bologna, I'Universita di FerrardUniversita di Mode-
na e Reggio Emilia e I'Universita di Parma. La SSiSEmilia Ro-
magna, e stata suddivisa in quattro sedi, presssgdettive universita,
con un coordinatore a livello regionale e quatwordinatori di sede.

Presso la sede di Ferrara fin dal primo ciclo (amacoademico
1999-2000) e stata attivata la classe di abilizzif049 — Matemati-

©) Supervisore di tirocinio per la Classe A 049 — dfaatica e Fisica della SSIS
dell’'Universita di Ferrara.
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ca e Fisica, tipo di abilitazione presente in tutiicei, negli istituti
magistrali (oggi soppressi), negli istituti d’arexc. In questa classe di
abilitazione si prevede l'insegnamento della materaaassieme a
guello della fisica.

Com’e noto, il corso biennale SSIS era suddivisd aree (con un
totale di 120 crediti universitari):

- Area comune, per tutte le classi di concorso d&e8#S (24 crediti
universitari, pari al 20% dei crediti): Pedagodiadattica generale;
Psicologia; Sociologia e antropologia; Lingua Seea

- Area delle didattiche disciplinari (30 crediti, pat 25% del tota-
le); nel caso della classe A049: Epistemologisoaatella matemati-
ca; Epistemologia e storia della fisica; Didattitedla matematica; Di-
dattica della fisica con laboratorio;

- Area dei laboratori didattici (24 crediti, pari20%). Per la classe
A049: Laboratorio di didattica della matematicabagatorio di didat-
tica della fisica; Laboratorio di attivita trasvalisd’indirizzo

- Tirocinio: comprensivo di attivita preparatorie iesdpporto, tiro-
cinio osservativo e tirocinio attivo, con una rétee finale di tiroci-
nio (valutato 30 crediti, pari al 25% dei crediti);

- Il curricolo si concludeva con una “dissertazioimalie”, questo il
nome ufficiale dato nella SSIS di Ferrara, un elatma carattere
scientifico-didattico (valutato 12 crediti, pariE)% dei crediti).

La valutazione dell'intero curricolo — esclusoiibtinio — si tradu-
ceva in un voto in 30-esimi, con l'aggiunta autacstdi 10 punti
(questa era la “regola” per tradurre il punteggib aurricolo in 40-
esimi).

Mentre I'area comune interessava tutti gli spezzandi, le rima-
nenti tre aree (didattica disciplinare, laboratbrgcinio) erano gestite
nei rispettivi Corsi di Laurea disciplinari.

L’esame di Stato finale della SSIS consisteva,aseballa normati-
va, in una prova scritta (una sintetica progettaeididattica, da scri-
vere al massimo in 3 ore) e in una prova oralestgudue prove veni-
vano valutate complessivamente, senza distinzi@erbva scritta e
prova orale, con un punteggio massimo di 20 pumsdde di prova
orale. Nella prova orale si discuteva inoltre lal&ione finale sul ti-
rocinio e sui laboratori didattici” (valutata fin@ un massimo di 20
punti) oltre a completare la trattazione svoltdangkrova scritta. Per
un totale complessivo di 80 punti al massimo pavilitazione.

Gli specializzandi frequentanti la classe A049al&EIS di Ferrara
sono stati perlopiu laureati in Matematica o inid@scon una preva-
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lenza dei primi, secondo il vecchio ordinamentog @nevedeva un
corso quadriennale. Negli ultimi cicli (I'VIII e ilX) della SSIS erano
iscritti anche laureati secondo il nuovo ordinarodcritti alla SSIS,

dopo 3 anni di laurea di primo livello e altri 2ramli laurea speciali-
stica). Negli ultimi anni anche diversi laureatiimgegneria (secondo
il vecchio ordinamento) hanno frequentato la cla&849. Solo qual-

che specializzando era in possesso di altri tigadrea (astronomia,
ecc.) secondo il vecchio ordinamento.

2. | laboratori didattici

| laboratori didattici nella classe A049 — Maternate Fisica erano
I seguenti:

- Laboratorio di didattica della matematica

- Laboratorio di didattica della fisica

- Laboratorio di attivita trasversali di indirizZsuddiviso in vari
moduli di approfondimento su temi di matematicafisica e di in-
formatica).

Riguardo a questi corsi di laboratorio gli speeizdindi lamentava-
no a volte, soprattutto per alcuni moduli del cadsattivita trasversali
di indirizzo, che si trattava di corsi prevalenteneedi tipo universita-
rio, non sempre collegati con l'area del tirocini@uesto forse e stato
uno dei punti critici della SSIS perché non sem@rstato possibile
collegare organicamente I'area comune, l'area déilflattiche disci-
plinari e quella dei laboratori didattici con l¢iata di tirocinio.

3. Il tirocinio didattico e le attivita connesse; ¢ scuole e i tutor nel-
le scuole; il ruolo dei supervisori

Gli specializzandi della SSIS di Ferrara si avvasiano al tirocinio
prevalentemente nel secondo anno di corso, percFaitd il primo
anno era prevalentemente dedicato ai corsi daliaape della seconda
area. Nel secondo anno i supervisori svolgevancei@inari di pre-
parazione e supporto al tirocinio, presentandomlatgomenti ritenu-
ti fondamentali per la professionalita dei docenti.

3.1 Elenco delle attivita preparatorie e di supmoal tirocinio
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Si riporta qui di seguito I'elenco degli argomeatirontati durante
queste attivita preparatorie e di supporto al iimog facendo riferi-
mento in particolare alla classe di abilitazione4806- Matematica e
Fisica.

- Modalita di svolgimento del tirocinio nelle scualenvenzionate con la SSIS
presso I'Universita di Ferrara; analisi dellmee guida per il tirocinio nelle scuole
(regolamento per il tirocinio SSIS)

- L’ordinamento delle istituzioni scolastiche e glgani collegiali della scuola.

- L'organizzazione della scuola; autonomia scolastilidgenza; stato giuridico
dell'insegnante.

- Il Piano dell'offerta formativa (POF). | progetti.

- | dipartimenti disciplinari e la programmazione aliica ed educativa. Il piano
di lavoro annuale dell'insegnante.

- Programmi e curricoli. Analisi dei programmi mimgali di Matematica e di
Fisica per le scuole secondarie di Il grado: i ppogmi di Matematica e di Fisica di
ordinamento; i programmi “sperimentali” del P.NPiano Nazionale per I'Informa-
tica; i programmi della “Commissione Brocca” pebiénnio e per il triennio della
scuola secondaria di Il grado; la “riforma Morat{?003-2005); le nuove indica-
zioni per il curricolo di Matematica e di Fisica.

- | libri di testo; normativa per I'adozione; analdi alcuni dei testi maggior-
mente adottati di matematica e di fisica nella sxs®condaria di Il grado. Altri
strumenti per insegnare; sussidi didattici; strutnemultimediali; i laboratori di
fisica e d’'informatica. L'apporto delle nuove tetogie nell'insegnamento della
matematica e della fisica.

- Organizzazione della didattica e relative probléchat (lezioni, moduli, unita
didattiche, unita di apprendimento,...).

- Misurazione, valutazione e problematiche inerehii di prove scolastiche.
Valutazione di istituto e qualita del servizio sxstico. Le prove esterne INVALSI;
le prove internazionali OCSE-PISA.

- La normativa sull’'esame di Stato e i crediti sctitasla nuova legge
sullesame di Stato (legge n. 1/2007). Le provesaee e i punteggi. Obiettivi
espressi in termini di conoscenze, di competende aapacita. Griglie di misura-
zione e di valutazione.

Contemporaneamente a questi seminari, agli spexaaldi veniva
richiesto di svolgere un’attivita di progettaziodiglattica. Per quanto
riguarda la classe A049 — Matematica e Fisicaatiiava di progettare
ed esporre in forma seminariale un tema di mateaa&tiuno di fisica,
assegnati dai supervisori.

3.2 Attivitd di progettazione didattica: percorsiddttici di mate-
matica e fisica, progettazione guidata
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Ciascun specializzando doveva presentare un perdalattico di
matematica e uno fisica, da realizzare duranteéivigt di tirocinio
nell’ambito SSIS con la guida dei supervisori. fetattivita venivano
dedicate circa 60 ore, svolte contemporaneamebdétigita di tiroci-
nio nelle scuole e anche nella fase finale, corepgmazione allesame
finale della SSIS. Ogni specializzando veniva iata preparare un
percorso didattico di Matematica e uno di Fisiegugndo uno sche-
ma consigliato dai supervisori. Questi percorsattidi venivano poi
presentati e discussi in aula in forma seminari@igti gli specializ-
zandi dovevano seguire I'esposizione e partecipdtigamente alla
discussione sul lavoro, con osservazioni e domaed@nenti, finaliz-
zate all’'approfondimento disciplinare e didattia temi svolti.

Oltre all'uso dei libri di testo e dei software ditici, veniva inco-
raggiata I'analisi di articoli inerenti le tematechffrontate; nello spe-
cifico, i supervisori fornivano indicazioni bibliogfiche e sitografi-
che, fotocopie di articoli da riviste di didattidabliografie ragionate.

Sia il percorso di Matematica che quello di Fisieaivano presen-
tati preventivamente ai supervisori, in forma etatica (su file) e car-
tacea, prima dell’esposizione sintetica in aulaadte le ore di tiroci-
nio. Al termine delle esposizioni, i file relatigpportunamente rivisti
e corretti venivano messi a disposizione di tuitispecializzandi (in
un cd-rom) per la preparazione all'esame di Stato.

Per la stesura di questi percorsi didattici/unitdatlica/ unita di

apprendimento veniva consigliato il seguente schdimaassima:

- Titolo del percorso didattico (con il nome e cogreodello specializzando - da-
ta di esposizione in aula)

- Classe destinataria (tipologia di istituto, di ei@inento o sperimentale, ...);

- prerequisiti e loro controllo;

- obiettivi generali propri della disciplina;

- obiettivi trasversali;

- obiettivi specifici in termini di conoscenze e cogtgnze/abilita;

- metodologie didattiche;

- materiali e strumenti: libri di testo; cd-rom; sgbftware, ...;

- sviluppo dei contenuti (in unita didattiche; leziogsercitazioni guidate; lavori
di gruppo; attivita di laboratorio; ecc);

- verifiche e valutazione (prove di verifica con tela griglie di valutazione);

- bibliografia ragionata (libri di carattere generdlbri di testo, riviste; articoli
di ricerca didattica; devono essere citati con igiece);

- sitografia ragionata (siti web utilizzati).

Questo schema aveva un valore indicativo e il ghosera quello
di adattarlo alle esigenze che emergevano casogsex. Si riportano
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qui di seguito I'elenco dei temi di Matematica eé~Bica che sono sta-
ti svolti dagli specializzandi del IX ciclo delleB$S di Ferrara.

Temi di Matematica

- Funzioni. Uso delle trasformazioni geometriche aelippresentazione grafica
delle funzioni.

- Funzioni esponenziali e logaritmiche. Equazioniseguazioni esponenziali e
logaritmiche.

- Elementi di calcolo combinatorio e di calcolo dgdlebabilita.

- Trigonometria. Risoluzione dei triangoli.

- Elementi di statistica descrittiva. Correlazionegressione lineare.

- Trasformazioni geometriche del piano dal punto idtavanalitico (isometrie,
similitudini, affinita).

- Limiti e continuita delle funzioni reali di varidbireale.

- Equazioni e disequazioni algebriche. Elementi lshgometria analitica, rette
e parabole nel piano cartesiano e risoluzione dagigni per via grafica.

- Le coniche: circonferenza, parabola, ellisse, ipkrb

- Derivate e teoremi fondamentali del calcolo diffeziale.

- Applicazioni del calcolo differenziale: studio dirfzioni reali di variabile reale
e problemi di massimo e di minimo (anche per vearelntare).

- Funzioni goniometriche. Formule goniometriche. Egjoiai e disequazioni
goniometriche.

- Progressioni aritmetiche e geometriche. Successldniite di una succes-
sione. Applicazioni.

- Primitive e metodi di integrazione; integrale débre sue applicazioni.

- Numeri complessi. Equazioni algebriche.

- Geometria dello spazio. Superfici e volumi dei diatiotevoli.

Temi di Fisica

- Ricerca di leggi fisiche. Il problema della regiesg (con foglio elettronico).

- Sistemi di riferimento e teorie della relativitdaEsica e ristretta).

- Principi della dinamica.

- Urti e principi di conservazione in meccanica.

- Coniche e moti kepleriani.

- Primo principio della termodinamica: energia ingerlavoro, calore.

- Modelli in fisica: il gas ideale e il suo rappodon la realta.

- Secondo principio della termodinamica: entropiaabpbilita.

- Statica e dinamica dei fluidi.

- Analogie in fisica: equilibrio termico, equilibrimrostatico, equilibrio elettro-
statico.

- Luce e visione.

- Modelli in fisica: teoria corpuscolare e teoria afedoria della luce.

- Analogie in fisica: onde meccaniche e onde eletagmetiche.

- Induzione elettromagnetica.
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- Il fotone, proprieta corpuscolari e ondulatoriefettb fotoelettrico, effetto
Compton, polarizzazione.
- Gravitazione e introduzione alla relativita general

4. 1l tirocinio osservativo e quello attivo; la relzione sul tirocinio e
sui laboratori didattici

4.1 1l tirocinio “osservativo”; le linee guida

La prima parte del tirocinio nelle scuole, definfasservativo”, i-
niziava con la scrittura sintetica di un progetar porganizzazione
del tirocinio didattico con i docenti supervisoglid SSIS e con il do-
cente tutor; proseguiva con l'osservazione in €asssi concludeva
con la riflessione, il confronto e la rielaborazodell’esperienza svol-
ta, in collaborazione con il docente tutor e ilswysore di tirocinio.

Nel primo momento di presenza nella scuola, glcgpezandi ve-
nivano a conoscenza della tipologia generale dalieola (indirizzi,
sperimentazioni, programmi, ecc.); della realtal’'ldétuto (Piano
dell'offerta formativa, normative interne, risorspialita e grado di u-
tilizzazione delle attrezzature, attivita, orgaailegiali,...); della pro-
grammagzione disciplinare a livello di dipartimertdi classe; della si-
tuazione della/e classe/i dove si sarebbe svolimdinio.

Il tirocinio aveva l'obiettivo di integrare le corafenze didattico-
disciplinari, relazionali, organizzative e istitamali dell’'insegnante in
formazione, essendo consapevoli che l'acquisizébriali competenze
non era raggiungibile completamente con la soleéaione teorica,
ma necessitava di un lavoro a contatto con le ickad® la guida del
docente tutor e dei docenti supervisori. Risultaxandi, fondamenta-
le la funzione del docente tutor che, accoglierdiracinante nelle
proprie classi, poteva guidarlo nell'individuaziodegli elementi co-
stitutivi di tali competenze e aiutarlo a farle jprie. Il tutor che accet-
tava questo ruolo, si poneva quindi in un’otticariderca-azione, es-
sendo consapevole che la presenza nelle sue deldsiocinante po-
teva essere una risorsa per riflettere in modasjsitematico sulla pro-
pria attivita d’insegnamento.

Si riteneva importante, nel rispetto delle scel@atliche di ogni
tutor, che il tirocinante facesse esperienza dievattivita, di diversi
tipi d’interazione didattica e di uso delle risarsel esempio, oltre la
lezione frontale, si ritenevano molto importantclaa attivita di labo-
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ratorio, utilizzo delle nuove tecnologie, eserdiaz, momenti di veri-
fica e di valutazione, attivita di recupero e dpagondimento, ...

Per favorire tale interazione, si fornivano alcundicazioni che
dovevano guidare lo specializzando durante il imocdi tipo osser-
vativi. Era importante, prima di tutto, che si sligbe un rapporto di
fiducia reciproca tra specializzando e tutor, indmala instaurare una
relazione autentica e proficua. A tal fine, simgégano auspicabili bre-
Vi incontri tra tutor e specializzando prima e ddadezione. La mo-
dalita piu corretta per riportare i dati dell’ossszione era quello di
descrivere in un “diario di tirocinio” cio che sivisto. Questo non e-
scludeva momenti di interpretazione personale, dihaevano essere
distinti dalla descrizione “oggettiva”.

Era opportuno che lo specializzando conoscessesipiigamente
gli aspetti della lezione su cui focalizzare lagpra attenzione, fissan-
do I'obiettivo e i tempi dell’osservazione. Lo sm@izzando, in questa
fase, doveva interferire il meno possibile contiNéa di insegnamen-
to che stava osservando. In questa fase del ticoerra utile dotarsi
degli strumenti di osservazione (schede di ossemmazstrutturate,
griglie di osservazione dell'attivita didattica,..che facilitassero la
raccolta dei dati che poi sarebbero serviti pestésura della relazione
finale sul tirocinio.

4.2 1l tirocinio attivo; linee guida per I'attuaziee in classe

Nell'ultima parte il tirocinio era definito “attivoper sintetizzarne
la sua caratteristica essenziale. In questa fatatij era lo specializ-
zando che attivava, cioé poneva in atto, le conmzeteacquisite, or-
ganizzandole per svolgere attivita effettive dieigsamento, con la
guida del tutor. Era ritenuto indispensabile clesperienza di tiroci-
nio attivo, durante tutte le sue fasi (programmiagjgpianificazione;
azione e riflessione...), si svolgesse con una ateetiaborazione tra
lo specializzando, il tutor e supervisori di tinoici.

Obiettivi, contenuti, metodi e tempi degli intertiedel tirocinio
erano concordati con il docente tutor di riferinegnapplicando la
flessibilita necessaria per poterli adattare altesto in cui si opera.
L’attivita di tirocinio attivo non doveva ovviamenessere una sosti-
tuzione del docente titolare con il tirocinante, era un momento di
compresenza in classe in cui il tutor svolgeva eircdto ruolo di me-
diazione, partecipando all’azione didattica deddinante e integran-
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dola in modo che I'attivita risultasse utile sitaatlasse, sia al proces-
so di formazione dello specializzando.

In questa fase di tirocinio attivo il docente tuameva una funzione
di guida, di sostegno e di osservazione e, pumgimeonto delle esi-
genze relative della propria programmazione, pof@muovere la
crescita dell’autonomia del tirocinante, fornendagicasioni per spe-
rimentare modalita di lavoro anche diverse, elaieogaazie all’espe-
rienza precedente del tirocinio osservativo.

L’attivita di tirocinio attivo poteva essere contdotsecondo due
modalita: o come inserimento nella programmaziosietutor, all’in-
terno del percorso che sta conducendo, seconddodirei contenuti
da esso suggeriti, oppure come attivita sperimentdle poteva essere
innovativa per metodi e contenuti, ma sempre caereon il percorso
stabilito dalla programmazione annuale del tuter,gdesti guidata e
concordata con i docenti supervisori del tirocir$o.e constatato che
quasi tutte le attivita di tirocinio hanno seguagrima modalita.

4.3 Tirocinio attivo: realizzazione dell'interventiidattico

Lo svolgimento dell’intervento didattico concordatoveva essere
completo in tutte le sue fasi: esplicitazione dexfiettivi, presenta-
zione delle attivita programmate, richiamo ai poeisiti, sviluppo
dell’argomento, verifica. La programmazione detBrvento doveva
tener conto della tipologia e caratteristiche deltaiola, del Piano
dell'offerta formativa (POF) della scuola, dellausizione della classe
e soprattutto della programmazione del tutor ecdekiglio di classe.
In particolare era richiesto un attento esame itei di testo in ado-
zione ed una ricognizione degli strumenti didaticlisposizione nella
scuola.

Lo specializzando doveva individuare, con l'aiut tutor e del
supervisore: gli obiettivi dell'unita di apprendinte, i contenuti e
tempi di attuazione, i prerequisiti, gli eventuedillegamenti pluridi-
sciplinari, i metodi didattici e gli strumenti délizzare, le attivita da
proporre e la modalita di organizzazione del grugipsse.

Era poi obbligatorio predisporre delle prove diifiea (diagnosti-
che, formative, sommative, con le relative moddiitaalutazione) e
predisporre i materiali didattici e il materialer p& raccolta del feed-
back su cui basare la riflessione finale.

Nell'attuazione dell'intervento didattico lo spelzaando doveva
tener conto dei seguenti elementi: utilizzo di matedidattici, ge-
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stione della classe (relazione, comportamento, ojunicazione non
verbale, uso di un linguaggio adeguato al livekdlalclasse, esplici-
tazione di obiettivi e fasi dell'intervento, flebsgita rispetto alla pro-
pria programmazione sulla base della risposta d#gtienti, rispetto
del tempo riservato agli studenti, disponibilitdadicolto nei confronti
degli studenti, raccolta dei dati che consenta vadatazione il piu
possibile completa dell’intervento didattico dotinio.

La rielaborazione conclusiva sull'intervento didadt doveva ba-
sarsi sul confronto con i vari soggetti coinvolglla realizzazione
dell'intervento didattico e con i modelli teoriai wferimento.

Si & sempre consigliato agli specializzandi di geo¢ un intero
modulo/unita di apprendimento in modo completo,useglone tutte
le fasi, in modo da raccogliere adeguati elemeetila stesura della
“Relazione finale sul tirocinio e sui laboratordditici” da presentare
all’esame di Stato finale della SSIS.

4.4 Relazione di tirocinio e sui laboratori didaiti

La “Relazione finale sul tirocinio e sui laboratdridattici” rappre-
sentava, in base alla normativa, la conclusiongédetorso formativo
di tirocinio e di laboratorio. Essa doveva rendavato delle esperien-
ze realmente messe in opera nel corso della sjzzeaailone ed era va-
lutata relativamente alle competenze professionadl modo acquisi-
te. In particolare erano valutati i seguenti aspett

- Abilita di riflessione sulle attivita oggetto defitervento;

- capacita di osservazione dell'intervento in clasisesul piano di-
dattico che su quello metodologico-organizzativo;

- utilizzo delle conoscenze apprese nell’ambito d8idS;

- capacita di organizzare le osservazioni in un quadyanico;

- impiego del complesso di conoscenze e competerpasae ai
fini della costruzione della propria identita pregenale.

Per facilitare la stesura della relazione finalktsacinio e sui la-
boratori didattici e nello stesso tempo per renaderrontabili le va-
lutazioni, si era consigliato il seguente schemaassima.

Schema consigliato per la stesura della Relaziamedd sul Tirocinio

e sui Laboratori didattici
Introduzione
- L'esperienza del tirocinio; tipo di intervento;lei§sione critica
- L'esperienza dei laboratori didattici svolti nelrso SSIS; riflessione critica.
Capitolo 1 - La realta scolastica in cui si € opera
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- La scuola, informazioni su: tipologia, P.O.F., Qrg@ollegiali, ecc.

- Le classi, informazioni su: composizione, prograrpimae e Consiglio di clas-
se.

- Il docente-tutor nelle scuole: scelte didattichegoammazione disciplinare, il
piano di lavoro, la metodologia, gli strumenti iaiati, libri di testo, modalita di va-
lutazione, ...

- Riflessione critica.

Capitolo 2 - Esperienze didattiche riferite al ¢irno osservativo.

- Sequenza e tipologia delle esperienze didatticheitee osservazioni.

- L'attivita nella/e classel/i.

- Riflessione critica.

Capitolo 3 - Esperienze didattiche riferite al ¢irgo attivo

- Collocazione dell'esperienza all'interno del cuoti.

- Strutturazione: obiettivi, metodi, contenuti, temppazione; ecc.

- Attivita di: docente-tutor, specializzando e alunni

- Materiali prodotti.

- Eventuali implicazioni interdisciplinari.

- Criteri di valutazione e verifica.

- Bilancio dell’esperienza svolta e riflessione cati

Conclusioni

- Questioni aperte e valutazioni generali.

- Problemi evidenziati e giudizi maturati; valutagigrenerali sull’esperienza
svolta.

Allegati: diario di tirocinio; schemi di lezioneudidi; prove di verifica; docu-
mentazione del lavoro svolto che si riterra oppmaflecc.

5. La dissertazione finale (o “tesi di specializzaane”)

Posta a conclusione del curricolo nella SSIS didfar la disserta-
zione finale aveva come relatori un docente unitaie della SSIS e
un supervisore di tirocinio. | crediti universitassegnati a questa dis-
sertazione erano 12, pari al 10% di tutti i cred&$segnati al curricolo,
escluso il tirocinio. Il voto assegnato era in 30¥@, come avveniva
per gli esami, ma il “peso” era maggiore. La dissaone finale do-
veva mettere assieme sia gli aspetti scientifiliadgomento trattato,
che quelli collegati alla didattica e alla storthepistemologia del te-
ma. Di seguito, a titolo esemplificativo, si ripamb alcuni titoli di dis-
sertazioni finali della classe A049 — Matematidaéigca di argomento

matematico:

- Dall’equiscomponibilita di poligoni, al teorema Hitagora: congetture, verifi-
che e dimostrazioni.

- Il piano cartesiano e la retta nel piano cartesiano

- Risoluzione algebrica e grafica delle equaziongékeddisequazioni di Il grado.

- La derivata di una funzione. Un percorso didatpeo la scuola secondaria su-
periore.
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- Dalle equazioni algebriche ai humeri complessi:pencorso didattico per la
Scuola secondaria di Il grado.

- Le affinita nel piano: una proposta didattica @eStuola secondaria di Il gra-
do.

- La circonferenza nel piano cartesiano: un percdidattico per la Scuola se-
condaria di Il grado.

- Introduzione a concetto di derivata: un approcaiatico.

- Il problema della misura. Integrale definito e spglicazioni.

- Introduzione alla definizione di limite: un percordidattico per la Scuola se-
condaria di Il grado.

- | poliedri: un percorso di geometria dello spaz#r [a Scuola secondaria di Il
grado.

- Alcune riflessioni sull'introduzione della geomaetranalitica nella scuola se-
condaria superiore.

- L’applicazione dei vettori alla geometria analitidal piano; un percorso didat-
tico per la scuola secondaria superiore.

- Primo approccio alla dimostrazione: una propostiattica per la scuola se-
condaria di Il grado.

- Le isometrie: un percorso didattico per il biendila Scuola secondaria di Il
grado.

- Le coniche: un percorso didattico per la scuol@seéaria di Il grado.

- L'insegnamento della trigopnometria nella scuoleosel@aria superiore e sue ap-
plicazioni.

- Le geometrie non euclidea. Un percorso didattiool@ecuole secondarie su-
periori.

6. Considerazioni sul tirocinio; luci e ombre di gesta esperienza
nella SSIS

La SSIS e stata un’esperienza nuova e significatbrae unica per
guanto riguarda la formazione iniziale dei doceinscuola secondaria
in Italia. Nuova e significativa soprattutto se frontata con le prece-
denti modalita di formazione iniziale degli insegtiaPrima che ve-
nisse istituita la SSIS, infatti, quasi non esiatewa formazione ini-
ziale dei docenti di scuola secondaria. Questaatfirdata ai singoli
docenti che entravano nei ruoli della scuola seapnadramite i con-
corsi a cattedre o frequentando dei brevi corditabii. Pertanto, per
elaborare proposte alternative sulla formazioneiateé dei docenti
non si dovrebbe, per il futuro, prescindere datieegenza della SSIS.

Come si € visto nei paragrafi precedenti, il rusdb tirocinio e sta-
to particolarmente importante nella SSIS. Un qudstyorario e dei
crediti erano attribuiti al tirocinio, con una c@tenza notevole
nell’esame di Stato finale. La figura del superxésdi tirocinio — un
docente di scuola secondaria in semiesonero dafjnamento — e
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stata introdotta proprio per seguire e coordinktieocinio. Tuttavia la
funzione del supervisore é stata poco riconos@&@utan ben istituzio-
nalizzata dalla normativa della SSIS e della Scseleondaria di Il
grado. | supervisori hanno avuto incarichi bienmabrogati di anno
in anno, con stato giuridico poco chiaro e nesgonoscimento nella
Scuola secondaria.

Gli specializzandi, dopo un’attivita preparatorieoléa nella SSIS,
nella quale si fornivano le basi iniziali della fassionalita docente,
affrontavano il tirocinio nelle scuole secondafiesupervisore di tiro-
cinio e stato posto come coordinatore di questaitatt Il compito
specifico del supervisore era quello di progettattivita di tirocinio
con lo specializzando e il tutor delle Istituziseblastiche convenzio-
nate con I'Universita di Ferrara, realizzarla e mmarla; riflettere e
interpretare I'esperienza con lo specializzandcesauriflessione do-
veva confluire nella “Relazione Finale sul Tirocire sui Laboratori
didattici”.

Il tirocinio nella SSIS ha tuttavia evidenziato wie difficolta a
raggiungere la sua piena attuazione. Un problereascie presentato
fin da subito & stato quello della collocazione timcinanti nelle
scuole secondarie, soprattutto quelle di Il grad@& stato anche |l
problema dei rapporti difficili con una parte noadcurabile dei diri-
genti scolastici della scuola secondaria. Si e enedrificato che
I'operato della SSIS sia stato talvolta osteggi&er alcune classi di
concorso si e trovata scarsa disponibilitd ad dmreggli specializ-
zandi per il tirocinio anche da parte dei docemts@iola secondaria
superiore oltre che dei dirigenti scolastici. Ctata molta difficolta a
reperire i docenti tutor e questo forse e dipesardaancato ricono-
scimento del lavoro di questi insegnanti. Il Mieist dell’lstruzione e
dell’'Universita avrebbe potuto riconoscere il lavaiei docenti-tutor e
nello stesso tempo istituzionalizzare tale figitan si doveva lascia-
re questo compito alla discrezionalita dei singolcenti, ma occorre-
va renderlo obbligatorio, valutarlo, incentivarlcafidarlo ai docenti
piu esperti ed appositamente formati. Il tutor @eitato in modo ge-
nerico nel Contratto collettivo nazionale di lavatel comparto Scuo-
la, senza alcun obbligo per le istituzioni scoldsti Quindi, il compi-
to di tutor, pur essendo presente tra i doveradglbfessione docente,
e stato di fatto lasciato alla buona volonta peatodei singoli docen-
ti.

Negli anni si &€ constatato che la SSIS e stataont@bole nel rap-
porto con la Scuola secondaria. Nella struttunaastdella Scuola se-
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condaria — caratterizzata dalla “autonomia” scatast i dirigenti sco-

lastici hanno assunto forti possibilita di azioha. SSIS, cosi com’e
stata configurata, € nata con limiti normativi temsée precarieta strut-
turale, verso l'universita e soprattutto verso tadda secondaria) e
non ha avuto la possibilita di chiedere ai dirigestolastici e alle

scuole il rispetto della normativa sul tirocinio.siccesso quindi che
la SSIS — a dispetto della normativa vigente -stta a volte avversa-
ta o che, in alcune scuole, addirittura, non sistati accettati gli spe-
cializzandi per il tirocinio. Tale “estraneita” pistto alla Scuola se-
condaria é stata uno di punti di maggiore diffiacdl funzionamento
della Scuola di Specializzazione per I'lnsegnameb# SSIS € stata
vista nella scuola secondaria come una struttwchussgamente uni-

versitaria e gli stessi supervisori sono stati @erati piu come figure

di docenti “prestati” all’Universita che risorse pgptenenti prima di

tutto alla Scuola secondaria. Nonostante questedalif di rapporto

con le scuole secondarie — soprattutto di quellé gliado — e il ridot-

to numero di ore di tirocinio diretto a cui si etstcostretti, I'espe-

rienza del tirocinio & stata una componente caratemte e partico-
larmente formativa della SSIS e si puo dire ch@ostante tutti i limi-

ti, i docenti che si sono formati nelle SSIS hanmediamente una mi-
gliore professionalita iniziale rispetto ai lorolleghi che sono arrivati
in cattedra tramite corsi abilitanti o concorsiioati.

Nella SSIS i supervisori hanno assunto un ruolcotinessione fra
gli apprendimenti teorici e la trasposizione didatt al fine di svilup-
pare riflessioni su problematiche generali e palic¢ di ordine meto-
dologico-didattico. Gli obiettivi fondamentali e@quelli di:

- costruire nello specializzando competenze sullataaione e svi-
luppare la capacita di autovalutazione;

- concorrere a costruire percorsi di tirocinio traisié e generaliz-
zabili;

- individuare e sperimentare possibilita di connessidel progetto
di Tirocinio con i Laboratori didattici e con i rdelle altre aree del-
la SSIS;

- acquisire e utilizzare parametri di osservazioneterpretazione
degli eventi scolastici.

Il supervisore di tirocinio nelle SSIS ha seguddrasposizione di-
dattica dei contenuti da svolgere, controllandoctangruenza tra
I'attivita dello specializzando e quella della dasaccogliente, al fine
di valorizzare la pratica didattica come strumatitoonoscenza, in in-
terazione con la riflessione teorica. Una figurandegnante solo teo-
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rico, nella scuola, sarebbe una figura astrattasseossibilita di inci-
dere sulla formazione degli allievi, cosi come msegnante appiattito
solo sulla “pratica didattica”, non sorretto dalecessaria conoscenza
teorica, rischia di far sorgere “misconcetti” naiprendimento degli
allievi.

Il rapporto tra la struttura universitaria e i doteali scuola secon-
daria — anche se precariamente realizzato nellmafigel supervisore
— € nato dalla consapevolezza che solo un pitstrentatto con la
realta scolastica puo contribuire al conseguimdntmmpetenze lega-
te all’esercizio effettivo dellinsegnamento, af@dronanza dei lin-
guaggi e dei processi di comunicazione didatti¢areativa. Questo
ha permesso di valorizzare i contatti con la Scuoigyliorando la
professionalita dei supervisori nei confronti d&i&IS, ma contempo-
raneamente di non perdere i contatti con I'Unitarsarricchendo il
ruolo didattico di questi docenti nella Scuola setaria.

Tuttavia, per i motivi detti in precedenza, la ablbrazione tra U-
niversita e Scuola secondaria, che si doveva mabznella SSIS, é
rimasta prevalentemente “sulla carta”. Occorre rip&turo — che
questa collaborazione sia istituzionalizzata in el preciso dal
punto di vista normativo e su un piano paritareoUWniversita e Scuo-
la secondaria.

Da un confronto tra i supervisori di tirocinio dvdrse regioni, Si
sono notate anche molte differenze tra le varieSS84a sede a sede,
da materia a materia... Non é stata fatta una varifezionale dei ri-
sultati della SSIS, ma si é preferito chiudere dadbe di specializza-
zione (luglio 2008) sulla base di consideraziom sempre fondate su
dati di fatto. Come di solito avviene nel nostree®a anche per la
formazione iniziale dei docenti “si & buttato viabambino con
I'acqua sporca”, chiudendo le Scuole di speciatikrage. Cio che di
positivo e stato realizzato nell’esperienza defdSSdovrebbe tuttavia
essere salvaguardato. La costruzione di una profedgéa docente
non puo prescindere, infatti, dal contributo conggudell’'Universita e
della Scuola secondaria.
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Fra scuola e lavoro I'alternanza fa rima con testi-
monianza

Alessandra Mellof?

1. Introduzione: il ruolo “a 360 gradi” della SSIS nella formazione
dei docenti

La SSIS, e nello specifico il corso di didatticeesile, ovvero |l
semestre aggiuntivo finalizzato alla formazioneedte e, in partico-
lare, alla professionalita degli insegnanti di egab, ha avuto, fino
all'anno accademico 2008-09, la durata di un’antauatompattata” e
ha previsto un impegno di 400 ore, ripartito indez teoriche, attivita
di tirocinio e seminari di tipo didattico. | docetanno focalizzato
I'attenzione sui processi che determinano I'evaoei psico-fisica
degli esseri umani, le loro origini, il loro svilpp e tutti i fattori che lo
favoriscono oppure lo ostacolano, fin dalla naseitezi dalla vita pre-
natale, e per tutta la durata della vita. Particoénte significativa e
stata l'integrazione fra questi diversi settoril@dbrmazione: lezioni
accademiche, tirocinio diretto/indiretto, attivé&trascolastiche e, in
definitiva, aspetti che coniugano “scienza ed a@spea”, tra appren-
dimenti disciplinari specifici e partecipazioneiat nella scuola. Il
tutto e stato coordinato dal supervisore, una sdirtanello di con-
giunzione” tra la riflessione teorica e I'osserva® della “vita reale”
vissuta a scuola. In particolare, sono stati mptficui tanto gli in-
terventi orientati su considerazioni inerenti illor@ e il fine
dell'insegnamento di sostegno, quanto I'analisilidegpetti legislativi
dell'istituzione scolastica e la “scoperta” di abe il territorio offre
sul piano esperienziale ed istituzionale.

©) Supervisore di tirocinio per I'Indirizzo di Sostemdella SSIS dell'Universita
di Ferrara.
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Il tirocinio diretto e stato, a mio avviso, un “esigio” assai profi-
cuo e professionalizzante, poiché ha rappresentatospazio all’'in-
terno del quale saggiare strumenti e metodologiattiche, un’occa-
sione e un “luogo fisico” di partecipazione allastyene dei processi
formativi.

Direi, quindi, che il compito educativo che gli @ganti di soste-
gno sono chiamati a svolgere, € stato opportunamaifitontato da
diverse angolature, con un approccio multifatteriadhe riguarda la
dimensione medica, biologica, pedagogica, psicobbge socio-
culturale.

Credo sia stata, altresi, coniugata adeguatamembenhazione cul-
turale pregressa, acquisita con la frequenza dslocdi abilitazione
SSIS della durata biennale, ed inerente le dismpti ogni singola
classe di concorso, con le competenze specificapmhoccio alle me-
todologie ed agli interventi inerenti la disabilita

Infatti, tutte le discipline, anche se in modo dsgee con apporti
distinti, hanno concorso all’acquisizione di congrette trasversali fi-
nalizzate a una riflessione circa le questionial€ikabilita, le varia-
zioni in seno ad essa anche in termini legislakvinodalita e i tempi
di apprendimento, la figura del docente specialzzalimportanza
dell'aspetto relazionale nell'insegnamento.

Gia a partire dagli anni 60 i ragazzi disabili talia sono stati al
centro di un importante dibattito sulle modalitd o inserimento
nella societa. Il problema relativo a queste persdimo a quel mo-
mento, aveva assunto caratteri legati alla saréldl@o collocamento
in strutture apposite, ma purtroppo alquanto isodat alienanti.

Solo a partire dagli anni 70 si e iniziato a commplere che non era
moralmente giusto e nemmeno corretto da un punicsti pedagogi-
co istituire delle scuole speciali. Allora, in queEntesto, iniziarono a
nascere le prime strutture di convivenza che pecoritrarono mille
ostacoli, in quanto la nostra societa non era anponta ad accoglie-
re correttamente i ragazzi disabili. Infatti, mave@o ancora un’ade-
guata preparazione da parte dei docenti e le rewessrutture che
avrebbero permesso ai ragazzi interessati di aveievita quotidiana
simile a quella dei compagni normo-dotati.

Ma le persone disabili non necessitano, ovviamesaanto di as-
sistenza sanitaria: dunque non bisogna, come gatt@, prestare at-
tenzione solo a problemi legati a tali strutture, ennecessario essere
attenti anche al tipo d’inserimento nella scuokd, mondo del lavoro
e nella societa in genere.
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In vista di ci0 si e intrapresa un’azione di spiacsensibilizzazione
di tutta quanta I'opinione pubblica, e cido ha ptota diversi provve-
dimenti legislativi. | piu recenti e importanti tienere ben presenti so-
no: la legge-quadro n. 104 del 5 febbraio 1992 kdge-quadro n.
328 dell’8 novembre 2000.

La legge 104/92 é conosciuta come “legge quadrd’gesistenza,
per l'integrazione sociale e per i diritti dellerpene handicappate”:
essa considera I'inserimento del disabile nellakcalla stregua di un
mezzo per il successivo inserimento nel piu ampiotesto sociale;
inoltre introduce diversi strumenti per facilitaliee personalizzazione
dell'intervento, finalizzato alla crescita sociotcuale del disabile.

Tali strumenti appunto introdotti dalla legge quadel 1992 sono
la D.F., ossia l®iagnosi funzionalela quale € una descrizione anali-
tica dello stato fisico e psichico dell’alunno dige, attualmente re-
datta esclusivamente dall’'unita multidisciplinaedld.S.L. su richie-
sta della famiglia, iProfilo Dinamico Funzional¢P.D.F.) che vuole
rappresentare il possibile grado di sviluppo erdscita che il disabile
dimostra di poter raggiungere in tempi brevi (a@H’arco temporale
di circa sei mesi) oppure in tempi medi (ossia’akb temporale di
circa due anni): quest’ultimo viene creato, e pigamente aggiorna-
to, dagli esperti dell’ambito sanitario e dai ddacenrriculari e specia-
lizzati.

Ultimo, ma non meno importante strumento creattadatge 104
del 1992, e il PEI, ossiaPiano Educativo Individualizzatahe con-
siste in un documento in cui vengono descritti wittinterventi posti
in essere per I'allievo disabile e viene “costruiia docenti, genitori,
esperti e/o sanitari, insomma da tutte le figuefgssionali e non che
ruotano attorno allo studente disabile.

La legge n. 328 dell’8 novembre del 2000 viene ardtita Legge
guadro per la realizzazione del sistema integratmtgrventi e servizi
sociali”.

Il problema della disabilita e della normativa aba riferita si €,
quindi, via via adeguato alle nuove conoscenzeo ssiiluppo della
personalita, alle sollecitazioni sociali tese alseguimento dell’'ugua-
glianza, pur nel rispetto di bisogni speciali irgghili. L’emargina-
zione degli allievi disabili, quindi, & stata sugter attraverso un nuovo
modo di concepire e attuare la scuola. Il loro limsento nelle classi
comuni, la promozione di attivita ad hoc, finalittza sollecitarne le
potenzialita, a promuovere situazioni operativesitive dal punto di
vista relazionale, la presenza di insegnanti spez#i, di un servizio
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medico-psico-pedagogico di supporto e la corresgulit didattico-
educativa del consiglio di classe hanno costitug@dualmente nel
tempo e con interventi mirati, condizioni essenziar la piena inte-
grazione scolastica che, come si gia detto, ebbestarico avvio con
la legge n. 517/1977.

In tale scenario la scuola tuttora opera per assiela tutti gli a-
lunni, senza alcuna distinzione, il pieno diritttfealucazione e
all'istruzione, evitando accuratamente che le d#ifiee si trasformino
in disuguaglianze.

L’integrazione scolastica non puo essere disgidattintegrazione
sociale: famiglia e societa sono chiamate in caesando modalita e
ruoli specifici di intervento. | servizi di “SalutMentale-Riabilita-
zione-Infanzia-Adolescenza” (SMRIA) hanno il congpdi offrire a-
gevolazioni di vario tipo in campo medico, spesi@tio e riabilitativo,
mentre gli enti locali quello di fornire servizi dssistenza e di rimo-
zione delle difficolta strutturali. Altre agenzierfative (volontariato,
mondo del lavoro) hanno il compito di cooperaralirezione di una
solidarieta concreta, da un lato, e, dall’altropdimuovere e facilitare
la collaborazione e la condivisione di obiettiva fsoggetti differenti
(scuola-famiglia-mondo del lavoro), ritenuti peronflamentali per
I'attuazione del progetto formativo individuale.

Dunque la legge-quadro n. 328 dell’8 novembre @€I02viene an-
che detta ELegge quadro per la realizzazione del sistema nategdi
interventi e servizi socialiperché tale normativa si riferisce ai proget-
ti individuali per le persone disabili e sancisaenkcessita di predi-
sporre un percorso personalizzato allo scopo diiongge e facilitare
I'integrazione dell’allievo in altri ambiti, ossianche in quello fami-
gliare, sociale e lavorativo. Il succitato docunoe@tpredisposto dagli
Enti locali, d’'intesa con le A.S.L.

2. E dopo la scuola superiore?... (quante domandergono!)

2.1 Tra le possibili risposte vi € il progetto tianione...

“Dopo la scuola”, oltre la scuola, esistono altosgibilita di occu-
pazione per la persona disabile? Certamente! E atinabili princi-
palmente nelle attivita presso le cooperative $iocke lavorano in
convenzione, anch’esse regolate da norme specifichrateria di in-
tegrazione sociale e professionale. Ma prima dedec al mondo del
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lavoro, € necessario valutare le competenze deltaopa disabile,
mediante esperienze di alternanza scuola-lavonoparticolare quelle
appartenenti al cosiddetto “Progetto transizionefse il mondo del
lavoro, appunto: si tratta di attuare i cosiddéstage che la scuola
secondaria di Il grado prevede di attivare fin ko anno, coniu-
gando, cosi, lo studio all’esperienza pratica,ditata” da chi € com-
petente in materia.

Il “Progetto Transizione” e volto a favorire il Egygio verso la vi-
ta attiva e lavorativa mediante la realizzaziongidni educativi indi-
vidualizzati, appunto di transizione scuola-lavothe abbiano come
principale finalita formativa il conseguimento darte dello studente
di una maggiore consapevolezza delle proprie cepacpotenzialita.
Infatti, I'alternanza scuola-lavoro, sancita dalieolo 4 della Legge
28/03/2003 n. 53 e dal decreto legislativo n. 7I718¢04/2005, viene
disciplinata come modalita di realizzazione di pescche assicurino,
non solo conoscenze di base, ma anche concretectemap spendibi-
li nel mondo del lavoro.

In alcuni istituti d’istruzione secondaria supeeagsiste anche |l
“Progetto di tutoraggio”, pensato come support@albnomia perso-
nale e sociale degli studenti con certificaziomecgllaborazione con i
docenti di sostegno e curricolari) che vede i aesitd tutor (general-
mente studenti universitari o neo-laureati che gmob un’attivita pa-
rallela all'insegnante di sostegno) impegnati naliigvita utili al raf-
forzamento delle autonomie dei ragazzi certificati.

Anche gli studenti degli ultimi due anni degli tsti superiori pos-
sono essere impegnati nel’laccompagnamento, nathanione e nel-
la facilitazione dei compiti assegnati a studentiigiovani (del primo
e secondo anno). Inoltre, si verifica che, all'intedelle classi, gli al-
lievi disabili vengano affiancati da un altro stateeche abbia il ruolo
di tutor e, durante lo stage di alternanza scumla+o (all’'esterno), il
meccanismo possa talvolta essere analogo, perasigotranno gia
essere preparati alla relazione, per cosi dirgggeaativa” che — & pro-
vato scientificamente — sia estremamente formativa.

2.2... fondamentale e I'ascolto e 'apprendimentopavativo tra
pari
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Per portare un esempio concreto di buona relazitegrazione tra
gli allievi, all'l.T.I. “Copernico - Carpeggiani”id-errara gia da qual-
che anno € in atto un’organizzazione, consisteali® scambio reci-
proco di “aiuti” denominato “Banca del Tempo” e éate parte di un
progetto piu ampio denominato C.I.C. che ¢ il “Certi ascolto e di
innovazione creativa” dell’Istituto: € un servizoer tutti gli studenti
approvato nel Piano dell'Offerta Formativa (PORF)CII.C. & aperto
alcune ore durante la settimana, ma i ragazzi eéhéanno parte e
promuovono liniziativa possono essere contattattha al di fuori
degli orari di apertura del centro mediante un apguento.
Ci si puo rivolgere al C.I.C. per essere ascolgltitivamente ad un
problema scolastico, oppure per proporre iniziativeer realizzare al
meglio quelle gia in atto, o ancora per riceveferimazioni sulla vita
scolastica, sugli eventi culturali e artistici @etitta o per trovare le
giuste indicazioni attraverso I"“Informagiovani” Berrara.

AIl'LLT.I. si € iniziato ad elaborare il C.1.C. capossibilita di cre-
are nell’lstituto una rete di rapporti tali da déa ad attivita di infor-
mazione/comunicazione nella scuola, di creaziodeirterazione con
attivita della scuola stessa (docenti-tutor-coritatudentesco-stu-
denti).

Le finalita principali di tale progetto, cosi adlato, saranno so-
prattutto 'aumento del grado di benessere tratglienti per ottenere,
parallelamente, il miglioramento globale della \stolastica, il favo-
rire il piu possibile I'esercizio dell’attivita edativa e al tempo stesso
anche lI'insegnamento-apprendimento.

Gli obiettivi a favore degli studenti saranno: drfare la motiva-
zione a frequentare la scuola, favorire la partegigne, la responsabi-
lizzazione e I'aggregazione degli studenti attraget loro coinvolgi-
mento nelle attivita curricolari ed extra-curriabla sottolineare
I'attenzione alla comunicazione interpersonaledprece informazioni
e notizie riguardanti I'lstituto e le sue attivite@perire le informazioni
utili al ruolo dello studente.

| docenti potranno, inoltre, elaborare progettniziative anche e-
xtra-curricolari da attuare all'interno della scai@urante le ore pome-
ridiane, responsabilizzando gli studenti nell'ongaazione delle atti-
vita e facendo si che siano avviati o rafforzabliegamenti con altri
sistemi informativi ("Informagiovani”’, “Centro adescenti”, ecc..) e
con enti e associazioni esterne per eventuali lmoiézioni, nonché
per la diffusione di materiale informativo.
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Vi sono inoltre attivita pomeridiane di aiuto trarp alcuni studenti
piu esperti offrono costantemente, durante tuttmiiso dell’anno sco-
lastico, il loro aiuto nello studio a gruppi di danti in difficolta che
ne facciano richiesta all'interno della struttucalastica stessa.

Al C.I.C. e nato, dunque, un nuovo modo di studiaseme, la
B.D.T. [Banca del tempo]: essa consiste nel “dded”, ossia in uno
scambio-offerta del proprio tempo attraverso umenéodi mutuo aiu-
to nello studio, con la formazione di gruppi did#ati che si possano
ritrovare a scuola nel primo pomeriggio (seconddigponibilita date
dagli studenti stessi) per approfondire temi, comtfarsi sui metodi di
studio e soprattutto per applicare assieme le eegdé teorie discipli-
nari. | gruppi potranno, percio, essere costitldgtiragazzi che non ap-
partengono necessariamente alla stessa classe.

Tutti gli allievi potranno segnalare ai referenél .1.C. una loro
eventuale disponibilita ad aiutare, oppure la r&te® il desiderio di
essere aiutati mediante la compilazione di un nmdhé sara inserito
nei registri di classe, e che verra ritirato dagilidenti del gruppo
C.1.C. o dalle insegnanti responsabili dell'ininvat L’'organizzazione
dei gruppi di studio sara resa nota mediante 8aifine di locandine
esplicative nelle bacheche dell’atrio e della salaC.

Agli studenti che parteciperanno all’iniziativaa ger usufruire di
un aiuto che per offrirlo, sara chiesto di firmareregistro di presen-
za necessario per attestare le ore di studio pdmaed svolte
all'interno della scuola.

2.3... anche alla “Citta del ragazzo” si realizzanmpgetti davvero
speciali

Un esempio sul territorio ferrarese che costituisegrimo impor-
tante e organizzato “affacciarsi” al mondo del lavé costituito dal
Centro di Formazione Professionale “Citta del Raggzche lavora in
un rapporto di convenzione con le scuole, rendemaativo il succi-
tato “Progetto Transizione”.

Chi lo puo frequentare?

Il “Progetto Transizioresi rivolge specificatamente a giovani e ad
adulti prevalentemente a partire dal diciottesimnaadi eta e, in par-
ticolare:

- giovani con diagnosi funzionale della scuola selewia di Il grado;
- giovani e adulti che non riescono, in autonoradhjnserirsi o a rein-
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serirsi nel mondo del lavoro per problemi di sakueentrati in modo
del tutto imprevisto (incidenti, malattie...).

Possono partecipare tutti coloro che sono gia ssesso del certi-
ficato di invalidita e che usufruiscono dei vantadglla L. 68/99 o
che hanno i requisiti per avviare tali pratiche.

Chi segnala gli utenti?
La scuola secondaria di Il grado di provenienzdataiglia, i ser-
vizi sociali.

Cosa si impara e quanto dura il progetto?

Il “Progetto Transiziore piu specificatamente definibile come un
“progetto transizione scuola-formazione-lavgre finalizzato alla re-
alizzazione di percorsi principalmente di orientatoee di inserimen-
to-reinserimento lavorativo (fortemente “indirizadt di persone con
disabilita fisiche e/o cognitive di diverso gradde necessitano di
percorsi individualizzati.

Lo stage

La presa in carico della persona é preceduta ddaseadi valuta-
zione (anche con qualche momento di auto-valutaziancui segue,
se e quando si rende necessario, un periodo diafbome mirata, in
preparazione all’esperienza lavorativa esternaugdg la sperimen-
tazione attraverso veri e propri stage specificatamfinalizzati.

Il Centro di formazione “Citta del Ragazzo” svolgivita di labo-
ratorio differenti secondo I'ottica della simulaaed’'impresa, per av-
vicinare gradualmente la persona all’inserimentdlen&ziende,
dispone di laboratori di informatica, meccanicabigllamento, cuci-
na, pulizie, falegnameria-corniceria, legatoriat@i#@cnica, artigianato
artistico e attivita d'ufficio.

Per ogni partecipante viene definito un tipo dicpeso particolare
ed i laboratori piu adeguati all’eventuale forma&o

Lo stageé costituito dal momento in cui la persona entragien-
da, € una formazione sul campo, che permette atduavoratore di
misurarsi con un ambiente strutturato e con ri¢higsecise, relative
alla mansione individuata dai responsabili del pttig

L’ambito dellostageé definito in base alle esperienze formative e
lavorative precedenti, alle effettive potenziatiitnostrate e alla moti-
vazione della persona disabile.

Tale piano individualizzato pu0 durare da uno atrei.
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Quanto costa?
Per gli utenti che ne hanno diritto € completamenétuito, finan-
ziato dal Fondo sociale europeo, attraverso laiRc@vdi Ferrara.

3. Le proposte della SSIS ad Indirizzo Sostegno: a scuola al la-
VOro

In generale in Emilia Romagna e, in particolarefaglarese, la co-
siddetta “avventura” dell'inserimento sociale degazzi svantaggiati
era partita ancora prima della promulgazione dell&l17/77, su ini-
ziativa di gruppi di genitori, associazioni e ogera al fine di garanti-
re non solo l'integrazione scolastica, ma anchélagecio-lavorativa
dei ragazzi con disabilita intellettiva o psicoides

Da subito la si era voluta promuovere attraversmasioni di sensi-
bilizzazione che il territorio offriva, come la p@cipazione a momenti
ricreativi o culturali a livello comunale o proviate, I'attivazione di
seminari di studio sull'integrazione, in collabaa® con 'universita
o altri enti o istituzioni autorevoli.

“L’avventura”, in diversi casi, era stata in seguitadotta sostan-
zialmente in forme di cooperazione sociale, peepobgliere le op-
portunita che provenivano dalle nuove normativaaradi e regionali
in materia di integrazione di studenti disabiliuadj, appunto, usciva-
no dal percorso formativo della scuola superiore381/1991; L.Q.
104/1992; L.R. 7/1994; L. 68/1999; L. 328/2000; LAR2003 e suc-
cessivi decreti applicativi, L.R. 17/2005, ecc...)neprogetti profes-
sionali o professionalizzanti, quali le attivitausturate di alternanza
scuola-lavoro e/o i corsi di formazione veri e grop

4. Il lavoro e l'alternanza scuola-lavoro alla “Cita del ragazzo”

Con i tirocinanti della SSIS dell’'Universita di fFara, in giorni e in
ore preventivamente stabiliti, € stato possibiteviaita alla “Citta del
Ragazzo”, il Centro di Formazione Professionalecatioi in Ferrara
per quel percorso formativo che noi supervisoriiaiio da sempre
denominato “tirocinio extra-scuola”. In generehei sempre illustrato
I'attivita del Centro la dott.ssa L. M., coordina& e responsabile dei
progetti collegati con enti 0 associazioni estema)ché dell’ambito
relativo all’handicap congenitaoppure la dott.ssa E. P., psicologa, re-
sponsabile del settore déléindicap acquisito
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Il Centro e una vera e propria “cittadella”, cheapa@l centro di tut-
to lo studente, la sua educazione e, in seguitsydaformazione pro-
fessionale, ma molteplici sono le categorie di gitve meno giovani
ai quali il Centro si rivolge, con una varieta natke di progetti e di
percorsi.

Il Centro nacque nel 1951 come Casa filiale déitlso “Don Ca-
labria” di Verona e, nelle intenzioni del suo fotatea Don Giovanni
Calabria, avrebbe dovuto essere un collegio pesizmgorfani, che,
nel tempo, pero, abbandono il suo carattere rezidene di “asilo”
per diventare sempre piu un centro di formaziomdessionale. Esso
attualmente opera nei settori meccanico, tessifermatico, grafico-
webmultimediale e nel terziario avanzato, con pelictosnativi ri-
volti a giovani diplomati o laureati in cerca diirpa occupazione, a
lavoratori desiderosi di aggiornarsi sulle nuoventdogie, ad aziende
che vogliano effettuarraining formativi per i loro dipendenti (quin-
di, sostanzialmente, corsi di qualifica, gbst qualifica e di riqualifi-
cazione professionale), nonché a giovani svanttiggpa deficit di
vario genere (fisico o psichico, congenito o adtjuie/o con problemi
di disagio socio-culturale). E questa I'utenza tihearna” la vera na-
tura del Centro ed e, evidentemente, anche quledigpoteva interes-
sare particolarmente gli specializzandi dell'inzio sostegno. Dun-
qgue, una poliedricita del Centro che consentetdiaaie una fitta rete
di contatti e di collaborazioni con aziende, assrioni di categoria,
enti locali e amministrazioni pubbliche e che fasoe la possibilita di
ricevere finanziamenti dagli enti pubblici localegione e provincia,
ma anche dal fondo sociale europeo, finalizza#i etescita culturale
del Centro stesso.

Sono presenti, alla “Citta del Ragazzo”, varie @ezspecialistiche:

- la“Cooperativa 81" che si occupa dei soggetti caeficitfisico o
psichico congenito di grado medio (quindi con diffta di inserimen-
to nel mondo del lavoro), una cooperativa socialgpd B, economi-
camente autonoma rispetto al Centro, pur facendopse parte
dell’Opera Don Calabria, convenzionata con I'’ASLFdirrara. Qui, i
lavoratori, numerosi e riuniti in un unico locakessemblano prese e-
lettriche, si occupano di lavori di carto-tecnicalidegatoria di testi
vari, anche antichi e di pregio (alle attivita eblbrano anchtutor e-
sperti di restauro), ognuno secondo il proprio oithe proprie abilita e
la propria volonta del momento. | dipendenti deli@perativa, infatti,
non vengono mai sottoposti a pressioni legate @taluttivita, cia-
scuno di loro, ogni giorno, da quel che pud e chele; essendovi
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tempi sempre piuttosto elastici da rispettare perdnsegne alle ditte
esterne che, come contro-partita, hanno un cespamnio sui costi. |
membri della cooperativa sono impegnati per cirita ore di lavoro
(flessibili) al giorno, suddivise in due turni intetti dal servizio men-
sa all'interno del Centro. Essi, alla fine del mesesvono un com-
penso simbolico, ma evidentemente molto importgeteloro. Ad e-
sempio, la lavorazione dall'inizio alla fine delzze di una prolunga e
suddivisa in tante operazioni semplici che, corpdatecipazione di
tutti, consentono di arrivare alla realizzaziongutidotti finiti di buo-
na qualita. Alcuni lavoratori dellaC'ooperativa 81 sono autonomi
negli spostamenti: molti di loro arrivano con i mepubblici, altri,
meno autonomi, sono accompagnati dalle famiglipuop dal pulmi-
no messo a disposizione dall’ASL;

- la sezione denominaff.C.E. (Trauma-Cranico-Encefalico) che
si occupa dei soggetti cateficit acquisito a seguito di malattie come
I'ictus o causate da incidenti stradali, oppure eaanseguenza di in-
terventi chirurgici mal riusciti. Si tratta, perGlentro, di una fascia piu
“recente” di persone che hanno perduto solo ineparimotricita pre-
cedentemente integra e che, quindi, devono rimoelldéapropria esi-
stenza su una disabilita sopravvenuta. Per loreegigio un colloca-
mento lavorativo mirato, attraverso il costantelegdamento con
“l'esterno” e I'apporto sinergico del Centro peimpiego, allo scopo
di farli assumere dalle varie aziende ai sensiadedigge n. 68/1999,
naturalmente dopo aver valutato il livello delledaabilita, stabilito
mediantetest appositi, eseguiti con macchine per la determorezi
standardizzata delle abilitd. Tali macchine prowergdagli U.S.A. e
consentono di parametrare la manualita, il senspetéolo, la velo-
cita di esecuzione del lavoro ed altre variabilportantissime a livel-
lo di prestazione. Alcune prove simulano delle logee di lavoro:
I'utilizzo del registratore di cassa, la cataloga= dei libri di una bi-
blioteca, il montaggio e lo smontaggio di un rultiogla rilegatura di
un testo, lo smistamento della posta, il riordinia elassificazione di
materiale vario. A questo tipo di utenza sono pst@@nche altre atti-
vita da svolgersi mediante I'impiego delle tecnadocompute) e
programmi individualizzati per I'acquisizione delmmpetenze ne-
cessarie a un percorso successivo, sovente raptagseda unstage
in azienda La sezione T.C.E. lavora dal 1995 in collaboragi@on
'U.M.R. (Unita di medicina riabilitativa) del SGiorgio di Ferrara,
mentre il C.F.P. si occupa dell'inserimento lavim@t entrambe fasi
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molto importanti nel processo di riabilitazioneldgbersona nella sua
totalita;

- “Simulimpresa”, progetto rivolto ai ragazzi dei corsi di base che
escono dall’obbligo scolastico ed entrano in quilonativo che con-
siste nell'acquisizione, attraverso simulazionetutie quelle compe-
tenze necessarie nel settore amministrativo dizieraa. Simulim-
presd riesce a ricreare tutte le condizioni operativieud’azienda
(come puo essere, ad esempio, un’'impresa di veddipaodotti ali-
mentari) in tutte le sue fasi, compresi i rappooin altri soggetti come
le banche, I'lLN.P.S., I'l.LN.A.l.L., ecc.

- “Simulmeccanica”’e un progetto sempre rivolto ai ragazzi dei
corsi di base che escono dall’obbligo scolasticeeetlano in quello
formativo; alcuni di loro non sono nemmeno in pgssedel diploma
della scuola secondaria di | grado, ma ugualmeatgyono accolti e
poi obbligati a seguire in contemporanea una foromezper il recu-
pero, al fine di arrivare ad assolvere I'obbligmlastico attualmente
richiesto e previsto per legge. A questo punto evitabile pensare
come il Centro funzioni nella logica dell'inclusiere non in quella
dell’'esclusione, ovvero non rifiuta quanti non san&ialmente in
possesso dei requisiti richiesti, ma li include alguente, adoperando-
si perché essi arrivino a possederli. Gli alliegi dorsi di base sono
prevalentemente ragazzi con disagio socio-culturedano alle spalle
insuccessi scolastici o situazioni familiari prabkiche; sempre piu
spesso si tratta di extracomunitari o di giovamaassi in affido fa-
migliare;

- il settore tessileo della sartoria, € rivolto a persone delle fasce
deboli, settore da qualche anno in notevole diligcd.'interesse delle
adolescenti per questo tipo di lavoro e scematdlgatto che molte
aziende locali del settore tessile non assumongospiuo fallite 0 han-
no chiuso i battenti, strozzate soprattutto datlacorrenza delle pro-
duzioni estere. Pertanto, se non c’é richiestaidstp tipo di manodo-
pera, non vi sono piu nemmeno gli iscritti ai riefatorsi di forma-
zione, che non vengono, percio, piu attivati. Isgado, il territorio lo-
cale pullulava di laboratori per il confezionamemtiocapi di abbi-
gliamento e di aziende vitali nel comparto tessihe impiegavano
molto personale. Ora, il settore & caduto in uis profonda: capi di
abbigliamento inizialmente di scarsa qualita, mgi @@mpre piu simi-

li a quelli delmade in Italy vengono prodotti in realta molto vicine a
noi, con I'impiego di operai stranieri a basso oaosidisposti a lavora-
re per un numero impressionante di ore, con illtasu che tali realta
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produttive riescono a soddisfare le richieste mgepiu ridotti e a co-
sti sensibilmente inferiori. Cio rappresenta uravgrperdita per il pa-
trimonio professionale e culturale del nostro terio, quindi non esi-
ste piu una “continuita” di richieste per questmtdi creazione. Oggi
I'attivita all'interno del Centro € svolta da poctlenne svantaggiate:
si tratta di disoccupate di lungo corso, oppurexdracomunitarie con
difficolta d’integrazione culturale che lavorandesper soddisfare le
esigenze delle proprie famiglie;

- il “Centro Perez” per le persone con disabilita acquisita ove i la-
voratori svolgono attivita varie a seconda dellemo@esse che vengo-
no dall’'esterno, spesso dall’estero. In questo nmimesi tratta di por-
re I'etichetta su pacchi di zucchero provenienteSial dell’America
per il commercio equo e solidale: accanto, il lalbario di informatica
dove si sviluppano idee, si realizzano articoliusgoli, brochures
stampe digitali, e sono tutti quanti prodotti eéssnhente molto grade-
voli;

- il laboratorio polivalentedove, a turno, sia coloro che hanno un
handicapcongenito, sia quelli con umandicapacquisito si cimenta-
no, a seconda delle varie commesse provenieniiopgt da parroc-
chie e scuole dell'infanzia, in lavori di cornicgrinella creazione di
oggetti e di giocattoli in legno coloratissimi, résegno su vetro, nel-
la produzione di candele, ecc. Il lavoro, talvofiegevede I'utilizzo an-
che di macchine un po’ pericolose, come il pirogrdh tal caso gli
allievi vengono seguiti individualmente da un espelel settore;

- il laboratorio di informaticadove vengono impegnati i ragazzi
con diagnosi funzionale. deficit sono diversi fra di loro, ragion per
cui tutti fanno informatica, ma seguendo dei progedividualizzati e
cercando di creare dei sotto-gruppi il piu possibinogenei;

- infine, vi sonole officinedove, attorno a dei torni, si adoperano
ragazzi normo-dotati dei corsi di base per opeeatoeccanico. Alcu-
ni di loro sono extracomunitari, con un disagidigo socio-culturale.
Accanto si trovano i locali per la formazione dexeratori per mac-
chine utensili, figura abbastanza richiesta sulcater del lavoro. Per
accedere a questo corso, pero, occorre esserssegsm del diploma
di qualifica triennale rilasciato dall'l.P.S.I.A.

A questo punto, appaiono molto chiare le finaligh@entro, che ha
sviluppato davvero una pluralita di progetti e drqorsi: € fortemente
percepibile la “tensione quotidiana” come ricereaso la realizzazio-
ne di un processo di integrazione sociale e law@alella persona
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svantaggiata e I'importanza di fattori educativiagtkttivo-relazionali
in tale processo continuo.

5. E dopo la scuola... il lavoro

Varie volte, in accordo con i referenti, i supeovishanno accom-
pagnato un certo numero di specializzandi a visitar Cooperativa
sociale ONLUS “Terra Ferma” i cui membri s'impegnoan attivita di
manutenzione del verde pubblico e privato, con rappa sede in
un'ala dell'l. TA.S. “F.lli Navarra” di Malborghettdi Boara (Fe).

In quei locali, seduti attorno ad un grande tavoisieme ai giova-
ni e agli operatori della cooperativa, I'atmosfeh& si respirava era di
simpatia e di apertura al dialogo. | membri detbamerativa ci hanno
sempre riservato un’accoglienza calorosa, anclspgarivano un po’
intimiditi, ma contenti di poter raccontare chi somche cosa sono in
grado di fare. Si avvertiva, per l'intera duratdl’'oheontro, quanto es-
si desiderassero che noi potessimo comprendeoeda@$perienza e si
mostravano, al contempo, modesti, ma legittimamengegliosi di
guanto avevano costruito, ed effettivamente cio &€ls¢ato realizzato
in questi anni & davvero tanto.

A illustrarci il profilo, I'attivita, 'organizzazone e gli obiettivi del-
la cooperativa, oltre ai ragazzi, & stata la pesdig] la Dott.ssa M. Z.,
madre di uno dei ragazzi disabili, F., affetto olleome di Down.

Dapprima M. Z. ci ha spiegato il motivo della denoazione,
“Terra Ferma”: tale nome fu suggerito da uno daii $ondatori in
guanto evoca un progetto stabile, solido e sicuro.

Si tratta di un percorso rivolto ai ragazzi cherf@ooncluso un pe-
riodo di formazione nella scuola, I'agenzia fondataée, capace di
migliorare le persone, di dare dei modelli compoeatali e degli stili
nelle relazioni con gli altri, di sollecitare daténate potenzialita. Poi,
come naturale conseguenza e finalita di un percarstastico insosti-
tuibile, ci deve essere evidentemente il lavore, shiluppa altre e di-
verse potenzialita, ma al primo posto vi € senddl scuola di stato
che caratterizza la prima fase del processo edwcdélle persone di-
sabili. Tutti i ragazzi della cooperativa hanndiath, frequentato la
scuola secondaria di | grado, alcuni di loro anttheanni dell'ITAS
“F.Ili Navarra” di Malborghetto, cui la cooperativderra Ferma” e
strettamente legata, piu un quarto anno di un progk tale Istituto
denominato “Fare impresa”. C’é anche chi provieaalire coopera-
tive che sono risultate meno congeniali ad alcuamiori di “Terra
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Ferma”, insomma ciascuno di loro ha un proprio pesa formativo
pil 0 meno lungo che, comunque, vi é stato. Atteal® questi gio-
vani, le loro famiglie e gli operatori sono tuttrfemente e fermamen-
te convinti del valore del lavoro nella vita dittut

La cooperativa costruita attorno ai ragazzi, etforsento concreto
per valorizzare le loro abilita e le loro compe&nessa punta, infatti,
Su cio che e stato acquisito e non su cio che mianicao, sulle loro
diverse abilita, sulle loro “presenze un po’altéivel e non sulle loro
carenze.

“Terra Ferma” nasce nel novembre 2001, opera inexazione con
la regione Emilia-Romagna, con la provincia di Beare con i comuni
di Ferrara, di Vigarano Mainarda, di S. AgostindieVirabello. La
cooperativa ha da tempo elaborato anche ad un ttoog®bizioso e
di non facile realizzazione: consorziarsi con ai¥@ cooperative so-
ciali, al fine di offrire, unendosi, maggiori octasi e opportunita di
lavoro a diverse categorie di persone svantagdiditabili psico-
fisici, carcerati, tossicodipendenti, ecc.), progete si sta realizzan-
do proprio nel momento attuale. Non é stato di $iempealizzazione
perché ogni cooperativa ha sempre avuto la propsiane circa le
modalita di farlo partire a livello di richiestenfinziarie e perché cia-
scuna fa, com’e naturale, molta attenzione allaiaes dei propri
fondi, che sono sempre poca cosa, rispetto alleeggenze.

Lavorare in convenzione non e semplice: esistoggi ignanziarie,
come quella attuale, che tagliano in parte i fagli enti locali e pur-
troppo ci sono, nel mondo, ancora molte e differgraverta”. Gli en-
ti pubblici, pur nella convinzione che le cooperatsiano una realta
importante, concretamente non le sostengono quémicebbero. E
importante sapere, pero, che un’alta percentudléaderi della coo-
perativa e stata realizzata attraverso il meccamidetie convenzioni,
solo una parte per mezzo di appalti. Sono sempreyinerosi i pri-
vati (nella fattispecie amministratori di condonainma non solo) che
affidano i lavori a “Terra Ferma”, inoltre siccorfeecooperativa e te-
nuta alla fattura sulla quale va poi ovviamentegtad'IVA, alcuni
privati hanno legittimamente provato ad affidardi altri soggetti o
pil economici 0 capaci di non fatturare, ma songdguito, tornati a
contattare la cooperativa perché i “membri” chdaro parte, lavo-
rano bene. E stata necessaria, infatti, la quditirofessionalita e,
quindi, per conservare il lavoro sono state indispdili le conoscen-
ze e le competenze necessarie.
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Per ottenere dei finanziamenti, la cooperativardrata” nell'area
cosiddetta “Obiettivo X”, costituita da zone del ane di Ferrara
che hanno dovuto essere riqualificate. Per il reoupli queste aree la
cooperativa era ormai in possesso di tutti glirati necessari: nel
tempo dei primi tre anni € riuscita nel proprioeimio e, da parte dei
membri di “Terra Ferma” ci sono, giustamente, taorgoglio e soddi-
sfazione nel sottolineare tale esperienza.

I membri della cooperativa, suddivisi in piccolugpi di due o tre,
seguiti da un operatore, lavorano a dei progetsqelizzati. Gruppi
ridotti consentono all’'operatore di poter seguiativita di tutti con la
garanzia dell’'ottima realizzazione finale. Infa#i,questa I'imposta-
zione della cooperativa: lavorare in piccoli grygpill produttivi, per
migliorare la qualita del lavoro. Alla sede dellaoperativa, presso
Malborghetto di Boara, sono disponibili alcuni ageri: normalmen-
te i membri sono divisi in due squadre variabiigscuna delle quali
conta due operatori.

Interessante € il racconto che riguarda la staria disabile fisico,
privo di una mano in seguito ad un incidente. Daper perduto il la-
voro che svolgeva presso un’azienda che prevedayadgo di mac-
chine operatrici, ha seguito uno stage e, in padre, un percorso in-
dividualizzato presso “Terra Ferma” che si prop@eome una realta
lavorativa affine a quella da dove proveniva L., ghiasi richiedeva
anche l'abilita di utilizzare macchinari di piccotBmensioni e non
macchine operatrici come L. era abituato ad usdnettavia,
I'esperienza di L. € stata positiva, pero “Terranfk@& ha dovuto adat-
tare alle caratteristiche di L. alcune parti deigsr macchinari, opera-
zione, questa, di non facile realizzazione perdmd ccorsi prima la
consulenza di esperti e poi il vaglio e 'approeaa da parte degli
organismi competenti per I'uso di “strumenti mocktii” per il lavoro.
Tale operazione, inoltre, e stata anche economictamerosa per la
cooperativa: per realizzare percorsi come quelli.diono servite nu-
merose doti: pazienza, tenacia, caparbieta, datamiaine, convinci-
mento (non bisognerebbe “mollare” mai di fronte alifficolta) e, na-
turalmente, anche risorse economiche.

Per gli altri ragazzi disabili, invece, non é stagressario adattare
gli strumenti di lavoro, si € dovuto, pero, stakilchi fosse in grado di
utilizzarli. Solo S., per esempio, ha avuto l'idaaealla guida del
“trattorino”, ma tutti quanti mettono una gran cudla manutenzione
e nella pulitura degli strumenti di lavoro e questteggiamento e
molto positivo. Gli attrezzi usati per il lavororsm per i membri della
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cooperativa, il “prolungamento di sé€”, ovvero ilrlungamento dei
lavoratori stessi” che li utilizzano.

6. Conclusione

L’esperienza di tirocinio che gli specializzandilldeSSIS hanno
sempre svolto all’interno dei vari indirizzi e statltamente formativa,
non solo a livello professionale, ma anche sul@isociale ed umano.
| docentitutor li accolsero di buon grado e si mostrarono, sitinia
zio, abbastanza disponibili, andando incontro lalte esigenze ed ai
loro tempi piuttosto ridotti che vennero impostil dislinistero
dell’lstruzione. | tirocinanti che, nel corso deghni, giunsero via via
nelle scuole, esercitarono I'osservazione e, pendggior parte degli
indirizzi, anche una sperimentazione didattica @deatemente pro-
grammata con la guida dei supervisori di tirocidéla SSIS: nel caso
del sostegno, invece, la presentazione di un’uidattica non diven-
ne mai “obbligatoria” sia per le indicazioni norivatvigenti, sia per
I'estrema varieta e la delicatezza delle problechatilegate alla disa-
bilita.

| professori accoglienti, conoscendo l'inesperienz campo
dell'insegnamento di numerosi tirocinanti, cercarai introdurli gra-
dualmente nel “loro mondo”: dapprima attraverstrdcinio osserva-
tivo e, a tal fine, invitarono i futuri docenti artsultare anche la do-
cumentazione inerente la diagnosi dei singoli allpoi, mediante le
riflessioni sulle esperienze di insegnamento stadfarnirono loro un
quadro educativo-didattico chiaro e completo.

Da un punto di vista professionale, inoltre, ladtra” del tirocinio
ha indicato agli specializzandi dell’'indirizzo segho diversi modi di
relazionarsi con chi si trova in una situazionelidabilita e ha sottoli-
neato I'importanza di essere creativi e flessibdil“inventare” sem-
pre nuove e interessanti attivita, purché signifieaper la crescita
degli allievi in difficolta. Dei corsi di specialiazione-formazione
nella loro interezza, le esperienze che, a miosayviasciano vera-
mente una traccia tangibile, sono quelle del timoci se ben pro-
grammate e altrettanto supportate da indispensadniloscenze teori-
che di riferimento.

Ora, rilevando la validita dell’alternanza scuaadro e quella del
tirocinio, anche se le due attivita si svolgono @oalita differenti ed
in fasce d’eta molto distanti, ritengo che entrambsino a riflettere
sull'importanza dell’esperienza sia nel settord’eldlicazione, sia in



74 — Alessandra Melloni

quello lavorativo dei vari settori produttivi: eatnbe evidenziano
quanto sia formativo osservare, sperimentare ppreagere con la
dovuta chiarezza.

Se l'alternanza (scuola-lavoro) fa rima con testiranza, possia-
mo senz’altro concludere sostenendo che incremeergafavorire i
contatti ed i percorsi formativi per gli studergtipartire dal quindice-
simo-sedicesimo anno di eta, non puo che favotogehtamento
nell’ambito dell'offerta lavorativa del territoridi residenza e, con-
temporaneamente, stimolare potenzialita reconditeyiti coloro che
vi si avvicinano. Parimenti, ma su livelli ben glevati, il tirocinio
della SSIS ha potuto condurre i futuri docenti #doatare con sicu-
rezza e consapevolezza ogni nuova esperienzaidadattucativa, in-
dirizzandoli a svolgere quel lavoro apparentemsataplice, ma nien-
te affatto immediato, che diventa possibile e mzalbile solo con le
necessarie operazioni per la cosiddetta “traspmsezdidattica” degli
argomenti oggetto di studio.



Il tirocinio come aggiornamento professionale:
il caso della formazione docente

Giovanni Genove§i

1. Il tirocinio tra etimo e storia

Storicamente il tirocinio si da come l'insieme deecizi che era te-
nuto a fare o a cui era sottoposta la reclutaaakseofita di ogni arte,
mestiere e professione.

Esso aveva, nel mondo romano, la durata di un aatto la sorve-
glianza di un tutor che finiva per coincidere cbpapolo stesso che
poteva osservare e constatare il progredire detladzione detirone
o individuo in formazione professionale

Per quanto riguarda la professione magistraletaimlil tirocinio
ha una lunga, sia pure travagliata tradizione. EBsssempre avuto un
posto, tenuto in buon conto oppure svilito, netaade normali, pri-
ma, e nell'istituto magistrale, dopo. Esso venigauto sotto la re-
sponsabilita del professore di Pedagogia, prindi, Redagogia, Filo-
sofia e Storia, dopo. Sia nel prima sia nel dopa,pidi marcatamente
nel dopo, il tirocinio non era altro che un pronfia, limitandosi a far
assistere gli allievi-maestri alle lezione tenudéandaestri che si erano
accordati con il professore.

Il fatto che il tirocinio non avesse dato buonavardi sé per il mo-
do come era gestito, non significa affatto cheesealesse svalutare |l
ruolo. Anzi, se ne é riconosciuta sempre l'impartarcosi come al
tempo stesso la grande difficolta di svolgerlo aglo. Per certi a-
spetti sembra che tali difficoltd venissero annesspielle stesse che
sSono sempre esistite per riconoscere la Pedagogielee la Scienza
dell’educazione come scienza.

©) Professore ordinario di Pedagogia alla Facoltéettiere e Filosofia dell’'Uni-
versita di Ferrara.
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Rileggiamo quanto scriveva, sia pure con non pofase il Saler-
no nei primi anni del secolo scorso a conclusiogiadua voce sul ti-
rocinio: “Concludo collinsistere ancora una vo#iallimportanza del
tirocinio; e se per la medicina, I'ingegneria, avWocatura non puo
farsi a meno d’'un certo tirocinio, certo esso degenoscersi come
necessario e utile e importantissimo per la pificilé e delicata delle
professioni, la piu difficile, delicata e nobileliéearti, quella diedu-
care

E noto che non mancano di quelli, i quali o peroigmza, o per
malevolenza, o per vanita, ostentano un certo elzjor per la Peda-
gogia e quindi anche pé&tocinio, e aggiungono che basta sapere per
poter insegnare, che il metodo se lo fa l'insegmalat sé, ecc.; e fino a
guando queste viete osservazioni vengono da coleaon vogliono
sapere che significhgcuola, educazione, istruzione, metodo didattico
ecc., li compatiamo e non ci curiamo di loro. Mado vengono da
persone colte e persino da insegnanti, diciamo ¢by se amano la
verita e vogliono francamente ricredersi del lormee, anche senza
confessarlo, entrino ripetutamente nelle scuolracinio, osservino,
imparino, riflettano; seguano il precetto del Vadog&idete probate
forse si convinceranno che aveva ben ragione Kbmthé scriveva: -
Bisogna fondare scuolperimentaliprima di poter creare quelter-
mali”®.

L’etimo piu corrente e noto di tirocinio € quellerd/ato dal verbo
grecotero o tereq sorveglio, prendo in cura (da cui terapi@uesta
funzione del tirocinio limitata ad un anno e, qujntbn prevalenza
degli aspetti pratici, tipica del periodo roman@pparentemente stata
ripristinata dalla nuova formula del tirocinio peskionale docente, il

® G. Salernofirocinio, in Dizionario illustrato di Pedagogiadiretto da A. Mar-
tinazzoli e L. Credaro, Milano, Vallardi, s. d. (h810-1911), vol. III. Il discorso di
svilimento e, addirittura, di disprezzo della Peutfig, come si vede, ha una lunga
tradizione e non si puo dire che sia certo intéaroAnzi, proprio un simile atteg-
giamento ha creato sempre non poche difficoltangabstare in maniera scientifica
il problema dell'insegnamento. Lo scrivente ha datti molta parte della sua ricer-
ca ad individuare le ragioni per impiantare undmlstatuto epistemologico della
Scienza dell’educazione, senza la quale non pesérel mai una seria e funzionale
formazione professionale docente e, pertanto, vm @groprio tirocinio. Al riguar-
do, mi permetto di rimandare al mio saggiedagogia e oltre. Discorso sulla Peda-
gogia e sulla Scienza dell’educazig®mma, Editori Riuniti, 2008.

" | riferimenti etimologici sono stati ripresi, inan parte, daV/ocabolario etimo-
logico di Ottorino Pianigiani, La Spezia, F.lli Melita981 (I ed. 1907).
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cosiddetto Tirocinio formativo attivo (TFA), pretésdal decreto per
la formazione docente a livello di scuola secoraddriprimo e di se-
condo grado.

2. |l tirocinio e la formazione

Vediamo quanto é previsto dal decreto circa il TFA:

“Il Tirocinio Formativo Attivo (TFA) eun corso abilitante all’ in-
segnamento istituito dalle universitesso ha durata annuale e attri-
buisce, tramite un esame finale — sostenuto dagamiecommissione
mista composta da docenti universitari, un insetgiaator” in ruolo
presso gli istituti scolastici e un rappresentat@l Ufficio Scolastico
Regionale (USR) o del MIUR # titolo di abilitazione all'insegna-
mentoin una delle classi di abilitazione previst@ DM 39/1998 e dal
DM 22/2005, sino a quando tali decreti non saraswsiituiti. Il TFA
e attivato per ciascuna classe di abilitazionersgéed fabbisogno.

Il Tirocinio Formativo Attivo consiste di tre grupgi attivita:

1) insegnamenti di materie psico-pedagogiche eignge dell’e-
ducazione;

2) un tirocinio svolto a scuola sotto la guida diinsegnante tutor,
comprendente una fase osservativa e una faseegjinamento attivo;

3) insegnamenti di didattiche disciplinari che veng svolti in un
contesto di laboratorio mirante a stabilire unaettdr relazione tra
I'approccio disciplinare e I'approccio didattico.

Allo scopo, nei laboratori, € prevista una collazone tra docenti
universitari, che li dirigono, e gli insegnantidut

L attivita di tirocinio nella scuola si conclude rcdéelaborazione di
una relazione di tirocinio di cui e relatore un €oie universitario e
correlatore I'insegnante tutor che ha seguitoiVaét di tirocinio.

La relazione deve consistere in un elaborato aalgimon limitato
a una semplice esposizione delle attivita svolte.

L’elaborato deve evidenziare la capacita del tivaoie di integrare
a un elevato livello culturale e scientifico le quetenze acquisite
nell’attivita in classe con le conoscenze in mat@sico-pedagogica,
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nell’ambito della didattica disciplinare e, in paolar modo, nelle at-
tivita di laboratorio®,

Ho riportato la partelou del decreto sul tirocinio, non per farne un
commento, ma per rimarcare come il concetto dcimio formativo,
pur rifacendosi temporalmente ad una durata annudknde far si
che le attivitd che esso dovrebbe mettere in miatwogali da illumi-
nare tutte le possibili attivita che il docente ts@nla necessita di
svolgere nella sua classe con i suoi allievi.

Per certi aspetti, a prescindere dall'intenzioaatiel decreto, il ti-
rocinio professionale odierno per qualsiasi atiiygtofessionale cerca
di privilegiare la dimensione di concettualizzazdomspetto a quella
puramente esecutiva e ripetitiva.

Non bisogna dimenticare che nel decreto il ternireeinio, unito
all'aggettivoformativq e preso nel senso piu largo di formazione, os-
sia di quell'insieme di attivita che comportancctjaisizione di speci-
fiche competenze professionali.

Non a caso il tirocinio formativo si articola sia una dimensione
teorica che comprende l'insegnamento di discipleeentifiche in
stretta connessione con la parte didattica, simandimensione prati-
ca da svolgere a scuola con la guida di un doagite stessa scuola,
il quale svolge il ruolo di tutor.

Del resto, la dimensione concettuale era ben pregga nelle pri-
migenie forme di tirocinio piu raffinate, quale pesempio quella del
retore e dello stesggramaticus nelle quali, a poco a poco, la parte ri-
petitiva fa posto anche alla dimensione di conaditmazione nel ten-
tativo da fare del tirocinio una attivita di aggiamento fruibile, con i
dovuti “distinguo”, per tutti i settori lavorativi.

In sostanza, il tirocinio si viene a qualificarare®una serie di atti-
vita teoriche e pratiche finalizzate all’addestratoeper migliorare
costantemente, o comunque non depauperare le Bapaesercitare
una professione.

D’altronde, gia un’etimologia del termine, la quaendeva a ri-
marcare la situazione del tirocinio ad un livellemo superficiale, sta
ad indicare la volonta — forse per molto tempoatass livello di vel-
leitd — di andare oltre la pratica imitativa deggiercizi mostrati da un

81l decreto & stato pubblicato nel settembre 26E).un commento alla relazio-
ne che lo accompagna si veda l'articolo di L. Balla, La formazione docente: il
TFA, in “Ricerche Pedagogiche”, n. 176-177, luglioedire 2010.
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maestro o da colui che si addossava il compitond®lello o di mo-
strare il modello da copiare e introiettare attragennumerevoli ripe-
tizioni.

In effetti, proprio I'etimo del termin&rocinio ci porta al nome la-
tino tirones i novizi che facevano la loro prima campagna rdiap
che vestivano, a diciassette anni, la toga virile.

| due sostantivi prendono vita dal vertaoere che viene dal greco
teirein, consumare sfregando, fare frequentemente una essiitar-
si. Entrambi i verbi suggeriscono I'andare beni & della prima pro-
va d'armi dei giovani militari o la vestizione delloga virile dei di-
ciassettenni, in quanto I'esercizio che presuppoogwn si esaurisce
in breve tempo, ma dura tutta un’esistenza al panéoporta alla con-
sumazione, appunto taredine

Pertanto, & pensabile che un simile esercizio fasste anche una
carica non indifferente di concettualizzazione,hense poteva dare
I'illusione di essere un buon tirocinio limitand@dia ripetizione della
dimensione pratica.

Da tutto cio deriva che, come definizione piu awdagzil tirocinio
e un allenamento continuo ad usare strumenti teergoncettuali per
adeguarli ad un mondo che cambia anche in forpmatatto, dell'uso
di quegli strumenti.

Il tirocinio rappresenta, dunque, la dimensioneppeoe della for-
mazione iniziale e dell'aggiornamento in quanta&icome aspetto
precipuo in cui l'individuo verifica non regole nsrumenti concet-
tuali.

In questa prospettiva, esso si qualifica come drewdi una forma-
zione che vuole darsi come continua, che e quaartatterizza al me-
glio lo sforzo di esistere del’'uomo.

Ma se e vero quanto detto che il tirocinio € ilrmestesso della
formazione di colui che lo pratica e, al tempo stesli coloro per i
quali egli cerca di potenziare la sua formaziotierabisogna indivi-
duare cos’e che esalta al massimo un simile ruatermtralita.

Si arriva, cosi, al cuore stesso del discorsoisadinio, un discorso
che é per troppo tempo restato svilito nella malsldiapprendistato,
inteso esclusivamente come la pratica di colui apygrende una pro-
fessione.

lo credo che, per dare il risalto che merita a@diimio, come moda-
lita di aggiornamento di qualsiasi professione,r&@aessario staccarlo
definitivamente dalla transitorieta e farne, comegnp accennato, il
cardine stessa della professione.



80 — Giovanni Genovesi

Il punto forte per operare un simile distacco sthpuntare a riem-
pire l'attivita di tirocinio di concettualizzazioreecercare di impostare
ogni azione possibile da eseguire in quella deteatai professione
come se la si stesse progettando e, addirittueguesdo.

In questa prospettiva, I'insegnante — ma non sefm e impara la
sua professione non tanto facendola prima di saparé o scimmiot-
tando coloro che la stanno gia facendo, ma cercdndomaginare i
problemi da risolvere nell'esercizio della stessagssione.

Non si tratta di ipotizzare problemi particolarensi problemi ge-
nerali, quelli cioé che possono essere rappressotéd forma astratta
e che caratterizzano sempre e comunque il modgsdire di un do-
cente.

3. La simulazione e i modelli

E cio che si chiamaimulaziongossia la capacita di immaginare di
compiere una serie di azioni per portare a terminedeterminato
compito con determinate persone.

In questo contesto il termine simulazione non resnea accezione
di azione maliziosa che cerca di trarre in ingaaho per procurarsi
vantaggi propri, ma recupera in pieno tutta la dodella finzione e
della verosimiglianza per progettare interventirgogpiu possibili a-
deguati e consoni a cio che si verifichera.

In altri termini, persimulazione2 da intendere un modello della re-
alta che permette di valutare e prevedere lo svsilgénamico di una
serie di eventi o processi che si verificano uniavohe colui che ha
preparato il modello mette in atto certe condiziomerti interventi. In
guesta ottica, le simulazioni si rivelano un radtim strumento di ana-
lisi che puo avvalersi delle possibilita di calcolufferte dal-
l'informatica.

Nel mio dizionario di Scienza dell’educazidraefinivo la simula-
zione come una “riproduzione a livello artificiade quindi, semplifi-
cato di una situazione per studiarne meglio le comepti o per ad-
destrare di individui destinati ad operare poiasituazione reale.

Il termine deriva dal latin@imulationem accusativo dsimulatiq
da simulatus participio passato dsimulare fingere, fare il simile,

° G. Genovesile parole dell’educazione. Guida lessicale al discoeducativo
Ferrara, Edizioni Corso, 1998.
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imitare, rappresentare qualcuno o qualcosa atsaverriproduzione
delle sue caratteristiche fondamentali.

L’attivita di simulazione, grazie agli sviluppi dleiformatica e
della produzione di contestirtuali che danno cioé sensazioni e sti-
moli analoghi a quelli dei contesti autentici, deivoe avere un largo
impiego nella didattica e assorbire per gran pattvita di tirocinio,
indispensabile in ogni processo di apprendimento.

In effetti, attraverso la simulazione di esperimegffettuati con
I'aiuto del calcolatore si promuovono piu proficuame nel soggetto
processi euristici di pensiero graziemabnitoraggiocontinuo dei ri-
sultati dell'apprendimento che il computer permette

D’altronde, se si pensa ai vari esercizi o prove ca nella scuola
si € sempre cercato di valutare le conoscenze aorigetenze ac-
quisite dagli allievi, ci rendiamo conto che essin® guidati proprio
dal principio della simulazione che, in ultima asialé il principio che
sorregge tutta I'attivita della scuola.

Cio che soprattutto risulta importante € pero chelfevi stessi
siano esercitati ad operare secondo il principitade@mulazione, riu-
scendo a ipotizzare dei modelli di situazioni in operare non solo
semplificati rispetto alla realtd ma, addirittunaai verificatisi e quindi
del tutto artificiali e con la forza conoscitival derosimile”.

I modello, come si vede, & da considerare unonstrio, vuoi
concreto vuoi astratto, che il soggetto mette ager poter perse-
guire un fine e che €&, quindi, disponibile ad ag@imenti e nuove
messe a punto. Proprio per questo, il modello, lbagi dall’'essere
concepito come una struttura che ingabbia e cheyspll'imitazione,
deve essere flessibile e trasformabile e, quindea&essario che sia ar-
tificializzato e razionalizzato al massimo.

Ora, proprio la messa a punto di un modello debtattificiale ri-
chiede I'uso di una strumentazione informatizzata.

In effetti, la simulazione, non € altro che la p@sizione in termini
logico-matematici di un modello concettuale dedalta.

Tale modello concettuale € dunque un modello cpheresenta a
livello matematico l'insieme di processi che hatmmgo nel sistema
valutato e il cui insieme permette di comprendergiche di funzio-
namento del sistema stesso.

Non voglio e non posso addentrarmi nel dettaglibuso di questi
modelli, non avendo io le competenze informaticlmagematiche per
portare a termine tale compito, ma mi pare che fguho accennato
sia sufficiente per mettere in evidenza la necgsBitnterpretare il ti-



82 — Giovanni Genovesi

rocinio come un insieme di attivita che va al dd& puro fare lezione
cercando di imitare quanto e stato visto fare maégnante ritenuto
un modello.

lo credo che il modello, sia pure articolato in raddle da com-
prendere la riproduzione della pratica umana ri@mitimale, debba
prevedere anche e soprattutto quel modello logiatematico che
permette a chi lo costruisce di comprendere arickistema in cui lo
applica.

Tanto per fare un esempio, la procedura per metepento un
modello frutto di un’attivita di simulazione ricdélerebbe i passaggi
tipici del procedimento scientifico.

1. Bisogna definire, tramite un’attenta analisi dedlgema da risolve-
re, gli obiettivi da raggiungere e le problematiche cio comporta.

2. Si mette a punto un modello concettuale che siniudamporta-
mento dei diversi flussi di materiale e di inforrnwa® che attraverse-
ranno il modello.

3. Occorre validare il modello concettuale verificandda capacita di
dare una immagine consistente della realta.

4. Occorre raccogliere e analizzare i dati che si pehsitilizzare per
procedere nel lavoro.

5. E necessario rappresentare il modello in termirtematici.

6. Si passa all’applicazione del modello, reiterandolarotocollando
i dati in uscita.

7. Si effettua una analisi dei protocolli con i datudcita.

8. Si cerca di individuare i punti critici dell'inteento per migliorare i
dati di uscita.

Come si vede, i vari punti da prendere in considerge non varia-
no affatto dai passaggi della ricerca, al punto sheuo dire che
I'insegnante diventa tale quando acquisisce unaatignscientifica e
si comporta come un ricercatore.

Inoltre, proprio da questo punto di vista, del odsitt’altro che se-
condario per poter passare ad una fase di tirocimgonon sia soltanto
di bricolage si rivela di particolare importanza la presenzaainpe-
tenze informatiche e, ovviamente, logico-matematich

L’'uso di tali modelli, peraltro, introdurrebbe n&re scuola e,
quindi, nella pratica docente, una familiarita remto con il procedi-
mento tipico della ricerca, ma anche con gli apjpalattronici che,
inevitabilmente, porterebbe a scoprire aspetti hdev contenuti tra-
smessi in funzione delle modalita con cui gli stesstenuti sono stati
codificati e trasmessi.
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Inutile nasconderci che non € certo la stessa pogare a termine
il proprio curriculum a distanza, tramite le apparecchiature elettroni-
che, o in presenza. Se non ci fosse differenzaa@bbe da doman-
darci perché non mettere a punto la formazionaialsigsi settore con
apparecchiature a distanza.

Ma se c’é differenza, quale €? E quale € il cambidgmche subi-
sce la trattazione del contenuto veicolato? Domap&arentemente
semplici, ma che fanno tremare le vene e i polsi serca di dare loro
una risposta.

Resta, comunque, il fatto che per impostare unsdatatti tirocinio
che permetta di immaginare di formare un soggetiaper trasmettere
ad altri soggetti piu giovani certi contenuti, &essario che si metta il
soggetto in condizione di farsi alcune domande sagiersi dare una
risposta.

Il tutto presuppone che nell'anno di formaziondpcenti e il tutor
si diano da fare affinché il soggetto in formaziociee il tirocinante,
sia a poco a poco in grado di agire oltre la sereplinitazione di un
tipo umano preso a modello e cerchi di mettereragqoun modello del
tutto astratto che sia la sua guida per il progditonsegnamento di
guel determinato contenuto a quei determinati sitigge

4. Le domande cui si deve rispondere per insegnare

Mi pare opportuno cercare di individuare le domafutelamentali
che ogni docente deve porsi e alle quali deve daaerisposta se vuo-
le abbozzare in modo via via da perfezionare laastinta didattica.

1. Quale ¢ il grado di padronanza che ho della disgpthe deb-
bo insegnare?

2. Vale la pena che aggiorni sempre la mia padrondefia di-
sciplina che debbo insegnare?

3. Avendo consapevolezza che non potro mai esserempadii
tutta la disciplina che riguarda il mio insegnanegecome debbo rego-
larmi?

4. Per quale ragione insegno la “mia” disciplina?

5. La scuola esisterebbe ugualmente e potrebbe aweaal fun-
zionalita senza la “mia” disciplina?

6. Se si, perché?

7. Il si o il no dipende dall'importanza della “miafisdiplina e/o
dalla piu 0 meno larga padronanza che ne ho?
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8. Il fine dell'insegnamento della mia disciplina & & che i miei
allievi ne divengano degli esperti?

9. Se si o se no, perché?

10.Quale ruolo ha la Scienza dell’educazione nel teee o0 nel
fare male scuola?

11.Per fare scuola € piu importante avere completaopatdza
della disciplina da insegnare o avere capacitélditere alla luce del-
la Scienza dell’educazione su cio che a scuolaeviatio?

12.Quale importanza ha la Didattica nell'insegnare cerda disci-
plina?

13.Ma, soprattutto, che cosa e la Didattica? Songad@di darne
una definizione chiara e distinta?

14.La Didattica e solo una tecnica per trasmetteckdeipline?

15.Se non lo &, quale € la sua funzione?

16.1 miei allievi sono in grado di comprendere le pysiioni con
cui offro loro le parti della mia disciplina?

17.Come controllare il grado di comprensione dei ralkevi?

18.Come organizzare il tempo di offerta della partedidiciplina
che intendo insegnare ai miei allievi?

19.Come organizzare gli strumenti con cui offrire &tp di disci-
plina che intendo insegnare ai miei allievi?

20.La parte di disciplina che intendo offrire ai madiievi la debbo
interpretare oppure no?

21.Se si, perché?

22.Se no, perché?

23.L’organizzazione della lezione é importante pee fscuola?

24.Se si, come farla?

25.Perché la parola, orale e scritta, € determinasteip docente?

26.Perché e necessario suddividere in varie parétibee di disci-
plina che intendo offrire ai miei allievi?

27.Quale ¢ il fine che mi propongo di raggiungere falmescuola
ai miei allievi?

28.E bene suddividere il fine ultimo in vari segmenti?

29.La funzione e il ruolo della scuola cambia secoledsituazioni
sociali e politiche?

30.Saprei dare una definizione chiara e distinta dsacsia
I'educazione?

31.Saprei dare una risposta chiara e distinta sulordp@ducazio-
ne e istruzione?
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32.Saprei dare una risposta chiara e distinta sularpscuola
educazione?

33.L’educazione € un concetto unico o suddiviso secaidindi-
vidui cui si rivolge?

34.Se si 0 se no, perché?

35.L'educazione si suddivide secondo gli ambientiunsi rivela,
cosi da avere un’educazione familiare, un’educazi@portiva,
un’educazione del tempo libero, ecc.?

36.Se si 0 se no, perché?

37.La scuola deve essere unitaria e, quindi, unicayie?

38.Se si 0 se no, perché?

39.1 fini dell’'educazione sono sempre gli stessi?

40.Se si 0 se no, perché?

5. Concludendo: insegnare prima di insegnare

Queste quaranta domande esigono una rispostastaic@che vo-
glia intraprendere la carriera dell'insegnamentgutlsiasi disciplina
che possa essere insegnata nella scuola.

Non ci sono contenuti particolari che tengano sagudi tutto ogni
futuro docente non ha dato una sua risposta chialigtinta alle do-
mande sopra riportate.

E dalle risposte che saranno date che potra naseeoslello con-
cettuale, che potra essere poi matematizzato emaftzzato, che
permettera di articolare le attivita che caratt@tanno gli interventi
educativi dell'insegnante.

E saranno ancora quelle risposte che illuminerdampoofessionali-
ta del docente e gli permetteranno di tenersi otstaente aggiornato.

Come si vede, il quadro di riferimento della fornoae docente
continua prende il via, comincia a posizionarededamentali tessere
del mosaico proprio durante il periodo di tirocintbe, allora, puo
permettersi di durare anche solo un anno percly@eti’anno saranno
poste le basi per svolgere al meglio la professamente per tutta la
vita.

Ovviamente, visto che niente che riteniamo impdeana cui an-
nettiamo valore accade solo perché passa il tempecessario che il
futuro docente sia curato e seguito da docenti eitd& che sappiano
attrezzarlo concettualmente per rispondere a qdelieande.
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A me e parso che coloro che hanno lavorato comentioe come
tutor negli anni trascorsi alla SSIS abbiano impxtm la loro azione
per dare ai loro allievi proprio questo bagaglio@ettuale.

A conclusione di queste note, mi piace ricordargalo del volu-
me che il nostro gruppo di Scienza dell’educazide#Universita di
Ferrara ha pubblicato qualche anno fa, a seguitmaliserie di incon-
tri di studio con studenti, specializzandi SSISo&tatandi: Insegnare
prima di insegnar8.

Sono sempre piu convinto che ad insegnare si inguama che si
cominci ad insegnare. Anzi, dopo che si € cominciat insegnare, o,
meglio, ad illuderci d'insegnare, si € gia in graardo.

Il segreto della riuscita del tirocinio € tutta gdinon & poco!

19| Bellatalla, G. Genovesi, E. Marescottisegnare prima di insegnar#ila-
no, FrancoAngeli, 2006.



Le 'aree' per la formazione degli insegnanti: centi
nuita, organizzazione e qualita

Stefano Aicard?

1. «Riconoscere chi e cosa, in mezzo all'infernoom & inferno»

Pubblicata su €a va sens diret uno deisocial networkpiu noti,
questa lavagna ha attirato un'irrequieta attenzdmeniei studenti...
rectiug data la preponderante maggioranza di generes de# stu-
dentesse adolescenti.

5 anni di elementari
3 anni di medie

5 anni di superiori
5 anni di universita
Nessun Lavoro

Ma... Perche?

Forse guesta stessa equazione potra interessdre iafuturi aspi-
ranti all'iscrizione al "Tirocinio Formativo Attivose si considera tan-
to la tendenza a comprimere la spesa pubblicaipgutione, quanto
le croniche difficolta di governo del sistema. ffita che ben po-
trebbero costringere nel limbo delle buone intenizi:n dispositivo,

©) Supervisore di tirocinio per la Classe A 019 —di}iine giuridiche ed econo-
miche della SSIS dell’Universita di Ferrara.
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che la relazione illustrativa del recente schemdadireto del MIUR
sulla formazione iniziale dei docehtpresenta in questi termini:

«L'articolo 5, dedicato alla programmazione degkessi, attribui-
sce al Ministro dell'lstruzione, dell'Universitadella Ricerca il com-
pito di definire annualmente con proprio decretgilagrammazione
degli accessi ai percorsi formativi, tenendo casetle previsioni del
fabbisogno di personale docente del sistema ndeiatiaistruzione
per i diversi gradi e ordini di scuole e per clatisabilitazione, effet-
tuate dagli uffici scolastici regionali, nonché ldedlisponibilita degli
atenei e degli istituti di alta formazione artistienusicale e coreutica
ad attivare e a svolgere i percorsi medesimi»

Nonostante questi timori, 0 meglio proprio in psene di questi
rischi, € necessario sviluppare un impegno digs#iiene, sobria e pa-
zienté€, con la volonta da un lato di contenere le ragibrsiconcerto e
dall'altro di contribuire a un dibattito, che, mpralita e livello di con-
divisione, risulti idoneo a produrre indicazionilizabili quando sara
possibile ridare all'istruzione il ruolo di cata&ore dello sviluppo
economico, restituire all'educazione il compito ualkificante ed es-
senziale — di prima regolatrice della societa,cenoscere alla scuola
la funzione di organo ematopoietfatella democrazia.

Personalmente mi ascrivo volentieri al gruppo darguconsidera-
no comportamenti "sobri e pazienti”, quelli di shisforza di verifica-
re gli elementi di una continuita positiva anchéenpeggiori manipo-
lazioni, anche nelle piu infami strumentalizzazidnsomma -si par-
va licet componere magnissi tratterebbe di seguire ancora una volta

! Schema di decreto del Ministro dell'lstruzionell'thniversita e della Ricerca,
recante regolamento concernente “Definizione ddié&iplina dei requisiti e delle
modalita della formazione iniziale degli insegnadila scuola dell'infanzia, della
scuola primaria e della scuola secondaria di prensecondo grado, ai sensi
dell'articolo 2, comma 416, della legge 24 dicem®d@7, n. 244",

2 Relazione illustrativa del citato schema di demyrpt 11.

% Gli aggettivi rimandano naturalmente al GramsckBisogna creare uomini
sobri, pazienti, che non disperino dinanzi ai peggirrori e non si esaltino ad ogni
sciocchezza. Pessimismo dell’intelligenza, ottinusiella volonta.

* «Se si dovesse fare un paragone tra l'organismtituzionale e I'organismo
umano, si dovrebbe dire che la scuola corrispondaegli organi che nell'organi-
smo umano hanno la funzione di creare il sangueor@ani ematopoietici, quelli da
cui parte il sangue che rinnova giornalmente glitaltri organi, che porta a tutti gli
altri organi, giornalmente, battito per battitorianovazione e la vita» da Piero Ca-
lamandreiDifendiamo la scuola democrati¢a950), recentemente ripubblicato nel-
la raccoltaPer la scuola Sellerio, Palermo, 2008.
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la toccante suggestione del Marco Polo di Italovidal «L'inferno
dei viventi non & qualcosa che sara: se ce n'e aigoiello che e gia
qui, l'inferno che abitiamo tutti i giorni, che foramo stando insieme.
Due modi ci sono per non soffrirne. Il primo riedaeile a molti: ac-
cettare l'inferno e diventarne parte fino al putitmon vederlo piu. Il
secondo e rischioso ed esige attenzione e apprenthnaontinui: cer-
care e saper riconoscere chi e cosa, in mezauaitio, non e inferno,
e farlo durare, e dargli spazfo»

2. Elementi di continuita fra SSIS e Tirocinio formativo attivo

La tabella che segue presenta estratti sceltietaeti che, nel 1998
e nel 2010, hanno regolato la struttura, rispeattimate, dei "corsi di
Laurea in Scienze della Formazione Primaria e @&#leole di Specia-
lizzazione per I'lnsegnamento nella Scuola Secaaidar "della for-
mazione iniziale degli insegnanti della scuola 'ohédnzia, della
scuola primaria e della scuola secondaria di pemsecondo grado”.

Sulla sinistra, le norme del 1998 sono tratte siglicarticoli 1 e 2,
sia dall'allegato C, ma ho voluto coordinarle, perderle fruibili con
maggiore immediatezza. Sulla destra, invece, Ipodizioni sono ri-
prodotte nell'ordine esatto del quarto comma delll® del decreto.

1998 2010

Decreto del Ministro dell'lstru-
D- zione, dell'Universita e della Ricerca
recante regolamento concernen
e “Definizione della disciplina dei re-

Decreto del Ministero dell'Univer-
sita e della Ricerca Scientifica e Tecn
logica (Murst) - 26.05.98 - "Criteri ge
nerali per la disciplina da parte dell

te

universita degli ordinamenti dei corg
di laurea in scienze della formazion
primaria e delle scuole di specializzg
zione per l'insegnamento nella scuo
secondaria"

- dagliartt. 1 e 2 [in corsivo]

- dall'allegato C [ingrassetto e
tondo]

i quisiti e delle modalita della forma
e zione iniziale degli insegnanti dellg

lamaria e della scuola secondaria
primo e secondo grado, ai sensi de
articolo 2, comma 416, della legge 2
dicembre 2007, n. 244"
-art. 10, com. 3
«ll tirocinio formativo attivo com-
prende quattro gruppi di attivita

1- scuola dell’infanzia, della scuola pri-

N—]

area 1: formazione per la funzio-

a. insegnamenti di scienze dell's

ne docente

ducazione;

® ltalo Calvino,Le citta invisibili Tor

ino, Einaudi, 1972, p. 170.
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Comprende attivita didattiche finat
lizzate all'acquisizione delle necessatie
attitudini e competenze di cui all'alle
gato A nelle scienze dell'educazione|e
in altri aspetti trasversali della funzion
docente.

)

area 4: tirocinio (articolo 1,
comma 1, lettera g) [sic!]»

[art. 1] ) [si intende]per tirocinio,
le esperienze svolte presso istituzi
scolastiche al fine dell'iegrazione tra
competenze teoriche e competenze-
rative;

[art. 2] 5. Le attivita didattiche
comprendono il laboratorio ed tiroci-
nio. Alle attivita di laboratorio & dei-
nato non meno del 10 per cento dee-
diti formativi relativi al corso di laurea
e non meno del 20 pernto dei crediti
relativi alla scuola. Alle attivita di to-
cinio, ivi comprese le fasi di proga-
zione e di verifica, & destinato non menjo
del 20 per cento dei crediti per il cor:
di laurea e non meno del 25 per ce
dei ciediti per la scuola.

[art. 2] 6. Le attivita didattiche pre-
viste in ogni semestre impegnanm-
plesivamente tra le 250 e le 300 ore.

b. un tirocinio indiretto e diretto
475 ore, pari a 19 crediti formati

svolto presso le istituzioni scolastig

sotto la guida di un tutor secondo qu
to previsto dall'articolo 11, comma
in collaborazione con il docente u

versitario o delle istuzioni dell’alta

formazione artistica, musicale e cor
tica di cui al comma 6; le istituzio

scolastiche progettano il percorso di ti-

rocinio, che contempla una fase os

ser-

vativa e una fase di insegnamento atti-

vo, di concerto col consiglio di corso
tirocinio al fine di integrare fra loro

di
e

attivitd formative; almeno 75 ore del
predetto tirocinio sono dedicate glla
maturazione delle necessarie compe-
tenze didattiche per l'integrazione degli

alunni con disabilita.

area 2: contenuti formativi degli
indirizzi

Comprende attivita didattiche finat
lizzate all'acquisizione di attitudini ¢
competenze di cui all'allegato A [ossia
I"'Obiettivo formativo del corso di lau-
rea e della scuola"], relative alle metg
dologie didattiche delle corrispondenti
discipline, con specifica attenzione alla
logica, alla genesi, allo sviluppo stor
co, alle implicazioni epistemologiche,
al significato pratico e alla funzione
sociale di ciascun sapere.

c. insegnamenti di didattiche disci

plinari che, anche in un contesto d

laboratorio, sono svolti stabilend
una stretta relazione tra lI'approcci
disciplinare e I'approccio didattico.

(@)

area 3: laboratorio (articolo 1,
comma 1, lettera f)[sic!] con specifi-
co riferimento ai contenuti formativi
degli indirizzi).

[art.1] e) [si intende]per laborato-
rio, l'analisi, la progettazione e la su-

d. laboratori pedagogico-didattic
indirizzati alla rielaborazione e a
confronto delle pratiche educative
delle esperienze di tirocinio».
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lazione di dtivita didattiche di cui alle
aree 1 e 2 di cui aglillegati B e C, con
intervento coordinato di docenti dn-
trambe learee

La tabella & costruita in modo da aiutare a coglaécune evidenze,
ma é utile collocare le stesse evidenze nel cantdstimpianto com-
plessivo del TFA.

In primo luogo, si sottolinea che la somma deldim@ diretto e
indiretto, nella normativa piu recente (lette)acorrisponde a circa 27
settimane di orario di cattedra, orario che vieom@gnemente rappor-
tato a 33 settimane annue, ossia — per consol@ptadenziale calco-
lo — a quanto resta di un anno scolastico che amggirinizia a meta
settembre e finisce a meta giugno, viene interrddlite vacanze di ri-
to, deve tener conto di viaggi di istruzione andhe€inque giorni e
puo subire altre battute d'arresto di varia origine

Appunto, la stessa letteka nhomina un "tirocinio indiretto”. Non
sembrerebbe ipotizzabile quindi che l'intero matdke 475 ore possa
essere impiegato in attivita d'aula. Mi e tuttaséambrato importante
rilevare che si tratta dell'80% circa di un oramnuo di cattedra.

Si aggiunga che il primo comma dell'art. 10 & obidalla disposi-
zione che «le attivita in cui si articola il cordotirocinio corrispon-
dono a 60 crediti formativi, suddivisi secondodhsdlla 11 allegata al
presente decreto». Da tale tabella si ricava @ crediti formativi
sSono ripartiti come segue:

- 18 sono per gli insegnamenti di scienze dell'adione («di cui 6
di didattica e pedagogia speciale rivolti ai bisagpeciali»);

- 18 per didattiche disciplinari con laboratoriadratori pedagogi-
co-didattici;

- 19 (pari a 475 ore) di tirocinio a scuola («di 8uCFU, pari a 75
ore, dedicati ad alunni disabili»);

- 5 per tesi finale e relazione finale di tirocinio

E pensabile impiegare il moltiplicatore 25 (evidemel rapporto
ore/CFU del «tirocinio a scuola») anche nel cala@dbmonte-ore de-
gli «insegnamenti di scienze dell'educazione» edidattiche disci-
plinari con laboratori e laboratori pedagogico-dida>? Si otterreb-
bero 900 ore, plausibilmente da ripartire fra &tivdidattiche nelle
sedi universitarie e studio individuale. Né anderbbsottovalutate le
125 ore per «tesi finale e relazione finale didiingo».
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Per altro, sempre utilizzando il moltiplicatore #50mplesso delle
1500 ore riconducibili ai 60 CFU sembra rendeseiizione all'unico
anno di TFA una condizione totalmente assorbeneslysiva dello
svolgimento di qualsiasi altra attivita professiena quindi di qual-
siasi reddito.

La lettera della norma sembra suggerire anchetian&dttolineatu-
ra. Il riferimento anticipato sub) al «contesto di laboratorio» e il
conglobamento delle «didattiche disciplinari coodiatori» con i «la-
boratori pedagogico-didattici» operato nella tabdlll (appunto uno
degli allegati a cui rimanda l'art. 10 del decrd&b 2010), suggerisce
una favorevole attenzione per le pratiche labom@iptanto piu che il
consolidamento dei saperi disciplinari dovrebbeesstato consegui-
to nel biennio della laurea magistrale.

Sarebbe comunqgue opportuna e utile una ricerca sglberienze
SSIS di programmazione, gestione e sviluppo deirktbri.

Anche semplici informazioni personali permettondaiti, di regi-
strare le piu svariate modalita, collocabili frdue poli da un lato di
una mera incorporazione di fatto nelle attivitaatithe frontali sui
contenuti formativi degli indirizzi, dall'altro dina conduzione effetti-
vamente integrata fra docenti di area 1 (formazipeela funzione
docente) e di area 2 (contenuti formativi degliiiizdi), con la parte-
cipazione, nelle versioni piu avanzate, dei sugervidel tirocinio o di
docenti della scuola secondaria reclutati, conratintdi docenzaad
hog per i laboratori.

La tabella rende inoltre evidente l'esclusionejankdtterac) del
terzo comma dell'art. 10 del decreto del 2010iféiimenti «alla logi-
ca, alla genesi, allo sviluppo storico, alle imahoni epistemologi-
che, al significato pratico e alla funzione socidieciascun sapere»,
presenti in questa formulazione, nell'area 2 dieijato C del decreto
del 1998.

Questi approcci — d'importanza indubitabilmentecale — potreb-
bero certo essere recuperati nei due anni delil@damagistrale. Si
tratta, infatti, a pieno titolo di un prerequisitdnunciabile per avvia-
re i tirocinanti a maturare le competenze utili feesviluppo di pro-
gettazioni e programmazioni sensate ed equilibrate.

Questione piu delicata sembra porsi con la limitagidel gruppo
di attivita indicato sula) (sempre nel terzo comma dell'art. 10 del de-
creto del 2010) ai soli «insegnamenti di scienzZiéedeicazione». Si
deve intendere I'esclusione, dall'annualita dektimo formativo atti-
vo, di «altri aspetti trasversali della funzioneceote» — per altro gia
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controversi, vigente la precedente disciplina -aligin primis il dirit-
to costituzionale, e, per esempio, specifici eleimgindiritto ammini-
strativo, di scienza dell'organizzazione, di diritkel lavoro e sindaca-
le?

Se cosi fosse, diventerebbe un ulteriore puntdteinzione la strut-
turazione del "tirocinio indiretto”, in modo da egire queste cono-
scenze, che sembrano indispensabili per I'avvimgdi rapporto di la-
voro, ma tanto piu lo sono per una professioneesige competenze
critiche, indipendenza di valutazione, autonomiafgssionale e per-
sonale, ma soprattutto una profonda e consolidaiaapevolezza del
dettato costituzionale.

Infine I'evidenza piu macroscopica.

E, infatti, sotto gli occhi di tutti come la strutt del 2010 risulti, di
fatto, il calco di quella del 1998.

Il terzo comma dell'art. 10 sancisce: «ll tirociri@@mativo attivo
comprende quattro gruppi di attivita», a frontel@lguattro aree defi-
nite dall'allegato "C" al decreto del 1998. A frerdelle quattro aree
delle SSIS, il TFA propone dunque quattro gruppattivita, ma due
di questi (scienze dell'educazione e tirocinio)uassno ciascuno un
peso corrispondente a circa il 30%, peso che «ditatdisciplinari
con laboratori e laboratori pedagogico-didatti@ggiungono soltanto
insieme. La normativa del 1998, prevedendo un mooitepreso fra le
1000 e le 1200 ore sull'arco dei quattro semestsegnava al tirocinio
per la SSIS "non meno del 25 per cento dei credithseguente-
mente "non meno" di 250 o 300 ore, appunto, suirbe Tuttavia e
generalmente noto che la statuizione della debnizex art. 1, lettera
f, ([si intende]per tirocinio, le esperienze svolte presso istitnizsco-
lastichg é stata interpretata in modo criticamente cood@&io dalle
difficolta incontrate nel collocare i tirocinantigsso le scuole, e quin-
di facendo confluire nelleesperienze svolte presso istituzioni scola-
stiche, anche le attivita piu direttamente collegateneda prepara-
zione all'ingresso nelle scuole stesse, la riftessisulle attivita nelle
classi e la rielaborazione dell'esperienza nelcsunaplesso.

Nel 2010 si prevede invece «un tirocinio indiredtaliretto di 475
ore, pari a 19 crediti formativi, svolto pressoiséituzioni scolasti-
che». Nelle more dell'attivazione del TFA, ovviaigenon & ancora
dato di sapere quanto possano essere valorizzatpézienze di tiro-
cinio dalle nuove disposizioni sui tutor e sulleZioni delle scuole
ospitanti. La ripartizione delle ore fra tirocinimdiretto” e "diretto”
comungue non potra non essere influenzata dallesiagzioni delle
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istituzioni scolastiche e degli atenei stessi. Rasallora confermata
I'esigenza di trovare un punto di equilibrio corctatingenti esigenze
di riconoscimento contrattuale ed economico dgiego nel tirocinio

delle risorse personali dei tutor e di quelle peatioe materiali delle

scuole.

area 2
contenuti formativi
degli indirizzi

didattiche
disciplinari
con laboratori
e laboratori
pedagogico-
didattici

tirocinio indiretto

area 4 - ti
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Fin qui si sono presentate questioni aperte, ch@mao trovare ri-
sposte differenziate nell'autonomia degli atendeke istituzioni sco-
lastiche, a partire dalle ultime richiamate, inérém risorse personali
e materiali da investire.

Il confronto della normative 1998 e 2010 suggeriscdavore del
legislatore per il consolidamento e perfino pevadorizzazione delle
attivita di tirocinio, attraverso la collaboraziodel tutor con il docen-
te universitario e la progettualita delle istituzigcolastiche.

Per altro la stesdaelazione illustrativadel 2010, dopo aver intro-
dotto due distinte premesse, ricordando:

«un miglioramento del livello della scuola italiaatiraverso la ri-
qualificazione del percorso di formazione deglieigisanti deve com-
portare un deciso rafforzamento delle conoscersgpdinari nei con-
fronti delle quali si € manifestata negli ultimiraun’insufficiente at-
tenzioney;

«la seconda premessa € che la formazione degljrinséi deve
promuovere la riflessione pedagogica e sviluppapacita didattiche,
organizzative, relazionali e comunicative»;

passa a tratteggiare le ragioni delle esigenzaudiiilerio fra i due
elementi fondanti la formazione del docente e giuad affermare che

«la formazione armonica e completa dell'insegnantd, non puo
ridursi all'acquisizione puramente teorica e metodca delle com-
petenze didattiche e pedagogiche. Essa deve colatengome aspet-
to imprescindibile una fase di rapporto diretto tasscuola consisten-
te non soltanto in periodi osservativi, ma anchesperienze attive di
insegnamento coordinate con attivita di laborat@adto la guida ed |l
controllo di docenti delle istituzioni scolasticimecui tale fase si svol-
gera. In tal modo, lo studente completera la sepgrazione pedago-
gica e didattica anche attraverso esperienze peationnesse alle di-
dattiche disciplinari».

Merita allora ricordare quanto Piero Bertolini eafi Balduzzi
pubblicarono, gia nel 1990, in un manuale utilelpgrreparazione dei
concorsi per l'insegnamento:

«la pratica del tirocinio comporta, [...], una sediemomenti per
cosi dire teorici ed una serie di momenti operativpratici. | primi
debbono servire sia a mettere a fuoco le princigakstioni che
risultano implicate nel fare scuola quotidiano énduad organizzare
il sapere pedagogico secondo le esigenze che vengoste dalla
situazione scolastica; sia a compiere tutta unge sBrriflessioni e
quindi di approfonditi chiarimenti intorno alla tgascolastica osser-
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vata dal tirocinante o da lui direttamente «agitasecondi debbono
servire, come gia abbiamo detto, a consentiresaisso tirocinante di
entrare «in presa diretta» con il mondo della stuBl bene tuttavia
sottolineare l'indispensabilita che questi momentin vengano
organizzati e fatti vivere come separati e quiraine successivi I'uno
all'altro, ma come strettamente correlati tra l@odunque come
alternantisi secondo una scansione certo non nggdée data ma
oculatamente programmata. Cio implica una piu chenh capacita
organizzativa da parte dei responsabili del tirecied una notevole
disponibilita alla collaborazione da parte dellgtugioni scolastiche
coinvolte ufficialmente in tale operazione, a partbovviamente dagli
insegnanti ospitantf»

Trascorsi vent'anni, queste parole mantengono tuttwo senso
fondante, particolarmente, a mio avviso, nel riotoaalla "capacita
organizzativa" necessaria per coordinare gli apesdenziali per una
formazione di qualita del docente.

Piero Romei ci ha lasciato riflessioni fondamengalile relazioni
fra scienza dell'organizzazione e didattica.

Qui si agganciano con immediatezza i contributiasabnnessione
fra struttura organizzativa della scuola dell'aotora e conseguente
profilo professionale dell'insegnante:

«I'enunciazione [...] conferma l'assunto di partedizaoler consi-
derare la formazione come leva di sviluppo orgaatizn e professio-
nale strategicamente orientato. Nella fase di izéoree a un'autono-
mia pienamente attuata questo assume una rileyzrzaolare. Non
si puo fare formazione degli insegnanti senza fermin modello di
assetto e di funzionamento che consenta loro thaaiksi, senza dare
le coordinate di riferimento per impostare la lazone in modo ap-
propriato e coerente con esse.

In questa logica, come si diceva, per fare formaioccorre espli-
citare il profilo professionale perseguito; peridieé il profilo, occor-
re avere un'idea sufficientemente precisa del nhmdklscuola all'in-
terno del quale esso deve essere messo in atte al ¢empo stesso
€SSO0 serve a costruire e consolidare. [...].

Ricordiamo ancora una volta un aspetto dell'asstinpartenza che
va ribadito, perché costituisce una sorta di pasbutli fondo. Esso ri-

® p. Bertolini, G. Balduzziylanuale del docente — Impariamo a insegnaieni-
chelli, Bologna, 1990, p. 6.
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guarda l'autonomia delle singole unita scolastiokesa come proces-
so irreversibile, ancorché tutto da consolidareoRosciuto come tale
certamente in virtu delle norme (costituzionalijrate in vigore, ma
anche, e forse soprattutto, per la natura steddaréescuola, che — al
di la delle consapevolezze e delle intenzioni stiggecoerenti o con-
trastanti — o e fatta di esercizio continuo e ctumado di decisionalita
progettuale, o non é.

Figura 1.6. La “spina dorsale” delle scuole autonome

Autonomia

l Propositivita
Identita istituzionale | Riconoscibilita
Interistituzionalita

Azione collettiva - didattica
- ricerca

. P N
PRODOTTO (pacchetti formativi— pru)

(criterio ordinatore)

POF

(complessita scolastica)

Struttura Bilancio
(ridisegnata (riclassificato
per il prodotto) per la gestione}
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Ma, come si € visto, l'autonomia va interpretatagdtta cioe in
modelli di attuazione dotati di senso, capaci déemare I'azione con-
creta.

Il modello illustrato in precedenza [N.B: il rifemiento rimanda alla
figura 1.6., riprodotta qui sopra] costituisce glijralla luce di tutte
queste considerazioni, il termine di riferimento [@eformulazione di
un'ipotesi di profilo professionale dell'insegnacberente con esso.

Ne ricordiamo le componenti essenziali, e i rigpettorollari: i-
dentita istituzionalge e conseguente necessita di azione collettiva e
struttura formalizzata per la sua costruzione sud consolidamento;
propositivita e conseguente necessita di formulare scelte idiitar
formative con valenza politica, che trovano conzeaizione nel POF
come documento illustrativo dei prodotti (pacch&dtmativi) offerti;
riconoscibilita, e conseguente necessita di specificita impersiaka
I'insegnamento, e sulla ricerca, disciplinaapertura interistituziona-
le, e conseguente necessita di mettersi in giocoattonattori all'in-
terno di reti impegnate nella realizzazione di paogmi di politica
formativa integrata.

A fronte di esso, il profilo professionale dellgghante puo essere
delineato come quello di uprofessionista tecnico dell'insegnamento
disciplinare, che opera in un‘organizzazione divsgo pubblico che
produce pacchetti formativi e che & dotata di aotoia'.

Romei propone anche una raffigurazione del prgfilofessionale
del "bravo insegnant®"che ci consegna, in coerenza con quanto pre-
messo, un‘articolazione di tre piani di intervdatmativi e prescritti-
Vi.

Questi riferimenti valgono a costituire le basi peproposta di un
«sistema di formazione professionale degli insegnan

«Su quali competenze formare gli insegnanti le pstg non man-
cano, da parte di tutti i soggetti istituzionalhen, che hanno investito
sulla formazione professionale degli insegnantstiatture universita-
rie e le agenzie accreditate [...]. Dovrebbe pereresslmeno un ac-
cordo di massima sui punti essenziali di una visiprospettica con-
divisa, quali l'irreversibilita dell'autonomia @mprescindibilita della
connessa azione collettiva».

" P. RomeiFare l'insegnante nella scuola dell'autonomigoma, Carocci, 2005,
pp. 100-101 (Figura 1.6, p. 58).
8 P. RomeiOp. cit, p. 118.
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IL PROFILO PROFESSIONALE DEL “BRAVO INSEGNANTE”

“BRAVO INSEGNANTE”

=2 competenze distintive <———— SCIENZA = patrimonio
é di base insegnabili collettivo / istituzionale
Lo T
S ®
S s : <
o S formazione [contenuti
=5 s .
S = prescrittiva strumenti]
=]
\j
= competenze “personalizzate” <e——— COSCIENZA = patrimonio
5 apprendibili personale
& T
2
S =
= g formazione [modelli valoriali e
B 2 orientativa di comportamento]
oo
\j

azione ———————p PRESTAZIONI = contributo

T all’'azione collettiva
accordi, [regole
programmi, organizzative]
progetti

Dunque "autonomia” e "azione collettiva" come pmlialificanti
l'orientamento delle attivita di formazione dei doti, certo, in un si-
stema del quale il tirocinio € soltanto la faseiade.

Tuttavia, gia l'esperienza SSIS ha confermato tlieotcinio e —
dove sono stati condotti in stretta collaboraziooe le istituzioni sco-
lastiche — i laboratori possono costituire utilieficaci momenti di ri-
flessione e intervento sulle stesse attivita isiinali delle scuole,
come pure sulle iniziative — particolarmente dianazione didattica —
delle universita. Ne consegue che potrebbe ca#titiio specifico e-
lemento d’interesse sia per le scuole sia per ieewsita il ritorno di
risorse professionali, forse piu interessanti gier altro improbabili —
provvidenze economiche.
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Si é qui ricordato come Bertolini e Balduzzi, dalato, e Romei,
dall'altro, abbiano posto con chiarezza l'esigehzmpostare rapporti
chiari e aperti fra l'universita e le scuole, niradristituzionalita delle
scuole autonome, tratteggiata da Romei, rilancestjuapporti anche
alle altre istituzioni del territorio.

Una formazione di qualita degli insegnanti — casne, per altro,
di tutti e di ciascun altro cittadino — esige Bntento delle istituzioni,
nel senso ampio del termine, coinvolgendo dunquéepresenze si-
gnificative sul territorio, nello spirito costitaitdai principi del rinno-
vato art. 118 della Costituzione: sussidiarietéfetenziazione, ade-
guatezza.

Del resto si € qui cercato di ricordare che, ar@tia progettazione
del tirocinio richiede un'idea di profilo professale del docente, che
va strutturato sul modello organizzativo e didattai scuola, che a
sua volta deve fondarsi su una concezione di «pssilappo della
persona umana» temporaneamente nelle vesti di @latiievo, stu-
dente adolescente.

Se cosi &, l'impostazione delle attivita didattiehdelle forme orga-
nizzative del tirocinio come momento conclusivolalébrmazione i-
niziale degli insegnanti, dovrebbe allora partigdl'dpertura del piu
ampio dibattito possibile sul modello di scuola shentende realizza-
re. Personalmente auspico un modello che posselnorg a rendere,
come ha suggerito Ermanno Bencivehdmsocieta stessa una scuola.

° E. BencivengaQltre la tolleranza — Per una proposta politica gsite Mila-
no, Feltrinelli, 1992.
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Nella prima parte della presentazione di AurelioZo si espongono al-
cune valutazioni dell’autore in merito alla figugaalla funzione del supervi-
sore di tirocinio cosi come prevalentemente rigetat nel’ambito della
Scuola di Specializzazione per I'lnsegnamento Sapedell’'Universita di
Ferrara durante il suo non breve periodo di aftiiella seconda parte, in-
vece, vengono sinteticamente presentati i contrifpdrtati in questo nume-
ro degli Annali con i quali alcuni supervisori dav Indirizzi o Classi della
SSIS cercano di evidenziare gli aspetti ritenuli pievanti dell’esperienza
da loro vissuta in questo contesto.

In the first part of the presentation, some of dla¢hor's assessments on the
figure of the role and the function of the trainisgpervisor are exposed as
predominantly found within the School of Specidiiaa for Higher Educa-
tion at the University of Ferrara during his longripd activity. However in
the second part of the article, the contributiogyzorted in this issue of the
Annals with which some supervisors of various cesirand classes or SSIS
seek to highlight the most relevant aspects ofr tineed experience in this
context, are synthetically presented.

Nell'articolo di Gigliola Sandri si riassumono iipcipali contenuti delle
lezioni tenute agli allievi della SSIS nei vari aim cui I'autrice & stata su-
pervisore per la classe A019 (Discipline giuridigte economiche). Gli ar-
gomenti trattati riflettono la necessita di preseatai futuri insegnanti ele-
menti di didattica e soprattutto di metodologid,quali spesso non vi era (e
non vi &) sufficiente chiarezza. | punti fondaméndascritti riguardano il
passaggio da una scuola basata solo sui prograrmgteniali e fortemente
centralizzata ad una scuola di programmazioneemdralita degli obiettivi
nell’ambito della programmazione, la presentazidnearie tassonomie, la
costruzione dei moduli disciplinari secondo la tida modulare. L’autono-
mia scolastica, che trova nel piano dell’offertarfativa (P.O.F.) la presen-
tazione dell'identita culturale dei singoli Istitutichiede infatti al futuro in-
segnante una professionalita nuova, che non coegmtt un approccio
spontaneistico ma una programmazione accurata @wvism basata sulla
collaborazione tra docenti.
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The main contents of the lectures given over trers/éo the SSIS students
are summarized in this article; whose author was ghpervisor of class
A019 (for legal and economic disciplines). The tapieflect the need to in-
troduce didactic elements to future teachers aogehll elements of meth-
odology of teaching, on which there was often (#mte is) no sufficient
clarity. The key points outlined regard the trapsitfrom a school based
solely on highly centralized ministerial programsat school program, with
central objectives in programming, a productiorvafious taxonomies, and
construction of disciplinary modules in accordamagth modular teaching.
The school autonomy, which finds in the educatiguah (POF) the presen-
tation of the cultural identity of single institgterecalls prospective teachers
to a new professionalism, which no longer involaespontaneous approach
but a careful and shared planning based on teddudiesboration.

Nell'articolo di Angela Balestra si descrive I'esigmza di supervisore di
tirocinio, realizzata nella SSIS di Ferrara, pardegnamento di Matematica
e Scienze nella scuola secondaria di primo gradop&corrono i momenti
significativi di questa esperienza durata nove ;adal disorientamento ini-
Ziale alla consapevolezza delle competenze acguiditla separatezza dei
due mondi, la scuola e l'universita, alla collalzoae e integrazione delle
rispettive professionalita.

Si sostiene con forza la necessita di una formazpsrmanente, basata
sulla riflessione, sul confronto, sulla ricerca erepone di non disperdere la
rete di relazioni che specializzandi, docenti tutliicenti universitari e su-
pervisori hanno creato nella nostra provincia. fgrimsrastinabile, un corag-
gioso ripensamento dei percorsi di apprendimerdnsegnamento per far
fronte alle nuove emergenze educative.

This article describes the experience that hadiniig supervisor in the
SSIS of Ferrara for the teaching of Mathematics &o@nce in secondary
school. The most significant moments of his ninaryexperience are re-
counted; starting from the initial bewildermentttee awareness of the ac-
quired skills by the separation of the two worlttee school world and the
university world, to the collaboration and integvatof their respective pro-
fessionalism. It strongly supports the need falidihg learning based on re-
flection, on comparison and research, and aimgmutaste the network of
relationships that interns, mentor teachers, usityefecturers and supervi-
sors have created in our province. It is a bolthinking of the paths of
learning and teaching to meet the emerging chatlen§ education that can-
not be postponed.
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Per le professoresse Barioni, Cazzola e Papalémdeizzo Linguisti-
co-letterario, i laboratori didattici e il tirocmiindiretto (quello in aula, gui-
dato dai docenti supervisori) e diretto (quellolgvoelle istituzioni scolasti-
che, sotto la guida dei docenti tutor) si sono &g un metodo collabora-
tivo tra i vari soggetti. Gli specializzandi si sopotuti avvicinare alla pro-
fessione docente in modo piu consapevole dal pdintista non solo della
preparazione disciplinare, ma anche di quella tdadatmetodologica e or-
ganizzativa. Il biennio SSIS ha formato insegnaatisci del fatto che la lo-
ro formazione deve essere un processo continuo ablconsolidamento,
allampliamento e al miglioramento della preparagicconseguita con la
laurea. Ha, inoltre, contribuito alla costituziotieun nuovo profilo profes-
sionale del docente, per il quale il paradigma tijano”, che identifica il
saperecon il saper insegnareappare decisamente inadeguato.

In the linguistic and literary curricula, educatbmvorkshops and indirect
training (the one led by supervising teachers) e as direct (the one real-
ized in the schools under the guidance of facukentors) have made use of
a collaborative approach between the various acitis interns were able to
approach the teaching profession more warily nd¢ onterms of discipli-
nary preparation, but also in terms of education@thodological and or-
ganizational ones. The two-year SSIS has tauglehéza to be aware that
their training must be an ongoing process aimedrahgthening, expanding
and improving the knowledge acquired with gradumatlbalso helped estab-
lish a new professional profile of the teacher, Wdrich the paradigm of
"Gentile", which identifies knowing how to teachtlwiknowledge, results
inadequate.

L'articolo di Luigi Tomasi, dopo una premessa clohiama la struttura
della SSIS nella classe di abilitazione AO49Matematica e Fisica della
SSIS di Ferrara, descrive come si € svolta I'agidi tirocinio, in collabora-
zione con le Scuole secondarie, e il ruolo del sripere in queste attivita.
Nel seguito dell’'articolo sono presentate alcurflessioni ed osservazioni
sulla SSIS e il tirocinio didattico, mettendoneewvidenza “luci ed ombre”.
In particolare si & sottolineata la validita deiuttati raggiunti nella forma-
zione iniziale dei docenti, nonostante la debolesizatturale e normativa
della SSIS nel rapporto con la Scuola secondaria.

After a premise that recalls the structure of ti$#SSin order to provide
teaching qualifications for class A049 in Mathemsitiand Physics of
Ferrara, the article describes how the trainingvitiets were carried out in
collaboration with secondary schools, and the oblthe supervisor in these
activities. In the following part of the articleprae thoughts and observa-
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tions on SSIS and teaching practice are preseataghasizing "lights and
shadows." In particular, the validity of the resu#ichieved in the initial
training of teachers is stressed despite the stralcend regulatory weak-
nesses of the relationship between SSIS and tren8ay School.

Cosa dire dell'esperienza di tirocinio prevista lalainai dimenticata
SSIS? Secondo Alessandra Melloni non si puo chelsmarne la validita
ed esprimersi positivamente a tal riguardo, aveadgo svariate conferme
sia in ambito scolastico, sia extrascolastico, starde i tempi limitati impo-
sti dal ministero per svolgerlo. Coniugare sapiemete teoria e sperimenta-
zione é stata una vera conquista che ha avvicinatofessori della scuola
secondaria ai docenti universitari: la SSIS é Siafmre all’occhiello” della
formazione dei futuri docenti e un significativaoftinuum” della ormai col-
laudata alternanza scuola-lavoro delle superia@icératteristiche pragmati-
co-teoriche dei numerosi indirizzi hanno permegsoltre, di evidenziare,
con inequivocabile chiarezza, la innegabile infiétdodei vecchi concorsi a
cattedra (... ma anche “a lotteria”) e di valorizz8osservazione guidata
delle trasposizioni didattiche degli “addetti avda”, moderne vestali del
fuoco dell'educazione.

What about the never forgotten training experiepaevided by SSIS?
We can not but emphasize its validity and speaktipely in its regard, hav-
ing had several confirmations both in the schooiasphere and the extra-
curricular activities, in spite of the time limitans imposed by the ministry
to perform this task. Combining cleverly theory amgerimentation was a
real achievement that brought secondary schooluamgersity teachers to-
gether: The SSIS was the "flagship” of the trainbfiduture teachers and a
meaningful "continuum" of the proven alternationsathool- work in high
school. The pragmatic and theoretical charactesigtf many courses also
allowed to show, clearly, unmistakably and undelyidiibe inferiority of the
old competitive Chair contests (... but also "&eligt’) and value the guided
observation of didactic transposition of the "werkployees”, modern ves-
tal of the flame of education.

Il contributo di Giovanni Genovesi sottolinea I'iopanza, nel tirocinio,
della dimensione di concettualizzazione, ben ptesgid nelle sue primige-
nie forme piu raffinate, quale quella del retordeégramaticus nel tentativo
di fare del tirocinio un’attivita di aggiornamentaibile, con i dovuti “di-
stinguo”, per tutti i settori lavorativi. Si evidea, cosi, che il tirocinio € la
dimensione propria della formazione iniziale e’dgtjiornamento in quanto
si da come aspetto precipuo in cui I'individuo fied non regole ma stru-
menti concettuali. In questa prospettiva, I'insegeampara la professione
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non tanto scimmiottando coloro che la stanno giarido, ma immaginando
i problemi da risolvere nell’esercizio della stegsafessione. E cid che si
chiama simulazione, la capacita di immaginare damiere azioni per svol-

gere un determinante compito con determinate perdansimulazioni sono

un raffinato strumento di analisi che puo avvaldedie possibilita di calcolo

offerte dall'informatica. Infine, si individuano@ine domande fondamentali
che ogni docente deve porsi per mettere a puntsiomalazione e alle quali

deve dare una risposta se vuole impostare in madeia da perfezionare la
sua attivita didattica.

This contribution emphasizes the importance oflémgth of conceptu-
alization, already clearly present in its moremefl primitive form during
the apprenticeship/training. It is as importanttzt of the rhetorician and
Grammaticudn the attempt to transform the internship intougdate useful
task, with the necessary "distinctions”, in all dayment sectors. It is noted,
this way, that the internship is the proper dimendor initial training and
updating as it is primary for the individual to ifgmot rules but conceptual
tools. In this perspective, the teacher learnspitméession not so much by
mimicking those who already exercise it, but by gineng the problems to
be solved while exercising that particular professit is the so called simu-
lation that is the ability to imagine performingtiaas to complete a certain
task with specific people. The simulations are faneel tool for analysis
which can take advantage of the offered possilitty computer calcula-
tion. At the end of this contribution, some of fa@edamental questions that
every teacher must face and to which he must resjfdre/she wants to set
up so gradually to improve his/her teaching, aiserh

Per «riconoscere chi e cosa, in mezzo all'infenon, &€ inferno», I'artico-
lo di Stefano Aicardi passa in rassegna le 'aree'llg formazione iniziale
degli insegnanti ricavabili dai decreti emanati,nmateria, nel 1998 e nel
2010. Se ne individuano gli elementi di continud@me punti di attacco per
l'organizzazione dei futuri corsi per il TFA e, safutto, come momenti
fondanti la qualita della didattica. Si proponeparticolare l'interpretazione
di organizzazione e didattica elaborata da Pienmé&@ sostegno dell'auto-
nomia delle scuole e dell'azione collettiva deiafdc

To "recognize who and what, in the middle of hisllnot hell," the article
reviews the 'areas' for the initial training ofdkars that can be derived from
decrees issued in the matter in 1998 and 2010.eldraents of continuity
are identified such as attachment points for tigaization of future courses
for the TFA and, above all, as the founding momeitseaching quality.
The interpretation of organization and teachingeflgyed by Piero Romei in
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support of the autonomy of schools and the coitectictivity of teachers is
proposed in particular.
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F. De Giorgi,L’istruzione per tutti. Storia della scuola comenkecomungBre-
scia, La scuola, 2010, pp. 152.

L'obiettivo precipuo che I'Autore si prefigge diseguire € quello di disegnare
le linee della storia della scuola vista cobsme comuneQuell’istituzione, cioé “di
tutti ed al servizio di tutti” (p. 5), come gia wie spiegato nella premessa. Per poter
fare questo, De Giorgi ha analizzato sia il tipddtere nel corso della storia — pote-
re, in generale, manifestatosi come “patto politi@l'insegna della “dipendenza”,
dellindipendenza” e dell™interdipendenza” tra ggetti, sia, con maggiore preci-
sione, il legame esistente tra scuola e poterd¢igmin senso stretto, con particolare
riferimento al periodo compreso tra il XVIII e ilX{ secolo.

In effetti, gia nell'introduzione viene esplicitante mostrato come scuola e po-
tere siano tra loro strettamente agganciati e,attytto, come la seconda sia, da
sempre, uno strumento nelle mani del primo chetilazaa per raggiungere i propri
scopi.

Nel XVIII secolo, come I'Autore afferma, la scuolael suo cammino verso il
bene comunedoveva dare istruzione in quanto quest’ultimana thecessaria pre-
messa all'effettiva garanzia di tali diritti (difilel’'uomo e del cittadino)” (p. 40).

Nel XIX secolo listruzione € vista come un dirittio ogni cittadino e, nello stes-
so tempo, un dovere delle famiglie che devono dalai loro figli.

Nel XX secolo, grazie anche alle Organizzazioreinazionali, si parla di diritti
dellistruzione come “pieno sviluppo della persatddl (p. 43), come si legge nella
Dichiarazione universale dei diritti dell'uonm@datta dal’Onu nel 1948.

Purtroppo, perd, come De Giorgi afferma, la scéolasta, dagli ultimi decenni
del Novecento e nei primi anni del XXI secolo, conmemercato; si parla, infatti, di
“mercatizzazione dell'istruzione” (p. 58), di bisoglel mercato ai quali la scuola si
adatta e ad esigenze delle famiglie che scelgotugdtino scolastico” dei propri fi-
gli (p. 59).

Sono questi i temi ed i problemi toccati dall’Autoche ha ben presente le ten-
denze della storia della scuola nel mondo e inaltaQuesta “mercatizzazione
dellistruzione” evidenzia, in maniera chiara etagtin altro problema che De Gior-
gi prende in considerazione: il doppio canale fdiveaesistente fin dalla nascita
dell'istituzione scolastica. Ma per raggiungereei shiettivi del’lEFA Education
for all) stabiliti dal’lUNESCO entro il 2015 (cfr. p. 68jerve che la scuola sia dav-
vero per tutti o, come meglio precisa il volumee da scuola sia uhenecomune
Ma I'educazione, in effetti, persegue il bene dethanunita e, conseguentemente, di
ogni singolo, poiché il bene comune e quello dadlividuo non possono essere con-
trapposti. E se lo sono, & solamente educaziorarapie.

Oggi, listruzione & vista come “bene individualévato (di consumo o di inve-
stimento) raccordata agli interessi del grande rmanmgbrenditoriale (ottimizzazione
del capitale umano)” (p. 81); oppure l'istruziongigta come “bene individuale ma
della persona in quanto perno del bene comune81(p.Questa €, secondo I'Autore,
la vera istruzione comgene comuneecondo la prospettiva di un’etica planetaria. E
la scuola € il luogo per eccellenza, in cui si gudgere a questa consapevolezza.
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Le difficolta per la costruzione di un’istruzionemtutti sono essenzialmente
due: la prevaricazione delle leggi del mercato l&ageoduttivita nei confronti della
scuola e il doppio canale formativo. Da un latdati, la formazione professionale
forma le risorse umane da investire nel lavorol,atb il liceo prepara la classe di-
rigente del Paese. Alla base dell'accentuarsi tteetbe queste tendenze c’é, a detta
dell’Autore, il neoliberismo che si insinua anclal@ politiche scolastiche. In effet-
ti, proprio a causa di questa corrente economiascliole divengono, come De
Giorgi ben sottolinea, sempre piu delle imprpegfit, seguendo le esigenze del mer-
cato del lavoro e rispondenti alle esigenze deitgerche scelgono la scuola per i
loro figli in base alle loro necessita.

Ma com’e possibile invertire questa tendenza e ifam@odo che l'istruzione sia
davvero per tutti e la scuola liene comurfe La seconda parte del volume vuole,
seppur non esplicitamente, rispondere a questoitqu&Sene subito evidenziato,
conformemente alla prospettiva cattolica in cuiutére si pone, come la scuola e la
Chiesa siano sussidiarie e complementari nell’ezioboa dei giovani, rispetto alla
famiglia, avendo come fine “un’etica sociale” (fb)9Viene esposto da De Giorgi
come cio sia difficile da ottenere proprio a cadeiaccentuato individualismo che
percorre la politica e anche l'istituzione scualan si parla dbene comunee non si
investe sulla scuola come istituzione per la comdunitta. Essa resta sempre colle-
gata alle esigenze del mercato del lavoro perrladaione di manodopera specializ-
zata e di forza lavoro.

Ma questa non & scuola. Non & quell'istituzioneggciche punta all’educazione
di tutti, per migliorare la vita di ogni essere umano dadebmunita tutta. Si puo
perseguire una tale scuola solo nel momento incoume piu volte ripetuto dall’Au-
tore, si supera il doppio canale formativo. E dasendo, non ci saranno piu scuole
di serie A (il liceo), di serie B (istituti tecnjcidi serie C (scuole professionali) e di
serie D (scuole professionali regionali). La scudfdatti, deve esseraguale per
tutti e, nei diritti umani, tutti devono poter averanaho idealmente, la stess&ru-
zionee la stessaducazioneE questo permettera di avere le stesse oppdaitainit
partenza e di poter perseguire una vera mobilitéakoche tanta paura fa ai privile-
giati. Ma solamente grazie a questo potremmo padascuola combenecomune
per l'intera umanita, perseguendo, in tal modo, guiglioramento continuo e uto-
pico cui I'educazione sempre tend&nfia Ranon).

S. Ulivieri et alii, Maestro unico? No grazjéisa, Edizioni ETS, 2009, pp.146.

La pubblicazione, scaturita da una giornata diistodganizzata dalla Facolta di
Scienze della Formazione e dal Dipartimento di i&m@edell’educazione e dei pro-
cessi culturali e formativi dell’'Universita di Fimee, tenutasi nell’Aula Magna
dell’Ateneo fiorentino nel settembre 2008, si rippoe di apportare un contributo
critico all'attuale dibattito inerente la formazmdegli insegnanti di scuola primaria,
e la reintroduzione del maestro unico nella scdolzase, da parte dell’attuale mini-
stro dell'lstruzione Mariastella Gelmini.

Il saggio di apertura € della preside della Fac@ténonetta Ulivieri, la quale ha
voluto sottolineare il valore culturale, socialéjattico e formativo della figura dei
maestri e delle maestre nella storia della scual@ana, quali “professionisti seri e
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competenti che, attraverso il loro impegno e la Idedizione, hanno contribuito in
maniera determinante all’emancipazione e alla deesii un Paese quale il nostro,
uscito malamente dal secondo conflitto mondialgirasmdosi ai principi della laicita

della scuola, della cittadinanza attiva e dell’eahicne alla democrazia” (p. 12).

Gli interventi che seguono, rispettivamente di Beftambi, Catarsi, Orefice,
Corchia e Fratini, hanno teso ed evidenziare cémpinione comune (anzi, per dirlo
in forma ministeriale “il buon senso”) dilaghi arcfra giornalisti e addetti ai lavori
che intendono parlare di scuola, riproponendo etgriee pregiudizi propri della
tradizione gentiliana. A questo proposito vienatoitGiorgio Israel, accreditato con-
sulente del ministro Gelmini, il quale, sul suodldoda e rimpiange “la scuola di
gentiliana fattura, incentrata sui saperi disciglire sulla preparazione disciplinare
dei docenti, senza nulla concedere, proprio consera® Gentile, alle pseudo-
scienze, come la psicologia, la metodologia, laatfice ed anche il tirocinio” (p.
46).

| relatori hanno invece voluto sottolineare, cogoamentazioni specificamente di
carattere pedagogico, come la figura del maesticowia oggi improponibile data
la complessita di saperi e linguaggi presenti redieieta: “Oggi, nella iperspecializ-
zazione dei saperi, nel tempo delle intelligenzédtipia, delle epistemologie sofisti-
cate la scuola, gia dalle classi elementari, [ibsteo] deve veicolare saperi ben o-
rientati, anche piu densi e separati, e preseniine loro veste specifica. Da qui |l
pluralismo dei docenti. La loro specializzaziona. lbro integrazione nella distin-
zione” (p. 56). Nel volume viene evidenziato coraejuestione fondamentale non
sia l'unicita dei docenti, quanto piuttosto la eglialita, la programmazione di un
percorso comune, la capacita di attuateaim-teaching I'esercizio della contitola-
ritd. Conquiste raggiunte in quarant’anni di evalue, che ha visto il sistema scola-
stico italiano passare da una scuola centralisticeolata a programmi e manuali,
caratterizzata da burocrazia e gerarchia, ad umalas@autonoma, aperta alla speri-
mentazione, attenta alla progettazione, sensilldeparsonalizzazione e all'indivi-
dualizzazione, intenta all’autoanalisi della qualit prospettiva nazionale ed euro-
pea. Questa mutazione € stata accompagnata denmalisprovvedimenti legislati-
vi, richiamati piu volte nel corso del volume, quésktituzione della scuola media
unica nel 1962, della scuola materna nel 1968tatapo pieno con la legge n. 820
del 1971. Vengono ricordate la legge Delega n.d&l71973 ed i decreti delegati del
1974, che introducono gli organi collegiali e Ippeesentanza delle famiglie nella
scuola, le innovazioni introdotte dalla legge n7 Bkl 1977 che “sottolinea il carat-
tere non piu solamente istruttivo e selezionantla deuola, ma punta invece a ri-
spondere ai bisogni dei singoli bambini” (p. 62e\y®dendo I'accoglienza dei porta-
tori di handicap nella scuola dell’'obbligo e, dnseguenza, la figura dell'insegnante
di sostegno, eliminando i voti numerici e sostideta tradizionale pagella con la
scheda di valutazione. Nella medesima prospetiia tegge 571/77, quella di una
scuola caratterizzata da professionalita seriamgzbgnata da parte dei docenti, “si
colloca l'introduzione dei cosiddetti moduli conligge n. 148 del 1990, in virtu
della quale sono stati previsti due insegnantrewlassi o quattro su tre, assetto che
ha senz’altro consentito alla nostra scuola priapaeri detta prosaicamente elemen-
tare, di conseguire... in assoluto il migliore pumfegrispetto a tutti gli altri livelli
di scuola del nostro Paese” (p. 41).
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Proprio la 148/90 & la legge ritenuta troppo disli@sa, messa in discussione in
via transitoria dal D.L. n. 137 del 1 settembre &08ggi Legge n. 169 del 30 otto-
bre 2008, la cosiddetta “legge Gelmini”.

Nella pubblicazione viene evidenziato il caratteoatradditorio del disegno del
ministro Gelmini che da una parte esalta I'affétdi\del maestro unico, diffondendo
I'idea che l'insegnante unico-tuttologo assicuraunaggiore efficacia formativa, e
dall'altra la nega, abolendo la SSIS e legittimanda visione unicamente discipli-
naristica e trasmissiva della professionalita dteesia pure a livello secondario. Il
timore di fondo, che trapela da tutte le voci pngiseel volume, & quello di “un im-
poverimento del profilo professionale del doceiiteischio di un abbassamento di
qualita del modello formativo, il pericolo di unargdita di autonomia professionale
e di una mancanza di spazi di ricerca e di elalimmazdi pratiche professionali” (p.
145).

Gli autori sottolineano I'importanza della funziodecente e il bisogno di in-
crementare lo spessore del dibattito sulla formezidei futuri insegnanti, creando
un trait d’union tra esperienze formative e professionali condfitie ad oggi. In
quest’ottica il ritorno al maestro unico costit@sana grave semplificazione dei
problemi della scuola, che in realta ha bisognstditturare e qualificare meglio i
percorsi di formazione e selezione del personateke, di riflettere in maniera ma-
tura sui propri assetti e sui modelli organizzapessibili, di valorizzare e sostenere
le capacita e le responsabilita delle scuole, ifizzdre in maniera competente la
propria autonomia didattica ed organizzativa e albrizzare la pratica debam-
teachingpoiché “quando insegnare, educare, formare, sonmestiere che si svol-
ge collegialmente, si innalza grandemente il livgjlalitativo della proposta forma-
tiva stessa” (p. 132).

Dunque, i numerosi interventi hanno voluto riveadé la validita di un sapere
pedagogico maturato in anni di esperienze di inniovee didattica realizzate nella
scuola, che non pud essere mortificata unicamentirtts di esigenze economiche,
che nulla hanno a che fare con i bisogni formatsfile nuove generazion(Silvia
Farina)

S. Aicardi, S. Zanzle discipline economiche e giuridiche all’'univeasé nella
scuola secondaria superiore. Materiali per la forzane all'insegnamentaon in-
troduzione di A. Bruzzo, Padova, CEDAM, 2010, pp42

E con un duplice compiacimento che mi accingo ansice questo volume fre-
sco di stampa, scritto da un ex supervisore edseagnista della SSIS ferrarese ed
introdotto dal collega ed amico Aurelio Bruzzo, atinatore dell'indirizzo econo-
mico-giuridico della medesima scuola di specialzzaae.

Il primo motivo di soddisfazione sta nel vederguasi tre anni di distanza dalla
chiusura della SSIS, ancora attivi coloro che iega istituzione operarono, tanto
piu che si tratta di insegnanti con cui abbiamdatmrato per anni. Di piu: I'attivita
di Aicardi e Zanzi mostra con evidenza come i fertneinescati dalla SSIS non si
siano esauriti con la sua chiusura, ma rivelanoaapecita di fruttificare nel lungo
periodo.
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Il secondo motivo di soddisfazione proviene dafjanento stesso di questo vo-
lume. Il fatto che docenti di materie economicorigiiche abbiano sentito I'urgenza
di comunicare le loro esperienze e di indicare waetlo didattico per queste disci-
pline mette in luce come e quanto la SSIS sia iteuseei dieci anni della sua attivi-
ta, non solo a preparare futuri docenti, ma a matuperfino in quelli in servizio
una consapevolezza, non dico nuova ma certo pia del loro compito e delle loro
competenze.

Di fronte a questi due motivi di soddisfazione, @ldda ancora di pit che questa
esperienza sia stata brutalmente troncata. Tuttaelmmi come questo sono un
memento importante per accingerci ad organizzaférdicinio formativo attivo in
maniera non discontinua, ma continua e congrud’esperienza precedente.

Questo volume, arricchito da un’appendice docunmntE@rca due esperienze
didattiche per la conquista della “cittadinanzavatte da riferimenti bibliografici,
che tengono conto della recente letteratura pedesagdidattica, € costituito da
nove capitoli, distinti in tre parti, rispettivantendedicate a “La SSIS e l'insegna-
mento delle discipline giuridiche ed economiche™Spunti di riflessione per una
didattica delle materie economico-giuridiche nell@versita italiane” e, infine, a
“Appunti e materiali per il tirocinio dell'insegnaento di discipline giuridiche ed
economiche”. La prima parte del lavoro e scritiguattro mani da Aicardi e Zanzi,
mentre della seconda €& responsabile Stefania Zadeila terza Stefano Aicardi.
All'intero volume fa da introduzione la riflessiondéAurelio Bruzzo.

Nel complesso si tratta di un saggio molto compatt®en articolato, che segue
con attenzione e continuita uno schema omogengartd da riflessioni di carattere
generale, utili ad inquadrare il problema e a defail contesto per poi passare ai
dettagli ed alle riflessioni di carattere piu priaprente didattico. Interessante € no-
tare che gli aspetti didattici vengono affrontatche a proposito dell'insegnamento
accademico che, fino al momento della comparsa @&HIS e della sua pratica at-
tuazione, si era rivelato impermeabile a questi eche ha mantenuto, in certi casi
e per certi aspetti, alcune resistenze ad essi.

Senza entrare nei dettagli o riferire per estegoraentazioni e discussioni, il
lavoro, secondo lo schema dal generale al pianattéid prima ricordato, si puo
cosi sintetizzare. Si parte, gia con le considerazli Bruzzo, da un inquadramento
normativo e dall'osservazione delle recenti pdtidiceuropea ed italiana a proposito
della scuola e, piu in generale, della formazioekedisorse umane, per poi passare
al quadro normativo della preparazione iniziale di@tenti. Al riguardo Aicardi e
Zanzi si diffondono sia sull’organizzazione, sunpui forza e sui punti deboli del-
la SSIS sia sul futuro Tirocinio formativo attivichiamando I'attenzione soprattut-
to sul tirocinio e sul suo ruolo.

Forti del quadro normativo-istituzionale, si pudsgare alla ricognizione dei
problemi che la didattica pone e a livello univienso e nella scuola superiore. Cid
offre il destro agli autori per ricostruire, da lato, i mutamenti nellanission
dell'universita nel passaggio dal modello humbaidd a quello recente, sempre piu
aziendalistico e sempre meno culturalmente oriergatiall’altro, gli aspetti portan-
ti della pratica docente nella scuola. L'interazéeparte del volume, infatti, & dedi-
cata alla programmazione, alla valutazione, alldivamione degli studenti: sulla
scorta di una letteratura secondaria assai aggmriécardi fornisce un affresco
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organico dei problemi che quotidianamente un dacshtrova a dover affrontare. Il

tutto su un preciso sfondo ideologico, condivisbalgatore e dai due autori, quello
cioé che vede nella scuola il luogo della formaeialn cittadini consapevoli, auto-
nomi nel giudizio, oltre che istruiti. Il nome dioR Milani viene evocato non a caso
nell’'ultimo scorcio dell'intero volume, che approdatemi piu urgenti ed attuali

della vita scolastica, I'integrazione dei diversaieeabili e la questione dell'incon-

tro tra culture diverse.

Solo al termine di questo percorso, ed in appendiocme ho gia ricordato, gli
autori offrono degli esempi concreti tratti da dasperienze di educazione alla cit-
tadinanza attiva svolte in altrettante scuole eméi

Il pregio di questo lavoro emerge dalla sua stessdtura: se, quanto ai conte-
nuti, gli autori non sono originali, giacché si aggiano ad una cospicua bibliogra-
fia di riferimento, I'approccio ai problemi costige la loro originalita. Infatti, di-
versamente da altre ricostruzioni delle attivitd§®he mi € stato dato di leggere
in questi ultimi anni e nelle quali la didatticasciplinare ha finito sempre per so-
pravanzare la riflessione pedagogica, in questgisay rovescia la prospettiva. Per
giungere ad insegnare una data materia — questaréasi ricava — bisogna innan-
zZitutto conoscere [l'istituzione in cui si operajmgli avere in mente in maniera chia-
ra il fine per cui si educa e, finalmente, si padgare a questioni tecnico-didattiche
ed organizzativglLuciana Bellatalla)

Antonia Criscenti Grassi (a cura djducare alla democrazia europea. Storia e
ragioni del progetto unitaripPalermo, Edizioni della Fondazione nazionale §Vit
Fazio-Allmayer”, 2009, pp. 182

Questo lavoro € il primo della collamasieme nella ricerca pedagogica. Storia,
teorie, metodidiretta da Antonia Criscenti Grassi: si trattaudicomplesso di saggi
che ruotano attorno al tema della cittadinanzapraaee dell’educazione alla demo-
crazia con un riferimento costante alla dimensjpegagogica.

Il testo si articola in tre parti in cui vengoreggruppati i contributi relativi alla
ricostruzione storica (prima parte), alla prospattieorica (seconda parte) e alla di-
mensione sociale (terza parte). Nell'introduzionsatolinea come la cittadinanza
europea sia un traguardo difficile da raggiungeilevello di pratica comunitaria:
I'Unione Europea, in effetti, si caratterizza codimensione prevalentemente eco-
nomica e di mercato finanziario e il sentiment@ppartenenza ad un comune “spi-
rito europeo” € sempre piu difficile da raggiungetata la profonda divaricazione
fra la quotidianita dei cittadini a livello nazideae I'azione del governo europeo.
Legittima e attuale diviene, percid, la preoccupaegidi come mantenere una “leal-
ta” al nucleo della forma di vita democratica, in paesaggio in cui i processi di
globalizzazione e interdipendenza alterano il qoatiriferimento. Fondamentale €,
quindi, il riferimento che gli autori fanno all’am#ie educativa sostenendo 'urgenza
di una “dimensione pedagogica” e della promozioak“densiero immaginativo”
(p. 13). La proposta portata avanti afferma, infddt necessita di una dimensione
pedagogica che metta in luce I'elemento del finé mtecesso come intrinseco
all'educazione stessa. L’intervento educativo,ffeté, si manifesta, secondo gli au-
tori, come “intervento modificante” (p. 16) e datati una dimensione valoriale, de-
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ontologica e teleologica. In questo caso piu chénei si pud parlare di obiettivo,
quello cioé della “conformazione” al modello civilemocratico e culturale europe-
0.

Il processo educativo viene, in queste pagine, denqgganciato ad obiettivi
concreti piu che alla Scienza dell'educazione @hajuanto, tale, deve necessaria-
mente trovare in se stessa le ragioni del propsere, basarsi anche e soprattutto
sul superfluo armonizzando la logica concettualitm@e con la razionale utilizza-
zione. Un’educazione alla democrazia europea, ipegndere il titolo e il tema del
volume, dovrebbe basarsi, dunque, anche sul pemsegto di un ideale educativo
generale, e non solo sul raggiungimento di deteatnbiettivi anche se questi ul-
timi sono urgenti ed indiscutibilmente validi, gi®€ I'educazione vive in un rap-
porto imprescindibile con la societa di apparteaerfz maggior ragione, da questo
punto di vista il tema della cittadinanza europea puo certamente essere trascura-
to, tenendo ben presente, pero, la necessita dramdtre il primo livello di educa-
zione, cioe il semplice conformarsi allinsieme dkisideratadi un determinato
gruppo sociale o delle opportunita di date congitat

L'educazione deve andare al di la delle necessitdirogenti e porsi come méta
utopica, come trasmissione di un patrimonio culgyrana anche dei mezzi necessari
alla sua trasformazione e come guida per l'indigidifinché sia in grado di ricerca-
re razionalmente cio che vale la pena di essemutas Non a caso, nel saggio,
I'accento viene posto su una “formazione alla citél’ e su un “modello pedagogico
critico” che Stefano Lentini individua nell’esempiella polis ateniese. La nascita
della polis, infatti, modifica la formazione dell'individuo ifunzione della parteci-
pazione alla vita cittadina e, da questo puntastay lapaideiagreca appare finaliz-
zata alla formazione del “cittadino modello”: sispica percid una “pedagogia criti-
ca” in grado di modellare i cittadini europei dirdani, cittadini in grado di “affron-
tare le sfide di una societa complessa e globaiz4a. 68). Una pedagogia che si
pone come obiettivo quello di plasmare individuigrado di soddisfare le esigenze
della societa di appartenenza €& apprezzabile éofuelz, purché, ad ogni buon con-
to, non trascuri I'importanza del perseguimentai méta utopica. Del resto, nelle
intenzioni degli autori e della curatrice del libta comune coscienza europea ac-
quista il significato ed il senso di una sfidaspadnde in qualche modo all’intrinseca
utopicita dell’educazione.

Graziella Scuderi si chiede, inoltre, se esistaapporto fra crisi dell'identita
culturale e crisi dell’educazione: si parla, infati “espropriazione del pedagogico”
e di “istanza/compito di ricomposizione storicalaetalta rispetto al proprio tempo
attuale” (p. 94) sempre con la dovuta attenziongroola prevaricazione e l'asser-
vimento della pedagogia al contesto storico dririfiento e alla politica. Condivisi-
bile &, inoltre, la necessita espressa da Lore@iaanicola di emancipazione del
soggetto da ogni forma di sudditanza al “pensienical (p. 101) e I'importanza di
coltivare un’intelligenza di tipo immaginativo: daiesto punto di vista I'obiettivo
educativo puo focalizzarsi sulloltre” e sul suparento del contingente. Per quanto
riguarda la dimensione sociale Roberta Piazzalswtoanche I'importanza di “in-
vestire” sulle persone in tutte le fasi della vidalla scuola dell'infanzia all’eta adul-
ta, denunciando come la diffusione dellignoraneaga costituire uno dei maggiori
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pericoli per la democrazia definendola come projperesad assecondare i demago-
ghi che “illudono promettendo paradisi gratuiti (g1 3).

Altri aspetti da sottolineare riguardano I'importandata al contesto scolastico:
la scuola viene vista come matrice costante e taaslei della democrazia, officina in
cui la democrazia civile viene costruita. Il prirapazio pubblico in cui il soggetto
apprende a parlare e ad agire secondo i princilgi democrazia dovrebbe, appunto,
essere quello scolastico: si legge, infatti, chedaola &€ (o dovrebbe essere) quel
contesto in cui la relazione educativa diventenddiumattraverso il quale liberta,
legalita, giustizia, partecipazione e responsabgittrasformano in azioni (p. 107).
In effetti, I'ideale educativo dovrebbe essere pguito all'interno del contesto sco-
lastico e in direzione, per dirla con Genovesi/idelale discuolita si tratta di un
rapporto interattivo tra l'ideale e lo sforzo nexa$o al suo perseguimento in un
contesto storico preciso e in luoghi organizzati aatonoma sistematicita; le finali-
ta non dovrebbero essere attinte al di fuori dehgigma scientifico proprio perché
I'educazione e la scuola sono due entita che s&¢sgeno reciprocamente. Anche se
nel testo si parla di una “pedagogia sociale” chqualche modo diventi strumento
di modificazione socioculturale nel “plasmare dtta europei”, bisogna sempre
porre la dovuta attenzione a non incorrere neberidi una pedagogia empirica, sto-
ricamente determinata, utile ed utilizzabile.

Lo scopo del lavoro analizzato, in sintesi, € quell rimarcare I'importanza di
un’educazione improntata alla democrazia a fromtend cittadinanza europea che
si considera tale solamente a livello nominale mtreol’asservimento ideologico e
culturale che rischia di plasmare un’'umanita pidline all'individualismo e alla
chiusura mentale che a seguire il percorso utogalta Scienza dell’educazione.
(Anna Ingegneri)

A. Gomes Ferriera & M. Louro FelgueiraBuilding Telling European Herita-
ge:Pedagogical Perspective8oimbra , Cento di Estudos Interdisiplinares éous
lo XX, 2008.

“E necessario conservare la nostra storia!” corsguparole termina il progetto
EUBLUIltIt dopo tre anni di lavoro, le cui tappe sostate raccolte nel volume preso
in analisi. L'obiettivo del “Progetto Educativo pler preservazione dell’eredita cul-
turale e delle nuove tecnologie”, secondo il titattribuitogli, € quello di costruire il
presente e il futuro attraverso il passato. L'@tiie scaturita dalla collaborazione di
sei Paesi i quali si sono concentrati ciascunonsparnticolare tema: la Finlandia per
“religious buildings; la Germania per téchnological monumeritsla Polonia per
“manufacturing buildings il Portogallo per tducational buildings”;jla Spagna per
“fountains” e I'lnghilterra per‘fortifications”. Le scelte di ciascun Paese sono state
fatte secondo ragioni istituzionali, locali o parab. Altri potenziali luoghi da pren-
dere in esame potrebbero essere stazioni ferreyitmiri, municipi, teatri, alberghi
ecc... L'obiettivo interessante ed anche nuovo élgukltrattare questi luoghi come
testimoni dell’eredita culturale europea.

La realizzazione si concretizza a livello di scuptamaria, attraverso la consa-
pevolezza delle caratteristiche, comuni e nongdalilture altre, mentre a livello di
scuola secondaria ed oltre, passa attraverso &a [liecoscienza delle controversie
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tra le diverse comunita nell’Unione Europea (EUWraaerso attivita declinate in
contesti diversi come scuole, universita, istitotysei e attivita dé-learning

Il volume risulta suddiviso in tre parti: “Educani ed eredita culturale europe-
a”; “Una proposta per le risorse didattiche”; “Lalappo professionale degli inse-
gnanti”.

La prima parte € dedicata alla creazione di unagitcama comune per lo scam-
bio dell’'eredita culturale e lo sviluppo di un’idéa“cittadinanza europea”, richia-
mando il pensiero di George StaineEufope has always been in condition to be
walked (p. 7) (che si potrebbe liberamente tradurre tespressione “I'Europa €
sempre stata a tiro di passeggiata”). Gli autopagsigono come fine la creazione di
un ODL, Open and Distance Learningpn un archivio di risorse comuni, anche at-
traverso le conferenze della storia locale, red@mreuropea, nella definizione di un
curricolo nazionale e di vedere nello stesso sppalublico i segni della cultura e
della storia.

Nella seconda parte vengono trattati due tipi tiviga: virtuali e reali. Le attivita
virtuali comprendono la diffusione dei risultatii ggogetti europei tramite internet,
siti e media. Le attivita reali prevedommrkshopse materiali informativi per la di-
dattica, favorendo quindi I'uso, attraverso I'acefibero e continuo, della tecnolo-
gia informatica. Tutte le attivita citate nella eada parte del volume mirano ad ap-
profondire moduli multilingue nei programmi specifdi insegnamento tedeschi,
inglesi, portoghesi, spagnoli, finlandesi, svedegblacchi.

La terza parte, infine, vuole favorire la professilita dell'insegnante, attraverso
lo sviluppo di approcci per strategie d’'insegnaroafte vanno dal locale al regiona-
le. Gli autori sperano di accrescere la qualit¥idségnamento affinché i paesi eu-
ropei crescano con la coscienza di un patrimonwe caratterizzato dai rituali,
dalla letteratura, da simboli e dai codici propreidscuno.

Anche se nei progetti europei di volta in voltaakernano i vari paesi, meravi-
glia che in questo specifico progetto sia assehtdia come un Paese in cui ogni
spazio, dalle citta piu grandi ai villaggi, recatimonianze vive e variegate della
cultura europea e del suo sviluppo. Forse si volesensibilizzare Paesi piu margi-
nali rispetto alla comune casa europea 0 queSENz&<$ un segno preoccupante
dell'attuale disinteresse italiano e per 'Europzee la scuola?Mascale Rizh.



