Raccomandazioni
per |’attuazione delle
| ndicazioni Nazionali
per | Piani di studio personalizzati
nella Scuola Primaria



Raccomandazioni generali



Questioni di lessico

Uno dei problemi piu ricorrenti nel mondo della scuola e del discorso pedagogico e didettico e co-
dituito dal’ uso di espressioni e di termini a cui S attribuiscono sgnificati differenti. Per quanto comprensi-
bile e legittima, la circostanza impedisce Spesso un dialogo appropriato e non equivoco, per cui S finisce
per non intenders e per compromettere una ricerca comune ddlle soluzioni migliori a problemi educativi e
professondi che g incontrano. Anche le Indicazioni Nazionali per i Piani di Sudio Personalizzati per
la Scuola Primaria non s sottraggono a questo limite che e anche un rischio. Adoperano un lessico che g,
percio, opportuno chiarire nei significati che lo contraddistinguono. Lo scopo é favorire una discussione che
cerchi di stare sulle cose piuttosto che sulle parole. Da questo punto di vista, pare utile soffermars su acuni
vocaboli ricorrenti Sand disegno di legge delegasandle Indicazioni nazionali di cui S edlictail sgnifi-
cato che e stato loro attribuito.

Dalla scienza alla disciplina di studio

Scienza. Se I’ esperienza, da sola, € sempre particolarita, molteplicita, indeterminatezza, imprevedi-
bilita, indecifrabilita, anche disordine, scienza €, invece, scoprire ndl’ esperienza «ragione e misuray, «nu-
mero e calcolo», «proporzione». Gli eementi per definire una scienza, in questa prospettiva, sono, quindi,
tre.

Anzitutto, la specificitd. Scienza e guardare laredtd, e «vederla», da un punto di vista determinato.
Non € ma cogliere la redta, I'eperienza tutta indeme, come e in quanto totdita indeterminata, magari
confusa. La scienza nasce proprio quando s prescinde dala complessa totdita di qualsas cosarede, las
semplifica e S sdleziona un aspetto per «vederla» meglio. La regola vae per gli oggetti dellafisca o ddla
chimica, manon meno per quelli dellalinguitica, della storia, dell’ arte ecc. S ottiene il campo di indagine.

Il secondo elemento che definisce la scienza é senza dubbio il metodo di indagine e gli strumenti
che, in tale metodo, S usano. Non € una carateristica diversa ddla precedente, ma ne &, per cosi dire,
uno sviluppo. Avere un determinato punto di vista da cui osservare laredta, sgnifica anche mettere a punto
le moddita logiche ed operative con cui tale punto di vistas puo codtituire.

L’ultimo demento eil linguaggio o, meglio, il paradigma esplicativo (tipo di cause e leggi da indivi-
duare) eil programma (I'aspetto dellaredta che s vuol capire). Studiare laredta da un punto di vista par-
Ziade, con un metodo e con strumenti ogni volta adeguati atale punto di vista, Sgnifica, infatti, trasformare le
«cose» empiriche in «oggetti scientifici». L’ attrito, laModa, laMediana, la gravita, I’ atomo, I accelerazione
ecc., ma anche tutti i concetti adoperati dalle cosiddette scienze umane, da sviluppo arito, da classe a po-
tere, percio, non esstono in 2. Non s trovano cose redi che s danno a noi, nell’ esperienza, come &ttrito,
Moda, classe, potere, ecc. Sono, invece, nostri costrutti mentali (modelli), esplicativi di determinate carat-
terigtiche empiriche dellaredta S puo dire che sano il nome che diamo a quella serie di relazioni dd rede
cheil punto di osservazione da cui ¢i poniamo, nonché il metodo e gli srumenti che usamo per codtituirlo,
consente a noi, e a chiunque faccia come noi, di cogliere (intersoggettivitadela scienza). Ebbene, scienza
e nominare (nel senso etimologico di ‘dare il nome') correttamente questi costrutti mentali, non confonderli
tra loro, evidenziare le relazioni logiche inclusve o eclusive che possono ingtaurare, depurarli ddlle parti
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equivoche, evitarne gli ug incrociati. Per questo S dice, §0ess0, che le stienze sono, tutto sommeto, lingue
ben fatte: ciascuna con un proprio lessico (una semantica) e una propria Sntass.

Per uno scienziato, non esiste conoscenza che non sSia il prodotto di questa inesauribile attivita di ni-
cerca giocata sui tre elementi prima ricordati. 11 nesso processo-prodotto, pensiero-pensato, contenuto-
metodo €, per lui, sempre presente e fondamentae.

Materia. Le acquigzioni della scienza sono talmente cresciute sul piano quantitativo, negli ultimi se-
coli, che, di fatto, capita che troppi concetti e teorie scientifiche risultino dissociate dal’ ettivita di ricerca
che la ha daborate e che le dovrebbe ora continuare a sottoporre a vigile manutenzione critica. Non hanno
pit il ricordo delle condizioni e dei modi con cui sono State ottenute; quindi, anche dei loro limiti epistemo-
logici. Hanno la tendenza a debordare e a presentars come prodotti autosufficienti ed esistenti in sé e per
S

Gli «oggetti» scientifici, in questa maniera, nati proprio per Non essere «cose», 9 «ri-codficano», 9
«materiaizzano»: assumono fattezze materidi. E come sei costrutti mentali pretendessero di impors senza
pit aver bisogno né dd pensero che li ha pensati e che li pensa, né delle condizioni particolari in cui assu-
mono proprio il significato che esprimono. | concetti e le teorie delle diverse scienze s trasformano cosi in
una dogmatica adratta ed enciclopedica che s pud solo deglutire S presentano come «risultati»
dell’ ativita scientifica che sembrano non avere avuto «processi» d origine, prima, e di sviluppo, ora, e che
appaiono immutabili ed autosufficienti: d punto da vaere in s, sebbene non |i S capisca affeato e non d-
cano niente a chi li incontra proprio perché, dlafine, non sono da lui «pensati».

Il rischio, dlora, € qudlo dd contenutismo fine a se stesso: sacrificare I'dlievo a contenuti € aborati
dal’ ativita scientifica; ritenere che possa esistere un «pensato» che ha valore perfino senza «un pensiero
che lo pensa». Non € un caso che il linguaggio comune definisca I'insgeme delle conoscenze cogtruite nel
tempo da una scienza, tuttavia presentate dimenticando le dimensioni esstenzidi, storiche ed epistemol og-
che da cui provengono e a cui devono comungue pervenire in ogni soggetto, con il termine di materia:
qualcosa di pesante, di opaco, I’ esatto contrario dellaleggerezza e della trasparenza a noi stess che aderi-
sce aqualsas sapere che Sa «nNostro» pensero.

Rischio, adireil vero, molto dto se s interpretassero le conoscenze (il sapere) e le ahilita (il sapere
che accompagna il fare qualcosa con perizia) che cogtituiscono gli obiettivi specifici di gpprendimento
presentati nelle Indicazioni Nazionali come I'indice di una enciclopedia da imparare a memoria, invece
che come la carta topografica di tante attese di pensiero che deve maturare autonomamente e personal-
mente nella mente e nella persondita di ciascun dlievo davanti dla sua esperienza e grazie dle sollecitazioni
educative dei docenti e della scuola

Disciplina di studio. Tutta un’dtra amosfera evoca, invece, rispetto ala materia, il termine disci-
plina di studio. Disciplinaviene dadiscere, imparare. Da discere viene anche discepolo, colui che impara.
L’ apprendere € bello, e tutti gli uomini lo vogliono sperimentare. Eppure, sebbene I’amore per il sgpere sa
connaturato al’uomo e gli dia intima soddisfazione, I'imparare dcunché, esige sudore, impegno, fetica,
esercizio. Questo significa che le conoscenze non nascono tutte intere nella mente gia armate come Pdllade
nel cervello di Zeus, ma scaturiscono sempre da una continua negoziazione con |’ esperienza e con gli dAltri,
negoziazione che impone pazienza, disponibilitd, relazione, affetti, carattere, costanza, responsabilita

In ogni insegnare, quindi, non € in gioco soltanto cid che S insegna, il «che cosa», ovvero il sapere;
né soltanto il «come s fa»; conta dtrettanto il «chi». Non s impara, infatti, se I’ ordine logico di una serie di
cogtrutti scientifici non coincide anche con quello psicologico ed etico personae di chi se ne appropria; né
S impara qualcosa perché essa €, in agtratto, scientificamente certa, ma solo se riusciamo, nel concreto, a
rendere questo qualcosa di certo nodtra verita esstenziale, quacosa di tamente significativo per noi da
dare «sgpore» alanostravita (il reciproco richiamo tra «sapore» e «sapere» e addirittura etimol ogico).



E dd tutto comprensibile, percio, cheil termine disciplinadi studio Samolto usato in campo scolasti-
co e designi un doppio sgnificato. Per un verso, S riferisca d modo psicologico e, piu generdmente, es-
senzide, con cui € necessario che ciascuno S appropri delle conoscenze e ddlle abilita afferenti ad una
particolare scienza. Per I'dtro, indichi il fatto che tali conoscenze ed ahilita nascono ddl’ assunzione rigoro-
saddla stessalogica della scienza

[l termine disciplinadi studio, dunque, rimanda ad un intreccio cosante:

- tradimendone esstenzide evolutivade soggetto elogicaintrinsecadi sviluppo ddla scienza;

- tra «soggetto» che, pensando gli «oggetti» scientifici che gli vengono proposti  Sse ne gppropria
(obiettivi formativi), e controllo che tae pensero soggettivo, I’ unico che conta sul piano educativo, non
dteni la natura e I'identita epistemica degli «oggetti» scientifici in questione (obiettivi specifici di appren-
dimento);

- traprocess persondi della conoscenza e prodotti sociai del pensiero scientifico.

Come e aquali condizioni le due prospettive S possono integrare e non restare estranee? E possibile
nella scuola, tanto pit con soggetti in eta evolutiva, non trettare la ricerca scientifica (scienza) dla stregua di
contenuti materidi (materia), ma utilizzarla, senza tradirla nella sua complessita, come occasione per pro-
muovere process vitai di gpprendimento e di pensero (disciplina di studio)? Come favorire
I’ gpprendimento personde senza bandizzare, con distorsoni e semplificazioni, la natura degli «oggetti di
dudio» identificati dalle scienze e richiamati, per gli insegnanti, negli obiettivi specific di apprendimento?
Non g fatica ad immaginare quanto il cuore della professondita docente e ddlla qudita dela scuola sano
fondati sulla competenza nd rispondere a questi interrogativi.

Dai Programmi ai Curricoli ai Piani di Studio Personalizzati.

Una delle note piu caratteritiche della riforma dd sstema di istruzione e di formazione s concentra
ullateoria e sulla pratica dei Piani di Studio Persondizzati. Per comprendere la portata di questa innova:
Zione didattica e opportuno inserirla nel processo che, da acuni decenni, ha portato la scuola italiana a S
perareil paradigmade Programmi e ad abbracciare quello delalogicadd Curriculum.

Programmi. Come € noto, hanno accompagnato la scuolaitdiana fin da suo strutturars ititu-
zionde ndl’ ottocento. Oggi, restano residui di questa impostazione didattica soprattutto nella secondaria di
Il grado, mentre negli dtri gradi scolastici haormal prevalso lalogicadd Curriculum. | Programmi des-
gnano contenuti di insegnamento dettati centralisticamente, da parte dd Ministero, e da svolgere in maniera
uniformein ogni classe dd Paese. Tuitti i docenti e le scuole, a discendere, devono adeguard ale loro indi-
cazioni. | ragazzi e le famiglie devono addirittura subire un adeguamento ala seconda potenza: S devono
adattare dl’inssgnamento dei docenti che aloro volta s sono dovuti adattare ale richieste di insegnamento
dettate ddle disposizioni minigeridi. Sul piano professonae, quindi, richiedono a docenti I’ atteggiamento
impiegatizio ddl’ applicazione e dell’ esecuzione. | Programmi danno istruzioni, i docenti, in quaungue s-
tuazione S trovino, sono chiamati ad applicarle e ad eseguirle: se non lo fanno, eccedono le norme e d-
ventano trasgressivi. Leigtruzioni dei Programmi, percio, prevagono sulle esgenze dei singoli dlievi. Que-
&ti sono chiamati ad adeguars a quelle, non viceversa. Quele diventano il fine dell’ ativita educativa scola-
dica. L'alievo perde la sua centrdita

Curricoli. La parola curriculum (sott. studiorum) e laina Gli Ingles se ne sono appropriati da
tempo per indicare il Piano degli Studi proposto, nelle diverse scuole, per la maturazione degli dlievi. La
tradizione anglosassone dell’ autonomia delle scuole e la mancanza, in questa cultura, dmeno fino a 1988,
delanozionedi curriculum nazionale, hafatto si che, nel nostro Paese, la parola curriculum abbia co-

5



minciato, anzitutto, a circolare come un termine inglese (da qui latraduzioneitdianizzatain curricolo, a po-
do di mantenere | originaria grefia lating); in secondo luogo, ad assumere un sgnificato antagonista dla
parola Programma g, infine, ad indicare le scelte educative e didattiche concretamente adottate dai co-
centi nelle diverse redta scolagtiche per corrispondere in maniera piu pertinente dle differenze territoridi,
socidi e culturdi di provenienza degli dlievi.

Programmazione curricolare. Lalogicada Curricoli ha avuto modo di rafforzars, nd nostro
Paese, a partire da una congtatazione: |’ astrattezza dei Programmi. Voler trasferire senza mediazioni e
moddlamenti il «nazionde» nel «locde» e il «generde» nd «particolare», infatti, Sgnifica per forzadi cose
sacrificare uno del due elementi. S €, dunque, costretti ad essere trasgressivi 0 verso |’ ato, disobbedendo
dleindicazioni da Programmi minigeridi, o verso il basso, ovvero dle esgenze e dle specifiche Stuazioni
di gpprendimento degli dlievi.

La Programmazone Curricolare hainteso superare questa antinomia, dando ragione dadlalogica
del Programmi saaqudlade Curricoli per quanto affermavano e torto per quanto ambedue negavano o
tacevano.

Con la Programmazione Curricolare il Ministero & stato cosi chiamato a concepire in modo d-
verso i Programmi: non pitl istruzioni da far gpplicare esecutivamente in ogni classe della penisola, bens
vincoli naziondi che ogni scuola é chiamata autonomamente ad interpretare e ad adattare dle esigenze ddla
propria redta formativa. Il Ministero, come dispone |’ articolo 8 del Dpr. 275/99, detta, in questa prospet-
tiva, gli ordinamenti dd sistema educativo di istruzione e di formazione, gli obiettivi generdi del processo
educativo, gli obiettivi specifici di gpprendimento, gli sandard di prestazione dd sarvizio, i criteri generdi
per la vautazione. Questa I’ uniformita adtratta, valida per qualsias scuola e gruppo classe e singolo dlievo
del Paese, dettata dal centro.

La responsabile concretizzazione di tempo, luogo, azione, quantita e quaita di questi vincoli astratti,
tuttavia, e di piena responsabilita professonade delle singole scuole e dei docenti.

Sul piano professonde, percio, I'ateggiamento richieto a docenti non € piu quelo
ddl’ applicazione e ddl’ esecuzione pit 0 meno impiegatizia, bens quelo della cregtiva e responsabile
progettazione di scelte educative e didattiche che declinino ed intercettino il «generde» nd «particolare»,
il «nazionae» nd «locae», «cio che vale per tutti» in «cid che vale per me, per ciascuno.

| docenti, le scuole, se coerenti con lalogica della Programmazone Curricolare, non possono non
coinvolgere, in questa operazione, i genitori, i ragazzi ed il territorio, ma € capitato anche che, qualche vol-
ta, I'inerziaddlavecchialogicade Programmi spingesse semplicemente a trasferire quest’ ultima a livello
«ddla scuola 0 d massimo ddla classe». Ovvero a cambiare oltanto | estensione ddll’ uniformita: «nazio-
nae» naé Programmi, «di scuola o d massmo di classe» ndla Programmazione Curricolare. E a la-
stiare che fosse sempre I'intenziondita del docenti e dei professionisti ddll’ educazione a prevaere, con le
famiglie ed i ragazzi dedtinatari, non protagonidti, di questa intenziondita. Come, in fondo, sebbenein me-
nierapiu intensa, accadeva con lalogicade vecchi Programmi.

Piani di Studio Personalizzati. Coni Piani di Studio Persondizzati, invece, dmeno nel propositi,
la strada ddll’ abbandono dell’ uniformita delle prestazioni progettate a priori, gia inaugurata con la stagione
della Programmazione Curricolare, S dovrebbe completare in tutti i send, e rovesciars. Sul piano ddla
professondlita, a docenti € richiesto non piul di tranditare «da generde culturde a particolare personae»,
madi operare «dd particolare personade d generde culturae».

Restano, come nella stagione ddlla Programmazione Curricolare, i vincoli naziondi che tuiti devo-
no rigpettare e che lo Stato ha il dovere codtituzionde di indicare, anche dando spazio ad intese per una
quota regionde nella loro determinazione (sono i «livelli essenzidi di prestazione» di cui s parlanele Indi-
cazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati).



Resta, nondimeno, la responsabilita progettuade della scuola e dei docenti che devono offrire percors
formativi, marisulta ancora piu netto di primail principio della personde responsabilita educativa dei ragaz-
Zi, dai genitori e de territorio ndlo sceglierli e nd percorrerli ed acquidirli. Quedti, infatti, sono chiamati in
causa direttamente nella redizzazione dei vincoli naziondi entro le opportunita offerte dalla progettazione di
scuola e di rete. Il risultato dovrebbe essere la costruzione sempre pit miratadi Piani di Studio Persondiz-
zati, dove la parola chiave €, gppunto, personalizzati Sa ndla progettazione e ndllo svolgimento (cfr. le
Unitadi Apprendimento), Sandlaverifica(cfr. il Portfolio delle competenze).

Dalle capacita alle competenze attraverso conoscenze e abilita

Il testo del disegno di legge delega, inoltre, usa piu volte i termini cgpacita, conoscenze, abilita e
competenze. Li impiega in una maniera che S integra con quella adoperata negli articoli 8 e 13 del Dpr.
275. LeIndicazioni Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati fanno riferimento a questi termini &s-
sumendoli nel sgnificato che risulta dd combinato disposto di questi due provvedimenti e che S puo rias-
sumere nel modi seguenti.

Capacita. Per capacitas intende una potenzidita e una propensione dell’ essere umano, nel nostro
caso dd fanciullo, afare, pensare, agire in un certo modo. Riguarda cio che una persona puo fare, pensare
e agire, senza per questo aver giatrasformato questa sua possibilita(poter essere) in una sua redta (esse-
re).

Riguardando I’ essere potenziade di ciascuno, le capacita non sono mai statiche, definite una volta per
tutte, ma sempre dinamiche, in evoluzione. Indltre, se pure s manifestano come capacita particolari e de-
terminate (3 e cgpaci di questo piuttosto che di quello, in una Stuazione piuttosto che in un dtra), coinvol-
gono perd sempre tutto cio che samo e che possamo essere. Chi pensg, in questo senso, le capeacita delle
persone come separate le une dale atre (come se un soggetto fosse cgpace di comunicare piuttosto che di
matematizzare, di costruire determinate cose piuttosto che di usarle bene, di giudicare criticamente piuttosto
che di fidars ecc.), ne impoverisce la forza educativa: esse, d contrario, sono sempre unitarie ed integrate
€, per questo, s vicariano anche molto a vicenda, cosl spiegando la pladticita e la complessita di ogni per-
sona umana e perché, in educazione, grazie d principio ddl’integrdita, niente, aqualsias aspetto ¢ g rife-
risca, € mai guadagnato unavolta per tutte, niente € mai perduto per sempre.

Competenza. Le competenze sono I'inseme delle buone capacita potenzidi di ciascuno portate -
fettivamente d miglior compimento nelle particolari Stuazioni date: ovvero indicano quelo che samo effetti-
vamente in grado di fare, pensare e agire, adesso, ndl’ unita della nostra persona, dinanzi dl’ unita comples-
sade problemi e ddle Stuazioni di un certo tipo (professondi e non professondi) che samo chiamati ad
affrontare erisolvere in un determinato contesto.

Mentre le capacita esporimono la forma del nostro essere potenzide, le competenze manifestano,
quindi, quella del nostro essere attuae, nelle diverse contingenze date. Le une e le dtre, ovviamente, sem-
pre dinamiche, in evoluzione, visto che non solo s puod essere divers fino dla fine della vita, e scoprire nel
tempo capacitainsospettate, mas € anche sempre divers fino dlafine ddlavita, cioe s verifica, di fato, di
essere diversamente competenti, nel divers contesti e nelle diverse Situazioni che a mano amano ¢i e dato
affrontare e risolvere. Le une e le dtre, indltre, per quanto particolari e determinate (S € sempre competenti
in un contesto, di fronte a qualcosa di specifico), sono sempre unitarie e integrate (ogni competenza, anche
nel settori professondi pit minuti, se autentica e davvero svolta dimostrando perizia ed eccellenza, infatti,
mobilita sempre anche tutte le dtre).



Da questo punto di vista, come suggerisce anche I’ etimologia del termine, e in particolare il cum che
precedeil petere, «com-petente» € non solo chi § muove «inseme a», «conx» dtri in un contesto (vaore
socide ddla collaborazione e della cooperazione) per affrontare un compito o risolvere un problema; non
solo chi g sforzadi cogliere I’ unita complessa anche dd compito o del problema piul parziae che incontra,
ma chi praticala prima e la seconda preoccupazione coinvolgendo sempre, momento dopo momento, tutta
indeme la sua persona, la parte intellettuale, ma non meno quella emotiva, operativa, socide, estetica, no-
toria, morale e rdigiosa. E quindi «com-petente» chi «mette inseme» tante dimensioni ndl’ affrontare un
compito, lo affronta bene e, in questo, da sempre tutto il meglio di se stesso.

La circostanza spiega perché, se la competenza rimane sempre ancorata alo specifico contesto am+
bientae, socide, culturde e professonae in cui € maturata e nel quae da provadi 8, e risulta pure dtivata
da essn, essa g, pure, alo stesso tempo, tale se 9 svincola da questo specifico contesto e S proietta su dltri
contesti che proprio I’ apprezzamento critico e intuitivo del soggetto riconosce andoghi, cioe per certi
aspetti ugudi, aquelo di origine. Il competente, quindi, attiva le stesse conoscenze e abilita anche in Situar
zioni differenti daquelaoriginaria e abitude (trasferimento analogico: questo e il senso della trasversdita
delle competenze); inoltre, ‘cogli€’ |e caratterigtiche comuni esstenti in contesti tra loro differenti (astrazio-
ne: questo il senso ddl carattere «metax» di ogni autentica competenza: «metacognitiva, meta-affettiva, me-
taroperativa ecc.»); infine, pratica andogia e astrazione per risolvere in maniera soddisfacente quanto co-
dtituisce per lui problema e per rigpondere in modo pertinente a quanto sente come bisogno o che vive -
me scopo (oper ativitadella competenza).

Conoscenze e abilita. Le cgpacita persondi diventano competenze persondi grazie dl’ inseme de-
gli interventi educativi promoss da tutte le idtituzioni educative formdi, non formdi e informdi.

A scuola, I’igtituzione educativa formale per eccdlenza, le capacita di ciascuno diventano competen-
ze grazie adl’impiego formativo delle conoscenze e delle abilita che lo Stato, d'intesa con le Regioni, reputa
vaore trasmettere dle nuove generazioni. Esse sono raccolte nelle Indicazioni Nazionali sotto la voce
«obiettivi pecifici di gpprendimento» che I’art. 8 comma 1, punto b del Dpr 275/99 definisce «relativi dle
competenze degli dunni», ovvero correlati, come scopo del proprio essere formulati, ale competenze da
promuovere negli aunni.

Per quanto possano vaere queste diginzioni anditiche di dimensioni che, nelaredta, s richiamano,
invece, sempre avicenda, S pud sostenere che la distinzione tra conoscenze ed abilita s possa cos formu-
lare.

Le conoscenze sono il prodotto ddll’ attivita teoretica dell’ uomo. Nella scuola, sono soprattutto rica
vate da risultati ddla ricerca scientifica. Riguardano, quindi, il sapere: quello teoretico, ma anche quello
pratico. In questo secondo senso, sono anche i principi, le regole, i concetti dell’ etica individuae e colletti-
va (vaori dvili codituziondi, naziondi 0 sovranaziondi) che, ndle Indicazioni Nazionali, cogtituiscono gli
«obiettivi specifici di gpprendimento» della Convivenza civile.

Le abilitasono la condizione e il prodotto della raziondita tecnica dell’ uomo. S riferiscono, quindi,
d saper fare: non solo d fare, ma gppunto anche d sapere leragioni e le procedure di questo fare. In dtre
parole, anche d sapere perché operando in un certo modo e rispettando determinate procedure S otten-
gono certi risultati piuttosto di tri.

Nela scuola, le capacita persondi degli dlievi, grazie dla mediazione ddle conoscenze e delle abi-
lita riunite negli «obiettivi specifici di apprendimento», diventano loro competenze persondi attraverso tre
drategie didattiche.

Laprima € quella ddl’ esempio. Servono docenti che testimoniano su se stess come, atraverso il
continuo incontro personale con le conoscenze e con le abilita disciplinari prodotte ddla ricerca scientifica,
s mohilitano tutte le proprie capacita e le s trasformano in competenze umane e professondi. In questo
sens, gli «obiettivi specifici di gpprendimento» eencati nelle Indicazioni Nazionali disegnano una mappa
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culturde, semantica e sintattica, che i docenti devono padroneggiare anche nel dettagli epistemologici, e
mantenere certamente sempre viva ed aggiornata sul piano della propria vita professonde. L’esempio,
inoltre, se vale nel rapporto docente dlievo, vae anche in qudlo tra alievo piu esperto ed alievo princi-
piante, accreditando cosl, per I’ apprendimento, I’ efficacia di tutte le forme di peer education edi coope-
rative learning.

La seconda strategia € il correlato soggettivo dell’ esempio: I’ esercizio. L’ esempio oggettivo del do-
cente (o ddl’alievo piu esperto) diventa occasione, per I'dunno principiante, di apprendere il valore
dell’ esercizio personde se vuole impadronirs delle conoscenze e ddle abilita che egli vede gia in azione
come competenze nelle persone di cui ha potuto gpprezzare I’ esempio.

Laterza strategia € quella ddll’ insegnamento e ddl’ apprendimento. Si possono insegnare, come €
noto, solo principi, regole, concetti, idee: qualcosa di «intdllettuale». L’ esperienza personae € non insegna-
bile per definizione: s pud e s deve soltanto testimoniare. Nessuno puo, tuttavia, insegnare qualcosa che
non Sa una sua conoscenza personde. Un'idea che non sa penetrata nell’ animo di chi insegna, infatti, non
riesce ad essere trasmessa. Teorie che S ha la cgpacita di formulare, ma che non siano diventate compe-
tenze persondi, cioé un modo di manifestare I essere che s €, non sono affatto insegnakiili. Ripetibili, forse,
come fa il registratore o il computer, ma non insegnabili. Analogamente nessuno pud imparare qualcosa
che, tuttavia, non abbia trasformato a sua volta in conoscenza personde. Se non 9 personaizza, anche la
padronanza di tutte le informazioni e le tecniche possibili, infatti, non € in acun modo apprendimento signifi-
caivo. Da che s conferma che le conoscenze e le abilita o diventano personali e cosi alutano a concretiz-
zare le proprie capacita in competenze, oppure restano qualcosa di meccanico ed astratto che non perfe-
Ziona e matura la personditadi ciascuno.

Convivenza civile

Nelle Indicazioni Nazionali per i Piani di Sudio Personalizzati ddla Scuola Primaria viene utiliz-
zata per la prima volta I’ espressione «Convivenza civile». Essa e ripresa dal disegno di legge-delega n®
1306 ed € assunta Sa come sntes  delle «educazioni» dla cittadinanza, ambientale, stradde, dla sdute,
dimentare, al’ affettivita, Sa, aspetto non meno importante, come risultato dell’ apprendimento delle cono-
scenze e ddle abilita che caratterizzano le differenti discipline di studio. Le motivazioni che hanno portato a
giudtificare questa attribuzione di significato dl’ espressione Convivenza civile sono principamente tre.

Oltrel’educazione alla cittadinanza e I’ educazione civica. La prima motivazione € che questa
nuova espressione sembra dire molto di pit delle pur importanti e piu tradiziondi dizioni di «educazione dla
cittadinanza» e di «educazione civicay.

Sembradire di pit del’ educazione dla cittadinanza perché, nella societa multiculturae e multirdigio-
sa che ¢i circonda, € indispensabile «convivere civilmente» non solo con chi ha ed esercita la cittadinanza,
maanche con chi non ce |'ha, con chi non godei diritti politici e spesso fatica perfino aredizzare le condi-
zZioni minime di esercizio del diritti umani piu dementari.

Sembra dire molto di piu della tradizionde espressione di «Educazione Civica», inoltre, perché il
concetto di Convivenza civile presuppone di superare il valore del “buon comportamento” da assumere
nello spazio civile pubblico, marichiede di praticare come bene comune pubblico anche il “buon compor-
tamento” da assumere nello gpazio privato in tema non solo di partecipazione e di coscienza politica, ma
anche di circolazione stradale, di rispetto dell’ ambiente, di cura della propria saute e dell’ dimentazione, di
comportamenti nel campo affettivo-sessude. Esemplificando: se é vero che I’ educazione stradde richiede il
ripetto delle norme del Codice stradale come condizione per consentire a tutti (pedoni, ciclisti, automobili-
i, ecc.) di circolare con ordine e Sicurezza, € dtrettanto vero che |’ automobilista solitario, nel cuore ddla
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notte, non pud correre a folle velocita sull’ autostrada, non solo perché le eventudi conseguenze della sua
imprudenza hanno pesanti “costi socidi” (assistenza ospeddiera, invaidita, ecc.) oltre che “persondi” e
“familiari”, ma anche e soprattutto perché essere imprudenti € mae in 2 ed € un comportamento da rifiu-
tare sempre, in presenza di dtri, certo, ma nondimeno da soli, in privato. Discors che vanno ovviamente
ripetuti andoghi per tutte le dtre ‘educazioni’ raccolte nd contenitore Convivenza civile.

Nel concetto di Convivenza civile, percio, s aferma con molta piu forza che nelle dtre due piu
tradizionali espressioni il principio secondo il quale far bene a se stess, ed agire bene, in citta, per la strada,
ndll’ambientein cui S vive, per lapropria salute, nel’ espressione affettiva € anche, sempre, far bene agli d-
tri e contribuire dl’ agire bene di tutti, e viceversa

La radice morale La seconda motivazione che ha portato ad indicare con |’ epressione «educa-
zione dla Convivenza civile» I'ingeme dell’ educazione dla cittadinanza o civica, sradde, dl’ ambiente,
dlasdute, dl’dimentazione e dl’ affettivita & che, finora, nela scuola, queste diverse componenti, da un la-
to, Sono pesso state consderate dimensioni separate le une ddle dtre e, dall’ dtro, sono Sate di fatto in-
trodotte nei piani di studio con una moddita didettica piu additiva che integrativa. La riunificazione di que-
ste componenti educative nell’ «educazione dla Convivenza civile» favorisce, invece, sa il processo di
scoperta della loro unita a livello profondo, Sa la necessita di una loro naturale integrazione anche a livello
di trattazione didattica. La convivenza umana, infétti, Sa essa declinata ndlle relazioni interpersonai micro
(rapporti a due, famiglia, gruppo di amici) o macro (citta, ambiente, societd, partiti, religioni), e civile se e
quando e basata su una comune condizione: la personae consapevolezza etica e morde in tutti i campi
d azione dell’ esperienza umana, dai comportamenti pubblici a queli privati, da qudli igienici a qudli di-
mentari, da quelli improntati & rigpetto dell’ambiente aqueli che coinvolgono le reazioni interpersondi tra
sogoetti dello stesso 0 di diverso sesso. |n questa prospettiva, la Convivenza civile gppare alo stesso
tempo condizione e risultato delle ' educazioni’ che la compongono visto che tutte rimandano ad una comu-
ne radice morale personde e, dlo stesso tempo, ne sono anche il frutto piu maturo. Sarebbe, a questo
punto, incomprensibile un ‘insegnamento’ di queste dimensioni che non fosse intimamente integrato e sem-
pre agganciato ala complessita ddl’ esperienza umana e socide del singoli dlievi. Le narrazioni dd modo
con cui ciascuno vive ed interpreta le dimensoni della Convivenza civile, infaiti, diventano il materide
formativo da cui emerge una mappa articolata ddlle differenze e ddle uguaglianze vaoridi e comportamen-
tali, di cio cheindividudizza e di cio che é condiviso; mappa che il docente € invitato poi a comparare corr
trastivamente con quella propria e con quella presente nelle Indicazioni allo scopo, sia di aprire con gli d-
lievi unalettura cognitiva intersoggettiva alo stesso tempo pitl anpia e mai conclusa delle reciproche espe-
rienze individudi, Sadi condividere in liberta e responsabilita vaori e comportamenti di vita

L’unita dell’ educazione. La circostanza introduce anche I’ ultima motivazione che ha portato a
consderare |’ «educazione adla Convivenza civile» come I'indeme ddl’ educazione dla cittadinanza o civi-
ca, dradde, dl’ambiente, dla sdute, dl’ dimentazione e dl’ affettivita. Con questa scelta, infatti, soprattutto
dlaluce ddla dimensione morde che lafonda e a cui, alo stesso tempo, mira come fine, sembra piul facile
comprendere non solo che la condizione e il fine delle differenti ‘educazioni’ € appunto I’ unita morde per-
sonde che fonda la Convivenza civile, ma anche che tde unita morae e la condizione e il fine di tutta
I" esperienza scoladtica, padronanza dei concetti e delle abilita disciplinari piu specifiche comprese. Da que-
sto punto di vidta, risulta dlorachiaro cheil fine di qualsas insegnamento scolastico non il contenuto delle
discipline in € e per s, quanto, appunto, I’ unita morae implicata dala Convivenza civile, promossa a-
traverso I"incontro con tutti i contenuti disciplinari e la loro interiorizzazione. Un buon insegnamento della
religione, dell’itdiano, ddl’inglese, dela matematica, delle scienze ecc., in sostanza, produce, € chiamato a
produrre, alivello personde, come condizione e fine, la Convivenza civile; cosi come le competenze spe-
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cifiche ddla Convivenza civile, se non vogliono indulgere dl’ astrattezza e dla serilita moraigtica, non re-
scono né esistono fuori da buone e corrette conoscenze ed abilita disciplinari.

Questioni di impianto metodologico e culturale

Dagli obiettivi specifici di apprendimento agli obiettivi formativi.

| docenti ddlle igtituzioni scolastiche, rispettando la natura e le caratteristiche di ogni grado di scuola,
sono tenuti, cosi dispongono le Indicazioni Nazionali, atrasformare il quadro tracciato nd Profilo edu-
cativo, culturale e professionale dello studente da promuovere entro i 14 anni, nonché gli «obiettivi ge-
nerai dd processo formativo» e gli «obiettivi specifici di apprendimento relativi ale competenze degli dlie-
vi» (art. 8 del Dpr. 275/99) in obiettivi formativi, cioe in obiettivi di apprendimento effettivamente adatti
dla maturazione de sngoli dlievi che g affidano d loro peculiare sarvizio educativo (art. 13 dd Dpr.
275/99) e, soprattutto, per loro significativi.

1.1l Profilo educativo, culturale e professionale dello studente dla fine dd Primo Ciclo di Istru-
zZione codtituisce la bussola e I orizzonte di senso per la determinazione Sia degli obiettivi generdi del pro-
cesso formativo Sa degli obiettivi specifici di gpprendimento a riguardo dei divers periodi didattici che ca-
ratterizzano i gradi scolagtici di ogni ciclo. Esplicitando cio che ogni studente, dla fine dd Primo ciclo deve
saper e (le conoscenze disciplinari e interdisciplinari) e fare (le abilita operative) per essere I'uomo eil cit-
tadino che € lecito normamente attenders che Sig, a 14 anni, mette in luce comeil culturale eil professio-
nale sano occasoni e strumenti per |’ educativo personale e come le conoscenze disciplinari e interdisci-
plinai (il sapere) ele abilita operdtive (il fare) apprese ed esercitate non solo nd sistema formale (la scuo-
la), ma anche in qudlo non formde (le dtre idituzioni formative) e informale (la vita socide nd suo comt
plesso), Sano per il ragazzo, davvero formative nelamisuraiin cui effettivamente diventano sue competen
ze persondi.

2. Collegati d Profilo educativo, culturale e professionale, ma cdati nello specifico grado di
scuolaacui g riferiscono (nel nostro caso: |a Scuola Primaria), gli «obiettivi generdi ddl processo formeti-
vo» presentati nelle Indicazioni Nazionali orientano la natura e il sgnificato degli interventi educativi e d-
dattici predigposti complessivamente dai docenti e dalla scuola a servizio dd massmo ed integrale sviluppo
possibile delle capacita di ciascun dlievo.

3. Gli «obiettivi specifici di gpprendimentos indicano le conoscenze (il sapere) e le abilita (il saper
fare) che tutte le scuole della Repubblica, nel divers periodi didattici della Scuola Primaria, sono invitate
dalo Stato ad organizzare in dtivita educetive e didattiche volte dla concreta e circostanziata promozione
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delle competenze findi degli dlievi apartire ddle loro capacita Ess sono presentati ordinati per discipline
e per «educazione adla Convivenza civile».

L’ordine di presentazione delle conoscenze e delle abilita che codtituiscono gli obiettivi specifici di
gpprendimento non va, tuttavia, confuso con il loro ordine di svolgimento psicologico e didattico con gli d-
lievi.

Il primo vale, come gia s ricordava, come spunto e promemoria per i docenti. In questa prospettiva,
gli obiettivi specifici di apprendimento sono, per cos dire, la «materia prima culturde» che i docenti sono
chiamati ad adoperare e avivificare per promuovere I’ educazione de fanciulli.

Il secondo vale, invece, per gli dlievi, é tutto affidato dle determinazioni professondi delle igtituzioni
scolagtiche e dei docenti, ed entra in gioco quando S passa dagli obiettivi specifici di gpprendimento agli
obiettivi formativi. In questa progpettiva, gli obiettivi formativi sono la «forma, fattadi diverse combinazio-
ni qualitative e quantitative, assegnata a voltaavoltada docenti ala «materia prima culturae».

Per questo non hisogna attribuire a primo ordine la funzione del secondo. Soprattutto, non bisogna
cadere ndl’ equivoco di impogtare e condurre le attivita didattiche quas in una corrigpondenza biunivoca
con ciascun obiettivo specifico di gpprendimento. L’ insegnamento, in questo caso, infatti, diventerebbe una
forzatura. Al posto di essere frutto del giudizio e della responsabilita professonale necessari per progettare
gli obiettivi formativi a partire dagli obiettivi specifici di gpprendimento, ridurrebbe i primi ad un pleonasmo
0 ad una esecutiva gpplicazione dei secondi. Inoltre, trasformerebbe I’ attivita didattica in una ossessva e
meccanica successione di esercizi/verifiche degli obiettivi specifici di gpprendimento indicati che toglierebbe
ogni respiro educativo e culturde dl’ esperienza scolastica

Non bisogna, inoltre, dimenticare che se anche gli obiettivi specifici di gpprendimento sono indicati
per le diverse discipline e per I educazione dla Convivenza civile in maniera minuta e segmentata, obbe-
discono, in redta, ciascuno, d principio ddl’ ologramma: gli uni rimandano agli dtri; non sono ma, per
quanto possano essere autoreferenzidi, richius sU se stess, ma sono sempre un complesso e continuo fi-
mando d tutto. Un obiettivo specifico di apprendimento di una delle dimensioni ddla Convivenza civile,
quindi, & sempre anche disciplinare e viceversa, anadogamente, un obiettivo specifico di matematica é e de-
ve essere sempre, allo sesso tempo, ricco di risonanze di natura linguistica, storica, geografica, epressiva,
estetica, motoria, sociae, morae, religiosa. E cosi per qualsias atro obiettivo specifico d gpprendimento.
Dentro la disciplinarita anche pit spinta, in sostanza, va sempre rintracciata I’ apertura inter e transdiscipli-
nare; la parte che s lega d tutto el tutto che non s da se non come parte. E dentro le ‘educazioni’ vanno
riconosciute le discipline, cosi come attraverso le discipline e le ‘educazioni’ non s deve promuovere atro
che ' educazioneintegrae di ciascuno.

La digposizione degli obiettivi specifici di gpprendimento non ha dtro scopo, dunque, che indicare
chiaramente, senza equivoci, a docenti, a genitori e agli stess dlievi i livelli essenziali di prestazione che
le Scuole Primarie della Repubblica sono tenute in generale ad assicurare a cittadini per mantenere I’ unita
del Sstema educativo nazionae di istruzione e di formazione, per impedire la frammentazione e la polarizza-
zZione dd sstema e, soprattutto, per consentire agli dlievi la possbilita di maturare in tutte le dimensioni
tracciate nel Profilo educativo, culturale e professional e previsto per la conclusone del primo ciclo degli
Sudi.

Non hanno, percio, dcuna pretesa vaiditaper i cas singoli, Sano ess e singole igtituzioni scolagtiche
0, amaggior ragione, i sngoli dlievi. E compito esclusivo di ogni scuola autonoma e dei docenti, infatti, nel
concreto della propriastoriae del proprio territorio, assumersi la liberta di mediare, interpretare, ordinare,
digtribuire ed organizzare gli obiettivi specifici di goprendimento in obiettivi formativi, congderando, da un
lato, le capacita complessive di ogni fanciullo che devono essere sviluppate d massimo grado possibile g,
dal’ dtro, le teorie pedagogiche e le pratiche didattiche che ritengono, a questo scopo, scientificamente piu
affidabili e professondmente piu efficaci. Allo stesso tempo, tuttavia, € compito esclusivo di ogni scuola
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autonomae de docenti assumers laresponsabilitadi «rendere conto» delle scelte fatte e di porre le fami-
glieeil territorio ndla condizione di conoscerle e di condividerle,

4. Gli obiettivi formativi, quindi, sono gli «obiettivi generdi del processo formativo» e gli «obiettivi
specific di gpprendimento» contestudizzati, entrati in una scuola, in una sezione, in un gruppo concreto di
alunni che hanno, ciascuno, le loro persondi capacita, trasformate, poi, grazie dla professondita del db-
centi ed carattere educativo ddle attivita scolagtiche, in affidabili e certificate competenze individudi findi.

Gli «obiettivi generai dd processo educativo» e gli «obiettivi specifici di gpprendimento» sono e d-
ventano obiettivi formativi, quindi, nd momento in cui 9 trasformano nei compiti di gpprendimento ritenuti
realmente accessihili, in un tempo dato e professiondmente programmeato, ad uno o piu dlievi concreti e
sono, alo stesso tempo, percepiti da ‘questi’ dlievi come traguardi importanti e significativi da raggiungere
per la propria personale maturazione. In dtre parole, s potrebbe dire, nd momento in cui ristrutturano
I’ ordine formale epistemologico da cui sono Sati ricavati in quello rede, pscologico e didattico, di ciascun
adlievo, con lasua storia e le sue persondi attese.

Anche gli obiettivi formativi, ovwiamente, d pari degli obiettivi goecifici di gpprendimento, obbedi-
scono dlalogica ologrammatica Si pud sostenere, anzi, che la esdtino. Se non la testimoniassero ndl con
creto ddle relazioni educative e delle esperienze persondi di gpprendimento difficilmente potrebbero essere
ancora definiti «formativi.

Per questo non possono mal essere formulati in maniera atomizzata e prevedere corrispondenti per-
formance tanto anditiche, quanto, nella complessita ddl rede inesistenti, ma vanno sempre esperiti a partire
da problemi ed attivitaricavati dal’ esperienza direttade fanciulli. Tai problemi ed ativita, per definizione,
SoNo sempre unitarie e sintetiche, quindi mai riducibili Né ad esercizi che pretendono di raggiungere in me-
niera segmenteata e scomposta gli obiettivi formativi, né dla comprensione ddl’ esperienza asscurata da sSn
gole prospettive disciplinari 0 da sngole ‘educazioni’. Richiedono, piuttosto, sempre, la mobilitazioni di
senghilita e prospettive pluri, inter e transdisciplinari, nonché il continuo richiamo al’integraita educativa.
Inoltre, aspetto ancora piu importante, esigono che sano sempre dotate di senso, e quindi motivanti, per
chi lesvolge.

L’identificazione degli obiettivi formativi puod scaturire dalla armonica combinazione di due divers
percors.

Il primo (bottom up) é quello che s fonda sull’ esperienza degli dlievi e individua a partire daessale
dissonanze cognitive e non cognitive che possono giudificare laformulazione di obiettivi formativi da rag-
giungere, dla portata delle capacita degli dlievi e, in prospettiva, logicamente coerenti conil Profilo educa-
tivo, culturale e professionale, nonché con il maggior numero possibile di obiettivi specifici di apprendi-
mento.

Il secondo (top down) e quello che puo ispirars direttamente a Profilo educativo, culturale e pro-
fessionale e agli obiettivi specifici di gpprendimento e che considera, come gia s accennava, se e quando,
atraverso quali gpposite mediazioni professondi di tempo, di luogo, di qudita e quantita, di relazione, di
azione e di circostanza, aspetti dell’uno e degli dtri possono inserird e integrars nella storia narrativa per-
sonde o di gruppo degli dlievi, e possono essere percepiti da ciascun fanciullo, e ddla sua famiglia, ne
contesto della classe, della scuola e ddl’ ambiente, come traguardi importanti e sSgnificativi per la propria
crecitaindividude.

Dalle Indicazioni Nazionali ai Piani di Studio Personalizzati.

Leidituzioni scolagtiche, ripettando i vincoli organizzetivi di orario, di organico e di funzioni denceti
nelle Indicazioni nazionali, sono tenute a trasformare gli «obiettivi generdi dd processo formetivo» e gl
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«obiettivi specifici di gpprendimento» (conoscenze e abilitd primain obiettivi formativi e poi, grazie
dl’articolazione ddle attivita educetive e didattiche, ndle competenze educative, culturdi e professondi
findi di ciascuno.

Le Unita di Apprendimento. Gli obiettivi formativi, le ativitd, le moddita organizzaive, i tempi
ed i metodi necessari per trasformarli in competenze degli dlievi, nonché le moddita di certificazione delle
competenze acquisite, vanno a codituire le Unita di Apprendimento del Piano di Studio Personalizzato
di ciascun dunno, dacui S ricava documentazione utile per lacompilazione dd Portfolio delle competen-
zeindividuali.

Le Unitadi Apprendimento (obiettivi formativi, scelte dei metodi e dei contenuti, modditadi verifi-
caedi vautazione) che vanno a codituirei Piani di Studio Personalizzati non considerano le conoscenze
e le abilita come archivi adratti, ancorché epistemol ogicamente motivati, da raggiungere, bensi come occa
soni per lo sviluppo globae della persona dd fanciullo che interagisce attivamente con la cultura. In questo
SENsD, SONO occasioni per sviluppare in maniera amonica le capacita (intellettudi, estetico-espressive,
motorie, operative, socidi, mordi e rdigiose) di ciascuno, ponendolo ndle condizioni di capire il mondo e
di trasformarlo, mentre conosce e trasforma se stesso.

Calendario scolastico. Ai fini delavdorizzazione de Piani di Sudio Personalizzati, pud essere
produttivo far coincidere il periodo utile per I’ offerta delle attivita didattiche da parte delle idtituzioni scola-
dtiche con I’intero anno scolastico, salvo il rispetto delle disposizioni contrattudi e di stato giuridico del do-
centi, nonché dei giorni minimi di sogpensione dell’ attivita didattica digposta dalle competenti autorita per le
fedtivita di Natae, Pasqua e ddlle dtre feste religiose e civili. In questa maniera, ogni itituzione scolagtica,
grazie dl’ autonomia organizzativa e didattica di cui dispone, potra digtribuire alivello mensle, settimande e
giorndiero il monte ore annude ddle lezioni in base dle esgenze di goprendimento degli dlievi, a risultati
findi da raggiungere e dle esgenze avanzate ddle famiglie e dd teritorio, secondo criteri distributivi
dell’ orario piu da veocita variabile che da velocita media.

Nuova organizzazione. Sempre a fini ddlavaorizzazione de Piani di Studio Personalizzati va
ricordata dle scuole I'importanza di progettare in maniera molto innovativa la propria organizzazione. H-
nora, infatti, tale organizzazione ha perlopiu visto il suo eemento codtitutivo nella «classe», intesa come
unita anminigrativa primaria a cui far confluire tutte le attenzioni e i provvedimenti (dal’ assegnazione del
docenti dl’ orario annude delle lezioni). Con la prospettiva del Piani di Studio Personalizzati, invece,
pare utile condderare demento primario e cogtitutivo della nuova organizzazione ddla scuola le «persone»,
e, nel caso specifico, | Sngoli dlievi.

Esd, in un numero corrispondente a massimo oggi hecessario per formare una classe, sono, percio,
originariamente affidati ale cure e dle responsabilitadi un docente Tutor. Il docente Tutor, insdeme a col-
leghi, nell’ambito dd Pof e tenendo conto del vincoli e delle risorse presenti nelle Indicazioni nazionali,
progetta, un’ organizzazione del percorso formativo fondato su due modalita

La prima é quella che impiega il Gruppo classe, cioé un Gruppo numeroso di bambini chiamato a
svolgere attivita prevaentemente omogenee ed unitarie. La seconda € quella centrata sui Laboratori, nella
quaei fanaulli lavorano invece in Gruppi di livelo, di compito ed eettivi che possono coinvolgere non solo
il Gruppo di dlievi affidato ad un Tutor, maanche qudlo affidato ad dtri Tutor.

Dovendo dare dcuni suggerimenti sull’ utilizzo di tali Gruppi € bene ricordare che i Gruppi nel qudi 9
svolge un'’ ativita omogenea, se gpportano un sostegno a fanciulli, stimolandoli in acune attivita Sstemati-
che, possono avere |’ effetto negativo di incoraggiare il conformismo e, soprattutto, di pendizzare i soggetti
estremi (i meno e i piu competenti). D’ dtra parte, poiché e noto che I'insegnamento organizzato da dlievi
pitl competenti per compagni meno competenti e efficace, vae la penadi articolare I’ organizzazione didat-
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tica anche tenendo conto di queste consapevolezze fornite dalla ricerca educativa Questo soprattutto in
presenzadi fanciulli con ritardi evolutivi globali €/o di settore.

Sull’onda di precise sollecitazioni internaziondi (OCSE), dungue, non g tratta di mettere in discus-
sione I'importanza e, per certi aspetti, I'insodtituibilita del lavoro educetivo e didattico che s svolge in un
Gruppo classe, ma di riconoscere che sia per il miglior gpprendimento di adcune conoscenze ed ahilita (9
pend, ad esempio al’inglese 0 a determinate attivita espressive, motorie, informetiche, operative o dle atti-
vitadi recupero e sviluppo di singoli apprendimenti), Sa per lamiglior crescitadi dcune dimensoni relazio-
nai e socidi sono dtrettanto indigpensabili momenti di lavoro per Gruppi di livello, di compito ed dettivi,
tutti a composizione numerica variabile.

|| docente Tutor coordinatore. L’dternanza di questi divers momenti di lavoro, tuttavia, non puo,
da un lato, prescindere dal’ eta degli dlievi, coniil rischio di disorientarli, e, ddl’ dtro lato, non pud nemme-
no essere improvvisata od obbedire pit dle esigenze dell’ organizzazione scolagtica che dell’ dlievo.

Proprio per tener conto del primo aspetto, le Indicazioni nazionali ritengono necessario assicurare
a fanciulli, fino a primo biennio, la posshilita di lavorare in un Gruppo classe, con la presenza del docente
Tutor, per un numero di ore che oscillano da 594 a 693 su 891 o0 990 annuali.

Per tener conto del secondo aspetto, inaltre, le Indicazioni nazionali domandano ai docenti Tutor
e a docenti responsabili dei divers Laboratori la progettazione di una successione organica e ordinata del
momenti di lavoro differenziati tra Gruppi classe, di livdlo, di compito ed eettivi. Successione che non re-
cessariamente va condotta una volta per tutte al’inizio dell’anno, ma che € opportuno subisca adattamenti
initinere dadi intengficazione 9a di rdlentamento.

Allo scopo di garantire I organicita e I’ ordine, d servizio degli dlievi, dela successione delle moddita
di lavoro di Gruppo appena ricordate, le Indicazioni nazionali hanno previsto di estendere i compiti del
docente Tutor che coordina i percord formativi per gli dunni anched coordinamento della propria atti-
vitacon quelladei colleghi responsabili dei Laboratori.

| Laboratori: natura, organizzazione e consigli d’uso.

| Laboratori previdi dl’interno della quota oraria obbligatoria nel corso del cinque anni della Scuola
Primariasono in totale sai:
- Attivita Informatiche,
- Attivitadi Lingue (tracui I'Inglese),
- Attivita epressive (dd teatro allamusica, dalla pitturaa modellaggio ecc.),
- Attivita di progettazione (progetti di intervento ambientale o sociale, progetti di esperimenti, costruzione e
decogtruzione di macchine e oggetti, giardinaggio, bricolage ecc.),
- Attivita motorie e sportive,
- Larsa (Laboratorio di Recupero e Sviluppo degli Apprendimenti).

Che cosa sono. Come dice la parola gessa, il Laboratorio € il luogo privilegiato in cui S redizza
una Stuazione dgpprendimento che coniuga conoscenze e abilita specifiche su compiti unitari e Sgnificativi
per gli dunni, possbilmente in una dimensione operativa e progettude che li mettain condizione di dovere
e poter mobilitare I’intero sapere esplicito e tacito di cui dispongono.

In questo senso, il Laboratorio s puod definire: un’ occasione per scoprire I unita e la complessita del
reale, mai riducibile a quache schematismo pit 0 meno disciplinare; un momento significativo di relazione
interpersonde e di collaborazione costruttiva dinanzi a compiti concreti da svolgere, e non adtratti; un itine-
rario di lavoro eurigtico che non separando programmaticamente teoria e pretica, esperienza e riflessone
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logicasu di essa, corporeo e mentale, emotivo e razionde e paradigma di azione riflessva e di ricercainte-
grata ed integrale; uno spazio di generdivita e di credtivita che s automotiva e che aumenta I’ autostima
mentre accresce ampiezza e spessore delle competenze di ciascuno, facendole interagire e confrontare con
quelle degli dtri; possbile camera postiva di compensazione di squilibri e di disarmonie educative; garanzia
di itinerari didattici Sgnificativi per I'dlievo, cgpaci di arricchireil suo orizzonte di senso.

Chi e quando li tiene. | Laboratori sono affidati, in piena autonomia da parte della | stituzione sco-
lastica, ad uno o a pit docenti che per competenza professionale e didattica, e disponibilita personde, or-
ganizzano percord formativi opziondi ordinati per Gruppi (di livelo, di compito e dettivi) e coordindi dle
Indicazioni nazionali, in grado di rispondere dle differenti Stuazioni di gpprendimento degli dlievi.

Per problemi organizzaivi, e condgliabile, tuttavia, che Sano d massmo tre fino ala conclusone del
primo biennio. S trattera, quindi, di integrare le competenze da promuovere nei Laboratori (per esempio,
prevedere un unico responsabile dd Laboratorio di Attivita espressive, di Lingue, di Attivita motorie e
gportive, di Attivita informetiche) e di affidarli d massmo a tre docenti responsabili che li organizzino in
verticde €0 in orizzontae.

Da secondo biennio, soprattutto laddove esistano scuole comprensive che lavorano in maniera uni-
taria fino dl’ ultimo anno della scuola secondaria di | grado, S pud anche prevedere I’ affidamento del sai
Laboratori a el docenti differenti. Non e del resto obbligatorio che gli dlievi optino per lafrequenza di tutti
e sa Laboratori ogni anno g, dl’interno ddl’ anno, per ogni sua frazione interna.

Naturamente niente impedisce che qualche Laboratorio sia assegnato anche a docenti Tutor: in
questo caso, seil loro orario sui Laboratori non sararesiduale, significhera che ess svolgeranno le loro atti-
vita laboratoridi in presenza del’intero Gruppo classe che € loro affidato.

Né é escluso che, pur rispettando la normativa vigente in materia, possa essere organizzato secondo
lamodalita del Laboratorio anchel’Irc.

Come si organizzano. La caratteristica principale del Laboratorio, da punto di vista didattico, € la
sua redizzazione con Gruppi di dunni dela sessa classe 0 di class pardlde o di dass verticdi, riuniti per
livello di apprendimento, 0 per eseguire un preciso compito/progetto, 0 per assecondare liberamente in-
teress eattitudini comuni.

| Laboratori possono essere predigposti dl’interno ddll’ Itituto e/o tra piu Itituti in rete, servendos
dell’ organico d' Itituto €/o di rete a disposizione; cio consente di ottimizzare I’ utilizzo di - precise professio-
ndita anche ndla Scuola Primaria. S pend, ad esempio, dla possbilita che insegnanti ddla Scuola Primaria
particolarmente competenti, per il personae percorso formativo e professonde, nelle varie attivita del La-
boratori, possano operare con Gruppi di dunni dell’intera scuola di gppartenenza o di scuolein rete.

S puo, dtresi, considerare |’ opportunita, non piu privilegio esclusvo degli Itituti Comprensivi, di
utilizzare i docenti di Musica, di Attivita Motorie e Sportive e di Lingua Inglese della Scuola Secondariadi |
grado anche per Laboratori offerti agli dlievi ddla Scuola Primaria per redizzare gpprendimenti assoluta-
mente necessari dlo sviluppo integrale delle persondita dell’ dunno.

Qudunque sano le moddita organizzative, i docenti del Laboratori entrano a pieno titolo afar parte
ddl’ équipe pedagogica che redizza gli pprendimenti degli dunni ndla Scuola Primaria; cio alo scopo evi-
dente di garantire una mediazione didattica adeguata a fanciulli di questa eta e di operare in modo inte-
grato per tempi, contenuti € metodi con gli dtri docenti econil Tutor in particolare.

Dopo che ogni Igtituzione scolagtica, nell’ ambito del Pof, ha organizzato, d proprio interno o in rete,
Laboratori ordinati per Gruppi di livello, di compito o eettivi e coordinati dle Indicazioni nazionali, cia-
scun docente Tutor indica, in accordo con gli dtri docenti e la famiglia, quai Laboratori possano essere
particolarmente utili per il pieno sviluppo delle capacita di ciascun alievo; pud quindi accadere che un fan-
ciullo frequenti tutti i differenti Laboratori, mentre un dtro ne frequenti solo acuni tipi, perché, ad esempio,
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ha bisogno di perseguire un maggior sviluppo motorio e di esercitare abilita di manudita fine, mentre per
dtre conoscenze ed abilita sono sufficienti le sollecitazioni ordinarie ed omogenee offerte nel Gruppo dasse
0, addirittura, maturate in contesti extrascolastici.

S consolida, in questo modo il Piano di studio personalizzato (Psp) di ciascun alievo: € questo un
passaggio crucide per | azione educativa findizzata dla crescita e dla vaorizzazione della personain tutte
le sue dimensioni, un momento complesso che richiede una dretta collaborazione tra scuola, famiglia ed
extrascuola

Coerenza degli insegnamenti laboratoriali. Nelle redta pit complesse, |’ efficace organizzazione
del Laboratori, che s possono anche articolare in pit moduli progressivi di livello o di compito, deve po-
ter contare sulla presenza di un docente unitariamente responsabile per ciascuna tipologia dei Laboratori
ativati nella scuola; esemplificando, seil Laboratorio di Attivita Informatiche € organizzato in quattro no-
duli progressivi di differente livello qualitativo affidati a docenti diverd, occorre che uno di questi docenti
abbiala responsabilita del coordinamento scientifico e didattico generde di tutti e quattro i moduli e, quindi,
anche dei colleghi che se occupano.

E' evidente, infatti, che solo lapresenzadi un Responsabile di Laboratorio pud garantire, da un la-
to, la coerenza di sviluppo epistemologico de vari moduli e, dl’ dtro, il necessario collegamento tecnico e
metodologico tra i docenti incaricati di svolgerli; la sua presenza & condizione per la redizzazione di
un’ offerta formativa che, mentre s adatta dle esigenze di ciascun dlievo, (in cio concordando le decisioni
con il docente Tutor) toglierei perché rende faticosalalettura, non tradisce, perd, nemmeno lo sviluppo logico
de contenuti di insegnamento.

Laboratori e Gruppo classe. Cio non sgnifica, pero, che le attivita laboratoriai non possano es-
Sere organizzate anche per e nd Gruppo classe ameno in due send.

Perché niente impedisce che il docente Tutor per un anno o per dcuni periodi dell’anno, S assumala
responsabilitd di condurre moduli di lavoro al’interno di uno del Laboratori gppositamente codtituiti
nell’ organizzazione della scuola e affidati ad un collega che ne é responsabile, mantenendo I’ unita del suo
Gruppo classe e cosi obbedendo anche a vincolo di svolgere con esso, fino adla terza Primaria, da 594 a
693 ore su 891 0 990 annudli di presenza.

Perché qualsias insegnamento S pud svolgere in maniera laboratoride. Per Scienze, ad esempio, S
puo pensare ad attivita sperimentai e di redizzazione pratica delle conoscenze e delle abilita perseguite;
per Storias pud prevedere I’ andis e l'interpretazione dei documenti, anche nella forma della multimedidi-
ta, che foci in materide di consultazione/ presentazione di periodi storici, anche per dtri; per Itdiano S puo
progettare una Biblioteca, in cui al’ativita di lettura facciano seguito occasioni di schedatura, di manipola
zZione de tegti originari, di predisposizione di percors di lettura/ascolto per i compagni piu piccoli della
scuola, ecc.

Esempi. Senza pretendere di soffermars sulle attivita caratterizzanti tutti i Laboratori, pud bastare,
come esempio, ricordare che il Laboratorio di Attivita Epressiva pud essere il momento in cui I dlievo ni-
cde, atidico, ...), ed utilizzarli con una precisa intenzione comunicativa che puo trovare redizzazione in
uno spettacolo teatrae, in unamostra, nell’ arredo pittorico della propria aula o della scuola, in una campa-
gna pubblicitaria ecc.

Anaogamente, nel Laboratorio di progettazione S possono prevedere percors formativi interdisci-
plinari in grado di mettere relmente in gioco le competenze acquidte dagli dlievi e di promuoverne di nuo-
ve. S pend, per esampio, a progetti operdivi legati dla tutda ambientae, ala educazione aimentare,
al’ educazione dla sdute, dl’ educazione dla cittadinanza. . ., laddove la semplicita delle operazioni da cont
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piere non S traduce in bandita ma, anz, favorisce I'acquisizione di una logica di lavoro corretta che pone
criticamente I’ dunno di fronte ad un problema e gli fornisce I opportunita di progettarne prima e di verifi-
carne poi la pit 0 meno soddisfacente soluzione.

Una cura particolare merita il Laboratorio di Lingue. In S pOSsONo ovviamente prevedere atti-
vitadi Gruppo dasseriferite dl’ goprendimento ddla lingua itdiana, ma diventa indispensabile utilizzarlo per
I" apprendimento ddlla lingua inglese. |l Laboratorio, in questa direzione, potra essere affideto dla resporn-
sabilita della maestra specidista che, a seconda del livelli di maturazione degli dlievi e ddla naturadelle atti-
vita a volta a volta proposte, potra lavorare con profitto Sig, in acuni momenti, per Gruppi classe, Sa, per
lo piu, per Gruppi di livello o di compito interclasse.

Non meno importanti i Laboratori di recupero e sviluppo degli apprendimenti (Larsa). Poiché non
tutti i ragazzi necessitano di tempi ugudi per gli stess gpprendimenti, né godono delle stesse opportunita
familiari ed ambientdi per acquidire gli obiettivi formativi Sabiliti daogni Iituzione scolagtica, € indigpensa-
bile I'intervento di una funzione compensativa della scuola: dare di piu a chi ha di meno e dare meglio a
tutti. Occorre percio utilizzare uno strumento flessibile come il Laboratorio che permette di persondizzare i
process di apprendimento e di maturazione, nella piena consapevolezza che pesso non € necessario agire
sulla quantita ma sulla qudita e sulla plurdita piuttosto che sulla riptitivita del metodo (non € sempre vero
che con tanti esarcizi di riflessione aullalingua, S miglioral’ gailitalinguidicadi un dunno in difficolta, a volte
occorre un gpproccio metodologico diverso, un ambiente d apprendimento meno affollato, I’ utilizzo di un
diverso tipo di inteligenza, un rapporto relazionde diverso, ...). | Larsa possono essere assegnati ad -
cente Tutor (soprattutto nel primi anni) oppure possono essere progressivamente affidati a docenti che s
specidizzano anche sul piano scientifico sul tema del recupero e ddlo sviluppo degli gpprendimenti. Ne
Larsa non sono da escludere, previa accurata organizzazione dei docenti, forme di mutuo insegnamento tra
gli dlievi piu eperti e principianti, e le differenti formule che oggi contraddistinguono le pratiche ddlla peer
education edel cooperative learning. Nella maggior parte de cag, infati, i tutdlati non solo non svilup-
pano nei confronti dei loro compagni riconosciuti pitl competenti a cuna dipendenza cognitiva, ma traggono
molto profitto dalle spiegazioni. | tutori, per converso, non perdono tempo, ma acquistano una compren
sione piu profonda della disciplina insegnata. 1 reciproco insegnamento (gpprendimento per consulenza o
per collaborazione tra pari), inoltre, motiva maggiormente la comprensione intellettuae, I* interesse emotivo,
la partecipazione socide elaricercadi ulteriori liveli di gpprofondimento

Valorizzare le differenze.

Ciascun dlievo porta a scuola tutto I'intreccio di affetti, emozioni, conoscenze, esperienze e relazioni
che codtituiscono la sua cultura, e quindi la sua identita.  Un'identita per certi aspetti di tipo spazide, per
atri temporae; per dcuni aspetti legata dla famiglia e dla tradizione, per dtri dle piu radicdi discontinuita
del virtude e de messaggi massmediologici pitl 0 meno adulterati; da una parte di tipo collettivo, ddl’ dtra
di naturaindividuamente gtilistica, emozionale, corporea.

Proprio a scuola, ogni alievo hala possibilita non solo di scoprire le varie Sfaccettature della propria
identita, ma anche di sperimentare concretamente quelle degli altri, con compagni provenienti da dtre re-
gioni edadltri Paes del mondo, con dtre sorie, dtri modi di vivere e di raccontare la diversitatramaschi e
femmine, il temperamento, il carattere, le capacita persondi ecc...

Davanti a questa indiminabile condizione di molteplicita S gprono due strade: quella dei tentativi di
riduzione forzata ad un’ unita omogenea ed uniforme, tipica ddlle culture e delle appartenenze chiuse e tota-
lizzanti; quella che, invece, prende ato delle diversita, le tematizza e le trasforma, dtraverso I'incontro, la
ricerca e lareciprocita, in unaricchezza comune,

La Scuola Primaria & chiamata ad intraprendere questa seconda strada.
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S trata, quindi, anzitutto, di rendere consgpevole il fanciullo della circostanza di avere gia di per se
stesso un’identita frutto della combinazione unica e differente di percors e di storie diverse, vicine e lonta
ne, persondi e familiari, di gruppo e socidi.

In secondo luogo, g tratta di fargli toccare con mano quanto la circostanza sia comune anche a tutti
gli dtri, per cui consolidare la propria identita, in questo contesto, non pud semplicemente significare
un’estensione di quella personae a quella dtrui, di cio che € prossmo a cio che e remoto, oppure di cio
che e piu forte a cio che e piu debole, oppure ancora la semplice addizione di ili e modi di vita differenti
maincompatibili, bens intrgprendere un percorso pitl lungo e costoso che, tuttavia, S presenta anche come
efficace sul piano personde e socide. E il percorso della riflessione sempre aperta sul gioco delle affinita e
delle differenze reciproche per daborare senza semplificazioni, in un processo mai terminato di comunica
zioni e di aggiustamenti, un modo di essere se dess e di Sare con gli dtri che trasformail riconoscimento
delle differenze in opportunita di affermazione personde, di relazione e di interdipendenza socide, di ricerca
culturde e scientificae di responsabile scetamorde.

Iniziano qui i primi gpprendimenti della Convivenza civile che hatrai suoi scopi proprio la matura-
zZione di comportamenti impronteti a rispetto, dla solidarieta, al’ integrazione socide, tramite I incontro con
e laconoscenza ddl’ dtro.

La logica del positivo. Se s assume |’ ottica che ciascuno di noi € “diverso” dal’atro, con i suoi
pregi ei suoi difetti, le sue potenziditaei suoi limiti, le sue divers-abilitas ribadtalalogica con cui 9 € tradi-
zionamente guardato ed affrontato il problema della diversta nella scuola g, in questo contesto, il tema
particolare dell’ handicap.

Non é piu questione, infetti, di integrare nessuno in una astratta normdita che poi s traduce in pro-
pensione dl’ uniformita, bens di vaorizzare d meglio le dotazioni individudi, escludendo qualunque moda-
lita Serectipata di pproccio adla plurdita di Stuazioni e di prestazioni che caratterizzano ogni essere uma:
no. Ledivergtadi ciascuno, in dtri termini, segno di una possibile ricchezza per tutti ne momento in cui cia-
scuna fosse ottimizzata e impiegata, con creetivitd, come intenzionde contributo ad un’inclusone sempre
pit ampiae ad un’ affermazione di s& sempre piu congrua nd mondo e nella societa

Per questo non bisogna mai definire nessuna persona per sottrazione: non ha, non sa, non sa fare,
non puo fare questo e quelo. Tantomeno indulgere a questa propensione con i Soggetti in Stuazione di
handicap. Non € mai la carenza di dcunché, infatti, che pud contraddistinguere chiunque, ma la sua capa-
citadi sentire, di fare, di agire e di pensare ndl’ unico suo modo specifico e personae. E da qui, dal positi-
vo, dunque, che s inaugura |’ educazione che non € poi dtro che lo sviluppo ddl’ unita e ddl’integrdita di
* dess a patire ddle capacita unitarie e integrdi che s possiedono e, quindi, a partire anzitutto
dall’ accettazione globae di 6.

Sapienza didattica e assecondare questo percorso evolutivo che consente a ciascuno di essere un
tutto, una persona integrale, pur potendo sempre contare a meglio soltanto su dcune parti di & e di sco-
prire che la persona integrae, come ogni tutto, € per definizione una miniera inesauribile di risorse e di
energie, percio ma ‘sfruttatal fino in fondo e una volta per sempre. Per questo, in fondo, cosi sorprendente
e generativa da affermars perfino quando i limiti e i condizionamenti sembrerebbero comprimerla in na-
nierainvindbile.

Handicap e cultura pedagogica. Collocare in questo quadro teorico il problema degli dlievi in s-
tuazione di handicap nel Gruppi classe e na Gruppi di livello, di compito ed eettivi Sgnifica revisonare d-
cuni gereotipi.

In particolare, serve a condannare il facilismo didattico giudtificato con il moralismo pedagogico.
Quedti ateggiamenti rischiano, infatti, di tenere il processo di gpprendimento di questi, come di qualunque
dtro dlievo, fermo ed immobile, prigioniero di un pensiero improntato d timore dd rischio, dla cultura
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dd!’ autoconservazione, dl’oblio dd generde principio secondo il qude I'integrazione di chiunque nello
gpazio smboalico della cultura e ndle reazioni tipiche della Convivenza civile richiede innanzi tutto una pe-
dagogia della speranza (molto smile a quella genitoriade) che proietta con fiducia gli dlievi verso pogtive
prospettive persondi di vita e rispetta laloro dignita di uomini che s immaginano e s costruiscono il futuro,
apartire da proprio.

Collocareil problema degli dlievi in Stuazione di handicap nel contesto di una generde vaorizzazione
delle differenze, inoltre, serve anche a condannare le fughe tecniciste, Sano esse di tipo pscologizzante
oppure riabilitativo e medicadizzante. Queste prospettive, infatti, Sono piu etiologiche che prospettiche;
guardano piu dle cause che a fini; colgono e lavorano piu sui deficit che sul positivo di ciascuno. Privile-
giano, insomma, ndl’ accostars dle persone, lo sguardo dedlla parzidita piu che qudlo ddla integraita,
com’e e deve essere quello educativo. Ora, € doveroso confrontars con i Profili dinamici funziondi (so-
prattutto se non ripropongono gli ass de tradiziondi manudi diagnodici deidici per le mdéttie ddla
mente). Né é di per se negetivo avere nd Peal di un dlievo in Stuazione di handicgp documenti di natura
medico-rigbilitativa. Cio che pare importante, perd, € non fermars a questo punto, ma affermare la speci-
ficita dello sguardo pedagogico; sguardo che, pur partendo da prospettive parziadi, punta sempre, come s
anticipava, a sollecitare un progetto di vita globae per la persona che ¢’ €, nella sua unita e globdita, con-
sgpevole che e in divenire e possiede comunque risorse origindi, sorprendenti e creetive che € pro-
fessondita scoprire e valorizzare in prospettiva educetiva

Il caso dislessia: oltre il sintomo.ll discorso g ripete, per esempio, a proposito di que ragazzi
che pur essendo intdllettua mente dotati nella media, se non, spesso, oltre lamedia, sono, tuttavia, affetti da
didessia, diggrefia, discdculiafino dle digorasse e dle disritmie. L’indstenza sul Sntomo o, ancora peggio,
il suo mancato riconoscimento soprattutto dopo il primo biennio, rischia di creare notevolissme difficolta
al’dlievo. Nel primo caso gli crea prima ansa da prestazione e poi frusirazione e autosvautazione. Nel -
condo caso, scambiando per negligenza o pigrizia cio che é invece da addebitare a precise cause di natura
neurologica, gli determina addirittura un vero e proprio blocco della volonta di apprendere, cosi sprecando
un'intelligenza che eravivida e perfino superiore.

Seil successo ndll’ apprendere € la motivazione piu importante ad apprendere per chiunque, € natu-
rale che occorra cogtruire per questi dlievi un setting pedagogico che li ponga ndle condizioni di Sfruttare
la pur notevole intelligenza di cui sono dotati. Sara alora necessario non solo poter contare su una precisa
diagnos prodotta da specialisti (neuropsichiatra, logopedista) per riconoscere il disturbo, ma anche, per
non dire soprattutto, aggirare la didattica del sntomo.

Infatti, se la competenza ndlla lettura e nella scrittura € indispensabile ndl’ apprendimento di tutte le
discipline, ma, adlo stesso tempo, se € proprio su questa competenza che i soggetti con queste particolari
patologie non riescono ad avere successo, € gioco forza chiedere ala scuola di trovare candi
d apprendimento divers ddla lettura ad dta voce, ddle verifiche scritte, dalla copiatura di testi o di conse-
gne ecc., ma molto piu basati sulle dimensioni multisensoriadi dell’ operare, ddl toccare e ddl vedere. Per
esempio, bisognerebbe adoperare calcolatrici, registratori, videoscrittura con correttore ortografico incor-
porato, sSntes vocali, schemi e sequenze iconiche. Oppure, bypassando ogni riferimento dla lettoscrittura,
agire sulla pura costruzione mentae, modadita di gpprendimento, come € noto, che sta nella parte pit dtadi
qualsias tassonomia ddlle capacita cognitive.

In questa direzione, € necessario, dlora, sodtituire I’insegnamento nel Gruppo classe, di solito stan-
dardizzato, con attivita pit mirate in Gruppi di livelo, di compito ed dettivi nel quai 9 possano opportuna
mente differenziare per i divers soggetti le strategie didattiche. Oppure bisogna procedere dl’ insegnamento
nel Gruppo classe, adoperando pero per tutti o le strategie di apprendimento multisensoridi piuttosto che
linguistico-adtratte, 0 quelle atissme che aggirano la lettoscrittura
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Ndl’uno e ndl’dtro caso, comunque, andare oltre la didattica dd sSntomo per assumere qudla glo-
bae della persona, vuol dire asscurare a ogni dlievo un rapporto individude cogruttivo, I'abitudine a
prendere sul serio i suoi problemi, a provare comprensione e solidarieta, a creare un climadi fiducia e s
renita, a non confondere mal il giudizio sui risultati di un lavoro con quelo rddivo dla persona che I'ha
svalto. Inoltre, intervenire con tutti con opportune strategie metacognitive e di orientamento, ovvero autare
ogni dlievo ariflettere sulle moddita di apprendimento che preferisce, insegnargli e tecniche specifiche a-
traverso le quai pud migliorare il suo gpprendimento, guidarlo a comprendere le proprie capacita e ad im-
piegarle d meglio proprio per costruire un proprio progetto di azione che dia senso a suo lavoro scolasti-
co, sogenere la sua autostima e irrobustire la sua Sicurezza. L’ gpprendimento, infatti, non e soltanto una
questione di abilita specifiche, ma riguarda sempre la totdita delle dimensioni umane,

L’ organizzazione del Piano di Studio nella prima classe e nel primo biennio.

Nela prima classe e nd primo biennio ddlla Scuola Primariai fanciulli iniziano a sperimentare le pri-
me forme di organizzazione delle conoscenze, utilizzando il loro personde patrimonio, ricco di precompren
goni de fenomeni e delle azioni, di conoscenze ed ailita

In questi anni, ess vengono accompagnati, senza fare riferimento esplicito alo statuto delle discipline,
nel passaggio dauna visone del mondo legata ad un patrimonio di cultura e di comportamenti Strettamente
legati dla loro esperienza ad una prima consapevolezza delle categorie presenti nelle discipline di sudio
cheraccolgono e danno significato a cid che ess vivono e che via via gpprendono.

Proprio per questo gli insegnanti non dimenticano mal, in questo periodo, che I’ ordine psicologico e
didattico delle conoscenze e delle abilita insegnate € atra cosa rispetto dl’ ordine episternologico delle di-
scipline cosi come sono presentate negli obiettivi specifici di gpprendimento.

A proposito di ordine psicologico e didattico da seguire, varicordata I’importanza di partire sempre
dall’ esperienza sgnificativa dd fanciullo e di ritrovare in essa, atraverso apposite riflessoni condotte in
gruppo e ben guidate dal docente, | organizzazione concettuae che le pud interpretare e descrivere a me-
glio sociadmente negoziato. Sara in questa maniera che S potranno a mano a mano arricchire i quadri con-
cettudi daborati e giungere, dopo le opportune mediazioni e Sstemazioni critiche, dl’ emergere di quadri
concettudi esplicitamente improntati al’ organizzazione disciplinare.

Introdurre gradatamente gli dunni e le dunne dle discipline Sgnifica, quindi, aiutarli a passare senza
forzature dallaloro moddita di leggere la propria ed dtrui esperienza ad una moddita piu intersoggettiva e
condivisa. Significa, inaltre, abituarli a cogliere e ad usare modi e strumenti logici per loro nuovi ma atret-
tanto significativi di elaborare curiosta, esperienze, conoscenze, inquadrandoli in un sistema dl’interno del
qualelapates legad tutto eil tutto non s da se non come parte.

Al fine di mantenere la maggior coesione possibile trai vari percord di gpprendimento, possono es-
sere utilizzati dcuni nude esperienzidi unitari dai qudi far scaturire le conoscenze e le abilita presenti nelle
Indicazioni nazionali e attorno ai qudi viaviapoi collocarle ed ordinarle fino a quando non raggiungeran+
no |I’autonomia ddl’ ordinamento disciplinare; g tratta, quindi, di individuare aree di eperienza che Sano
psicologicamente e culturdmente aggreganti, e sulle quai far convergere I’ esercizio delle competenze me-
turate dagli dlievi. A puro scopo orientativo S forniscono acuni esempi.

L'autobiografia: puo essereil campo dl'interno del quae !’ dunno s raccontang vari moment
della sua vita, 9 descrive, esercitando, oltre d parlato, le prime forme di scritto, utilizzando anche dtri co-
dici gia sperimentati nella scuola ddll'infanzia come quelli iconico, gestude e mimico; impara a collocare s2
stesso nel tempo e nello spazio, arappresentars nelle sue specificitain relazione ad dtre persone, dle varie
esperienze, condotte in famiglia, a scuola, nell’ extrascuola, nella varieta degli spazi visauti; ad interrogars
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su che cosasgnifichi per s e per gli dtri essere in buona saute, dimentars bene, fare attivita fisiche adette
a proprio corpo e dlasuacrescita.

I mondo: utilizzando il termine in senso molto ampio, il fanciullo e simolato ad ossarvare lare:
tura che lo circonda, gli eventi e gli oggetti con cui viene in contatto o di cui ha percezione, a decriverli, a
rappresentarli, a dare loro un ordine logico, spazide e temporale, ad osservare elementi costanti €/o ecce-
ziondi, ad individuare rgpporti di causdita, di temporditd, di funzionditd Ma, dl’interno di quest’ area di
esperienza, I’ dlievo pud anche conoscere tradizioni, patrimoni culturdi, vaori, modi e forme ddlareigios-
ta, punti di vista, problemi ambientdi, tutti aspetti che egli ritrova nella redta direttamente vissuta.

La fantasia: € importante permettere dl’ dunno di cogtruird dtri mondi, di leggere in modo origi-
nae |’ esperienza quotidiana, attraverso modalita consuete o sereotipate di lettura del redle, ei vari codici a
disposizione. Cio non solo per soddisfare bisogni di natura emotiva ed affettiva propri di questa eta, ma ar
che perché la possibilita di giocare intenzionamente con le regole codificate diventa occasione per una co-
noscenza piu approfondita delle stesse.

- Gli altri: laprogressva costruzione ddl 2 s misura con lafamiglia, ladasse, gli amidi; tutte que-
ste persone codtituiscono i personaggi delle esperienze sulle qudi il bambino pud vivere la comunicazione,
esercitando in modo articolato la funzione interpersonae, per ascoltare, discutere, confrontars, spiegare;
funzioni tutte aggregate da una forte vaenza affettiva di Sgnificai che rende I'dlievo motivato ad gppren+
dere. Certamente non secondario per la crescita di ciascun fanciullo sara il percorso che conduce ariflet-
tere sulle relazioni con amili e molto diverd, sulle regole necessarie per Sare bene indeme per giocare, im-
pegnars, imparare... Puo essere anche il primo concreto redlizzars ddll’ educazione dla Convivenza d-
vile; dal’ esperienza personae dlariflessone su di essa I’ dlievo gpprende arisdire ala concettudizzazione
dei principi di Convivenza civile e ad estenderli a comunita sempre piu ampie.

- |l paese, la citta in questo contesto, pud essere preso in consderazione il problema del per-
COrso casa-scuola, oppure i parchi gioco, cosi come possono essere osservati, descritti, misurati, rappre-
sentati,... i luoghi preferiti del proprio paese, della propria citta; S pud cominciare a ragionare sui problemi
che nel proprio ambiente, a partire proprio da quello piu vicino, ciascun dlievo deve affrontare (Ila mancan
za di pulizia, di spazi verdi, di piste ciclabili, di edifici scoladtici accoglienti, il rumore durante la mensa che
impedisce di ascoltard...) ed avviarlo dl’ esercizio di una capacita propositiva di soluzioni, anche semplidi,
ma che |o abituino ad interrogars non solo sul mondo che ¢’ ma anche su qudlo che sarebbe bene ¢i fos-
se. Tutto cid codtituira anche occasione motivante per |’ esercizio delle abilita ddl descrivere, ddl discutere,
dell’interpretare, del rappresentare laredta con gli strumenti della matematica,

L’ordine, il disordine: questa area dell’ esperienza pud sembrare adtratta; tuttavia, ad un fan-
ciullo basta poco per scoprire quanto Sa concreta ed gppunto ‘esperienzide’: il quaderno, il diario, il banco
di lavoro, la propria cameretta, ... i propri sentimenti, il proprio linguaggio, i propri comportamenti....il
mercato, il traffico... le diganze...lo scambio e cos via che cosa succede quando S fa esperienza
dell’ordine o dd disordine? Come ¢i S accorge se ¢'€ la prima o la seconda condizione? Bisogna nego-
Ziare per stabilirlo oppure esistono indicatori oggettivi che e soggettivamente facile identificare? Perché s 0
no? Ecc. Da queste esperienze, un cammino di riflessoni guidate che conducono senza fatica a scoprire il
numero, la misura, le proprieta ddle reazioni logiche, il cosmo, la scienza, il linguaggio, 1o pazio rappre-
sentato.

Il piacere e la bellezza: la confusione tra cio che piace e cid che € bdlo e un tratto antico
dell’ esperienza umana; proprio per questo, tuttavia, I’uomo ha anche sempre cercato di distinguere le due
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esperienze; neanche i fanciulli S sottraggono a questo sforzo: che cosa piace? Tutto cio che piace e anche
sentito bello? Che cosa distingue il sentimento del piacere e della bellezza? Una merendinag, un quadro, il
compiacimento di un lavoro ben fatto, un brano musicde ci danno le stesse sensazioni? Ci danno sensazioni
0 Ci suggeriscono idee? E qudi, di che tipo, se le une o le dtre? Sensazioni 0 idee sono ambedue chiare,
digtinte o confuse? Che cosa ce lo pud dire? |l cido selato, I'aba, I'arcobaeno dopo un temporae, un
paesaggio, un bel quadro, un monumento ci piacciono o sono belli? Possamo dire che un problema é bello
o che c¢i piace? Quando ci capita, perché, come? Ecc. Non sembrino riflessioni troppo sofigticate ed ec-
cessve sono solo riflessoni che vanno riscoperte come strumento idedle per rigppropriars
ddl’introgpezione e della sua verbdizzazione, per non soccombere di fronte d moltiplicars di richieste
d' uso e di compiti operativi. Oppure sono esperienze che non S nega possano essere provate anche dai
fanciulli, ma che sono semplicemente ridotte a successoni di gati d animo che restano afone e che pochi
alutano a trasformare in interrogativi e in scoperta della propria profondita interiore. Eppure, € dd con-
fronto con queste andis dell’ esperienza, e della loro sempre pit gpprofondita Sstemazione critica, che S
scoprono le strutture smboliche da cui scaturisce la morale, I'arte, la musica, |a letteratura, |a poesia, la
matematica, la scienza, lagtoria, il mito, il sacro; e quindi, che gppaiono meno adratte le discipline di studio
formdizzate, che s incontrano nel secondo biennio.

L’ organizzazione del Piano di Studio nel secondo biennio.

Nel secondo biennio della Scuola Primaria s definisce il passaggio che porta ala consapevolezza del
linguaggio ddla disciplina come demento ordinatore e formde ddl’ esperienza; pur rimanendo quest’ ultima
il momento fondamentae per dare unita di senso dl’ goprendimento, S evidenziano le carateristiche intrin-
seche di metodo, di oggetto e di linguaggio tipiche del vari punti di vista disciplinari.

L’dlievo cominciaad usarei divers linguaggi disciplinari come strumento per comprendere pitl andi-
ticamente |la redta che lo circonda e per comunicare con maggior precisione la propria esperienza e larap-
presentazione intellettuae che nericava

Conduso I'itinerario formativo che ha awviato i fanciulli a scoprire riflessvamente, dl’interno ddlla
loro esperienza personde e socic-ambientae, la funzione interpretativa e ordinatoria delle diverse discipline
e possibile, apartire dal secondo biennio, cominciare a coniugare senso globae ddl’ esperienza e rigore di-
sciplinare, organicita interdisciplinare e andis sstematica delle singole discipline, integraita ddll’ educazione
e atenzione amomenti peculiari di essa

Naturdmente, non € il caso di impostare I'insegnamento prevedendo un orario per ogni disciplina
che g replica ugude settimana dopo settimana. Significherebbe trasformare e discipline di gudio in materie
ed adattare le persone degli dlievi dle discipline, non il contrario.

Ribadire la srumentdita delle discipline di sudio dla crescita intdlettuae, morae, espressiva, socia-
le, operativa, rdligiosa dell’dlievo vual dire, invece, ricordars che le conoscenze e le abilita disciplinari
elencate ndlle Indicazioni nazionali sono straordinarie occasioni di crescita educativa se e solo quando di-
ventano conoscenze ed abilita persondi e sfociano nelle competenze degli alievi. Questo processo di per-
sondizzazione non avviene apriori e tramite I’ egposzione a un’ organizzazione del contenuti di pensiero per
discipline formalizzete, che s assorbirebbe per contagio e che sono comunque lontane dal’unita
dedll’ esperienzaindividuae e da senso che, per ciascuno, |’ accompagna.

Bisognera dlora non trascurare I'importanza di partire quanto pitl € possibile da queste dimensioni, e
di avere la competenza professonde di sollecitarle davanti dla trattazione delle conoscenze e ddlle abilita
disciplinari anche piu distanti daesse, che s intendono insegnare.

Da questo punto di vista, per esempio, puo essere utile non insegnare per discipline (o per i loro
concetti o le loro strutture), ma per problemi o per progetti che richiedono, per essere risolti o redizzati,
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I'impiego delle discipline; oppure adoperare una didattica narrativa che sembra la piu adatta non a risolve-
re, maacreare e aporre problemi e a suscitare I’esigenza di progetti che poi le discipline possono appunto
autarc a risolvere o a redizzare. In questa maniera, la combinazione di pscologia ed epistemologia, di
esperienza e di formalizzazione, di vitae di sgpere diventa un programma educativo maggiormente percor-
ribile.

Modalita didattiche erelazionali

Al loro ingresso ndla Scuola Primaria, i fanciulli hanno gia vissuto un grande numero di esperienze
dle qudi hanno dato un personde sgnificato anche grazie a percord redizzati nella Scuola ddl'Infanzia. La
Scuola Primariad ponein unalineadi continuita nella concezione ddl'apprendimento come rielaborazione
personale e consapevole di conoscenze ed abilita che, fatte proprie dal soggetto che ha appreso, vengono
riutilizzate autonomamente in Stuazioni nuove.

Perché I'apprendimento sia sgnificativo e 9 redizzi pienamente, i docenti della Scuola Primaria
avranno curadi attivare acune priorita pedagogiche e didattiche che favoriscono la progressione e la sicu
rezzadegli gpprendimenti degli dlievi.

Situazioni di apprendimento e attivita strutturate L'insegnante propone agli dlievi Stuazioni di
apprendimento complesse nelle qudi sono obbligati a connettere le loro conoscenze ed abilita per s
perare gli ostacoli, risolverei problemi posti e cosi dimostrare competenza.

Se vogliamo assicurare apprendimenti solidi, le Situazioni complesse non possono esser pensate sen
zaunaticolazione con attivita srutturate, di memorizzazione e di consolidamento delle conoscenze e delle
abilita particolari. S tratta di bilanciare con gli dlievi Stuazioni complesse ed attivita specifiche per permet-
tere loro di cogliereil senso di cid che fanno e facilitarne il trasferimento da una Situazione al'dtra. Per rea-
lizzare questo trasferimento e prezioso I'utilizzo didettico ddl'errore, che faparte apieno titolo de proces-
s0 di gpprendimento. Gli dlievi esprimono  opinioni errate, propongono  soluzioni parzidmente corrette;
conviene comprendere se gli errori sono dovuti a distrazione, dl'incomprensione del compito da svolgere
o dl’'interferenzadi visoni globdi dd mondo maturate nell’ ambiente di provenienza o, addirittura, a disturbi
fidc (visa, udito, ecc.). Questa distinzione € necessaria per intervenire opportunamente e, soprattutto,
sempre nd rispetto della coscienzamorde e civile degli dlievi, criticamente. A secondadel caso, sara suffi-
ciente una semplice correzione 0 una nuova spiegazione, una domanda o ancora una modifica ddl'attivita
proposta tenendo conto dello sviluppo cognitivo; oppure, un confronto tra diverse visoni globai dd mon-
do; fondamentale, comunque, rimane la necessitadi consgpevolezza dell’ dlievo circal’ errore e le moddita
di correzione.

Spesso ndle Stuazioni complesse di gpprendimento occorre utilizzare la differenziazione dell'azione
didattica che permette agli dlievi lamessain campo del loro modo di procedere e dl'insegnante laredizza-
zZione degli interventi di aggiustamento. La differenziazione ddl'azione didattica pud anche concretizzars
nella scelta che I'insegnante fa circa le Situazioni d'gpprendimento, nel raggruppamento degli dlievi per uno
SCOpO Preciso, in un certo Laboratorio, nel piano di lavoro in parti differenziate, nel tempi di lavoro dome-
stico piu persondizzati, di laboratori a scelta

Procedure di ricerca. Attraverso le domande esplicite o implicite degli dlievi, I'insegnante sceglie
problemi da risolvere, organizza attivita timolanti, apre nuove piste per spingerli dlacuriogtae dlaricerca
verae propria, al'esplorazione e a tentativi di risoluzione. L'dlievo, in questo modo, € condotto a parago-
nare le proprie anticipazioni a risultati delle sue azioni, 9ain matemdtica, che nellalettura che nelle scienze.
Questa esigenza di rigore fa parte delle procedure di ricerca; spinge lI'alievo ad interrogard, ad impa-
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rare a non esprimere un parere per il solo desiderio d'avere ragione, ma lo simola ad avere una capacita
critica, che modifica ed arricchisce larelazione con gli dltri.

| ntersoggettivita e socializzazione. L'dunno dice e spiega per 2 e per gli dtri cio che fa, cio che
trova L'insegnante lo conduce a precisare il suo pengero, le sue domande, le sue spiegazioni, le sue con+
Satazioni. Questo lavoro di comunicazione socide, da svolgers necessariamente in gruppo (Sa classe, sa
di livello, di compito ed dettivo), resta 0esso lacunoso e difficile per dcuni e proprio gli dunni pit poveri
dal punto di vigtalinguistico hanno bisogno di essere incoraggiati a questo esercizio di comunicazione.

Per rendere proficuo il lavoro in gruppo l'insegnante deve attivare un Sistematico atteggiamento di os-
servazione. Un' attivita di gruppo, infatti, spesso scatena conflitti e dispute che distraggono dal fine e intral-
ciano la redlizzazione del compito da svolgere; pud accadere, indltre, che dcuni (magari sempre gli sess)
parlano, disturbano, s agitano mentre dtri seguono, aspettano, sognano di potere anch'ess dire e fare. Gli
uni egli dtri 9 stringono nd loro ruolo e mantengono il loro comportamento.

Proprio nella Scuola Primaria, un'attivita di gruppo pud diventare I'occasione per esercitare la -
cidizzazione: rispettare I'dtro, e rispettare il suo turno per parlare, il suo posto, il suo ritmo, la sua differen-
Za, le sue affermazioni. Passare dd proprio punto di vistad coordinamento del vari punti di vista e dla -
operazione ndl'attivita & una difficile conquista che interessa Sa gli gpprendimenti cognitivi Sa queli socidi,
mordi e afettivi.

L'insegnante aiuta ogni bambino a specificare il proprio compito e il proprio ruolo per portare a ter-
mine undtivita comune che aiuta gli dlievi a responsabilizzars ndl lavoro di gruppo. E' laredizzazione del
principio della pedagogia cooperativa cos come s sviluppa attua mente.

Non bisogna perd dimenticare che, durante un'attivita in gruppo, un dlievo pud provare il bisogno di
stare da solo per riflettere, cercare, pensare. Questo bisogno dipende dal suo cammino personde; percio,
l'insegnante assicura flessibilita nell'organizzazione ddlle ativita. Egli non deve perdere di vigta che il lavoro
di gruppo suppone la capacita di decentrars, capacita che s conquista proprio nella Scuola Primaria e che,
di conseguenza, non pud essere consderato come acquisito.

Coinvolgimento dell'allievo. Identificare chiaramente i divers compiti da svolgere e il fine degli
apprendimenti fissati e drategia che contribuisce ad evitare la dispersone, a candizzare I'atenzione del-
I'alunno, a motivarlo facendogli capire o scopo del suo sforzo nellimparare, ad orientarlo. E' |o spazio dd
contratto formativo che g redizzain prima battuta con I'dunno, anche bambino ddla prima classe, che hail
diritto di essere coinvolto per cominciare ad esercitare il dovere di apprendere. Al fine di rendere gli dunni
consgpevoli ddlle possibilita d'azione sui loro apprendimenti € indispensabile fornire degli spazi di riflessone
aul loro funzionamento, i loro success, le loro difficolta. Percors di autovautazionelvautazione tra dlievi e
di vautazione insegnante - alunno devono trovare il loro spazio ndle ativita quotidiane e confluire nelle cs-
servazioni Sstematiche che ogni docente, ma in specid modo il docente coordinatore Tutor, deve racco-
gliere per identificare il percorso di gpprendimento adatto a ciascuno deglli dlievi che gli sono affidati.

Le dinamiche di gruppo. Il gruppo di dlievi che codtituisce una cdasse non € un gruppo come gli
altri, essendo costruito a tavolino, e coloro che ne fanno parte, oltre a provenire ciascuno dal gruppo ddlla
propria famiglia, hanno negli amidi, fuori dala scuola, il gruppo in cui S riconoscono (i pari) e in cul ono
fortemente inseriti, proprio per laloro giovane eta.

Il gruppo classe € dotato, quindi, di una sua specificita, i suoi membri non si scelgono, ma devono, ®-
munque, lavorare insieme e produrre risultati, in un vero e proprio “gomito a gomito” che si protrae per molte ore
al giorno e per moltissimi giorni in un anno. Al suo interno possono, poi, nascere, per via delle dinamiche di grup-
po, sottogruppi che hanno propri obiettivi e logiche e che stabiliscono relazioni e interazioni, esplicite, ma spesso
implicite, fra loro e con I’insegnante. Ognuno nella classe ha la capacita di far star bene o male gli altri.

Queste considerazioni richiedono ai docenti sia attitudini di leadership organizzativa, che significa autorita,
autorevolezza, responsabilita, consapevolezza, flessibilita, sia conoscenza delle dinamiche del vivere insieme -
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servate in classe nelle fasi della vita del gruppo, nei sottogruppi, nell’interazione fra i suoi tre soggetti
(Pinsegnante, lo studente, la classe), nel gioco dei ruoli, nelle forme e nelle funzioni dei conflitti, nei meccanismi
di integrazione e di emarginazione. In questo modo gli insegnanti potranno impossessarsi di uno strumento duttile
e adatto a suscitare il positivo per superare le difficolta e per creare un clima di collaborazione didattica. Si trattera
pertanto di acquisire familiaritd con le piu note teorie del gruppo, per riconoscerne nel giorno dopo giorno, in
classe, gli stadi e la storia.

La comunicazione. Lacomunicazione € un flusso ininterrotto, un evento inevitabile, d di 1add s-
gnificato che i soggetti coinvalti danno I'uno a comportamento ddll’ dtro. Poiché interazione, comunicazio-
ne e motivazione sono fra loro intrecciate, I’ insegnante lavorera sulla propria capacita comunicetiva a piu
livelli: curerd, oltre dle pit importanti tecniche comunicative, il proprio modo di pord, a partire da un con-
cetto di s positivo e dimostrandos aperto con la propria identita personae nel rispetto dell’ identita perso-
nale dello sudente. La competenza comunicativa sara tanto piul ricca ed efficace quanto piu S avvarra di
una assertivita codruttiva, che e I’ aspetto comunicativo ddll’ autorevolezza e dell’ equita nellardazione.

[l ponte della comunicazione funzionera dale due direzioni e le rigpogte saranno efficaci ed empati-
che, se ascoltare e parlare metterain contatto due persone e non due ruoli (“spiego e interrogo” da un lato
e“leggo eripeto” ddl’dtro, spesso con un notevole accumulo di stress dale due parti). Sarapiu facile, co-
S, per ciascun dlievo, percepire, per esempio, che ¢'e un modo per afrontare e modificare, dmeno in
parte, cio che lo mette in difficolta, sentira di poter shagliare e di poters mettere di nuovo ala prova. Il suo
insegnante gli trasmettera Sicurezza e fiducia, gli interrogativi posti acquisteranno il senso di ampliare la co-
noscenza di se stess, del mondo e dd proprio background culturale e umano ed emergeranno piu facil-
mente gppigli e mete della motivazione ad apprendere.

Sulla valutazione

Ferma restando la distinzione tra val utazione esterna ed interna chiaramente indicata nel vincoli orga-
nizzetivi ddle Indicazioni Nazionali per i Piani di Sudio Personalizzati nella Scuola Primaria, € utile
che ciascuna idtituzione scoladtica rifletta sui due momenti della va utazione interna: il primo e quello che ri-
guarda gli dementi di Sstema (I’ efficacia della progettazione didattica, la qudita ddl’ insegnamento, il grado
di soddisfazione delle famiglie e dd territorio, ...) che danno il riscontro preciso circa |’ effettiva redizzazio-
ne di quanto dichiarato nel Piano dell’ Offerta Formativa della scuolg; il secondo e quello reaivo dla vau
tazione diagnodtica, formativa e sommétiva (periodica, annuae e biennde) da sngoli sudenti.

Déla vautazione diagnostica va sottolinegta la stretta correlazione con I'ideadel Piani di Studio Per-
sondizzati che portano fino in fondo la strada dell’ abandono dell’ uniformita a priori, giaavviatacon la sa
gione de curricali; la vautazione diagnogtica congste nel’individuare qua e d Stuazione di gpprendimento
di ciascun dlievo in ordine dle sue cgpacita e dle conoscenze e dle abilita che le rivdlano. Fatta la
“diagnos” s puo procede ad impostare il Piano di Studio Persondizzato che indica attraverso quale per-
corso, quai Srategie, quali nuove conoscenze ed ahilita ciascun ragazzo riuscira a raggiungere gli obiettivi
formativi stabiliti dalla scuola, la quale coniuga la propria responsabilita progettuale con la personde re-
sponsabilita educativa ddl’ dunno, della suafamigliae dd territorio.

Ddla vdutazione formativa e sommativa € orma comunemente acquisito il caratere di
“trasparenza’. S tratta, forse, di una valutazione oggettiva, nel senso che rende conto in modo documen-
tabile e misurabile di una prestazione che prescinde da chi la esegue, intercambiabile tra divers soggetti e
contesti, proporzionde a grado di eccellenza con cui é eshita da ciascuno? Oppure vautazione
“trasparente’ vuol dire semplicemente va utazione chiara, senza ambiguita, con tutte le motivazioni esplicite
per il soggetto acui e destinata?

Ne primo senso, la valutazione sembra inarrivabile, rimanda ad un’ asdtticita difficilmente redizzabile;
nel secondo e certo piu praticabile e rimanda ad una connessione con la vautazione formativa a cui ciascu-
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no ha diritto. La vautazione diventa personae, di ciascuno, nd senso che vae solo per quell’dlievo o d
massmo per qudla classe. Ogni docente, infaiti, nei momenti critici ddll’itinerario formativo di un dlievo e
di una dasse, Sfrutta sempre fino in fondo le forti vaenze motivaziondi della vautazione: sopravvduta e
sottovauta quacuno o il callettivo nel suo inseme, né poco né troppo, per non deprimere o illudere, ma
per gimolare quanto serve alo scopo di uscire da Stuazioni di impasse dtrimenti irrisolvibili. Adopera, in-
somma, un’accortezza intuitiva e dinamica che, per sua definizione, € soggettiva, affidata dla saggezza
professonae che pud vantare. Naturae che, in questo caso, intercambiabilita e proporzionalita svanisca-
no.

La vautazione trasparente, quindi, S paesa, dlafine, in questo contesto, non negoziabile. Sain piedi
solo segli dunni e i genitori non sono posti sullo stesso piano del docenti e non hanno il diritto dla rivendi-
cazione comparativa. Ai primi compete capire con chiarezza perché hanno ottenuto una determinata vauta-
zione, non determinarla o contrattarla tanto o poco. La responsabilita e del docente e della sua deontologia
professonae.

Nel caso specifico della Scuola Primaria occorre sottolineare come restino comungue in vigore gli
artt. 144 e 145 dd Dlgs 16 aprile 1994, n. 297 che prevedono I’ ecceziondita della mancata ammissione
dla classe e d bhiennio successvi, subordinata perdtro d parere ddll’ équipe de docenti ddl’dlievo, sulla
base di una motivata relazione.
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Raccomandazoni specifiche
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Per |la didattica della Convivenza civile

Le esemplificazioni che vengono proposte a pagina 67 vogliono essere un suggerimento orien-
tativo di come 9 possa redizzare il raggiungimento degli obiettivi formativi indicati da ciascuna igtitu-
zione scoladticain ordine al’ educazione dla Convivenza civile utilizzando conoscenze ed esercitando
abilita proprie ddle varie discipline ddla Scuola Primaria.

Cio a dimogtrazione che gli obiettivi specifici di gpprendimento, benché indicati anditicamente
da per le diverse discipline ga per I'educazione dla Convivenza civile, obbediscono d principio
dellasintes e ddl’ ologramma per cui gli uni rimandano agli dtri, la parte rimanda d tutto e viceversa

Un obiettivo specifico di gpprendimento di una ddla dimendoni ddla Convivenza civile, inftti,
€, e deve essere, anche disciplinare; viceversa anche dentro dla disciplinarita piu stretta va rintracciata
I’ gperturainter e trasdisciplinare in un movimento continuo che rappresenta la compiuta redizzazione
dell’ educazione integrde di ciascuno acui tutta |’ attivita scolastica e indirizzata.

Lacircolarita tra discipline e Convivenza civile

Da questo principio discende che, ad esempio, educare ad una gestione corretta della propria
dimentazione non € “fare dtro” rigoetto dla redizzazione degli obiettivi formativi stabiliti per le varie
discipline da ciascuna igtituzione scolagtica, proprio a partire dagli obiettivi specifici di apprendimento
eoress ndle Indicazioni Nazionali di Scienze, di Attivita Motorie e Sportive, di Itdiano, ...; percio
lavorando sull’ dimentazione, i nutrienti, il fabbisogno idrico, i moddli culturdi, la pubblicita, ecc...
utilizzano conoscenze drettamente disciplinari e 9 esercitano abilita specifiche. L’ educazione dimen-
tare, aquesto punto, presentatain tuttala sua complessita formativa, diventa potente strumento per I’
assunzione di un moddlo culturale consapevole e vdido per |intera esstenza dell’ uomo, un modello
che prevede uno dile di vita equilibrato in cui sana dimentazione, ativita fisca adeguata, disponibilita
mentae positiva, diventano dementi fondamentdi.

Se g riproduce questo ragionamento per tutte le dtre dimensioni che vanno a comporre il no-
saico ddla Convivenza civile s pud comprendere il seguente proposito generde: gli obiettivi formati-
vi delle diverse discipline S concretizzano in competenze, cioé in atteggiamenti, comportamenti, giudi-
zi, modi di vivere, chetrovano ndl’esercizio individuale e socide del vaori della Convivenza civile la
loro causa efficiente e laloro causafinde.

Ancora un esempio: se i docenti, con una attenta programmeazione disciplinare e interdisciplina-
re, impostano un serio lavoro di educazione dla saute (ben lontano da qualunque concetto di salutis-
mo atutti i codti!), favoriscono lapresadi coscienza, anche da parte di un fanciullo della Scuola Pri-
maria, su come aver cura della propria salute aiuta anche gli dtri a vivere meglio. Accanto a questa
consgpevolezza, € anche fondamentade che s sviluppi I’idea che la maattia € comunque un limite in-
trinseco al’uomo il quae, per quanto la affronti e la curi e debba sentire questo compito come un
grande imperativo morde e di civilta, non se ne pud sottrarre, ma deve cercare di viverla senza nulla
togliere a proprio essere uomo.
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Una responsabilita di tutti

E evidente il grande impegno pedagogico e didettico richieto, a fini dell’ educazione ala Con-
vivenza civile, dla Scuola Primariae a suoi docenti. Tutti i docenti, infatti, sono tenuti ad interro-
gars sul contributo che il loro insegnamento puo portare dla maturazione di corretti comportamenti di
educazione dradde, ambientde, dimentare, dla cittadinanza, dla saute e dl’ affettivita; ess, onde
evitare inutili forzature, devono concordare collegidmente sa gli interventi educetivi e didattici neces-
sai, da lo dile rdazionde a cui intendono ispirars nella vita quotidiana dl’interno della scuola tra
adulti e fanciulli e tra adulti stess; cio d fine di trasmettere, anche e sopratutto attraverso I’ esempio
de comportamenti persondi, messaggi impliciti coerenti con i valori esoress ddla Convivenza civile.
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Per la didattica delle discipline di studio

[taliano

Lo studio ddla lingua itdliana nd Primo Ciclo di istruzione S propone di far capire e produrre
correttamente ad un livello dementare “testi” semplici di varia funzione, adeguati a diverse Situazioni
comunicetive o espressive (con “testo” S intende un messaggio completo, scritto o orale, inserito nella
Sua Stuazione comunicativa, da semplice enunciato frase a concatenazioni pitl complesse di enuncia-
ti).

A questo proposito sovraordinato se ne affiancano dtri due complementari (in ordine decre-
scente di importanza, dmeno per il Primo Ciclo di istruzione): 1. acquidire le prime conoscenze sulle
druttura e sul funzionamento della lingua e della comunicazione, progredendo cosi verso un “fare lin-
guistico” consapevole, intenzionde; 2. cominciare a percepire la lingua non come quacosa di rigida-
mente codificato una volta per tutte, ma come un Sstema differenziato, flessbile, in movimento.

Gli obiettivi specifici di apprendimento, gli obiettivi formativi e’ organizzazione.

Gli obiettivi specifici di apprendimento indicati ndle Indicazioni nazionali determinano possibili
tappe di un percorso di insegnamento che deve necessariamente essere andizzato, scelto ed utilizzato
ddl'insegnante in base a bisogni linguidtici e formativi de suoi dlievi, ddladasse, ddla scuola, del ter-
ritorio.

In questo senso, gli ohiettivi specifici di goprendimento sono i punti di partenza per la definizio-
ne da parte de docenti e delle sngole scuole degli obiettivi formativi che verranno perseguiti per dare
unarispodtadi quditaa bisogni linguidici degli dlievi.

Nella classe prima, ma anche nel biennio di seconda e terza, gli obiettivi specifici di gpprendi-
mento non distinguono le quattro abilita dell’ ascoltare, parlare, leggere e scrivere proprio per sottoli-
neare l'inscindibilita dell'apprendimento linguistico in questa prima fase della scolarita che deve avere
come obiettivo primario, e non solo ndl'educazione linguidtica, il mantenimento ddll'unitarieta dd s
pere e del suo apprendimento; la preoccupazione € che il bambino non smarrisca l'unita di senso di
cio che stafacendo ma, anzi, percepiscai suoi gpprendimenti come un importante strumento di rispo-
dta ala domanda di fondo “che cosa vuol dire, per me, per gli dtri, usare la lingua per comunicare?’,
la dove la comunicazione € strumento di risoluzione dei suoi problemi di vita quotidiana, affettiva, co-
gnitiva, emativa, fisca

Ne I’ ultimo biennio della Scuola Primaria e nel tre anni di scuola secondariadi primo grado (un
biennio e la classe terza), invece, gli obiettivi specifici di gpprendimento vengono proposti separati in
base dle quattro abilita linguistiche per favorire lariflessone e I'acquisizione delle tecniche di fruizione
e di produzione specifiche per ciascuna di esse, ferma restando l'inscindibilita della comprensione e
dello sviluppo dd fenomeno linguistico e del suo utilizzo competente.
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L’italiano nel primi tre anni di Scuola Primaria.

Ne primo ano 9 mira a raggiungere la chiara espressione orde su argomenti  noti o interes-
santi, lalettura scorrevole di testi brevi e facili, una semplice produzione scritta che esprimail pensiero
di chi scrive ripettando le principdi convenzioni ortografiche; € prioritario abituare I'dunno a mante-
nere |’ attenzione centrata sulla comunicazione, anche d fine di poter utilizzare tutti gli dementi del
contesto e dei codici compresenti ( mimicalgestudita, tratti prosodici dell’ orde, immagine, grafica )
chelo autano Saa cogliere il messaggio, Sa ad intervenire ndl didogo o nella comunicazione in modo
adeguato.

In Stuazioni di gpprendimento congruenti e sgnificative I utilizzo di Stuazioni comunicative d-
verse, Sia autentiche sia Smulate, pud essere un  esercizio giocoso ma funzionae per iniziare a porre
I’ attenzione sulla diversta dei messaggi che ciascuno utilizza, delle persone a cui sono destinati, degli
Scopi per cui S desidera comunicare: un aunno ddlla classe prima sa perfettamente quale tono e qudi
parole usare per convincere lamamma a comprargli un giocattolo, e saanche cambiare tono e parole
se vuole ordinare 1o stesso giocattolo dla commessa del negozio. S tratta, in questo e nel primi due
anni successivi della Scuola Primaria, di avviare I’dunno dla riflessone sulla capacita d' uso ddlalin
guain modo che possa far tesoro di tutte le abilita gia acquisite spontaneamente o eventuamente fa-
vorite dd|’ gpprendimento redlizzato nella scuola ddl’ Infanzia

Proprio per questo gli insegnanti ddlla classe prima della Scuola Primaria pongono grande &-
tenzione d patrimonio linguistico che il fanciullo gia possede. Partendo da un' attenta andis in questo
Senso, costruiscono  un quadro delle risorse su cui contare e del bisogni linguistici a cui dare risposta
per ottenere il risultato finae che vede I'utilizzo della lingua Sa come strumento del pensero per par-
lare con s (ragionare), Sa come strumento per esprimere la propria esperienza affettiva, emozionae,
fettude. Le disuguaglianze linguigtiche appaiono gia sgnificaive in questi anni; occorre individuarle e
fissreil loro superamento, gradude e Sstematico, come obiettivo prioritario per una vera educazione
democratica

Scrivere e leggere nella classe prima.

Spesso i fanciulli, pur comunicando chiaramente cio che intendono dire, [o scrivono non soloin
maniera disortografica, ma anche accorpando piu parole e lettere tra di loro. Cio dipende certamente
dalla complessitaimplicata dala concettudizzazione delle parole. Infatti, occorre tener presenteil loro
sgnificato, la quantita di lettere che compongono una parola, le moddita di emissione sonora e tanti
atri fattori, compres quelli emativi. Cio dimostra, pero, che il concetto e la pratica della parola non
precedono quedladi testo, ma s cotituiscono proprio attraverso la scrittura come una della partizioni
del testo stesso.

Se in una dasse prima prevagono attivita come il riconoscimento di lettere, il completamento di
parole con sillabe e lettere, se non, addirittura, la copiatura di parole ddlalavagna, gli dlievi rischiano
di cagpire molto tardi che leggere non sgnifica pronunciare il suono delle Iettere, bens utilizzare le let-
tere, anche le poche che S sanno riconoscere, per ipotizzare una parola, meglio un sgnificato. Lalet-
tura insomma € interpretazione, non riconoscimento. Cosi come la scrittura € comunicazione, non
esercizio. Per questo aiutail fatto che le lettere da riconoscere sSano collocate in un contesto che faci-
lital’ anticipazione dd significato. Contesto che pud essere codtituito da un libro letto prima ad dtavo-
ce dall’insegnante, per cui S ascolta una storiae poi S interpretano le scritte che la compongono, op-
pure da scritte collocate in una plurdita di contesti molto definiti: insegne di negozi, semplic awis
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pubblici, nomi di prodotti sulle reative confezioni, istruzioni verbdi che s accompagnano a moddita
iconiche, ma anche forme di comunicazione interpersonde fra persone, ad esempio un biglietto
daugurio, o da personaggi ddlafantasa, qudi lettere dai protagonisti di una storia, redatte in modo
tale da suggerire, in base a supporto e a codici che accompagnano la lingua scritta, possibili inter-
pretazioni.

La conoscenza del contesto e fondamentae per I’ attivita della lettura e cio impone qualche ni-
flessone. Quando una persona legge ad un uditorio, nella redta ddlle pratiche socidi S presentano
due condizioni essenzidi: il lettore conosce giail testo da proclamare e I’ ascoltatore € soltanto ascol-
tatore, non legge cio che ascolta. La conoscenza pregressa ddl testo da parte del | ettore € indispensa:
bile per poter comunicare con chiarezza il suo significato e la sua funzione pragmatica atraverso
drategie come l'intonazione, le pause, I'enfas su determinati aspetti ecc. Per converso, se chi ascolta
legge anche, a parte il disturbo oggettivo che i due divers compiti anche percettivi possono recipro-
camente implicare, € portato a privilegiare piu la propria comprensione personde dd testo che quella
trasmessada |ettore, finendo cos per compromettere passaggi importanti dell’ unae dell’ dtra.

E importante, dlora, creare queste condizioni anche nella scuola e superare I’ sbitudine tipica-
mente scolasticadi praticare unalettura ad dta voce, che e dtraripetto aquellache s rintraccianella
pratica socide. E' evidente la necessita di esercitare e verificare la padronanza délle tecniche di let-
tura ad dta voce (pronuncia adeguata, decodificazione corretta ddl segno, fluidita nellarincorsa delle
parole, punteggiatura), ma dtrettanto importante e tenere in debito conto lo sforzo volto a controllo
ddll' ordlizzazione che difficilmente pud associars a quello, contemporaneo, della comprensione.

L’ insegnante distingue, dunque, la lettura ad dtavocefindizzatad fars capire, amandare mes-
saggi interpretativi, dla quale corrigponde un ascolto volto ala comprensione, dl’ entrare in sintonia
di sgnificato con quanto il lettore intende esprimere, ddla lettura a voce dta finalizzata semplicemente
a controllo del possesso delle tecniche di Iettura.

S evitain questo modo il rischio che il bambino identifichi la lettura con una pratica che serve
solo dla vautazione da parte dd docente, ma che non detaiin lui il minimo interesse personde. Leg-
gere come operazione che serve ndle pratiche socidi per capire come agire e per conoscere, ma av
che come attivita piacevole per immaginare e divertirs: questa e la drada che permette d bambino
di intuire che il processo di lettura s articolain una plurdita di forme, adeguate ai testi e agli scopi (un
testo d'istruzione richiede una lettura anditica, una storia pud essere compresa anche globamente,
una filastrocca comporta | apprezzamento della componente sonora) e, progressvamente, di eabo-
rare in merito preziose consapevolezze.

L’italiano nel secondo biennio della Scuola Primaria

L'dlievo che frequentale class quarta e quinta della Scuola Primaria viene avviato ad elaborare
conoscenze ed esercitare abilitache gli permettono I’ utilizzo di moddita comunicative caratterizzate da
una maggiore flessibilitd, dalla cgpacita di cogliere le diversitadi Stuazioni che, ad esempio, contraddi-
stinguono una comunicazione formale da un’dtra informae; egli € reso consgpevole che discutere con
I compagni di dlasse in un momento di gioco richiede un registro linguigtico diverso rispetto a quelo
necessario anche con gli stess compagni main una situazione di lavoro e che, quindi, occorre divers-
ficare le proprie moddita di comunicazione. Proprio le moddita comunicative non drettamente
“quotidiang’” hanno necessita di maggiore atenzione da parte della scuola e su di esse € opportuno in-
Sdere, esercitando Sstematicamente I’ utilizzo di regidri dti o tecnici, a seconda della Situazione.

Lameaggior consgpevolezza comincia ad incidere sgnificativamente sulla maturazione di un'dtra
abilita la codruzione dd testo Sia orde Sa scritto. Dovendo comunicare (le Situazioni sono infinite,
dall’ intervento personde su una problematica che riguarda la classe, dl’ esposizione di un lavoro ese-

33



guito, dla produzione scritta di unarelazione, ...) occorre che I'dlievo 9 pongail problema della pia-
nificazione del U0 messaggio, della sua organizzazione, degli strumenti linguistici e lessicali piu utili per
redlizzare una comunicazione efficace. Non e certo un percorso che possa essere affidato ala sponta-
neita, € un lavoro rigoroso che il docente avvia con grande attenzione ala scelta delle situazioni di go-
prendimento che devono essere percepite come sgnificative, Sstematiche e, se necessario, ricorsive.

Il testo, € stato detto, non € contraddigtinto dalla “lunghezza’ ma ddla completezza; quindi S
possono utilizzare anche testi brevi, adatti agli dlievi che devono imparare a“governarli”’, a codtruirli
e amodificarli, ampliarli o Sntetizzarli a seconda della necessita comunicativa

Questo lavoro presuppone una pardlda, minuziosa, quotidiana atenzione al’ etensone pro-
gressva ddlla competenza lessicale e Sintattica degli dlievi: il numero di parole che possedono in e
nieradtivae passva, i costrutti che conoscono e che sanno usare, ecc.

S awia in questo biennio il perseguimento dd secondo obiettivo complementare per
I"'insegnamento ddla lingua itdiana nella Scuola Primariac cominciare a percepire la lingua non come
qualcosadi rigidamente fissato una volta per tutte, ma come un sstema flessibile, differenziato, capace
di trasformars nel tempo, nello spazio e cosi via S tratta di muovere i primi pass nellarilevazione di
dcuni sgnificativi cambiamenti storicl, geografic e culturdi dellalinguaitdiana, di pensare la lingua s
condo semplici categorie storiche, di avwicinard dla ricerca eimologica e dle curiosita lessicdi; -
prattutto quest’ ultimo € esercizio fondamentale per accompagnare il percorso di estensione progres-
siva della competenza lessicale di cui S € parlato, occorre farlo apprezzare e gustare senza timore di
utilizzare una modalita didattica giocosa e cregtiva manon per questo meno rigorosa.

Sein questo biennio I'dlievo ha avuto modo di affacciard d mondo |etterario attraverso dcuni
testi, opportunamente scelti, possede semplici ma efficaci strumenti per un primo accostamento dla
comprensione dell’ uso cregtivo, $pesso anche divergente, della parola da parte ddlo scrittore e del
poeta, che possono cominciare ad essere visti come “moddli”. S tratta di un potente stimolo per
mettere in moto | "ferri dd mestiere’, che consentono al'dunno di diventare non solo competente
nella comunicazione, ma di trovare anche il piacere di ascoltare, di parlare, di leggere, di scrivere per
il "gusto” ddll'espressione di <8, dell'dtro, ddd mondo rede e fantadtico di ciascuno di noi.

Accanto a questi percord se ne gpre un dtro, volto alariflessone sul funzionamento de propri
aoprendimenti linguigtici con i rdlativi success e difficaltd; I’ dunno viene iniziato a gestire spazi di auto-
vautazione che gli permettono di avere una prima consgpevolezza delle proprie risorse /o delle pro-
prie carenze e di metterle in relazione con la vautazione del suoi docenti.

E' proprio lo sviluppo di questa capacita metacognitiva che permette a docente coordinatore
Tutor di coinvolgere in prima persona l'dlievo ndl' daborazione dd suo Portfolio; presentare se
stesso, il proprio percorso di gpprendimento e le proprie aspettative deve essere vissuto ddl' alievo
come un’ opportunita di utilizzo ddle abilita linguistiche elaborate per facilitare d massmo il proprio
passaggio ad un ordine diverso di scuola

Le attivita linguistiche

Duetipi di attivita possono essere utili per avwiare gli dunni ad una reale competenza linguistica
: ativitaglobai e complesse di comunicazione e attivita Specifiche.

Attivita globali. Le attivita globai e complesse di comunicazione sono quéle per mezzo delle qudi
I'alunno impara a produrre e a comprendere testi Sa scritti che oradi. Queste attivita s sviluppano necessa-
riamente intorno ad un genere testude e 9 pongono in una Situazione comunicativa autentica (vera o Imu-
lata) nella quae I'emittente, il destinatario, 10 scopo el contesto sono chiaramente identificati. Alcuni esem:
pi: creare storie che saranno raccontate a coetand di un'dtra classe (testo narrativo), relazionare su una vi-
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Sita ad un museo per persone che non conoscono qud luogo e che s vorrebbe convincere avistare (testo
descrittivo, esortativo), creazione di un collage di testi poetici che verranno letti durante uno spettacolo (te-
sto poetico) ecc.

Queste attivita linguistiche devono essere ben diversificate Sa per quanto riguarda gli apprendimenti,
Saper quanto riguardai contenuti, e questo per dmeno due ragioni.

Laprimariguarda le differenze che esstono tragli dlievi, in ordine dla loro competenza linguistica
orae e stritta, d loro bagaglio culturale, dla diversa matrice cognitiva sottesa a divers generi testudi; di-
versficando le pratiche linguidtiche 5 evitadi rinforzare le differenze, S consente a ciascun dlievo di trovars
prima o poi in una Stuazione particolarmente familiare che sdrammatizza il problema linguistico, ma soprat-
tutto gli S permette di provare il “piacere’ di parlare, leggere, scrivere “bene’, in modo efficace e funzio-
nale a proprio scopo (eseguire un lavoro gretificante, 9 sa, € potente fonte di ulteriore motivazione).

La seconda ragione che impone la differenziazione € che oggi lalingua s presenta come un sstema
complesso di tante moddita linguitiche, per cui l'dlievo deve appropriars dei mezzi che gli consentono di
adattare la sua capacita linguidtica dle diverse situazioni comunicative dl'interno delle qudi egli S trova a
acoltare, a parlare, aleggere, a scrivere. Certamente la percezione di questa flessibilita della lingua e s-
gnificativamente cardterizzata ddle diversta culturdi e socidi che gli dlievi vivono: la scuola deve interviene
U queste disuguaglianze, insegnando ed esercitando molto i livdli linguidtici dti, frenando la tendenza
al’ gppiattimento linguistico o alamassificazione impostadai media

Ddl’incontro con una plurdita di testi scdlti per la valenza educativa €/o per la rilevanza comunicati-
va, relativamente a vari contenuti affrontati, gli dunni pervengono dl’individuazione di specific generi &
suali, giacché ogni genere testuae presuppone, per la produzione come per la comprensione, apprendi-
menti che, senza essere esclusivi, sono Scuramente specifici,  nonché dla consderazione della loro poss-
bilita di integrazione in un unico prodotto. Per questo I'dlievo hamodo ne cinque anni della Scuola Prima-
riadi avwiarg dl’acquisizione dellacompetenzadi: esprimers, narrare, relazionare, appropriars del sapere,
dare istruzioni/regole, descrivere, fruire/produrre testi poetici, inventare,

Le attivita proposte agli dlievi devono inserirs in un progetto, affinché esse s rediizzino in funzione di
un bisogno preciso; ndlla produzione, infatti, noi non parliamo né scriviamo per nulla o per dcuno ma per se
dess, per un dtro, per divertirlo, informarlo, persuaderlo, spiegargli,... questo impone che s crel una s-
tuazione comunicativa che I'dunno pud e deve rappresentars con precisione, essendo consapevole per chi
parla o scrive, per quae scopo, a proposito di che. Per la comprensione, S ascolta 0 S leggono del veri
testi, e per motivi precis: per piacere, per informazione, per accrescere le proprie conoscenze,... Le atti-
vitadi scritturaedi letturas aimentano reciprocamente se vengono collocate dl'interno di Stuazioni signifi-
cative per I'dlievo.

Attivita specifiche. Accanto dle attivita globai e complesse di comunicazione S trovano le ativita
spexifiche che fissano |'attenzione su un punto preciso della comunicazione: [o studio di un suono e ddla sua
redizzazione grafica, I'utilizzo di una certa forma temporde per il verbo, lo spezzare una frase in tanti ee-
menti funziondi diverd, I'osservazione di una serie di riprese pronomindi, I'utilizzo di un particolare ©-
srutto. Sono percors di lavoro che g affiancano dle ativita globdi di comunicazione per incentivare la
consgpevolezza linguigticadi cui S € detto, rispetto dla quae favoriscono lariflessone, la scelta consape-
vole ddlaformaverbde corretta, del pronome adatto, ddl lessico efficace.

Un esempio significativo pud essere quello ddla “riscritturd’: pud iniziare proprio come un gioco per
cui, scritto o letto un testo (anche minimo, non serve certo la quantitd), I'adlievo 9 cimenta ndlla riscrittura
che prima puo essere libera ma puo diventare, poi, sempre piu aderente a vincoli che egli sesso o
I"insegnante pone (pud essere un vincolo grammeaticae, ma anche di funzione o di registro). Scrivere e ni-
scrivere un testo, evitando il pericolo dellanoiadata dall’incomprensione di cio che s sta facendo, € po-
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tente esercizio specifico che mette in campo diverse abilita linguistiche e obbliga dlaloro consgpevole conr
nessone.

La vaenza “tecnica’ degli esercizi pecifici € insodtituibile, ma occorre ricordare che costante-
mente i fanciulli applicano ad esse il rigoroso vaglio ddla significativita, dala quae dipende la motivazione,
I'interesse e il desderio di imparare.

| pertesti. Come attivita laboratoriae, € senza dubbio opportuno chei fanciulli della Scuola Primaria
facciano anche |’ esperienza, nel corso ddl quinquennio, di un lavoro critico con ipertesti.

Poiché, tuttavia, durante la navigazione gli dlievi non sanno, di solito, distinguere tra cid che hanno e
non hanno effettivamente letto, non sono Scuri riguardo a dove andare a ritrovare I’ informazione cui Sono
interessati, 9 smarriscono nel meandri ddll’ ipertesto e, serichiesti di disegnare la struttura dell’ ipertesto re-
vigato, disegnano sequenze, semplici gerarchie e tabelle, ma non la Sruttura rede reticolare ddll’ ipertesto,
bisogna essere consapevoli che nessuna attivita ipertestude pud essere improvvisata, casuale o non assgti-
ta A menochenonci g limiti dlaraccoltadi informazioni disparate, piuttosto che dla cosiruzione di schemi
solidi e ben organizzati di conoscenza.

Per un uso positivo dell’ipertestudita, alora, serve predisporre un contesto di gpprendimento che
auti I alievo ariconoscere la peculiarita dell’ organizzazione reticolare che incontra, aidentificare i problemi
che incontrera, a cogliere il tipo di obiettivi che ci S pud porre percorrendo quel’ipertesto. L’ overview
che fornisce un quadro generde dei contenuti aiuta. |l lavoro di mediazione del docente, percio, risulta de-
CciSivo e, in questo contesto, € opportuno che gli dlievi non frequentino ipertesti che non siano gia sati ade-
guatamente esplorati da docente.

Inglese

Lalinguainglese, come ogni lingua che non Sa madre, riveste un ruolo fondamentae nella formazione
dell’individuo. Favorendo I'acquisizione degli strumenti necessari per un confronto diretto trala propriaele
dtre culture, proietta, infatti, I’ dlievo ddla Seradd s¢ e dd proprio ambiente a qudla ddl'dtro e di tutti gli
agpetti culturdi che ne connotano ladiversita

Lalinguainglese, inoltre, d pari di ogni lingua Straniera, permette I'acquisizione di abilita comunicative
tramite I'impiego di drategie che, comparate con quele attivate nell’uso della lingua madre, rendono
I"alievo consgpevole delle proprie modaita di apprendimento e lo aiutano a progredire verso | autonomia e
I'integrazione socide.

S puo dire che tdi strategie sano riconducibili a conoscenze ed abilita che cogtituiscono la struttura
portante della competenza comunicativain generae.

Prendere la parola, chiedere aiuto, collaborare, gestire le proprie emozioni (non vergognars a par-
lare con gli dtri, non drammatizzare gli errori e le difficolta, ecc.), correre “rischi linguigtici” (provare ad
usare parole nuove, partecipare d didogo, ...), non aver paura di sbagliare, domandare chiarimenti; ri-
flettere sul processo di apprendimento, organizzare le proprie attivita in funzione di esso, procedere a sem-
plici comparazioni sSntagmatiche e paradigmatiche; ripetere, memorizzare, associare, raggruppare parole:
sono tutte competenze reaziondi, riflessve e metariflessve indispensabili ala comunicazione che I’incontro
con |e conoscenze e le abilita della lingua inglese espresse ndlle Indicazioni nazionali permette di solleci-
tare e di consolidare.
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Interagiscono con tdi drategie la fonologia, I ortografia, il lessco, la grammatica, il discorso el suo
funzionamento. Nella Scuola Primaria, tuttavia, I’alievo € interessato solo ad una parte di queste cono-
scenze, in quanto, in questafase, viene privilegiata lacomunicazione orae.

Le drategie linguigiche pit idonee per tae scopo sono quele riflessve che meglio rispondono ale
modalitade pensero infantile, dla sua capacitadi apprendere ripetendo modeli e imitando; proprio queste
due moddita didattiche, laripetizione eI’ imitazione, permettono di attivare Stuazioni d’ apprendimento Iu-
diche, importanti specidmente nel primo anno ddla Scuola Primaria ma non trascurabili neppure nel bien-
Ni0 SUCCESIVO.

Laclasse primaeil primo biennio

L’ apprendimento della lingua inglese necessita ssmpre, ma in modo particolare nella prima classe e
nel primo biennio, dell’ utilizzo di ativita motivanti  che facilitino I'acquisizione e I'uso dd lessco con una
certaliberta di variazione dl’interno di facili strutture fisse. |l patrimonio lesscde che il fanciullo viavia ac-
quisisce va sempre collocato in Stuazioni ggnificative da un punto di vida linguistico ed affettivo, che dicano
effettivamente qualcosa al ragezzi e dlaclase.

[l materide daimpiegare dlaluce di queste avvertenze puo includere:

- canzoni, filastrocche, catene sonore, sorie, giochi;

- ladecrizione di luoghi familiari ( casa, scuola, cittd);

- ladexrizione di padti, ricette, tradizioni locdi e naziondli;

- ladescrizione di persone e di personaggi affettivamente sgnificativi, la semplice narrazione di av-
venimenti e Stuazioni importanti per I"dlievo.

Le tivita comunicative ne primi tre anni della Scuola Primaria riguardano, in particolare, la sfera
della ricezione. La ricezione-ascolto € intesa quale comprensione orae globae di un intervento articolato
che 9 redizza utilizzando dementi pardinguidici, extrdinguistici e prosodici. |l testo da far ascoltare viene
scdlto prestando attenzione dl’ eta ddll’ dlievo, dla suaredtalinguistica e culturde e dla sua capacita di a-
tivare drategie differenziate.

Laricezionelettura coinvolge I’ dlievo nella comprensione di testi molto semplici, in cui coglie nomi
familiari e parole note (cartelli pubblicitari, cartoline, istruzioni accompagnate da supporto visivo, dogan
pubblicitari).

Come per laricezione-ascolto, anche in questo caso, |’ dunno fa riferimento ale sue conoscenze ex-
tralinguistiche (figure, segndi, schemi) ed extratestudi (conoscenze legate dl’ episodio, dla Storia, dl’ ar
tore).

L’ interazione-parlato, in forma molto elementare, offre a sua voltadl’ dunno I’ opportunita di usare la
lingua in contesti  comunicativi Sgnificativi, in coppia o in gruppo (giochi linguidici, memorizzazioni, dram:
matizzazioni, dialoghi). Occorre, Sia pur nel rispetto dello stadio evolutivo ddl’ dunno, porre grande atten
zione dl’intonazione e dla pronunciaquai dementi rilevanti nd processo di comunicazione.

Il secondo biennio

A partire da secondo biennio ddla Scuola Primaria gli dunni vengono gradudmente coinvalti in atti-
vita didattiche pit complesse, meno ripetitive, che prevedono anche un primo utilizzo ddlla lingua scritta.

Gli dunni prendono coscienza di differenze e andogie trai due diverd sgtemi linguistici ddl’itdiano e
dell’inglese, formulano problemi o semplici curiosita in proposito e sollecitano, spesso, dess linse-
gnante afornire spiegazioni.
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Pertanto lagamma di attivita comunicetive coinvolte S amplia e consente una scansione completa che
rioecchiale indicazioni del Consglio dEuropa. La produzione orale e scritta a questo livello parte sempre
dal’imitazione di moddli dati e consente un reimpiego pitl consgpevole di espressoni linguistiche apprese
come automeatismi nei tre anni precedenti.

Per motivare al’ gpprendimento ddla L2 s fa cosantemente ricorso a srumenti didattici quai ar
dio/videocasste, |aboratorio linguigtico, elaboratore informatico con cui gli dlievi avranno gia sicuramente
dimedtichezza. Utile sara sempre anche la vaorizzazione ddlle risorse e ddlle sollecitazioni linguigtiche fornite
dall’ extrascuola

L'utilizzo dd PC giudifica ulteriormente il ruolo ddla lingua inglese come “lingua di comunicazione
transnazionale’ e come “dfabeto delle nuove tecnologie’.

Al termine della Scuola Primarias puo prevedere il raggiungimento di una competenza comunicativa
grosso modo corrigpondente d livello introduttivo/dementare A1, definito dal Congiglio d' Europa

Il Laboratorio di Lingue

Sicuramente quando, per lalingua inglese, S usa I’ espressione Laboratorio ¢ S riferisce, in prima
battuta, ad un luogo, il laboratorio linguistico, particolarmente attrezzato dove gli dunni possono, attraverso
gpparecchiature multimedidi, sviluppare le abilita di comprensione ddllalingua, apprendere correttamente la
sua grutturafonologica ed acquisire automatismi.

In questa sede, tuttavia, I’ espressione Laboratorio di Lingue S riferisce ad una particolare moddita
di insegnamento/apprendimento linguistico, ferma restando I’ utilita ineludibile di atrezzature tecnologiche
nello sudio ddlalinguainglese.

Ne primo anno, il Laboratorio cosi inteso favorira un approccio globae dla lingua. Esso potra es-
sreaticolaoin:

- sedltalgpprontamento del materide utile a fini linguistici (disegni, cartelloni, vignette, figure) in rela
zZionea contenuti dei moduli linguigtici, brevi e flessibili, da sviluppare;

- propogte dterndive di ativitaw ascolto (canzoni, rime, filastrocche); drammatizzazione e mimo
(brevi bettute, didoghi, poesie...); brevi esecuzioni musicdi cordi.

Ne bienni successivi, e in specid modo nel secondo, il Laboratorio potra, invece, essere organizzato
in moduli gerarchizzati per difficolta e complessta Precisamente, potra patire da moduli di
“compensazione’ o di “raccordo” per gli dunni che non hanno raggiunto la padronanza attesa per giungere
amoduli di “potenziamento” edi sviluppo per chi dimodtrail possesso di capacitad eccellenza.

Dd resto, giand Progetto Lingue 2000 e gtata linguigticamente contemplata la gestione della scuola
aclass “aperte’, cioeclass  formate da gruppi di gpprendimento, codtituiti daaunni suddivis per liveli di
competenza e per interess (liveli determinati  da parametri e da descrittori definiti dd Congglio
d Europa).

La necessta di lavorare per Gruppi di livello e di compito s impone anche in questo segmento della
scuola itaiana per non continuare in uno Serile pregiudizio secondo il quae I'uguaglianza ddlo gimolo
mette tutti nella stessa Situazione di gpprendimento ed offre atutti pari ed indistinte opportunita.

L’ esperienza e le rilevazioni datigtiche, d’dtra parte, hanno fatto ampiamente rilevare, atraverso i
dati sulle competenze linguidiche degli dlievi itdiani, I'inadeguatezza di questa procedura, per
I"insegnamento ddll’ inglese; non e certo esponendo  tutti, per esempio, dle stesse funzioni comunicative che
S ottiene lo stesso risultato e che s pone rimedio a lacune, bensi offrendo tempi di apprendimento divers
nel rigoetto del bisogni di ciascuno.

Dd resto, é evidente che, utilizzando in modo accorto Gruppi di livello e di compito s evitalo spreco
di energie elanoiadi chi e codretto aripetere esercizi e a confrontars con conoscenze ed abilita gia pos-
sedute e consolidate. Inoltre, 9 aiutano coloro che dtrimenti rimarrebbero perennemente relegati a una s-
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tuazione di svantaggio, dando loro la posshilita non solo di colmare il divario da compagno piu esperto,
ma soprattutto di fare la motivante esperienza del successo scolastico, indispensabile sempre, ma ancora
piu centrale ndl’ gpprendimento di una lingua diversa da quella materna.

Storia

| ragazzi, oggi, vivono soprattutto la contemporaneita; la contemporaneita spazide e temporae. Rer
dio, telefoni e cdlulari, fax, cinema, internet e televisone (distruggono) aterano il senso tradizionde delle
lontananze topologiche e cronologiche. Lo stesso didogo intergenerazionde che un tempo garantiva d fan
ciullo numerose sollecitazioni anche narrative per didocars nd tempo e nelo spazio (il nonno che racconta-
va com'era diversa la vita a suoi tempi, il papa e la mamma che mediavano tra il passato e i luoghi
d origine del nonni con il presente di vita de figli) € stato fortemente ridimensionato dale modificazioni in-
trodotte nella struttura delle famiglie e dai nuovi rapporti che s sono ingtaureti con le attivita lavoraive e
con laloro durata

L’ affollamento sul presente non € soltanto spaziale e temporae, ma e anche psicologico: S erode
sempre piu la capacita di immedesimars emotivamente in tempi e spazi divers da nogiro, di mantenere ben
ferme le differenze tra |’ esperienza vissuta e qudlaimmeaginata e virtude.

Il senso della memoria, in questo contesto, svanisce in maniera §pesso proporzionale alafacilita con
Cui tutto pud essere appiattito sulla contemporaneita o richiamato ad grazie dla potenza ddle memorie
atificidi. E lagoria, che 9 sosanzia di memoria, di passato ben distinto da presente sebbene interpellato
con le senghilitaei problemi maturati nel presente e di una progettazione ddl futuro che lavora sul presente,
facendo tesoro delle lezioni e degli esempi ritroveti e incontrati nel passato, € naturae che piu che svautata
risulti estranea alo spirito e ala pratica del tempo. Perdere, o compromettere, il senso della soria, tuttavia,
sgnifica perdere, 0 compromettere, il senso dell’ umanita. Per questo, la difesa ddll’ una e anche la difesa
dell’ atro.

Racconto, problema, discussione

La Scuola Primaria e chiamata a coltivare le condizioni che non solo autorizzano la soria, ma la
promuovono a fondamentae esperienza educativadi ciascuno.

Per questo deve anzitutto sollecitare I'incontro di esperienza umane: eperienza di <2 e degli dtri,
delle specifiche identita di ciascuno, dei modi con cui 9 sfiorano, S SovrappPoNgono, S respingono, S diffe-
renziano in tracciati pluradi che & buona cosaricodtruire. S tratta, in dtre parole, di raccontars edi rac-
contare: le proprie ‘storie’, qudle degli dtri, di chi ¢i e vicino affettivamente e di chi ¢ € lontano, i proble-
mi, le speranze, i sogni, le disillusioni, le sorprese ecc. Tutti i modi del racconto d’ esperienza. Sara spontar
neo corroborare queste narrazioni persondi ascoltando altre narrazioni di uomini che non S conoscono, ma
che hanno perd dimentato i racconti di chi s conosce e li hanno pure caricati di entusasmo e di senso.
Ddla narrazione biblica a quella evangelica, da mito dlatradizione popolare, dal’ epopea di interi popoli ai
proverbi dlaletteratura, che non e dtro che racconto, ovvero azione possibile di uomini.

In secondo luogo, la Scuola Primaria € chiamata a far scoprire la Soria, quella piccola di ciascuno e
quella grande delle comunita e dei popoli, come problema. Non basta narrare il verosimile, ovvero prati-
care |etteratura per scrivere di storia: occorre narrare il vero. Ma come s puo accertare se d diceil vero o
il faso? Se s dice tutta la verita su una vicenda o soltanto una parte? Se e perché s fanno sdezioni: perché
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S é mordmente bugiardi, perché 5 € ignoranti, perché s e superficidi, perché s é troppo convinti delle
proprie idee e le s vuole imporre? Come € possibile resistere a queste debolezze, quai contromisure me-
todol ogiche sono disponibili? E facile mantenerle sempre ative? C' & qualcuno che s pud sottrarre a questi
‘problemi’?

Infine, la Scuola Primaria promuove I’ incontro con la storia come discussione. Proprio la problema:
ticitd dela storiaimpone il didogo eil confronto: far vaere le proprie ragioni, certo; scegliere, con il contri-
buto di tutti, la ragione piu afidabile, anche; ma non meno cominciare a metters ameno qua che volta da
punto di vista dell’ dtro e superare | egocentrismo cognitivo. Discutere € soprattutto questo: vedere meglio i
nogtri problemi, consderando qudli degli dtri.

[tinerari metodologici

La Scuola Primaria, quindi, accompagna il fanciullo a comprendere che la dimensione storica ddla
realta puo essere indagata, conosciuta ed elaborata attraverso categorie concettuai e procedure metodolo-
giche. E' un percorso che deve avvenire in forma e ementare ma significativa, rigpettando le capacita intel-
lettive e dffettive ddl’dlievo, senza ma dimenticare che I'orizzonte di riferimento € la prospettiva
ddll’ educazione a tempo storico e socide e a senso ddl’ evento.

Tra narrazione e problematizzazione. In questo modo, rispettando tutti | passaggi metodologici
necessari, S redizza I’ obiettivo primario di far comprendere a fanciulli la ricchezza della civilta di ogni
epoca, come |'una nasca dd|’ dtra per continuita e ridaborazione del quadro complessivo e per integra-
zione del suoi dati; S afferma, inoltre, |a consapevolezza che sela storia, per certi vers, € soriadi pro-
gresso (ad esempio nelle scienze, nella durata della vita, nellatecnologia, ...) € anche Soriadi un continuo
ripensamento e adeguamento con vantaggi e perdite che occorre ben considerare.

Ne corso della Scuola Primaria la soria avviai fanciulli ad interrogars sui modi di vita degli uomini
nelle diverse epoche, a compararli a quelli attudi, bandendo giudizi frettolos e assoluti e riducendo pro-
gressivamente le spiegazioni causdi magiche, semplificatorie e serectipate. |1 suo insegnamento deve, -
nanzi tutto, contribuire ala costruzione della nozione del tempo nd fanciullo. Prendendo spunto da tempo
visauto, egli cogtruisce e consolida strumenti di marcatura del tempo, inizia a percepire la tempordita e a
scriverlain un itinerario di accesso dla percezione del tempo socide e del tempo storico.

Questo accostamento dla storia non 9 oppone dla narrazione, ma anzi 9 gppunta sulla struttura
narrativa, che diventa un prezioso aiuto ala comprensione delle cose: ricodtruire Situazioni redi a partire da
fonti validamente interrogate, Stuard ndl tempo che passa, sono |le caratteristiche che devono contribuire a
stuareil fanciullo nella sua comunita e a sviluppare il suo spirito di tolleranza di fronte dle differenze di og-
gi, dopo aver imparato a conoscere qudledi ieri.

Cronologia. L’insegnamento cronologico della soria, ndlla nuovo sstema di istruzione e di forme-
zione, viene ripetuto due volte: la prima da secondo biennio della Scuola Primaria (classe quarta)
al’ ultimo anno della Scuola Secondaria di 1°grado (classe terza); la seconda a partire da primo anno fino
al’ ultimo anno ddl’istruzione secondaria redizzata Sane Licd, da negli Idituti di Istruzione e Formazione
Professonde. Le class prima, seconda e terza della Scuola Primaria sono considerate propedeutiche ala
costruzione della dimensione temporae e spaziade della storia dell’ uomo che viene sviluppata, pardlea
mente atutte le dtre dimensioni della conoscenza, in unalogicadi integrditae di Sntes educaiva

Dalle " storie" alla storia. L'introduzione ala dimensione storica non pud avvenire adtrattamente,
ma emerge ddla proposta di "gstorie” che, atraverso la dimensione narrativa, in particolare qudla epica e
mitica delle civilta antiche, sviluppino I'gpproccio narrativo dla redta dd bambino in modo aperto
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al’incremento e dla rettificazione del dati, suscitando domande, confronti e paragoni col passato. Il pas-
saggio da racconto mitico a quello storico € poi contrassegnato dd riferimento ala dimensione di verita cui
la conoscenza storicamira

L’introduzione dla storia € percio, indeme, incontro con la redta del passato e inizide presa di co-
scienzadi un metodo di ricerca adeguato.

Mentre non é redistico pensare che il fanciullo possa fare esperienza diretta della ricerca storica, €
invece importante che faccia un'esperienza conoscitiva analoga a qudla ddla ricerca storica sessa:
parte dalla curiosita e dalla domanda che possono essere suscitate, oltre che dai “segni ddl tempo” presenti
nela redta a lui familiare, da dai documentari problematici proposti ddl’insegnante, per giungere
al’incontro con la problematica umana che atraversa un evento di un periodo “dtro” da presente, fino ad
una prima concettualizzazione degli dementi di identificazione ddla redta sorica (i fatti, gli uomini, i fattori
geografici, culturdi, politici ed economici) esaminata

Attraverso la narrazione di eventi storici e attraverso la problematizzazione e la discussione di tdi
narrazioni, problematizzazione e discussione che pud anche essere sollecitata da Laboratori nel corso dei
qudi 9 lavora su documenti (iconografici, scritti, orai ecc.), 9 favorisce un gpprendimento non  puramente
mnemonico dedlla discipling, ma un atteggiamento conoscitivo critico e dinamico.

Laclasse primaeil primo biennio

Nelle class 1, Il e Il della Scuola Primaria 9 pongono le bas del’ orientamento nella dimensione
temporae e ddla capacita di collocare gli eventi ndlo spazio e nd tempo: a partire ddla dimensione es-
denzide della memoaria personde del fanciullo s giunge dla memoria familiare e socide e, quindi, dla sco-
perta dela continuita tra I’ esperienza dell’ uomo del presente e I’ esperienza dell'uomo del passato.

Lo sudio della goria ha qui carattere predisciplinare, vertendo sui concetti basilari vicini dla redta
concretade fanciullo, dalui posseduti ma non riconosciuti in unaformaed in un linguaggio adeguato; intro-
duce a contempo ala dimensione della memoria comune socide atraverso il riferimento a passato pross-
mo del contesto familiare e locae.

Nellafase inizide ddla Scuola Primaria g tiene conto dedl faito che la conoscenza di 2 e dell’dltro,
I’esplorazione del passato proprio e dtrui, la scoperta dello spazio vissuto e delle regole che governano i
rapporti interpersonai Sono process gia avviati che hanno trovato innumerevoli occasioni di esplicitazione
dandlavitafamiliare ed extrafamiliare, 9andla Scuoladdl’ Infanzia

S trata, dunque, di creare occasoni intenziondi di potenziamento di tali process affinché gli dunni
vengano guidati dla acquisizione di coordinate spazio-tempordi che consentano la narrazione e la ricostru-
zione di semplici catene di eventi che avvengono in determinati Spazi e tempi. Procedendo su un terreno di
estrema concretezza legato dla propria storia personde e familiare, s persegue ladiginzione trail primae
il dopo, il lontano eil vicino, facendo notare che oggetti che condividono uno stesso pazio possono avere
unarelazione diversain ordine a tempo, e che pazio e tempo non hanno soltanto una cong stenza oggetti-
Va, ma pure soggettiva, psicologica.

Allargando la progpettiva dl’ambiente in cui vive il fanciullo (il paese la dtta, gli strumenti di uso
quotidiano, le ativitaumane, ...), los conduce dlariflessone sui cambiamenti storici ddlaredtaalui v-
cnaelo g awiadlaricercadi documentazione Sgnificativa che gli permetta una prima, Sa pur semplice,
ricostruzione storica, di agpetti e problemi del suo ambiente di vita

Pardldamente g rinforza la conoscenza linguistica che avvia dl’ uso delle parole-chiave necessarie
per comprendere e descrivere il mondo in una prospettiva storica.

In paticolare nella clase |11 € prevedibile, oltre dl’ goprofondimento dei momenti significetivi dd
passaggio ddla preigtoria dla storia, anche un percorso narrativo a titolo esemplificativo che permetta

41



I"incontro con eventi, momenti, figure sSgnificativi del nostro passato remoto, con particolare ma non eclu-
svo riferimento dlagorialocae.

L’ insegnante sceglie quadri relativi dle prime societa organizzate e ne mette in evidenza le caratteri-
diche organizzative e socidi rendendo I’ dlievo disponibile alariflessone comparativatrail passato eil pre-
sente, senzamai dimenticare la componente spazide e geografica

Il secondo biennio

A partire ddlaclase |V della Scuola Primarias pud avviare uno studio pit sistematico e cronolog-
co che introduca la digtinzione tra I’avvenimento e la sua conoscenza, che faccia riflettere sugli indicatori
che definiscono un quadro di civilta al’interno di un contesto temporae e spaziae e che fornisca le prime
coordinate concettuai necessarie per comprendere i fenomeni che hanno scandito la storia dell’ umanita.

L’ atenzione € puntata a far emergere gradudmente le carateristiche essenzidi dd senso ddll’ evento
come fatto accertabile entro la concatenazione delle sue diverse relazioni, a partire dalla vaorizzazione ddlla
Sruttura narrativa della conoscenza storica

Puo iniziare lo sudio delle grandi civilta che hanno preceduto o accompagnato il dispiegars di quele
piu significative per la nodtra tradizione, le civilta greca e romana. S tratta di introdurle dl’interno di un
quadro complessivo che verra via via completato, avendo cura di definire le categorie storiche di: durata,
periodo, mutamento, permanenza; esse offrono, infatti, la possibilita di conoscere e coordinare gli ementi
tempordi di un sstema poalitico (quanto dura, perché diventa cosi potente, perché decade). Alla presenta-
zione de primi quadri di civilta, il docente, avendo cura di sottolineare costantemente I’incidenza del con-
testo temporde e gpaziae, affiancheral’introduzione di indicatori come: lerisorse del territorio e ddll” eco-
nomia, |’ organizzazione sociae e politica, la cultura e lardigione. Un'’ attenzione particolare andra riservata
dlardigione giudaico cristiana e d ruolo da essa ricoperto ndl’incontro tra Romani ei popoli ‘barbari’ sa
nella nascita della tessaidea di Europa.

E evidente che nd secondo biennio s organizzano anche con una prima sstematicita | utilizzo del
lessico specifico ddla disciplina storica e la spiegazione concettuae rdativa a termini indigoensabili ndl d-
scorso sorico: citta, sato, crid, sviluppo, decadenza, nomadismo, sedentarizzazione, risorse, demogréfia,
€conomia, societd, igtituzioni.

Geografia

Nella Scuola Primaria I'insegnamento della Geografia contribuisce a conferire il senso ddlo spazio;
ad acquisre il linguaggio della “geogréficita’; ad educare dla solidarieta mondiae e d rispetto ddle diver-
Sta asviluppare I’ educazione ambientale; ad abituare dla complessita e dlardaivitadi ogni giudizio.

Occorre, percio, atrezzare I'dunno delle coordinate spazidi che gli permettono di orientars in un
territorio che inizidmente e qudlo vissuto e, successvamente, quelo rappresentato, e dargli gli strumenti
necessari per descrivere tae territorio atraverso il linguaggio specifico ddla “geogreficitd’ intesa come la
parte sviluppata e affinata, cioé educata, degli aspetti visvo-spazidi ddl’intdligenza e della comunicazione
umana

E' proprio il possesso dd linguaggio specifico della Geografia che permette la formazione di carte
mentdi per mezzo delle qudi € possibile orientars e agire nd mondo, "vedere' il paesaggio dd territorio
rappresentato su una carta, muovers mentalmente in esso, immaginarlo modificato.
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La Geogréfia, inoltre, deve contribuire ala costruzione ddla consgpevolezza che la nodra Terra
diversa, non solo fisicamente, ma anche antropicamente e questo deve portare ala conoscenza, accettazio-
ne, rispetto delle diversita e della solidarieta mondiae, senza annullare quel rapporto personale e partico-
lare che ognuno hacol proprio territorio.

Gli alunni devono, infine, scoprire che il territorio & costituito da elementi che hanno fra loro rapporti diretti
o indiretti e che I’intervento su uno qualunque di questi elementi si ripercuote a catena su tutti gli altri del sistema;
devono avere una visione sistemica del territorio (da quello vicino al mondo) e rendersi conto che ognuno di loro
e parte attiva, & responsabile dell’ambiente in cui vive. Si deve, percio, insegnare a vedere, studiare, analizzare cia-
scun elemento non isolatamente ma nel contesto spaziale in cui esso si trova; quest’ultimo viene messo a sua
volta in relazione con I’intero contesto spaziale mondiale, e tutto il processo si caratterizza per molteplicita,
complessita e dinamicita sistemica; ogni singolo fenomeno o componente del territorio viene visto come il risul-
tato di una serie di processi socio-economici e culturali assolutamente connessi tra di loro. Questo consente di
avviare gli alunni alla relativita di giudizio che trovera nello sviluppo cognitivo, psicologico e affettivo degli anni
successivi la propria compiuta realizzazione.

Da scienza naturale descrittiva, dunque, la Geografia diventa scienza interpretativa ed esplicativa del
rapporti dell’uomo e della societa con la natura.

Il percorso

Nella Scuola Primaria fare Geografia sgnifica orientars nello spazio e rappresentarlo, imparare ad
usare gli srumenti specifici, utilizzare mezzi divers di descrizione linguidtica e di rgppresentazione grefica,
osservare ambienti con i suoi dementi coditutivi e antropici, mettere in relazione tradi loro gli dementi di un
ambiente, pors domande sui divers modi di areindeme al’interno di un determinato spazio.

A partire dal’ utilizzo quotidiano dello spazio, la Geografia insegna a decentrars, ad essere consgpe-
voli degli spazi che cambiano (vicino-lontano, vissuto, esplorato, rappresentato), a congtatare che I dtro
non fa necessariamente |0 stesso uso dello spazio, che non ne ha la stessa rappresentazione, che tutti gli
Spazi non sono un semplice dato ma che sono vissuti e percepiti e che, attraverso quanto vissuto e perce-
pito, sono anche costruiti. E in funzione di queste diverse costruzioni individudi e sodidi che gli uomini
decidono I’ organizzazione che s vogliono dare, il loro modo di vivere, il loro modo di gppropriars e di pia-
nificare I’ utilizzo dello spazio.

Un'dtra fondamentale innovazione della Geografia consste nel superamento della tradizionae scan-
sone ciclicade contenuti (da vicino d lontano, da semplice d complesso). Oggi ¢ g trova di fronte ad
una societa sempre pit complessas le migrazioni internaziondi, la creazione di grandi indemi politico-
economici sovranaziondi, gli scambi continui tra I’'uomo e I'ambiente s collocano in una dimensione che
travdica incessantemente |0 spazio circostante: € lo scenario di una societa globdizzata che i massmedia
addirittura enfatizzano. Compito della scuola, dlora, diventa qudlo di fornire gli strumenti per leggere e
comprendere le immagini dd mondo e per awicinard, Sa pur nd rispetto delle peculiarita e delle forme
d gpprendimento legate al’ eta, a grandi temi generdi, insegnando a propri dunni a dominare gli srumenti
In modo corretto per non rischiare di esserne domineati.

Il ruolo della scuola € condurre progressvamente tutti gli alievi a codtruird srumenti di pensiero
sempre piu precis per vivere, comprendere e agire nel mondo, e quindi nello spazio che li circonda cosi
che ess acquisiscano saperi e competenze geografici sufficienti per affrontare la complessita del problemi
attudi e futuri. Parimenti essa promuove la consapevolezza di gppartenere a molteplici spazi i cui confini
variano a seconda della problematica affrontata, |’ apertura al’ dtro e d mondo, cosi come la convivenza
negli spazi comuni d fine di favorire la presa di coscienza di una comunanza di destino tra tutti gli esseri
dellaTerra

Le attivita didattiche
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Tenendo conto dei vissuti del fanciullo, delle sue esperienze personali e delle informazioni che possiede,
I’insegnante propone attivita di apprendimento ed esercizi di strutturazione che permettano lo sviluppo del sapere
geografico.

Le attivita didattiche dovranno articolarsi in un coerente e ben programmato itinerario concettuale, che sara
basato inizialmente sulla concretezza e la quotidianita. Tanti concetti geografici potranno essere fatti acquisire fa-
cendo operare gli alunni in situazioni problematiche, in forma di gioco, stando in aula o lavorando negli spazi n-
terni alla scuola (corridoi, cortile, androni, ...) o esterni, nelle immediate vicinanze.

Gli dunni devono renders conto che lo Spazio geografico non € un'accozzaglia di ementi, maun Si-
stema codituito da eementi fisici e antropici legeti da rgpporti di connessone o di interdipendenza, diretti
o indiretti.

Il metodo di lavoro. Saranno guidati ad osservare, partendo da quello vicino, gli dementi di un ter-
ritorio ei loro legami; i rgpporti fra poszioni e funzioni, fra distribuzioni e funzioni; momenti di esplorazione,
si alternano a momenti di ricerca di informazioni, di osservazione, di descrizione, di comparazione, di messa in
relazione dei fenomeni studiati.

Una domanda, posta dall’insegnante o dall’alunno, porta all’elaborazione di ipotesi e alla loro verifica; spie-
gazione, discussione e confronto sono gli elementi chiave del confronto con I’altro sui risultati. La stessa moltipli-
cazione dei supporti visivi contribuisce a materializzare le immagini, le rappresentazioni e I’utilizzo di questi docu-
menti pud far nascere una discussione, uno scambio di punti di vista, la necessita di una uscita sul territorio. Il
tempo dedicato alla rappresentazione, via via sempre piu precisa, dei fenomeni osservati o rappresentati conduce a
forme di generalizzazione e apre un largo spazio alla comunicazione.

Le attivita didattiche volte al’ acquisizione de metodo scientifico e della ricerca sono improntate
al’ operativita. Nel corso degli anni e sempre pit nel secondo biennio le ativita assumeranno la forma b
boratoriae.

In classe gli dunni saranno guidati a pors domande, ad affrontare e formulare ipotes e a verificarle.
Le indagini non s fermeranno solo d livello descrittivo (dov' €, come é fatto ...7) ma passeranno d livelo
esplicativo scientifico (perché .... €1i? perché quela distribuzione di fenomeni? perché .... e fatto/acosi?) e
critico - gpplicativo (come sarebbe ... s .... ? come sarebbe meglio didtribuire? ... organizzare? ... utilizza-
re?).

Gli dunni potranno progettare come riorganizzare il giardino della scuolao il quartiere ove abitano o
laloro citta, ipotizzare come cambierebbe il loro territorio se un' industria vi venisse locdlizzata 0 se venisse
diminata

L’ operare molto sul vicino deve evitare che pazi lontani, ma anche fétti e fenomeni geogrefici di
portata nazionale o mondiae, non vengano pres in esame. Ci 9 deve, anzi, servire di questi per consolidare
concetti, individuare relazioni in contesti divers, cogliere la complessita dd Sstematerritoriale mondiae.

Carte mentali. Non s puo avere lapretesache gli dunni S costruiscano carte mentdi della regione
di appartenenza o ddl’ltadia molto ricche, ma ci S deve preoccupare, piuttosto, che queste s formino in
modo consgpevole e significativo. Le carte mentali non sono le fotocopie mentdi di carte lette o studiate,
ma mappe cognitive che organizzano spazidmente, utilizzando la concettudizzazione spazide e il linguaggio
della geograficita, fatti, luoghi, fenomeni che non solo sudiamo, manel qudi ¢ imbattiamo guotidianamente
e che molto spesso sono carichi di affettivita. L’ accertamento del possesso di carte mentdi, quindi, non de-
ve scadere nel nozionismo o nd semplice controllo della correttezza formae degli schizzi di carte mentdi
prodotti dagli dunni, maindividuarei process di formazione che hanno condotto a quelle mappe cognitive.

Le tecniche didattiche e gli strumenti che s possono usare sono vari e divers; volta per voltas pos-
sono utilizzare quelli che S ritengono piul efficaci e che consentono di raggiungere piul rapidamente e piu
compiutamente gli obiettivi prefissati: § puo far ricorso, innanzitutto, dle lezioni sul campo e dla lettura di
carte; successvamente s pud passare ala cogtruzione di carte tematiche e atre semplici rappresentazioni



grafiche; dla corrdazione cartografica; dla lettura di fotografie, documentari e film; al’uso del computer e
di Internet. Di voltain voltas utilizzano gli Srumenti adeguati e coerenti.

La raccomandazione pit importante € quelladi evitare I’ eccessvo tecnicismo cosi comeil vuoto e
derile ativiano; solo Stuazioni di gpprendimento significative, coerentemente organizzate, infatti, possono
mettere I'dlievo in condizione di raggiungere gli obiettivi formativi geografic che ciascunaigtituzione ha in-
dividuato e dichiarato come indigpensabili dlasua crescita

Classe prima e primo biennio

Nela classe prima e ndl primo biennio le conoscenze e le abilita rdaive dla Geografia S integrano
con quelle di tutte le dtre discipline d fine di mantenere e sviluppare I’ unita di gpprendimento che s snoda
atraverso temi e problematiche vicine d vissuto e al’ esperienza dd bambino.

In modo particolare 9 sottolinea I’intreccio tra le conoscenze geografiche, storiche, socidi, naturdi
che rigoecchia I’ unitarieta del fare e del ricercare tipico di questo momento della crescita del fanciullo; le
specificta disciplinari S intrecciano attraverso tematiche che partono ddla globaita delle esperienze di vita
degli dlievi e 9 aticolano gradatamente in base dla curiosita, dl’interesse, a bisogni di eplorazione e di
comprensone del Singoli e del gruppi.

| percors formativi 9 caratterizzano come occasioni intenzionai di potenziamento dei process gia
awviai negli anni precedenti ndlla vita familiare ed extrafamiliare e negli ani ddla Scuola ddI’ Infanzig, in
funzione dello sviluppo affettivo, emotivo, socide, etico, morde.

Gli dunni sono guidati a ricavare dai contesti di relazione in cui sono immers  le parole e i concetti
con i quali operare per avere una prima consapevolezza della complessita della redta osservata atraverso
le fondamentdi coordinate spazio-tempordi. La costruzione del 1essico avviene dtraverso attivita esplorati-
ve, manipolative, di comunicazione linguistica, grafica, motoria

L’ operativita e il ricorso dle tecnologie sono funziondi a una gradude transzione dal’ esperienza
vissuta al’ esperienza mediata e riflessain vista della costruzione dell’ identita personde e socide, ddlla conr
sapevolezza di diritti e doveri, dello sviluppo del senso di solidarieta e di cooperazione della responsabilita
verso I'ambiente di vita

Il secondo biennio

In continuita con I’ attivita redizzata nel primi tre anni ddla Scuola Primaria, I'dunno nel secondo
biennio sposta la propria atenzione dal’ esperienza spazide che gli € prossma a queladi ambienti specifi-
camente individuati nelle Indicazioni (il territorio nazionale, le Regioni, le Province, le zone climatiche, ...) i
cui aspetti geografici ggnificativi vengono enucledti e corrdati tradi loro: i caratteri fisc e naturdi, gli e-
menti artificidi, |e attivita economiche, socidi e culturdi, gli Spazi da ese utilizzate e trasformeti.

S organizzano le conoscenze utilizzando un metodo prevaentemente problematico-concettuale d-
traverso il quae s cogtruiscono le chiavi di lettura de “paesaggi geografic” con i relativi schemi di riferi-
mento; procede, pardldo, 1o sviluppo di abilitain ordine ala rappresentazione dello pazio sia da un punto
di viga grafico che linguigtico; tdi abilita utilizzano conoscenze acquisite in ordine al’ utilizzo di mappe e
cartine diverse per contenuto e scala, di dati presenti in testi specifici (atlanti, periodici, annuari Satidtici,
...) anche informatici. Un uso piu gppropriato degli strumenti cartografici e di rappresentazione convenzio-
nale consente di impostare una prima attivita di ricerca geografica avendo cura di partire dd territorio b-
cde e ddle sue problematiche per poi dlargarlo d territorio e dla societa itdiana, dle sue trasformazioni e
dle sue problematiche.
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[l Laboratorio

Molteplici sono le occasioni in cui la Geografia pud, con dtre discipline, essere organizzata in La-
boratori; a puro titolo esemplificativo s pud far riferimento ad un Laboratorio di Attivita Motorie e Sportive
che preveda I attivita motoria unita al’ osservazione di un certo territorio, dl’ andis del’ utilizzo che I’'uomo
ne hafatto, dlo sviluppo di attivitadi orientamento.

Per continuare nelle esemplificazioni, il Laboratorio di Attivita di Progettazione puo affrontare, con
Geografia, Scienze e Tecnologia, un percorso di educazione ambientale che rivolga la propria attenzione ad
un problema dell’ambiente prossmo (la conservazione di una spiaggia, la creazione di un parco, la qudita
delle acque di un lago, ...), lo sudi con tutti gli strumenti scientifici in possesso degli dlievi e offra, infine,
un’ipotes di soluzione che sarebbe bene sottoporre ala verifica socide per non lasciarla gerile o velleta
riamente autoreferenziale.

L’ educazione ambientae, e emento fondamentale ddll’ educazione ala Convivenza civile, trovandla
Geografia uno strumento prezioso per sviluppare, in un' ottica necessariamente interdisciplinare, la consa-
pevolezza che il concetto di sviluppo sostenibile non s puo ridurre a semplice rovesciamento della pro-
Spettiva moderna delle risorse infinite e dd progresso indefinito. Non e sufficiente, in dtri termini, proporre
una sortadi ribatamento catartico ddll’ esstente che assolva gli adulti delle loro secolari malefatte e diventi
educativo per i fanciulli. L’ obiettivo & piu complesso: g tretta, attraverso conoscenze, attivita, strategie
adeguate dl'eta, di awviare i fanciulli dl’abitudine personde e colletiva di un uso consgpevole
dell’ ambiente, fondato sull’ educazione dla virtu ambientale e tecnica come strumento per conoscere i limiti
invaicabili che I’'uomo deve rispettare per poter continuare a contare su un uso intelligente ed umanistico
dell’ambiente.

Matematica

L’ apprendimento-insegnamento della matemédtica € da intenders come una forma di conoscenza
dellaredta che, partendo dai dati offerti dalla percezione e dall’ esperienza sengbile, porta alaloro organiz-
zazione razionde. Quae che sail livello scolare in cui ¢i S colloca, non s da conoscenza ddla matematica
e non g tiene debitamente conto di entrambe queste componenti del pensero matemati co.

In funzione di questo scopo la matematica da un lato richiede, dall’ atro produce lo sviluppo di pro-
fondi strumenti concettudi, facendo uso di un linguaggio specifico e introducendo una gruttura Smbolica
adeguata ala rappresentazione e formdizzazione di tae linguaggio.

L’insegnamento della matemética fornisce cosi uno strumento intellettude di grande importanza: se
da un lato le competenze matematiche S rivelano oggi essenzidi per comprendere, interpretare e usare le
conoscenze scientifiche e tecnol ogiche indispensabili anche ndlla vita quotidiana, ala educazione matemati-
cava soprattutto riconosciuto un contributo specifico per la formazione di una struttura di pengero razio-
nae e critico, che larende strumento irrinunciabile di crescita culturde e umana

Attraverso percors didattici atentamente preparati € possibile presentare la disciplina matematica in
modo che gli dlievi Sano consgpevoli ddla sua natura e dei suoi obiettivi, vaorizzando d massimo il suo
importante ed indispensabile contributo, sul piano formativo, alo sviluppo concettuae. In caso contrario S
rischia di ridurla ad una pura acquiszione di procedure e condderarla quindi prevadentemente sotto
I’ aspetto gpplicativo, cioé quacosa che S deve imparare perché indispensabile. E' I'insegnante che deve
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mettere in gioco la propria consapevolezza degli scopi, del percorso e del metodo, nonché la sua cepacita
di interagire con I'dunno, per fondare le condizioni di una buona acquisizione matematica

L’insegnamento della matematica favorisce ed incrementail rgpporto complessivo ddla persona con
cio che lacirconda attraverso |o sviluppo delle seguenti capecita

- ossrvazione ddla redta, con particolare atenzione d riconoscimento di relazioni tra oggetti o
grandezze, di regolaita, di differenze, di invarianze o di modificazioni nd tempo e ndllo Spazio;

- descrizione ddla redta secondo modaita che, in tempi adeguati, ddle forme verbai o illustrate
passano al’uso ddl linguaggio e degli Srumenti matematici (numeri, figure, misure, gréfid,...);

- organizzazione complessva del proprio modo di ragionare, argomentare, affrontare problemi,
acquisendo, dltre dla forme espressive ddl linguaggio e del senso comune, quelle pitl carateristiche della
raziondita matemeatica e scientifica;

- uso de linguaggio specifico e ddle forme smboliche scelte dalla matematica;

- progettazione e immaginazione, particolarmente attraverso ativita di risoluzione di problemi in
contesti vari.

Percorso generale

Nela Scuola Primaia € demento educdivo e didattico imprescindibile che
I"insegnamento/apprendimento della matematica prenda sempre avvio dal’ esperienza  posseduta dagli d-
lievi.

Quegto sgnifica che conoscenze e abilita non vanno impogti in modo formae, ma che gli dlievi de-
VOno essere portati a conquidtarli attraverso moddita didattiche significative, nelle quali ogni dunno possa
essere motivato al’ gpprendimento e coinvolto attivamente.

Anche le scdte di ogni tipo di convenzione a cui la matematica ricorre, nella smbolizzazione aritmeti-
ca e geometrica, come nelle applicazioni a contesti concreti, possono essere lasciate maturare nella loro
comprengone e venire introdotte in modo ragionato e giudtificato, in modo da evitare che risultino impos-
zioni formali, e rappresentino invece vere conquiste intdllettudli.

Cio dgnifica che se, da una parte, per tutto la Scuola Primariail punto di partenza di qualunque inse-
gnamento matematico € il rifeimento dl'eperienza ossarvata e riflessa, ddl’dtra parte, tuttavia,
I apprendimento puo effettivamente avvenire solo attraverso un processo di astrazione che e interiorizzazio-
ne del proprio vissuto.

In caso contrario, € probabile che attraverso la matematica non s formi un modo di pensare e corno-
scere, ma avvenga semplicemente (nel migliore del cad) quache accettazione passva di schemi mentdi
edterni, in genere poi non completamente compres. Nel cas piu sfortunati, S va incontro al’ insuccesso
scolastico.

L’ apprendimento della matematica necessita di tempi lunghi e di attivita molteplici, che mostrino |l
collegamento delle conoscenze matematiche con |e esperienze corporee, con le scienze e, particolarmente,
con lalingua

Ne primi anni della Scuola Primaria & raccomandabile che tdi attivita abbiano anche frequentemente
caratere di gioco, mentre nel procedere dell’ esperienza scolagtica € bene che emergano aspetti di metodo
pil Ssgematic e d raggiungano i liveli di formdizzazionerichiedti di voltain volta dal’ etd de ragazzi.

Per le sue caratterigtiche, la matematica non pud essere appresa in sequenza lineare, come se 9 [o-
tesse gprire un argomento per chiuderlo e passare ad un dtro. Al contrario non S deve aver timore, nel
corso degli anni, di riprendere i medesimi contenuti alivelli viavia pitu compless.

Il percorso di acquisizione pud cosi essere definito “a spira€’, in quanto procede contemporanea
mente dl’ dlargamento del contenuti e dl’ approfondimento della comprensione. In questo modo S rende
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possibile per ciascun ragazzo una sempre maggiore consgpevolezza del passi fatti ed e piu probabile il s
peramento nel tempo di eventudi difficolta

L’ acquisizione e la capacita di dominare il linguaggio specifico dela matematica, Sa ndll’ aspetto ver-
bae da ndle forme espressive smbaliche e grafiche, deve crescere di pari passo con la costruzione del
concetti. Anche il linguaggio non pud essere gopreso pienamente attraverso un’ imposizione formale e uno
sforzo di mero addestramento, ma puo essere conquistato in modo spontaneo come forma espressivadi un
contenuto mentale posseduto e stabilizzato.

Per questaragione, I" aspetto linguistico pud essere considerato al’interno della formazione comples-
dva che interessa il pensgero matematico. Infatti, quando ¢ riferiamo dla formazione della persona, non
possiamo limitarci a consderare gli elementi formali o tecnici. Occorre avere una considerazione piti ampia,
che abbraccia tutte |e categorie mentdi che sono in gioco ndl passaggio dalla raziondita spontanea e natu-
rale, che caratterizzail bambino, dla razionaita consapevole e riflessa che la scuola vuole e deve formare.

I percorso formativo S svolge atorno a cinque argomenti che organizzano unitariamente gli obiettivi
specifici di gpprendimento in conoscenze e abilita

1. 1l numero,

2. Geometria,

3. Lamisurg,

4. Introduzione d pendero razionde,

5. Ddi eprevisoni.

L’indicazione del percorso formetivo di matematica s conclude con I'andis degli obiettivi specifici di
gpprendimento legati a due procedure mentdi caratterizzanti il pendero matematico:

a argomentare e congetturare,

b. pors erisolvere problemi.

| temi degli obiettivi specifici di apprendimento

Il numero. Il tema comprende il percorso fondamentae ddll’ aritmetica a partire dai numeri naturdi
per passare quindi a successivi ampliamenti del numeri relativi e poi (nella Scuola Secondaria di | grado)
del numeri raziondi.

Lanozione di numero costituisce un pilastro fondamentae nella formazione matematica, ne quae -
no implicati concetti spontane e concetti dtamente formaizzati e adtratti.

S evitera di introdurre i numeri e le loro operazioni ricorrendo dlateoria degli indemi (che per dtro
non viene presentata a questo livello) o ad dtre strutture adtratte generdi, ma s dovra piuttosto partire dalla
redta concreta nota Sperimentalmente agli dlievi. L’ introduzione empirica e intuitiva dd numero dovra pero
essere accompagnata da piccoli ma adeguati ed effettivi passaggi verso la raziondizzazione ddle nozioni
apprese, ricordando che componente essenzide e irrinunciabile della matematica e la sua struttura formale.

L’'idea di struttura formae non deve spaventare, quae che sail livello scolare d quae ¢ s colloca,
poiché interessanti risulteti della ricerca didattica hanno dimostrato che, utilizzando strategie educative ade-
guate, e possibile introdurre ad ogni eta scolare significetivi e proporzionati liveli di formdismo e di astra
zione. In questo ambito s avrapoi cura di far percepire agli dlievi, in particolare, la forza concettuae dello
strumento matematico, partendo dagli esempi offerti dai numeri. S potra cos mettere in evidenza il fatto
che lo stesso strumento formale, il numero, S presta a descrivere redta molto diverse fra loro (persone,
OQQetti concreti, nozioni adtratte) e modditadi esistenza anche differenti (contare la numerogta di aggregati,
indicare I’ ordinamento di dlineamenti, ...).

S raccomanda infine, seguendo il processo di successiva concettudizzazione e gpprofondimento
delle nozioni relative a numeri, di sottolineare i passaggi che, a partire dalla nozione intuitiva e concreta di
numerosita di un certo aggregeto di oggetti, porta dla nozione piu adtratta e generale di numero, che tae
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numerosta rappresenta, per arrivare infine dl’idea ancora piu adtratta di famiglie di numeri, cioe agli insie-
mi numerici. E con questi oggetti astratti, S pud dire, che comincia veramente il pensiero matematico &-
traverso | introduzione delle operazioni caraterizzate ddle loro regole di comportamento (le proprieta delle
operazioni stesse).

L’ approccio dlanozione di numero e dl’ aritmetica ora descritto costituisce, dunque, una prima oc-
casione per sperimentare quel processo continuo di evoluzione del pensiero matematico che procede da
concreto dl’ agtratto, chiarendo, approfondendo e generdizzando ciclicamente, mediante |o strumento ra-
zionde adtratto, il riferimento concreto e intuitivo sul quale il pensero s gppoggia. Questo processo conti-
nuo di evoluzione caratterizza tutta la struttura della disciplina matematica, ma trova nell’ aritmetica una de-
scrizione esemplare eilluminante.

S comprende quindi perché I gpprendimento delle nozioni che faranno parte di questo Terma non
possa che procedere a spirale, perché ogni passo di astrazione ricomprende e rende evidente in modo d-
verso anche le precedenti acquisizioni.

Ne primi anni de ciclo 9 raccomanda di non forzare i tempi ddll’ acquisizione formde e dgoritmica
delle operazioni di calcolo. Senza drettoie di tempo, ma presentando molte esperienze che possano facili-
tare e provocare I acquisizione di concetti e la giudtificazione dei smboli, S pud prevedere che entro il pri-
mo biennio ( tralaprimae laterza classe) possa essere completamente e solidamente acquisital’ operativita
con le operazioni aritmetiche dirette e inverse e con i loro agoritmi di cacolo.

Su questa basg, il secondo biennio (quarta-quinta) puo portare al’introduzione del concetto di fra-
zione, dlo sviluppo delle capacita di calcolo con numeri anche grandi e con numeri decimdi, dla Sratifica-
zione di relazioni e proprita sui numeri che concorrono dla loro comprendone anche piu
dell’ addestramento operatorio.

Geometria. Questo tema costituisce un ambito particolarmente privilegiato di riflessone e raziondiz-
zazione, svolto a partire dale esperienze spazidi che sono componente essenziae ddla nostra percezione
fisca

Il processo di “evoluzione continuad’ dal concreto al’ adtratto, giaillustrato a proposito ddd Numero,
9 aricchisce, nel caso della Geometria, di ulteriori esempi e specificazion.

Nella prospettiva di tale evoluzione I’insegnante curera prima di tutto, attraverso molteplici esempi,
I’osservazione e manipolazione di oggetti fisici opportuni, che con il loro aspetto possono ispirare
I'intuizione successvadi pecifici enti geometridi.

Con un ulteriore processo di astrazione e generdizzazione S potra poi passare dagli oggetti fisici
concreti ad una loro moddlizzazione schematica adiratta, che rappresenta una prima forma di raziondizza-
zione: sono tali le rappresentazioni grafiche dd disegno o la costruzione materiale di moddlini concreti. S
giungein td modo dlaintuizione ddl’ideadi figura geometrica.

Il passo successivo S redizzera poi (dlafine della Scuola Primaria e nella successiva Scuola Secor+
dariadi | grado) raggiungendo la definizione razionale, astratta e rigorosa, di figura geometrica. Questa s
fonda sulla caratterizzazione razionde ddl’ oggetto geometrico indagato, basata su certe sue opportune
proprieta rigorosamente individuate.

L’ approccio ale proprieta geometriche delle figure avverra dunque secondo due linee d' indagine,
intuitivamente e psicologicamente legate tra loro, ma dd tutto indipendenti da punto di vista della rappre-
sentazione razionae. S tratta, in dtre parole, di riconoscere ndlaredtale proprieta e i comportamenti degli
oggetti e ddlle loro moddlizzazioni intuitive e materidi. Questo complesso di intuizioni e di verifiche speri-
mentali codtituisce I'indeme dedle proprieta plaushili e veroamili che sensatamente la nostra mente
aspetta che 9ano dla base ddladisciplina geometrica

Tuttavig, seci 9 fermaaquesto primo livello, non s pud parlare di scienza matematica. La matemati-
ca nasce quando S costruisce una dottring, astratta, razionde, generde, in cui le proprietd, giaintuite spe-
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rimentalmente, vengono confermate e quindi approfondite e generaizzate con |o strumento della deduzione
razionde. ESste un rigore per ogni €d, ma non § da maematica senza rigore. Sara compito
dell’insegnante, nella sua autonomia e ndlla sua professondita, stabilire il giusto equilibrio tra intuizione e
rigore, tra plaugbilita e verita

Per vaorizzare d massimo I’ insegnamento-gpprendimento della geometria I’ insegnante avra cura di
favorire e simolare negli dlievi il formars di immagini mentali ricche e suggestive, esercitandoli anche ad
operare su di esse, in una educazione d pensero adiratto e, contemporaneamente, dl’ esercizio della intu-
zione e ddllafantasia crestrice.

Particolare cura dovra essere dedicata dla formazione e ala educazione di una Sicura intuizione Spa-
zide. A td fine I'insegnante potra operare, prima con I'aiuto di modelli concreti, poi gppoggiandos arap-
presentazioni smboliche (anche materidi, come il disegno, purché sempre di Significato univoco, oppure
virtudi, utilizzando prudentemente opportuni software didettici), infine mediante process raziondi adtretti
ed, eventua mente, anche formdi, purché sempre adegueti d livello scolarein cui 9 € collocati.

L’introduzione di una quadrettatura nel piano pud essere presentata come un primo esempio di ra
ziondlizzazione (effettuata, ad esempio, apartire dal geopiano o da dtri andoghi sussdi didattici). La qua-
drettatura dd piano € uno strumento particolarmente duttile e timolante, che s presta Sa ad esercizi mani-
polativi concreti e intuitivi, Sa dla eaborazione precoce di vere e proprie forme di pensiero adtrétto, pro-
ponibili tuttavia anche in una classe prima ddlla Scuola Primaria. Occorre anche notare che I" abitudine dla
procedura astratta di operare su una quadrettatura s potra rivelare una preparazione concettuale ideale per
introdurre, a suo tempo, la nozione di sistema di coordinate, comprendendone a fondo I’ aspetto di linguag-
gio descrittivo e rappresentativo.

Risulta evidente dala andis fin qui effettuata che il percorso didattico che viene ora presentato evi-
tera certamente di prendere I’ avvio da un’imposizione adtratta di nomi o da rappresentazioni convenzionali
di oggetti non provenienti dall’ esperienza. 1l fanciullo, nel primi tre anni ddla Scuola Primaria, dovra diven-
tare sempre piu consgpevole, e in modo razionae, delle proprie esperienze in relazione dlo spazio fisico in
cui € immerso, fino a darsene una rgppresentazione indipendente dall’ esperienza tessa.

A qud punto, le figure indicano gli oggetti dell’indagine e scoperta geometrica, dando I'idea di un
ricco materiale di conoscenza da acquisire partendo dall’ osservazione, resa via via piu acuta e atenta dle
diverse rdazioni che riguardano tai oggetti. Le figure rivdano un’ampia gamma di andogie e differenze,
somiglianze e dissomiglianze e la geometria e proprio lo sudio di queste procedure di confronto, 1o studio
di cio chevariaedi cio che rimane indterato, lo studio di cio che rende ugudi oppure diverse figure traloro
digtinte.

Ne procedere delle conoscenze, dl’ osservazione diretta di contesti concreti (attivita che deve essere
prevaente in tutto il ciclo ementare) va aggiunta |’ acquisizione di un lessico specifico e adeguato, che ag-
gancia e sostiene i concetti, e I’ uso consgpevole ddla rappresentazione grafica, 9a ndla forma codtituita dd
disegno manude, sain quellaassgtitada possbili software grafici oggi disponibili.

Particolarmente significativo, come S suggerira piu avanti, € il collegamento della Geometria con la
Misura

La Misura. L’importanza di questo tema consegue dd fatto che qui g tocca un punto nodale della
disciplina matematica, che s offre come srumento di modellizzazione e codificazione délle piu svariate
redta scientifiche e tecnologiche, ivi inclus anche rami divers della matemetica stessa.

La procedura della misurazione infatti permette di trasformare vautazioni quditetive e inevitabilmente
soggettive, in vautazioni quantitetive, quindi con caratterigtiche di oggettivita e tradferibilita

Esprimere poi tdi vautazioni quantitative mediante numeri che gppartengono ad insemi dotati di spe-
cifiche proprietaformali dominate daleggi sintattiche rigorose, permette di elaborare e confrontaretraloro i
dati rdativi a queste vautazioni, fruttando a fondo, in ta modo, la ricchezza di informazione che la proce-
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dura di misurazione procura. Queste considerazioni mettono in evidenza gli aspetti di utilita e gpplicabilita
pratica della matematica, agpetti che bastano, agli occhi di molti, per giudtificare I'importanza di questa
stienzane riguardi ddlavitarede.

D’dtra parte, pero, la concezione della matematica come modalita di codificazione della redta sotto-
linea anche la caratterigtica di linguaggio razionde e formale che cogtituisce uno degli aspetti pit Significativi
e qudificanti ddla disciplina. L’ insegnante avra dunque cura di far percepire agli dlievi I’ aspetto della me-
tematica intesa come linguaggio, sottolineando il ruolo, paragonabile dle regole grammaticdi e Sntattiche,
che é svolto ddle proprieta delle operazioni e delle relazioni che costuituiscono la struttura simbolica della
disciplina

Da queste considerazioni discende che la funzione svolta dalla Misura nel processo di insegnamento-
apprendimento della matemetica & molteplice.

Da una parte, la conoscenza della matematica fornisce uno strumento di immediata utilita pratica,
permettendo di rappresentare in modo univoco e operativo le pit importanti e abitudi grandezze che inte-
ressano lavitarede.

D’dtra parte |I'esercizio di rappresentazione smbolica cogtituisce una preziosa introduzione a pen+
sero e dle procedure adtratte, basate su regole convenziondi, anche se non arbitrarie.

Infine, riconoscendo I’ aspetto di linguaggio formae e adtratto che la matematica pud svolgere, s a-
ricchisce I'immagine offerta da questa disciplina e s sottolinea il contributo che essa puo offrire dla fonda
zione e descrizione della scienza.

L e conoscenze specifiche di gpprendimento che S riferiscono a questo tema comprendono prima di
tutto I’individuazione delle proprieta che s devono poter atribuire agli oggetti, redi o smboalici, perché s
possano applicare loro appropriate procedure di misura. Qualorail contesto in cui S operala misurazione
saquelo dellageometria, d arriverain questo modo dlanozione dasscadi grandezza geometrica. Suc-
cessivamente S gpplicheranno queste considerazioni agli oggetti piu comuni offerti dala eperienza rede,
introducendo per ess | Sstemi di unitadi misura pit comuni.

Le conoscenze che S riferiscono in modo specifico dla misurain Geometria sono indicate ndl relativo
tema. Lo studio delle tematiche legate ale procedure di misura relative ad oggetti geometrici potranno of-
frire I’occasone per una riflessone su una peculiare caratteristica della matemetica, di essere cioé una
scienza capace di descrivere se stessa.

Infatti, I’ operare con le misure di oggetti geometrici (lunghezze, perimetri, aree, ...) permette di spe-
rimentare gia a liveli molto dementari quella procedura, che e ricorrente nella matematica, per cui un ramo
della disciplina descrive, rappresenta, sodtituisce un dtro. Ndl’esempio in questione S tratta della aritmetica
che, con i suoi strumenti e le sue proprieta, rappresenta specifiche relazioni e operazioni geometriche. Negli
studi successivi gli dlievi incontreranno dtri numeros esempi di questa peculiarita. Nella Scuola Secondaria
di | grado, ad esempio, I'introduzione del sstemi di coordinate sara un’ dtra importante occasione di rifles-
Sone su questatematica.

Introduzione al pensiero razionale S conglobano sotto questo titolo acuni rilevanti aspetti della
formazione matematica che superficidmente possono gpparire scollegati, ma che sono, invece, accomunéti
ddlaloro importanza per laformazione di una mentdita matematica. Ci S riferisce, in particolare, dla ac-
quisizione ddlle seguenti conoscenze ed abilitax

- formars di un linguaggio matemético, nel suoi divers agpetti, verbale e smbolico;

- acquisire consapevolmente le forme dd ragionamento verbae;

- acquidire dcuni concetti e Srutture formai (insemi e loro rgppresentazioni, relazioni e loro pro-
prieta, formalismo logico dementare del calcolo delle proposizioni);
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- acquidre consapevolmente un pensero drategico, elaborare  comportamenti raziondmente orien-
tati a raggiungimento di certi obiettivi, sullabase di scete compiute in base d tipo di informazioni diponibi-
li.

Alcuni di questi aspetti diventano, a livelli superiori, contenuti matemetici dess: ingemi, relazioni
e funzioni sono oggetti dell’ agebra e ddl’andig, mentre la logica formde diventa oggetto indipendente di
indagine.

Nela fase primaria ddla formazione, tuttavia, il livello di capacita adrattiva raggiunta dalla maggior
parte degli dunni suggerisce di evitare sostanzidmente ogni forma di formaizzazione. Migliori risultati S d-
terranno attraverso attivita e forme espressive piul legate d linguaggio naturae e dlalogica verbae, tenendo
conto ddlla capacita espressiva degli dunni. Su tae base gli dunni stess potranno fondare una migliore
consapevolezza dei process mentali e dei concetti sulla quale S potra, in anni successvi, gppoggiare @-
portune precisazioni e distinzioni.

Dati e previsioni. L’'umanita fin dai primordi ha raccolto ed andizzato informazioni espresse sain
forma quditativa Sa quantitativa. Tdi raccolte di deti avevano findita conoscitive legate a contesti ammini-
drativi ed economici del tempo. La Statistica come scienza a s€ nasce quando I'andis dei dati S sviluppa
con metodi e forme proprie, legandos sempre di pit afenomeni collettivi.

La societa odierna tramite una tecnologia sempre pitl potente e nel contempo accessibile a malti, of-
fre una gran massa di informazioni quantitative. Orientars in questa quantita di informazioni, comprenderne
il rede sgnificato, gpprofondire la conoscenza non e perd facile. E', inoltre, indigpensabile fornire agli dun-
ni, futuri cittadini, gli srumenti che permettano loro di non essere condizionati da informazioni fuorvianti, fal-
Se e troppo pesso tese ad orientare in una direzione piuttosto che in un’dtra. Gli strumenti concettudi per
leggerei dati, interpretarli, andizzarli criticamente e per vautare la qudita sono forniti dalla Sigtica

E pertanto fondamentade che, sin dai primi anni, la scuola fornisca agli dunni semplici strumenti per
raccogliere, rappresentare, andizzare e criticare le informazioni fornite sotto formadi raccolta di dati.

Non sembri precoce I'introduzione di queste attivitaalivello di primo biennio della Scuola Primaria: i
fanciulli, ne loro libri, vedono gia grefici, atuano gia piccole indagini per conoscersd, ecc. Se I'insegnante
sapra gtrutturare in modo chiaro e semplice queste ativita, esse potranno divenire le basi di una dfabetizza
zione gatistica che € ormai irrinunciabile ndlaformazione di un cittadino.

Ne primo biennio, i fanciulli potranno organizzare i deti di semplici indagini organizzando libere rep-
presentazioni iconiche e, dopo un’ adeguata discussione su quele piu immediatamente “informative’, pas-
sare a rgppresentazioni sempre iconiche, made tipo “grafici abarre’ e quindi asemplici tabelle di frequen-
ze.

Successvamente S potra passare ad indagini piu complesse, basate Sa su semplici questionari @-
Sruiti dagli dunni per ricavare informazioni su dcuni agpetti 0 problemi ritenuti rilevanti, Sasu dati forniti da
Agenzie ufficdi qudi Istat, Comuni, Province, ecc. e, successivamente, a dati forniti da atre fonti di infor-
mazioni (giorndi, TV, ...). S sviluppera, cosi, un corretto modo di procedere per attuare una semplice ri-
levazione e, quindi, anche un modo per andizzare criticamente le informazioni fornite dai mezzi di comuni-
cazione. Analogamente sara importante anche atuare indagini e riflessoni su dati ottenuti ddle attivita
svolte ndl’inssgnamento di Scienze.

S potra, in questo modo, restando Strettamente legati dla redta degli dlievi, introdurre o consolidare
concetti e procedure importanti della matematica, quale I'uso del numero in contesti Significetivi, il senso e
le tecniche delle operazioni, la rappresentazione grafica (connessa dla geometria), | utilizzo dd concetto di
rapporto, i numeri decimali da questo ottenuti ed usati in contesti Significativi, ecc.

Sempre ndl’ambito di contesti sgnificativi per i fanciulli, un tipico aspetto della vita quotidiana e
I'incertezza che in essa € inevitabilmente presente: fornire agli dunni semplici strumenti per raziondizzarla,
per quanto possibile, € compito indiminabile di una educazione che voglia tener conto della indeterminazio-
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ne non solo ddlla redta concreta ma anche delle varie scienze. La formazione culturale del futuro adulto non
potraquindi prescindere da possesso di strumenti adeguati di tipo probabilistico.

| concetti probabiligtici, in quanto inerenti ad aspetti propri ddla persona, qudi I’ aspirazione dla
certezza, il disagio di fronte a varie scelte possibili, ecc., sono piuttosto difficili da introdurre nella scuola. S
dovrain ogni caso evitare di trattare tali concetti in modo astratto e con strumenti matematici puramente
formdi, dando cos I'illusione che con semplici formule i compless aspetti delle Situazioni incerte possano
essere risolti.

Agli dunni s dovra, invece, innanzi tutto far comprendere che, di fronte ad una Stuazione incerta, la
prima cosa da fare € ricercare tutte le informazioni possibili non ancora in proprio possesso e, poi, utiliz-
zarle d meglio per gabilire il grado di incertezza della Stuazione stessa. Per queste ragioni ¢ sembra @o-
portuno non introdurre espliciti concetti probabilistici nd primo biennio, ma lavorare sulla purificazione del
termini “certo” e“incerto” che dai bambini Sono spesso confus e non adeguatamente compres.

Ne secondo biennio 9 potranno porre dl’ atenzione degli dunni semplic Stuazioni incerte delle
quali potranno quaificareil grado con aggettivi del tipo “molto, poco, abbastanza, ecc...”

A conclusone di questo lento percorso s potranno formaizzare acune misure di probabilita, evitarr
do di far scaturire misure di probabilita classica da prove ripetute anziché dal’ osservazione dell’ oggetto
generatore di incertezza, quae il dado regolare, lamoneta, ecc... Le prove ripetute o le frequenze saranno
utili per Situazioni pit complesse che verranno successvamente affrontate.

Le procedure del pensiero matematico

Le procedure descritte raccolgono due diverse categorie di process mentdi che caratterizzano il
pensiero matematico e sono componenti essenzidi della cosiddetta “mentaita matematica’. Per esse non
verranno indicate conoscenze e abilita, ma solamente competenze specifiche sulle qudi I'insegnante dovra
richiamare I’ atenzione del propri dunni d fine di rendere pit completa e gpprofondita la loro interiorizza-
zionedd “metodo matematico”.

Argomentare e congetturare. | process mentdi che, a partire da ipotes assegnate (0 scelte) a
priori, permettono, atraverso passaggi e condderazioni razionali, di ottenere conclusioni logicamente con-
gruenti dalle premesse abilite, costituiscono una componente essenzide, irrinunciabile e caratterizzante del
pensiero matematico.

Questi process mentdi, a livdlo adulto, s riconducono essenzidmente dla druttura ipotetico-
deduttiva della disciplina matematica, che e sostanziamente strutturata secondo catene di deduzioni, o d-
mostrazioni, svolte a partire da proposizioni che S presuppongono note, o perché assunte come assomi, 0
perché aloro volta dimostrate mediante ana oghe catene deduittive.

Nella Scuola Primaria non s potra parlare, in generde, di dimostrazioni raziondi. Sara tuttavia cura
ddll’insegnante sollecitare sempre gli dunni affinché siano in grado di giudtificare con argomenti raziondi
ogni loro affermazione riguardante enunciati di proprieta matematiche. L’ abitudine in ta modo indotta dale
ativita svolte ndl’ ambito della matematica, avra |’ effetto di produrre negli dunni un abito mentae che ren-
dera loro pit spontaneo e naturde il rendere ragione di ogni affermazione, conclusione, decisione, in ogni
campo di ativita, anche ben a di fuori ddla matemetica.

L’ abitudine a render ragione di ogni propria afermazione e conclusione portera gli dunni a digtin-
guere con sempre maggior Sicurezza ed esperienza tra enunciai che S possono chiamare “veri”, perché
difendibili con argomentazioni ragionevoli e convincenti, ed enunciati di cui non S sa, oppure non S puo,
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render ragione.Questo abito mentae fara coesistere negli dunni la capacita intuitiva di individuare propos-
zioni 0 asserzioni che, anche sein que momento non S € capaci di giudtificare ragionevolmente, appaiono
tuttavia plausibili. S potra parlare in questo caso di congetture che g ipotizza siano dimostrabili, o quanto
meno razionamente sogtenibili, qualoras digpongadi sufficienti informazioni e argomentazioni.
Le abilita specifiche che s possono indicare come componenti di questa procedura sono le seguern

ti:

-individuare e descrivere regolarita in semplici contesti concreti e in contesti matematici,

-esprimere semplici congetture e verificarle in opportuni cas particolari,

-avanzare congetture e cercare poi di convdidarle, Sa empiricamente, Sa mediante argomentazioni
adeguate, Sa eventuamente ricorrendo ad opportuni contro-esempi.

Porsi erisolvere problemi. Le discipline matematiche, a qualungue liveli le 9 condderi, 9 presen
tano a prima vista come una struttura razionade autoreferenziata e autogiudtificata, che solo in base a consi-
derazioni esterne s puo riconoscere ispirata in vario modo dalle redlta, oppure capace di rappresentare,
descrivere, modellizzare tde redta esterna, assumendo dlorail ruolo di linguaggio formae che illumina e
raziondizza laredta sessa

Sarebbe perd un grave errore ritenere che questa struttura formae e le diverse procedure ad essa
associate cogtituiscano un corpo di pensiero orma strutturato ed immutabile. Carattere peculiare della me-
tematica, come di ogni dtra scienza, € invece un campo di conoscenze in continua evoluzione, Siad proprio
interno, Sanei riguardi delle proprie gpplicazioni e referenzidita.

Lo gimolo a questa continua modificazione e crescita e codtituito dagli interrogativi che interrogativi
che interpellano la mente dello studioso, rigpondendo a sollecitazioni che possono provenire dal’interno
della disciplina come dal mondo esterno che la disciplinastessaispira e utilizza

S riconoscono, dungue, da queste osservazioni le ragioni e le modalita per cui I’ atteggiamento pro-
blematico e connaturato con la mentdita della matematica e § comprende, quindi, I'importanza di questa
procedurand processo di insegnamento apprendimento della matematica

Vainaltre sottolineato che, ad ogni livello scolagtico e in ogni contesto conoscitivo, il risolvere pro-
blemi offre importanti occasioni agli dlievi per costruire nuovi concetti, nozioni e abilita, per arricchire di -
gnificati nozioni gia apprese e per verificare I’ efficacia di apprendimenti gia posseduti.

Affinché le capacita e I'interesse a porre e risolvere problemi possano veramente contribuire dla
formazione generde degli dlievi, anche d di fuori delle competenze strettamente matematiche, € necessario
che agli dlievi sess Sano propogti autentici problemi e non semplici esercizi a carattere ripetitivo.

L’ insegnante avra dunque cura di favorire il nascere e lo sviluppo delle seguenti competenze:

- indtuazioni problematiche, individuare con chiarezza il problema da risolvere e chiarire esplici-
tamente I’ obiettivo da raggiungere,

- rappresentare una stessa Situazione problematica con diverse modalita (verbae, iconica, smboli-
ca) cercando di individuare il contesto piul favorevole per larisoluzione dd problema,

in una tale Stuazione problematica, prestare atenzione a processo risolutivo, esponendolo con
chiarezza, e vdutare la compatibilita delle soluzioni trovate con gli dtri dati de problema.

I ndicazioni didattiche

La classe prima. Guidare |" acquisizione del concetto di numero, il passaggio dla rappresentazione
smboalica e la manipolazione anche formde delle prime operazioni aritmetiche € compito ddicato e com+
plesso. Occorre sottolineare dcune attenzioni:

- énecessxio abituare i bambini a leggere I’ esperienza personale e a descriverla con i termini go-
propriati;
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- € opportuno utilizzare grategie legate dl’ uso quotidiano, da parte dei bambini, di giochi, fila
strocche, conti, azioni;

- émeglio operare con divers materidi, Sa con materide di uso comune Sa con materiae sruttu-
rato, per evitare rigidita e fissazioni, portando graduamente a cogliere I'invarianza della quantita. Manipo-
lare materide di diverso tipo, chiedendo di raggruppare e contare per gruppi, per gruppi di gruppi, reg-
strando con moddlita differenti, favorisce, infatti, il risdire dla quantita ddla registrazione smbolica e porta
dla consapevolezza della convenzione poszionde ddlla numerazione decimde;

- perintrodurre i Smboli, occorre simolare dla ricerca di rgppresentazioni sempre piu precise e
concettua mente economiche;

- 9 deve abituare|’dunno a congderare I’ errore come Situazione interessante e utile per tutti;

- éopportuno introdurre anche quantita e smboli oltre il cento, per consolidare I’ interiorizzazione
di schemi rappresentetivi;

- ndl’introdurre le operazioni, € opportuno considerare I’ operazione e la sua inversa, per operare
in campi concettudi pitl vasti;

- e importante favorire |’ osservazione del contesto geometrico da parte dei bambini stess e gti-
molarli autilizzare diverse modalita di rappresentazione, cercando quelle piu adeguate;

- puorivdars fondamentale per acquisire i concetti geometrici |’ esplorazione corporea attiva, per-
cio varicercata e curata la collaborazione con chi lavora ndl’ ambito motorio;

- anche I'acquisizione delle coordinate tempordi richiede I agire corporeo: €, infatti, a livello cor-
poreo che S gtrutturano concetti primitivi quai il prima e il dopo, la successione, la contemporaneit, la
durata. Essa S avvantaggia, inoltre, ddlla familiarita con il ritmo musicae: occorre utilizzare il piu possbile
questo collegamento;

- éimportante avere curadi utilizzare occasioni per raccogliere dati su se stess e sul mondo circo-
dante einiziare ad organizzarli, in base ad dcune caratteristiche, chiedendo anche di rappresentarli usando
semplici rgppresentazioni grafiche; atraverso queste attivita s introduce, d livello adeguato dl’ eta dei bam+
bini, una prima familiarizzazione con | aspetto ddla traitazione dei dati (Satistica).

Il primo Biennio. La complessita dei contenuti matemetici che S introducono in questi due anni
suggerisce di non anticipare né accelerare | acquisizione degli dgoritmi formdi ddl cacolo delle quattro
operazioni, né con gdli interi, né con i decimdi. E' necessario favorire prima la formazione de relativi con-
cetti  utilizzando tutte le attivita che S possono immaginare. Anche in questo biennio € bene predisporre
eperienze concrete da cui partire per introdurre nuovi concetti; attraverso esse | bambini imparano ad in-
teriorizzare il proprio vissuto.

L’ azione educativa e formativarterra conto dei seguenti obiettivi e delle seguenti strategie didattiche:

- lamodditadd gioco puo rivdars preziosain diverse occasioni, anche se deve trovare nel tempo
scolagtico una collocazione pensata e mirata;

- bisogna iniziare a consolidare ndll’ esercizio gli goprendimenti (sugli dgoritmi, sulle equivaenze,
sul cacolo orae e scritto). Vanno, pero, eviteti esercizi ripetitivi ed ecoessivamente esecutivi, mentre s de-
ve cercare di simolare e favorire moddita di azioni autonome e cregtive;

- il problema & una moddita da privilegiare per presentare nuovi concetti. Nelle Situazioni proble-
matiche 9 possono vedere, rappresentare, Smbolizzare, verbaizzare azioni, quantita, ... ;

- il problema & un ambito molto opportuno per mettere in moto le capacita del bambino, ma non
va sottova utata la difficolta de procedimento di contestudi zzazi one/decontestudizzazione che la risoluzione
spesso comporta. Percio € bene usare divers problemi, riferendoli dla rappresentazione di Situazioni che
richiedono differenti moddlizzazioni (uso dd denaro, misure del tempo). E' bene variare il tipo e la forma
della propogta e lasciare molta liberta di rappresentazione, evitando di proporre schematizzazioni piuttosto
artificiose che possono codtituire una ulteriore difficolta formae;
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- ésampre molto utile richiedere I’ esplicitazione dei pass fatti, la spiegazione dei procedimenti -
guiti. Nella risoluzione del problemi € importante che i bambini prendano coscienza del proprio ragione:
mento, spesso guidato dal’intuizione o dal’ andogia, e che imparino amotivarlo e criticarlo, magari rappre-
sentandolo con varie modaita, poiché la rappresentazione grafica pud essere un primo passaggio
dl’ agrazione. Gli argomenti del problemi devono essere vari e la soluzione non deve essere incandata in
schemi fiss di comportamento o di Smbolizzazione;

- 9 puo utilizzare la correzione come confronto fra soluzioni diverse e come punto di partenza per
laricercadi nuove soluzioni o di nuovi problem;

- émolto importante prevedere nel corso dell’ anno scolastico momenti in cui ripercorrereil lavoro
svolto, in modo chei passi fatti, anche con le eventudi difficolta, possano essere resi contenuto esplicito di
coscienza (ogni mese e dlafine di ogni anno).

Il secondo Biennio. Oltre aquanto giaindicato per il primo Biennio, § dovratener conto dd fatto
che gli dunni a questo livello di scolarita dispongono di strumenti concettudi e capacita di elaborazione piu
elevate,

Non bisogna, tuttavia, forzare eccessvamente I’ astrazione e indstere sugli aspetti formali, dlentando
la radice conoscitiva fondamentale del bambino, il rapporto con I’ esperienza. Occorre tenere sempre conto
dell’dto livelo di espressione smbolica che la matemdtica richiede e lasciare il tempo necessario perché
tutti i bambini ne colgano la necessta e ne awicinino le forme.

Lanecesstadi far acquisire scioltezza e Sicurezza in certe procedure di cacolo, e di raggiungere una
memorizzazione tabile di dcuni contenuti essenzidi pud portare a dare, in questo biennio, pitl tempo e a-
tenzione ad attivita di esercizio e dlenamento. Bisogna evitare, pero, I’ accumulo di formule e regole perché
produce una concezione della matematica piuttosto meccanica e manipolativa, mentre non favorisce la
credivitael'intuizione,

Scienze

Nelle Indicazioni Naziondi per la Scuola Primaria e, successvamente, per la Scuola Secondaria di |
grado sono dati introdotti esplicitamente argomenti propri delle scienze ddla natura (fisica, chimica, biolo-
gia, geologia, astronomia), che di solito s indicano, indeme dla matematica, con il nome generde di
“scienzd’. Le Raccomandazioni espongono le ragioni di questa scelta e offrono una serie di riflessioni che
possono alutare il docente a metterlaiin pratica con efficaciae ne giudti limiti.

La scienza ha come scopo la conoscenza “ragionata’ del mondo naturde e ddlle leggi che lo gover-
nano. Essa e un'esplorazione sstematica del mondo sensibile che s arricchisce sempre piu, ma rigponde
essenzidmente a interrogativi che 9 pongono gia i bambini nella prima infanzia riguardo dla netura e dle
macchine: “E’ relmente cosi?’, “Perché e cosi?’, “Perché, se avviene questo, avviene questdtro?’. Af-
frontare queste domande fa parte di quellimparare a pensare e a comunicare che e fine essenzide ddla
Scuola Primaria; ed e proprio per questo che e opportuno gprire un filone “scienza’ nei Programmi per la
Scuola Primaria

L'insegnamento della scienza ha in comune con l'insegnamento in dtri campi la funzione di favorire
negli dlievi, fin da primi anni di scuola, [o sviluppo di uno spirito critico e della capacita di formulare il pen
sero in modo preciso. Nel corso dd loro itinerario formativo, gli adlievi dovrebbero apprendere a cono-

56



scere e riconoscere i fatti, formulare delle domande in termini di cause ed effetti, tradurre le conclusoni e
dubbi in formalogicamente corretta e con parole precise.

Questo modo di pors di fronte ale esperienze di ogni genere e condizione di liberta e di maturazio-
ne personae in tutti i campi; Spetta ala scuola garantire a tutti gli scolari il primo livelo di formazione in
questo senso. L'avvio di un discorso scientifico ha pero anche una funzione specifica, quella di promuovere
la riflessone critica e concreta con particolare riferimento a fenomeni che s asservano ndlla natura e negli
Oggetti prodotti dallatecnica. Utilizzare le capacita critiche ed espressive in ambiti che sono oggetto della
scienza e ddllatecnica e trasformarle in competenze persondi € un preciso obiettivo del processo educativo
che d redizzaned vari percors scoladtici.

Una partecipazione consgpevole dla vita della societa contemporanes, in cui le applicazioni dela
scienza dla tecnica hanno assunto sempre maggior importanza, richiede fin ddl'infanzia il possesso di certe
nozioni chiave e di certi schemi di ragionamento. Basti pensare dla parola “energid’ e al'espressone
“energia dettrica’, che i bambini imparano fral'dtro da cartoni animati, con risvolti psicologici ancora tuitti
da verificare.

Insomma, Sia per interpretare il mondo che lo circonda, Sia per inserirs efficacemente nella societa,
occorre dl'uomo di oggi una certa familiarita con i contenuti del patrimonio di conoscenze e con i concett
ordinatori propri della scienza moderna: orientare i giovanissmi verso questo traguardo €, percio, parte es-
senzide ddla professiondita docente.

Formazione e informazione

Riguardo dla scienza e dle sue gpplicazioni vi sono, dunque, due esigenze, una di formazione e I'dl-
tradi informazione. Queste non sono facili da conciliare quando S deve insegnare a livello molto semplice,
per di piu ad dlievi di vario ambiente socio-culturde e di varie attitudini persondi. Forse la difficolta piu
importante € che, per poter introdurre gli elementi essenzidi ddl pensare scientifico, occorre preparare il
terreno gabilendo un preciso riferimento a faiti familiari agli dlievi, applicando ad un minimo di termi-
nologia tecnica e insegnando, in particolare, a usare correttamente termini entrati nell'uso quotidiano.

Le Indicazioni Nazionali vogliono offrire agli insegnanti una traccia, il piu possbile adatata ai
tempi, che possa autarli aredizzare gppunto il duplice obiettivo di:

- familiarizzare gli dlievi con gli aspetti ddla scienza piu vicini dla nodtra vita quotidiana in un con-
testo di tempi e societain continuo mutamento;

- fornire loro un minimo di bas concettudi e terminologiche, e pit generdmente di Srumenti intel-
lettudi, in modo che graduamente arrivino afar proprio il metodo di pensero della scienza.

Tuttavia, data la natura della sua missione e le responsabilita che gliene vengono, I'insegnante non
puo certamente essere un esecutore. Egli dovra costruirs in base a qudlatracciail percorso che consdera
piu efficace da per conformita a fini ddl'insegnamento, Sa in relazione dla sua mentdita personde e a-
I'ambiente scolastico in cui opera.

S raccomanda, percio, in primo luogo, che ciascun docente renda oggetto di un'attenta riflessone
personde la scdta della strada piul lineare e alui pit congenide per attingerei fini - che permettono di far
accodtare gli dlievi dla natura della scienza superando le difficolta dovute d loro limitato patrimonio di co-
noscenze e dlaloro et sgnificafar loro capire, dmeno in forma essenzide, che g trattadi unaviaverso la
conoscenza della natura e del mondo della tecnica, una via che, se seguita con rigore e prudenza, porta a
conclusioni degne di fiducia

Tutto cio, beninteso, andra presentato avendo cura di non favorire quelafasaimmagine della scien
za che ne fa una dottrina dla cui autorita ci 9 affida senza riserve (come quando S comincia un discorso
con “Lascienzadice che...”).
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Al docente occorrera non poco discernimento in questo senso, anche perché molti testi e documen
tari divulgativi, magari utili come fonti dinformazione e di idee per la scelta degli esempi, hanno la tendenza
a tratare la scienza come un sapere certo in tutti i particolari, trascurando percio la digtinzione tra fatti,
ipotes, congetture e mere fantasie.

In molti cad, per far cogliere il processo con cui le varie discipline sono giunte da osservazioni di
esperienza comune a conquiste sublimi, chi insegna pud trovare ndlla storia della scienza la linea piu diretta
per comunicare certi argomenti a giovani dlievi: S pend a Gdlileo, che scopri I'isocronismo dd pendolo
usando come solo strumento di misuraiil proprio polso; s pens a Faraday, che con semplici esperimenti su
un magnete e lalimatura di ferro giunse a concetto di campo magnetico; S pend a Pagteur e dle meraviglie
del microscopio, a Linneo e dla classificazione ddle piante, a Julius Meyer e d principio di conservazione
ddl'energia, e atanti dtri esempi. Malti di questi possono essere illudtrati con semplici esperienze, ed han-
no a tempo stesso il fascino dell'avventura condotta da un “eroe’ del passato.

D'dtra parte, perd, non s puo contare senzatro sulla storia della scienza come ausilio didattico facile
eimmediato. | testi di storia della scienza adatti alo scopo sono pochi, e vi sono molti casi, speciamente
per quanto riguarda concetti chiave e fondamentdi, come quelo di campo eettromagnetico, in cui il cam
mino storico é stato molto sofferto. Qui la consultazione di testi eementari o di libri appositi potra giovare
moltissmo.

Larealta della classe

Le Indicazioni Nazionali, per necessita di concisione, suggeriscono tematiche che, a giudicare da
titolo, potrebbero essere svolte a vari liveli. Proprio per questo, non s insstera mai abbastanza sulla re-
cessita di gpplicarle tenendo conto con grande attenzione della psicologia e dd quadro mentale proprio di
dlievi che, come € stato detto, non sono “adulti piccoli”, mafanciulli con una propria esperienza del mon-
do, con propri interess e propri criteri di letturade medesmo.

Ne suo lavoro, poi, il docente s trova di fronte alaredta di una classe, di solito eterogenea per a-
titudini, interess, quadro socide di riferimento e dtro ancora. Come per I'adeguamento al'eta, non € pos-
shile dare conggli puntudi; s raccomanda piuttosto a chi insegna di far tesoro dell'esperienza didattica ac-
quidita “sul campo”, propria e de colleghi, prendendo atto anche delle teorie pedagogiche antiche e no-
derne, ma non accettandole come dternative fra cui scegliere, e comunque dlaluce de vaori universai di
sempre: verita, giudizia, bellezza, persona umana. In questi vaori universdi sono impliciti quel valori sr
bordinati di cui s parlamolto oggi, come lanatura, I'ambiente, I'amicizia

Ne contesto di una classe, pai, I'insegnante potra utilizzare, purché con saggezza e lungimiranza, la
flessibilita organizzativa che la scuola mette a digposizione.  Potra cosi ripartire il processo di apprendi-
mento, eventud mente suddividendo la classe in Gruppi di lavoro, previdti dai Laboratori, secondo le attitu-
dini persondi, i tempi di assimilazione, gli interess persondi. Se applicate con la dovuta attenzione ale ve-
rie sengbilita pscologiche degli dlievi (spirito di emulazione, senso di responsabilita, competitivita, camera
tismo, orgoglio, timore di esser mess da parte, ecc.), queste misure consentiranno un'efficace cooperazione
tra insegnante e dlievi e soprattutto la collaborazione fra dlievi e dlievi, senza gppiattimento dd livelo d-
dattico e a tempo stesso con assoluto rispetto della pari dignitadi tutti.

In certi casl sara utile ricorrere, sempre ndllo stesso spirito, ai Laboratori di recupero e sviluppo degli
apprendimenti (Larsa), che possono essere di grande aiuto nell'organizzare attivita didattiche rigpettose del
tempi di risposta e ddlaforma mentis di ciascun dunno.

Metodo e criteri di scelta
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LeIndicazioni Nazionali, come s e detto, offrono agli insegnanti i materiai concettudi di base. Ri-
mane fermo, perd, che tocca dl'insegnante adeguare I'ordine degli argomenti e i tempi ad dedicati d
contesto della situazione reale in cui opera e procedere dla progettazione delle Unitadi Apprendimento.

Ribadiamo che, per arivare a formulare interrogativi autenticamente scientifici, da pure a livello
molto elementare, occorre un percorso che comincia col rilevare anaogie e somiglianze, passa a indivi-
duare delle regolaita, e giunge, infine, aenunciare possibili regole da sottoporre a verifica

In questo gpproccio a un “mondo dainterrogare’” sembra particolarmente opportuno trasmettere agli
dlievi dmeno uniideadd metodo sperimentale, dell'importanza delle misure ripetute per questioni di natura
quantitativa, dd dgnificato del'idedizzazione (moto rettilineo uniforme, gas idedi, ecc.), ddl'importanza
della congruenza frale parti di un tutto unitario (3 pens a come Cuvier scopersei dinosauri), e cos via

Aprire le menti dei giovanissmi a queste cose non € compito facile e non s da un metodo universa-
mente vaido.

Ne primi anni § pud raccomandare che la comunicazione fra docente e discenti S stabilisca anche a
cardtere di gioco (pensiamo a gioco “animale-pianta-oggetto”, didatticamente molto efficace per prepa-
rare ndlla prima classe un successvo discorso sulla classficazione); nel prosieguo ddl'esperienza scolastica,
e bene perd che emergano procedure piu sistematiche.

In generde, perd, un'esperienza molto ampia suggerisce che I'insegnamento proceda molto per via di
esempi, esperimenti e osservazioni dirette oculatamente scelti.

La scdta di questi ausili deve essere particolarmente curata; dovra essere cioé calibrata tenendo
conto di tre fattori:

- ladtuazione concretadi fronte acui il docente s trovain classe o in Laboratorio;

- il tempo digponibile per gli argomenti scientifici;

- lasua personde formazione scientifica.

Quest'ultima & importante perché i momenti di maggior vaenza formativa dd lavoro di chi insegna
sono qudli in cui presenta argomenti che ha profondamente capito e fatto propri, e che ritiene particolar-
mente interessanti; in questi cas egli pud davvero essere chiaro ed efficace, anche restando d livello di svi-
luppo cognitivo de suoi dlievi.

Differenze fra discipline

Come s desume da quanto € stato detto finora, va dato un certo spazio di riflessone dle differenze
frale varie discipline. Daun punto di visa generde, 1o sudio di qualunque capitolo ddla scienzaformaaun
modo di guardare d mondo sensbile che adotta un particolare rigore nell'osservazione e ndlalogicae d
tempo stesso rimane gperto a tutte le Sfaccettature con cui lareatas presenta

Diviene cosi possibile I'acquisizione degli strumenti concettuai che sono fondamentdli, fra l'dtro, per
comprendere potenzidita e limiti delle applicazioni scientifiche e tecnologiche, e quindi indica le condizioni
per farne un uso consapevole.

Non s puo, pero, trascurare il fatto che lascienza s suddivide in discipline che sono pitl 0 meno lar-
gamente autonome perché ciascuna ha un proprio campo dindagine, un proprio paradigma esplicativo (ti-
po di cause e leggi daindividuare), un proprio programma (I'aspetto dellaredta che s vuol capire) e propri
srumenti e metodi di indagine.

S puo cogliere I'importanza di queste distinzioni pensando dla chimicae dlafisca, che s disinguono
perché I'una s propone di ricondurre i fenomeni ala composizione chimica dei materidi, I'dtra dl'azione di
campi eforzetraparticelle. Per avere un esempio di una differenza estrema, poi, basta confrontare la pe-
leontologia con lafiscadea solidi, che pure gopartengono ambedue ala stienza in senso generde.
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| divers modi di interrogare il mondo che corrispondono ale singole discipline dovrebbero essere
acquigti, Sa pure per viadi esempi e senza un discorso di natura teoretica, in termini mano amano piu pre-
ad.

In dtri termini, per la gradudita che caratterizzala Scuola Primaria, la consgpevolezza che le varie d-
stipline 9 caratterizzano ciascuna per gli aspetti sopraindicati  rgppresenta qualcosa che chi insegna deve
sempre tenere ben presente, ma che, per gli dlievi, potra emergere come risultato finae di tutto il percorso
didattico.

Bagtera, percio, cheil docente identifichi temi caratteristici delle discipline pit ampie, in particolare gli
elementi centrdi ddle tre grandi tematiche: il mondo vivente (biologia), il mondo dai materidi (chimica), eil
mondo dei movimenti e delle forze (fisica). Attorno a questi il docente potra organizzare un percorso d-
dattico.

I tener conto delle differenze fra discipline non dovrebbe indurre gli dlievi a perdere di vida il fatto
che la scienza ha una sua unita, perché le varie discipline sono come riflettori di divers colori che mettono
in luce aspetti differenti di un'unicaredta, il mondo sensibile appunto, nelle sue regolarita e nelle sue leggi.

In un quadro generde, va anzi messo in luce opportunamente il fatto che, via via che progredisce la
conoscenza, emergono dala varieta e mutevolezza della natura eementi di ordine: la materia pud essere
classificata secondo caratteristiche generdi di tipo macroscopico; e sottoposta a variazioni di sato fisico, a
trasformazioni chimiche, che ne rivdlano dlafine la natura atomica e molecolare. In essa s riscontrano fe-
nomeni fisici, come il suono, laluce eil caore, che vengono sudiati a partire da quotidiano verso un pro-
gressivo approfondimento.

|| fatto che la redta materide sia codtituita da corpi di varia natura e dimensioni S manifesta, poi, nei
moti che 9 possono osservare direttamente come la caduta dei gravi, in stati come la quiete e I'equilibrio g,
infine, nel moti che vengono dedotti da osservazioni indirette, come il moto dellaterrand ssemasolare.

Una sottolinestura particolare va aggiunta per la biologia, intesa come qud complesso di discipline
che 9 occupa dd vivente, indaga sui fenomeni caratteridtici ddlavitae cercadi cogliere le rdazioni che fan-
no di unindeme di parti un organismo, che e un tutto unitario. Gli esseri viventi hanno caratteristiche uniche
nellaredtafisca dd mondo: non solo sono in grado di codtruire le proprie strutture, ma controllano la pro-
duzione delle sostanze che li cogtituiscono e riescono a mantenere laloro identita e le condizioni vitdi a ver
riare delle condizioni ambientdi.

Attivita didattiche

S possono precisare come attivita a cui fare riferimento nell'insegnamento delle scienze:

- giochi del tipo “indovinare con domande a che cosa ha pensato un certo giocatore”, formulando
poi in breve la definizione cos ottenuta;

- ossvazioni critiche sulle cose e aul loro divenire, dassficando, paragonando e confrontando
Oggetti 0 grandezze, identificando somiglianze e differenze ndl tempo e nello pazio, prendendo aito ddle
regolaritae delle novita che 9 presentano in natura;

- descrizioni di cose e process, che, secondo tempi adeguati, andranno ddla semplice figurazione
dla formulazione verbde, che andizza e interpreta l'immagine, e dlidentificazione di relazioni logiche e
quantitative, usando ove possibile srumenti matematici dementari (numeri, diagrammi, grafici, formule...);

- raccolta de dati e loro ordinamento nella prospettiva di identificare connessioni tra i molteplici
agoetti di un fenomeno;

- ricercadi ipotes di spiegazione di un fenomeno familiare da verificare mediante misure, ulteriori
osservazioni €0 appositi esperimenti;

- goplicazione di tecniche dindagine che abituano dla precisone nell'osservazione e dl'esecuzione
di una procedura sperimentae;
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- dudioeusodi termini tecnicl delle varie discipline, notando le differenze dd linguaggio ordinario.

Nel loro complesso, queste ttivita saranno svolte in modo che contribuiscano al'efficacia delle spie-
gazioni impartite dal docente, facilitando il raggiungimento del'obiettivo di familiarizzare I'dlievo con larda
zione fral'esperienza diretta e le conoscenze ei metodi della scienza

Panoramica del percorso

E un percorso che mira a trasformare gradua mente la naturale curiosita di tutti i fanciulli in un'esplo-
razione metodica, cos dafar raggiungere, nel limiti ddl ragionevole, una comprensione dei fenomeni naturdi
che, a partire ddla formulazione abbastanza circostanziata di un problema posto dal'osservazione del
mondo sensibile, procede ddl'analis di oggetti e fenomeni (osservazione e descrizione) dla costruzione di
ness trai molteplici aspetti de fenomeni (interpretazione).

Questo percorso, che € conforme ad modo di procedere generae ddlla scienza (osservazione e de-
scrizione; raccolta e andis del dati; ipotes esplicativa e sua verifica; spiegazione nd quadro di leggi o re-
gole generdi), richiede divers punti di visa (quditativi, quantitativi, Srutturdi, funziondi, di relazione), una
particolare ind stenza sull'argomentazione logica, nonché I'uso di un'apposita terminologia

E' evidente che la comprensione e I'acquisizione di queste conoscenze in giovanissma eta coinvolge
tutta la persondita; pertanto, nella Scuola Primaria vi sono due condizione educative e didattiche impre-
scindibili:

- chelinsegnamento delle scienze della natura non codtituisca una forzatura rispetto a contenuto di
eperienzadel mondo che hanno gli dlievi;

- che S integri secondo le giuste proporzioni con l'insegnamento in atri campi.

Inoltre, contenuti, concetti, procedimenti, capacita da acquisire non vanno proposti in modo formale,
ma secondo procedure didattiche opportune: ogni aunno dovrebbe essere motivato dl'apprendimento e
coinvalto attivamente, facendogli capire d tempo stesso che la conquista del sapere € impresa impossibile
Ssenza pazienza e tenacia. Occorre, insomma, che ciascun dlievo s senta protagonista dell'apprendimento
sSane momenti che suscitano particolare interesse 0 curiosita, Sanei momenti in cui occorre autodisciplina

Come s € detto, il punto di partenza € la curiosta nel confronti del mondo naturde e della tecnica,
percio il riferimento € al’ esperienza concreta; 1o sviluppo didattico conduce dl‘acquisizione di capecita
(cognitive e pratiche, man mano pit complesse); ed € per questo che € irrinunciabile la partecipazione atti-
vaatutte lefas de percorso didattico.

Questo principio e stato presente in tutta |a tradizione della scuola occidentale (che faceva largo uso
di esercizi ed esercitazioni), ma dala meta dd '900 e stato abbandonato ameno di fatto in molta parte del
mondo occidentae, a favore della spiegazione e dlo studio di un testo molto semplice, seguito eventual-
mente da controlli per “quiz’. Con il suo recupero, nella forma opportuna per una societa molto cambiata,
I'adlievo imparera ad osservare in termini via via piu rigoros, sara sollecitato a porre domande, a dare un
nome ale cose, a scoprire gli agpetti quantitativi della redlta naturde e infine a riconoscere le gpplicazioni
delle conoscenze acquisite d vivere quotidiano.

A questo riguardo va tenuto ben conto che I'dunno ddla Scuola Primaria riserva delle sorprese; sa
dire, per esempio, che cosa e una nuvola, paragonandola ad uno shuffo di fumo bianco, manon sadire che
cosa e un fiore. Questo presumibilmente perché ha chiesto ad un adulto che cosa &€ una nuvola ma ricono-
sce un fiore per somiglianza con cose familiari che haimparato a chiamare “fiori”. Chi insegna, soprattutto
nel primi anni della Scuola Primaria, dovrebbe poter condurre i suoi dunni adire che cosa e un fiore, senza
cercar di spiegare la sua complicata funzione, matirando fuori quegli eementi che consentono d fanciullo di
distinguerlo da cio che fiore non € con l'occasione S potra sottolineare efficacemente I'importanza dell'uso
di termini specidi (per es. “corolla’, “petdi”). Che poi la scienza chiami fiori cose che non ne hanno I'gp-
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parenza e viceversa, vatenuto presente ddl'insegnante, ma non s pud spiegare nel quadro dd vocabolario
eddle curiostadi un bambino del primi anni della Scuola Primaria.

S capisce ddl'esempio fatto che 'attivita didattica, soprattutto nel primi anni, deve sviluppare Situe
zioni problematiche semplici, esperienze pretiche atuabili in classe, in Laboratorio, in uscite di esplorazione
ambientale. Queste attivita sono da sviluppare attraverso conversazioni, discussoni, goprofondimenti di
gruppo, che non devono sodtituire perd i momenti di sudio personade e paziente di ciascun dlievo, che fra
I'dtro raccogliera informazioni su libri, audiovisivi, ecc. per preparare suoi contributi persondi d lavoro
comune,

Lalogica con cui cogtruire le tappe del percorso didattico non € lineare, ma piuttosto circolare, o
meglio ricorsgva cambiando il punto di vistao i contesti S riprende il lavoro fatto proponendo pass ulteriori
per portare gradua mente a una comprensione maggiore del fenomeni. Ne corso degli anni g riprenderan-
no contenuti Smili aliveli viavia piu compless e con moddita diversificate. In questo modo diverra poss-
bile per ciascun adunno una sempre maggiore consapevolezza del pass fatti, ed e piu probabile il supera-
mento, nd tempo, di eventudi difficolta

Per quanto riguarda la terminologia scientifica e tecnica, sembra necessario che g introducano e s
giugtifichino dmeno i termini che 9 incontrano nella vita ordinaria Questo aiutera gli dlievi anche nd com+
pito generde di abituars aun linguaggio preciso.  Per essere veramente acquigti, | termini in questione de-
VONo essere ingeriti in un contesto mentale posseduto e stabilizzato: questa € la ragione per cui il parlare in
modo approssmativo puo recare gran danno alo sviluppo di una seria formazione scientifica; perché cio
non accada la terminologia scientifica va introdotta con estrema gradudita, evitando di usare parole difficili
chel'dlievo non éin grado di comprendere correttamente (per esempio, termini come emulsionare, portare
in sogpensione, se necessari, S possono far comprendere attraverso semplici analogie esempi come le
operazioni culinarie, senza doverli usare prematuramente).

Laclasse primaeil primo biennio

Ndlaclasse primad tratta di osservare e identificare oggetti, arrivando da una descrizione grafica ad
unaverbae, che e giail risultato di un'organizzazione mentade del particolari sgnificativi dellimmagine,

Lo scopo € esplorare e decomporre nei loro dementi Stuazioni molto semplici e familiari, partendo
sempre da vissuto del fanciullo per vaorizzare e orientare la sua curiosta naturde. Per quanto lo consente
il tempo disponibile, sarebbe bene cogliere o addirittura creare occasioni per aiutare i piccoli dlievi arac-
cogliere dati su se stess e sul mondo circostante, ordinarli in base dle loro caratteristiche, rappresentarli
con disegni e schemi.

Nella classe seconda s osservano oggetti e fenomeni, e S raccolgono dati, arrivando a confronti e
paragoni, avventurandos in semplici esempi di classficazione; in terza, poi, S potra ingstere sul raccon
to/resoconto di piccoli studi che rispondano a un quesito o risolvano un problema, possibilmente sollevato
dagli dlievi des3. Beninteso, sembra raccomandabile che il docente scelga agomenti ed esempi combi-
nando una certa novita con il consolidamento di metodi e contenuti gia introdotti.

Il secondo biennio

Nelle dass quarta e quinta gli dlievi dovrebbero divenire consgpevoli ddla digtinzione tra fatti, la
loro interpretazione in termini di regole e leggi (teoria), congetture, ipotes senza solide radici nel fatti; pe-
rallelamente dovrebbero comprendere i meccanismi di fenomeni semplici e sviluppare qua che aspetto so-
rico connesso, sSa pur tenendo conto della gradudita con cui i concetti di passato e di futuro emergono
nellamente del bambino.
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Tutti gli esempi proposti, ad esempio a proposito della soriaddla Terra e ddlavita sullaterra, van-
no tarati sull'effettiva capacita dell'dlievo di cogliere le distanze di tempo; con la consapevolezza, perdtro,
che sono proprio queste riflessoni che lo alutano a sviluppare il senso de tempo.

Per quanto riguardala biologia, scienzain larga misura quaitativa ma non per questo meno difficile, il
docente dovrebbe fare il posshbile per familiarizzare gli dlievi con i concetti chiave: organiamo vivente, sua
druttura e funzione delle sue parti, suo sviluppo (ontogenes); distinzioni fra vegetai e animdi; specie e loro
diversita, ecosistema, nicchia ecologica

In questo ambito occorre molto discernimento e molta prudenza per due ragioni:

- 1 concetti di ambiente e di equilibrio ambientai sono ancora difficili persno per molti adulti, ed
esempio illazioni che sembrano immediate sono spesso scientificamente inaccettabili;

- mentre e importante far capire che la protezione ddlla natura e del pianeta sono doveri che deri-
vano dai vaori fondamentdi sopra ricordati, non S puo lasciare che gli dlievi credano di dover sottoscri-
vere ciecamente a quaunque campagna condottain nome di quel doveri.

Il Laboratorio

I fatto che non venga citato tra i Laboratori opzionai quello scientifico non deve trarre in inganno.
Tutte le ricerche naziondi ed internaziondi, d' dtra parte, riconoscono I'inefficacia dell’ insegnamento scien-
tifico dimentato esclusvamente da libri-manudi e dalalezione frontae.

In realta la proposta che s vuole avanzare ai docenti attraverso le Indicazioni Nazionali, in senso
precrittivo, e atraverso le Raccomandazioni, in senso orientativo, € quela di un insegnamento ddle
scienze che venga sgpientemente organizzato utilizzando sa il momento del Gruppo dasse, dail momento
del Laboratorio, inteso come organizzazione didattica a Gruppi di compito, d elezione e di livelo degli d-
lievi.

Cio non toglieil fatto che siaindigpensabile uno spazio fisico (il laboratorio scientifico, aopunto) in cui
gano raccolti tutti gli strumenti, i materidi, | sussidi necessari afare ddllo studio delle scienze un momento di
gpprendimento sperimentale nel quale ad una conoscenza formae S accompagna, prima o dopo dipende
dalla stuazione specifica, una verifica 0 una dimostrazione pratica che consenta a fanciullo di percepire
concretamente |e dinamiche fondamentai dello studio scientifico e, soprattutto, di organizzareil proprio gp-
prendimento attraverso un metodo scientifico redle che dal’ osservazione della redta, atraverso la descri-
zione elaraccoltade deti, pass dla verifica atraverso opportune tecniche di indagine.

Tecnologia

L’ anticipazione ddl’insegnamento della Tecnologia a partire da primo anno ddla Scuola Primaria
trovala suaragion d essere ndll’ oggettiva congtatazione di due fenomeni.

[l primo e riferibile d fatto chei fanciulli, frequentando oggi, per 1o piu, un ambiente fortemente urba-
nizzato, hanno i primi contatti esterni con una redlta integralmente artificide e, mano a mano che crescono,
SoNo sempre piul circondati dai prodotti della tecnica.

Il secondo riguarda i progress della Scienza e ddlla Tecnica che, evolvendos con ritmi esponenzidi,
ganno, sempre piu progressvamente, coinvolgendo I’uomo moderno ndla sua integrditd, in modi e con
effetti sconosciuti nel passato anche recente, influenzando il suo modo di vivere, di agire, di essere e di pen
sare.
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Allora, o scopo principde dell’ insegnamento di questa disciplina e quello di accompagnare i fanciulli
snddl’inizio del percorso cognitivo e formativo nel passaggio da unavisone del mondo dedlla tecnica, fon-
data su una vasta gammadi precomprensioni, ad una consapevolezza, via via piu chiara e sempre piu criti-
ca, delle categorie proprie della Tecnologia, utilizzando il loro personde patrimonio di esperienze e facendo
inoltre acquidre srumenti operativi e concettudi che permettano una prima forma di interazione con la
realta degli oggetti prodotti dall’ uomo.

| temi

Gli obiettivi specifici d’ gpprendimento proposti per la Scuola Primaria fanno riferimento a tre temi
che sono badilari per I'avvio ddl processo di comprensione dei fondamenti della reata tecnologica:

- il rapporto uomo/tecnologia (la tecnologia nata come soluzione logica per soddisfare le cre-
scenti necessita della vita umana),

- imateriali utilizzati per leredizzazioni codiruittive,

- un primo riferimento dl’ energia, la cui scoperta e la progressiva utilizzazione hanno sempre ac-
compagnato I’'uomo dala sua comparsa sulla terra, Sno a diventare un problema planetario per i nogtri
giorni.

I riferimento dle aree tematiche lascia intuire spontaneamente come questa scelta conduca ala pos-
shilita rede di organizzare percors interdisciplinari, visto che su ogni tema convergono specificita episte-
mologiche di atri ambiti disciplinari: linguistico/espressivo, grafico/iconico, geometrico/aritmetico, ecc...

Gli obiettivi pecifici di gpprendimento, in quanto prescrittivi su scala nazionde, di per s& non posso-
no essere obiettivi formativi utilizzabili automaticamente per qualsias dlievo. Questo € compito della pro-
fessondita degli insegnanti che li devono trasformare, “contestudizzandoli” in un gruppo concreto di dunni
che hanno ciascuno |e proprie persondi capacita ed un patrimonio di esperienze legato a proprio ambiente
di vita

Gli obiettivi specific d' goprendimento diventano dlora obiettivi formativi nel momento in cui risirut-
turano il loro ordine formae epistemologico in quelo psicologico e didattico per ciascun dlievo, divenendo
patrimonio personale, stabilmente assmilato secondo i suoi Sili cognitivi e utilizzabile in dtri contesti ein -
tuazioni diverse.

A titolo esemplificativo, questo s pud avverare se, prendendo in esame, direttamente e concreta-
mente, gli oggetti abituamente adoperati dai fanciulli, le capacita di andis e dassficazione che s sono svi-
luppate, possono essere gpplicate in contesti divers dal loro ambiente di vita e con oggetti anche conosciuti
manon d uso abitude.

L’informatica

Allafine di ogni periodo didattico sono indicete le ahilita informatiche che gli dunni dovranno acqui-
Sire secondo una success one tassonomica e con criteri di propedeuticita. Anche in questo caso la necessita
dell’ avviamento precoce di quest’insegnamento e suggerita dall’ oggettiva condtatazione che I'informatica, in
un modo estremamente pervasivo, € ormal penetrata in ogni aspetto della vita quotidiana: di tutti e dei ra-
gazzi in particolare che, a prescindere dalla scuola, acquisiscono competenze sempre piu sofigticate, rimar
nendone spesso coinvoalti in modo acritico ed incontrollabile.

Essendo, qudlainformatica, la quarta rivoluzione nella storia della comunicazione umana (ddla scrit-
tura dl’informatica, passando per la stampa e le telecomunicazioni), la scuola non puo asteners ddl’ usarla
ed insegnarla perché, in caso contrario, corre il rischio di diventare anacronigtica e non piu in linea col
modo di pensare delle nuove generazioni, orma fortemente condizionato dalle modaita comunicative di
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guest’invenzione. L’ unica accortezza da usare varivolta a bambini della prima classe che, non avendo ar
cora acquisito la capacita di codificazione e decodificazione data dal’ apprendimento della lettura e della
scrittura, possono utilizzare solo Programmi basati sui linguaggi iconici, comungue molto efficad.

L’uso degli strumenti informatici pud, nelle class successive, essere di grande impatto psicologico sui
fanciulli edcuni giochi presenti sui Sti delle scuole e delle associazioni del docenti possono dare una dimen-
sione ludica ad attivita generdmente considerate noiose come gli esercizi di ortografia o lo studio della ta
vola pitagorica. Sul piano metodologico va aggiunto che I Informatica pud dare un significativo contributo
dla didattica delle dtre discipline sa da un punto di vista metodologico che srumentde: ad esempio, |l
concetto di dgoritmo, inteso come procedimento risolutivo di un problema, pud essere introdotto fin dal
primo biennio attraverso esempi concreti come quello di comperare un biglietto dell” autobus utilizzando la
macchinetta, o telefonare da un telefono pubblico, ecc., ma pud cominciare, nel biennio successivo, ad es-
sere utilizzato per larisoluzione di semplici problemi matematici e linguidtic.

L’uso di Internet permette di navigare sui Sti di dtre scuole e di comunicare con dtri dlievi; permet-
te, inoltre, di utilizzare software didattici sviluppati da dtre scuole o presenti su Sti itdiani e Sranieri dedicati
dladidattica (9 peng dl’ utilizzo posshile per I'gpprendimento della lingua Sraniera). Altrettanto impor-
tante gppare I utilizzo degli srumenti informatici come supporto per gli dlievi portatori di handicap: negli U-
timi anni & sato ampiamente studiato I’ effetto postivo dell’uso dd PC per dunni con difficolta motorie o
per i non vedenti; parimenti sono dtati Sudiati e sviluppati interessanti programmi didettici per affrontare la
didessa edcuneformedi ritardo mentae.

La Scuola Primaria, dato il livello di apprendimento in cui opera, non offre certo la possbilitadi pre-
sentare I’ Informatica come disciplina autonoma, ma puo favorirne lo sviluppo di un' ottica srumentae ed
integrativa che viene mano mano utilizzata in tutti gli dtri ambiti della vita scolastica Da qui I'esgenza
del’interdisciplinarita che s manifesta come un ambiente d gpprendimento ad dta vdenza formativa in
quanto luogo della costruzione unitaria di abilitaricche, articolate e complesse.

Il Laboratorio

La Tecnologia, per la sua intrinseca natura disciplinare, suggerisce di adottare il metodo del Labora-
torio, termine con il quae non S vual fare solo riferimento ad un aspetto meramente codiruttivo, findizzato
dla redizzazione di maenufaiti. S vuole invece indicare un tipo di ativita didettica incentrata piu
aull’ gpprendimento che sull’ insegnamento, intendendo il Laboratorio come un luogo non solo fisico, fornito
di materidi e srumenti, ma anche concettude e procedurae (quindi estendibile ad ogni discipling) dove 9
adotta il metodo dd “compito reale’.

S tratta, in pratica, di attivare un percorso didattico che da un progetto iniziade, legato alarisoluzione
di un problema, atraverso fas ben chiare, preventivamente definite e tutte operative, arrivi alaredizzazione
di un “prodotto” finade che risulti come soluzione pratica ed efficace dd problema inizide, tangibile e in
grado di essere offerto dlafruizione di soggetti esterni e quindi dotato di valenze socidi.

In conclusone, bisogna consderare un aspetto di questa disciplina su cui € necessario insgtere.
L’ importanza dd’ attivita di manipolazione e innegabile, cos come € innegabile la necessita di redizzare
oggetti che siano I’ epilogo concreto di un'’ attivita di progettazione, anche se condotta in modo semplice ed
elementare. Perd, € anche necessario evitare la redlizzazione di oggetti fine a se stess che, rappresentando
I'imitazione minore di un artigianato che non esigte pi, cogtringerebbero gli dunni ad incunears in un vicolo
cieco senzala possibilita di sbocchi formétivi.

Infatti, partendo da questi oggetti, di qualita generdmente scadente agli occhi degli stess dunni, non
e piu possibile far riferimento ad una redta tecnologica che ormai € quacosa di completamente diverso.
Alloras conggliadi produrre manufatti da intendere come moddli imitativi di queli redi, che ne riprodu-
cano i tratti essenzidi e che, soprettutto, Sano in grado di definirmne il senso, 1o scopo elafunziondita
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Laclasse primaeil primo biennio

Prendendo le mosse ddla redta che, in modo piu immediato, circonda I’ dunno (il suo ambiente di
vitafamiliare, la classe, la scuola), saranno pres in condderazione gli oggetti con cui viene quotidianamente
in contetto e che utilizza persona mente.

Compito ddl’insegnante € guidarlo ndla individuazione delle funzione di questi oggetti, ndla cono-
scenza delle carateristiche del materidi e nell’ osservazione delle parti che li compongono; tutto cio avverra
in Stuazione rede o didatticamente cogtruita e g ricorrera al’ indigpensabile supporto linguistico per la de-
scrizione orde degli oggetti viaviapres in congderazione, cui S aggiungono modalita comunicative diverse
(linguigtiche, iconiche, ...) che permetteranno dl’ dlievo di descrivere le parti eil loro funzionamento. | ma-
teridi indicati per riprodurre con semplici modeli gli oggetti che sono dati osservati dovranno essere qudli
generdmente utilizzate dai fanciulli nellaloro attivita ludica (plagtiling, cartone, ecc).

A poco a poco I'dlievo organizzera semplici dlassficazioni e individuerai materidi piu comunemente
diffud, di cui imparera a riconoscere le caratteristiche principdi, anche e soprattutto, durante le attivita di
Laboratorio.

Il secondo biennio

Pur rimanendo I’esperienza personae degli dunni momento essenzide per dare unita di senso
al’ gpprendimento di questa discipling, nel secondo biennio bisogneraiiniziare ad utilizzare i primi rudimenti
del linguaggio specifico per comprendere in modo piu anditico I’ essenza della redta tecnologica e per co-
municare, tramite opportune rgppresentazioni, gli agpetti codtitutivi e funzionali del mondo cogtruito.

Sara, quindi, necessario introdurre I'uso di criteri di osservazione sstemdtica, di andig, di classfica
zione, di rgppresentazione. S classficheranno e catdogheranno gli oggetti e gli strumenti pres in esame in
base dle funzioni precedentemente individuate, collocandoli opportunamente in indemi sstemdtici; 9 utiliz-
zeranno le prime procedure grafiche per rappresentarli in modo schematico e, soprattutto, S darainizio dla
procedura di modellizzazione, redizzando schemi tridimensiondi che in modo essenziae riproducano i ca-
ratteri sdlienti, peculiari e connotativi di ogni oggetto.

Gli dunni saranno invitati ariflettere su queste eperienze ed attivita, per scoprirei riferimenti aredta
pit complesse, per ampliare I’ ambito delle loro osservazioni e delle consderazioni che ne possono dedur-
re, ravvisando la necesstadi coinvolgere in modo naturade dtre discipline.

Musica

Le Indicazioni Nazionali, a partire dd primo anno della Scuola Primaria, continuano la logica del
campi di esperienza della Scuola ddl’ Infanzia, tenendo conto del grado di partecipazione e di maturazione
degli dunni rdativamente dle attivita musicdi svolte in qudl’ ordine di scuola

La logica e quela di una progressiva continuita come éttiva e creativa ridlaborazione della redta
nell’incontro con il mondo dei suoni. In questa prospettiva, S consolidano e s sviluppano quele abilita sen
soridi legate dla produzione e dla percezione che impegnano il fanciullo nelle forme di riorganizzazione

66



dell’ esperienza e di esplorazione e ricostruzione della redta, findizzata afargli redizzare concrete e auten
tiche esperienze d'incontro con lamusica

Contenuti e metodi

Non e superfluo ricordare che in questa fase evolutiva gli dunni potranno operare a livello smbolico
solo se hanno gia redlizzato le corrispondenti operazioni concrete ed iconiche. Sara hecessario, ciog, che
abbiano manipolato e agito, sperimentando su materide reale, su oggetti fisici; 9 tendera pertanto a rediz-
zare quella“|aboratoriditd’ intesa come indudibile requisito per qualsias  didattica attiva. L’ operativita de-
gli dunni sara dunque componente imprescindibile per ogni tipo di ativitd, ddle piu semplici dle piu com-
plesse.

Elemento comune ad ogni esperienza laboratoriale sarala “riscoperta’. Insegnare musica non signifi-
ca, dunque, dispensare nozioni e conoscenze o migliorare delle tecniche ma, soprattutto, dare agli dlievi i
mezzi per apprendere il mondo sonoro in tuttala sua diversita e ricchezza

La musica permette di sviluppare una senghilita uditiva e affettiva e di esercitare la matricita in rela-
zione agli elementi musicdi; pertanto I’ obiettivo prioritario pud essere cos formulato: ascoltare ed espri-
merd atraverso lamusica Cio sgnifica chel’dlievo fa proprio il mondo sonoro, rispetto a quae non rima-
ne esterno o insensihile ma d quale s gpplicain prima persona con la sua percezione, la sua azione, la sua
espressione.

Le competenze rdative dlafruizione cheil fanciullo dovra maturare consstono nell’ indeme ddlle co-
noscenze e ddle abilita necessarie per ascoltare, andizzare e interpretare gli eventi musicali;
I'interpretazione € I'inseme delle operazioni che consentono di collegare un evento sonoro ad un contesto
extramuscae eamotivare |’ gpprezzamento di un brano, a collocarlo dl’interno di un contesto storico, -
cideeculturde L'andis € laricognizione degli agpetti morfologici ddl linguaggio musicae (ritmici, melodidi,
timbrico-sensoridi, amonici, formdi, architettonici) funziondi dl’ interpretazione.

Le competenze relative ala produzione consstono nell’ingeme delle conoscenze e delle dilita re-
cessarie a produrre eventi musicdi (eseguire musiche e canti o inventarne).

II fondamento della produzione e dellafruizione € I articolata abilita di percepire, discriminare, indivi-
duare, classficare, ordinare e memorizzare il fato sonoro in 8, nelle sue molteplici caratteristiche foniche e
grammaticdi di durata, dtezza , intengta timbro.

Laclasse primaeil primo biennio

| fanciulli sono sengibili d mondo del suoni e ddle vod. Fin ddla primissmainfanzia ess ascoltano,
S muovono, sentono il ritmo, cantano, esplorano I universo, anche qudlo musicde. |l far musica con lavo-
ce, con gli strumenti, con i mezzi a nodtra digposizione permette loro di ritrovare ndla musica le proprie
emozioni, di gopropriard di un fondamentale mezzo di espressone e comunicazione, di aviars dla cono-
scenza della grande tradizione dei secoli passati e di meglio interpretare la redta odierna della musica anche
nel suoi aspetti multiculturdi, poiché il bambino che a scuola didoga, anche in assenza di interazione verbae
ma attraverso la musica, con coetanel provenienti da dtri paed, diventa un adulto capace di comprendere
dtre culture e confrontars podtivamente con loro.

Ne primi anni, i fanciulli sviluppano la cgpacita di atenzione agli eventi sonori del proprio ambiente,
di riconoscimento della funzione dei suoni e delle musiche nélla vita quotidiana, ed esplorano le possibilita
sonore dellavoce, del corpo e degli oggetti che usano, associano il ritmo ad movimento, traducono in suono
eritmi i vissuti persondi, lefiabe ei racconti, redizzano ritmi e melodie mediante la percussione di oggetti
e strumenti cogiruiti anche con materide di recupero.
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A patire ddlaprimaclasse e per tutto il primo biennio S individuano due dimensioni principdi: qudla
della“Produzione” e ddla*” Percezione’.

La produzione, specidmente nel primo anno € in raccordo a campi di eperienze ddla scuola
dell’ Infanzia, ma anche per tutto I’ arco del primo biennio con le relative e gradudi espansioni, S cardterizza
per il costante uso dellavoce in generde e di tutto il corpo — dotazioni piu naturdi ed immediatamente di-
sponibili per ogni individuo - attraverso organizzazioni di attivita sulle imitazioni di suoni e rumori dellaredta
naturale.

Nelle prime proposte di esperienze sara opportuno mirare ancora d coinvolgimento e
al’ accorpamento di piu aree disciplinari in singole ativita. Queste prime forme di aggregazione non faranno
ancora riferimento esplicito a statuti disciplinari pitl autonomi, che avverranno in tutto I’arco del secondo,
ma consentiranno tuttavia di svolgere tipologie di eperienze formative comuni — sgnificative per gli dunni —
e nello stesso tempo proietteranno verso i fondamentali aspetti atomidtici delle sngole discipline.

Il secondo biennio

Per il secondo biennio, nella prospettiva della Scuola Secondaria di | Grado e anche per garantire
maggiore gradudita e continuita, s declinano tre ulteriori ambiti:

- Interpretazione grafica del materiale sonoro e notazione musicale. S riferisce dla speri-
mentazione di segni grafici e di forme spontanee e intuitive di notazioni: mappe sonore, partiture pittografi-
che, ecc.,, Sno a codici tradiziondi.

- Uso degli strumenti. E un amhito da redizzars mediante la sperimentazione e manipolazione
delle moddita di produzione sonora (percuotendo, strofinando, agitando, ecc.) a partire da semplici stru-
menti, anche autocodiruiti con materidi poveri, Sno al’impiego ddlo strumentario didattico vero e proprio.
Anchei mezzi informétici, ettronici e multimedidi in genere andranno opportunamente impiegati in dcune
tipologie di esperienze.

- Uso espressivo della voce.S tratta di procedere dlaricercae dl’andis del vari moddli espres-
Svi (ordismi, declamati, recitazioni varie, ecc.) Sno al’esecuzione di canti veri e propri, Sngolarmente e in
gruppo, monodici e palifonici anche con semplici accompagnamenti.

Le ativitardaive dla“ Percezione’, sandla prima fase rivolta dl’ esplorazione dei rumori ambienta-
li, suoni e rumori prodotti da esseri umani, da animali, ecc. (primo anno e primo biennio), Sa ad un acco-
stamento piu anditico al’ ascolto dei brani (secondo biennio) che prevederail riconoscimento delle caratte-
rigiche formai-grutturadi (ritmo, parametri generdi dei suoni, linee melodiche, fraseggio, amonia, ecc.), 9
Inseriscono nella prospettiva di organizzare I’ intera esperienza sensoriale uditiva preparando il fanciullo ad
una fruizione sempre piu cosciente e consgpevole della musica nelle sue piu svariate forme, circostanze e
meanifestazioni.

Lavalutazione

E difficle, in campo musicae, renders conto di cio che I'dlievo percepisce, cio che intende e ¢io
che prova, percio occorre basare la vautazione su obiettivi specifici facilmente osservabili, anche se
non rappresentano |’ essenziae ddl’ ativita, che rimanein gran parte nella Sfera dd soggettivo. Per questo s
puo cercare di vautare le abilita degli dlievi secondo acuni criteri stabiliti lasciando al’ osservazione e senza
va utazione tutto cio che riguarda la Sfera privata: gli apprezzamenti, le emozioni, | espressione personde o
la credivita

In classe la maggior parte delle produzioni musicali sono collettive; S sottolineauil faito che |le com-
petenze musicdi di un alievo, cosi come un'attivita di canto o di ritmo, possono essere soddisfacenti
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al’interno de gruppo ma, messo s0lo nella stessa Situazione, | suoi risultati possono essere di qudita infe-
riore a causa dell’ agpetto emotivo. S deve tener conto di queste condizioni durante le vautazioni.

Ne campo ddl’ educazione musicde, il livello degli dlievi pud essere molto diverso, e cio anche in
relazione dla maggiore o minore diponibilita del docenti a permettere a loro dlievi di sperimentare ogni
tipo di Stuazione musicde e di vivere de momenti di grande sgnificato (Spettacoli, concerti, ...).

Pardldamente’ideadd Portfolio ddl’dlievo, nel quale possa essere raccolta una sceltadi docu
menti, di note, di disegni, di illustrazioni, di esperienze musicdi o di regigtrazioni, € gimolante. Con questo
documento s pud conservare, s pud far vedere cio che I’ adlievo ha fatto, compreso, visto, vissuto durante
la sua vita scolagtica, anchein campo musicae.

Arte ed immagine

L’educazione dI’ arte e dl’immagine 9 ddinea come attivita diretta d conseguimento della compe-
tenza espressiva e comunicativa grazie dla quae I dlievo e in grado di tradurre la propria esperienzain un
messaggio, conoscendo e utilizzando i vari sstemi di segno, propri dellaculturain cui vive,

L’immagine € un messaggio rappresentativo ddlla redta (non una copia), con cui § vuole comuni-
care qual cosa utilizzando segni, suoni, forme; un uso pedagogico di tale rappresentazione richiede la deco-
dificazione del codici usati e’ interpretazione del contesto comunicetivo.

L’ educazione dl’'immagine rientra, quindi, a pieno titolo nd campo della comunicazione, affiancando-
9 al’educazione linguistica, musicale, motoria; essa sottolinea come i segni non Siano I’ unico codice espres-
Svo masiano presenti forme, colori, movimento, con i qudi ¢ S puo esprimere e comunicare.

Anche in questo campo, come ndll’ educazione linguigtica, i process di produzione e di fruizione sono
Srettamente correlati per cui, mentre S producono immagini, se ne promuove la conoscenza

Nella Scuola Primaria lo sviluppo ddl’ espressione e I avvicinamento dl’ universo artistico s fondano
aulle risorse sensoridi (Sensazione, percezione, emozioni, sentimenti), intellettudi (osservazione, discrimina:
zione, curiosita, memoria, atenzione, ragionamento), socidi (comunicazione, responsabilita, autonomia,
intraprendenza), spazio-motorie (strutturazione del corpo e dello spazio circostante), tecniche (Sperimenta
zione e redizzazione di tecniche artigtiche). Tutti questi ementi contribuiscono alo sviluppo della persone:
lita dell’ dlievo, unendo il modo di procedere del pensiero e ddll’ azione che S redizzano attraverso la crea-
zione parsonde di lavori eredizzazioni.

L’ intervento didattico supera la tendenza a non intervento, in atesa della produzione spontaneg; in
redlta anche |’ espressione piu personde viene facilitata attraverso una attenta conduzione dl’interno di $-
tuazioni ricche di gimoli e di materidi adatti; il docente offre, dunque, il materiae gpproprieto, le cono-
scenze tecniche necessarie, UNo Spazio adatto e un tempo sufficiente, un ambiente culturale accessibile per
permettere dl’ alievo di pensare, redizzare, esplorare.

Nella Scuola Primarial’ dlievo hatemi di espressone spontanel dei quai S deve tenere conto: mentre
nel primi anni | esplorazione grafica 9 volge verso | esplorazione di modelli interni (se stesso, gli dltri, ...),
I’ambiente affettivo (lacasa, i luoghi cari, ...), negli anni successvi essa affronta I’ esplorazione del mondo,
delle sue rappresentazioni e dei suoi codici.

Occorre che il docente sgppia creare, con la consagpevole collaborazione degli alievi, un sereno cli-
madi didogo che favorisca la comunicazione intorno dle attivita epressive redizzate da ciascuno, attivan-
do drategie di ricerca di informazioni, di vaorizzazione e difesa dd proprio progetto, di confronto delle
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eperienze diverse, di espressone critica, codtruttiva e rispettosa. Tutto cio diventa pit che mai il climadi
lavoro necessario in caso di vistaad un museo, ad unagdleria, dl’ adier di un atista

Dato un compito, bisogna che il docente espliciti chiaramente gli obiettivi e le condizioni di vautazio-
ne

- unaconsegna ugude per tutti gli dlievi, legata ad una tecnica, ad un materide specifico, ad un
temaiconografico, dl’ espressone di un’ emozione;

- laredizzazione di un progetto personde, definito dal’ dlievo con la guida ddl’ inssgnante.

L’alievo puo, in questo modo, imparare ad osservare la propria capecita di risposta ale esigenze
del personde progetto di lavoro, pud imparare a ragionare sulla sua effettiva redizzabilita, a confrontars
coni tempi di lavoro, ecc.

I territorio e I’ ambiente culturde in cui vivono gli dlievi deve essere esplorato e conosciuto atraver-
%0 vigte d'idruzione, presentazioni di lavori di artidti, ricerche in classe o in biblioteca, stage in atelier
edterni. L’insegnante, in particolare, promuove la cultura dd patrimonio artistico locde, dei beni ambientdi
e paesaggidici che gli dlievi hanno costantemente a portata di mano, fornendo loro anche semplici stru-
menti tecnici che li mettano in condizione di individuare le caratteristiche principai di quanto osservano.

S tratta, infatti, di timolare la curiosita a conoscere e a capire perché gli uomini che ci hanno prece-
duto o che ¢i sono contemporane hanno fatto determinate scelte (perché quel palazzo e stato cogtruito
proprio in quel modo, perché quella chiesa haaffreschi di un certo tipo, ecc.); nondimeno, ad apprezzare e
avdorizzare tutte le testimonianze sgnificative per i beni artistici ed ambientali custoditi dalla propria comu-
nitalocale.

L’ atenzione d locae e dle sue ricchezze artistiche non esclude che I insegnante accompagni i propri
dlievi dla scoperta delle espressioni cregtive di culture diverse ddla nostra dle quali, ad esempio, appar-
tengono fanciulli presenti a scuola, prestare attenzione dle espressioni artistiche interculturdi pud diventare
il percorso pardlelo ala scoperta e dla vaorizzazione di quelle locali in una prospettiva di reciproca comt
prensone e di rispettoso confronto.

Classe prima e primo biennio

L’educazione dl’ arte e dl'immagine prende il via con i linguaggi pladtici e figurativi gia sperimentati
nella Scuola ddl’ Infanzia. Il fanciullo 9 inserisce nella redta, Sruttando le proprie capacita sensoridli: toc-
cando e vedendo, apprende e capisce.

E’ necessario potenziare tutti i canai espressvi legati dle esperienze cinedtetiche, tettili e visve affin-
ché il fanciullo possa fondere dementi divers e tradurli in nuove forme persondi di rgppresentazione
dell’ esperienza. | temi di espressione spontanesa, possono essere ampliati d vissuto personde, a ricordi
emotivi e possono essere guidati verso espressioni immeaginarie e smboliche che passano atraverso
I’ osservazione e I imitazione.

L’ eventude intervento correttivo va effettuato attraverso il gioco e dtre attivita. Non s pud scordare
che il disegno e il moddlamento sono correlati ad una capacita di rappresentazione dello spazio in forte
evoluzione (non S possono imporre prospettive o proporzioni perfette). La creativita viene sempre stimo-
lata facendo ricorso a metodologie attive, ricche di sollecitazioni, utilizzando propogte cregtive e materidi
adeguati come matite, pagtdli, carboncino, inchiostro, pennardlli, carta collata, Soffa, colla, pasta e sde,
filo, sabbia, ...

Il secondo biennio
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Quando il fanciullo matura facolta critiche e acquisisce maggior capacitadi riflessone, ha bisogno di
essere sostenuto, incoraggiato ed indirizzato verso nuove esperienze (ad esempio laverosmiglianza, la pro-
Spettiva, ...).

Al fanciullo che esce dd momento egocentrico e S apre agli interess di gruppo devono essere pro-
poste redizzazioni collettive (collages, lavori teatrdi, audiovisvi) che richiedano I’ assunzione di un compito
di gruppo e lasuddivisone di ruoli e ativita

Il parimonio artistico ddl’ambiente circostante viene utilizzato per il primo gpproccio ale opere
d arte, ma é anche supportato da riproduzioni, da materide riproduttivo di qualita che favorisca la matura
zionedi una, Sapur inizide, senshilita estetica

In questo biennio pud essere reso sstematico I’ utilizzo dd Computer eventua mente gia avviato a-
che negli anni precedenti; I’ utilizzo di adeguati software per il disegno permette agli dlievi di creare compo-
gzioni nele qudi S uniscono immiagini e suoni prodotti dal PC; gli dlievi vengono guideti ed incoraggidti dla
reglizzazione di progetti che vaorizzino I’ utilizzo ddla tecnologia digitale e multimedide.

Il Laboratorio

E evidente che in questo caso I’ espressione Laboratorio di attivita espressive ha una duplice conno-
tazione: didattica (fondamentale) ma anche spaziale, organizzativa; il luogo dove S lavora deve consentire
tanto il lavoro singolo, quanto il lavoro di gruppo, I’ utilizzo delle varie tecniche, il moddlamento, il recupero
di materidi, lavisone di digpogtive e di riproduzioni. | materidi e gli srumenti devono essere accessihili a
tutti eil loro utilizzo deve dare provadi senso di responsabilita comune.

Il Laboratorio di attivita espressve puo trovare ottime risorse d'insegnamento sa ndl’ambito
dell’organico d'Itituto (nel caso di un Comprensivo), Sain qudlo di rete che consente di utilizzare anche
nella Scuola Primaria, secondo le modaita di organizzazione autonoma, docenti specididti dellamateria.

La connotazione didattica del Laboratorio suggerisce innumerevoli possibilita di progetti interdiscipli-
nari che permettano dl’dlievo di utilizzare tutti i mezzi epressvi che ha conosciuto ed imparato ad usare
nel corso della Scuola Primaria coniugandoli con gli interess e le attitudini persondi: Laboratori espressivi
di tipo teatrale, ad esempio, possono coesistere ed intrecciars con dtri piu strettamente tecnici come un
laboratorio di restauro di piccoli oggetti 0 un laboratorio di scultura.

Attivita motorie e sportive

Nella Scuola Primaria le Attivita motorie e portive favoriscono I’ acquisizione da parte degli dlievi di
un cospicuo bagaglio di abilita motorie che concorrono alo sviluppo globde della loro persondita consi-
derata non solo sotto il profilo fisco, ma anche cognitivo, affettivo e socide. Attraverso questo insegna-
mento S concretizzail principio per cui nella persona non esistono separazioni el corpo non e il «vetito»
di ogni individuo, ma piuttosto il suo modo globae di essere nd mondo e di agire ndlasocieta

Ne primi anni i fanciulli sviluppano forme mature e versatili delle abilita motorie fondamentdi (cam+
minare, correre, lanciare, ecc.), definite anche schemi motori di base, che dovranno poi essere perfezionati,
integrati ed arricchiti negli anni successivi. Tdi abilita sono schemi generdi di movimento, legati dla crescita
e dla maurazione ddl’ organismo, che s sviluppano appunto nd periodo che va dala Scuola ddl’ Infanzia
a termine della Scuola Primaria; attraverso successivi e gradudi apprendimenti |e abilita motorie possono

71



evolvere e differenziars in specifiche abilita tecniche di tipo sportivo o artistico-espressvo; sdtare, per
esempio, € un'abilita motoria generde che pud perfezionars in specifiche abilita di sdto (in dto, in lungo,
ecc.), cos come |’ abilita di lanciare pud diventare una pecifica disciplina sportiva.

L’ apprendimento e il perfezionamento delle abilita motorie richiedono, perd, la capacita di utilizzare
molte informazioni di tipo cognitivo e percettivo-sensoridi utili Sa per comprendere le caratterigtiche delle
azioni che 9 devono compiere, Sa per approfondirne I’ elaborazione e attivare process di anticipazione;
occorre, quindi, che I'dlievo venga guidato ad imparare come discriminare e trattenere le informazioni che
gli vengono fornite, operare con sempre maggior rigore e preciSone, muovers con autonomia utilizzando
comportamenti caratterizzati da anticipazione ed inizidiva

L'utilizzo di abilita motorie a coppie o in gruppo pone I'atenzione su di un dtro fondamentae
aspetto dell’ insegnamento delle Attivita motorie e sportive: I'interazione trai fanciulli e la necessita di inte-
grazione tradi loro per eseguire esercizi motori e, ancor di piu, per redlizzare giochi organizzati che posso-
no assumere anche formadi gara E' la dimengone socio-affettiva che, soprattutto ndll’ ultimo biennio della
Scuola Primaria, permette dl’ dlievo di rgpportars con gli dtri anche in Stuazione di competizione, tenendo
in debito conto le caraterigtiche fische del proprio corpo e di quello dei compagni. Negli anni che prece-
dono, perdtro, egli ha avuto la possibilita di sperimentare diverse situazioni che gli hanno permesso di -
vere nuove sensazioni e di sviluppare nuove capacita corporee in interazione con il proprio ambiente e con |
propri compagni; egli & stato guidato a scoprire il proprio corpo, asituars nello spazio e nel tempo, ad ec-
quisire abilita motorie, ha imparato a comunicare e cooperare con i compagni. Vale, in questo percorso,
un criterio di gradudita che tenga conto dei pass cheil fanciullo € in grado di fare ad ogni stadio del pro-
prio sviluppo.

Occorre, infine, sottolineare un ulteriore campo d'intervento proprio delle Attivita motorie e sportive:
S tratta di avviare gli dlievi ad una pratica “ecologica’ del corpo che permetta loro di far proprie cono-
scenze, abilita e comportamenti necessari ad un’ esistenza equilibrata che associ piacere e responsabilita,
secondo le regole indicate ddl’ educazione dla Convivenza civile. S trattadi meglio conoscere il corpo
umano e le diverse funzioni fisologiche, di essere attenti a messaggi che invia il proprio corpo, di saper
dosare gli forz, di sviluppare quelle abitudini che consentono di agire con Scurezza e destrezza nelle varie
Stuazioni di vita; queste sono acune delle competenze che un' atenta educazione dle Attivita motorie e
sportive pud sviluppare in modo duraturo.

Proprio perché I gpprendimento € un processo complesso, che mobilita I’ inseme delle risorse intel-
lettuai ma anche quelle corpordi della persona, le Attivita motorie e portive giocano un ruolo fondamen-
tale, Stuando I’ esperienza psicomotoriaa centro dell’ attivita umana. Esse esercitano e sviluppano le capa-
cita dd soggetto a comunicare, a Stuard nello spazio e nd tempo, a esprimere i sentimenti; esse permetto-
no, dtres, I'aticolazione di competenze linguistiche, logico-matematiche, artistiche dl’interno di un -
proccio che coniugalo sviluppo dd movimento e qudlo ddl’intdligenza

Laclasse primaeil primo biennio

Nella classe prima e importante condurre | dlievo ala conoscenza del proprio corpo, d coordina
mento del propri schemi motori, ad un uso espressivo del corpo stesso, soprattutto per mezzo dd gioco e
dell’ utilizzo di codici espressivi non verbdi. 1l gioco collettivo, lontano da quaunque vaenza agonidtica,
permette di esercitare |’ ossarvanza ddle regole el’interazione con gli dtri, nd rispetto ddlle diversitaindi-
vidudi.

Ne primo biennio s introduce una maggiore complessita nella comunicazione e nel rgpporto con gl
atri, attraverso giochi di gruppo organizzati che favoriscono I’ acquisizione di un ateggiamento di coopera-
zione nd gruppo e di rispetto delle regole del gioco, anche in forma di gara. Ne risulta, quindi, una gestione
pit controllata e consgpevole della propria fisicita, che permette di utilizzare meglio le proprie capacita, e
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di vautare quelle dtrui; atraverso I’ utilizzo di piccoli atrezzi, codificati e non, e efficacemente gimolata ar
che la gestudita fino-motoria che compie in questo periodo significativi progress anche ndlle ativita grafi-
co-pittoriche.

Queste esperienze S collocano nel quadro delle ativita motorie e sportive in grado di dare senso
al’ goprendimento degli dlievi in quanto motivate da desiderio di sentirs bene, essere in forma e in buona
salute, sperimentare, scoprire e apprendere, cercare di esprimers, redizzare delle performance, parteci-
pare ed gppartenere ad un gruppo.

Il secondo biennio

Ne secondo biennio s pud introdurre una attivita pit specificamente sportiva, anche se € importante
tenere presente i criteri educativi con cui essa vaimpostata. La competizione e la pratica degli sport indivi-
dudi o di gruppo sono importanti per sviluppare il confronto e I’emulazione, ma devono avere come
obiettivo primario quello di suscitare da una parte I'impegno degli dlievi, ddl’dtra la loro riflessone sulla
rivaita, sullasolidarietaeil rispetto ddl’ avwersario.

Leinterazioni di schemi matori e posturdi in Situazione combinata e Smultanea permettono un utilizzo
sempre piu findizzato dei propri movimenti; cosl come il riconoscimento delle modificazioni funziondi in-
dotte dall’ attivita fisco-motoria rendono il fanciullo sempre pit consapevole della necessita di assumere
comportamenti corretti da un punto di vistaigienico, sutistico ed dimentare.

Preparare i fanciulli a vivere nella nostra societa, del resto, richiede anche di far loro conoscere la
pratica sportiva in continuo sviluppo ma tavolta aperta, purtroppo, a preoccupanti derive (dopage, violen
Za, ecc); sono fenomeni che la scuola deve contribuire a prevenire e ad andizzare utilizzando tuttala plura
lita di prospettive che le discipling, intrecciate con le educazioni dla Convivenza Civile, offrono in una
logicainter e transdisciplinare.

Per una didattica non riduttiva

Se I’ Attivita Motoria e Sportiva non deve essere ridotta ala mera attivita sportiva, se conddera
lo sviluppo motorio come parte dello sviluppo globde dd fanciullo, e evidente che le eperienze motorie
non s fanno solo in palestra, main classe, in Laboratorio, ovunque. Una disciplina equilibrata s occupa dd
corpo degli dlievi ovunque ess S trovino per cui, afianco dele attivita specifiche, essa suggerisce la presa
di coscienza e gli aggiustamenti ergonomici necessari d lavoro scolastico quotidiano: controllo della postu-
ra, organizzazione degli spostamenti, gestione ddlla fatica e dello stress, corretta dimentazione.

Cod redizzate le Attivita Motorie e Sportive 9 inseriscono in una visone transdisciplinare degli gp-
prendimenti, poggiano su ativita specifiche e su pratiche pedagogiche che consderano il corpo dell’ aunno
come supporto e vettore inscindibile ddl’ intelligenza, dell’ affettivita e di tutte le dimensioni della sua perso-
na

Questa concezione integrae dell’ dunno e della sua crescita ne esclude un’ dtra, quella che vede lale-
zione di Attivita motorie e sportive come un momento unicamente ricreativo, o di sfogo, che liberail corpo
troppo codiretto in dtre Stuazioni. E durante tutte |e attivita scolastiche che Ialievo cogtruisce le sue nuo-
ve conoscenze, acquisisce delle ahilita e sviluppa delle atitudini rivolte dla vaorizzazione del  proprio cor-
po e di quello degli dltri. L’ gpproccio didattico organizza delle stuazioni d gpprendimento  che facilitano
esperienze, scoperte, prese di coscienza e abilita nuove, individudi e collettive, e che diventano patrimonio
personae dell’ dunno.

Ogni Stuazione d' apprendimento S iscrive in un quadro di attivita generai che le da senso e fornisce
dl’dlievo motivo di investimento fisico, affettivo ed intelettuade; queste attivita permettono al’dlievo di or-
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ganizzare i suol movimenti, i suoi spostamenti, | suoi modi di comunicazione con i compagni, di codruire
competenze, di sviluppare la sua capacita ad agire in modo autonomo. S PoSONO organizzare Situazioni
didattiche che avvicendano momenti di libera esplorazione, di scoperta, di invenzione, a momenti di g-
prendimento e di riflessone pit Sstemdtico.

Gli obiettivi formativi fissati tengono conto dello sviluppo globae ddla persona in modo da non es-
sere mai ridotti ad una sommadi performances giustapposte, messe in fila una dopo I’ dtra, tanto anditi-
camente spezzettate quanto inesistenti nella complessita rede; le Attivita motorie e sportive, d contrario,
devono perseguire obiettivi formativi compless, tesimoni del principio di sintes e di problematicita che
governa I’ esperienza umana in genere e I’ goprendimento in particolare. Esse promuovono le competenze
ad agire in Stuazione complessa, a comunicare con i compagni, a prendere coscienza delle loro azioni e a
regolarle.

Il Laboratorio

[l Laboratorio di Attivita motorie e sportive assume una grande vaenza ndlla Scuola Primaria in
quanto consente di utilizzare specididti della materia Sa attraverso I’organico d'idtituto (se g tratta di un
Igtituto comprensivo), Sa attraverso | organico di rete (organizzato con scuole di grado diverso presenti sul
territorio). E una Situazione di grande vantaggio quditativo che consente di avere nell’ équipe pedagogica
che redizzai Piani di sudio persondizzati di un Gruppo classe un’insegnante specidista ddlla Attivita no-
toria e sportiva, presente anche in fase di programmeazione, a fine di garantire un’ adeguata mediazione d-
datticae di operare con gli dtri docenti in modo integrato per tempi, contenuti € metodi.

La vadenza transdisciplinare delle Attivita motorie e portive trova adeguata realizzazione in Labora-
tori che possono metterein rilievo di voltain voltasa I’ aspetto comunicativo ed espressivo (S pend ad un
Laboratorio di mimo o di danza) dela disciplina Sia |’ aspetto concettuale e tecnico (S pend ad un Labo-
ratorio di orientamento o di velismo o di nuoto). Il collegamento con le risorse sportive esistenti sul territo-
rio puo offrire una buona occasione di scambi con I’ extrascuola e, soprattutto, puo aprire I 1stituzione sco-
lastica ad interessanti esperienze di educazione permanente.

74



Esemplificazioni in ordine alle attivita di
educazione alla Convivenza civile
nella Scuola Primaria
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EDUCAZIONE ALLA CITTADINANZA

Obiettivi

Contributi disciplinari

Metterein atto comportamenti
di autonomia, autocontrollo, fi-
duciain sé.

Accettare, rispettare, aiutare
gli altri ei “diversi dasé”,
comprendendo leragioni dei [o-
ro comportamenti.

Suddividereincarichi e svolgere
compiti per lavorareinsieme
con un obiettivo comune,

Avvalers in modo corretto e co-
struttivo del servizi del territo-
rio.

Comprendereil concetto di cit-
tadinanza e vari tipi di cittadi-
nanza.

Tuttelediscipline
Controllo e autocontrollo si-
stematico ericorsivo delle atti-
vitaedei comportamenti utili
allavitascolastica.

Nelle diverse situazioni formati-
ve valorizzazione delle caratteri-
stiche e delle particolarita per-
sonali di ciascuno.

Messa a confronto di modalita
differenti di lavoro attuatein
unadata situazione, per capirne
motivazioni, limiti e vantaggi.

Assegnazione di incarichi per
lavorare insieme con un obietti-
VO comune.

Valutazione finale delle modalita
di svolgimento degli incarichi e
dei risultati conseguiti dacia-
scuno.

Attivitadi tutor nei confronti
dei compagni piu piccoli.
Discussione sulle modalitae
sulle abitudini di accesso ai vari
tipi di servizio del territorio.

Partendo da situazioni quoti-
diane, andlisi eriflessione sui
bisogni vitali dell’'uomo ei dirit-

Italiano
Discussione su situazioni
vissute a scuola o

nell’ extrascuola che risul-
tano esempi significativi di
autocontrollo o di mancan-
zadi autocontrollo.

Interpretazione di narrazio-
ni di atre culture, per espli-
citarnei valori sottesi.

Stesuradi testi regolativi
relativi allavitadi classe.
Letturadi testi che descri-
vono contesti familiari,
scolastici... di collabora-
zione.

VisitaalaBiblioteca corru-
nale o di quartiere, per co-
noscerne |’ organizzazione e
leregole.

Fruizione di cronache o di
testi argomentativi relativi a
problemi di cittadinanza.

Storia
L ettura, commento,
riscritturadi alcuni
articoli della Dichiara-
zione dei Diritti del
Fanciullo edellaCon-
venzione Internazio-
nale sui Diritti
ddl’Infanzia.
Analisi dei diversi
modi con cui persone
di culturadiversa af-
frontano momenti della
vita(lanascita, lamor-
te, lenozze, ...)
Documentazione su
realta storiche di altri
popoli che motivano
situazioni attuali.
Esempi storici signifi-
cativi dell’ efficaciadel
lavorareinsieme

Visitaad acuni Uffici
comunali eanalisi del
|oro funzionamento.

Conoscenzadellere-
gole dd diritto allacit-
tadinanza.

Ed. fisca egportiva
Esercizio della disponibi-
lita a partecipare a giochi
e attivita che richiedono
impegno e pongono dif-
ficolta da superare.

Partecipazione a giochi
nuovi, proposti da com
pagni con attitudini diffe-
renti dalle proprie o pre-
sentati da compagni pro-
venienti daaltre culture.

Simulazione di ruoli (al-
lenatore, responsabile di
squadra, capitano, ...)

Partecipazione ad attivita
organizzate nei Centri
Sportivi Comunali, rispet-
tandone le strutture.

Musica

Partecipazione a canti corali
che comportano I’ esibizione
in pubblico.

Esecuzione di danze su nu-
siche e ritmi di altre culture.
Conoscenza dei contesti in
cui tali musiche sono state
prodotte e tali danze utilizza-
te.

Progettazione, con suddivi-
sionedi incarichi, di attivita
musicali.

Partecipazione a.concerti in
ambienti del proprio territo-
rio.

Ascolto di musiche e canti
espressione di identita nazio-
nae.
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ti/doveri relativi.
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EDUCAZIONE STRADALE

Obiettivi

Contributi disciplinari

Tecnologia

Conoscerela tipologia della Ricostruzione, con mate-

segnaletica stradale, con
particolareattenzione a
quelardativaal pedoneeal
ciclista.

Descriverein formaoralee
scritta un percorso proprio
o altrui erappresentarlo
cartogr aficamente.

Analis del Codicedella
Strada: funzionedellenor -
meedelleregole.

Eseguire correttamentea
piedi ein bicicletta un per-
corso stradalein situazione
reale o smulata.

ridi di recupero, di alcuni
segnali stradali.

Redlizzazione di modélli
plastici di percorsi, su cui
far agire pupazzetti, come
gioco di ssimulazione.
Schizzi di tracciati.

Attivitadi misurazione con

strumenti adeguati.
Realizzazione di strumenti
per lamisurazione di tratti
del percorso.

Geogr afia-storia
Conoscenza del Concetto di
Codice e di alcunefasi signi-
ficative di sviluppo del Codi-
ce Stradale.

Utilizzo delle coordinate
spaziali.

Attivitadi riflessione sulla
successione temporale edi
individuazione di rapporti
causa/ effetto.
Elaborazione del concetto di
norma, regola, legge.

Ed. motoria e gportiva

Attivitaper laconfermadella
lateralizzazione.

Attivitamotorie e giochi di
squadra rispettando le regole
date.

Spostamenti in palestra, ri-
spettando le regol e stabilite.
Esercizi per I’acquisizioneolo
sviluppo dell’ equilibrio.

M atematica-Scienze
Conoscenzadellefigure che
hanno un valore convenzio-

nale nellasegnaletica stradale.

Concetto di direzione.

Rappresentazioni topol ogi-
che.

Conoscenzadi alcuni concetti
presenti nelle regole del Codi-

ce: luce/buio, attrito, peso, ....

Utilizzo del concetti di veloci-
ta, distanza, lunghezza, lar-
ghezza.

Conoscenza delle misure li-
neari utili nella gestione dei
percorsi.

Italiano
Elaborazione di didascalie
cheillustranoiil significa-
to di unaserie di segnali.

Stesura di appunti
Utilizzo di sintassi ade-
guataal tipo di descrizio-
ne.

L ettura e produzione di
testi regolativi.

Riesposizione orale delle
regole da seguire.
Confronto frapunti di
vistadiversi sul compor-
tamento datenere nel
percorso.
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EDUCAZIONE AMBIENTALE

Obiettivi

Contributi disciplinari

Conoscerelaflora, lafauna, dli
equilibri ecologici tipici del pro-
prio ambientedi vita.
Rispettarelebellezze naturali ed
artistiche dd proprio ambiente.

Comprenderel’importanza
dell’intervento necessario
ddl’uomo sull’ ambiente.

Conoscerei ruoli dell” Ammini-
strazione Comunale, delle asso-
ciazioni private, delleistituzioni
mussali,... per la conservazionee
latrasformazione dell’ambiente.
Individuareun problemaambien-
tale prossimo (salvaguardia di un
monumento, conservazione di una
spiaggia, creazione di un parco
naturale, ...) ed elaborare sol u-
zioni .

Scienze
Analisi di habitat caratteristici
dellapropriazona (il bosco, la

spiaggia, il fiume...).

Individuazione delle risorse pro-
prie dell’ambiente di vitae analisi
delleloro diverse forme di utilizzo
nel tempo.

Ricostruzione dei processi che
hanno inciso sulla trasformazione
dell’ambiente (incidenza dei fatto-
ri climatici edell’ inquinamento sui
monumenti, incuria, ...)
Approfondimento delle cause
scientifiche del problemaindivi-
duato.

Italiano —storia-geogr afia
Visite guidate e gite scolastiche
per la conoscenza di aspetti tipici
del proprio territorio.
Ricostruzione, sullabase di do-
cumenti storici e di testimonianze,
di momenti significativi per lavita
nel proprio territorio.

Riscoperta delle tradizioni culturali
piu significative: interviste ai
nonni, visitaa museo locale, rico-
struzione dei giochi di un tempo,
€ecc.

Analisi e comparazione di docu-

menti storici e geografici relativi

all’intervento dell’ uomo sul terri-
torio.

Intervista a persone che rivestono
ruoli significativi

nell’ Amministrazione Comunale e
nelle varie associazioni.

Ricostruzione storicadel luogo e
delle suefunzioni.

Analisi dei bisogni presenti e delle
possibili soluzioni.

Tecnologia
Varieformedi osservazione edi
rappresentazione (disegni, foto-
grafie, riprese filmiche,ecc)
dell’ambiente.

Studio dei materiali utilizzati nei
vari interventi.

Descrizione di interventi umani
che hanno modificato sostanzial-
mente un paesaggio (costruzione
di un quartiere, di unastrada, di
unadiga, ...).

Analisi, dal punto di vistatecno-
logico, dei processi seguiti inin-
terventi sull’ambiente particolar-
mente significativi.

Rilevazioni grafiche, fotografiche.

Elaborazione di semplici progetti
di restauro, di conservazione, di
intervento.

Arteed immagine
Conoscenza di opere d’ arte del
proprio ambiente.

Visitaamostre di pittori locali.
Visite ad ateliers di artisti locali.
Riprodurre, con tecniche e mate-
riai vari, monumenti, luoghi, habi-
tat particolari del proprio ambien-
te.

Osservazione diretta degli stili ar-
chitettonici che caratterizzano le
varie zone del proprio ambiente.
Analisi di interventi di restauro,
manutenzione del patrimonio arti-
stico.

Lettura di documentazioni foto-
grafiche efilmiche di interventi di
conservazione.

Disegni, schizzi, rappresentazioni
visive che supportino gli interven-
ti ole proposte.

Laboratorio di restauro di piccoli
oggetti legati alatradizione locale.
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EDUCAZIONE alla SALUTE

Obiettivi

Contributi disciplinari

Elabor ar e tecniche di osservazio-
needi “ascolto” del proprio cor-
po per distinguerei momenti di

benessereda quelli di malessere.

Conoscer e le malattie esantema-
tiche elevaccinazioni.

Attivare comportamenti di pre-
venzioneai fini della salute nel
suo complesso.

Conoscerele normedi compor -
tamento per lasicurezzanei vari
ambienti.

Tuttelediscipline
Impiego di tecniche di osserva-
zione del sé.

Esercizio della disponibilita a mani-
festareil proprio vissuto.

Assunzione di comportamenti
adeguati ( corretta postura, con-
trollo del volume di voce...).

Riflessione, nei contesti che spon-
taneamente vengono acrearsi,
sulle norme da seguire per lasicu-
rezzanei vari ambienti.

Scienze - Tecnologia
Individuazione delle relazioni fra
aspetti scientifici o tecnologici
dell’ ambiente e stato psicofisico
( stanchezza derivante dall’ uso di
arredi non funzionali, dall’ illurri-
nazione inadeguata...).
Individuazione del manifestarsi di
tali malattie.

Intervistaa personale medico o
paramedico per mettere a punto
modalitadi prevenzionein presen-
zadi possibilitadi contagio.
Interventi in classe del dentista,
dell’ igienista ... a fini dellaco-
noscenza delle conseguenze di
comportamenti scorretti per la sa-
lute edell’ individuazione di nor-
me di comportamento opportuno.
Letturadelle piantine dei locali e
dei percorsi di fuga.

Analisi dellapericolositadi oggetti
e materiai.

Italiano - Storia
Lettura di testi argomentativi ed
espositivi sul rapporto “ambiente
/ salute“ considerato.

Ricostruzione della propriastoria
personal e relativamente a questi
aspetti.

Letturadi documenti di storia
dellascienza, relativi ale scoperte
dei vaccini.

Analisi/produzione di messaggi di
Pubblicita Progresso.
Documentazione dell’incidenza, in
varie epoche storiche, di compor-
tamenti non adeguati al manteni-
mento della salute.

Stesura dei regolamenti necessari
per lasicurezza utilizzando |e nor-
me imparate.
Correttainterpretazione dei sim-
boli di pericolosita, tossicitadel
materiali.

Educazione motoria e sportiva
Conoscenzadel proprio corpo e
dei suoi ritmi.

Analisi di quanto e comelamalat-
tiapuo limitare |’ attivitafisica

Rispetto di modalita fisiche ade-
guate di gestione del proprio tem-
po ( adeguato lasso di tempo di
attivita motoria, senza cadere negli
€ccessi...).

Manifestazione di periziaedi au-
tocontrollo fisico in situazioni che
lo richiedono.
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EDUCAZIONE ALIMENTARE

Obiettivi

Contributi disciplinari

Conoscerelatipologia degli ali-
menti eleréativefunzioni nu-
trizionali.

Individuareladieta piu adeguata
al proprio corpoealleproprie
esigenzefisiche, sullabase del
calcolo dd proprio dispendio
ener getico.

A tavola mantenere compor ta-
menti corretti.

Conosceregli errori alimentari
ei problemi connessi con gli
squilibri alimentari.
Individuar e le modalitadi con-
sumo degli alimenti che meglio
ne conservano il valore nutritivo,
anche avvalendos del laboratorio
di cucina.
Ampliarelagammadei cibi as-
sunti, come educazione al gusto.

Scienze
Utilizzo di audiovisivi per capire
comeil corpo utilizzai divers tipi
di aimenti.
Vautazione, sullabase di quanto
emerso dallavisione del video,
dei dati raccolti sulla propria con-
Sueta alimentazione.
Compilazione di tabelle che met-
tono inrelazioneil dispendio
energetico con |’ apporto dei vari
cibi consumati.

Individuazione delle regole del
corretto comportamento a tavola,
sulla base della conoscenza
dell’incidenzadei vari comporta-
menti sui processi digestivi.
Intervistaal dietologo che com
mentale diete seguite dagli alun-
ni.

Individuazione della composizio-
ne dei vari alimenti e conoscenza
dell’incidenza che ogni modalita
di consumo hanel loro utilizzo.

Assunzione di una corretta cola-
zione ascuola.

Organizzazione di “merende per
I'intervallo” genuine.

Consumo di un pasto di altri tem-
pi o di atre culture.

Educazione motoria e sportiva
Intervistaa dietologo per capire
la‘dieta’ migliore per poter prati-
care attivitafisica

Osservazione e registrazione
dell’ attivita di respirazione, sudo-
razione... in condizioni di riposo,
di attivitaintensa, ...

Analisi di tabelle di sviluppo cor-
poreo, ponderale, ... e confronto
con il proprio corpo.

Italiano
Raccolta di dati relativi allapro-
priaaimentazione settimanale,
con I’uso di strumenti adeguati.

Interpretazione del sottocodice
scientifico delle tabelle di descri-
zione della composizione dei cibi
e del loro apporto in termini di
nutrizione.

Descrizione verbale di una serie
di comportamenti a tavola osser-
vati mediante riprese video.

Lettura di testi espositivi sui fi-
schi e pericoli di alcune abitudini
alimentari attuali

Creazione di slogan sulle corrette
modalitadi utilizzo degli alimenti.

Letturadi ricette di atri tempi.

Tecnologia
Ricostruzione dei processi di tra-
sformazione degli dimenti e della
preparazione del cibo, per com
prenderne |’ incidenza sulla qualitd
finale del prodotto.

Preparazione del pranzo al sacco
adeguato ad un’ uscita didattica
che comportaiun certo dispendio
energetico.

Scelta dei cibi adatti ad essere
consumati per temperatura, no-
dalita di conservazione e di cottu-
ra

Preparazione dello stesso alimen-
to secondo diverse modalita.

Laboratorio di cucina

82



EDUCAZIONE all’AFFETTIVITA’

Obiettivi

Contributi disciplinari

Attivare atteggiamenti di cono-
scenza/ascolto di sé.

Attivare modalitarelazionali po-
sitive con i compagni e con gli
adulti, anchetenendo conto delle
caratteristiche specifiche di ma-
schi efemmine.

Conoscereleprincipali differen-
zefisiche, psicologiche e compor -
tamentali tra maschi efemmine.

Esercitare modalitacorrette ed
efficaci di espressionedelle pro-
prieemozioni edella propria af-
fettivita

Tuttelediscipline
Atteggiamento di ascolto edi re-
lazione positivanei confronti
dell’ atro.

Riflessioni sulle modalita per una
relazione correttatra coetanei e
alunno — adulto.

Esercizio dell’ abitudine a mettersi
dal punto di vistaaltrui e arispet-
tarlo.

Interventi chefacilitino, da parte
dell’ alunno, la comunicazione
dellapercezione di sé edel proprio
ruolo nellaclasse, nellafamiglia,
nel gruppo dei pari in genere.

Interventi che favoriscano

I’ espressione personale, ma anche
socialmente accettata, di stati
d’animo, di sentimenti, di emozioni
divers, in situazioni diverse, an-
che di competizioni sportive e
agonistiche.

Italiano - storia
Descrizioni di sé, delle proprie ca-
pacitae abilita, dei propri interessi.
Narrazione dei cambiamenti per-
sonali nel tempo.

Controllo dell’ espressione verbale
e non verbale nella comunicazio-
ne, ai fini della sceltadel registro
piU adeguato allarel azione positi-
va

In situazioni concrete, riflessioni
sulle differenze di ruolo dei maschi
eddlefemmine.

Esempi di rapporti significativi tra
maschi e femmine nellastoria.

e nellaletteratura.

In contesti spontanei o strutturati,
espressione verbale, nella forma
pit congeniale, della propriaemo-
tivita ed affettivita

Scienze

Analisi dei rapporti affettivi e di
collaborazione trai membri di una
coppiasianel mondo animale che
umano.

Differenze fisiche tramaschi e
femmine.
Funzioni degli organi genitali.

Educazione motoria
Individuazione delle proprie capa-
citaede propri limiti nelle attivita
motorie efisiche.

Attivazione di una squadradi gio-
€O, in cui si scambiano, secondo
ritmi stabiliti, i ruoli.

In situazioni di simulazione ( gio-
chi di ruolo, animazioni teatrali,
...) rappresentazione dei compor-
tamenti tipici del genere maschile
efemminile.

In situazione di gioco (vittoria,
sconfitta, contesa, ...) espressio-
ne corretta della propriaemotivita.
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