1. I modelli di programmazione educativa e didattica nella letteratura pedagogica del Novecento

Le teorie curricolari si sono diffuse nella scuola italiana a partire dagli anni settanta presentando la programmazione per obiettivi come il modello privilegiato se non esclusivo. La discussione critica cui è stato sottoposto tale modello e la sperimentazione di altri modelli didattici, che riprendevano motivi già presenti in esperienze del movimento delle “scuole nuove” o che si basavano sugli apporti di nuove teorie dell’apprendimento, hanno fatto maturare progressivamente nei docenti la consapevolezza di una pluralità di modelli di programmazione, ponendoli nella condizione di scegliere un unico modello in modo preferenziale ed esclusivo sulla base di ragioni scientifiche più o meno legittime, oppure di tenere presenti gli elementi specifici caratterizzanti i diversi modelli per dare risposte operative flessibili ai problemi della reale situazione nella quale si opera. 

Ciascun modello si caratterizza, infatti, in relazione alla teoria dell’apprendimento cui rimanda e ai conseguenti criteri per la scelta e la definizione degli obiettivi, dei contenuti e delle attività, nonché delle modalità e degli strumenti per la verifica e la valutazione. Elio Damiano, analizzando i modelli didattici che sono stati studiati e sperimentati dagli anni sessanta a livello mondiale e nella scuola italiana, ricorda che, in riferimento alla “nozione chiave” che ne caratterizza l’impostazione, sono stati definiti e conosciuti come “pedagogia per obiettivi”, “ricerca a scuola”, “strutturalismo didattico”, “didattica per concetti”.

    Un esempio di un atteggiamento che, pur privilegiando una proposta e il suo elemento caratterizzante (“i problemi”) non dimentica gli elementi (“gli obiettivi”; “i progetti”; “lo sfondo integratore”; “i concetti”; “le nozioni”) caratterizzanti altri modelli, è stato proposto ai docenti della scuola elementare da Italo Fiorin in una serie di articoli su la “didattica per problemi” pubblicati su Scuola Italiana Moderna nelle annate 1995/96 e 1996/97.
 

Analogo atteggiamento di apertura è proposto ai docenti della scuola materna da Tiziano  Loschi (che pur manifesta di preferire il modello “per mappe concettuali”) nel suo contributo Fra i diversi modelli di programmazione e di valutazione, pubblicato nel n. 7, settembre 1995, monografico su “Insegnante e programmazione”, di Vita dell’infanzia, Rivista dell’Opera Nazionale Montessori. L’autore indica come particolarmente significativo, oltre il modello per mappe concettuali, la programmazione evolutiva.
 

Nel fascicolo sono presentati, in particolare, quattro modelli teorico-empirici e precisamente la programmazione per obiettivi da Franco Frabboni; quella per mappe concettuali da Giovanna Vandelli; quella

per sfondo integratore da Giampiero Lippi e quella clinica (definibile anche come firmata) da Piero Crispiani. Giacomo Cives interviene su Programmazione e “metodo Montessori” e Mauro Laeng su Valutazione intrinseca ed estrinseca nel Metodo Montessori; Dina Bergamini, infine, su Progettare la continuità.
 

Caratteristica comune agli scritti sopra citati è il fatto di prendere le mosse da un preliminare richiamo alla tradizionale posizione della programmazione per obiettivi e alle relative tassonomie. Gli autori, cioè, per muoversi tra i diversi tipi di programmazione hanno assunto un criterio temporale: ad una prima fase caratterizzata dal modello “per obiettivi” segue una fase di “neo-programmazione” scandita da studi e sperimentazioni di nuovi paradigmi teorici di programmazione, che hanno in comune il dato di progettare l’azione educativa non utilizzando la gerarchizzazione degli obiettivi.

Può essere opportuno esaminare i diversi modelli anche in riferimento alla modalità di comunicazione da ciascuno privilegiata: nella programmazione per obiettivi, che si svolge secondo una sequenza lineare, prevale la comunicazione didattica di tipo trasmissivo dal docente agli allievi con l’uso predominante della tecnica della lezione e del supporto del manuale
; nei modelli della cosiddetta “neo-programmazione” viene, invece, privilegiato il dialogo docente - allievi, il cui svolgimento viene a definire un percorso programmatico aperto a soluzioni diverse a seconda di come si decide di muoversi attraverso le maglie di un “reticolo”, nel quale vengono ad organizzarsi le opzioni dei contenuti, degli obiettivi, delle abilità.

È , infine, ancor oggi possibile ed opportuno esaminare e ripartire i modelli curricolari a seconda che siano centrati o sulle discipline scolastiche (“subject curriculum”) o sulle attività degli alunni (“activity curriculum”), verificando nel caso che l’attenzione prevalente sia agli interessi degli alunni e alle “situazione problema”, se sia utilizzato il criterio di concentrare l’insegnamento e l’apprendimento su “punti focali” (“core curriculum”).

Sulla pluralità dei modelli della programmazione il citato E. Damiano è tornato con un breve, articolato, saggio pubblicato in “Pedagogia e Vita”, n.3, 1998, pp. 21-57, col titolo di Prove di formalizzazione I modelli della <<Nuova  Ricerca Didattica>>, nel quale, allo scopo di “mettere ordine nella prolificazione ormai indiscriminata delle sigle”, propone di raggrupparli in tre famiglie, ovvero come modelli del “Prodotto”, del “Processo” e, infine, dell’ “Oggetto Mediatore”. La proposta è anche sinteticamente presentata nell’articolo Modelli didattici e lavoro d’aula, apparso in “Nuova Secondaria”, Brescia, La Scuola, n. 1, 15/9/1998, pp. 49-52. 

	Modelli «Process-Product»

	«Pedagogia per Obiettivi »

	Istruzione Programmata di Skinner (comprese le tecnologie dell’istruzione, dalle prime macchine per insegnare alle più attuali designate come CAI – Computer Assisted Instruction

	«Pedagogia della Padronanza» (Mastery Learning) di B. Bloom

	«L’Insegnamento Personalizzato» di F. Keller 


	Modelli della «Ricerca» o del «Processo»    (La valutazione è centrata sul processo)

	«Clinica della formazione» di R. Massa

	Didattica della Ricerca

	Insegnamento per Problemi

	Sistema dei Laboratori

	Insegnamento per Progetti


	Modelli  «dell’Oggetto Mediatore»

	«Modello ecologico»  «Modello dei processi mediatori»  W. Doyle (1978)

	Strutturalismo Didattico di Bruner

	Pedagogia del Contratto (di origine francese, ad ispirazione analitica; in Italia una versione più vicina ai modelli del Prodotto

	«Sfondo Integratore»

	Alcune Didattiche Disciplinari  (in particolare per la Lingua Straniera, la Letteratura, la Storia e la Matematica)

	Didattica per Concetti (avviata nelle scienze fisiche e naturali, si è sviluppata presso l’insegnamento delle scienze umane)

	Didattica Breve (F.Ciampolini, 1993)


Scorrendo le tabelle si nota che tra i modelli esaminati nei due citati scritti non troviamo né la didattica modulare né l’apprendimento cooperativo.
Da rilevare, al riguardo, che nella normativa sull’autonomia e in quella sulla riforma dell’ordinamento (specie nella Legge 30/2000) ci sono  elementi che orientano verso una organizzazione dell’insegnamento di tipo “modulare e flessibile”
 sia a livello di macrosistema (inteso come ordinamento scolastico complessivo e come strutturazione curricolare dei singoli istituti scolastici operanti in uno stesso ambito territoriale), che di microsistema (riferito alle singole classi di un istituto scolastico).
 Elementi quali la “persolanizzazione” e la “valutazione autentica” richiamati dalla nuova legge di riforma n. 53/2003 trovano riscontro nelle modalità organizzative dell’insegnamento-apprendimento che caratterizzano l’apprendimento cooperativo ovvero il Cooperative learning, sperimentato nelle scuole degli USA negli anni ’80 e, a partire dagli ultimi anni ’90, nelle scuole italiane, come testimoniano gli scritti di M. Comoglio,
 le traduzioni dei testi originari  usciti presso l’editrice Erickson di Trento, gli articoli usciti sulle riviste didattiche.
 

**********

Chiudendo queste brevi note introduttive all’analisi dei modelli della programmazione educativa mi sembra necessario tornare a quanto osservato in apertura, ovvero all’opportunità che, nello scegliere, i docenti tengano presenti gli elementi specifici caratterizzanti i diversi modelli per dare risposte operative flessibili ai problemi della reale situazione nella quale operano. A tale scopo utile strumento (da considerare come “schema ‘aperto’ nel senso che ognuno troverà spunti ulteriori per approfondimenti personali e di gruppo”) è l’allegata tabella elaborata da un gruppo di ricerca sulla valutazione promosso dall’AIMC. 

Nella colonna di sinistra sono stati collocati i cinque modelli di programmazione presenti nella scuola italiana. Per ciascun modello sono state indicate le fonti di riferimento, le sue articolazioni e sviluppi, le modalità di attuazione didattica, le idee di alunno, di insegnante, di valutazione e di scuola cui fanno riferimento.

**********

	
	Sfondo culturale
	Idea di alunno
	Idea di insegnante
	Sviluppo ed articolazione dei contenuti
	Attività didattica
	Idea di valutazione
	Idea di scuola

	Programmazione

curricolare

per obiettivi
(metà anni ‘70-’80)
	(Neobehaviorismo

(Classificazioni tassono-

miche (Bloom, Krathwohl, 

Harrow, …) per definire i

livelli di acquisizione 

intorno alle aree di appren-

dimento e sviluppo

(Struttura delle discipline   (Bruner)
	( Attenzione “logica” 

   prevalente 

   su quella “psicologica”
	( Per tutti gli alunni 

  garante del raggiungimento

  degli obiettivi attraverso 

  la  padronanza dei  metodi e delle conoscenze scientifiche
	( Tassonomie: 

   da obiettivi più semplici ad obiettivi più complessi

( Apprendimento cumulativo
	( Serie di unità didattiche

   in sequenza lineare per il conseguimento di un determinato obiettivo
	( Misurabilità delle prestazioni

( Frequenza dei momenti di verifica con prove oggettive
	( “Agenzia formativa”

	Programmazione per sfondo

integratore

(inizi anni ’80) nata, 

sperimentata e teorizzata principalmente per la scuola dell’infanzia)
	( Educazione che si definisce “pedagogia istituzionale” (Lapassade, …)

(Idea di “contesto” (Bateson)

(Costruttivismo come “struttura di connessione narrativa”

(Teorie sistemiche
	(Attenzione al bambino come “futuro da scoprire”; soggetto attivo che riorganizza le proprie strategie di costruzione del reale in modo continuo
	( Regista educativo che costruisce contesti facilitanti l’integrazione e favorenti lo sviluppo e la evoluzione delle varie originalità
	( Sfondo integratore come luogo istituzionale in cui è importante che l’organizzazione contestuale di spazi, tempi, mediazioni, regole di comunicazione, trovino adeguata considerazione
	( Modalità di lavoro denominate “nuclei progettuali”, cioè unità minime di progettazione integrata in cui il bambino, in tempi diversificati, può raggiungere certe abilità in modo non lineare
	( Osservazione mirata, partecipata e qualitativa

	( Sfondo istituzionale che favorisce l’autonoma organizzazione e costruzione del mondo del bambino

( “propria” scuola come contesto

	Programmazione

per problemi
(anni ‘70-’80)
	(Apprendimento significativo

(La motivazione e le sue valenze personali, sociali, solidali, …

(Piaget, …)

(La comunicazione (Bruner)

( Personalismo
	( L’alunno “persona” al centro delle attività, che nel passaggio dallo stupore alle discipline attraverso la ricerca intesa come processo di soluzione dei problemi, secondo fasi, è coinvolto cognitivamente ed affettivamente nell’apprendimento
	( Regista, protagonista con capacità espositive utili adeguate
	( Acquisizione delle conoscenze secondo un modello circolare o, meglio “comunicativo” di tipo euristico attraverso una precisa sequenza che caratterizza le fasi della didattica, della ricerca per giungere alla soluzione dei problemi
	( Procedimento dello “scienziato” attraverso la conoscenza della “sintassi” delle discipline e lo svolgimento di indagini in un rapporto costante per cui si “impara facendo” e soprattutto “riflettendo”
	( Osservazione per cogliere le linee essenziali delle discipline, i concetti organizzatori

( Osservazione per riorganizzare le proprie conoscenze e strutturare il proprio mondo cognitivo
	( Scuola come ambiente educativo di apprendimento: non scuola delle “nozioni”, né scuola delle “occasioni”

( Scuola come “centro di ricerca”

	Programmazione per 

mappe concettuali
(inizi anni ’80)
	(Pensiero sistemico

(Idea della complessità

(Cognitivismo (Bruner, Vygotskij)

(Strutturalismo
	(Soggetto che elabora, apprende ed è sollecitato a riorganizzare i propri quadri concettuali
	(È  uno dei 

“tre soggetti” costitutivi dell’esperienza didattica (unitamente all’oggetto culturale ed al soggetto in apprendimento) competente nell’osservare e nell’interazione verbale
	(Visione reticolare del sapere; mappa concettuale, che consiste nello “scontornare i concetti essenziali dell’argomento di studio; conversazione clinica, mediatori didattici, unità didattiche

( Personalizzazione dell’apprendimento
	(Linee di lavoro a medio – lungo termine con andamento ricorsivo e ricerca della complessificazione dei concetti (trasversalizzazione) piuttosto che della loro sequenzializzazione
	( Valutazione delle dimensioni processuali dell’apprendimento secondo funzioni diagnostiche, 

regolative e di controllo della padronanza 

concettuale acquisita
	( Luogo di “distanza analogica” dove il bambino viene “protetto” dai rischi che si corrono nella realtà; luogo dove gli oggetti culturali vengono sottoposti ad operazioni di ristrutturazione spazio-temporale, mediante un’azione di ricostruzione e rappresentazione attraverso mediatori attivi, iconici, in modo da renderli accessibili e disponibili per l’apprendimento

	Post-programmazione

(anni 1981 – 1986)
	( Fenomenologia (Husserl, Heidegger, Gadamer)

( Teoria dell’ipercomplessità

( Pensiero debole
	( Soggetto che nel processo di apprendimento segue un cammino che dà senso al suo operato
	( Operatore teso alla costruzione di una centralità del soggetto in quanto bambino e in quanto insegnante.

Soggetto culturale destinato a cooperare alla formazione di altri soggetti
	( Argomenti come occasioni per conoscere e sentire la conoscenza come atto elaborato dal soggetto
	( Mappa di esperienza “naturale”, ovvero aree che sono proposte culturalmente e stabilizzate da rappresentazioni oggettive
	( Interpretazione delle risultanze, ricostruzione il più possibile esplicita della globalità dell'esperienza dell’alunno attraverso momenti di comunicazione, scambio e di condivisione tra docenti (intersoggettività)
	( Luogo per la formazione dell’autonomia intellettuale, morale ed estetica del soggetto


     



ELIO DAMIANO (a cura di), Insegnare con i concetti (Un modello didattico fra scienza e insegnamento), Torino,  SEI, 1994





REPERTORIO ORM  (pp. 317-319)





B) Metodi�
�
a) escursioni


1. esplorative: stimolo all'osservazione e alla verbalizzazione


2. finalizzate: messa a fuoco di un oggetto specifico o di un 


                                                                        fenomeno particolare


3. strutturate: applicazione e controllo di concetti, relazioni e


                                                          principi definiti in precedenza�
�
b) esercitazioni


1. attività libere con materiali vari e non strutturati volte alla 


                                               realizzazione di prodotti creativi


2. realizzazione di oggetti su materiale semilavorato o 


                                                                      comunque preordinato


3. ideazione, progettazione e costruzione di un oggetto


                                        con materiale scelto o adattato allo scopo


4. manipolazione di materiali predisposti per la "scoperta" 


   di somiglianze, differenze, regolarità e la definizione di concetti


5. esercizi di consolidamento e di memorizzazione 


   di abilità strumentali, di schemi operativi, di concetti e relazioni


6. attività di applicazione a contenuti diversi di schemi operativi,


                                                      concetti, relazioni già conosciuti


7. attività ordinate a classificare fenomeni diversi mediante


                                l'individuazione di somiglianze e/o differenze


8. attività ordinate all'approfondimento, all'estensione e 


                                 al trasferimento di schemi operativi, concetti, 


                                                               relazioni già conosciuti


9. attività ordinate a inventare altre dimensioni


                                   mediante processi di liberazione, proiezione


10. attività ordinate a riprodurre vissuti per verbalizzare 


                                                                        le proprie esperienze


11. attività di drammatizzazione ordinate a riprodurre


                        i vissuti per mettersi nei panni degli altri: role-play


12. simulazione e giochi in cui sulla base di vincoli e 


                           di canovacci predisposti, gli alunni sono orientati 


                                  a comprendere relazioni di varia complessità�
�
c) lezioni


1. commento dell'insegnante di cronache, racconti, brani letterari


2. lettura guidata di brani proposti dall'insegnante 


                       per problematizzare, per integrare, per approfondire


                                                    le attività precedentemente svolte


3. esposizione finalizzata alla presentazione metodica 


                                        di un oggetto, di un fatto o di una attività


4. esposizione centrata alla messa in evidenza di una regola, 


                              di un concetto, di una relazione, di un principio


5. proiezione e commento di audiovisivi quali 


                             illustrazioni, diapositive, films, lucidi, cartelloni�
�
�
�






d) conversazioni�
�
1. conversazione occasionale, a senso multiplo, 


                                                    su un episodio di attualità


2. conversazione clinica tendente a individuare le conoscenze 


                                e  i concetti spontanei degli alunni intorno 


                                           a determinati contenuti o problemi


3. discussione finalizzata a chiarire informazioni, a illustrare 


         aspetti particolari di un problema, o a motivare al lavoro


4. discussione riassuntiva finalizzata alla sistemazione 


                 di esperienze e informazioni raccolte in precedenza


5. discussione orientata, mediante domande 


    proposte dall'insegnante o risposte suggerite dagli interventi


       degli alunni, ad analizzare e/o comparare fatti e fenomeni


6. discussione sistematica finalizzata a verbalizzare concetti,


   a definire ipotesi interpretative, a sintetizzare l'attività svolta�
�






A) Raggruppamenti degli alunni�
�
a) lavoro individuale


1. libero


2. con l'assistenza dell'insegnante


3. programmato su materiale autocorrettivo o 


                                                                       strutturato�
�
b) lavoro a due


1. insegnante/alunno


2. alunno/alunno (alla pari)


3. l'alunno più capace aiuta il compagno�
�
c) lavoro in piccolo gruppo


1. interno alla stessa classe


2. fra alunni di classi parallele


3. fra alunni di classi non parallele


4. omogeneo per livello di rendimento


5. integrato con criteri sociometrici


6. per attività libere


7. con l'assistenza dell'insegnante/i


8. per attività programmate (vedi sopra)�
�
d) lavoro in classe


1. alunno/alunni


2. insegnante/alunni (a senso unico)


3. insegnante/alunni (a senso multiplo)


4. due o più insegnanti in compresenza�
�
e) lavoro in grandi gruppi


1. due o più gruppi provenienti da classi parallele


2. due o più classi parallele al completo


3. due o più gruppi provenienti da varie classi,


                                                               parallele e non


4. assemblee per prendere decisioni comuni


5. tutte le scolaresche del plesso al completo�
�






C) Mezzi e strumenti�
�
a) sussidi visivi: diapositive, fotografie, episcopio...


b) sussidi uditivi: radio, dischi, registratori...


c) sussidi audiovisivi: diapositive sonorizzate,


                                                      films, uniconcettuali...


d) supporti: lavagne a gesso, in panno, lavagne luminose,


                                                                       cartelloni...


e) ausili occasionali: foglie, fiori, oggetti d'uso 


                                                     quotidiano, giocattoli...


f) giochi didattici aperti coi quali è possibile stimolare


                                         comportamenti liberi e creativi, 


                                          situazioni immaginarie...


g) risorse umane: testimonianze, esperienze dirette,


                                                                         interviste...


h) materiali strutturati: schede, eserciziari, blocchi logici,


      con la caratteristica di poter essere utilizzati 


                                                 direttamente dagli alunni, 


  senza richiedere l'intervento o la guida dell'insegnante...


�
�















�  Cfr. Elio DAMIANO, L’azione didattica (Per una teoria dell’insegnamento), Roma, A.Armando 1993, cap. 2^. 


  Su esperienze condotte secondo le indicazioni della didattica per concetti sono stati pubblicati, a cura di E.DAMIANO, nel 1989, presso la Scuola Ed. di Brescia, il vol. La religione cattolica a scuola (Proposte operative per la scuola elementare) e nel 1994, presso la SEI di Torino, il vol. Insegnare con i concetti (Un modello didattico fra scienza e insegnamento).


�  Vedi nell’annata 95/96 i sei articoli su La didattica per problemi pubblicati nei numeri 4, 15/10/1995, pp. 8-11; n. 6, 15/11/95, pp. 10-12; n. 8, 15/12/1995, pp. 10-11; n. 11, 15/2/1996, pp. 10-11; n. 13, 15/3/1996, pp. 10-13; n. 15, 15/4/96, pp. 10-11. Altri sei articoli sono usciti nell’annata 96/97 con i seguenti titoli: Ripensare la programmazione (n. 4, 15/10/1996, pp. 8-10); Le tassonomie sono da buttare? (n. 6, 15/11/96, pp.9-11); L’apprendimento significativo (n. 8, 15/12/1996, pp. 10-12); Fuochi da accendere (n. 11, 15/2/1997, pp. 21-26); Spiegazioni e domande (n. 13, 15/3/97, pp. 10-11); Rompere gli schemi (n. 15, 15/4/97, pp. 9-11).


   Le tematiche del rapporto tra “programmi”, “programmazioni” ed azione didattica per promuovere un apprendimento significativo sono riprese da I. FIORIN nella seconda parte del volume Dai programmi alla scuola (Principi pedagogici e metodologici dell’azione didattica), Brescia, La Scuola, 1997. Nella prima parte Cesare SCURATI, partendo dalle problematiche dibattute dopo la seconda metà degli anni ‘70, propone una nuova definizione dei significati educativi della scuola (in particolare di quella “elementare”). Di C.Scurati vedi anche Pedagogia della scuola, Brescia, La Scuola, 1997, volume nel quale l’autore, dopo aver richiamato in apertura alcuni pedagogisti i cui contributi restano come “tracce” significative che segnano il cammino del pensiero pedagogico moderno e contemporaneo, inquadra in modo sistematico i problemi di fondo della pedagogia scolastica, presentandone i contenuti e i dibattiti più significativi dai punti di vista strutturale, professionale ed organizzativo.


� La programmazione evolutiva “si rifà ai contenuti di Gregory, Bateson, Brofenbrenner e di quella corrente pedagogica “calda” che legge e rilegge in chiave ecologica o sistemico-relazionale, quindi di contesto, le diverse situazioni di apprendimento-costruzione di conoscenze. Una variante di quest’ultimo indirizzo può essere la programmazione per procedure, attenta ai processi di natura cognitiva e relazionale, quindi centrata sull’analisi del contesto interattivo e del ruolo dei bambini in campo.”(Ivi, p. 25) T. LOSCHI ha pubblicato presso Nicola Milano, Bologna, 1995, il volume Programmare per mappe concettuali, ove, presentate le matrici psicopedagogiche del modello, propone esempi di progettazione di percorsi didattici “per concetti” nella scuola dell’infanzia.


� Il fascicolo comprende anche, a cura di Augusto Scoccera, una intervista a Guido Petter su L’insegnante e la sua preparazione psicologica, nella quale, tra l’altro, viene richiamato il contributo di approfondimento teorico ed esemplificativo sull’utilizzazione dei progetti e dei problemi offerto nel volume La valigetta delle sorprese (Saggio sulla motivazione ad apprendere), Scandicci-Firenze, La Nuova Italia, 1994. Significativa anche la sottolineatura fatta dell’atteggiamento di ascolto quale qualità umana dell’insegnante, qualità che vista da parte dell’allievo si presenta come “accessibilità” del docente. (Cfr. G.PETTER, La preparazione psicologica dell’insegnante, Scandicci-Firenze, La Nuova Italia, 1994, pp. 8-10 e 206-209. La seconda parte del vol., dedicata agli “aspetti psicologici dell’intervento educativo” si sofferma sulle problematiche della comunicazione educativa e sulla discussione di gruppo, sull’organicità delle conoscenze, sulla programmazione e sulla valutazione.) 


� Nell’orizzonte concettuale delle neo-programmazioni si incontra anche la posizione definibile come “post-programmazione”, che nega la possibilità stessa di progettare l’azione educativa, privilegiando un approccio speculativo fenomenologico ed un recupero della soggettività e dell’intenzionalità in educazione. (Cfr. G. BOSELLI, Post-programmazione e valutazione, il modello ermeneutico in “Infanzia”, n, 5, genn. 1988, pp. 18-23; G. BOSELLI, Programmazione e oltre in P.BERTOLINI, a cura di, Pedagogia al limite, Scandicci-Firenze, La Nuova Italia, 1988; G. BOSELLI, Post-programmazione, Scandicci-Firenze, La Nuova Italia, 1991.


� I modelli tassonomici (come rileva Pellerey nel  vol. Progettazione didattica, Torino SEI, a p. 135 dell’ ed. 1994 e a p. 195 in quella del 1979) si sono sviluppati anche in forme avanzate di individualizzazione dell’apprendimento quale il mastery learning, accentuando gli aspetti tecnologici ed “ingegneristici” della programmazione. Sulle due versioni della programmazione per obiettivi (la sommatoria-lineare e la ingegneristica) si sofferma anche il citato Fiorin (in SIM n. 8, 15/12/95, p. 10), che richiama N. CUOMO, Pensami adulto, Torino UTET, 1994.


� Cfr. C. SCURATI, Quale curricolo, in SIM n. 7, 1-1-76, pp.10-11; C. SCURATI (a cura di), Un nuovo curricolo nella scuola elementare, Brescia, La Scuola, 1977, pp. 31-33. Vedi anche le voce “programma”, “programmazione”, “curricolo” curate per l’Enciclopedia pedagogica, Ed. La Scuola, Brescia. Vedi in M. PELLEREY, Progettazione didattica (Metodologia della programmazione educativa scolastica), Torino, SEI, II ed., 1994, il cap. 13 ove sono presentati i problemi di programmazione di una unità didattica secondo i modelli del  mastery learning, dei  problemi, della ricerca.  


� Il Glossario allegato ai Regolamenti dell'autonomia propone la seguente definizione di modulo: “è una parte del percorso formativo, anche articolata in unità didattiche, che ha una propria autonomia in quanto consente di raggiungere competenze determinate in una o in più discipline. La didattica modulare può comportare il superamento del gruppo classe e una diversa articolazione del lavoro degli insegnanti.”


� Cfr. Scheda  Program. 5. Nel CDR del Progetto Copernico: Organizzazione modulare della didattica e valutazione (distribuito a tutte le scuole)  vedi la II sezione - Gli esiti della ricerca-intervento della Rete di Roma, I ambiente - Elementi di progettazione modulare: un modello di riferimento. 


�Vedi, ad esempio, M. Comoglio – M. Cardoso, Apprendere insieme in gruppo, LAS, Roma 1996; M. Comoglio, Educare insegnando, LAS, Roma 1997; T. Sergiovanni, Costruire comunità-nelle scuole, LAS, Roma 2001.


   Indicazioni bibliografiche e presentazioni degli elementi caratterizzanti il metodo sono in http: //www.scintille.it, il portale internet che dal 1996 si occupa della divulgazione del sistema del cooperative learning.


� Vedi, ad esempio, Scuola Italiana Moderna annate 2001-02 e  2002-03; in particolare nel n. 4 del 15 ott. 2001, pp. 29-32, l’articolo di Piergiuseppe Ellerani, Daniela Pavan, Il cooperative learning (Un nuovo modo di fare scuola. Sintesi di prospettive della riflessione educativa più avanzata. 


   Secondo gli autori “grazie alla puntuale ed approfondita attività di studio e di rielaborazione del prof. Comoglio e dei suoi collaboratori, è possibile affermare che il cooperative learning inizia a tracciare una sua via italiana, fondata su una visione che si articola in quattro dimensioni: 1. l’insegnamento individualizzato;2. la comunità di apprendimento; 3. la valutazione autentica; 4. la cognizione distribuita.


Secondo questa prospettiva l'apprendimento cooperativo è quindi in grado di rispondere:


l. all'attuale tendenza delle classi ad accogliere livelli sempre più crescenti di eterogeneità, attraverso modalità di insegnamento differenziato ed individualizzato in grado di valorizzare ogni diversità degli alunni, sia quelle derivanti dalle difficoltà, sia quelle dei cosiddetti alunni esperti (insegnamento individualizzato);


2. agli ostacoli che gli insegnanti incontrano nella scuola a costruire una visione comune attraverso la quale creare un senso di appartenenza, quel «noi», capace di affrontare i problemi educativi, motivazionali, di apprendimento, disciplinari, ma anche di valorizzare le eccellenze, che la scuola del ventunesimo secolo è chiamata ad affrontare (comunità di apprendimento);


3. alla richiesta della società di fornire un numero sempre maggiore di competenze utili all'integrazione e al processo di autonomia, basato su di una valutazione di tipo autentico, in grado quindi di valutare anche processi e prodotti, piuttosto che solo conoscenze, capace di fornire modelli per l'autovalutazione continua piuttosto che strumenti di giudizio su quanto lo studente ha «riprodotto» (valutazione autentica);


4. alle nuove prospettive poste in essere dalla teoria del costruttivismo sociale, attenta ad interpretare e sviluppare proposte didattiche attinenti ai processi di apprendimento, che sostiene che la conoscenza è acquisita in un contesto e in sintonia con situazioni sociali e storiche specifiche e che lo sviluppo concettuale può essere compreso solo in termini di ambiti situazionali di azione che non appartengono ad un solo individuo, ma sono distribuiti nel contesto (cognizione distribuita).”


� Cfr. Anna Maria STEFANANGELI - Emilio TARTAGLIANO, Dalla programmazione alle programmazioni? Il primato dell’educativo sul burocratico in “Il Maestro”, Roma, n. 12, dic. 1996, pp. 19-22.
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