	



  Modulo Programmazione didattica e valutazione – Gruppo  indirizzo Linguistico-letterario 

1) Appunti incontri di giovedì 23 e di giovedì 30 novembre 2006

Introduzione allo svolgimento del modulo: 

a) Commento della scheda di presentazione del modulo (obiettivi, prerequisiti, contenuti, bibliografia). 

b) Presentazione delle schede di documentazione “fonti” e “radici” che vengono proposte come strumenti per l’approfondimento dei temi trattati. I files delle schede sono disponibili nel sito delle SSIS o nei floppy  presso la  Segreteria.

a) Nella scheda di presentazione ho illustrato come, in riferimento alle scelte operate dal Consiglio SSIS, ho progettato quest’anno il modulo Programmazione didattica e valutazione, tenendo conto sia della sua natura (è un modulo di tipo prettamente pluri-inter-disciplinare, che rimanda alla pedagogia, didattica, docimologia, psicologia … e agli altri moduli delle aree 1, 2, 3 della SSIS), sia del contesto particolare in cui operano oggi i docenti italiani. 

È un contesto normativo sottoposto dal 1997 ad una radicale trasformazione, che ad oggi è ancora in via di completamento e di attuazione, ma che ha almeno una certezza, il riconoscimento dell’autonomia: da ciò il titolo scelto per caratterizzare quello generico del modulo e i quattro verbi del sottotitolo. 

Titolo e sottotitolo sono validi ancor oggi, mentre si avvia l’a.s. 2006-07, come dimostra quanto evidenziato nella scheda Rif. (Riforma) 0/2006 Programmare nelle “scuole dell’autonomia” mentre è in corso la riforma degli ordinamenti e nella scheda Rif. 0.1/2006 che integra con il § 4  la scheda Rif. 0/2006 aggiornandola al 30 settembre 2006.
La scheda di presentazione definisce i tre obiettivi del modulo, i contenuti, le modalità di lavoro, le indicazioni bibliografiche che trovano nelle schede integrazioni importanti e altre ne troveranno nel corso degli incontri.

 È necessario procurarsi il testo dei programmi vigenti al 1 settembre 2000 (da leggere alla luce delle indicazioni del Decreto Ministeriale n. 234/2000 Regolamento provvisorio sui curricoli; vedi scheda Prog. 2): per la scuola media erano quelli del 1979
; per le scuole secondarie i programmi della sperimentazione Brocca, oltre quelli risalenti, come nel caso dei licei, alla Riforma Gentile. Sono reperibili presso le biblioteche (del Cared, dell’IRRSAE oggi IRRE) e in Internet. Utile il riferimento anche ai testi proposti dai gruppi ministeriali di lavoro (come quello dei cosiddetti “saggi”). 

I nuovi curricoli previsti dal Regolamento n. 275/1999 sull’Autonomia e dalla Legge n. 53/2003 di riforma degli ordinamenti sono stati discussi e presentati dalle riviste specializzate (professionali e sindacali), nonché sul portale  Internet del Ministero dell’Istruzione.

Anche ai fini di facilitare la comunicazione e il confronto, ritengo utile che vi suddividiate in “gruppi” per classi di abilitazione e per tipo di scuola.

	Segnalo l’opportunità di consultare le ultime annate  della riviste didattiche per trovare sia indicazioni sulle tematiche oggetto di ricerca e sperimentazione, sia esempi di programmazioni annuali, di Unità Didattiche, di Unità di Apprendimento, di progetti. 

Gli specializzandi di materie letterarie nella scuola secondaria di primo grado (già scuola media) potranno vedere le ultime annate  della rivista Scuola e didattica, nelle quali viene proposta anche una articolazione della programmazione in continuità con la classe finale della scuola primaria (già scuola elementare); gli specializzandi delle superiori, la rivista  Scuola secondaria. 

In particolare sull’applicazione della didattica breve (D.B.) nelle lingue classiche segnalo i due saggi brevi di Pier Vincenzo Cova, Didattica breve e grammatica latina in “Nuova Secondaria”, n. 9 del 15/5/1995, pp. 69-71 e n. 10 del 15 giugno 1995, pp. 75-77. Nel primo, dopo aver richiamato che il termine di didattica breve si deve a Filippo Ciampolini, che ne illustrò il modello nel volume pubblicato presso Il Mulino, Bologna, 1993, l’autore si sofferma in particolare sul problema dell’insegnamento della lingua chiedendosi se si ponga necessariamente in alternativa con quello della letteratura. È possibile, si chiede, pur in presenza di tempi minori a disposizione, mantenere un buon livello di “qualità” nello studio. Nel secondo presenta tra gli strumenti del modello della D.B. la “distillazione verticale” o analisi della struttura della materia, ritenendolo  premessa valida per le discipline umanistiche non meno che per quelle scientifiche. Ancora di Pier Vincenzo Cova in “Nuova Secondaria”, n. 9 del 15/5/2000, pp. 55-56 e n. 10 del 15/6/ 1995, pp. 63-65 vedi La didattica delle lingue classiche nel ‘900; nel n. 1 del 15/9/2000, pp. 73-76, un intervento di Stefano Casarino e Lia Raffaella Cresci sull’insegnamento del greco.

Per un inquadramento generale delle problematiche sulla didattica delle lingue classiche vedere la voce “Lingue classiche” nel vol. IV dell’Enciclopedia pedagogica, Brescia, La Scuola Ed.




b) Nella scheda di presentazione del modulo, ho indicato come primo obiettivo “il conoscere le linee portanti del quadro normativo del sistema scolastico italiano prima e dopo l’autonomia con particolare riferimento alla programmazione e alla valutazione”. 

Come strumento di lavoro ho proposto di utilizzare una serie di schede di documentazione, che ho denominato “fonti”.

Come evidenzia anche lo stesso indice allegato alla presentazione, le schede Fonti si aprono con le già citate due schede dedicate ad esaminare il processo di riforma e trasformazione del sistema scolastico e sono, poi, raggruppate a seconda che presentino a grandi linee la situazione prima e dopo il riconoscimento dell’autonomia.

· Così la scheda TU (Testo Unico) 297.1 è dedicata alla presentazione e ad un primo commento delle norme di ordinamento che definivano il sistema scolastico italiano al 1994, anno in cui è stato approvato il nuovo Testo Unico, e 

· la scheda Autonomia 1 delinea le sostanziali modifiche apportate al TU dall’art. 21 della L. 59 del 15/3/1997 e dalla relativa decretazione secondaria.

· La scheda Prog. (Programmi) 1 è dedicata alla normativa programmatica vigente nel momento in cui le scuole (negli anni scol. 98/99 e 99/2000) venivano invitate a sperimentare l’autonomia, normativa da considerare ancora in vigore, secondo i criteri definiti dal D.M. n. 234 del 26 giugno 2000, fino alla definizione dei nuovi curricoli così come previsto dal Regolamento 275/1999 sull’autonomia in riferimento alla “riforma dei cicli scolastici”.  

Le norme sull’autonomia, entrate in vigore per tutte le istituzioni scolastiche dal 1 settembre 2000, costituiscono solo uno dei tasselli della radicale trasformazione del sistema scolastico italiano tuttora in corso, così come illustrato nelle quattro “mappe” riassuntive allegate alla citata scheda Rif. 0/2006.
Avviamoci, dunque, anche con l’aiuto delle “mappe” del sistema scolastico in trasformazione, ad esaminare le problematiche poste ai docenti (sia quando operano singolarmente, sia quando operano come membri di organi collegiali) dai due processi educativi e didattici della programmazione e della valutazione, che, specie dagli anni settanta (e lo si è ricordato in apertura della scheda di presentazione), sono stati centrali nel dibattito socio-politico sulla scuola in Italia e parallelamente sono stati oggetto della ricerca pedagogica. 

L’esame è finalizzato a verificare i cambiamenti che la normativa sull’autonomia ha apportato riguardo

· agli scopi (perché si programma) e

· alle modalità (quali i documenti da realizzare, quali le azioni da intraprendere, i tempi, i rapporti con gli altri soggetti coinvolti) del programmare e valutare.

In altre parole l’analisi dei rapporti presenti tra i concetti di programma - programmazione - curricolo prima dell’autonomia e dopo il 1 settembre 2000 deve evidenziare come sia venuta a mutare l’articolazione della programmazione scolastica.

	A1) L’articolazione della programmazione scolastica prima dell’autonomia.

	La scheda Program. (Programmazione) 1 richiama quali sono i documenti di programmazione che ogni scuola doveva elaborare sulla base della normativa vigente sino al 1/9/2000 e, precisamente, in riferimento alla normativa “primaria” di ordinamento raccolta e coordinata nel T.U. 297/1994, nella relativa decretazione secondaria, nonché nell’insieme delle ordinanze e delle circolari che costituiscono la cosiddetta “normativa secondaria”. È, cioè, il quadro normativo che dal 1/9/2000 è stato sostanzialmente modificato dalle disposizioni che attuano l’autonomia riconosciuta alle istituzioni scolastiche ai sensi della Legge 59/1997.

Lo “schema generale” sulla «Carta dei servizi della scuola» (Decreto Presidente del Consiglio dei Ministri 7 giugno 1995) presenta all’art. 7, comma 6 una indicazione, che viene a riassumere tutte le disposizioni vigenti in materia di  programmazione scolastica succedutesi a partire dal 1974 sia come ordinamenti che come disposizioni programmatiche.  (vedi tavole su art. 128 T.U. già L. 148  e passi dai Programmi 1979; vedi pp. 1-2, § 1.1, L’articolazione della programmazione scolastica e a pp. 2-5, § 1.2, Il rapporto programma – programmazione curricolare)

Come viene sottolineato in apertura della scheda Program. 2 l’analisi del quadro normativo, che l’autonomia ha radicalmente modificato, evidenzia:

a) che l’articolazione accolta dallo “schema” della Carta dei servizi (1995) rappresenta il risultato di un
percorso di formazione della normativa sulla programmazione avviatosi per la scuola italiana con i Decreti delegati del 1974 sugli organi collegiali e scandito per i diversi ordini e gradi scolastici sia dai relativi documenti programmatici, sia da leggi di riforma specifiche quali la 517/1977 e generali quali la 104/1992 sull’handicap; 

b) che la normativa della scuola italiana ha delineato tra i documenti programmatici nazionali e le singole programmazioni locali “un rapporto di complementarità”, avendo acquisito l’elaborazione dei concetti di programma, di programmazione e di curricolo realizzata dalla ricerca pedagogica italiana dai primi anni 70 e presente nella pedagogia mondiale del  Novecento.

     Il concetto di programma, infatti, deve oggi essere esaminato rapportandolo ai concetti di curricolo e di programmazione, in quanto le relative problematiche si sono venute sviluppando in stretta contiguità nella seconda metà del nostro secolo. (vedi a p. 1 della scheda Program. 2 le definizioni proposte dalle voci dell’Enciclopedia pedagogica)


	A 2) L’articolazione della programmazione scolastica dopo l’autonomia.

	La nuova normativa sull’autonomia ha confermato (e proprio nella prospettiva dell’autonomia non poteva che agire in tal senso) tale rapporto di complementarità: anzi, proprio perché ha riconosciuto un ampliamento delle materie rispetto alle quali le singole istituzioni possono operare proprie libere scelte e valutazioni autonome, il rapporto risulta riequilibrato a favore di queste ultime. 

In particolare, sono state aumentate le loro competenze per quanto riguarda la definizione dei curricoli nel contesto di un organico Piano  dell'offerta formativa (POF) che l’art. 3, comma 1, del citato Regolamento sull’autonomia n. 275/99 definisce come “il documento fondamentale costitutivo dell’identità progettuale delle istituzioni scolastiche”, precisando, poi, che il POF “esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa ed organizzativa che le singole scuole adottano nell’ambito della loro autonomia”.

Il Regolamento n. 275 viene, dunque, ad individuare un nuovo documento di programmazione generale, nuove diverse azioni da intraprendere per realizzarlo, modalità specifiche di rapporto tra i diversi soggetti che operano all’interno di ciascun istituto e tra questo e gli altri enti e le altre istituzioni presenti sul territorio.

Il Regolamento n. 275 individua anche quali altre componenti necessarie per determinare i curricoli debbano essere definite a livello nazionale nella normativa di ordinamento e in  quella programmatica: lo si era fatto con la Legge 30/2000 di riordino dei cicli;  lo si è fatto, poi, con la Legge delega n. 53/2003 e con i previsti suoi decreti legislativi e regolamenti, ad oggi in via di completamento, ove come nuovi documenti nazionali troviamo prescritti il Profilo Educativo, Culturale e Professionale (PECUP) e le Indicazioni nazionali sui Piani di Studi Personalizzati; come documenti a livello di scuola oltre il POF troviamo i Piani di Studio Personalizzati (PSP) e il Portfolio delle competenze individuali (Vedi Schede Rif. Ord. (Riforma Ordinamenti) 2. 2005, Valut. (Valutazione) 2 e Valut. 2.1.)


	A 2.1. Schema di analisi di una programmazione. 

	Come guida all’analisi di una programmazione (che potete trovare in un libro, in una rivista didattica o su Internet o che potete incontrare nelle ore di tirocinio) vi propongo uno schema promemoria delle varie componenti da esaminare.

Come mostra l’elenco riportato in apertura dello schema, la gamma di programmazioni che si possono incontrare è ampia.

In riferimento ai “tipi di programmazioni” proposti nell’elenco si può rilevare: 

· che i tipi di programmazione indicati riflettono sia la terminologia usata nei testi normativi sull’autonomia entrati in vigore dal 1/9/2000, sia quella “tradizionale”. 

· che riguardano sia il livello della classe o di classi parallele, sia l’area propria della progettazione educativa e didattica del POF, compresi però i rapporti con le altre aree del POF. (Vedi sotto al punto A2 l’ipotesi di indice del POF)

· che si differenziano sia in riferimento al “tempo” (l’intero anno scol.; il periodo iniziale; un mese, una settimana …..), sia in riferimento ai “soggetti” cui sono rivolte (una intera classe; più classi; gruppi di alunni; alunni con particolari esigenze …..), sia in riferimento alla “forma” e, di riflesso, ai contenuti affrontati (lezione, unità didattica, progetto …..);

· che nella voce “altro”, ad esempio, possono rientrare, tra ciò che era già previsto prima dell’autonomia, le iniziative specifiche di orientamento e, tra quanto previsto esplicitamente dal Regolamento 275 sull’autonomia, gli “insegnamenti in lingua straniera” (in base ad intese ed accordi internazionali);

· che vi sono anche  i “piani di studio personalizzati”, proposti dall’ordinamento delineato dalla L. 53/2003, attuato dall’anno scolastico in corso in tutte classi della scuola secondaria di primo grado (già 1^, 2^, 3^ media), mentre nell’anno scolastico 2003-2004 (vedi scheda Rif. Ord. 4.1) alcune scuole medie avevano sperimentato il portfolio di lingue straniere. 

Esempi di programmazioni di “piani di studio personalizzati” sono reperibili per la scuola media, tra le altre, sulla rivista Scuola e didattica a partire dall’annata 2004-05. 

La particolare situazione di transizione in cui operano le scuole superiori, è richiamata in molti degli articoli di Nuova Secondaria. Da rilevare che tale rivista intitola la sezione dedicata alle programmazioni nel n. 1 sett. 2004 “piani di lavoro annuali” (usando la tradizionale espressione con cui da sempre si è indicato il documento nel quale i docenti ad inizio d’anno progettano le proprie attività in riferimento a quanto prescritto dai Programmi) e nel n. 1 sett. 2005 “piani di studio personalizzati”. Da rilevare, inoltre, che i piani proposti, oltre che delle sperimentazioni Brocca, tengono conto sia delle “raccomandazioni” ministeriali proposte per l’attuazione della riforma nelle scuole del primo ciclo, sia nei nuovi documenti programmatici dei nuovi licei del secondo ciclo ad oggi approvati, ma non ancora da applicare. (vedi scheda Rif. 0/2006, § 3 e Rif. 0.1/2006)   


	A 3) Un modello unico di POF?

	La normativa non impone un modello unico di POF. È utile, allora, delineare un “indice” che tenga conto di ciò che è necessario e/o opportuno che sia presente in ciascun POF, perché l’utenza li possa effettivamente confrontare trovandovi sia le variabili assegnate, sia le scelte operative, integrative ed opzionali che caratterizzano ciascuna realtà scolastica. (Vedere l’ipotesi di indice riportata nella scheda Program. 2, pp. 3-4-5 § 1.1) 

 L’ipotesi di INDICE - PROMEMORIA per il Piano dell’Offerta Formativa è stata redatta tenendo conto delle variabili assegnate e di quelle libere previste dal Regolamento DPR 275/1999, di cui si indicano gli articoli richiamati. (Vedi le schede POF)

Sul POF come “modello metaprogettuale” cfr. Franco FRABBONI, Per preparare il piano dell’offerta formativa, in “Nuova Secondaria”, Brescia, La Scuola, n. 1, 15/9/99, pp. 91-94.  


	A 3.1. Problemi dell’autonomia didattica

	Nell’affrontare l’analisi delle problematiche specifiche che sul piano culturale e professionale la stesura del POF pone ai diversi soggetti che vi sono impegnati in riferimento alle funzioni da loro assolte, prendiamo come punto di vista quello del singolo docente e del team nel quale opera (intersezione nella materna, interclasse nelle elementari, consiglio di classe nelle secondarie): l’attenzione, quindi, si sposta prioritariamente ai problemi posti dall’autonomia didattica, in riferimento alla “programmazione didattica” in senso stretto ed alla relativa valutazione. 

L’esempio di schema, che vi ho proposto per analizzare una “programmazione didattica”, riprende i diversi elementi richiamati nell’indice promemoria di ciò che è necessario e/o opportuno che sia presente in ciascun POF.


	Il punto 3 dello schema (i rapporti tra la programmazione didattica esaminata e le altre componenti o aree del Pof) ci ricorda l’opportunità di operare considerando ciascun istituto scolastico come un “sistema”: pertanto, le scelte operate dai docenti nelle proprie specifiche programmazioni didattiche condizionano (o sono condizionate) e, comunque, interagiscono con le scelte educative ed organizzative che il POF accoglie a livello generale del singolo istituto. (Rivedi l’immagine dell’indice che propone il Pof come un’area articolata in quattro aree o parti tra loro interconnesse) 

Le singole classi per le quali sono progettate le singole programmazioni didattiche sono “microsistemi” interni al “macrosistema” rappresentato dall’ordinamento scolastico nel suo complesso e dalle strutturazioni dei singoli istituti.


	Il punto 4 dello schema (i rapporti tra la programmazione didattica esaminata e i testi programmatici nazionali) richiama lo stretto rapporto di complementarità che dagli anni settanta lega il concetto di programmazione ai documenti programmatici della scuola di base; rapporto che per la scuola secondaria si è attuato nelle sperimentazioni, in particolare nel progetto Brocca. (Vedi la scheda Prog. 1 e 2 sulla normativa programmatica prima e dopo l’autonomia e le schede Program. 1 e 2 sull’articolazione della programmazione scolastica prima e dopo l’autonomia)


	B 1. Perché nuove terminologie? 

	Considerato che il Regolamento accoglie, come nel caso del POF, una nuova espressione per definire i documenti richiesti, privilegia certi termini (come curricolo, piano, progetto) e ne accantona altri (come programma ed anche programmazione; vedi in Program 2, nota 5 a p. 2) ci si può domandare se tutto ciò sia solo un’operazione formale o sia una scelta sostanziale e funzionale all’autonomia. (vedi in Program 2, p 2 e sgg.)
Per rispondere mi sembra che sia opportuno evitare di cadere nella tentazione di vedere nel nuovo solo dei mutamenti nominali …

 Parimenti appare necessario guardarsi dal vedere nelle nuove “regole” adempimenti assolutamente nuovi, senza alcun legame con le esperienze condotte prima dell’autonomia nel progettare l’azione educativa e didattica. 

Per sfuggire alle due alternative non resta, allora, che assumere un atteggiamento critico, storicizzato e costruttivo nel leggere, interpretare, definire ed applicare le nuove “norme” o, meglio (dato che si opera in regime di autonomia) “regole del gioco”. (Regola intesa come “modalità convenzionalmente stabilita secondo la quale si svolge un’attività”) 

Nella scuola dell’autonomia non ci sono più solo regole stabilite da altri che devono essere interpretate ed applicate, ma anche regole da stabilire a livello di singolo istituto e da tradurre nella pratica quotidiana del far scuola mettendo alla prova la capacità progettuale.

	 Per operare in tale prospettiva critica, dopo aver constatato al precedente punto A2 che dalla normativa possiamo trarre solo un ipotetico “indice” di POF, e dopo aver richiamato le problematiche specifiche poste dalla stesura del POF, appare necessario analizzare, al fine di chiarirne la portata concettuale, la terminologia adottata nei testi normativi sull’autonomia per definire gli adempimenti previsti e gli strumenti da utilizzare.


	B 2.     Le 4 parole chiave dei curricoli nella scuola dell'autonomia, 

capacità -competenze - conoscenze - abilità, 

e il rapporto curricoli-piani di studio

	L’esigenza di chiarezza nell’uso dei termini persegue lo scopo di favorire un linguaggio comune tra chi opera nella scuola e tra questi e gli esterni, cercando di superare l’ostacolo alla comunicazione rappresentato da una lingua troppo specialistica e piena di tecnicismi.

Come strumento di analisi si possono usare schede quali quelle che ho denominato POF nelle quali le risposte ad alcune domande chiave sono cercate nel testo stesso degli articoli del regolamento 275. Con le schede viene presentato anche il “glossario” proposto dallo stesso regolamento.

L’esigenza di chiarezza ha trovato un riscontro anche nei documenti della sperimentazione del nuovo ordinamento nelle precisazioni sulla terminologia adottata proposte ai docenti  nelle “raccomandazioni” relative alle Indicazioni Nazionali sui PSP per la scuola primaria. 

Queste si aprono con il capitolo “Questioni di lessico”, che propone precisazioni “su alcune parole ricorrenti” al fine di esplicitare “il significato che è stato loro attribuito nel testo programmatico”. 

Vediamo i passi introduttivi del capitolo: “Uno dei problemi più ricorrenti nel mondo della scuola e del discorso pedagogico e didattico è costituito dall’uso di espressioni e di termini a cui si attribuiscono significati differenti. Per quanto comprensibile e legittima, la circostanza impedisce spesso un dialogo appropriato e non equivoco, per cui si finisce per non intendersi e per compromettere una ricerca comune delle soluzioni migliori ai problemi educativi e professionali che si incontrano. Anche le Indicazioni Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati per la Scuola Primaria non si sottraggono a questo limite che è anche un rischio. Adoperano un lessico che è, perciò, opportuno chiarire nei significati che lo contraddistinguono. Lo scopo è favorire una discussione che cerchi di stare sulle cose piuttosto che sulle parole.”

I termini scelti sono: scienza, materia, disciplina di studio; programmi, curricoli, piani di studio personalizzati; capacità e competenze, conoscenze e abilità; educazione civica, convivenza civile. 

Come si vede i termini sono stati raggruppati in riferimento ad un’area di significato: le precisazioni delineano un significato più o meno esteso definito dal suo uso in un contesto, che nel nostro caso specifico è il contesto del quadro normativo dell’autonomia scolastica e del progetto educativo cui si ispira il nuovo ordinamento scolastico. 

Il capitolo non si sofferma sul “portfolio”, che è presentato e definito nei capitoli successivi delle Raccomandazioni dedicati alla valutazione. (Cfr. Scheda Valut. 2.)

Il portfolio  è, naturalmente, presentato in passi delle Indicazioni. (Vedi Program 2, p. 4 e Prog. 3)

I termini  sopra citati sono stati dibattuti negli scritti che hanno accompagnato il cammino legislativo della riforma e caratterizzano molti dei passaggi significativi dei testi sia dell’autonomia che del riordino dei cicli.

Nella scheda Prog. 3, che fa parte della serie Radici-2003, sono suggerite alcune indicazioni bibliografiche come spunto per una ricerca più ampia, che potrà essere sviluppata in riferimento sia alle modifiche apportate dalla legge di riforma dei cicli e dai decreti e regolamenti che definiranno quanto previsto dalla delega, sia ai conseguenti nuovi curricoli e alle diverse didattiche disciplinari. 
Pare utile fare riferimento anche alle proposte di progettazione didattica pubblicate sulle riviste scolastiche e in quelle delle associazioni professionali e delle associazioni disciplinari, proposte che riflettono quanto in corso nell’ambito della ricerca.

L’analisi dei contributi apparsi sulle annate delle diverse riviste pedagogiche e didattiche, sugli Annali della P.I., sulle pubblicazioni degli IRRSAE (ora IRRE), evidenzia la partecipazione sia degli “esperti”, sia dei docenti impegnati direttamente nel quotidiano “far scuola”, alla formulazione dei curricoli nella scuola dell’autonomia. Alcuni di tali contributi si sono tradotti in pubblicazioni, come ad esempio: F. CAMBI (a cura di), Arcipelago dei saperi Progettazione curricolare e percorsi didattici nella scuola dell’autonomia, Firenze, Le Monnier-Irrsae Toscana, volumi 2, 2001; F. CAMBI (a cura di), La progettazione curricolare nella scuola contemporanea, Roma, Carocci, 2002; F. BERTOLDI – N. SERIO (a cura di), Un nuovo curricolo per la scuola dell’infanzia e di base, Roma, A.Armando, 2001. Da tenere presente che i testi citati fanno riferimento alla Legge 30/2000. 

L’espressione “piani di studio personalizzati” è analizzata nei documenti di corsi di aggiornamento sull’applicazione della riforma L. 53/2003 e, come sopra ricordato al punto A21, in articoli pubblicati sulle riviste didattiche (specie a partire dall’annata 2004-05). 


	B 3. Ancora sulla terminologia

	B 3.1. Nei precedenti punti B1 e B2 si è sottolineato che preliminare la necessità di analizzare, al fine di chiarirne la portata concettuale, la terminologia adottata nei testi normativi sull’autonomia per definire gli adempimenti previsti e gli strumenti da utilizzare (e si sono proposte le schede POF per analizzare il regolamento DPR 275/99).

Sulla terminologia usata nei testi della riforma degli ordinamenti (che tiene conto di quella presente nel citato regolamento 275), ho riportato alcune indicazioni bibliografiche nella scheda Prog. 3, che è opportuno integrare con il saggio di Giuseppe Bertagna, Verso i nuovi piani di studio. Una lettura dell’art. 8 del DPR 275/1999 a proposito di obiettivi, capacità e competenze, conoscenze e abilità, pubblicato in “Annali dell’Istruzione”, n. 1-2, 2001, pp. 246-277.
Il saggio presenta in apertura i caratteri generali degli obiettivi (intenzionalità dell’obiettivo; definizione operativa in relazione al nuovo concetto di personalizzazione); presenta poi la tipologia di obiettivi accolta (obiettivi generali del processo formativo, obiettivi specifici di apprendimento, obiettivi formativi) richiamando le caratteristiche del processo che attua il passaggio dagli obiettivi specifici di apprendimento agli obiettivi formativi nella “didattica per obiettivi” e nella “didattica per concetti”.

Il saggio passa poi a presentare le giustificazioni teoriche delle 4 parole chiave dei curricoli nella scuola dell'autonomia, capacità-competenze-conoscenze-abilità, già presenti nel Regolamento 275 ed accolti poi nei testi applicativi della Legge 53 di riforma. Tali giustificazioni erano già state anticipate negli articoli citati in Prog. 3 ed usciti sui n. 1-2-3 di Scuola e Didattica e su Nuova Secondaria 2000-2001, in riferimento proprio alla terminologia del 275 e della allora recente Legge 30 del 20 febbraio 2000 di riordino dei cicli (Riforma Berlinguer).

Opportunamente il saggio si sofferma sugli equivoci che l’uso di tali parole presenta nella normativa e nel linguaggio comune pedagogico, per formulare poi proposte per un vocabolario condiviso sui 4 termini, che sono propri, i primi due, del nostro “essere” e gli ultimi due del nostro “avere”.  Interessanti sia i passaggi sul come promuovere competenze, conoscenze ed abilità, sia quelli  dedicati ai momenti della loro verifica e valutazione.


	B 3.2. Le “questioni di lessico” presentate nelle “raccomandazioni del 2002” citate nel precedente punto B2 ed inserite, per comodità di consultazione, sul sito SSIS, si soffermano sull’espressione “piani di studio personalizzati” (PSP) per chiarirne la portata concettuale in riferimento ai concetti di “programmi” e di “curricoli”. 

La definizione di “Piano di Studio Personalizzato” come “l’insieme delle Unità di Apprendimento effettivamente realizzate”, accolta nelle “indicazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati dei percorsi liceali” (cfr. allegato C al Decreto legislativo 17 ottobre 2005, Definizione delle norme generali e dei livelli essenziali delle    prestazioni sul secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e  formazione ai sensi della legge 28 marzo 2003, n.53) è la stessa già presente nelle “indicazioni” per la scuola primaria e in quelle per la scuola secondaria di primo grado.

È la definizione commentata nei saggi ed articoli che hanno accompagnato l’interpretazione e la realizzazione della nuova normativa da parte delle scuole primarie che hanno sperimentato il nuovo ordinamento dall’a.s. 2002-03, cui erano indirizzate le più volte citate “raccomandazioni” versioni 2002 e 2003.

In particolare nella versione sett. 2003 vediamo i citati paragrafi 3.2.5 e 3.2.6 (sono riportati, come ricordato, anche sul Sito SSIS) dedicati ai PSP e alle Unità di Apprendimento (UA), che contengono anche una “guida per la progettazione, la realizzazione e il controllo di una UA” con “commenti e note di chiarimento” riferiti a ciascuna delle “azioni” attuate dall’équipe pedagogica e dal docente.


	B 3.3. Da chiarire a questo punto in che cosa si differenzia l’espressione “unità di apprendimento” accolta nei testi normativi della Riforma dall’espressione unità didattica (u.d.) e come la “personalizzazione” si rapporta al concetto di “individualizzazione” dell’insegnamento.

Per una presentazione sintetica di “unità didattica” ho ritenuto opportuno proporvi la relativa voce curata per l’Enciclopedia Pedagogica da Paolo Calidoni, che richiama come si può far risalire al Morrison (e quindi ad una delle esperienze di “scuole nuove” dei primi decenni del Novecento) il primo utilizzo sistematico del concetto e dell’espressione, che indicano un “segmento in sé compiuto di un programma di insegnamento/apprendimento”. L’attenzione prevalente è all’insegnante che progetta il proprio intervento didattico suddividendo i contenuti nel tempo, ma presente sono sempre anche le problematiche dell’alunno che apprende.

Tenuto conto che a seconda delle procedure e tecnologie didattiche scelte variano i passaggi in cui viene realizzata, una unità didattica per essere tale deve caratterizzarsi per una compiutezza tematica (anche se relativa), per l’adeguatezza psicologica e per la presenza al suo compimento (condizione per il passaggio ad una unità successiva) di un accurato momento di controllo; mancando questa ultima caratteristica “non si può parlare di organizzazione esplicita dell’insegnamento per u.d.”. Accentuato al massimo è il controllo quando le unità didattiche sono progettate e realizzate secondo i criteri propri dell’istruzione programmata. Forme particolari di u.d. sono le attività a carattere interdisciplinare o progettuale.


	C 1. I modelli di programmazione educativa e didattica 

                           nella letteratura pedagogica del Novecento. 


	Le problematiche, cui rimanda il punto 4 dello schema di analisi, sono sottese anche al successivo punto 6 sui modelli della programmazione (ai modelli rimandano anche i punti 7 ed 8). 

Al riguardo possiamo porci la domanda 
· di quali siano i modelli didattici di programmazione accolti a livello normativo (di ordinamento e programmatico) e 

· quali siano quelli effettivamente tradotti nella pratica scolastica.


	C 1.1. Il modello curricolare di tipo lineare (o sequenziale).

È stato accolto in modo esplicito dai Programmi della Scuola media del 1979. (Vedine i passi relativi a p. 5 della scheda Program 1 e il diagramma del modello in apertura della scheda Program. 3)

Nella scuola dell’obbligo B (definizione degli obiettivi) non può precedere mai A ( definizione della situazione iniziale). Per la scuola secondaria, vedi l’ipotesi della valutazione analogica di Vertecchi. 

Il modello sequenziale richiede che gli obiettivi siano definiti in modo operazionale (Distinzione tra fini e obiettivi; obiettivi educativi e obiettivi didattici; le tassonomia – Calonghi)

Sempre nella scheda Program. 3 osservo (p. 2) che se è vero che nei testi programmatici ci sono passaggi e scelte che richiamano una programmazione per fasi strettamente sequenziali
, ciò non implica che essi rimandino esclusivamente al modello specifico della “programmazione per obiettivi”. 

I docenti, quale che sia il modello di programmazione da essi scelto, nell’applicare la normativa di ordinamento e quella programmatica sono chiamati a ripensare criticamente al ruolo assegnato agli obiettivi, considerandolo in relazione agli altri tre elementi ( i contenuti, i metodi, la valutazione ), che entrano in gioco quando si progetta sia una singola unità didattica, sia l’arco formativo più articolato di un intero anno scolastico.

Il Pellerey, riprendendone uno analogo dei Nicholls, presenta uno schema operativo, che evidenzia come in effetti tra gli elementi della programmazione i rapporti siano di reciprocità.
 Solo sul piano pratico, per analizzarne le rispettive problematiche, possono essere esaminati isolatamente ed in successione.

Già nello schema sequenziale, d’altra parte, con l’inserimento delle frecce bidirezionali colleganti ciascun elemento con gli altri Pellerey richiamava l’attenzione sulle loro interrelazioni e sul feedback dei momenti valutativi.


	C 1. 2. La pluralità dei modelli didattici

Vedi scheda Program. 4. e, in particolare, la tabella che evidenzia gli elementi caratterizzanti ciascun modello e come alcuni di loro vengano a determinare gli altri (che a loro volta pongono condizioni da tener presenti mentre si definiscono i primi). 

 Il saggio e l’articolo di Damiano del 1998 (modelli didattici raggruppati nelle “famiglie” del “prodotto”, del “processo” e dell’“oggetto mediatore”). 

La sperimentazione Brocca con la cosiddetta “Area di progetto” assumeva il modello didattico della programmazione per progetti. Scelta simile emerge anche dal documento dei “Saggi” sui nuovi saperi per quanto riguarda la presenza della filosofia nel ciclo secondario (sia nel biennio che nel triennio). (Vedi testi citati del Berti, del Girotti e del Laeng)

Esperienze di Cooperative learning nella progettazione di interventi specifici per alunni portatori di handicap e in programmazioni didattiche riferite ad una classe o ad un gruppo di alunni.


	C 1. 3.  Le specifiche scelte organizzative, metodologiche e dei sussidi proprie di ciascun modello didattico
Il repertorio ORM proposto da E. Damiano, ovvero uno strumento per confrontarsi nel momento in cui, all’interno del POF, a livello di istituto e a livello di classe e/o raggruppamenti di classi (le singole programmazioni didattiche) si operano le scelte metodologiche (a. escursioni; b. esercitazioni; c. tipologia della “lezione”; d. conversazioni), organizzative (raggruppamenti degli alunni), strumentali.


	C 2. La didattica modulare e flessibile (prospettive e problemi a livello di macro e microprogettazione

	 È opportuno ora verificare se nella normativa di riforma dell’ordinamento del sistema scolastico Legge 53/2003 sono presenti criteri e principi, che delineano un modello didattico da considerare coerente con il progetto generale di istruzione e formazione.

Nella scheda Program 4 (p.3) rilevo, al riguardo, che nella normativa sull’autonomia e nella Legge 30/2000 di riforma dell’ordinamento (abrogata poi dalla L.53/2003) 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 “personalizzazione” 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.


	Vediamo, dunque, sulla scorta della scheda Program. 5, le prospettive ed i problemi della didattica modulare, richiamando preliminarmente le indicazioni che sulla didattica modulare si trovano nella L. 30 all’art. 4 dedicato alla Scuola secondaria, in particolare ai commi 3 e 7. Alcuni elementi orientano decisamente verso una “didattica modulare e flessibile”, verso una organizzazione dell’insegnamento modulare che si presenta a livello di …

	macrosistema, come modalità


	- per organizzare il curricolo di un tipo o indirizzo di studi

- per scegliere i contenuti 

- per articolare e svolgere i contenuti per unità autonome e intercambiabili

- per decidere i raggruppamenti degli alunni (unità di base accanto o in sostituzione delle classi)

- per utilizzare in maniera ottimale le risorse professionali dei docenti

	microsistema, come modalità
	- di strutturazione della programmazione didattica in riferimento ad una disciplina specifica e/o a più discipline

	Con la Legge 30/2000 e le collegate leggi di riforma della formazione professionale veniva ad essere tradotto in norma quel concetto di modularità come “strategia formativa e come architettura di sistema”, proposto dalla ricerca pedagogica per il rinnovamento dell’ordinamento scolastico italiano a partire dalla seconda metà degli anni Ottanta. A tale ricerca ha, in particolare, partecipato Gaetano Domenici, che nel 1998
 a proposito del disegno di legge, che nel 2000 al termine dell’iter parlamentare sarebbe divenuto la Legge 30, rilevava che il nuovo quadro normativo“pone, esplicitamente e implicitamente, nell'organizzazione modulare dei curricoli, dei percorsi formativi e della didattica, il fulcro su cui poggiare le leve del rinnovamento della scuola e della formazione professionale” (Cfr. Scheda Program 5, p. 2)

	Nel Rapporto finale del Gruppo Ristretto di Lavoro presieduto dal Prof. Bertagna (cfr. Scheda Rif. 0/2006, p. 4), presentato il 28/11/2001, considerazioni sulla “flessibilità” del sistema educativo di istruzione e di formazione sono contenute nel cap. 1 dedicato ai “principi generali”, mentre sull’organizzazione modulare torna il cap. 2 nei paragrafi dedicati alla “formazione secondaria” e alla “formazione secondaria in alternanza”. Si dovrà verificare quali riscontri troveranno nei decreti applicativi della L. 53 relativi alle scuole del secondo ciclo.


	Nelle pagine del citato manuale del 1998 Domenici dà una presentazione organica del modello, dopo un decennio di sperimentazione della sua applicazione, apertosi sul finire degli anni Ottanta con quel "Progetto '92" di revisione dei programmi degli istituti professionali. Era il progetto che ha contribuito a diffondere più apertamente una cultura della professionalità che tradizionalmente veniva considerata distante dalla cultura classica e, in subordine, di quella tecnica, le due culture proprie di una scuola “vera”.

 Anche in Francia nel 1991/92 era stata avviata una riforma dei lycées, che aveva nell’insegnamento per moduli uno dei suoi elementi fondanti. 

Esempi di programmazioni didattiche di tipo modulare realizzate nell’ambito delle scuole secondarie italiane sono reperibili sulle riviste didattiche, sulle quali sono apparsi anche interventi di pedagogisti che hanno avviato un dibattito per chiarire prospettive e aspetti problematici della proposta. (Cfr. Scheda Program 5. § 1.2)

Le linee di approfondimento teorico e di riflessione critica ampiamente trattate nel citato volume del 98 sono alla base della sperimentazione condotta, ancora con il coordinamento di Gaetano Domenici, sul tema “progettazione modulare e valutazione” dalla rete di scuole di Roma nell’ambito del Progetto Copernico di sperimentazione dell’autonomia. (Cfr. Scheda Program 5. § 1.2.1)

Il materiale del progetto, oltre che sui sei CDR trasmessi alle scuole, è stato diffuso su Internet sui siti del Ministero della P.I. e della BDP di Firenze. Estratti dal CDR sulla progettazione modulare e dal Manuale del 1998 sono proposti in allegato alle schede Program 5 e Valut. 3.1.


	C 2.1. Unità didattiche e articolazione di una programmazione didattica per moduli;    i “progetti” nel contesto delle programmazioni didattiche annuali.


Richiamiamo ora alcune delle problematiche poste dalla didattica modulare e flessibile vedendo i rapporti tra modularità ed altri modelli didattici quali, in particolare, quelli per “progetti”, per “concetti”,  per “problemi” e quello proposto dalla “didattica breve”.

	C 2.1.1. La didattica modulare non viene ricordata nei saggi di Elio Damiano, mentre una presentazione sintetica delle sue caratteristiche e delle problematiche che pone è fatta da Lucio Guasti nel volume Modelli di insegnamento (Lezione, modulo, trasversalità, progetto, obiettivi, problem solving, interpretazione), Novara, Istituto Geografico De Agostini, 1998. (Cfr. Scheda Program 5. § 1.3)


	C 2.1.2. Proprio gli elementi caratterizzanti l’organizzazione modulare dei curricoli (in primo luogo l’essere utilizzata sia come modalità per definire una architettura di sistema adattabile alle esigenze dei singoli studenti e ai rapidi mutamenti degli ambiti professionali, sia come strategia didattica flessibile) e la sua originaria applicazione nella formazione professionale degli adulti sono all’origine di alcuni problemi  nel momento in cui la si applica in ambito scolastico e in particolare nella scuola di base. 

 La progettazione modulare “possibile”, a partire dai nodi concettuali fondanti di ogni ambito disciplinare, dovrebbe essere compito, secondo il Domenici, di “appositi centri territoriali e nazionali in cui cooperino esperti disciplinari della scuola e dell’università”, ma fino a quando non saranno operativi tale onere “rimarrà appannaggio dei docenti delle singole istituzioni scolastiche, magari – è auspicabile – collegate tra loro in rete.” (Cfr. Scheda Program 5. § 1.4)


	C 2.1.3. A livello di macrosistema la didattica modulare si presenta, dunque, come un modello organizzativo alternativo per la propria flessibilità alla didattica sistematica e, in particolare, come una nuova modalità di stabilire un rapporto con i contenuti dell'insegnamento in relazione a specifiche competenze da acquisire sul versante professionale. 

A livello di microsistema, in riferimento alle realtà delle singole classi, la modularità può essere letta come un modello di programmazione didattica. A seconda della natura della disciplina e dei contenuti specifici affrontati, un curricolo di tipo modulare può presentarsi strutturato come nei modelli sequenziali o in maniera reticolare. Ci si può porre, poi, la domanda se ciascuna delle U.D. che compongono un modulo può essere organizzata accogliendo criteri e modalità propri di altri modelli didattici quali quelli per problemi, per concetti e per progetti: per rispondere occorre verificare se le modalità e i criteri prescelti rispondano da un lato all’impostazione propria della didattica modulare e dall’altro non travisino i fondamenti culturali e scientifici propri degli altri modelli.

Come esempio di una tale verifica propongo la lettura del breve saggio di Maria Teresa Moscato apparso con il titolo Quale modularità? in Nuova Secondaria - N. 1, 2000 - ANNO XVIII, pp. 37-39, riportato in calce alla scheda Program 5. Vi è affrontato, in particolare, il rapporto tra modulo e progetto.


	Sulle caratteristiche del modello per problemi vedi Guido Petter, La valigetta delle sorprese  Saggio sulla motivazione ad apprendere, La Nuova Italia, 1994; 

su quelle del modello per progetti, vedi ancora il testo citato del Petter e, in REALE – ANTISERI - LAENG, Filosofia e pedagogia dalle origini ad oggi, Brescia, La Scuola, 1986, vol III,  pp. 645-646  (IX ed. 1994), il paragrafo che M. LAENG dedica a William H. Kilpatrick, suo ideatore. Il § è riportato in allegato a questi appunti.


	Per una conoscenza approfondita del modello per concetti il primo riferimento è al testo di Elio Damiano (a cura di) Insegnare con i concetti (Un modello didattico tra scienza e insegnamento), SEI, Torino, 1994.

 Nei due capitoli in cui è articolata la parte prima gli autori precisano i “presupposti” teorici del modello, precisamente:

1. Insegnare con i concetti. Sviluppo di un modello didattico (di Elio DAMIANO) (pp. 5-42)

- 1 Modelli e didattica, 5 

- 2. Scienza e insegnamento, 8 
- 3. I concetti: dalla filosofia della scienza alla psicologia, 11 - 3.1 "Tutto o niente” 12 - 3.2 Pensiero e linguaggio, 13 - 3.3 Linguaggio "ordinario "e linguaggio infantile, 15 - 3.4 Prevedere secondo copione, 16 - 3.5 Dal nome al concetto e viceversa, 18 - 3.6 Fuori dal contesto, 19 - 3.7 1 concetti come compito dello sviluppo, 20 

- 4. I concetti come compito dell'insegnamento, 21 - 4.1 L 'estensione, 21 - 4.2 La gerarchia: dall'alto e dal basso, 21 - 4.3 Schemi per l'assimilazione, 22 - 4.4 Un ordine reticolare, 24 

- 5. Progettare l'unità didattica, 24 - 5.1 La "mappa concettuale " e la "rete concettuale” 24 - 5.2 La conversazione clinica, 25 - 5.3 1 "blocchi"dell'UD, 31 - 5.4 Una tassonomia per la valutazione dei concetti, 33 

- 6. Promesse e problemi, 37

2. Verità e rappresentazione. Modelli di concettualizzazione tra filosofia e scienza  (di Franco AZZALI e Michele FIASCONARO) (pp. 43-97) 

Nella Parte seconda (pp. 101- 319) vengono presentate esperienze di insegnamento per concetti progettate e realizzate nella scuola elementare e nella scuola media e riguardanti l’area linguistica, l’area ambiente e l’area scientifico-tecnologica. I “protocolli” di tali esperienze sono presentati e commentati nel primo capitolo della parte seconda da E. Damiano e Graziano Negri.
Il § 5 del capitolo primo della prima parte è riportato nella scheda Program. 4.1, che è da allegare alla scheda Program. 4 Modelli di programmazione educativa e didattica …




	C 2.1.4.   Alcuni temi di approfondimento: Come condurre le “lezioni” nella didattica modulare. (Vedi anche la voce “lezione” nel vol. IV dell’Enciclopedia pedagogica (1990)

Quali le utilizzazioni delle “tecnologie  didattiche”.  Il modello modulare nei libri di testo.


	Da  M. LAENG, L’educazioni oggi, in REALE – ANTISERI - LAENG, Filosofia e pedagogia dalle origini ad oggi, Brescia, La Scuola, 1986, vol III,  pp. 645-646  (IX ed. 1994)

3.2. I1 "metodo dei progetti"

Fondato su principi affermati nel pensiero di J. Dewey, il "metodo dei progetti" fu praticamente realizzato nella scuola sperimentale annessa nel 1918 all'Università di Chicago da William Heard Kilpatrick (1871-1965), in seguito professore all'Istituto di pedagogia di New York e autore di diversi scritti, fra i quali: II metodo dei progetti (1918), Fondamento dei metodi (1925), Educazione per una civiltà in cammino (1926), Come insegniamo (1928), Il nostro compito educativo (1930), Educazione e crisi sociale (1932), Il maestro e la società (1937).

Un progetto è, secondo la definizione del Kilpatrick, «una attività preventivamente determinata, nella quale l'intenzione dominante è una qualità reale che orienta i procedimenti e assegna loro una motivazione». Si ritrova qui il concetto deweyano della mente come un « contesto» di dati cui è conferito significato da una «qualità pervadente»: tale qualità è l'intenzione unitaria che dirige ogni processo mentale come riorganizzazione dell'esperienza.

Il progresso naturale della mente umana consiste in un continuo riproporsi di progetti, mediante i quali la molteplicità dispersa degli stimoli e delle occasioni viene a poco a poco unificandosi e acquistando, con una crescente sistematicità, un più ricco significato; la mente guadagna così un dominio sempre più sicuro delle sue condizioni, e procede sulla via di un continuo "miglioramento" di queste.

La pedagogia dello strumentalismo deweyano vede perciò naturalmente nei progetti la soluzione di tutti i principali problemi didattici. Proporre un progetto nella scuola significa prospettare un piano di lavoro capace per sé di convogliare, in un dominante interesse pratico, vivace e aderente alle esigenze del fanciullo, molti altri interessi, pratici e teoretici, che sono necessari come mezzi per il raggiungimento del primo.

Se, a modo d'esempio, proponiamo ai fanciulli la costruzione d'una slitta o d'un pattino, si richiederanno per lo meno: 1) una preparazione, consistente nella ricerca di disegni, fotografie, notizie storiche e geografiche sull'uso di simili mezzi di trasporto; successivamente nel calcolo e nel disegno della struttura; infine nella scelta motivata del materiale adatto; 2) una esecuzione, consistente nel lavoro manuale di trasformazione della materia prima; 3) una valutazione o controllo dei risultati.

Basta esaminare attentamente queste fasi, per rendersi conto che già in esse si trovano, più o meno, implicate tutte le materie d'insegnamento.

Si prestano allo scopo progetti di ogni tipo: a titolo indicativo, se ne possono classificare di quattro specie:

1) progetti di produzione (fabbricare un giocattolo, comporre o rilegare un libro, rilevare sul terreno e disegnare una carta topografica, costruire modelli in miniatura di un villaggio, di una fattoria, di una stazione, di un porto, ecc.);

2) progetti di consumo (che cosa occorre per organizzare una colazione, una merenda, una escursione, l'assistere a uno spettacolo, ecc.; gli acquisti in un negozio, ecc.);

3) progetti quesito (ricerche di carattere intellettuale: studio di un monumento, di documenti, indagini statistiche, ecc.);

4) progetti di studio specifico (come acquistare una determinata abilità, possedere una certa tecnica).

Naturalmente, qualsiasi progetto porta seco problemi di varia natura: problemi scientifici, tecnico-costruttivi, espressivi, artistici, sociali. In ciò si dispiega appunto la fecondità didattica dei progetti, che unificano non in modo astrattamente classificatorio, ma dinamico e vivo, una quantità di nozioni che sarebbero state altrimenti disperse e mal assimilabili dal fanciullo. I progetti ripetono quanto di meglio hanno i cosiddetti centri d'interesse, ma aggiungendovi altri pregi: soprattutto la maggiore naturalezza con la quale le diverse fasi si vengono svolgendo .

I1 metodo dei progetti, a differenza d'altri metodi o piani, non  presenta un "materiale" già selezionato secondo criteri standard, né tabelle, schede, sussidi prefabbricati; illimitato nella sua ricchezza virtuale, esso fa però appello alle risorse individuali del maestro per realizzarsi nel modo più efficace, in modo da impegnare davvero in un lavoro fecondo i fanciulli.


� Il primo commento a cura di Aldo Visalberghi è stato pubblicato dalla Nuova Italia (Firenze) nel 1979 con il titolo Scuola media e nuovi programmi. Da leggere ancora oggi! 


� Si riveda, ad es., per la scuola elementare l’articolazione proposta per gli obiettivi relativi all’aritmetica e alla geometria.


� PELLEREY M., op. cit.,1979,pp. 38-39 (II ed. 1994, pp. 66-68, 138-139)


� Cfr. Gaetano Domenici, Manuale dell’orientamento e della didattica modulare, Laterza Ed., Roma-Bari, 1998, pp. 121-122.
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