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Quelli che seguono sono i documenti a cui
fara riferimento la commissione di lavoro
nel momento in cui si articolerain quattro
sottocommissioni. S prospetta infatti la
necessita di recuperare, pur nella ristret-
tezza dei tempi che impediscono una ap-
profondita discussione, una certa omoge-
neita di linguaggio, di concetti edi orien-
tamenti. | documenti sono stati stilati a
cura di alcuni componenti del comitato
promotor e e brevemente discussi nella pri-
ma riunione della commissione avvenuta
a Firenze il 5/10/1999

Quali condizioni per il rinnovamento
del curricolo di scienze?

Carlo Fiorentini

1. Premessa

E' diffusatragli esperti di didattica della
scienze, per o meno da qualche decennio,
la consapevolezza della crisi drammatica
dell’insegnamento scientifico nella
scolarita preuniversitaria Sono state con-
seguentemente avanzate alcune proposte
innovative, che non hanno, tuttavia, mi-
nimamente incrinato il paradigma domi-
crediamo che cio sia avvenuto
1sadelladebolezzateoricadelle

in modo totalitario, solidale con
i ne culturale di generazioni di
insegnanti, caratterizzata dall’ identificazio-
ne dei saperi accademici specialistici con i
saperi che devono essere trasmessi, nel cor-
so dellascolaritapreuniversitaria, sullabase
di ovvie mediazioni didattiche tramandate
dal senso comune di unatradizione didatti-
casecolare.

Negli ultimi decenni, con la trasformazio-
ne dellascuolain tutti i paesi industrializ-
zati in scuola di massa, questo impianto
entrato in crisi per unamolteplicitadi pro-
blemi, tutt’atro che riducibili a questioni
di rinnovamento di tecniche didattiche. La
crisi dell’insegnamento scientifico - e pro-
babilmente dell’insegnamento della mag-
gior parte delle discipline - o detto, in altre
parole, il problema dell’individuazione di
un curricolo (il che cosaeil comeinsegna-
re ale varie eta) adeguato ad una situazio-
ne economica, sociale e culturale incom-
patibilmente diversadaquelladi alcuni de-
cenni fa, impone la necessita di ricercare
soluzioni nuove su un terreno molto piu
complesso di quello su cui si sono collocate
molte proposte innovative del passato.

E’ entrata definitivamente in crisi |’idea
che sia possibile trasmettere in modo si-
gnificativo I’ enciclopedia dei saperi scien-
tifici, linearizzati dallasecolare praticasco-
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|astica di adeguamento dei pacchetti di ve-
ritascientifiche - purificate dalle scoriedella
complessita della reale ricerca scientifica-
chemeritavano di esseretrasmessealle nuo-
vegenerazioni. Ormai damolto tempo vie-
ne prospettata la necessita di un approccio
total mente diverso, basato sull’ assunto che
sia necessario “scegliere e concentrarsi”,
“insegnare alcune cose bene e fondo, non
molte cose male e superficialmente”, e che
sia quindi indispensabile individuare “nu-
clei fondanti” (Maragliano, 1997). Questa
€ tuttavia un’ operazione avventurosa per-
ché postula le necessita di destrutturare i
saperi tramandati dalla tradizione
manualisticaedi iniziareacostruire nuove
architetture di conoscenze scientifiche che
possano entrare in consonanzacon le strut-
ture cognitive e motivazionali degli stu-
denti di una scuola ormai da molto tempo
non piu selettiva ed elitaria

Queste nuove ipotesi di curricolo dovran-
no indubbiamente essere caratterizzate da
determinate metodol ogie didattiche, diver-
samente articolate in relazione sia al’ eta
dei discenti che alla specificita dei saperi
disciplinari. Matutto cio, per non ricadere
nell’illusione didatticistigadelleinnovazio-
ni passate, dovrasaldarsi, daunaparte, con
un profondo ripensamento epistemol ogico
del sapere scientifico scolastico - tuttora
ancorato ad una visione cumulativa e
dogmaticadellascienzaallalucedei contri-
buti dellafilosofiaedellastoriadellascien-
zadegli ultimi decenni, e dall’atra, con la
necessita di prospettare un modello
psicopedagogico per I’ insegnamento scien-
tifico consapevole di cio che rimane anco-
raoggi significativo - a di ladelle mode e
delle infatuazioni momentanee- dei con-
tributi piu alti della pedagogia e della psi-
cologia dell’ apprendimento di questo se-
colo.

2. |l problema epistemologico nel rin-
novamento dell’ educazione scientifica
La maggior parte degli esperti che hanno
avanzato negli ultimi decenni nuove pro-
poste per I'insegnamento scientifico han-
no quasi sempre fatto riferimento allari-
voluzione epistemologica degli ultimi cin-
guant’ anni, essendo consapevoli che
hagenerato una*“nuovavisionedellascien-
za’ radicalmente diversa da quella usual-
mente presente nell’insegnamento scien-
tifico.

Generalmente, tuttavia, il nodo
epistemologico non € stato da loro consi-
derato centrale nel ripensamento culturale
e pedagogico-didattico dell’insegnamento
scientifico.

La nostra visione € invece opposta: rite-
niamo che sia necessaria una rivoluzione
copernicana nell’insegnamento scientifi-

co, perché € ancora spesso ancorato
ad una visione della scienza di stampo
ottocentesco, di tipo cumulativo,
continuista e dogmatlco, che costituisce, a
nostro parere, la causa fondamentale della
sua inefficacia formativa.

Le rivoluzioni scientifiche dei primi de-
cenni del Novecento (relativita e mecca-
nica quantistica) e la successivarivoluzio-
ne epistemologica (Bachelard, Popper,
Kuhn, ecc.) hanno fornito una nuova con-
cezione della scienza. In questa é stata to-
talmente messa da parte lanozione di veri-
ta assoluta ed e stata posta a centro la
dimensione dell’ipotesi, non solo in riferi-
mento al contesto della scoperta ma anche
aquello della giustificazione. Nella nuova
visione della scienza, anche le teorie piu
solide devono essere considerate ipotesi:
scienza € continua rimessa in discussione
anche delle conoscenze piu consolidate, €
atteggiamento critico, € critica della tradi-
zione.

La scienza rappresenta, d’altra parte, il
tentativo di spiegareil noto per mezzo del-
I’ignoto, di spiegareil comune mondo del-
|’ esperienza quotidiana per mezzo di con-
getture che sono quasi sempre molto al di
|4 o addirittura in contraddizione con le
conoscenze di senso comune. Lo sviluppo
dellascienza e quindi costantemente carat-
terizzato da elementi di discontinuita
(Popper, 1969).

Le considerazioni precedenti delineano gli
aspetti piu significativi della scienzarivo-
luzionaria, mavi & anche una scienza nor-
male che ha caratteristiche ben diverse e
per molti aspetti opposte (Kuhn, 1962).
L'immagine dellascienza, chesi ricavadal
dibattito epistemologico successivo alla
pubblicazionedel libro di Kuhn*“Lerivolu-
zioni scientifiche”, €indubbiamente piti ar-
ticolata e complessa di quella delineata da
Popper. Tuttavia, il dualismo scienza nor-
male - scienza rivoluzionaria, e piu in ge-
nerale questo dibattito, non hanno mini-
mamente indebolito la caratteristica della
discontinuita. Anzi, gli epistemologi che
hanno preso le distanze dalla visione di
Popper, ritenendolaidilliaca, hanno vieppit
accentuato |’ aspetto della discontinuita tra
le varie teorie, fino ad arrivare a sostenere
I"incommensurabilitatrai diversi paradigmi
(Feyerabend, 1975).

Negli ultimi decenni, molte ricerche han-
no evidenziato I'inefficacia dell’ insegna-
mento scientifico e ne hanno individuato
la causa principale nella lontananza tra le
conoscenze scientifiche che vengono in-
segnate ele concezioni spontanee e le strut-
ture cognitive degli studenti (Grimellini
Tomasini e Segre, 1991). Conseguentemente
sono state effettuate analisi epistemologi-
che molto interessanti di specifici concet-
ti, 0 sono state prospettate significative
proposte didattiche in riferimento a speci-
fiche problematiche, mariteniamo che ge-
neralmente delle precedenti considerazio-

ni epistemologiche non sia stata 176

evidenziato il ruolo pedagogico-didattico
fondante per un rinnovamento significati-

CnS - La Chimica nella Scuola



177

vo dell’insegnamento scientifico.

Noi pensiamo che uno degli obiettivi prin-
cipali dell’insegnamento scientifico siaquel-
lo, di carattere trasversale ale specifiche
discipline scientifiche, di costruire un’im-
maginelapiu adeguatapossibile dellascien-
za. E un aspetto importante di questa im-
magine aggiornata & indubbiamente costi-
tuito dal superamento della concezione
dogmatica della conoscenza scientifica. Se
cio, tuttavia, costituisse soltanto una pur
importante esigenzaculturale, maestrinseca
ale dinamiche psicologiche dell’ appren-
dimento, probabilmente essa continuereb-
be a rimanere una buona intenzione peda-
gogica, d'atra parte inutilmente procla-
mata da moltissimo tempo. Riteniamo,
invece, che la causa fondamentale del-
I"inefficacia dell’ insegnamento scientifico
tradizionale risieda proprio nella sua
impostazione epistemologica, sostanzial-
mente ancora tardo ottocentesca,
contraddistinta da molteplici aspetti tra
loro solidali, quali il dogmatismo,
I”enciclopedismo, il riduzio-

nismo, il formalismo e il continuismo.
Laderivascientistaé approdataadegli esi-
ti paradossali sul piano pedagogico-didatti-
co, in quanto hacontribuito asvilupparein
molti studenti un’immagine della scienza
opposta a quella che ha ispirato i grandi
scienziati degli ultimi quattro secoli, ad iden-
tificare nella scienza una nuova scol astica
0 una moderna magia: infatti molte cono-
scenze scientifiche sono astruse, esoteriche
nei loro tecnicismi, risultano incompren-
sibili a piu e perspicue soltanto a pochi
eletti.

3. | metodi della scienza

Fanno parte del senso comune alcuni slo-
gan sul metodo della scienza, spesso eti-
chettato come metodo galileiano o meto-
do sperimentale. E nonostante che la ri-
flessione epistemologica abbia da molto
tempo evidenziato una maggiore comples-
sita del problema, non risulta molto piu
sofisticato il senso comune generalmente
presente nella formazione universitaria e
nellamanualisticascientifica. Spesso lade-
scrizione che viene fornita del metodo
scientifico & sostanzialmente quella del
procedimento induttivo anche in quei casi
incui si faricorso - avendo evidentemente
captato per lo meno qualche termine dal
dibattito epistemologico - al’ etichetta di
procedimento ipoteticodeduttivo, come
metodo caratteristico della scienza speri-
mentale.

Ci troviamo di fronte ad un nodo di fondo,
perché le metodologie di tipo induttivo
sono cosa radicalmente diversa dai proce-
dimenti ipotetico-deduttivi - ¢’ e anche chi
confonde il metodo ipotetico-deduttivo
con il procedimento deduttivo -. Il senso
comune misconosce tutto cid, miscelabran-
delli di nozioni eterogenee ed in modo
magico ripropone |’ormai mitico metodo
scientifico (allafaccia del rigore scientifi-
C0); ma soprattutto, e a maggior ragione,
neanche immagina le conseguenze peda-
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gogico-didattiche di queste distinzioni.

La diversita non sta nel fatto che il meto-
do ipotetico-deduttivo sia la riproposi-
zio ne di un modo di fare scienza
pregalileiano, ma consiste nel ritenere che
molti concetti scientifici non siano stati
ricavati con un procedimento osservativo-
sperimentale, ma con attivita di tipo crea-
tivo. Il procedimento induttivo presuppo-
ne, invece, che una mente sgombra da pre-
giudizi individui un certo problema, inizi a
fare osservazioni e arrivi quindi aleipote-
Si, per poi trovare gli esperimenti adatti
per verificarle o confutarle. Lo sviluppo
della scienza sarebbe quindi avvenuto in
modo cumulativo e lineare attraverso atti-
vitadi osservazione sistematica dellanatu-
ra

| grandi scienziati che in modo creativo
hanno proposto nuove ipotesi, e quindi
nuovi concetti in un determinato campo
disciplinare, conoscevano generalmente a
fondo quel problema sia sul piano teorico
che osservativo-sperimentale; tuttavia, le
nuove conoscenze scientifiche significati-
Ve sono emerse per mezzo di processi in-
ventivi che andavano molto al di 1a del-
|’ esperienza, del quotidiano, del percettivo,
delle conoscenze consolidate, dove il quo-
tidiano per 1o scienziato sono non tanto le
conoscenzedi senso comune, mai paradigmi
dominanti.

Nuove teorie emergono dalla capacita di
alcuni scienziati di andare oltrei paradigmi
accettati e di creare ipotesi che le teorie
consolidate non fanno neppure immagina-
re, e che le osservazioni, di per sé non
fanno percepire. Quasi tutti i concetti fon-
damentali dellediverse discipline scientifi-
che hanno rappresentato una rottura, una
discontinuita rispetto alle concezioni ac-
creditate nelle diverse comunita scientifi-
che in un determinato periodo storico. In
molti casi, la discontinuita € stata di tale
portata da impedire la comunicazione tra
gli innovatori e gli scienziati piu anziani.
La storia della scienza fornisce infatti in-
numerevoli esempi di affermazione delle
nuove teorie solo dopo la morte dei soste-
nitori dei paradigmi precedenti. E' stato
introdotto il concetto di riorien-

tamento g,estaltico per indicareil fatto che
i nuovi concetti spesso non si siano limita-
ti ad ampliare la conoscenza, ma abbiano
determinato un modo radicalmente diver-
so di percepire larealta (Kuhn, 1962).
Discutere del metodo scientifico non e quin-
di unadisquisizione accademica, ornamen-
tale, da collocare, come fanno tutti i ma-
nuali nel primo capitolo, e ininfluente ri-
spetto alla trattazione successiva delle va-
rie problematiche. Comprendere la
centralita, nello sviluppo della scienza, del
metodo ipotetico-deduttivo, pur senza ar-
rivare alle posizioni popperiane di
antinduttivismo radicale, significa prende-
re consapevolezza della centralita nella
scienzadelladiscontinuitaedelle connesse
implicazioni pedagogico-didattiche.

Qui stail bandolo dellamatassa: compren-
dere effettivamente e considerazioni pre-

cedenti, ecioéil nessoinscindibiletrapro-
cedimento ipotetico-deduttivo e
discontinuita, permette di fornire una spie-
gazione generale ai risultati delle ricerche,
giamenzionate, sulle concezioni degli stu-
denti. Dalle ricerche emerge che la mag-
gioranzadegli studenti allafine dellascuola
secondaria superiore ha conoscenze inade-
guate nei vari ambiti disciplinari ed un at-
teggiamento prescientifico che fanno so-
stanzialmente riferimento a senso comu-
ne. Occorrerebbe stupirsi non tanto di que-
sti risultati, ma se essi fossero invece so-
stanzialmente diversi.

La mancanza di comprensione si riferisce
ancheai concetti piu elementari dellastrut-
turadellevariediscipline scientificheenon
solo aquelli pit formalizzati. Ora & suffi-
ciente pensare a quale riorientamento
gestaltico abbiano dato origine, per esem-
pio, leteoriedi Galileo, Newton, Lavoisier
e Darwin, per rendersi conto come i con-
cetti elementari dell’ organizzazione spe-
cialisticadellediscipline scientifiche siano
tuttaltro che elementari sul piano
epistemol ogico e psicol ogico.

Mentre nella concezione tradizionale della
scienza, dogmaticaa e lineare, ogni nuovo
concetto appare come un ovvio amplia-
mento di quelli precedenti, nellanuovacon-
cezione, ogni nuovo concetto significati-
vo éil prodotto del superamento di un osta-
colo epistemologico (Bachelard 1972).
Mentre nellavecchiaconcezione, ogni con-
cetto e di per se evidente grazie ala sua
collocazione nell’ ordine deduttivo della
disciplina, nella seconda, ogni concetto si-
gnificativo puo essere compreso nella mi-
sura in cui colgono le connessioni e le
discontinuita con le problematiche che ne
hanno permesso |'invenzione (Bruner
1996). Mentre la prima concezione con-
templaunastrutturadelle conoscenze scien-
tifiche di tipo logico-deduttivo, grammati-
cale, linguistico, la seconda ipotizza una
organizzazione delle conoscenze di carat-
tere problematico, contestual e e semantico,
grazie all’utilizzo della storia e
dell’ epistemologia.

Dovrebbe essere nata da tempo la doman-
da del perché I’insegnamento scientifico
piu diffuso continui ad essere quello tradi-
zionale, ispirato ad unavisione dellascien-
za superata, nonostante i risultati catastro-
fici sul piano formativo. Le motivazioni
sono sia di carattere generale, culturale e
politico che di carattere specifico. Le mo-
tivazioni generali, che riguardano non sol-
tanto I’insegnamento scientifico, ma tutte
le discipline scolastiche, consistono nella
sfasatura storicache si é verificatain Italia
negli ultimi quaranta anni tra la realizza-
zione della scuola di massa e la compren-
sione delle condizioni di carattere cultura-
le- pedagogico-curricolare e conseguente-
mente istituzionale che avrebbero potuto
effettivamente garantire la qualita
formativa.

Lascuolaitaliana é diventata da molti de-
cenni di massa, ma |’ insegnamento scien-
tifico € ancora oggi improntato ad un mo-
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dello di scuolaselettivaed elitaria, nel qua-
le |’ obiettivo fondamentale non & quello di
utilizzare alcune conoscenze significative
delle scienze per contribuire allaformazio-
nedi tutti i cittadini, maé quello di indivi-
duarei pochi eletti che saranno in grado di
comprendere sofisticati formalismi e po-
tranno quindi continuare laricercanei vari
ambiti specialistici. | limiti ed i punti di
forza dell’insegnamento scientifico tradi-
zionale erano stati evidenziati piu volte
nel passato. E’ sufficiente ricordare alcune
considerazioni di Kuhn; egli affermadauna
parte“chesi tratta di un’ educazione rigida
elimitata, forse piurigidaelimitatadi ogni
atro tipo di educazione, fatta eccezione
della teologia ortodossa’ e dall’ altra “che
prepara lo studente a diventare membro
della particolare comunita scientifica (...)
Per laricercaall’interno delle scienza nor-
male, per risolvere rompicapo al’interno
della tradizione definita dai manuali lo
scienziato viene preparato quasi alla per-
fezione” (Kuhn, 1962). InItalia, i dati nuo-
vi, di granderilevanzarispetto a 1962 (che
e casuamente |’ anno siadellariformadel-
lascuolamediache dellapubblicazione del
libro di Kuhn Le rivoluzioni scientifiche)
sono la radicale modifica con la scuola di
massa del contesto sfolastico e la consta-
tazione dell’inefficacia formativa del mo-
dellotradizionale dell’ insegnamento scien-
tifico.

4. Le discontinuita del curricolo

Le considerazioni precedenti sul metodo
ipotetico-deduttivo e sulla discontinuita
hanno delle implicazioni divergenti
sull’ impostazione dell’ insegnamento scien-
tifico nella prima fase della scolarita (fino
a 13-14 anni) e nella seconda fase (fino a
18-19 anni). Per quest’ ultima, che coinci-
de con la scuola secondaria superiore, le
conseguenze culturali e metodo-

logiche sono immediatamente ricavabili
dalle considerazioni precedenti. E' neces-
sario mettere da parte I'impostazione spe-
cialistica, lineare ed enciclopedica usuae
ed iniziare a porre come variabile fonda-
mentale il contesto entro cui € inseritauna
qualsiasi disciplinascientifica. Mentre oggi
ci troviamo di fronteall’ insegnamento della
stessa struttura concettuale - in realta della
stessa enciclopedia di nozioni in alcuni in-
dirizzi nel biennio ed in altri nel triennio,
in determinati casi in un solo anno scola-
stico con 2-3 ore settimanali, ed in altri
per piu anni; in futuro occorrera invece
ribaltaretalelogica, partendo primariamen-
te dal contesto, nella consapevolezza della
necessita di tempi lunghi per potere com-
prendere alcuni concetti, per non limitarsi
pit soltanto alla memorizzazione di no-
zioni scientifiche senza significato per 1o
studente.

L’insegnamento dovrebbe essere caratte-
rizzato da un’impostazione di tipo proble-
matico e contestuale, che permetterebbe
di affrontare molte delle conoscenze gene-
ralmente presenti anche nell’ impostazione
tradizionale, seppur in una prospettiva
completamente diversa, quella che abbia-
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mo cercato di delineare nei paragrafi pre-
cedenti. L’ obiettivo fondamentale dovreb-
be essere quello di realizzare la compren-
sione dei concetti elementari della struttu-
raspecialisticadellevarie discipline. Aspet-
ti pit specialistici potrebbero essere affron-
tati soltanto in corsi pluriennali del
triennio. Per esempio, nel caso della chi-
mica nel biennio occorrerebbe trattare le
teorie ed i concetti della chimica classica,
quali il concetto di elemento, composto, di
trasformazione chimica, e rimandare al
triennio le teorie di questo secolo, quali
guelle del legame chimico. Per la prima
fase della scolarita, le implicazioni
curricolari delle precedenti considerazioni
epistemol ogiche sono invece quelle di non
includere nel curricolo neppure i concetti
elementari della struttura specialistica del-
le discipline scientifiche - da rimandare &
biennio come si € gia detto - in quanto la
loro comprensione presuppone, da una
parte, lo sviluppo di determinate compe-
tenze operativo-logico-linguistiche, e dal-
|"altra, contemporaneamente, I’
acquisizione di specifiche conoscenze e
competenze di tipo fenomenologico.
Pensiamo che sia indispensabile un
curricolo longitudinale al’interno di una
prospettiva di continuita educativa, rite-
nendo superato ormai da molto tempo il
curricolo tradizionale (e non solo per le
scienze sperimentali) caratterizzato dalla
discontinuita fasulla attualmente esistente
trai 3 gradi scolastici. E immaginiamo la
continuita educativa connessa a curricolo
verticale, non tanto come una melassa in-
distinta, ma come la progettazione di una
proposta educativa maggiormente in con-
sonanza con le discontinuita reali che si
realizzano durante la crescita del soggetto
e che, d'dtra parte, caratterizzano anche
il materiale di studio.

Nello specifico del curricolo longitudinale
delle scienze sperimentali, noi pensiamo
che siano necessarie alcune discontinuita,
e cheindubbiamente quellapitrilevante si
dovrebberealizare nel passaggio trascuola
media e scuola secondaria superiore. | mo-
tivi che ci portano ad individuare questa
eta sono innanzitutto di tipo teorico (psi-
cologici, pedagogici ed epistemologici), ma
vi € anche un aspetto pitl pragmatico, lega-
to allatradizione culturale e scolastica ita-
liana, lo spazio limitato, cioe, che le scien-
ze sperimentali continuano ad avere nella
scuola elementare e media (2 ore alla setti-
mana), nonostante le riforme significative
che hanno caratterizzato questi gradi sco-
lastici.

Ricerca di un lessico comune per la
progettazione curricolare nella Scuo-
la dell’autonomia

Fabio OImi
1. Premessa

L’ attuazione dell’ autonomia scolastica da
parte delle scuole deve trovare nella

ristrutturazione dei cicli della scuola
preuniversitaria e nella ridefinizione dei
curricoli il completamento di un processo
di riformachealtrimenti lascerebbe |a scuo-
la“in mezzo al guado”. Oggi pero, nell’ac-
cingersi a mettere mano alle nostre propo-
ste disciplinari nell’ambito di un curricolo
verticale, abbiamo dinanzi dei paletti fon-
damentali entro i quali articolare le propo-
ste: la Camera ha approvato recentemen-
tela struttura della nuova scuola e quindi
si pud pensare cheil cammino del progetto
di riformadei cicli siaormai indiscesa. Da
guesta proposta emerge la seguente artico-
lazione :

a) ciclo primario : 4 anni ( ex elementare)
+ 3 anni (ex media) + esame

b) ciclo secondario : 2 anni ( biennio orien-
tativo dell’ obbligo ; rilascio di un diploma)
+ 3 anni (triennio di indirizzo ed Esame di
Stato o comungue conclusionedell’ obbligo
formativo) .

Il lavoro della Commissione dovra tener
conto di questa articolazione della scuola,
ma dovra contemporaneamente ricercare
un lessico comune per tutti i livelli scolari
e, tenendo conto delle ricerche compiute
in questi ultimi 20-25 anni, fondarsi su
parametri di riferimento psicologici, pe-
dagogico-didattici, storico-epistemologici
se non comuni, almeno largamente con-
divisi.

A tale scopo, svilupperemo qui due punti:
-una proposta di analisi e definizione dei
termini fondamentali propri della scuola
dell’ autonomia...alla ricerca di un lessico
comune;

-unapropostadi articolazione dei curricoli
coerente con la scuola dell’ autonomia

2. Allaricerca di un lessico comune
Il processo di insegnamento/apprendimen-
to (i/a) nella scuola dell’ autonomia & ca-
ratterizzato dadue elementi essenziali, quel-
lo della flessibilita e della progettualita:
flessibilita del percorso di i/a e
progettualita degli itinerari attraverso i
saperi. Poiche ogni scuolaavraun suo Pia-
no dell’ Offerta Formativa (POF), tocche-
rain definitivaa Ministero fornirei “pa-
letti” entro cui esercitarla (strutturadei di-
versi cicli, discipline fondamentali presen-
ti, nuclei concettuali portanti delle disci-
pline, standard di uscita, monte orario an-
nualedellevariediscipline...) etoccheraai
docenti ( come collegialita e come singoli)
attuare la flessibilita e la progettazione.
Laflessibilita érivolta essenzialmenteallo
scopo di consentireall’ allievo di costruirsi
un percorso personalizzato-guidato ( re-
sta ancora da definire come). Questo per-
corso dovra contenere, attraverso
I"acquisizionedi unaseriedi crediti forma-
tivi, una consistente base di
apprendimenti comuni ( circail 70%),
una quota di apprendimenti obbligatori
ma differenziati (circa il 25%), scelti
tra una serie di apprendimenti offerti, e
infine potra contenere elementi
opzionali propri di ciascuna offerta
formativa (circa il 5%).
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