Un profilo culturalesi qualificaper le com-
petenze che |o costituiscono dove per
competenza si intende un insieme di
qualitd di varia natura ( conoscitive,
operative,ecc.) cheil soggetto deve posse-
dere per poter svolgere con successo (ri-
sultati positivi) compiti di natura diversa,
non necessariamente ripetitivi , coerenti
con quelle qualita.

Un quadro culturale basato sulle compe-
tenze ha una stabilita maggiore rispetto a
un“catalogo” di conoscenzetipico dei pro-
grammi di impostazione ottocentesca. La
dinamicita del quadro culturale contempo-
raneo produce unacontinuaristrutturazione
degli ambiti della conoscenza producendo
aggregazioni e disaggregazioni imprevedi-
bili: si deve percio stabilireun equilibrio tra
le esigenze di stabilita della formazione,
che pud essere assicuratadal possesso di un
repertorio di_competenze opportuno, e la
dinamicitadel quadro culturale. Alcuni ele-
menti del profilo culturale € necessario che
siano stabili, ma & necessario che dltri si
aprano alla comprensione dellarealta con-
temporanea B.Vertecchi, (4)). Le compe-
tenze, poi, devono essere distribuite lungo
tutto I’arco del percorso formativo.

Si possono distinguere competenze gene-
rali ( non legate alle determinazioni disci-
plinari) e competenze specifiche (o con-
correnti) che si riferiscono a determinati
ambiti di conoscenza: le prime devono es-
sere definite dal governo del sistemascola-
stico e ne assicurano |'unitd; le seconde
vengono definite dagli esperti di settore .
Requisito comune a entrambe deve essere
quello di consentire la verifica obiettiva
del loro conseguimento da parte degli allie-
Vi.

Si possono pertanto individuare compe-
tenze (5):

- culturali

- conoscitive

- operative

- metodologiche

- interpretative

- comunicative

Una volta definite le competenze si
pud pensare di definire livelli
standard per ciascuna: gquesto € neces-
sario per permettere il passaggio degli al-
lievi da un indirizzo ad un altro o ad altre
opportunita formative.

-Standard di apprendimento fissati su sca-
la nazionale e riferiti al termine del ciclo.
Essi costituiscono traguardi daraggiunge-
reallafinedi un percorso scolastico erap-
presentano “..un insieme condiviso di alti
livelli di acquisizione..” espressi in termi-
ni di competenze

Su tali standard verteranno gli esami (ole
verifiche) di fine ciclo.

Definire uno standard significa esplicitare
i suoi elementi componenti (v.es National

(*) Non parliamo di contenuti minimi, pri-
mo perché non si tratta di soli contenuti e
non parliamo di “minimi” poiché sembra-
no rappresentare una soglia tra decenza/
indecenza (accettabilita/inaccettabilita)
assai ambigua da definire.
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curriculum inglese, (6)) e cioe:

* precisare|’ambito dei contenuti (non ne-
cessariamente concetti-chiave), temi e/o
argomenti di afferenza

* descrivere la performance richiesta

* precisare il livello di espressione della
performance (apartire daquello pienamen-
te accettabile)

* indicarelavori-tipo indicativi del posses-
sodi vari livelli di performance per studen-
ti e docenti , accompagnati da vari com-
menti.

Per ciascun anno i docenti fisseranno tra-
guardi formativi in accordo agli standard
di fine ciclo e questi saranno espressi in
termini di competenze, conoscenze e abi-
lita su questi I'insegnante organizzalapro-
pria progettazione didattica

Si distinguono due diversi criteri di defini-
zionedegli standard formativi asecondache
ci si riferiscad ciclo dell’ obbligo oppure ai
trienni degli indirizzi: gli standard per il ci-
clo dell’ obbligo sono identici per tutti gli
allievi (e il loro raggiungimento o meno
determina una selezione orientativa), quelli
dei trienni variano al variare dei differenti
indirizzi (sono standard che determinano una
effettiva selezione “interna’).
-Conoscenze e abilita

Si tratta di termini gia largamente noti su
cui non sembra necessario tornare. Da te-
ner presente che il rispetto dell’ autonoma
progettazione da parte del docente ..." au-
tonomo” eil rispetto dellaliberta didattica
acui sempre ci si richiama, impongono il
riferimento a conoscenze espresse in ter-
mini di nodi concettuali essenziali (per
tutti) e approfondimenti /o ampliamenti
estesi anche ad intersezioni con altre disci-
pline. Nellastesuradei curricoli pud essere
opportuno far riferimento a Temi e Nu-
clei concettuali essenziali riferiti ad essi
(5). Strettamente connesse alle conoscen-
ze sono poi le abilita la cui articolazione,
pero, hasenso alivello di progettazione di
ciascun modulo.

-Metodologie

Si e sviluppato un lungo dibattito all’ inter-
no del Forum delle Associazioni (1998-99)
sulla necessita di accompagnare le propo-
stedi contenuto a proposte di metodo. In-
tanto dobbiamo scioglierel’ ambito acui le
metodologie fanno riferimento: ci si puo
riferirea metodol ogie didattiche come pure
di metodologie scientifiche che si possono
seguire nel proporre all’ apprendimento
certi contenuti. Data I’ attuale formazione
degli insegnanti in servizio, se édarifiuta-
reil suggerimento nei programmi di parti-
colari metodologie didattiche (per non ri-
cadere in nuovo suggerimento di una sorta
di “didatticadi stato” come & accaduto nel
recente passato nel nostro Paese per la di-
dattica per obiettivi (come accennato in
precedenza), € pur sempre necessario indi-
carealivello esemplare quellechesonole
fasi pitimportanti attraverso cui passauna
didattica che si propone un apprendimen-
to efficace, senza far riferimento a nessu-
nateoriadelladidattica (che gli insegnanti
per questa via rifiuterebbero).

Per quanto riguarda I'ambito delle
metodologie scientifiche con cui si posso-
no affrontare piu correttamentel’i/adi certi
contenuti, € opportuno muoversi anche qui
alivello esemplare, senza entrare nel me-
rito di teorie che solo una opportuna, ma
per il momento carente, formazione dei
docenti puo fornire.

Le modalita di esemplificazione possono
esserequelledi riportarelo sviluppo esem-
plaredi un Modulo, affiancandolo ad esem-
pio da una mappa concettuale che ne chia-
risca diversi possibili percorsi e diversi
possibili metodi di traduzione in itinerari
didattici.

Riferimenti

1) Forum delle Associazioni- “ Per unapro-
gettazione integrata dei curricoli: dimen-
sioni trasversali dell’ educazione” ( 13/2/
99)

2) F.OImi- Chimica e trasversaita CnS-
La chimica nella scuola, 3/1999, p.65

3) Forum delle Associazioni- Protocollo
per |’ elaborazione dei contributi delle As-
sociazioni per la giornata “Quali compe-
tenze per i nuovi curricoli” -(8/5/99)

4) B. Vertecchi- (Conferenza- Aprile
1999)

5) DD/SCI- Propostadi curricolo per il bi-
ennio di orientamento - Maggio 1999 (in
corso di pubblicazionesuAnnali dellaP.l.)
6) -The National Curriculum - DFE-
Departmen for Education- England- (1988)

Sviluppo cognitivo e riforma dei cicli
scolastici

Ermanno Niccoli

Allafinedegli anni’ 70, mentre nelle scuole
si faceva piu forte I'interesse per le
tassonomie di Bloom e per la program-
mazione didattica, |’approfondito studio
di Karl Frey, “ Teorie del curricolo” , apri-
va la strada a molti dubbi. L’ opera verra
pubblicata in Italia da Feltrinelli.

Karl Frey aveva individuato curricoli a
carattere contenutistico e a carattere psi-
cologico ed una vasta serie di curricoli di
tipo intermedio, egli sperava di individua-
re una teoria generale che unificasse tutta
guesta materia, tuttavia nel fare questo
aveva aveva dovuto prendere atto della
pluridimensionalita irriducibile di questo
oggetto e della sua complessita.

Un esempio dei problemi, che s'incontra-
no nel condurre un’analisi curricolare é
dato dalla difficolta a distinguere prima e
coniugare dopo obiettivi e contenuti. Gli
insegnanti non hanno risolto la questione
inquasi venti anni di programmazone sco-
lastica ma, dopo avere accettato in ma-
niera acritica certe teorie, si sono
insabbiati in estenuanti attivita definitorie,
vagamente tautol ogiche.

Daziano nella prefazione a libro del Frey
affermavache <<...contenuti e obiettivi di
apprendimento sono inseparabili e in par-
te spesso si identificano. Una separazione
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netta tra i due tipi di tassonomie, che ad
corrispondono, riflette certo la si-
tuazione, macomportaunadicotomiatra
contenuti e obiettivi che rende impossi-
bilelacostruzione di un curricolo...>>.
Gli stessi ostacoli si incontrano quando
si cercadi calare le tassonomie nei vari
ambiti disciplinari, ¢i si ritrovadi fronte
ad unaanalogadicotomiae, nel tentativo
di aggirare la difficolta, si applica una
meccanica giustapposizione che ha una
scarsaricadutadidattica

In questasedevorrei partire daunaaffer-
mazione di Daziano secondo il quale il
processo di insegnamento non si compo-
nedi tecniche di lavoro o di passi cono-
scitivi oggettivi ma di_una successione
organizzatadi decisioni. Quindi si tratte-
rebbe da parte nostra di predisporre una
organizzazione di contenuti e procedure
che aiuti gli insegnanti a prendere deci-
sioni.

Ledecisioni, cheil docentefortedellasua
conoscenza del contesto pud prendere sul
campo, servono appunto a fronteggiare
la complessita ma soprattutto la scarsa
prevedibilita del processo; complessitae
imprevedibilita sono legate alla situazio-
ne contingente, in cui si opera, ealleproie-
zioni alungo termine, dipendono dall’ am-
biente sociale, dai bisogni del discente,
dai bisogni del docente edalle peculiarita
disciplinari. S possono quindi determi-
nare numerose situazioni differenti che
richiedono strumenti flessibili nella ge-
stionedel curricolo.

La maggiore autonomia del docenteeil
carattere modulare dello strumento, che
devono essere predisposti, servono ap-
punto a conferirelaflessibilitarichiesta.
Cio che si deve fare, tenuto anche conto
delle caratteristichedei nuovi cicli scola-
stici, édi aiutareil docenteaconciliarele
esigenze delladisciplina con le esigenze
della riforma a medio e lungo termine,
evitando incongruenze rispetto allo svi-
luppo cognitivo degli studenti.
Riepilogando, I’ attivita che ci aspetta si
potrebbe sviluppare su tre piani:

- effettuare un’analisi disciplinare perin-
dividuare i concetti fondanti su cui co-
struirei moduli;

- creare una rete concettuale i cui nodi
sono rappresentati dai moduli e di cui si
prevedono un certo numero di collega-
menti; su questa base i docenti costrui-
ranno i loro percorsi didattici;

- predisporre modalita e strumenti che
stimolino manon prevarichino lo svilup-
po cognitivo dello studente.

I1 terzo punto richiede qual che riflessio-
ne aggiuntiva: & necessario molto
empiricamente adottare comecriteri gui-
da una o piu teorie sufficientemente con-
solidate, fermo restando che, analoga-
mente a quanto awviene per il curricolo,
una teoria generale complessiva dello
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sviluppo cognitivo forse non & possibile,
comunque le teorie di Piaget appaiono
come le piu affidabili e complete. esse,
come noto, prevedono uno sviluppo men-
tale che procede attraverso una serie di
stadi successivi che molto sommariamen-
te possono essere cosi elencati:

- Stadio ddlI’ intelligenza senso-motoria (0-
2 anni)

- Stadio preoperazionale (2-7 anni)

- Stadio delle operazioni intellettuali con-
crete (7-12 anni)

- Stadio delle operazioni intellettuali for-
mali (12-16 anni)

Di questi stadi si dovra tenere conto al
momento di programmare i curricoli da
applicare alle varie fasce di eta. Non &
evidentemente possibile in questa sede
entrare nel merito di unamateriacosi va-
stama, rimandando per un primo avvici-
namento allabibliografia segnalata, € ne-
cessario fare a cune sottolineature nel ten-
tativo di acquisire un linguaggio comune.
Prendiamo in considerazione lo stadio
preoperazionale: questo ha carattere
prelogico, anchese conil linguaggio com-
paiono simboli, giochi simbolici, rappre-
sentazione anche a distanza di tempo, il
tutto pero si svolge in una situazione di
egocentrismo; sintetizzando, il pensiero
simbolico non sfocianel pensiero logico,
le rappresenrazioni prevalgono sull’ atti-
vita operatoria.

Nello stadio delle operazioni intellettuali
concrete gli studenti maturano |acapaci-
tadi effettuare operazioni mentali su con-
tenuti concreti e percepibili, si deve sot-
tolineare che cio non significa che
sianoincapaci di astrazioni. In questo lun-
go periodo si acquisiscono lanozione di
spazio, di misura, di durata e di eta, di
spostamento edi velocita, di sostanza, di
peso, di classe, di serie, di numero e di
casualita. Al completarsi di questo sta-
diosi acquisisceunamodalitadi pensiero
pitireversibileelacapacitadi individuare
le grandezze invarianti durante un pro-
cesso di trasformazione, condizioni que-
ste indispensabili per la maturarazione
del pensiero scientifico.

Nello stadio successivo le operazioni in-
tellettuali formali non consistono nel
compiere astrazioni, cosacheil bambino
fa agevolmente, ma nel compiere opera-
zioni mentali su oggetti astratti; cosi si
acquisiscono alcune strutture cognitive
fondamentdli per laculturascientificaquali
attivitacombinatoria, sistemi di riferimento
emoto relativo, probabilita, compensazio-
nemoltiplicativa, correlazioni ecc.
Naturalmente il passaggio da uno stadio
aquell’atro e gradual e ed avviene attra-
verso unaserie di sottostadi che determi-
nano dellefasi di transizione.

Tenuto conto che unadelle paroled’ ordi-
nedellariformaée“trasversalita’, valela
penadi notare che molte specifiche abili-

ta legate alle strutture cognitive rappre-
sentano di fatto una parte significativa
dei possibili obiettivi trasversali aleva-
riediscipline.

Tuttavianel momentoin cui si vaacala-
retaleteoria nella didattica di un specifi-
cadisciplina, leindicazioni di Piaget de-
Vono essere lette tenendo presenti i se-
guenti punti:

- Piaget sottolinea con forza che lo svi-
luppo si determinasotto unaduplice spin-
ta cioé I’interazione con I’ambiente e
I’ affettivita, ne segue che si deve tenere
nell’ adeguata considerazione |’ influenza
dell’ambiente socide;

- |’ acquisizione di unadeterminata strut-
turacognitivainizia mente puo esserela
bile, subireregressioni e puo richiederedi
essere consolidata;

- le strutture acquisite in un determinato
ambito disciplinare non si estendono au-
tomaticamente agli altri ambiti discipli-
nari, latrasversalitadeve essererealizza-
te;

- le strutture acquisite nel trattare un de-
terminato modulo non si estendono im-
mediatamente ad altri moduli (decalage
orizzontale), cio si verifica solamente se
lastruttura cognitivaé pienamente domi-
nata;

- Una struttura puod essere conseguita in
ritardo rispetto ad altre strutture dello
stesso livello (decalage verticale);
-intutte le indagini condotte, anche nel-
|I"ambito della didattica chimica, si sono
osservati sensibili ritardi di etarispetto a
guanto previsto dallateoriadi Piaget, pur
rimanendo invariatala sequenzaprevista
dei vari stadi dello sviluppo.

Ferma restando la successione dei vari
stadi e delle eta di riferimento, a causa
dei fattori suddetti si puo verificare un
ampliamento delle fasce di transizione
nonché della disomogeneita dei gruppi in
apprendimento (classi).

A questo punto é utile raffrontare, me-
diante il prospetto che segue, i passaggi
dello sviluppo cognitivo ele scadenze del
cicli scolastici.

Comesi puo vederelefasi dello sviluppo
previste non coincidono di fatto con le
scadenze stabilite per i cicli scolastici, an-
che selefasce di tansizione (nello sche-
ma segnate approssimativamente in gri-
gio), attenuano queste sfasature..
Lafasedelle operazioni intellettuali con-
cretenellaparteinizialeeinnettoritardo
rispetto all’inizio del primo ciclo, un mo-
mento molto delicato in quanto ¢’ eil pe-
ricolodi irrompere con unaimpostazione
scientificain un mondo preoperazionale
dominato dalla fantasia e da un atteggia-
mento prelogico pertanto le prime osser -
vazioni di natura scientifica€benechesi
collochino all’inizio del secondo o addi-
rittura del terzo anno del primociclo.; la
partefinale, doves gettano le fondamen-
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ta del sapere scientifico, a causa degli
inevitabili ritardi nello sviluppo coincide

nare induttivamente sara piu adatta nella
scuoladi base. Per la costruzione della co-

Scuola Primo ciclo Secondo ciclo
materna
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concrete formali
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Eta

quasi con la chiusura del secondo ciclo.
Lafase delle operazioni formali, se si con-
siderano i prevedibili ritardi, concorda ab-
bastanza bene con il secondo ciclo. In que-
sta fase si completano i fondamenti della
cultura scientifica.

Concludiamo facendo osservare cheil li-
vello dei programmi svolti non & solo lega-
to alanaturadei contenuti ma dipende dal
tipo di trattazione, dal linguaggio ed dalle
rappresentazioni usate cioé dalle
metodologie scelte.

Aspetti didattici e pedagogici
dell’insegnamento scientifico

Aquilini Eleonora, Bagni Giuseppe

Il problema dell’ insegnamento scientifico
el’accesso ai significati dei concetti scien-
tifici disciplinari. Riteniamo che questo sia
possibile conferendo ad essi un’ organizza-
zione adatta che non prescinda da conside-
razioni storico — epistemologiche.

Tale operazione deve essere precedutadal -
laindividuazione dei concetti scientifici piu
importanti della disciplina siain relazione
alla sua organizzazione specialistica attua-
le che alle strutture cognitive dello studen-
te, che ale sue concezioni di senso comu-
ne.

L' organizzazione dei concetti scientifici
nellascuoladi base e nellascuolasuperiore
deve essere diversa e tale distinzione deve
basarsi principalmente su considerazioni
riguardanti la psicologia evolutiva.

Il riferimento principale & la teoria degli
stadi di Piaget nelle sue linee essenziai e
incontestabili: gli stadi esistono anche se
non sono precisamente localizzati nel tem-
po e legati da una specie di automatismo
biologico.

L'importante e che lo stadio delle opera-
zioni formali, indipendentemente da quan-
do lo si raggiunga, € comunque preceduto
daquello delle operazioni concrete.
Teoricamente questi due stadi sono quelli
in cui si trovano rispettivamente gli aunni
delle scuole superiori equelli dellascuoladi
base. Cio implica che la comprensione del
procedimento ipotetico deduttivo tipico
dello sviluppo scientifico non puo esserci
quando la capacita di astrazione non € an-
cora sviluppata. Una impostazione
fenomenologicain cui sia possibile ragio-
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noscenzaad ogni etasi consideradi centra-
le importanzail costrutto piagetiano di as-
similazione e accomodamento. In altre
parole non & possibile comprendere quello
che le strutture cognitive non sono prepa-
rate ad accogliere. L' apprendimento deve
essere graduale e cido comporta che I'inse-
gnante di materie scientifiche sia consape-
vole della stratificazione dei concetti scien-
tifici.

Di centrale importanza € il ruolo del lin-
guaggio nello sviluppo dei concetti e nella
loro acquisizione. Il riferimento aVygotskij
equindi imprescindibile. In particolarela
traduzione in linguaggio scritto delle os-
servazioni fatte sui fenomeni studiati nella
scuola di base, attiva il sistema di attiva-
zione simbolico che € appunto quello della
consapevolezza.

Ledefinizioni nellascuola di base devono
essere cioe operative, ossiaalafase di os-
servazione del fenomeno deve seguire una
fase piu lunga di riflessione e
concettualizzazionein cui il linguaggio gio-
chi un ruolo significativo sia nella dimen-
sione individuale che collettivo.
L’insegnamento sara disciplinare in senso
stretto nella scuola media secondaria. Non
si potra lavorare quasi mai in modo
induttivo perché le leggi e le teorie sono
quasi sempre in discontinuita con il senso
comune e non deducibili dall’ osservazione
diretta dei fenomeni.

Si tratteradi sceglierei nuclel fondanti del-
ladiscipling, contestualizzando storicamen-
te ed epistemologicamente i problemi.

La chimica nella scuola media presen-
te e futura: spunti per una discussione.

Pierluigi Riani

Uno dei punti chiave del progettato riordino
dell’istruzione preuniversitariaitaianariguar-
da una chiara definizione degli obiettivi che
devono essere conseguiti dagli allievi nel di-
vers cicli scolastici. Questi obiettivi posso-
no essere divisi in categorie diverse; una di
gueste categorie pud, almeno grosso modo,
essere espressain termini di conoscenze spe-
cifiche che devono essere state acquisite.
Abbiamo quindi una categoria che possiamo
chiamare di “obiettivi di contenuto” o, piu
semplicemente, di “contenuti”.

Uno del compiti della didattica disciplinare

riguardaquindi I’ identificazionedei contenu-
ti che possono essere proposti; per questi
contenuti pud essere opportuno stabilire un
a differenziazione in tre categorie:

- Contenuti minimi, che costituiscono la
“conditio sine qua non”: Si tratta dei con-
tenuti lacui acquisizione pud essere consi-
derata indispensabile per tutti;

- Contenuti intermedi, che costituiscono
quella che dovrebbe essere la media rag-
giunta da un allievo normale che lavori in
condizioni normali;

- Contenuti ottimali, che costituirebbero
un complemento per gli allievi particolar-
mente interessati alla disciplina.

La rigidita dello schema & in buona parte
apparente, e comunqueriguardasolo il noc-
ciolo duro dei contenuti minimi; per conte-
nuti intermedi e soprattutto per quelli
ottimali s tratta invece di definire insiemi
piuttosto ampi, frai quali effettuare delle
scelte. Ci s trova, in definitiva, a dover
identificare quello che el nucleo portante
di unadiscipling; la difficolta principale &
costituita dal fatto che questa identifica-
zione non deve essere intesa in termini as-
soluti, ma deve essere rapportata all’ eta
degli dlievi acui si fariferimento. Si trat-
ta, in atri termini, di un nucleo in evolu-
zione, per il qualelastrutturaufficiale del-
la disciplina costituisce solo il termine fi-
nale, pertinente al livello universitario.
La presente nota € indirizzata, facendo ri-
ferimento alla struttura dei cicli scolastici
attualmente in fase di approvazione, al se-
condo sottociclo del ciclo primario.
Tralasciamo quanto riguarda la formazio-
ne degli insegnanti dellascuolamedia, pro-
blema per il quale ¢i si sta per trovare di
fronte a un’autentica patata bollente. A
guesto punto, ragionando da un punto di
vista didattico-disciplinare, occorre porsi
laseguente domanda: quali sonoi contenu-
ti chimici che interessano al livello della
scuola media, e in che modo si giustifica
questascelta?

La proposta dovrebbe essere articolata.

| criteri sui quali, apareredi chi scrive, deve
avvenire la sceltadel contenuti sono due:

- L'utilita generale per le attivita quotidiane
che non prevedano conoscenze specialisti-
che;

- Laposizione fondamentale per laforma-
zione di una cultura minima, che consenta
fra I’altro la lettura critica e I'interpreta-
zione dei messaggi che ci piovono datutte
le parti, sotto forma di pubblicita e altro.
Con il primo criterio vengono soddisfatte le
necessitadi base per il cittadino; nel secondo
criterio possono rientrare i “nuclel fondan-
ti” delladisciplina, almeno per quanto attie-
ne a livello scolastico in esame.

Sul modo di identificarei contenuti relativi
ai due criteri occorre aprire la discussione.
Come base, acune osservazioni:

- Frale attivita quotidiane alcune sono di
tipo “diretto”, come la manipolazione di
sostanze di ogni tipo e la preparazione di
miscele; altre sono invece indirette, come
I"'impiego di apparecchiature che conten-
gono materiali nocivi (pile e batterie, per
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