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			Roberta Passoni e Franco Lorenzoni

			Cinque passi per una scuola inclusiva

			Trasformare la didattica con una formazione dal basso

			Erickson

		

	
		
			Gli autori

			Roberta Passoni

			Insegnante di scuola primaria, ha promosso progetti di educazione alla lettura e guida stage di formazione sulla narrazione orale e l’integrazione di ragazzi e adulti con disabilità. Nel 2016-2017 è stata referente per l’inclusione e il contrasto alla dispersione scolastica per l’Ufficio scolastico regionale dell’Umbria. Attiva nel Movimento di Cooperazione Educativa, coordina le attività educative della Casa-laboratorio di Cenci. Ha scritto A partire da un libro (Edizioni Casa-laboratorio di Cenci, 2018) e Dove abita la poesia? (Edizioni Casa-laboratorio di Cenci, 2016). Collabora con le riviste: «Cooperazione Educativa», «Gli Asini», «La vita scolastica».

			Franco Lorenzoni

			Maestro elementare per quarant’anni, nel 1980 ha fondato la Casa-laboratorio di Cenci ad Amelia, in Umbria: un luogo di sperimentazione, formazione e ricerca educativa e artistica che si occupa di tematiche ecologiche, scientifiche, interculturali e di inclusione. Attivo nel Movimento di Cooperazione Educativa, ha pubblicato, tra gli altri, L’ospite bambino (Era Nuova, 2001), Con il cielo negli occhi (La Meridiana, 2009), I bambini pensano grande (Sellerio, 2014), I bambini ci guardano (Sellerio, 2019). Collabora con le riviste: «Internazionale», «Cooperazione Educativa», «Gli Asini», «Info-Comune.it», «Sesamo». Ha promosso diverse campagne per un uso limitato e consapevole delle tecnologie nella scuola, in favore dello ius soli e ius culturae per garantire piena cittadinanza ai bambini e ragazzi immigrati, e sta coordinando, con il tavolo inter-associativo Saltamuri, l’iniziativa «Mille scuole aperte per una società aperta».
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			Un dialogo come premessa

			È possibile trasformare la didattica in un’intera scuola, in un intero Istituto comprensivo?

			È possibile ricalibrare passo passo ogni relazione educativa, per renderla realmente inclusiva?

			Queste due domande sono all’origine di un progetto di formazione durato quattro anni, che qui desideriamo narrare.

			Modificare il nostro lavoro e le pratiche didattiche che mettiamo in atto in classe è difficile. Ancor più difficile è provare a trasformare il lavoro di un intero Collegio di docenti. Eppure è questo che chiedono le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, divenute legge nel novembre del 2012.

			Questo libro propone cinque possibili passi che ci sembra possano aiutare a intraprendere percorsi di formazione innovativi: 

			
					il laboratorio adulto 

					l’affiancamento nella progettazione didattica 

					la sperimentazione nelle classi

					l’intreccio tra discipline e tra ordini di scuola differenti 

					le mostre didattiche e la documentazione generativa.

			

			Questi cinque passi sono stati sperimentati in un’esperienza di formazione che ha coinvolto in quattro anni oltre 300 insegnanti di sei Istituti comprensivi, insieme a diversi docenti di scuola superiore. Abbiamo voluto raccogliere in queste pagine i documenti e le esperienze vissute in questo percorso perché riteniamo che abbia avuto una certa efficacia e che stia progressivamente cambiando, poco a poco, la didattica nelle nostre scuole. Si tratta di un esperimento innovativo di formazione, che potrebbe offrire spunti e suggerimenti a chi progetta, organizza, conduce e anima percorsi di aggiornamento e formazione.

			È stato un progetto fortemente voluto da tre Dirigenti scolastiche della Provincia di Terni, ma costruito dal basso, con l’apporto di tante e tanti insegnanti. Ogni passaggio del corso è nato da un lavoro collettivo perché costruito e realizzato da un nutrito gruppo di docenti che lo ha progettato e ricalibrato di continuo, in corso d’opera, confrontandosi e discutendone continuamente insieme alle loro Dirigenti. Per questo motivo si è pensato di introdurlo con un breve dialogo che evidenzia i nostri diversi ruoli in questa esperienza condivisa.

			L’ambizione dell’inclusione

			Roberta: «L’ambizione delle Indicazioni del 2012 è molto alta: “La scuola realizza appieno la propria funzione pubblica impegnandosi per il successo scolastico di tutti gli studenti, con particolare attenzione al sostegno delle varie forme di diversità, disabilità, svantaggio”. Basterebbe questa frase per avere presente l’enorme lavoro che c’è da fare perché queste non restino parole, ma diventino la base del lavoro concreto e quotidiano di tutti noi insegnanti».

			Franco: «Evitare che la differenza si trasformi in diseguaglianza non è un compito facile per nessuno di noi che opera nella scuola. Ci vogliono grande impegno e una formazione culturale ad ampio raggio, profonda e continua nel tempo, perché noi insegnanti si sia in grado di rispondere a una sfida così impegnativa. Se presa sul serio, con le conseguenze che comporta, è davvero radicale l’idea di combattere giorno per giorno contro l’insorgere di piccole e grandi discriminazioni».

			Roberta: «Chiediamo alla scuola di applicare l’articolo 3 della Costituzione che il resto della società è ancora assai lontano dall’attuare e la cultura corrente assai lontana da accogliere. Ma per rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la libertà e l’eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona dobbiamo dotarci di grande coraggio. Per affrontare una sfida così impegnativa occorre rompere molte nostre consuetudini». 

			Franco: «Per farlo è necessario ripensare alla cultura e alle competenze di noi insegnanti e, insieme, alla capacità critica che siamo in grado di sviluppare riguardo alla cultura di cui facciamo parte e in cui siamo immersi, a partire dal linguaggio, dai pensieri, dagli atteggiamenti e comportamenti che viviamo nella scuola con più o meno consapevolezza». 

			Roberta: «Occorre innanzitutto migliorare la cura e l’attenzione che mettiamo nel nostro fare scuola. Nella nostra idea di scuola inclusiva, bambini e ragazzi che hanno difficoltà non possono essere di competenza esclusiva degli insegnanti di sostegno, ma chiamano l’intero gruppo docente a ripensare tempi e spazi della didattica. Bisogna avere chiaro, dunque, che per costruire una reale inclusione occorre mettere in atto un processo di lunga durata in cui tutti sono chiamati in causa. Un processo e un percorso che hanno bisogno di continue ricalibrature e aggiustamenti, perché in ogni classe le dinamiche sono diverse».

			Franco: «Oltre a questa tensione a ricalibrare di continuo il percorso, ciò che più sento mancare nella scuola è la capacità di promuovere il confronto, il dialogo e la conversazione come architravi del processo educativo. Abituare bambine e bambini dai 3 anni in su a parlare e ascoltare gli altri, ad avere fiducia, a credere che ciò che si pensa è importante sempre, non è affatto facile e va sperimentato in classe giorno dopo giorno. Tra i pochi giovani che arrivano a insegnare nella scuola, molti non hanno la più pallida idea di che cosa si tratti e mi domando che formazione universitaria abbiano ricevuto. Siamo nella situazione paradossale per cui i momenti di ascolto reciproco senza giudizio — chiamati variamente “tempo del cerchio”, “cerchio narrativo” o “angolo dell’ascolto” —, invece di essere a fondamento dell’educazione scientifica, storica, linguistica e matematica, vengono relegati in tempi dedicati allo “stare bene a scuola”, come se la capacità di dialogare riguardasse solo la cura delle relazioni reciproche e non il fondamento di ogni apprendimento, che in classe deve essere necessariamente cooperativo. Quello che dovrebbe essere alla base di ogni pratica educativa fondata sull’ascolto, auspicata nelle Indicazioni, diventa così medicina per la scuola malata. E questo non è un buon segno».

			Il lavoro dell’insegnante è un lavoro artigiano

			Roberta: «Negli ultimi anni spesso si è scambiata l’innovazione didattica con l’introduzione di nuove tecnologie. Le tecnologie sempre più sofisticate di cui si può dotare una scuola possono certamente offrire supporti significativi alla didattica e, in particolare, possono offrire supporti e strumenti assai utili per rispondere a bisogni educativi speciali, ma è assai riduttivo pensare che l’innovazione didattica si possa misurare sulla quantità di tecnologia che introduciamo nelle nostre aule. È ciò che sta dietro e prima di ogni strumento che lo rende efficace e realmente innovativo».

			Franco: «Talvolta vedo il rischio, per noi insegnanti, di prendere l’abitudine di scaricare molti materiali da internet, senza troppo criterio. Dovremmo porci qualche domanda sulle differenze tra tecnologia come possibilità e tecnologia come pigrizia. Se non si ha la necessità di mettersi in gioco, sperimentare, pensare in proprio, come possiamo dare a bambine e bambini, a ragazze e ragazzi, la fiducia che nasce dal pensare che di fronte a ogni oggetto di conoscenza tutti abbiano il diritto di dire la loro e di confrontarsi con ciò che pensano gli altri con grande libertà?».

			Roberta: «Il nostro è un lavoro artigiano e credo non si possa crescere — soprattutto crescere insieme — senza quel corpo a corpo che permette a noi insegnanti di scambiarci esperienze, condividere materiali, progettare percorsi comuni. I materiali di lavoro, così necessari per ogni innovazione didattica, vanno costruiti e possibilmente condivisi tra docenti, non utilizzando esclusivamente il libro di testo come unico strumento a cui attingere o scaricando passivamente materiali già confezionati nel web. Altrimenti l’enorme ricchezza che potenzialmente la rete ci offre si trasforma in povertà».

			Franco: «Il progetto lettura, promosso da 18 anni nell’Istituto comprensivo di Attigliano-Guardea, è un esempio concreto di come, a partire dal grande problema del rendere la lettura dei libri un territorio stimolante e appassionante per tutti, si possa costruire un luogo concreto di ricerca comune e di incontro tra insegnanti che lavorano con allievi di diverse età».

			Roberta: «Il progetto lettura è stato pensato fin dall’inizio come esperienza verticale, per cercare di nutrire e favorire la continuità educativa. Credo abbia innescato ricerche interessanti perché lo scegliere un libro da leggere per tutto l’anno insieme, insegnanti della scuola dell’infanzia e della prima classe primaria, così come docenti della quinta primaria con professori della prima classe secondaria di primo grado, ha permesso incontri e contaminazioni reciproche sul terreno della didattica concreta. Trovare strategie e sperimentare metodi per un avvicinamento lento e significativo alla lettura di un libro ha stimolato a scambiarsi esperienze e confrontare percorsi durante il cammino, ed è stato particolarmente significativo che i bambini andassero regolarmente in visita ai loro compagni che frequentano un altro grado di scuola sull’onda di una lettura e di un percorso comune».1

			Franco: «Accorciare le distanze tra livelli diversi di scuola è uno dei compiti che abbiamo e il miglior alleato sta sempre nella cooperazione tra colleghe e colleghi. Da diciotto anni il progetto lettura è certamente il luogo che maggiormente ha aiutato a trasformare la nostra scuola in un Istituto realmente comprensivo. Il percorso di formazione che qui desideriamo condividere nasce proprio dal tentativo di incontro nella sperimentazione tra docenti di diverse scuole e diversi gradi di istruzione».

			Roberta: «Territori a confronto è stata un’esperienza di formazione per alcuni versi esemplare, che ritengo abbia arricchito molti docenti delle scuole in cui lavoriamo. Un progetto fortemente voluto da Stefania Cornacchia, Maria Elisabetta Mascio e Patrizia Fioretti, tre Dirigenti scolastiche che l’hanno cominciato a ideare contando sulle proprie forze dall’autunno del 2013, appena sono entrate in vigore le Indicazioni nazionali. Fin dall’inizio, mi sono resa conto delle grandi difficoltà che ci si trova ad affrontare nell’immaginare e progettare una formazione capace di coinvolgere tutti».

			Franco: «Come membro del Comitato Nazionale per l’accompagnamento delle nuove Indicazioni nazionali, sono stato chiamato a giocare un ruolo di osservatore e amico critico di questo progetto e la prima cosa che tengo a sottolineare è che l’esperienza vissuta da tanti docenti nella provincia di Terni dimostra che si può costruire un percorso di formazione ricco, articolato e capace di durare nel tempo, a partire dalle risorse che i diversi istituti hanno già al loro interno, valorizzando qualità e professionalità presenti nelle nostre scuole».

			Roberta: «Di più. Penso che questo percorso di formazione abbia permesso di scoprire e mettere in luce pratiche e capacità presenti nella scuola che troppe volte restano nascoste. Per me, ad esempio, partecipare a questo lungo processo ha costituito una grande risorsa a cui continuo ad attingere. Certo, all’inizio ho dovuto compiere un notevole sforzo, che tuttavia ho ritenuto necessario perché sento che uno dei compiti, come educatrice che lavora all’interno di un’istituzione pubblica, stia nell’impegno a migliorare la scuola in cui mi trovo. Man mano che sono cresciuta nel mio lavoro di insegnante ho infatti pensato che fosse un mio dovere allargare il concetto di equità delle opportunità, che ho sempre cercato di garantire all’interno della mia classe, provando a estenderlo al plesso in cui lavoro e all’intero Istituto comprensivo in cui mi trovo a operare».

			Fare del Collegio docenti un luogo di autoformazione

			Franco: «Trasformare un intero Collegio di docenti in un luogo di ricerca e di autoformazione permanente può sembrare un sogno irrealizzabile, ma ci sono piccoli passi che aprono a questa possibilità, quando chi si impegna a innovare l’attività didattica non si chiude all’interno della propria classe». 

			Roberta: «L’organizzazione stessa della scuola deve garantire che quando una bambina o bambino si iscrive alla primaria, non debba trovarsi di fronte a una lotteria in cui solo se sei fortunato capiti con un’insegnante capace e coinvolta, ma che tutte e tutti gli insegnanti condividano in qualche modo l’impegno quotidiano a migliorare la scuola di tutti. Ma per incontrarsi davvero occorre condividere momenti di progettazione del proprio lavoro e costruire percorsi di formazione in cui, realizzando qualcosa insieme, ci si mette in gioco».

			Franco: «L’insegnante, che piano piano rompe alcune rigidità, crede sempre di più in se stesso e si sente in grado di sperimentare e confrontarsi in modo aperto con gli altri docenti, ponendo le basi per operare in classe in, dando voce ai pensieri di bambine e bambini, di ragazze e ragazzi». 

			Roberta: «Territori a confronto è stato un tentativo di portare la ricerca nella formazione oltre il nostro istituto. Del resto, sin dal titolo, questo percorso aveva l’ambizione di allargare gli orizzonti ed è stato uno stimolo a sperimentare un’idea di formazione aperta a tutti. Sperimentarlo coinvolgendo gran parte dei nostri Collegi dei docenti mi ha aiutato a comprendere le differenze che ci sono tra fare formazione al di fuori delle istituzioni, con il Movimento di Cooperazione Educativa (MCE) o nella Casa-laboratorio di Cenci, dove partecipano insegnanti fortemente motivati, e proporre percorsi di formazione a chi non li sceglie e si trova a partecipare a incontri pomeridiani, dopo una lunga giornata a scuola».

			Franco: «È molto diverso, naturalmente, proporre un laboratorio a chi sceglie, si sposta, paga di tasca sua, vi dedica più giornate talvolta anche d’estate, piuttosto che a insegnanti che sono in qualche modo costretti, dentro la scuola, a seguire corsi di cui, in alcuni casi, non comprendono neppure il senso». 

			Roberta: «La stessa differenza che c’è tra il bambino che va a basket al pomeriggio perché ama quello sport e il bambino che viene a scuola ogni mattina e non sceglie spontaneamente di venirci. Io che insegno ho il dovere di fare in modo che il suo stare a scuola, in qualche modo obbligatorio e in certi casi persino forzato, sia esperienza piacevole, interessante, appagante, perché so che queste sono condizioni indispensabili per favorire i suoi apprendimenti e la sua crescita, che è il fine per cui esiste la scuola. Noi siamo pagati dallo Stato per garantire tutto ciò e dobbiamo assumerci le nostre responsabilità».

			Franco: «Nella mia esperienza, un laboratorio adulto ben pensato e strutturato, proposto da docenti che lo curano con attenzione nei dettagli, spesso stupisce chi vi partecipa perché è in grado di coinvolgere tutti i partecipanti in un percorso di ricerca che mette in gioco come persone, prima ancora che come insegnanti. Nel Movimento di Cooperazione Educativa chiamavamo questo approccio l’inciampo, mettendo in rilievo lo scarto, lo scompenso, la piccola vertigine o sensazione di vuoto che talvolta una proposta spiazzante o una domanda legittima possono provocare, costringendo a rivedere conoscenze e consuetudini consolidate. Se si è in grado di provocare uno squilibrio e al tempo stesso sostenere in un contesto di ascolto le diverse reazioni possibili, attenuando il giudizio, è davvero possibile mettersi tutti in gioco, dando avvio a un momento di ricerca autentica». 

			Roberta: «Territori a confronto ha messo in discussione dentro di me diversi assunti che ritenevo consolidati. Che cosa vuol dire, ad esempio, che è sempre necessario lavorare su se stessi?

			Un gruppo di insegnanti che viene a fare formazione dopo 4 o 6 ore di scuola e magari fa parecchi chilometri da casa, si aspetta in qualche modo che quelle ulteriori 3 ore di impegno in un corso o laboratorio forniscano strumenti da utilizzare immediatamente in classe. Sento allora necessario cercare un giusto equilibrio tra il lungo e lento processo del formarsi come persone, per avere più consapevolezza e conoscere meglio se stessi, e l’esigenza di incontrare metodi, strumenti e materiali da utilizzare nell’immediato e nel quotidiano. Nei laboratori si sceglie liberamente di fare gli insegnanti, almeno in linea di principio, c’è il desiderio di mettersi in discussione, ma quando abbiamo di fronte un collega, o una collega, che si sente costretto, che è spaventato dalla proposta perché vede un tentativo per scardinare un suo modo di fare consolidato, in che modo occorre operare? Sono domande che mi faccio sempre e adesso ancora di più, quando propongo percorsi di formazione dentro l’istituzione. 

			Se una collega ritiene che quel suo abito professionale e quelle sue abitudini siano le uniche che possiede e che in qualche modo la proteggono, non posso limitarmi a incrinarle e a metterle in causa, ma devo sostenere e accompagnare, fin dall’inizio, un processo di trasformazione che può essere anche destabilizzante e doloroso». 

			Per apprendere bisogna inciampare

			Franco: «Credo che un sostegno si riesca a dare quando anche noi che conduciamo ci mettiamo in causa e siamo disponibili a mutare la nostra posizione, a rivedere il percorso previsto di fronte a ciò che emerge nell’incontro. Testimoniare concretamente che si è tutti in ricerca, a partire da chi insegna, vale sia in classe sia nella formazione degli adulti. Nella ricerca, infatti, come nell’educazione, penso non si possa mai trasmettere un elemento culturale pensando di trasferirlo nella mente degli altri così com’è, già pronto e confezionato. Si tratta piuttosto di “sfregare e limare i nostri cervelli gli uni contro gli altri”. Questa espressione di Michel de Montaigne mi sembra straordinariamente pregnante perché dà l’idea della fisicità dell’incontro tra diverse idee in trasformazione. Nel MCE, fin dagli anni Settanta, sostenevamo che a scuola si va con il corpo. E per corpo intendevamo l’interezza della persona che è fatta di emozioni, ricordi, rimossi, passioni travolgenti, o sopite, insieme, naturalmente, al vissuto, al linguaggio, agli incontri, alla storia dei luoghi che abitiamo, alle conoscenze razionali e alla capacità di adattarci alle diverse situazioni che fanno di noi quello che siamo. 

			L’inciampo, che si può incontrare in quello che noi chiamiamo laboratorio adulto, è ciò che provoca un piccolo o grande rimescolamento dentro di noi e che apre a nuove sensibilità e conoscenze. Ogni nuovo apprendimento, infatti, per essere acquisito deve in qualche modo smuovere e agitare almeno un po’ ciò che era sedimentato in noi. 

			Non si cresce per somme e stratificazioni successive, ma rimescolando ogni volta ciò che si ha dentro. Per questo è così complesso l’apprendimento e così difficile e delicata la relazione educativa».

			Roberta: «Per questo al cuore della formazione che abbiamo scelto di sperimentare c’è il laboratorio adulto, di cui parleremo ampliamente in questa ricostruzione».

			Franco: «Il laboratorio adulto, certo, è anche un qualche rimescolamento di ruoli, perché molte e molti insegnanti si sono trovati a svolgere un ruolo di animatori e formatori, spesso per la prima volta».

			Roberta: «A me, ad esempio, questa esperienza ha fatto comprendere quale sia l’ottica con cui guarda la scuola un Dirigente impegnato a trasformarla. Lo sguardo, cioè, di chi non osserva solo la propria classe ma prova a migliorare l’intera scuola e, dunque, è costretto a confrontarsi quotidianamente con l’intero corpo docente che la abita».

			Franco: «Questa è stata la sfida e, nell’affrontarla, credo che tutti abbiamo cercato di provare a cambiare almeno un po’ il nostro punto di vista».

			Roberta: «Territori a confronto mi ha fatto apprezzare il potere della persuasione. Tu cominci a conoscere una collega poco a poco in una situazione coinvolgente, vedi che fa un piccolo passo e nel compierlo prende coraggio e comincia a muoversi in territori inesplorati. Personalmente sento che il messaggio fondamentale che le posso dare è: “Lo puoi fare!” Un messaggio non diverso da quello che cerco di proporre ogni giorno a bambine e bambini in classe. Per questo l’aspetto più importante della formazione non si riduce al momento della proposta coinvolgente, che magari emoziona di più perché anima e scuote, ma sta anche nel tempo delicato in cui cerco di accompagnare ciascun insegnante a riflettere sulla proposta che ha vissuto e a capire come può farla rivivere nel suo quotidiano scolastico, come la può proporre e valutare».

			Franco: «Spesso ho la sensazione che le scuole siano ammalate di una sorta di epidemia geometrica. Schemi, griglie su griglie, programmazioni astruse e modelli di certificazione di ingiustificata complessità spesso vengono riempiti stancamente, usando un linguaggio vuoto che ripete pigramente se stesso e non ci aiuta a capire davvero bambini e ragazzi, i loro problemi di apprendimento e, soprattutto, ciò che accade nella relazione educativa».

			Roberta: «È vero, troppe volte è così. Per questo uno degli esiti più interessanti di ciò che abbiamo sperimentato nei nostri laboratori è consistito nello smontare ogni schema prefissato burocraticamente e ricostruirlo a partire da domande reali, che urgevano ed emergevano dalle discussioni tra noi docenti, dall’esigenza di avere punti di riferimento e una rotta che aiutasse concretamente a capire dove si sta andando e che cosa accade realmente in classe riguardo alla costruzione di conoscenze e competenze. È quella che abbiamo chiamato umanizzazione dei documenti, di cui diamo conto in queste pagine». 

			Dare corpo alle Indicazioni nazionali: la sfida più difficile

			Franco: «Devo aggiungere qui una nota personale, che motiva il mio coinvolgimento in questo progetto. Nell’autunno del 2012 sono stato chiamato a far parte del “Comitato scientifico nazionale per l’attuazione delle Indicazioni nazionali e il miglioramento continuo dell’insegnamento”. Marco Rossi-Doria, Sottosegretario all’istruzione nei governi Monti e Letta, si era fortemente impegnato in una significativa revisione delle Indicazioni promulgate da Fioroni nel 2008, mettendo fine a un’altalena di suggerimenti contraddittori arrivati alle scuole nei dieci anni precedenti. Per coinvolgere gli insegnanti in processi di formazione e sperimentazione capaci di far vivere, nelle diverse realtà scolastiche, alcune proposte fortemente innovative presenti nelle Indicazioni, ha disposto che a coordinare e accompagnare questo processo fosse nominato un Comitato scientifico di 12 membri, rinnovabile per sei anni.

			In 35 anni di insegnamento non avevo mai messo piede al Ministero ed ero molto preoccupato per questa richiesta inattesa, così lontana dalla mia esperienza. L’idea di provare a dare un piccolo contributo al miglioramento continuo dell’insegnamento naturalmente mi attirava perché, insieme a quella di maestro elementare, la formazione degli adulti è stata l’attività a cui ho dedicato maggiore impegno nella mia vita. Il contesto in cui mi venivo a trovare era tuttavia completamente diverso dalla mia classe nella scuola di Giove, dalla Casa-laboratorio di Cenci che ho fondato e in cui abito dal 1980, o dalla partecipazione a gruppi o laboratori organizzati dal Movimento di Cooperazione Educativa, di cui faccio parte dal 1977».

			Roberta: «Ricordo bene i tuoi timori e le tue grandi perplessità, ma penso sia giusto provare a dare il proprio contributo a ogni livello, quando in gioco c’è qualche possibilità di migliorare la qualità della scuola di tutti».

			Franco: «Sì, è andata proprio così. Roberta, con cui discuto sempre di tutto perché viviamo insieme e ha un senso delle istituzioni maggiore del mio, mi ha spinto a raccogliere la sfida assicurandomi il suo sostegno. Ricordo tuttavia il forte senso di inadeguatezza con cui andai al primo incontro e la mia preoccupazione di fronte a un compito inedito. Devo dire che con gli altri membri del Comitato scientifico2 mi sono trovato a mio agio abbastanza presto e tutti loro mi hanno aiutato, negli anni, a guardare ai problemi della scuola da punti di vista notevolmente diversi dal mio, che mi hanno molto arricchito.

			In un Paese così refrattario a ogni radicalità e a riforme capaci di cambiare davvero le cose, ritengo che le novità legislative, perché incidano realmente, abbiano bisogno della tensione di due spinte convergenti provenienti dall’alto e dal basso.

			Pensando alle poche grandi riforme che hanno mutato realmente la scuola italiana — la scuola media unica, l’introduzione del tempo pieno, l’inserimento nelle classi di bambini e ragazzi con disabilità — è evidente che sono state possibili perché nate da istanze, convinzioni e sperimentazioni attuate precedentemente nei territori. Il tempo pieno, ad esempio, previsto nella riforma della scuola media unica del 1962 e mai attuato in tutto il territorio nazionale, divenne Legge nel 1971 dopo che era stato sperimentato nel Comune di Torino e in altre realtà, così come la Legge n. 517 del 1977, che ha aperto le porte della scuola agli alunni con disabilità, è stata concepita e scritta sull’onda di sperimentazioni attuate in diverse città. 

			Se c’è una cosa di cui dovrebbero rimproverarsi, con poche eccezioni, le diverse generazioni politiche che hanno governato la Pubblica Istruzione in Italia, è quella di essere state raramente capaci di recepire la grande spinta innovatrice di moltissime esperienze educative di grande qualità, sperimentate soprattutto nelle scuole dell’infanzia e nelle primarie fin dal primo dopoguerra, con poca volontà e capacità di recepirle a livello di sistema, sostenendone la diffusione nelle diverse Regioni del nostro Paese. Valgano per tutte, come esempio, le straordinarie innovazioni nel campo della didattica della matematica sperimentate sin dal primo dopoguerra da Emma Castelnuovo nella scuola media, apprezzate in campo internazionale ma assai poco diffuse nel nostro Paese. È vero che Emma Castelnuovo fu chiamata, insieme a Lucio Lombardo Radice, a collaborare alla stesura dei programmi della scuola media unica del 1979, ma poco o nulla si fece perché quei programmi fortemente innovativi si incarnassero in pratiche didattiche conseguenti.

			In quel caso dei buoni programmi trovarono poche gambe su cui camminare, in altri casi buone pratiche non hanno avuto la forza e il sostegno politico per arrivare a influenzare leggi e provvedimenti capaci di dar loro spazio, farle crescere e divenire generative a livello nazionale.

			L’idea di provare ad accompagnare le Indicazioni del 2012 mi attraeva, dunque, perché si trattava di affrontare un problema reale e antico. Ma quando nel Comitato scientifico ci siamo resi conto che, per le misure di accompagnamento previste nel primo anno, il fondo su cui potevamo contare era poco superiore al milione di euro, cioè disponevamo per la formazione di meno di 3 euro a testa per docente, mi sono reso conto delle difficoltà che avevamo di fronte e avremmo incontrato anche negli anni futuri, nel tentare di svolgere il nostro ruolo, avendo a disposizione finanziamenti assolutamente inadeguati.

			Tuttavia, le 700 piccole reti (400 del primo anno e 300 del secondo), formate da quattro o cinque istituti collegati tra loro, che sono state selezionate dagli staff regionali e si sono attivate nei primi due anni,3 nonostante avessero a disposizione nel primo anno poco più di 4000 euro ciascuna, si sono impegnate a mettere in campo diverse strategie di informazione, formazione e ricerca. L’esiguità dei fondi a disposizione ha costretto le scuole a contare sulle proprie forze e a valorizzare, in numerosi casi, capacità e competenze dei docenti più attivi e maggiormente in ricerca, sperimentando percorsi particolarmente efficaci. La principale funzione del Comitato scientifico nazionale nei primi anni è stata dunque quella di promuovere, coordinare e far incontrare e interagire in diversi incontri nazionali4 pratiche di formazione e sperimentazioni che in diverse realtà sono state fortemente innovative, come quella che qui presentiamo».

			

			
				
					1	Questa sperimentazione è raccontata in Passoni R. (2018), A partire da un libro, Amelia, Casa-laboratorio di Cenci.

				

				
					2	Il «Comitato scientifico nazionale per l’attuazione delle Indicazioni nazionali e il miglioramento continuo dell’insegnamento», istituito con Decreto del Presidente della Repubblica del 20 marzo 2009, n. 89, era inizialmente composto da Italo Fiorin (Presidente) e da Daniela Bertocchi, Giancarlo Cerini, Sergio Cicatelli, Gisella Langè, Franco Lorenzoni, Paolo Mazzoli, Carlo Petracca, Franca Rossi, Maria Salvia, Aladino Tognon, Rosetta Zan.

				

				
					3	Si stima che le scuole coinvolte direttamente siano state circa 2.100 e oltre 40.000 i docenti partecipanti, cui è stato affidato il compito di disseminare l’innovazione nelle scuole di provenienza. L’approccio metodologico, imperniato sul lavoro di laboratorio e su figure di supporto, è stato poi preso a modello per alcune elaborazioni del Piano nazionale di formazione (DM n. 797/2016).

				

				
					4	I seminari nazionali di supporto alla formazione sulle Indicazioni del 2012 si sono tenuti nel 2014 ad Abano Terme (Didattica per competenze) e a San Benedetto del Tronto (Didattica della Storia); nel 2015 a Bologna (Scuola dell’infanzia), Rovereto (Plurilinguismo), Vibo Valentia (Pari opportunità). Dopo un’interruzione dovuta a mancanza di finanziamenti, sono ripresi nel 2018 con gli incontri nazionali organizzati a Firenze (Cittadinanza e Costituzione), nel 2019 a Milano (Competenze digitali) e a Vibo Valentia (Educazione alla sostenibilità e Agenda 2030).

				

			

		

	
		
			Presentazione

			Una esperienza collettiva di formazione dal basso

			Questo libro raccoglie documenti e riflessioni nati dalle esperienze e sperimentazioni promosse dal progetto di formazione Territori a confronto: insegnare imparando ad apprendere, un progetto realizzato nella provincia di Terni dal 2013 al 2017 da una rete composta da quattro Istituti comprensivi, una Direzione didattica e un liceo scientifico. Ciò che è scritto è di nostra responsabilità, ma cerca di documentare un grande sforzo e lavoro collettivo, che ha visto la collaborazione attiva di 7 Dirigenti scolastici, 16 docenti tutor esperti e ha coinvolto, in quattro anni, oltre 300 insegnanti che hanno seguito i laboratori e sperimentato nelle loro classi. 

			Il progetto è stato ideato e promosso dalle Dirigenti scolastiche Stefania Cornacchia, Patrizia Fioretti e Maria Elisabetta Mascio, che dirigono rispettivamente l’Istituto comprensivo di Montecastrilli, l’Istituto comprensivo Oberdan e la Direzione didattica Mazzini di Terni. Hanno aderito alla rete e collaborato alla sua realizzazione Gabriella De Santis (Dirigente dell’Istituto comprensivo Marconi), Luciana Leonelli (Dirigente del Liceo scientifico Donatelli), Giovanni Simoneschi (Dirigente dell’Istituto comprensivo di Attigliano-Guardea) e Rosalba Sorrentino (Dirigente dell’Istituto comprensivo Marconi dal 2015).

			I docenti che hanno dato vita e animato il gruppo di progetto svolgendo il ruolo di tutor sono stati, nel primo anno: Lucia Annulli, Maria Teresa Anselmi, Loretta Befani, Anna Maria Biccari, Laura Bracalente, Oreste Brondo, Claudia Luzzi, Alessandra Medei, Roberta Passoni, Marilena Ragini.

			Nel secondo anno: Maria Teresa Anselmi, Anna Maria Biccari, Oreste Brondo, Patrizia Celletti, Caterina Di Biagi, Patrizia Durastanti, Valentina Galluzzi, Maria Luigia Giannossi, Alessandra Medei, Roberta Passoni, Agnese Serangeli.

			Nel terzo anno: Maria Teresa Anselmi, Anna Maria Biccari, Patrizia Durastanti,Valentina Galluzzi, Maria Luigia Giannossi, Claudia Luzzi, Alessandra Medei, Roberta Passoni.

			Il quarto anno hanno partecipato alla ricerca e alle sperimentazioni sulla documentazione generativa: Maria Teresa Anselmi, Beatrice Argenti, Melania Bacaloni, Anna Maria Biccari, Lucilla Celletti, Patrizia Celletti, Patrizia Durastanti, Cinzia Ferracci, Valentina Galluzzi, Maria Luigia Giannossi, Francesca Leonardi, Maria Antonietta Lucci, Claudia Luzzi, Alessandra Medei, Elisabetta Migozzi, Roberta Passoni, Nicoletta Paterni, Maria Carmela Penna, Cristina Pollini, Francesca Porrazzini, Detto Ricci, Alessandra Rotondi, Sabrina Sbrenna, Naila Sdoga, Alessandra Tellini, Rita Tortoioli. 

			Il progetto si è avvalso della collaborazione di alcuni ospiti che hanno svolto un ruolo di «amici critici», portando il loro contributo e partecipando ai convegni che hanno scandito il percorso: Sabrina Boarelli, Mario Castoldi, Giancarlo Cerini, Carla Degli Esposti, Paola Gori, Franco Lorenzoni, Paolo Mazzoli, Rosetta Zan. Si è avvalso inoltre dei contributi di Edoardo Martinelli, allievo di don Lorenzo Milani, Floriana Falcinelli, Francesca Pascolini e Andrea Canevaro, che ha inviato un video per l’incontro dedicato alla scuola di Barbiana.

			Roberta Passoni e Franco Lorenzoni

		

	
		
			Capitolo primo

			Raccogliere la sfida di una formazione per tutti

			Roberta Passoni

			È possibile cambiare la scuola a partire dalla formazione in servizio dei docenti? 

			È possibile trasformare le Indicazioni nazionali per il curricolo, divenute Legge dello Stato nel novembre 2012, in una leva capace di smuovere consuetudini e incrostazioni che ostacolano la capacità di innovazione della scuola? 

			Quando Stefania Cornacchia, Maria Elisabetta Mascio e Patrizia Fioretti, tre Dirigenti scolastiche particolarmente motivate e decise, si sono poste queste domande nell’autunno del 2013, ciò che le ha spinte a lavorare insieme è stato il desiderio di voler costruire un percorso capace di operare trasformazioni concrete ed efficaci investendo gran parte delle loro energie in un progetto tutto da inventare. 

			Così, cercando di ricostruire il percorso di formazione realizzato con il progetto Territori a confronto: insegnare imparando ad apprendere, la prima parola che mi viene in mente è «sfida». La proposta dalle Dirigenti, infatti, ha interessato un po’ tutti: noi docenti esperti, con la progettazione e conduzione dei laboratori, ma anche gli insegnanti, che hanno partecipato alla formazione e sono stati coinvolti nelle sperimentazioni, perché tutti siamo stati investiti da una spinta che chiedeva di mettersi in gioco.

			L’idea di sfidare prima di tutto se stessi ha accompagnato fin dalla fase embrionale del progetto, quando una lettura attenta delle Indicazioni ha riproposto con forza una idea di scuola a misura di bambino, nella quale occorre lavorare insieme all’educazione, all’istruzione e alla formazione di giovani che sappiano stare al mondo. Una scuola che, per essere legata alla vita, dev’essere luogo di costruzione culturale. Ecco allora che bisognava trasformare quel documento ministeriale in un cuneo capace di incrinare la struttura organizzativa della scuola troppe volte pigramente trasmissiva, immaginando, costruendo e accompagnando innovazioni culturali e metodologiche profonde. Si trattava dunque di elaborare un progetto formativo capace di dare nuova linfa alla comunità professionale, rendendola protagonista di sperimentazioni costruite in prima persona e collettivamente, utili a rileggere e a farci riflettere sulle nostre pratiche didattiche. 

			Ma quale modello formativo poteva innescare un tale cambiamento?

			L’insegnamento ponte e la sfida del laboratorio adulto

			Nel cercare di costruire un progetto formativo destinato a coinvolgere circa 150 docenti di ordini di scuola diversi, si è individuato come obiettivo prioritario quello di aiutare gli insegnanti a cogliere il legame tra sapere teorico e pratica concreta. Da qui l’espressione insegnamento-ponte per sottolineare l’importanza di una relazione circolare e ricorsiva tra esperienza e conoscenza. 

			Si trattava, infatti, di mettere in discussione un insegnamento-muro, che si verifica quando ci si limita a fornire dei contenuti in rigida progressione, non incrociando mai l’esperienza e la vita del bambino, o ragazzo, che apprende. 

			Per realizzare tutto ciò era indispensabile diventare competenti nella costruzione di ambienti di apprendimento significativi, in grado di consentire agli alunni di intrecciare diversi saperi formali con la loro storia e capaci di generare motivazione collegando esperienze, apprendimenti ed emozioni. Lo strumento migliore per mettersi in gioco poteva quindi essere il «laboratorio adulto».

			Con l’espressione «laboratorio adulto» si intendono il luogo e il momento in cui gli insegnanti sperimentano sulla propria pelle alcune proposte didattiche. Per rendere il coinvolgimento vero e portarlo in profondità era indispensabile per i partecipanti vivere esperienze capaci di chiamarli in causa come persone, come adulti. Era chiaro che, anche se nel laboratorio si cercava di condividere, far conoscere e vivere attività riproponibili a scuola, si stava lavorando e ricercando in gruppo tra adulti. 

			Ed era come adulti — come persone prima ancora che come insegnanti — che ai partecipanti occorreva offrire la possibilità di percepire e sperimentare su di sé le aperture che una particolare modalità di lavoro può generare. Una modalità che parte dal coinvolgimento vissuto di fronte a un problema, a una domanda o a una richiesta spiazzante, che provoca una sorta di «inciampo», capace di attivare risposte creative. È allora che proviamo il piacere di sentire che, nel cercare soluzioni ai problemi o alle questioni poste, non siamo da soli. È allora che cogliamo le possibilità offerte da materiali che possono essere manipolati, lavorati, modificati. È allora che paure o stimoli possono nascere da una discussione in cui veniamo chiamati in causa e ci troviamo a proporre idee, ad argomentarle, ad accettare quelle degli altri.

			Quindi l’impegno, nel guidare i laboratori, non era quello di proporre agli insegnanti ciò che fanno bambini e ragazzi, ma piuttosto di immaginare e predisporre un’esperienza stimolante per un gruppo di adulti, capace di mettere in gioco le risorse di ciascuno, fornendo al tempo stesso strumenti capaci di migliorare il lavoro con gli alunni in classe.

			Docenti che insegnano ad altri docenti: una formazione che parte dal basso 

			Per coinvolgere il più possibile l’intera comunità educante si è deciso di far guidare i laboratori adulti da docenti interni alle scuole che, nella loro pratica didattica, avessero sperimentato percorsi innovativi in cui si intrecciavano diverse discipline. Le Dirigenti hanno individuato quindi due docenti per ogni Istituto comprensivo e insieme a loro creato un gruppo di progetto che si riuniva periodicamente, prima per ideare l’intero impianto del corso di formazione, in seguito per valutarne l’andamento e riflettere su quanto si andava attuando, in modo da potere continuamente ricalibrare il percorso. 

			Poiché l’intenzione era di sperimentare un reale intreccio tra discipline diverse, ogni laboratorio doveva essere guidato da due docenti tutor esperti in due discipline diverse. Il gruppo di progetto ha così lavorato alla formazione delle coppie di docenti, cercando di unire insegnanti di ordini di scuola differenti, oltre che appartenenti a diversi istituti.

			Ricoprendo il ruolo di docente tutor sin dal primo anno di formazione, mi sono subito resa conto che le sfide da superare erano soprattutto quattro. La prima era quella di diventare formatrici e formatori di colleghe e colleghi con i quali si condivideva la quotidianità a scuola. La seconda sfida consisteva nel provare a intrecciare discipline diverse. La terza constava nel progettare percorsi in modo verticale, confrontandosi con colleghi di ordini di scuola diversi. Infine l’ultima sfida era quella di trovarsi a progettare un laboratorio con insegnanti di altri istituti. Nel mio caso, ad esempio, ho pianificato il percorso di ricerca con una collega incontrata per la prima volta.

			Questo particolare gioco delle coppie, che inizialmente aveva tanto spaventato, si è trasformato in una delle maggiori ricchezze del progetto, perché hanno costituito uno strumento di cambiamento organizzativo, ma anche di abito professionale.

			Lo scambio, il confronto continuo e la progettazione condivisa con una collega della scuola dell’infanzia hanno costituito per me un elemento di crescita umana e professionale. 

			Progettare e proporre un laboratorio a colleghe e colleghi di diversi ordini di scuola, pensare ad attività per fare lavorare insieme docenti della secondaria con colleghe dell’infanzia ci intimoriva molto, ma nel momento di iniziare la conduzione e di accogliere i colleghi sapevamo di essere in due, e questo ha permesso di trovare il coraggio necessario per agire.

			È bene tuttavia non sottovalutare che, a volte, questo incontro ha richiesto un grande impegno di mediazione. Una professoressa di educazione musicale ha progettato un laboratorio insieme alla collega di matematica, un maestro di scuola primaria insieme a una professoressa di matematica della secondaria. Del resto, non era questo che volevamo far sperimentare ai colleghi che partecipavano ai nostri laboratori? Il tema centrale di tutta la formazione non era quello di creare un curricolo verticale dove le discipline, dialogando tra loro, divenissero ponti tra vita reale e scuola?

			Ora posso dire che i primi a essere formati siamo stati proprio noi che facevamo parte del gruppo dei docenti tutor: le Dirigenti avevano intuito che dovevamo sperimentare per primi la fatica dell’incontro e dello scambio professionale, per elaborare poi la costruzione di un percorso comune. 

			Così un ostacolo e una difficoltà, affrontati insieme, ci hanno reso più presenti nella conduzione dei laboratori, più attenti ad accogliere le difficoltà dei colleghi, più pronti a sostenerli.

			La progettazione della progettazione della progettazione

			L’intero impianto formativo prevedeva tre diversi livelli di progettazione. Il primo, messo a punto dal gruppo delle tre Dirigenti scolastiche. Il secondo, che coinvolgeva periodicamente il gruppo di progetto. Il terzo, svolto dalla coppia di docenti tutor per la programmazione del laboratorio.

			Il gruppo di progetto si riuniva periodicamente insieme alle tre Dirigenti per ragionare e tenere insieme tutti gli aspetti del percorso. 

			Durante i primi incontri si è cercato di capire quale contributo effettivo potesse dare ognuno di noi. Siamo partiti dal discutere di ciò che ritenevamo indispensabile nei laboratori e durante il percorso formativo. Una volta formate le coppie e compreso il tema dei diversi laboratori, abbiamo fatto lunghe discussioni per intenderci circa la forma e trovare un modo comune di condurre il laboratorio adulto. 

			La sfida, anche qui, era quella di portare il proprio spunto personale dentro un contenitore comune in cui sentirsi tutti abbastanza comodi. Ogni coppia conosceva nel dettaglio il laboratorio progettato dalle altre e il nostro lavoro di progettazione è diventato così un momento di formazione nella formazione. 

			Le riunioni erano molto lunghe, ma nelle discussioni, nei ragionamenti e nei tentativi di mediazione abbiamo sempre avuto il sostegno delle tre Dirigenti che, con partecipazione attenta, lavoravano tutto il tempo insieme a noi docenti. Questo aspetto ci faceva percepire quanto investivano nel progetto di formazione che si stava realizzando. Inoltre, durante i nostri incontri, si avvertiva chiaramente che c’erano due sguardi diversi sulla scuola, dai quali ognuno aveva qualcosa da imparare. 

			Gli incontri erano periodici perché si ragionava continuamente sulla struttura, su che cosa stava determinando e sui primi cambiamenti che stava generando.

			Ogni passaggio, progettato nei dettagli, veniva valutato ragionando sulle difficoltà emerse, le ricadute, i punti di forza più significativi, per poter ricalibrare il nostro intervento.

			Un punto fermo per tutti era quello che chi educa deve essere un professionista riflessivo, perché la riflessione su quanto si sperimenta in classe è fondamentale. Capire il perché e come si propongono alcune attività a bambini e ragazzi è importante quanto la conoscenza di nuove tecniche didattiche.

			Anche in questo caso i primi a essere formati eravamo noi che avremmo dovuto formare.

			L’organizzazione degli incontri 

			I docenti che partecipavano alla formazione erano chiamati a seguire una serie di incontri così organizzati.

			
					Due incontri di due ore di laboratorio adulto per sperimentare in prima persona alcune strategie didattiche utili ad arricchire il bagaglio culturale e professionale.

					Un incontro di due ore in cui, partendo da una riflessione su quanto vissuto nei laboratori, si progettavano insieme delle attività da condurre in classe. 

					Una sperimentazione in aula di quanto progettato con l’aiuto dei tutor, cercando di coinvolgere i colleghi del Consiglio di classe o del team.

					Un incontro coordinato dai docenti tutor per la progettazione di micro-curricoli verticali con compiti di realtà e rubriche valutative.

					La pubblicazione per la condivisione dei micro-curricoli verticali e dei materiali prodotti attraverso una piattaforma online.

					Un incontro seminariale, alla presenza di un formatore esterno con il ruolo di «amico critico», per documentare il percorso anche attraverso l’allestimento di una mostra didattica, cioè qualcuno a cui venivano inviati prima materiali e domande e che entrava nel merito del percorso che si stava sperimentando.

					La presentazione di tutta l’attività da parte dei docenti all’interno dei propri Collegi.

			

			I cinque laboratori

			Il primo anno di formazione sono stati attivati cinque laboratori. 

			Per ogni laboratorio è stato individuato il campo d’indagine e si sono indicate le discipline coinvolte. Brevi descrizioni sintetiche hanno orientato i docenti al momento dell’iscrizione.

			
					Musicalmente matematica prende l’avvio da alcune domande: «Si può insegnare matematica con note, altezze, ritmi e strumenti musicali costruiti o da costruire? Numeri e calcoli ci possono aiutare a capire la musica?».

					Un libro, uno spazio pensato e inclusivo propone il territorio della letteratura come strumento per sperimentare e costruire concretamente un contesto di apertura alle diversità. Convinti del valore inclusivo della lettura si chiede a docenti dei tre ordini di scuola di condividere pratiche e tecniche di osservazione utili a leggere i bisogni formativi degli alunni, ponendo particolare attenzione al legame tra contesto educativo, azioni proposte e risultati attesi.

					Provare e riprovare presenta un percorso pratico su come strutturare e condurre un laboratorio scientifico in classe, scegliendo come tema lo studio delle forze nella fisica classica. Partendo da alcune fonti del Seicento e Settecento si sviluppa un percorso di esperimenti, costruzione di oggetti, studi e riflessioni ispirato al metodo messo a punto da Galileo e Newton. 

					Come ho fatto a capire propone la metacognizione come luogo che aiuta la costruzione delle competenze. Nel laboratorio vengono proposte attività più e meno complesse, nelle quali i docenti provano a ipotizzare soluzioni a situazioni problematiche, applicando diverse strategie e giustificando le scelte per fare emergere la consapevolezza del modo di imparare proprio di ciascuno.

					Emozioni matematiche… in parole, suoni e colori è un laboratorio progettato per vivere, attraverso esperienze concrete, diversi intrecci tra l’arte e la matematica.

			

			Racconto di seguito ciò che ho progettato e proposto insieme alla collega con cui ho lavorato, per dare l’idea delle dinamiche che è possibile vivere e sperimentare in un laboratorio adulto.

			Uno spazio pensato e inclusivo

			Il nostro laboratorio aveva la particolarità di non costituire un intreccio tra discipline ma era stato pensato per cercare di far capire come, attraverso una disciplina, in questo caso la lingua italiana, si potesse costruire un contesto inclusivo. Con la collega avevamo seguito una formazione sulla classificazione ICF.1 Io, per motivi legati alla mia storia di madre di un figlio con la sindrome di Down, avevo sposato e fatto mio il cambiamento di prospettiva e di sguardo che l’ICF chiedeva di fare. Occorreva dunque spostare l’oggetto della nostra osservazione, concentrandosi non sul soggetto ma sul contesto, cercando di cogliere i problemi di interazione che scaturivano. Così, in poche ore, era nato il desiderio di far cogliere tutto ciò anche alle colleghe e ai colleghi che avrebbero lavorato con noi. 

			Desideravamo farlo mentre si lavorava su una disciplina e si offrivano degli strumenti da riutilizzare in classe. Era importante tenere insieme le due cose, per non separare il momento della cura del contesto nella quotidianità dal lavoro sugli apprendimenti. Si è scelto di lavorare intorno a un libro perché molte esperienze avevano mostrato quanto la letteratura può favorire l’incontro con le tante diversità che abitano le nostre classi. Poiché la strutturazione del contesto è fondamentale nel garantire gli apprendimenti e il progresso di tutti gli alunni, la prima cosa da pensare era come organizzare lo spazio. Nel gruppo di progetto si era deciso di svolgere i laboratori nelle nostre aule, nei luoghi dove operiamo giorno per giorno con i bambini e i ragazzi. Tale scelta rafforzava la proposta e, ripensandoci ora, ha costituito uno degli aspetti più interessanti perché era come ospitare a casa nostra i corsisti per renderli partecipi delle sperimentazioni didattiche. Questo ha dato a tutti il senso di quanto la cura dei luoghi sia fondamentale nella nostra azione educativa. I docenti si sono dovuti spostare per paesi sparsi nelle colline umbre, ma questo ha trasmesso a tutti il senso di quanto il contesto sia fondamentale nella nostra azione educativa.

			Quindi il nostro laboratorio si sarebbe svolto nella scuola primaria di Giove, nell’aula che documentava, con le sue pareti parlanti, la distribuzione dei materiali e la disposizione dei banchi il lavoro quotidiano di realizzazione di un ambiente facilitante per tutti. Ci si muoveva all’interno di un libro, che era il nostro punto di riferimento per la costruzione di un contesto di apprendimento inclusivo. Si è scelto di lavorare su La storia di Mina di David Almond,2 ma questo aspetto è stato svelato ai partecipanti soltanto nell’ultimo incontro.

			Le potenzialità di un compito assurdo 

			Il primo giorno sono stati disposti a terra tanti pezzi di un puzzle, e ogni collega doveva prenderne uno e disegnarci sopra una sillaba alla quale era particolarmente affezionato per il suono che produceva o per essere l’inizio di una parola particolarmente cara. Ogni pezzo del puzzle era di legno, grande almeno venti centimetri e dipinto di bianco, in modo da poter scrivere facilmente la propria sillaba con i colori che ognuno preferiva. Si è chiesto poi al gruppo di unire i puzzle per vedere che cosa si poteva formare. Mentre le persone cercavano di incastrare i vari pezzi, suonavamo delle note musicali con un metallofono. Infine, incastrando tutti i pezzi, si è creata una corona circolare che invitava a disporsi in cerchio. Si è chiesto a ognuno di presentarsi leggendo la propria sillaba e dicendo il proprio nome e la scuola di provenienza. Alla fine abbiamo letto le sillabe una dopo l’altra per ascoltare le sonorità a cui davano luogo. Con le sillabe unite abbiamo poi composto un canto utilizzato per accogliere i partecipanti il secondo giorno di laboratorio. Poi abbiamo proposto di scrivere un testo in cui spiegare il significato della parola «snaloquace». 

			L’ispirazione nasceva da una pagina del libro in cui Mina, durante una prova di verifica nazionale, scrive un lungo nonsense intorno a questo termine. 

			Una proposta bizzarra, per provocare l’inciampo: un momento di spaesamento, forse di fastidio, che si incontra di fronte a un compito al quale non ci si sente preparati. È stato definito «compito assurdo» per aiutarci a riflettere su tutte le volte che pretendiamo dai bambini dei compiti assurdi, spesso senza accorgercene. 

			«Che cosa rende una richiesta assurda?» Questa domanda ha aperto una bella discussione nel gruppo. Inizialmente tutti hanno dichiarato di non aver mai fatto delle richieste assurde. Poi, piano piano, rotto il ghiaccio, sono emersi numerosi esempi di situazioni in cui ci siamo resi conto che, in classe, alcune richieste assurde erano state fatte. Perché se ne mantenesse la memoria abbiamo trascritto tutto. 

			Il lavoro è proseguito dividendo i corsisti in piccoli gruppi in verticale, con il compito di mettere insieme ciò che ognuno aveva scritto sullo «snaloquace» e arrivare a creare un trattato scientifico sul tema. 

			La proposta richiedeva un lavoro a diversi livelli: per prima cosa dovevano leggere con attenzione gli scritti di ciascuno; poi costruire una classificazione e raggruppare le diverse parti dei testi prodotti in famiglie, secondo criteri logici individuati dal gruppo; infine si trattava di arrivare alla stesura del trattato come testo collettivo, che doveva essere leggibile e comprensibile da chi non aveva partecipato alla ricerca. 

			Nonostante il pretesto di lavorare intorno allo «snaloquace» potesse apparire bizzarro, i gruppi hanno sperimentato la fatica di accordarsi sulla divisione in famiglie di senso delle varie informazioni. Hanno dovuto produrre un testo che, pur essendo di gruppo, doveva garantire a tutti la possibilità di riconoscersi in ciò che era stato scritto. Hanno quindi sperimentato il duro lavoro della scrittura collettiva.

			Infine l’incontro si è concluso consegnando a ognuno una lettera scritta da Mina, la protagonista del libro. I partecipanti non sapevano di ricevere tutti una lettera dalla stessa persona e, soprattutto, non sapevano chi fosse Mina. 

			Nella scrittura delle lettere sono state scelte e riportate delle parti del libro che sembravano rivelatrici della personalità e del carattere di Mina. L’unico compito che avevano era dunque di leggere la lettera e pensare alla persona che l’aveva inviata.

			Ricevere lettere dai personaggi è una modalità particolare di entrare in un libro, sperimentata spesso in classe, perché aiuta a riflettere sull’importanza di preparare dei materiali, non solo per il gruppo, ma per ogni singola persona. Ricevere una busta con scritto il proprio nome, con una lettera che qualcuno ha scritto per te, è sempre emozionante perché si tratta di un dono, in questo caso del tutto inaspettato.

			Il secondo giorno i partecipanti hanno trovato al loro arrivo il puzzle composto, i loro scritti sullo «snaloquace» battuti al computer e stampati, così come l’elenco dei «compiti assurdi» raccontati la volta precedente. 

			L’intento era quello di far provare il piacere della restituzione. Ritrovare il puzzle ha aiutato a capire che la propria presenza aveva lasciato tracce nell’ambiente che, per questo, era cambiato ed era diventato sempre più il nostro ambiente.

			Proporre un canto composto con tutte le sillabe ha aiutato a sperimentare come anche da un piccolo contributo si possano realizzare cose importanti, che diventano patrimonio di tutti. Se inoltre si mettono al posto delle sillabe delle parole, è possibile creare delle composizioni. Se su ogni pezzo del puzzle si scrive una frase, magari si può creare un testo riprendendo le tecniche di tanti laboratori proposti da Paul Le Bohec, sulla scia di Celestin Freinet.

			Successivamente gli insegnanti sono stati divisi in piccoli gruppi, immaginando ognuno come un Consiglio di classe. All’interno di ogni gruppo si dovevano leggere le lettere ricevute e poi scrivere il profilo di Mina, pensandola come un’alunna.

			Alla fine sono stati letti i profili scritti dai diversi Consigli di classe, avendo così la sensazione della reale esistenza di Mina. Con questa proposta si è pensato di affrontare uno dei compiti più ardui che viene richiesto a noi insegnanti: quello di osservare con attenzione i propri alunni.

			Come guardiamo i bambini? Quali parole usiamo per descriverli? Abbiamo un modello standard implicito al quale li paragoniamo? Quanto ci lasciamo stupire da ciò che dimostrano di saper fare? Li guardiamo per cercare di conoscerli veramente o per controllare se posseggono capacità che noi riteniamo li rendano adeguati alle nostre richieste? Nell’osservazione e nella stesura dei profili sappiamo tenere conto anche del nostro ruolo e di tutti i fattori che entrano in gioco nella relazione educativa?

			Insomma, attraverso un libro e questa lenta manovra di avvicinamento, si poteva affrontare un tema caro a chi si occupa di inclusione scolastica. 

			Come cambia infatti l’osservazione nella prospettiva bio-psico-sociale? Cosa vuol dire osservare il contesto e le interazioni tra lo spazio e il soggetto? Come deve cambiare il nostro punto di vista per far sì che l’osservazione diventi uno strumento efficace e utile a migliorare la qualità dell’inclusione scolastica? Che differenza c’è tra osservare e fare delle diagnosi, che a volte incatenano il soggetto in una condizione che sembra immutabile?

			Prima dell’ultimo incontro sono stati trascritti tutti i profili ideati dai Consigli di classe e ne è stato modificato uno, per utilizzarlo come strumento di riflessione.

			Si è infine preparata una dispensa intitolata «Alla ricerca di senso» per racchiudere tutti i materiali prodotti dal gruppo nei precedenti incontri, il sommario delle attività svolte e il motivo della proposta. Era interessante, per i docenti, prima di iniziare con la progettazione delle attività da sperimentare in classe, percepire il grande lavoro di progettazione dietro alle azioni presentate nel laboratorio.

			Il laboratorio si è concluso leggendo quattro brani tratti dall’Odissea, in cui si raccontano diversi tipi di sguardi: 

			
					lo sguardo di Nausicaa che non si spaventa alla vista di Odisseo sporco di sangue e terra, perché riesce a vedere oltre quello strato che ricopre il suo corpo; 

					lo sguardo fedele del cane Argo, che riconosce l’antico padrone Odisseo nonostante l’età avanzata e gli abiti da mendicante; 

					lo sguardo della nutrice Euriclea, che è senza occhi e vede attraverso il contatto delle sue mani con la gamba di Odisseo; 

					infine lo sguardo che l’eroe greco nasconde sotto il mantello, per non mostrare le lacrime che velano i suoi occhi quando ascolta la sua storia e della guerra di Troia cantate dall’aedo Demodoco.

			

			Provare e riprovare 

			Un altro laboratorio che ha smosso un bel po’ di certezze è quello che proponeva un percorso di incontro con la fisica.

			Ecco un breve resoconto di quelle giornate raccolto dalla voce di Oreste Brondo.3

			Le nostre giornate nella scuola di Castel dell’Aquila sono cominciate così: gli insegnanti di scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di primo grado si sono trovati al loro arrivo di fronte alla domanda: «Dove possiamo osservare le forze partendo dal modo in cui si manifestano nella realtà di ogni giorno?». Paradossalmente, la prima scoperta è stata il constatare che è difficile rintracciare qualcosa che non sia, in modo diretto o indiretto, espressione di presenza di forze. È bastato guardarsi intorno con un attimo di concentrazione, ed ecco apparire davanti ai nostri occhi foglie che cadono, fronde di alberi mosse dal vento, caduta di oggetti che erano stati sollevati, impatto tra corpi. Una bicicletta guidata da un ragazzo corre in discesa andando sempre più veloce... Bastava guardare fuori dalla finestra o osservare ciò che potevamo muovere nello spazio dell’aula e molti fenomeni fisici erano chiaramente in scena davanti ai nostri occhi, con più evidenza e nitidezza di quanti se ne possano trovare nei magri resoconti dei sussidiari scolastici. Ma abbiamo bisogno dell’acutezza di scienziati come Galileo e Newton per comprendere che, per rendere questi fenomeni leggibili e interpretabili, dobbiamo in qualche modo rimetterli in scena semplificando il più possibile la trama dei fenomeni coinvolti. Dobbiamo semplificare, dunque, per rendere osservabile e misurabile un fenomeno nel modo più preciso e nitido possibile. Partiamo dalla forza maggiormente presente e determinante nella nostra vita di ogni giorno: la forza di gravità. Essa muove una quantità di oggetti e genera una quantità di fenomeni impressionante. Cominciamo dai primi che possiamo individuare: la fatica che sentiamo quando dobbiamo sollevare qualcosa da terra. Quella forza che normalmente chiamiamo peso è una delle manifestazioni più evidenti della forza di gravità, che tutti noi esseri viventi sperimentiamo in ogni momento della nostra vita, così come la caduta verso il basso delle foglie o di qualsiasi altro oggetto. Cominciamo a questo punto a giocare tra noi con diversi materiali. Osserviamo come le traiettorie deviate di piccole palline lanciate in avanti tendono a curvarsi verso il basso mostrando con evidenza la presenza della forza di gravità che attrae la pallina verso il pavimento. Anche la bicicletta, che abbiamo osservato accelerare la sua corsa in discesa, fornisce indicazioni pregnanti dal punto di vista scientifico sulla natura della forza di gravità. A questo punto, divisi in gruppi, tutti sono stati invitati a progettare e mettere a punto oggetti e meccanismi che, in qualche modo, si opponevano, cercavano di vincere o almeno di attenuare la forza di gravità. Così diversi modi di conoscerla meglio e familiarizzarsi con lei sono nati dalle nostre mani. C’è chi ha costruito piccole catapulte fatte semplicemente con una forchetta, per lanciare verso l’alto piccoli oggetti di ogni tipo come fanno i bambini a mensa con le palline di pane e c’è chi ha costruito paracaduti con sacchetti di plastica per rallentare la caduta di astucci o penne. Dopo esserci sbizzarriti a costruire oggetti d’ogni tipo, che si situavano sulla linea di confine tra i giocattoli ideati da Mario Lodi e Roberto Papetti nella loro magnifica mostra del giocattolo scientifico4 e le celebri e mirabolanti macchine inutili di Bruno Munari, ci siamo domandati se fosse possibile costruire, con materiali semplici, oggetti e meccanismi che ci aiutassero a misurare gli effetti della forza di gravità. Una macchina elementare la si può realizzare trasformando un elastico e un barattolino di yogurt vuoto in una semplice bilancia, capace di misurare il peso di piccoli oggetti. Intorno a questa bilancia elementare è nata un’interessante discussione, perché dovevamo mettere in relazione una lunghezza, rappresentata dall’elastico che si andava via via tendendo, con il peso dell’oggetto contenuto nel barattolo di plastica. Ecco che, tra le nostre mani, si concretizzava e prendeva forma l’antica necessità della fisica di chiedere aiuto alla matematica, perché avevamo bisogno di un righello, dunque di misure e di numeri, per calcolare l’estensione dell’elastico. Ed ecco che è stato facile per tutti intuire una relazione tra peso e lunghezza, e dunque misura dell’elastico, che ha comportato ragionamenti per nulla banali.  In un altro momento alcuni gruppi si sono concentrati nella costruzione di semplici piani inclinati per misurare in modo indiretto l’accelerazione dei corpi in caduta, come aveva fatto Galileo Galilei quattrocento anni fa. Altri gruppi, provando a rispondere alla domanda che chiedeva di collegare la forza di gravità a una possibile misura del tempo, hanno cominciato a costruire pendoli di varie forme e misure, legando a spaghi di diverse lunghezze gli oggetti più vari. Le analisi puntuali dei loro movimenti hanno portato a sperimentazioni sempre più raffinate, che hanno condotto tutti gli insegnanti a ragionare sui tempi delle oscillazioni, dunque sulle permanenze e le variazioni: «Quali sono le forze in gioco? Che ruolo ha la forza di gravità?». Al termine della seconda giornata, infine, in un ultimo ciclo di esperimenti, abbiamo fatto cadere da altezze diverse delle sfere di gomma, misurando l’altezza dei loro rimbalzi con un uso attento di un semplice metro da muratore. Anche qui, dalle esperienze condotte e dai ragionamenti sulle misure, sono nate molte riflessioni di grande interesse. Lavorare con materiali semplici, facilmente reperibili, ha permesso a tutte e tutti noi insegnanti di immaginare e progettare micro-laboratori di fisica in cui fare esperimenti a diversi gradi di complessità adatti a bambini e ragazzi di ogni età. I bambini piccoli si accorgono che gli elastici si allungano, le catapulte fanno volare gli oggetti, le pallette di gomma rimbalzano di più se cadono dall’alto. Crescendo con l’età, possiamo via via incrementare il livello di complessità: misurare con maggiore precisione il rapporto tra quantità di oscillazioni in un dato tempo e lunghezza del pendolo. Possiamo allora cercare delle costanti in rapporto al cambiamento di lunghezza del pendolo e procedere, in modo analogo, con le sfere di gomma che rimbalzano domandandoci: «Se si raddoppia l’altezza di caduta, quanto aumenta l’altezza di rimbalzo?». Lavorando in gruppi misti, grazie all’eterogeneità dei livelli scolastici, è stato interessante scoprire quale sguardo caratterizzava i diversi insegnanti e confrontarsi su ciò che ciascuno aveva visto, scoperto, immaginato. Alla fine, a partire dall’esperienza condotta insieme, in piccoli gruppi questa volta omogenei, abbiamo declinato le suggestioni ricevute in rapporto all’età dei bambini o dei ragazzi con cui ci troviamo a lavorare. Negli incontri seguenti ci siamo confrontati a partire dalle documentazioni dei percorsi sperimentati nelle diverse classi. Dalla costruzione di meccanismi e giocattoli nella scuola dell’infanzia, ai primi esperimenti strutturati nella primaria, fino alla scoperta e allo studio di modelli matematici più complessi, applicati all’osservazione e alla misura dei fenomeni messi in scena durante gli esperimenti nella secondaria di primo grado.

			La scienza in ogni luogo

			La scienza è vicina a noi, la si può rintracciare in modo più o meno diretto in ciò che accade intorno a noi e nelle nostre vite, o in fenomeni che possiamo noi stessi far succedere. Che cosa sono in fondo gli esperimenti, se non accadimenti che possiamo provocare consapevolmente, in maniera controllata, per dare un’occhiata più profonda a ciò che si muove intorno a noi? Per vedere cose che non vedevamo quando non eravamo in grado di osservare, misurare, comparare?

			Trascorrere cinque pomeriggi in un laboratorio adulto di didattica della fisica ha fatto scoprire ad alcuni insegnanti che si possono proporre e studiare le scienze in classe non solo spiegando e chiedendo a bambini e ragazzi di studiare e ripetere ciò che è scritto nei libri di testo, ma proponendo loro di osservare fenomeni, elaborare ipotesi, misurare variazioni, dedurre conseguenze, cimentarsi in verifiche empiriche e provare infine a generalizzare risultati: ovvero entrare con il proprio corpo e con la propria mente nel mondo della scienza assaporando il fare concreto degli scienziati di ogni tempo. 

			Offrire la possibilità di scoprire che intorno a noi accadono continuamente cose che hanno a che fare profondamente, in modo pregnante e determinante, con la scienza e con la matematica, ma anche con la letteratura e l’arte, può essere un modo coinvolgente di imparare a guardare con più attenzione il mondo.

			Ci si rende conto come anche tra persone altamente motivate la scienza venga spesso percepita, considerata e immaginata come qualcosa di distante, difficile e riservata agli specialisti. 

			Preparare un ambiente stimolante con i materiali più vari ha dato un’indicazione di metodo. Se ad esempio si entra in un’aula piena di biglie, piccole assi di legno, carta velina, scotch, chiodi, cordicelle, elastici, è possibile scoprire che oggetti del quotidiano possono essere adoperati in un laboratorio scientifico in modo diverso da come vengono usati ogni giorno. Per fare questo è sufficiente avere un minimo di idee chiare e quel minimo ci viene dall’avere studiato un poco. 

			Ma studiato che cosa? Non tanto quello che viene proposto dalla maggioranza dei sussidiari che circolano, quanto piuttosto da testi che raccolgano ciò che viene narrato dagli scienziati o da chi è stato loro vicino. Persone spesso inaspettate: poeti, pittori, musicisti, scrittori, educatori, tutti personaggi che hanno dato vita a scoperte culturali che difficilmente sono riconducibili a una sola «disciplina». 

			Facciamo alcuni esempi: molta fisica della luce e del colore può essere compresa osservando attentamente la serie delle tele di Monet o le opere di Piero della Francesca, così come diverse tematiche legate all’astronomia e all’idea copernicana del sistema solare possono essere avvicinate leggendo le pagine del viaggio sulla Luna di Astolfo narrate da Ariosto nell’Orlando furioso. 

			Dal laboratorio alla progettazione: un passaggio difficile

			I primi due incontri sono andati particolarmente bene. I docenti coinvolti hanno apprezzato molto la modalità di formazione proposta. Le attività sperimentate hanno offerto l’opportunità agli insegnanti di impegnarsi in prima persona: per due pomeriggi hanno lavorato mettendo veramente le mani in pasta. 

			Bisognava quindi passare dal territorio accogliente del laboratorio a quello, più difficile e complesso, della progettazione. I primi a comprendere la difficoltà di questo delicato passaggio siamo stati noi tutor, che dopo aver riflettuto a lungo su come aiutare i docenti — e a volte anche noi stessi — abbiamo compreso che i due momenti erano strettamente connessi.

			Alcuni di noi avevano maggiore dimestichezza con la progettazione, altri temevano che presentare un documento per aiutare a progettare potesse spegnere quell’entusiasmo e quel desiderio di ricerca che i laboratori avevano attivato.

			Tra l’ultimo incontro di laboratorio e il primo di progettazione abbiamo trascorso lunghe ore di animata discussione nel gruppo di progetto per capire come meglio muoverci.

			Sicuramente era importante per i docenti, dopo aver acquisito alcuni strumenti, riflettere sul loro utilizzo e su come quello che avevano scoperto potesse essere utile alla loro progettazione.

			Le esperienze vissute, che tutti desideravano riproporre in classe, che posto occupavano nel progetto che i docenti si erano costruiti? A che cosa potevano essere utili? In quale momento della progettazione potevano essere utilizzati gli stimoli incontrati, garantendo senso e significato alla sperimentazione?

			Se da un lato, iniziando la formazione con dei laboratori, avevamo cercato di far passare l’idea che nessuna innovazione può prescindere da un cambiamento reale della didattica, dall’altro c’era il desiderio di offrire un’opportunità ai docenti per riflettere sulla loro pratica educativa. 

			Consentire agli insegnanti di fare delle esperienze concrete nei laboratori è stato sicuramente più semplice che guidarli in una riflessione attenta sul senso e sui modi del progettare l’azione educativa, e quindi ora c’erano diversi ostacoli da superare. 

			Le Dirigenti hanno proposto al gruppo di progetto di preparare una scheda con l’intento di fornire uno schema orientativo per il rispetto delle fasi della programmazione a ritroso. 

			Il modello di progettazione a ritroso preso come riferimento era quello proposto da Grant Wiggins e Jay McTighe,5 i quali sostengono che a volte gli insegnanti iniziano a progettare dalle attività consolidate nel tempo, invece di farle scaturire dagli scopi che si prefiggono come mete da raggiungere. Secondo questi autori è dunque meglio partire dalla fine, dai risultati desiderati e dagli obiettivi prefissati, per poi ricavare il curricolo. Quest’approccio alla progettazione viene definito «a ritroso», perché prevede che l’insegnante pianifichi il percorso di apprendimento partendo dalla definizione di ciò che merita di essere appreso.

			Per progettare un percorso a ritroso, una volta stabilita la meta, è bene partire da alcune domande chiave: «Di quali conoscenze, concetti e fatti, di quali abilità e procedure fondamentali hanno bisogno gli alunni per raggiungere i risultati desiderati? Quali attività sono utili per raggiungere i traguardi progettati? Quali sono le risorse e i materiali più adatti?».

			A quale idea di scuola si fa riferimento?

			Nell’idea di progettazione emersa dal gruppo che guidava la formazione, la prima cosa su cui ragionare insieme ai docenti era cercare di capire a quale idea di scuola si faceva riferimento. Questo poteva aiutare a presentare anche la fase di progettazione e di compilazione delle schede di progetto come un’attività laboratoriale. Così in tutti i gruppi, per prima cosa, ogni insegnante doveva descrivere brevemente la sua idea di scuola. Dalla raccolta e dalla lettura degli scritti di tutti, ogni laboratorio ha poi prodotto un proprio titolo o motto, che è stato inserito nella prima pagina della scheda di progettazione. Oltre al titolo, ogni gruppo ha cercato di trovare un’immagine che evocasse la propria idea di scuola, che è stata riportata nelle schede di progettazione di ciascun docente di quel gruppo. Ricordo di seguito alcuni titoli e alcune immagini. 

			
					Il gruppo che aveva scelto la frase «Una scuola oltre le parole, per scoprire i tesori di ognuno» aveva disegnato una nave pirata che poteva prendere diverse vie ed esplorare e saccheggiare il vasto mondo della conoscenza. 

					Il gruppo che aveva come motto «A.A.A. Cercasi scuola disperatamente!» aveva disegnato al centro di un cerchio l’immagine di una ragazza e di un ragazzo esploratori, muniti di lente e torcia, che attraverso un fumetto rivelavano i loro pensieri espressi in lettere, formule e note musicali. Intorno al cerchio diversi luoghi dell’apprendere si presentavano come laboratori aperti in cui entrare per sperimentare: laboratorio del fare, laboratorio di informatica, di musica, laboratorio scientifico e matematico, biblioteca e sala di lettura, palestra e piscina, sala cinema e teatro. Intorno a questa costruzione circolare di possibilità aperte si inseguivano le parole: «interesse, partecipazione, armonia, universalità, socializzazione, funzionalità, comunicazione, esplorazione, possibilità, movimento, motivazione, creatività, libertà».

					Nell’immagine del gruppo «Emozionarsi per crescere» c’era invece un bambino riccioluto che ride felice. Ma a guardarlo meglio, in verità, si trattava di un bambino albero perché le dita dei suoi piedi si prolungavano in radici che affondavano nella terra e anche le braccia, tese verso l’alto, si aprivano e proseguivano in cielo trasformandosi in rami pieni di foglie contenenti, nascosti nel verde, i simboli dei diversi saperi: una clessidra, una nota musicale, delle figure geometriche colorate, la radice di 2, insieme a bandiere di diverse nazioni indicanti le lingue da apprendere.

					Altri gruppi hanno scelto come motto: «Tutti per uno, uno per tutti» o «Saliamo insieme verso il traguardo». 

			

			Scelti i titoli in questo gioco collettivo si è passati all’individuazione della competenza focus, che rappresentava il punto di arrivo del percorso. Definiti i traguardi che costituivano le tappe lungo il cammino, abbiamo elaborato una rubrica di competenza, per chiarire che cosa effettivamente deve sapere fare l’alunno alla fine del percorso. C’erano, infine, da programmare le azioni riferite alle scansioni operative della progettazione: problematizzare, acquisire, integrare, consolidare e generalizzare.

			Abbiamo scoperto che le scansioni previste dalla scheda di progettazione richiamavano esattamente il percorso che avevamo vissuto in prima persona all’interno dei laboratori. Eravamo partiti da un problema con lo scopo di attivarci e metterci in ricerca. Poi, per sentire che da quel momento stavamo affrontando tutti insieme una piccola impresa collettiva, ci siamo impegnati in attività che aiutavano ad affrontare il problema. Ci siamo dunque allenati a lavorare in modo cooperativo, sperimentandone la fatica, ma anche il piacere. Abbiamo cercato di capire quali intrecci disciplinari si nascondessero dietro le attività proposte e quali altri incroci avremmo potuto ipotizzare e realizzare. 

			Ed è logico fosse andata così perché il nostro faro, durante questa navigazione a vista, erano sempre state le Indicazioni nazionali del 2012, che sottolineano in modo chiaro l’importanza di tenere presente l’unitarietà dell’apprendimento e di prevedere, quindi, attività a carattere interdisciplinare. 

			I docenti, in stretta collaborazione, promuovono attività significative nelle quali gli strumenti e i metodi caratteristici delle discipline si confrontano e si intrecciano tra di loro evitando trattazioni di argomenti distanti dall’esperienza e frammentati in nozioni memorizzate. Le discipline sono state separate l’una dall’altra da confini convenzionali che non hanno alcun riscontro con l’unitarietà tipica dei processi di apprendimento. Ogni persona a scuola come nella vita impara attingendo liberamente dalle sue esperienze, dalle conoscenze elaborandole con un’attività continua e autonoma. 

			Abbiamo infine condiviso con gli altri i lavori realizzati nei piccoli gruppi, cercando delle modalità che aiutassero chi ascoltava a comprendere quanto avevamo sperimentato.

			Progettare in modo non burocratico e «umanizzare 
i documenti»

			Sembrava che tutto si tenesse e avesse un senso, e che la scheda di progettazione potesse realmente costituire uno strumento riflessivo per aiutarci a progettare in modo sensato e non burocratico. 

			In verità, l’effetto non è stato quello sperato. Il passaggio dal laboratorio esperienziale alla progettazione basata su uno schema ha prodotto malumori e domande di senso, perché da molti questo momento è stato vissuto come un tornare indietro. 

			Rifletto e mi domando: «Quante volte nel nostro lavoro di insegnanti progettiamo attività che riteniamo piene di senso e invece scivolano sui nostri alunni senza lasciare tracce significative?». Ritornando però all’idea di formazione nella formazione, la crisi evocata dalla proposta di una progettazione con uno schema prestabilito è stata generativa, perché ha aperto molte questioni importanti, che hanno coinvolto sia noi docenti sia le Dirigenti scolastiche. È in questa fase del lavoro che il gruppo di progetto ha coniato un’espressione significativa: «umanizzare i documenti».

			C’è stato infatti un confronto diretto e aperto sulla questione «scheda di progettazione», che ha fatto emergere due punti di vista, a volte distanti, molto rilevanti. 

			Da una parte c’era la visione delle Dirigenti che, sentendosi garanti del funzionamento e della qualità dell’azione educativa di un intero istituto, sentivano il bisogno che i docenti avessero a disposizione degli strumenti per riflettere e per lasciare traccia di quanto mettevano in pratica. Il loro obiettivo era il miglioramento della didattica dell’intera comunità scolastica e dunque la scheda, nella loro ottica, costituiva uno strumento necessario per uniformare la modalità di progettazione e per documentare ciò che veniva effettivamente svolto nelle classi. Da questo punto di vista lo strumento era completo, perché conteneva sia uno spazio per documentare il perché del percorso scelto, sia uno spazio per scrivere e dare conto di cosa era stato progettato.

			Dall’altra, alcuni docenti percepivano, al contrario, la scheda di progettazione come mero adempimento burocratico, che non aggiungeva nulla alla qualità del loro lavoro. Anche nel gruppo di progetto c’era chi sposava questa tesi e ha vissuto con molta fatica questo passaggio.

			La sfida, in questo caso, stava nel trovare il modo di far capire che l’attività del progettare è parte integrante del lavoro, che il documento di progettazione, se costruito con senso e consapevolezza, può essere strettamente legato e sostenere il nostro fare scuola. Negli anni successivi, quando la ricerca si è ulteriormente approfondita, è stato detto che un documento è utile se ci permette di vedere il bambino mentre progettiamo, ma durante il primo anno la scheda di progettazione rimaneva una questione aperta.

			Man mano che i docenti progettavano le attività da sperimentare in classe le schede di progettazione venivano pubblicate in uno spazio google suite. Noi tutor avevamo così la possibilità di vedere le progettazioni pubblicate e avere il quadro dei percorsi che si stavano svolgendo nelle classi. Sulla piattaforma però venivano pubblicate anche foto di materiali prodotti durante il lavoro in aula: c’erano foto di bambini in azione, brevi video, ma mancava una regia e spesso ci si perdeva tra i tanti materiali presentati.

			Abbiamo quindi proposto ai docenti di portare le documentazioni realizzate all’ultimo incontro previsto. Quindi in ogni gruppo i docenti non solo hanno mostrato i lavori realizzati, ma hanno anche spiegato come erano stati costruiti e le modalità utilizzate. 

			In questo modo c’è stato uno scambio reale ed è stato bello vedere l’interesse con cui docenti della secondaria seguivano il racconto delle colleghe dell’infanzia e viceversa. Visto che avevamo provato a realizzare dei curricoli verticali, era come se i colleghi della secondaria avessero la possibilità di affacciarsi su un mondo assai diverso dal loro, incontrando e osservando l’origine di un percorso condiviso, mentre le maestre della scuola dell’infanzia avevano la possibilità di vedere come si andava trasformando negli anni quello che loro avevano pensato per i più piccoli.

			I lavori svolti erano così interessanti che abbiamo deciso che ogni gruppo avrebbe esposto il materiale il giorno del convegno finale, realizzando un’esposizione in cui la scuola mostrava i lavori generati dall’azione formativa. Franco Lorenzoni, che seguiva da amico critico l’intero processo, ha raccolto le diverse documentazioni fotografiche, montando un video di pochi minuti con il quale abbiamo aperto l’incontro finale a cui hanno partecipato tutti i 150 docenti coinvolti.

			Il diario di Tolstoj e la fatica di progettare 

			Uno degli aspetti più interessanti del convegno finale è stata, ancora una volta, la progettazione che lo ha preceduto e che ha coinvolto l’intero gruppo di progetto. Ci siamo riuniti e ci siamo presi il tempo lungo di un’intera giornata perché le questioni aperte erano molte. Con il ruolo di amici critici avevamo invitato al convegno Franco Lorenzoni e Rosetta Zan, membri del Comitato scientifico nazionale istituito dal Miur e Sabrina Boarelli, Direttrice dell’Usr. Ma anche noi docenti tutor eravamo chiamati a intervenire. 

			Come si poteva strutturare il nostro intervento? 

			Non volevamo fare un racconto di quanto sperimentato nei laboratori, ma piuttosto mettere in evidenza delle questioni aperte, che magari i nostri amici critici potevano aiutare a dipanare. Si sono dunque individuati i passaggi, le scoperte e i punti fondamentali incontrati durante il percorso.

			Naturalmente ognuno di noi aveva un proprio vissuto, ma su alcuni aspetti ci siamo trovati tutti d’accordo. La Dirigente Stefania Cornacchia registrava e trascriveva. Abbiamo quindi riassunto le nostre discussioni dando dei titoli alle questioni più salienti e preparato alcune slide per presentare il tutto con maggiore chiarezza.

			Ogni concetto era narrato da una frase raccolta durante i laboratori o durante gli incontri del gruppo di progetto. Il titolo scelto per il nostro intervento è stato: «La sfida, lo stupore e la riflessione… verso il cambiamento». I temi proposti sono stati i seguenti:

			
					Vivere la sfida, quella di noi tutor e quella dei docenti. Nelle slide abbiamo riportato la frase di una docente tutor che durante uno dei nostri incontri ha affermato: «Mettere insieme matematica e musica è stato come aprire una finestra».

					Lo stupore che porta crescita, evocato dalle parole di una docente della scuola dell’infanzia che un giorno ha detto: «Non pensavo che bambini di cinque anni potessero giocare così con le parole» e di una collega della secondaria, che ha scritto: «Non avrei immaginato che anche Manuel, dopo aver composto le battute musicali, si intestardisse a trasformarle in frazioni riempiendo un’intera pagina di espressioni».

					La riflessione che genera consapevolezza dava il titolo a un’altra slide scelta per stimolare una riflessione sia sull’esperienza dei docenti sia su quella dei tutor. Per la prima volta, alcune e alcuni di noi si sono cimentati in un’attività di formazione con adulti e quindi era forte la sensazione di aver provato a fare qualcosa che pensavamo di non sapere fare. Qualcuno nell’ultima riunione ha detto: «Non lo sapevo, però l’ho fatto».

			

			Si è cercato inoltre di individuare alcune domande da porre agli esperti che avremmo ascoltato durante il convegno. 

			
					«Che cosa ci aiuta a riflettere sugli insuccessi?»

					«Che cosa ci aiuta a uscire da percorsi certi e rassicuranti?» 

					«Quali modalità, contesti e adempimenti ci possono aiutare a riflettere?» 

					«Come facciamo a porci domande che ci fanno essere costruttivamente critici?» 

					«Che cosa ci aiuta a superare la fatica di compilare un documento e ce lo fa sentire utile?» 

					«Quali strumenti ci aiutano a guardare meglio i bambini?» 

					«Come può diventare pratica quotidiana una didattica che moltiplica le domande?» 

					«Come si può rendere flessibile l’organizzazione, in modo da consentire queste sperimentazioni?»

			

			Queste ultime domande ci stavano molto a cuore. La mostra dei materiali prodotti nelle scuole, gli interventi, la risposta dei partecipanti alla ricerca rimandavano l’impressione di un grande lavoro, ma allo stesso tempo era forte in noi la paura di aver fatto passare l’idea che tutta questa nostra attività fosse in qualche modo solo un momento di festa, cioè un fare scuola che interrompe la quotidianità, ma che poi la scuola feriale rimaneva inalterata, nei suoi riti ripetitivi. Non era ovviamente quello che desideravamo generare, ma piuttosto l’idea di un ripensamento vero e radicale di tutta la nostra didattica.

			Bisognava quindi capire come rendere l’organizzazione del sistema scuola capace di sostenere una didattica attiva e problematica, così come l’avevamo sperimentata nelle nostre classi nei mesi appena trascorsi.

			Per dare rilievo al fatto che l’organizzazione è un aspetto fondamentale per favorire l’innovazione, si è deciso di concludere il nostro intervento con una foto di Lev Tolstoj. 

			In occasione dei 100 anni dalla sua morte, avevo letto molti suoi scritti e alcune narrazioni riguardo alla sua vita e al suo modo di lavorare e mi era venuto spontaneo proporre al gruppo alcune pagine del suo diario per toccare con mano il fatto che la stesura dei suoi capolavori, frutto di un genio inimitabile, poggiavano su un meticoloso lavoro di progettazione e organizzazione dei materiali, che nulla aveva a che vedere con la falsa idea, superficialmente romantica, che immagina l’estrinsecarsi del genio come una sorta di eruzione spontanea.

			Tutto al contrario, le pagine di Tolstoj riportavano alla fatica del progettare, dell’ordinare materiali, di un lento costruire pensato fin nei minimi dettagli. Ecco che ritornava il lavoro del progettare, l’importanza del riflettere sul nostro operare e dell’avere chiaro il cammino, anche se a volte è necessario lasciarsi andare a interessanti e inaspettate deviazioni.

			Sapere che anche Tolstoj pianificava e progettava il suo lavoro ci ha fatto sentire in buona compagnia.

			Il giorno del convegno noi docenti tutor insieme alle Dirigenti scolastiche ci siamo trovati nello spazio fieristico di Montecastrilli. 

			In quel continuo spostare e aggiustare oggetti, disegni e cartelloni, eravamo guidati dal desiderio di rendere bello l’ambiente e di fare in modo che la scuola, quella vera fatta di bambini, ragazzi e insegnanti, avesse il posto d’onore che meritava. 

			La cura che abbiamo messo nell’allestimento della mostra è andata oltre all’idea di una documentazione puramente funzionale, trasformandosi in un’occasione di condivisione fortemente sentita, di scambio e di felice cooperazione tra colleghi.

			Nei lunghi mesi della nostra ricerca ci siamo molte volte interrogati su quale didattica potesse promuovere lo sviluppo delle competenze nei nostri alunni, su quali strumenti potessero aiutare a osservare il loro sviluppo, su come dovesse cambiare la nostra posizione in classe e, dunque, su quale fosse il nostro ruolo in questo processo. Nell’ultimo intervento del pomeriggio Franco Lorenzoni ha cercato di aprire un nuovo orizzonte alla nostra riflessione e ricerca. Credo abbia potuto raccogliere e riordinare i tanti spunti emersi perché molte sere, tornando a casa dalle lunghe riunioni del gruppo di progetto, lo avevo investito con i miei racconti e con le nostre domande aperte. Raccogliendo e riguardando i materiali che illustravano ciò che avevamo sperimentato in sette mesi di formazione, ha così elaborato e provato a enumerare le competenze che dovremmo avere noi docenti.

			Le otto competenze di Montecastrilli
(di Franco Lorenzoni)

			Si parla tanto delle competenze che la scuola dovrebbe permettere a bambini e ragazzi di costruire, ma molto meno delle competenze attorno a cui noi insegnanti dovremmo ricercare, per essere all’altezza del nostro difficile mestiere. 

			In modo indiretto ma partecipe sono stato osservatore di questo progetto di autoformazione, e credo che il segreto del successo di questo corso sia stato nell’offrire l’opportunità a un gruppo consistente di docenti di mettersi in gioco in attività di laboratorio adulto. Osservando i materiali di questa esperienza innovativa, ascoltando le considerazioni del gruppo e discutendo a lungo con Roberta Passoni, ho cercato di delineare alcune qualità emerse e avvertite come necessarie. 

			Desidero proporvi di chiamarle, un po’ scherzosamente, le otto competenze di Montecastrilli, in una sorta di controcanto delle otto competenze di cittadinanza elaborate a livello europeo. 

			1. Competenza dell’affacciarsi, dello sporgersi

			Non solo osservo, mi sporgo. Accetto il pericolo e faccio qualcosa di più: mi metto in gioco, mi butto. Per mantenere viva quella curiosità elementare di cui sono dotati bambine e bambini provo a rompere il recinto, spesso angusto, delle mie conoscenze. Affacciandomi e sporgendomi verso saperi e linguaggi di un’altra disciplina, scopro quanto la matematica sia parente della musica e la pittura dialoghi con la matematica e con il raccontare storie. Cerco di scoprire queste connessioni abitando con bambini e ragazzi i luoghi di confine, che sono spesso i più interessanti. L’attitudine allo sporgermi, allo sbilanciarmi, non riguarda solo i contenuti, ma anche i metodi e le strade con cui compio le necessarie manovre di avvicinamento ai nuovi territori che abbiamo deciso di esplorare. Ma per mettermi in gioco davvero devo sperimentare diversi linguaggi, perché posso incontrare la storia con il teatro, entrare nella geografia e nella geometria con il corpo o cercare il ritmo che accomuna le diverse arti. Un’insegnante di musica prossima alla pensione si è appassionata nello scoprire quanta matematica ci fosse nella sua disciplina, altre si sono incuriosite, osservando un maestro che giocava con palline, elastici, molle e piani inclinati, sperimentando quel modo di presentare la fisica senza spaventarsi dell’apparente confusione, senza tirarsi indietro. 

			2. Competenza del decentrarsi, divertirsi e saper vedere le cose da un altro verso

			Bambini e ragazzi spesso imitano noi docenti ridendo. Saper guardare con ironia agli spazi della scuola e il nostro operare fa bene. Osservare le cose da un altro punto di vista, accorgerci del lato comico, surreale, a volte grottesco dei nostri comportamenti — come quando urliamo di non urlare — ci aiuta a considerare il nostro ruolo con meno presunzione. Saper ridere di sé aiuta lo stabilirsi di relazioni più aperte e umane, non nascondendo le nostre fragilità. 

			Se prestiamo attenzione al linguaggio, che è sempre un buon alleato del pensiero, scopriamo che diversità e divertimento hanno la stessa etimologia ed evocano il capovolgimento, il guardare da un’altra parte e cambiare verso. 

			La diversità a volte è tragica e lascia senza parole. Spesso provoca forme palesi o nascoste di discriminazione. Il più delle volte è complessa, sfaccettata, non tollera la sola commiserazione. Cerca verità nella relazione e chiede autenticità e audacia. «Diversità è ricchezza» è una frase che rischia la retorica. Diversità è anche fatica, ostacoli da superare. Perché diventi davvero ricchezza agli occhi di tutti c’è un gran lavoro da fare e l’attenzione al contesto è fondamentale. Dobbiamo coltivare una sorta di sguardo antropologico verso le condizioni in cui si sviluppano le relazioni in quell’universo chiuso, e in certi casi asfissiante, che sono a volte le nostre classi. Il comico, anche dissacrante, può aprirci a prospettive inaspettate e a considerare con maggiore intelligenza e indulgenza tante nostre mancanze.

			3. Competenza del provare curiosità e amore verso la cultura in ogni suo aspetto

			Credo sia d’obbligo, nel nostro lavoro, leggere tanto, vedere film, assistere a qualche concerto o spettacolo teatrale, essere aperti verso le scoperte della scienza, incuriosirci delle musiche e dei giochi in cui sono immersi bambini e ragazzi. Se non incarniamo l’amore per la conoscenza, se non ci mostriamo capaci di riconoscere la straordinaria stratificazione di storia e arte che caratterizza ogni angolo del nostro Paese, cosa ci stiamo a fare a scuola? 

			Cos’è la cultura, se non curiosità critica e capacità di discussione di ciò che accade? Che cos’è l’arte, se non ribellione al proprio tempo e proposta di altri sguardi sul mondo? Cos’è la scienza, se non il rimettere continuamente in causa ciò che diamo per scontato e per vero? Far sì che la scuola sia tempio di cultura, arte e scienza è nostra responsabilità e vive nel comportamento e atteggiamento di ciascuno di noi.

			4. Competenza del fringuello picchio delle Galapagos

			C’è un piccolo uccello, nelle isole Galapagos, che non si spaventa di fronte agli aculei del cactus. Al contrario, li stacca con il becco e li trasforma in un efficace strumento per procacciarsi cibo, piegandone leggermente la punta e facendone un piccolo arpione capace di scovare dai buchi dei tronchi i vermetti di cui si nutre. Anche noi, in classe, a volte ci troviamo di fronte a bambini e ragazzi che mostrano i loro aculei, spuntati a causa di sofferenze e difficoltà. 

			Riuscire a trasformare queste armi di difesa aggressiva in elementi di nutrimento è il compito più arduo a cui siamo chiamati, ma questa capacità costruttiva concreta è una competenza che abbiamo l’obbligo di coltivare, se abbiamo l’ambizione di rendere la nostra scuola davvero inclusiva. C’è un ulteriore suggerimento che ci offre il fringuello picchio. Dopo avere utilizzato l’aculeo-arpione, il piccolo uccello delle Galapagos lo conserva poggiandolo su una foglia perché anche altri lo possano utilizzare, ricordandoci quando il darci suggerimenti reciprocamente, scambiarci percorsi e materiali di lavoro efficaci e cooperare tra noi insegnanti sia essenziale, per sviluppare questa competenza.

			5. Competenza dell’improvvisazione jazz e del navigare di bolina

			Nel mare agitato delle relazioni reciproche, che tanto condiziona ogni processo di apprendimento, dobbiamo sapere improvvisare. Saper rinunciare al programma che avevamo stabilito per quel giorno e deviare il nostro cammino, reagendo positivamente all’inaspettato. «Improvvisare», ci ricorda il grande jazzista Paolo Fresu, «significa utilizzare il proprio strumento, qualsiasi questo sia, per portare all’esterno le nostre idee maturate e sedimentate grazie allo studio e all’apprendimento, ma anche il nostro stato d’animo e l’espressione della nostra personalità». 

			La competenza del saper improvvisare non s’improvvisa. Si affina giorno dopo giorno, navigando di bolina, controvento. Alcuni penseranno forse che siamo un po’ pazzi, perché non andiamo mai nella stessa direzione e a volte ci incliniamo tanto da sembrare che ci si rovesci, ma per risalire il vento è obbligatorio procedere a zig zag e la qualità nel nostro mestiere si misura nella capacità di non dare mai nulla per scontato e sapere continuamente cambiare strada, cercando di seguire e trovare il percorso più adatto anche per il più lontano dei nostri ragazzi. La scuola deve essere un po’ meglio della società che la circonda, altrimenti cosa ci sta a fare? 

			6. Competenza del saper sostare nelle domande e abbandonare le proprie abitudini mentali

			Bambini e ragazzi riconoscono al volo se le domande che poniamo loro sono legittime, cioè sono domande attorno a cui anche noi ci interroghiamo cercando risposte, o sono domande fatte solo per controllare che sappiano ripetere ciò che abbiamo loro detto o fatto studiare. Bambini e ragazzi hanno diritto a incontrare nella scuola adulti in ricerca, capaci di abbandonare le loro abitudini mentali, sostare a lungo intorno a domande di fondo insieme a ragazze e ragazzi. Adulti capaci di trasformarsi, almeno in alcuni momenti, in nomadi erranti, capaci di immaginare nuove mappe da disegnare mentre si è in cammino.

			Se vogliamo costruire ponti tibetani sospesi nel vuoto, capaci di congiungere scienza, storia e cultura per i ragazzi di oggi, dobbiamo coltivare e predisporci a uno sguardo creativo e aperto.

			Carla Melazzini, che è stata una straordinaria maestra di strada a Napoli, ci ricorda che per lavorare con ragazzi dalla vita dissestata e disarticolata è necessaria «una didattica itinerante lungo strade che non sono quelle della propria nicchia antropologica, ma sono tutte le strade della città. Nessun percorso mentale di conoscenza fatto su libri e quaderni può essere innescato dentro aule scolastiche — almeno per i ragazzi come i nostri, ma non solo — se il cammino di piedi materiali su strade non conosciute non sblocca le emozioni da una paura paralizzante. La didattica itinerante diventa per noi di “Chance” materia curricolare per costruire competenze di cittadinanza, competenze professionali e competenze cognitive. In quest’ordine, perché le prime sono condizione e motore delle altre».6 

			7. Competenza dell’essere insegnanti rabdomanti, capaci di scoprire sorgenti nascoste in coloro che abbiamo la pretesa di educare

			Checché se ne pensi noi adulti, bambini e ragazzi non sono mai superficiali. Possono non avere parole o riferimenti culturali per esprimere le proprie emozioni e i propri sentimenti, ma c’è in tutti una profondità nel loro sentire. È necessario, dunque, affinare la nostra capacità di comportarci da veri e propri rabdomanti, per individuare dove si trova la sorgente profonda dove è nascosta l’acqua che ciascuno sente come propria fonte più pura e naturale. E scavare insieme per farla emergere e poterla condividere con gli altri.

			Il pensiero infantile, diverso da tanto nostro ragionare adulto, così come il pensiero adolescente, colmo di ossimori e paradossi, possono essere straordinari alleati se pensiamo che la costruzione culturale che cerchiamo di realizzare a scuola debba essere una costruzione collettiva capace di rendere ogni classe una comunità. E comunità si dà quando si desidera ascoltare l’opinione e il punto di vista degli altri, di tutti gli altri.

			8. Competenza dell’accorgersi delle discriminazioni grandi e piccole fin dal loro primo affiorare, e di non poterle tollerare

			Ci sono discriminazioni evidenti e discriminazioni nascoste. Piccole e grandi angherie che bambini e ragazzi subiscono dai compagni e molte volte anche da noi insegnanti, senza che nemmeno ce ne si accorga. La discriminazione è una delle maggiori cause di sofferenza nell’infanzia e in tutta la vita. Accrescere il nostro senso di giustizia e rendersi conto di ogni forma di esclusione e discriminazione è una qualità necessaria. Coltivare una sensibilità che renda intollerabile ogni forma di discriminazione è una competenza fondamentale per chi educa. È premessa imprescindibile perché si creino condizioni positive per l’apprendere. Se non si ha fiducia in se stessi, se non si sente di essere ascoltati e accolti, difficilmente si costruisce una relazione viva con la conoscenza. Cercare di conoscere il mondo, aprirsi agli altri e scoprire qualcosa di sé sono processi profondamente intrecciati. La cultura è relazione o non è.

			
				
					Box 1.1

					Il laboratorio adulto

					La parola laboratorio ha al suo interno la parola «labor», che indica la fatica. Il cuore della didattica laboratoriale sta nel cercare di dare senso e significato alla fatica dell’apprendere. Non rappresenta un momento speciale, non è la festa che rompe la quotidianità, ma una modalità di lavoro quotidiana.

					L’aggettivo «adulto» connota questo tipo di laboratorio e lo rende diverso da ciò che viene proposto a scuola a bambini e ragazzi.

					Presuppone, come ogni altro laboratorio, un contesto pensato e organizzato che inviti da subito all’azione, che risvegli la curiosità e sia capace di spiazzare anche un po’. 

					Nel Movimento di Cooperazione Educativa il momento dello spiazzamento, dell’inciampo, è sempre considerato come fondamentale. Un piccolo ostacolo o difficoltà iniziale capace di metterci in ricerca in modo autentico, che ci chiama in causa perché ci interpella in prima persona. 

					Dopo questo primo momento vengono proposte alcune esperienze che coinvolgono i partecipanti non solo come docenti, ma prima di tutto come individui. 

					Si sperimentano strumenti, tecniche, strategie e metodologie che possono essere riportati nel lavoro in classe. Questo punto è particolarmente delicato perché, nel condurre laboratori con adulti, bisogna fare in modo che essi vivano esperienze significative che li mettano realmente in difficoltà e accendano la loro curiosità.

					In una proposta di ricerca sulla comprensione, ad esempio, in cui si tenta di sperimentare una particolare strategia di lettura e analisi che può essere utilizzata anche in classe, scegliamo testi che chiamano realmente in causa i partecipanti, con difficoltà, argomenti e un lessico adatto a loro. Solo in questo modo potranno sperimentare realmente i vantaggi, le criticità e gli effetti offerti dallo strumento di analisi proposto. 

					Proporre le stesse cose che sperimentano bambini e ragazzi significa provare a mettersi, noi adulti, nelle stesse loro condizioni e non fare finta di esserlo. Questo aiuta grandemente la nostra comprensione riguardo agli ostacoli dell’apprendimento, perché li viviamo su noi stessi. 

					Solo se proviamo realmente una difficoltà, uno spiazzamento di fronte a una proposta e la paura di non essere pronti e capaci, possiamo capire concretamente quanto sia importante il sostegno che possiamo ricevere da chi lavora accanto a noi, comprendiamo l’efficacia dello strumento proposto e siamo nelle condizioni di decidere se e come riutilizzarlo in classe.
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			Capitolo secondo

			Il laboratorio adulto per imparare a progettare

			Roberta Passoni

			Il secondo anno inizia sulla scia di quanto vissuto nel primo. Nel Collegio dei docenti di settembre, in tutti i sei istituti coinvolti nel progetto sono intervenuti i docenti di altre scuole che avevano fatto da tutor nei laboratori, in alcuni casi anche le Dirigenti. Quest’ultima scelta ha suscitato stupore e attenzione perché è inusuale che la Dirigente di un altro istituto intervenga in un Collegio non suo per raccontare e condividere la propria esperienza. 

			Girare per le scuole è stato importante per rafforzare l’idea che la rete che si stava costruendo non era solo sulla carta, ma stava cominciando a mettere in comunicazione tra loro persone e territori. Era particolarmente interessante, inoltre, che una riflessione sulla didattica acquisisse un ruolo centrale durante un Collegio dei docenti. 

			Il racconto dell’esperienza era coinvolgente e ricco di particolari, ma non bastava a far comprendere appieno la portata del percorso vissuto. Una cosa è operare e mettersi in gioco, un’altra ascoltare un racconto. Riuscire tuttavia a portare momenti di racconto vivo e di condivisione delle proprie esperienze nei Collegi dei docenti, spesso vissuti dalla maggioranza degli insegnanti come incontri prevalentemente burocratici, ha permesso di presentare il progetto di formazione non come un corso imposto dall’alto, ma come un processo nato da un lungo e articolato cammino di ricerca. 

			Si trattava, in questo secondo anno, di coinvolgere altri insegnanti e fare diventare esempio e motore di cambiamento i partecipanti alla prima formazione, attraverso il loro fare scuola. Si trattava di sostenere chi già provava a mettere in atto quanto sperimentato e, allo stesso tempo, aiutarci a riflettere sulla nostra esperienza. 

			Le questioni che il lavoro effettuato aveva sollevato e lasciato aperte erano tante e dunque la progettazione del secondo anno era, per alcuni versi, ancora più complessa e articolata.

			Una delle frasi che spesso ritornava negli incontri di progettazione era: «Bisogna trovare il modo di portarci dietro la scuola».

			Le innovazioni che le Indicazioni per il curricolo erano riuscite a provocare non potevano rimanere chiuse dentro le pareti delle aule di chi aveva partecipato con entusiasmo ai laboratori. Occorreva intervenire sull’organizzazione per accompagnare un processo più vasto di innovazione didattica e vestire la quotidianità con gli abiti della festa non era certo un’impresa semplice.

			Mentori, come agenti del cambiamento

			Si è riflettuto su alcuni bisogni emersi nell’anno precedente e cercato di costruirvi intorno alcune unità formative.

			Molti sentivano il desiderio di esplorare le connessioni tra lingua e matematica, così come i legami tra pensiero narrativo e pensiero logico: siamo dunque ripartiti proprio da questo punto. 

			Altro elemento emerso nel gruppo di progetto era la necessità di un approfondimento delle modalità di gestione e di guida di un laboratorio adulto, con l’intento di trasformare i tutor in veri agenti di cambiamento all’interno delle singole scuole.

			Si è quindi ipotizzata la progettazione di cinque laboratori condotti da tutor esperti di didattica laboratoriale e con esperienza nella conduzione di gruppi adulti. I docenti interni dovevano assumere questa volta un ruolo di affiancamento nella fase della progettazione delle sperimentazioni da effettuare in aula.

			Cominciava a delinearsi infatti la necessità di una figura di supporto all’innovazione in grado di sostenere la progettualità didattica, la formazione in servizio e la diffusione di pratiche all’interno della comunità professionale.

			Prendendo in prestito un termine dalla mitologia greca, i docenti tutor, con non poche difficoltà, stavano provando ad assumere il ruolo di mentori. Mentore, nell’Odissea, è l’uomo al quale, al momento della partenza, Ulisse affida suo figlio Telemaco con il compito di prendersi cura di lui. Mentore svolge così bene il suo compito che la dea Atena decide di prendere le sue sembianze per essere ascoltata da Telemaco e accompagnarlo nel lungo viaggio alla ricerca del padre. Il viaggio non raggiunge il suo scopo, perché Telemaco non trova Ulisse, ma rappresenta un percorso di iniziazione e maturazione che trasforma il giovane ragazzo in un uomo coraggioso e leale, capace di affrontare le sfide. Mentore era sempre con Telemaco, lo accompagnava consigliava e sosteneva.

			Il viaggio da compiere insieme ai nostri colleghi era naturalmente assai meno avventuroso di quello di Telemaco, ma si trattava comunque di un percorso di crescita che richiedeva una buona dose di volontà nel rimettersi in gioco, insieme al desiderio e alla capacità di riflettere sul proprio operato per modificarlo e ricalibrarlo. 

			C’era quindi bisogno di un mentore capace di guidare gli altri in modo discreto, camminando al loro fianco e sostenendoli.

			Altro tema importante e sentito era la messa a punto di uno strumento per la progettazione veramente d’aiuto ai docenti, non limitato a un mero adempimento burocratico: un documento davvero al servizio dei docenti e non il contrario. Quindi, analizzando uno a uno i bisogni formativi, è stata elaborata l’unità formativa che sarebbe stata il fulcro del progetto per l’anno scolastico in corso.

			Dalle regole ai perché

			Rosetta Zan, nel suo ruolo di amica critica, aveva evidenziato come nodo fondamentale il bisogno dei docenti di acquisire chiarezza concettuale e metodologica rispetto all’intreccio tra pensiero narrativo e pensiero logico, nell’insegnamento della matematica e dell’italiano. Per questo motivo nel percorso di formazione sono stati previsti, prima dell’inizio dei laboratori, tre incontri seminariali di approfondimento condotti dalla professoressa Zan.

			C’erano degli aspetti comuni tra lingua italiana e matematica che richiedevano una attenta valutazione da parte nostra, perché fondamentali per la riuscita del percorso di apprendimento degli alunni. Non tenere in considerazione tali aspetti poteva portare a errori valutativi capaci di indebolire e intaccare la relazione tra alcuni studenti e le diverse discipline.

			A questi primi tre incontri hanno partecipato docenti di lingua italiana e di matematica, appartenenti ai diversi ordini di scuola e ci siamo resi conto di quanto fosse stato importante e arricchente il loro arrivo nel gruppo.

			Il primo incontro tenuto dalla professoressa Zan trattava il tema del ruolo che assume la regola nell’insegnamento della matematica. Prima dell’incontro pensavamo di avere ben chiaro il significato di regola matematica, ma nel momento in cui è stato chiesto di scrivere «un esempio di regola che in genere insegniamo a scuola», le nostre certezze hanno cominciato a vacillare. Abbiamo capito che la parola «regola» non appartiene al linguaggio della matematica ma a quello del vivere quotidiano e anche a quello della pratica didattica. La matematica invece usa altre parole: «teorema, algoritmo, definizione, convenzione».

			Il nodo fondamentale, sul quale le parole della professoressa Zan hanno aiutato a riflettere, riguardava la visione della matematica che a volte proponiamo nella scuola. Una matematica come insieme di regole da memorizzare e applicare e non come una disciplina in cui affrontiamo e ci poniamo problemi significativi per esplorare e percepire le strutture che si ritrovano nella natura, nella società e nelle creazioni dell’uomo.

			Le frasi pronunciate da alcuni bambini intervistati sono state rivelatrici di come l’uso eccessivo della regola da applicare avesse influenzato la loro relazione con la matematica. Ad esempio, un alunno di una classe quinta di scuola primaria affermava: «La geometria a me non piace perché bisogna ricordarsi tutte le formule, calcolarle, disegnare la figura, metterci la base e l’altezza, insomma bisogna ricordarsi tutto».

			Nel secondo incontro si è riflettuto sulle differenze che ci sono tra due modi di percepire l’insegnamento della matematica. Si può insegnare avendo come punto di riferimento un insieme di regole, sorvolando sui fatti che le originano e non interrogandosi sui perché e su cosa tali fatti nascondano. Oppure si possono prendere in considerazione tali fatti e stimolare gli alunni a esplorarli, a fare delle congetture, a cercare di dimostrarle e ad argomentare cercando di sostenere le proprie ipotesi. 

			Queste sono le operazioni mentali che vengono descritte nelle Indicazioni nazionali. Si legge, infatti: 

			L’alunno imparerà ad affrontare con fiducia e determinazione situazioni problematiche, rappresentandole in diversi modi, conducendo le esplorazioni opportune, dedicando il tempo necessario alla precisa individuazione di ciò che è noto e di ciò che s’intende trovare, congetturando soluzioni e risultati, individuando possibili strategie risolutive. […] L’alunno produce argomentazioni in base alle conoscenze teoriche acquisite. Sostiene le proprie convinzioni, portando esempi e controesempi adeguati e utilizzando concatenazioni di affermazioni; accetta di cambiare opinione riconoscendo le conseguenze logiche di un’argomentazione corretta.

			Lentamente si andava verso un’attenta riflessione sulle differenze tra pensiero logico e pensiero narrativo e l’importanza di tenere presenti queste due razionalità, per intendere meglio le difficoltà che gli alunni possono incontrare nella comprensione dei problemi matematici.

			Sono stati quindi analizzati numerosi problemi matematici tratti da diversi libri, per scoprire che a volte la brevità del testo e la mancanza di una storia che aiutasse i bambini a entrare nel contesto erano di ostacolo alla soluzione.

			Ecco che l’intreccio tra pensiero logico e pensiero narrativo, descritto da Jerome Bruner come ciò che consente al bambino di «organizzare l’esperienza e rappresentare gli eventi trasformandoli in oggetto di analisi e riflessione»,1 guidava a comprendere le connessioni tra lingua e matematica che dovevamo esplorare.

			Finita questa prima fase di lavoro, i docenti sono stati divisi tra chi insegnava matematica e chi insegnava lingua italiana. All’interno dei nuovi gruppi così formati erano presenti docenti di ordini di scuola diversi. Come già accennato, partecipavano al lavoro anche alcuni insegnanti del liceo scientifico per provare a pianificare un curricolo verticale dai 3 ai 16 anni.

			I docenti di matematica hanno seguito un laboratorio della durata di tre incontri condotto da Carla Degli Esposti e Paola Gori, mentre è stata affidata a me la conduzione del laboratorio sulla lingua. I laboratori di matematica erano progettati intorno ad alcuni argomenti specifici, quello di italiano era finalizzato a mostrare come logica e lingua fossero effettivamente legate. 

			Incontrare il metodo di Emma Castelnuovo in un laboratorio di matematica2

			Ecco come Carla Degli Esposti e Paola Gori descrivono alcune delle attività con cui danno avvio ai loro laboratori di matematica.

			Noi insegniamo e… lo studente impara. Ma impara davvero? E come impara?
Rilevazioni nazionali e internazionali ci dicono che, nonostante le buone intenzioni di noi insegnanti, i nostri alunni non conseguono risultati soddisfacenti in matematica, materia che spesso risulta ostica e assai poco interessante. Per assurdo possiamo dire che la matematica crea problemi anziché aiutare a risolverli. È una disciplina che nell’accezione comune è considerata quanto di più astratto e lontano dalla realtà ci possa essere: numeri, numeri e ancora numeri… e poi lettere, lettere e formule dirette, inverse… Non si può pretendere che uno studente possa trovare interessante e coinvolgente anche sotto l’aspetto emozionale e relazionale uno studio fatto così. 
Già all’inizio degli anni Sessanta Emma Castelnuovo sosteneva che «la lezione di matematica riesce in generale noiosa, pesante, spesso difficile. Certi concetti non vengono afferrati benché il professore si affanni a ripeterli e cerchi di chiarirli con numerose applicazioni; di alcune proprietà non si capisce addirittura il senso. […] I giovani che escono oggi dalle scuole secondarie hanno molto spesso l’idea che la matematica consista, da una parte, in un puro meccanismo e, dall’altra, che si tratti di una costruzione perfetta e ormai terminata».3
Abbiamo avuto la fortuna di conoscere la didattica di Emma Castelnuovo frequentando le sue classi come tirocinanti o collaborando alla stesura dei suoi libri ed è con lei che abbiamo scoperto la matematica, quella vera, quella che appassiona tutti: ragazzi e adulti. È con lei che abbiamo capito che la matematica può arrivare all’intelletto partendo dalle mani, che si deve usare un linguaggio semplice ma efficace per parlare ai ragazzi. Guardare il mondo con gli occhi della matematica crea vere emozioni. Così, nel proporre un laboratorio agli insegnanti, partiamo sempre dall’uso di materiali e qui, in particolare, vogliamo raccontare perché è possibile avviare un laboratorio adulto di matematica utilizzando due materiali comuni: spago ed elastico.
Perché questa scelta?
Lo spago e l’elastico sono due materiali facili da reperire, non sono costosi né ingombranti; hanno però svariate applicazioni nella didattica della matematica e permettono di vedere, in modo immediato, una figura muoversi, cambiare, trasformarsi in un’altra stimolando così l’osservazione.
Con questi materiali che abbiamo sempre a portata di mano, possiamo realizzare delle semplici esperienze e costruire facili modelli che portano a scoprire concetti matematici fondamentali e importanti proprietà delle figure geometriche. Questo grazie al fatto che un pezzo di spago ha una lunghezza costante mentre un filo elastico si può allungare.
Nel nostro laboratorio si è lavorato e ragionato su questioni riguardanti i concetti di area e perimetro delle figure piane, i concetti di superficie e volume dei solidi geometrici, e indagato sull’utilità di usare l’uno o l’altro di questi due materiali a seconda del tipo di proprietà di una figura che volevamo mettere in evidenza. Nel laboratorio gli allievi erano insegnanti e non bambini o ragazzi, ma è interessante notare come le osservazioni e le perplessità di chi per la prima volta utilizza un materiale per «fare matematica» sono molto simili, a qualunque età. Se un insegnante sperimenta in prima persona questo metodo ha la possibilità di capire meglio le difficoltà degli studenti e potrà proporre esperienze che possano più facilmente portarli a scoprire e comprendere la matematica. 

			Il laboratorio con lo spago

			Prima parte

			Prendete uno spago annodato lungo 18 cm e disponetelo a forma di triangolo equilatero, di quadrato, di esagono regolare, di ottagono regolare su un cartoncino rigido aiutandovi con delle puntine. Queste figure hanno lo stesso perimetro (lo spago), ma sono uguali anche le aree? Per rispondere non fate calcoli, ma disegnate le figure realizzate su carta a quadretti, ritagliate queste figure e… Con lo stesso spago, provate ora ad aumentare ancora il numero dei lati. Ci sarà una figura con area massima?

			Dopo aver messo sul tavolo spago, puntine e cartoncini, si comincia a lavorare.

			La costruzione dei poligoni regolari non è proprio così semplice come potrebbe sembrare: ad esempio si dimentica che non basta avere i lati uguali per realizzare un poligono regolare Nonostante si dica di non fare calcoli, se ne fanno eccome! Qualcuno dice che la lunghezza dello spago, 18 cm, crea difficoltà perché i lati non «vengono bene», ci sono i numeri decimali, e si sceglie un’altra misura più adatta.

			A poco a poco sul tavolo di lavoro cominciano a vedersi tanti cartoncini con sopra poligoni fatti di spago e puntine. Dopo un bel po’ di prove si conclude che più aumentano i lati e più aumenta l’area della figura e, come caso limite, a parità di perimetro, è la circonferenza a contenere l’area massima. Lo spago ha portato ad affrontare un problema di massimo.

			
				
					[image: Forme geometriche:
Triangolo, quadrato, esagono, ottagono e cerchio]
				

			

			Seconda parte

			In questa esperienza c’è una costante: il perimetro. Perciò si è scelto lo spago. Ma allora area e perimetro vanno ognuno per conto proprio? Uno resta fisso e l’altra cambia? Sono concetti indipendenti!

			Per realizzare tutto questo ci vuole molto tempo. Al termine di questa sessione del laboratorio i corsisti si accorgono che abbiamo affrontato solo un problema. Talvolta cercano di giustificarsi, dicono che hanno perso tempo per capire che cosa dovevano fare, che c’erano delle difficoltà nel lavorare con il materiale che avevano a disposizione… e allora si apre uno spazio di riflessione. 

			No, il tempo non è andato perduto. La famosa frase di Emma Castelnuovo: «Lasciate ai ragazzi il tempo di perdere tempo» ancora una volta è vera. Tagliare, incollare, misurare, discutere, chiedere aiuto… creano un affiatamento fra i partecipanti e favoriscono la reciproca conoscenza. 

			Il laboratorio con l’elastico 

			Su una tavoletta di cartoncino rigido disegnate un segmento orizzontale di 15 cm e alle estremità fissate due puntine. Attorno ad esse passate un filo elastico in modo che si possa sollevare dalla base disegnata e formare tanti triangoli di diverse altezze.

			Fate salire e scendere il vertice di questi triangoli tenendo l’elastico per il suo punto medio. Osservate gli angoli alla base e quello al vertice di questi triangoli. Che cosa succede agli angoli quando tirate l’elastico sempre più verso l’alto? E quando lo lasciate andare in basso fino a farlo cadere sulla base? Quale proprietà del triangolo possiamo scoprire?

			Costruendo il modellino, si capisce che i fermacampioni funzionano meglio delle puntine visto che il cartoncino a disposizione non è molto rigido. Si osserva inoltre che è preferibile scegliere un filo elastico di quelli che si vendono in merceria piuttosto che un comune elastico, perché è maggiormente estensibile. Una volta che la costruzione del modello ha soddisfatto il gruppo, si passa all’esperienza: si mette un dito sull’elastico in corrispondenza del punto medio della base e si solleva l’elastico. Si ottengono così infiniti triangoli tutti isosceli, il perimetro cambia perché i lati sono di filo elastico e però cambia anche l’area! C’è un’area minima? Un’area massima? L’elastico mette talvolta alcuni partecipanti in difficoltà. Se nell’esperienza precedente con lo spago il perimetro restava costante, qualcuno suppone che con l’elastico sia l’area a rimanere uguale… Ma il modello mostra in modo evidente che non è così. 
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			Cambiano perimetro e area! E allora? Non è di area e perimetro che bisogna occuparsi. Si solleva e abbassa ancora il vertice dalla base e si rilegge bene il testo. Il testo di un problema va letto attentamente perché guida nel percorso risolutivo. Il testo chiede di osservare gli angoli, non «parla» di area e di perimetro!

			Quando l’elastico sale l’angolo al vertice diminuisce, se l’elastico si abbassa l’angolo al vertice aumenta. Così, osservando tutti e tre assieme gli angoli del triangolo, si scopre una tra le più importanti proprietà dei triangoli: la somma degli angoli di un triangolo è sempre 180°.
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			Dall’angolo al vertice, che è piatto quando l’elastico è sulla base, si arriva a due angoli retti alla base quando il vertice va all’infinito.

			Ma ecco l’osservazione di un’insegnante: «E se non costruissi solo triangoli isosceli?». Nel parlare sposta l’elastico a destra invece che in alto e mentre continua a muovere l’elastico trova la soluzione, sempre osservando il caso limite: un angolo alla base diventa piatto e gli altri due si annullano. La somma è sempre 180°! 

			Qualcuno nota che questa seconda esperienza si sarebbe potuta realizzare anche con uno spago.

			Riflessioni sui laboratori

			Si sono introdotte le due esperienze descritte nel laboratorio perché si voleva subito porre l’attenzione sul fatto che materiali con caratteristiche diverse portano a riflessioni di vario tipo ed è bene riuscire a comprendere quando utilizzare l’uno o l’altro.

			Successivamente si sono esaminate in modo sistematico altre esperienze riguardanti la variazione di area e perimetro. Dal problema dello spago, che permette di scoprire che fra tutti i rettangoli isoperimetrici il quadrato è quello di area massima, alla costruzione dell’ellisse, che dimostra che fra i triangoli isoperimetrici di ugual base quello isoscele ha area massima.

			Lo spago ha permesso di osservare problemi di massimo in figure isoperimetriche. Altre esperienze realizzate con l’elastico hanno portato invece a esaminare problemi di minimo. La prossima ne è un esempio.

			Con uno spago possiamo realizzare figure con base, altezza e area diverse; il perimetro però rimane costante. Con un elastico fra le mani vediamo apparire figure dove cambiano base, altezza, area, ma anche il perimetro; troppe variabili confondono un po’, dunque proviamo ad analizzare una situazione dove resta costante l’area.

			Laboratorio con disegno o elastico

			Si chiede: «Quanti sono i triangoli che hanno uguale base e uguale altezza?».

			Per risolvere il problema ci si aiuta con il disegno.

			La risposta immediata, come è successo prima, è la stessa che danno i ragazzi a scuola. Vengono disegnati il triangolo isoscele e il triangolo rettangolo in due posizioni. I triangoli sono 3.

			
				
					[image: Vengono disegnati il triangolo isoscele e il triangolo rettangolo in due posizioni. I triangoli sono tre]
				

			

			No, il disegno non aiuta a trovare la risposta. Occorre un modello dinamico.

			Si fissano due puntine da disegno su una tavoletta di compensato o di cartoncino rigido e si disegna il segmento che le unisce: è la base dei triangoli. A una certa distanza si fissa un filo di ferro, ben teso, parallelamente alla base e su cui scorra un anellino. Si lega poi un elastico a una puntina, lo si fa passare nell’anellino e lo si fissa all’altra puntina della base. Si fa scorrere l’anellino ed ecco la forza di un dispositivo! Si ottengono tanti triangoli che hanno stessa base e stessa altezza e, quindi, la stessa area. Mentre l’elastico si sposta, appaiono diversi triangoli, anche un triangolo scaleno…

			
				
					[image: Immagine che dimostra che mentre l’elastico si sposta, appaiono diversi triangoli, anche un triangolo scaleno…]
				

			

			Ma allora quanti sono questi triangoli tutti fra loro equivalenti? Certamente molti più di 3. Se si prova a prolungare all’infinito il filo di ferro si comprende subito che il loro numero è infinito.

			L’area rimane sempre costante, e il perimetro?

			Si porta l’anellino verso sinistra in modo che l’elastico sia ben teso e poi si lascia, l’anellino tornerà nella posizione centrale, cioè nella posizione di minima tensione dell’elastico: il perimetro minimo ce l’ha il triangolo isoscele. L’elastico ha portato a un problema di minimo fra figure equivalenti.

			Questi sono solo alcuni esempi di ciò che è stato sperimentato, ma danno l’idea di un modo di lavorare che appassiona e apre la mente a bambini e ragazzi, ma anche a noi insegnanti.

			Un laboratorio sulla lingua 

			Ero al mio secondo del progetto di formazione e mi veniva chiesto di condurre un laboratorio che indagasse le possibili connessioni tra narrazione e logica. Il compito non era facile per diversi motivi. Rispetto all’anno precedente ero da sola, sia nella progettazione sia nella conduzione del laboratorio, e il tema era per me particolarmente difficile. Tante domande affollavano la mia testa quando cercavo di progettare le attività da proporre.

			Qual è l’intreccio tra pensiero logico e pensiero narrativo? Come si influenzano e come fungono da sostegno l’uno all’altro?

			Per i due incontri previsti i titoli erano i seguenti:

			
					La cura del pensiero che nasce nella relazione educativa

					Le narrazioni come luogo di connessioni logiche.

			

			Ho cercato di fare una progettazione a ritroso, così come facevo a scuola con i bambini.

			Volendo indagare sulle relazioni e sugli intrecci tra narrazione e logica, il presupposto imprescindibile era quello di dare respiro e spazio al pensiero infantile, alla conoscenza e al sapere che nascono quando un gruppo di bambini ragionano, dialogano, discutono e quindi pensano insieme.

			Nella mia esperienza di docente ho sempre provato diffidenza verso quelle che per me suonano come parole vuote, e ho quindi sempre cercato di riempire di senso quelle che utilizzo: cioè dare sostanza a queste convinzioni. Ho dato quindi voce e spazio a tutti i dubbi che mi attraversavano. Che cosa significa dare respiro al pensiero dei bambini? Si dice spesso che per ogni nuova attività è bene partire dalle loro ipotesi. Ma quando questa procedura permette davvero di dare dignità al pensiero infantile? 

			Primo incontro

			Quando diamo davvero il peso che merita al pensiero infantile?

			Mostrare un fenomeno, un esperimento e chiedere ai bambini di spiegarlo verificando poi le ipotesi, dà loro la sensazione che ciò che pensano sia importante, indispensabile alla ricerca? Quante volte si riesce ad abbandonare una propria idea, o meglio l’idea che si crede sia assolutamente utile e giusta da far apprendere, per seguire una scoperta che ha fatto un bambino e costruirvi intorno una vera attività di ricerca? Che cosa rende difficile questo percorso? Forse l’imprevedibilità che lo caratterizza? Di quali competenze abbiamo bisogno noi insegnanti per riuscire a cogliere strade da percorrere nel processo di apprendimento dei nostri alunni? Quali sono le condizioni che lo rendono possibile? Quante volte pensiamo al nostro lavoro in classe come a un processo di ricerca che vede i nostri alunni protagonisti al pari di noi insegnanti? Quante volte poniamo una questione accettando che sia un pretesto per ragionare e siamo pronti ad accogliere qualsiasi risposta utile al ragionamento logico?

			Oltre a queste, c’era poi un’altra questione che mi preoccupava: come si può far sperimentare a degli adulti, che hanno delle strutture mentali molto consolidate, la libertà e lo stupore che si prova quando un sapere nuovo nasce dalla relazione e dal dialogo di un gruppo che ragiona intorno a una questione? A scuola, con i bambini, quando accade è molto significativo. Ogni volta che una scoperta nasce grazie al ragionare insieme, ci si sente più uniti perché depositari di una cultura che fa parte della nostra comunità. Ma come farlo con degli adulti che si incontrano solo per due pomeriggi e per poche ore?

			L’idea era quella di proporre al gruppo di lavorare intorno a un tema in grado di rendere liberi di osare e di eliminare la paura di dire per forza la cosa giusta. Così ho preparato l’aula, mettendo a terra diversi oggetti con una caratteristica comune: avere almeno un buco. Sul pavimento c’erano imbuti di dimensioni diverse, colapasta, rotoli di carta igienica, tubi, bulloni, ciambelle, pezzi di rete, ecc. Man mano che le persone arrivavano, chiedevo di osservare gli oggetti e alla fine di sceglierne uno.

			Quando ognuno ha scelto il proprio oggetto, ho chiesto a tutti, me compresa, di raccontare cosa c’era nello spazio vuoto, nel buco. Si è così ragionato intorno a quello spazio vuoto, a quel niente. Dopo i primi momenti di imbarazzo, le narrazioni hanno cominciato a diventare sempre più libere e ricche di particolari. Ho poi consegnato delle strisce di carta bianca in cui c’erano tre spazi vuoti da riempire. Muovendosi liberamente nella stanza, ascoltando una melodia che suonavo con il metallofono, i colleghi potevano liberamente scrivere negli spazi vuoti dei pensieri su niente che nascevano così, in quel momento.

			Terminata questa fase di scrittura solitaria, ci siamo divisi in gruppi di cinque o sei persone. I gruppi erano misti per far lavorare insieme insegnanti di ordini di scuola diversi. Ognuno portava nel gruppo il proprio oggetto e all’interno di ogni gruppo venivano letti i pensieri scritti sulle strisce di carta, provando a intrecciarle per trovare una logica utile a collegare i vari pensieri. Quindi, con l’aiuto di colla e forbici, hanno tentato di trovare le possibili connessioni logiche tra le brevi narrazioni personali che nascevano da suggestioni e da esperienze diverse. Ogni gruppo doveva poi presentare a tutti il proprio telaio delle connessioni, fornendo agli altri le indicazioni su come leggerlo.

			Scrivere un trattato su niente

			Sono rimasta stupita dal lavoro all’interno dei gruppi: discutevano su quale fosse la striscia da attaccare sopra e su quali criteri utilizzare per capire come leggere i vari pensieri. Alla fine i sei telai delle connessioni logiche avevano tutti strutture e forme diverse. 

			Un’insegnante era sorpresa di come la realizzazione di una cosa molto concreta, come intrecciare delle strisce di carta, potesse aiutare la riflessione e il ragionamento su ciò che avevano scritto. Continuando nel nostro pomeriggio di riflessione, ho chiesto a ogni gruppo di provare a scrivere un piccolo trattato su niente. Si trattava di un compito non facile, ma i partecipanti si sono subito appassionati. C’era chi si chiedeva dove abitasse il niente: nel corpo? Nella natura? Nella musica? Chi invece lo ricercava nella matematica, nella lingua…

			L’incontro si è concluso con la lettura di un breve racconto scritto da Roberto Casati, dal titolo Il libro dei buchi e con il compito di appuntare, per l’incontro successivo, tutte le volte in cui si incontrava niente.

			Secondo incontro

			Per il secondo incontro, sul pavimento dell’aula sono stati distribuiti vari materiali: il libro Niente di Remy Charlip, una frase di Emma Castelnuovo sul caso limite del rettangolo, una citazione di Lucio Fontana sull’infinito che abita i tagli e i buchi delle sue opere, un brano tratto dal De rerum natura di Lucrezio, una frase dell’astrofisico Jean Perrin: «Delle ipotesi coerenti su ciò che è ancora invisibile possono accrescere la nostra conoscenza del visibile». 

			Dopo un primo momento di lettura libera dei materiali, ci siamo raccontati, disposti in cerchio, che cosa era successo nei giorni precedenti all’incontro e di tutte le volte che si era incontrato niente: eravamo tutti molto divertiti dal fatto che, per due giorni, avessimo tanto spesso pensato al niente, c’era anche chi aveva fatto domande sul niente al marito o alla figlia adolescente. 

			Il secondo giorno era dedicato allo scrivere insieme: così, divisi in gruppi, si è lavorato sulla realizzazione di un testo collettivo, partendo da un breve incipit.

			L’attività prevedeva di scrivere una parte di testo e, senza parlare, di passare il foglio alla persona successiva, che doveva continuare il racconto. Si procedeva per un numero di giri prestabiliti: una persona teneva il conto e ricordava a tutti a che punto si era arrivati. 

			Al termine sono stati letti tutti i racconti e si è ragionato su alcuni aspetti emersi durante il lavoro di gruppo: tenere presente la frase scritta prima costringeva a adattarsi continuamente al pensiero dell’altro, così come fare attenzione al tempo usato, trovare il modo di legare le frasi tra di loro e pensare al luogo in cui si svolgevano i fatti. Inoltre man mano che i giri si ripetevano, si doveva fare attenzione alla posizione in cui si collocava il proprio pensiero-frase rispetto allo svolgimento del racconto: siamo nella fase centrale e di sviluppo della vicenda? Ci avviciniamo al finale? Non si trattava solo di adattarsi, come qualcuno ha detto, ma di amalgamarsi, mettersi in sintonia, armonizzarsi agli altri.

			Ascoltando queste riflessioni mi è tornato in mente un passaggio del libro Parlo dunque sono in cui Andrea Moro4 scrive:

			Platone usa in proposito il verbo harmòttein — che noi traduciamo con accordarsi, armonizzare —, ma è interessante notare come harmòttein sia un verbo nato in ambito diverso. Ad esempio lo userebbe un falegname assemblando i pezzi per costruire uno sgabello se volesse dire che un pezzo si incastra bene in un altro. Platone lo usa per parlare anche di parole, facendo l’esempio dell’incastro armonico tra oggetti materiali. Incastrarsi ovvero avere due forme diverse non solo compatibili ma anche complementari: due pezzi diversi, cioè, che uniti fanno una cosa nuova, che sta in piedi da sola. Questo significa che il linguaggio è fatto di armonia, di un incastro di parti che non può essere casuale. 

			Alla fine dei due incontri ho distribuito ai partecipanti una piccola dispensa contenente tutti i materiali utilizzati per la preparazione del lavoro e un breve scritto intitolato Alla ricerca di senso, in cui condividevo il pensiero che mi aveva guidato nel progettare l’esperienza.

			A scuola abbiamo la tendenza a riempire sempre ogni spazio e ogni tempo. Trascorrere due giorni in compagnia del niente ha stupito, ha fatto scoprire la bellezza e anche una certa allegria e una lievità che si possono trovare ragionando insieme. Un’insegnante, al termine dei due incontri, ha detto: «In questi giorni abbiamo fatto fare un po’ di ginnastica ai nostri neuroni».

			Progettazione e realizzazione di micro-curricoli verticali

			Le prime due fasi dell’unità formativa si stavano concludendo. La prima aveva offerto ai docenti l’opportunità di approfondire alcuni aspetti teorici che nella seconda fase, durante i laboratori, erano stati rielaborati, approfonditi e tradotti in attività pratiche e in strategie da proporre in classe. Si passava così alla fase tre, durante la quale i docenti, affiancati dai tutor, dovevano pensare alla progettazione di micro-curricoli verticali. 

			Il gruppo di progetto ha quindi lavorato per capire come organizzare al meglio gli incontri. 

			La prima cosa che è stata decisa era di rimescolare i docenti di matematica con quelli di italiano. Nella prima tappa del percorso insegnanti di italiano e matematica erano stati stimolati a ragionare insieme, guidati dalla professoressa Zan, riguardo alle implicazioni logiche nella comprensione del testo di un problema. Nella seconda tappa erano stati divisi per discipline e avevano seguito dei laboratori che approfondivano aspetti legati strettamente alla matematica e alla lingua italiana. Ora dovevamo ragionare su come costruire la terza tappa: confrontarsi all’interno di gruppi misti per progettare un micro-curricolo. Per rendere chiaro ai docenti partecipanti questo processo, dovevamo capire come programmare gli incontri di progettazione.

			Difficoltà nel costruire micro-curricoli e progettare

			Venivamo dall’esperienza dell’anno precedente in cui questo momento si era rivelato pieno di insidie e criticità, e devo ammettere che ad alcuni di noi docenti tutor questo delicato passaggio preoccupava un bel po’. 

			Tutti noi avevamo partecipato ai laboratori e questo ha aiutato a ragionare sui due incontri di progettazione, cercando di capire come semplificare la scheda proposta l’anno precedente perché ritenuta troppo complessa, mantenendone però alcuni aspetti salienti: l’indicazione della meta da raggiungere (indicata attraverso la competenza che pensavamo di sviluppare), le tappe da programmare durante il percorso (i traguardi di competenza desunti dalle Indicazioni). Occorreva lavorare per la realizzazione di una scheda utile a capire che cosa effettivamente si desiderasse osservare nell’alunno in azione. 

			Avevamo ben chiari i punti nodali di cui tenere conto:

			
					la ricerca di una situazione problematica da cui partire;

					la predisposizione di attività di allenamento per favorire le acquisizioni necessarie;

					l’attenzione al coinvolgimento di più discipline in un’ottica interdisciplinare; 

					la predisposizione di un compito in situazione per valutare la ricaduta del percorso.

			

			Tutto questo tenendo sempre ben teso il filo che doveva unire la fase di sperimentazione con le fasi di riflessione e progettazione.

			Alla fine di lunghe giornate di progettazione si è deciso di realizzare due incontri per ogni gruppo: il primo (di tre ore) per la progettazione dell’attività da sperimentare in classe, il secondo (di due ore) per la realizzazione della rubrica valutativa e della pianificazione del compito di realtà. Ogni gruppo sarebbe stato guidato da due docenti tutor. Ritornava così la conduzione in coppia che tanti stimoli aveva offerto l’anno precedente. 

			Ogni gruppo era formato da docenti di italiano e matematica di tutti gli ordini di scuole perché la sfida era quella di riuscire, partendo da uno stimolo comune, a creare un micro-curricolo verticale dai 3 ai 16 anni. In ogni gruppo i due tutor dovevano fornire spunti e strumenti per elaborare la progettazione di una proposta da sperimentare in classe della durata massima di 12 ore.

			Bisognava capire i temi da cui partire. L’idea era quella di scegliere alcuni degli argomenti trattati nei laboratori di matematica come punto di partenza per progettare unità di apprendimento che prevedessero anche attività di lingua italiana.

			Quindi, una volta deciso l’elenco degli argomenti, questi sono stati divisi per i diversi gruppi e si è così realizzato uno schema con i vari abbinamenti. 

			I temi desunti dal laboratorio di matematica erano molti: figure piane, triangoli, solidi, figure equivalenti, angoli, matematica dell’orologio, frazioni e numeri decimali, i segni e le parole (linguaggio matematico), le operazioni, la seriazione (serie numeriche: numeri triangolari, numeri quadrati). 

			Ogni coppia di tutor conosceva lo stimolo da cui partire, ad esempio la progettazione poteva nascere dai triangoli e dalla matematica dell’orologio. Questa minuziosa organizzazione ha consentito di costruire un micro-curricolo per ognuno dei temi trattati.

			Si è poi concordato che all’interno di ogni gruppo fosse attivata una corrispondenza matematica: ogni classe, cioè, doveva scrivere un problema narrativo da inviare alla classe di un altro istituto e viceversa. Così a maggio, nei vari istituti, bambini e ragazzi erano alle prese con problemi matematici scritti da compagni di altre scuole.

			Quell’anno insegnavo italiano in una quarta e con la collega di matematica abbiamo progettato l’attività da svolgere in classe. Ricordo ancora l’attenzione dei bambini nel momento in cui dovevano provare a scrivere il problema narrativo da inviare ai compagni di un’altra scuola. Si cercava di dare spazio alla narrazione e quindi di scrivere «una storia con la matematica dentro», come un giorno disse Tommaso.

			Questo è uno dei problemi narrativi inventati dai bambini per i loro compagni lontani.

			Gianluca e la sua fidanzata vanno al matrimonio di Stefano a Berlino domenica 30 maggio e con l’occasione decidono di visitare la città fermandosi altri 4 giorni. Che giorno della settimana torneranno? 
Proprio il giorno della partenza, in aeroporto, Gianluca riesce a trovare due biglietti per la finale di Champions League tra Juventus e Barcellona e, quindi, insieme alla sua fidanzata decidono di rimanere altri 4 giorni. Che giorno e in quale data torneranno a casa.

			Le sperimentazioni in classe

			Nel primo incontro di progettazione si è chiesto ai colleghi quale tema li incuriosisse maggiormente. Si sono così scelti gli argomenti e si è pensato a come svilupparli nei vari ordini di scuola. Un gruppo di docenti ha quindi iniziato a lavorare intorno al triangolo e un altro intorno al tema della matematica dell’orologio, una matematica ricorsiva e ciclica. Le colleghe dell’infanzia, ad esempio, hanno pensato di far costruire ai bambini, con stecchini e fagioli, delle figure per far capire loro che il triangolo è una figura fissa mentre il quadrato e il rettangolo si muovono: hanno infatti realizzato casette quadrate e rettangolari e provato ad appoggiarvi sopra degli oggetti, verificando appunto che non erano stabili ma «traballanti». Così, manipolando oggetti e figure, anche se piccoli, i bambini hanno potuto scoprire delle caratteristiche di alcune figure geometriche.

			Per dare l’idea della ricchezza e varietà delle proposte emerse dai laboratori e mostrare contenuti e metodi messi in atto nei micro-curricoli sperimentati nelle classi, si presentano di seguito quattro esperienze significative, che si riferiscono ai quattro gradi delle scuole coinvolte. 

			1. L’orto non lo posso piegare

			Prima parte

			Nella scuola dell’infanzia «Quadrelli» dell’Istituto comprensivo di Montecastrilli è stata realizzata una sperimentazione particolarmente articolata. 

			Le maestre sono partite dal dialogo, invitando bambine e bambini a discutere e progettare soluzioni confrontando ipotesi. Bambine e bambini hanno poi effettuato misurazioni con strumenti alla loro portata, utilizzati per scopi precisi, e si sono confrontati con gli adulti riconoscendo l’importanza dell’attenzione reciproca per raggiungere un risultato comune. Tutto ciò ha dato fiducia ai bambini, fornendo loro la possibilità di esprimere e comunicare emozioni, domande, ragionamenti e pensieri.

			La situazione stimolo è stata data dall’arrivo della nuova stagione e dalla bellezza del prato della scuola che si è riempito di margherite.

			«Per rendere ancora più bello lo spazio verde», scrivono le maestre, «abbiamo deciso di trasformare la parte di terreno incolto del giardino in un bellissimo orto suddiviso in parti uguali dove mettere a dimora tante varietà di piantine quanti sono gli spazi ottenuti. Quali piantine possiamo mettere a dimora? Come facciamo a dividere l’orto in parti uguali?».

			Nasce così una discussione sul concetto di uguaglianza. Che cosa vuol dire uguale?  Come facciamo a capire che due cose sono uguali?  Prendiamo e confrontiamo oggetti, forme, fogli, ecc.

			Quando due fogli o due forme sono uguali?  Proviamo a sovrapporli e inventiamo altri giochi di sovrapposizione. Nella discussione che segue si cerca una definizione che metta d’accordo tutti.

			Come possiamo fare per suddividere un foglio in parti uguali? 
Francesco: «Bisogna piegarlo e metterlo sopra».
Tommaso: «Il pezzo di foglio che sta sotto non si deve vedere». 
Emma: «Devono stare uno sopra l’altro pari pari».
Diego: «Prendo con le mani il foglio e lo appoggio sopra all’altro pezzo di foglio che è rimasto sotto bene bene».
Katia: «Dopo averlo piegato bene poi lo apro, se faccio una riga in mezzo vedo che le due parti sono proprio uguali». 

			Sperimentando e discutendo si arriva all’acquisizione del concetto di metà e di parti uguali attraverso esperienze diverse: «Come faccio a fare a metà un intero?». Ecco che compare un problema narrativo: «La maestra deve distribuire una torta, una merendina, a 2 o 3 o 4 bimbi, le parti devono essere uguali perché la maestra è giusta. Come può fare? Aiutiamola».

			I bambini tagliano a metà e incollano quadrati e triangoli e persino un corpo umano stilizzato, formato da figure geometriche e lo separano verticalmente in due metà speculari. Formulano dunque diverse ipotesi e, per la prima volta, le maestre introducono la parola «frazionamento».

			Segue un esperimento che diverte enormemente i bambini, invitati ora a tagliare esattamente in due mele e arance. Una volta tagliata la frutta si chiede: «Abbiamo due mele oppure due pezzi di mela? I due pezzi sono uguali?».

			Tutte le risposte e le osservazioni dei bambini vengono registrate. Si crea curiosità e tutti desiderano provare. Mentre sperimentano, chiedono conferma verbale della loro azione: «Ho tagliato proprio a metà? Questi due pezzi sono uguali fra loro?».

			Si usano anche pezzi di cioccolato e altri oggetti che possono essere frazionati in diverse parti riproponendo lo stesso gioco. A questo punto le maestre raccontano una breve storia intitolata Pic-nic a primavera, dove si dividono merende e dolcetti e, alla fine della storia, ecco una domanda spiazzante: «Possiamo provare ora a fare a pezzi uguali anche le parole della storia? A dividerle in parti uguali?».

			Alcune parole bisillabi presenti nella storia come «orso» e «rana» vengono scritte in grande dalle maestre e «tagliate in due« dai bambini. 

			Nasce il gioco «Caccia alla metà»: i bambini sono invitati ad assemblare e ricomporre le due metà in un unico pezzo coerente, cercando le tessere incollate su cartoncino che rappresentano immagini e sillabe corrispondenti, per formare un’unica immagine e un’unica parola. 

			Lo stesso procedimento viene fatto poi con parole trisillabe e quadrisillabe piane. Si è pronti ora a integrare e a portare a termine il percorso di allenamento per affrontare il compito complesso dato dalla situazione problema di partenza.

			Si sperimenta anche la misurazione di vari spazi con i passi, poi con i palmi delle mani le superfici più piccole, poi con misure arbitrarie che decidono i bambini: «Con che cosa posso misurare il banco? E il pavimento della mensa?».

			Seconda parte

			Torniamo al nostro progetto di orto. Abbiamo deciso di piantare diversi tipi di piantine, ma come facciamo a fare tante parti uguali? Collezioniamo ipotesi, disegni, misure, ed ecco che cosa emerge dalla discussione. 

			Abbiamo visto che la carta si può piegare ma l’orto come possiamo fare per suddividerlo in parti uguali? 
Marta: «Per la frutta abbiamo usato il coltello».
Matilde: «Per l’orto non va bene». 
Mauro: «Per la crostata abbiamo usato il palmo delle nostre mani».
Gioele: «Per l’orto ci vorrebbe troppo tempo».
Riccardo: «Per misurare il banco abbiamo usato il nastro bianco e rosso».
Gabriele: «Allora prendiamo il nastro per misurare il nostro orto, lo usa anche mio nonno».
Alice: «Lo misuriamo subito, ma dopo non lo possiamo piegare a metà l’orto, come abbiamo fatto con il foglio».
Tommaso: «L’orto non lo posso piegare, ma il nastro lo posso piegare».
Mattia: «Se lo piego bene trovo la metà».

			Invitiamo a scuola un nonno come esperto per un confronto e si arriva al momento della suddivisione dell’orto in parti precisamente uguali. Una volta diviso con il nastro, cominciamo a mettere a dimora le piantine negli spazi predisposti dai bambini. 

			Si è giunti così all’ultima fase del percorso, quella della predisposizione del compito di realtà.

			In questo caso si propone di realizzare un piccolo orto in cassetta: bambine e bambini a coppie hanno a disposizione una cassetta di legno da suddividere in due parti perfettamente uguali, utilizzando come unità di misura la stessa usata per suddividere l’orto del nostro giardino, cioè il nastro. Una volta suddiviso lo spazio della cassetta, i bambini metteranno a dimora le proprie piantine. 

			2. Gli strani risultati della matematica dell’orologio

			Nella classe quarta della scuola primaria di Giove le insegnanti decidono di proporre la matematica dell’orologio sperimentata nel laboratorio. 

			Come sempre, tutto nasce da un problema, da una domanda: «È sicuro che 2 + 2 fa sempre 4?».

			Bambine e bambini sono invitati a immaginare tutte le situazioni in cui ciò non accade. Le ipotesi degli alunni vengono raccolte e si chiede loro di dimostrare il motivo per cui a volte addizioni e sottrazioni danno strani risultati. 

			Come sempre si parte dall’acquisire e, lavorando con la matematica, si divide la classe in gruppi da quattro alunni ciascuno, cui viene chiesto di ritagliare in un cartoncino bristol un cerchio con un diametro di 70 cm e di collocarvi al centro due lancette fissate con un fermacampione.

			Si riflette sul fatto che l’orologio con 12 numeri è un insieme finito in cui è possibile effettuare addizioni e sottrazioni, che non sempre avranno lo stesso risultato rispetto all’insieme dei numeri naturali. Ad esempio:

			7 + 8 = 3 

			8 – 11 = 9 

			Sono operazioni che non è possibile effettuare rimanendo nell’insieme dei numeri naturali.

			Contemporaneamente a questa attività, in italiano si propone la circolarità presente nelle storie. Ci sono storie che tornano, in cui l’inizio coincide con la fine della storia?

			Di nuovo la classe si divide in gruppi di quattro alunni ciascuno e i bambini lavorano alla produzione di un testo collettivo che, una volta terminato, viene intitolato: La storia orologio.

			Per consolidare le nuove conoscenze incontrate si propone ai diversi gruppi di risolvere i seguenti quesiti matematici: 

			
					«Se sono arrivato alle 8 di sera e ho viaggiato per 11 ore, a che ora sono partito?».

					«Devo prendere l’antibiotico ogni 8 ore, se lo prendo alle 7 di mattina, quando lo dovrò riprendere?».

			

			Ancora una volta addizioni e sottrazioni, che i bambini realizzeranno utilizzando le lancette dei loro grandi orologi di cartone, non daranno i risultati della «matematica normale». 

			Anche in italiano ora i bambini utilizzano un grande cerchio di cartoncino per la loro storia orologio. Ogni gruppo parte da una freccia che indica il senso orario e il testo della storia viene scritto sul bordo del cerchio seguendo la direzione in modo che la fine coincida con l’inizio. Al centro del cartoncino sono poi incollati i disegni relativi alla storia inventata e scritta dai bambini. Per integrare gli apprendimenti acquisiti è proposto a ogni bambino di scrivere una storia per ogni ora del giorno: 24 storie.

			A questo punto vengono realizzati due orologi: uno per l’orario antimeridiano, dalle 1 alle 12, uno per quello post-meridiano, dalle 13 alle 24, su cui verranno riportate le storie.

			Posizionando la grande lancetta ogni bambino sceglie quale storia leggere: la storia della mezzanotte o quella delle 15… Poi si gioca a intrecciare le storie, inventando sempre nuove situazioni problematiche che colleghino protagonisti, ambienti e vicende delle storie delle diverse ore.

			Per generalizzare e realizzare un compito di realtà motivante, i bambini si cimentano in gruppi a inventare una storia-problema da spedire a un altro gruppo che proverà a risolverlo. Le classi che sperimentano in parallelo i micro-curricoli elaborati dal gruppo di partecipanti al corso si mettono in collegamento tra loro e forniscono anche ai docenti materiali che permettono di confrontare gli esiti diversi delle loro sperimentazioni offrendo motivi di riflessioni. Una storia-problema scelta dalla classe sarà inviata a un’altra classe che ha sperimentato lo stesso percorso laboratoriale.

			3. La geometria di una poesia nella scuola secondaria

			In una seconda e in una terza della scuola secondaria di primo grado, insegnanti di diverse discipline progettano un intreccio tra lingua e matematica, proponendo un’insolita analisi della poesia X agosto di Giovanni Pascoli. 

			Il sottotitolo di Territori a confronto è «Insegnare imparando ad apprendere», c’è in questo progetto il desiderio di affrontare, come competenza focus, l’imparare a imparare, collegata alla competenza matematica-scientifica-tecnologica, alla competenza madrelingua e allo spirito di iniziativa e imprenditorialità. Si vogliono così affrontare le seguenti dimensioni:

			
					disponibilità ad apprendere;

					recupero e uso dei saperi;

					produzione e uso dei testi;

					pensiero razionale e uso di modelli matematici;

					trasformazione di idee in azioni: pianificazione, organizzazione, gestione e analisi dati.

			

			Tutta la micro-sperimentazione, della durata di tre incontri di due ore, si muove nell’orizzonte di traguardi disciplinari.

			
					Matematica: utilizza il linguaggio matematico e ne coglie il rapporto con il linguaggio naturale.

					Scienze: sviluppa semplici schematizzazioni e modellizzazioni.

					Italiano: legge testi letterari di vario tipo (narrativi, poetici, teatrali) e comincia a costruirne un’interpretazione, collaborando con compagni e insegnanti.X agosto
San Lorenzo, io lo so perché tanto
di stelle per l’aria tranquilla
arde e cade, perché si gran pianto
nel concavo cielo sfavilla.
Ritornava una rondine al tetto:
l’uccisero: cadde tra spini;
ella aveva nel becco un insetto:
la cena de’ suoi rondinini.
Ora è là, come in croce, che tende
quel verme a quel cielo lontano;
e il suo nido è nell’ombra, che attende,
che pigola sempre più piano.
Anche un uomo tornava al suo nido:
l’uccisero: disse: Perdono;
e restò negli aperti occhi un grido:
portava due bambole in dono…
Ora là, nella casa romita,
lo aspettano, aspettano in vano:
egli immobile, attonito, addita
le bambole al cielo lontano.
E tu, Cielo, dall’alto dei mondi
sereni, infinito, immortale,
oh! d’un pianto di stelle lo inondi
quest’atomo opaco del Male! 


			

			I ragazzi rileggono con attenzione i versi di Giovanni Pascoli, già studiati, ma questa volta si chiede a ciascuno di loro di disegnare su un foglio la figura geometrica che la poesia suggerisce.

			Rapidamente si accorgono che la struttura è circolare, perché la poesia si apre e si chiude con l’immagine del cielo inondato di stelle cadenti.

			Nella discussione i ragazzi notano anche che c’è un parallelismo tra l’uccisione di una rondine (II e III strofa) e la vicenda personale del poeta, l’uccisione di suo padre (IV e V strofa).

			Tutto ciò riguarda l’acquisire. Per consolidare l’acquisizione si propone ai ragazzi di rappresentare la circolarità trovata con un areogramma suddiviso in sei settori (tanti quante le strofe) con colori uguali a seconda del tema trattato (cioè colorando con lo stesso colore la I e la VI, la II e la III e la IV e la V strofa). L’ampiezza del settore colorato dipende dal numero di sillabe di ciascuna strofa.

			Per integrare le diverse discipline si propone di mettere in relazione come si è lavorato:

			
				
					
					
				
				
					
							
							Italiano

						
							
							Matematica

						
					

				
				
					
							
							Struttura circolare

						
							
							Rappresentazione di un areogramma

						
					

					
							
							Comprensione e analisi del testo

						
							
							Settori di areogramma dello stesso colore

						
					

					
							
							Conteggio delle sillabe

						
							
							Ampiezza dei settori circolari

						
					

				
			

			Infine, per generalizzare e individuare un possibile compito di realtà, si propone di rileggere il percorso svolto trasferendo ciò che si è acquisito in altri contesti, seguendo l’esempio degli ultimi versi de Il teorema di Pitagora, una poesia di Ernesto Ragazzoni che viene proiettata in classe con la LIM.

			Ma il quadrato costrutto sovra l’ipotenusa
è la somma di quelli fatti sui due cateti.
La vita è una prigione in che l’anima hai chiusa,
uomo, e invano brancoli cercando alle pareti.
Sono di là da quelle i bei fonti segreti
ove tu aneli, e dove la pura gioia è fusa.
Qui, solo hai qualche gocciola di ver per le tue seti.
Il quadrato costrutto sovra l’ipotenusa
è la somma di quelli fatti sui due cateti.

			A questo punto i ragazzi sono invitati a scrivere un piccolo componimento poetico con una struttura circolare (si possono lasciare anche i primi due versi e gli ultimi due della poesia di Ragazzoni), variando il corpo centrale con rima baciata o alternata.

			4. Triangolazioni in cortile al liceo scientifico

			Gli insegnanti di matematica, fisica, storia e geografia del liceo scientifico Donatelli che hanno partecipato al corso con i colleghi degli altri gradi di istruzione hanno sperimentato in una classe prima un mini-curricolo di 10 ore che intrecciava argomenti normalmente trattati separatamente nelle diverse discipline.

			Nella sperimentazione sono stati trattati: 

			
					Temi geografici e storici legati alla cartografia, alla sua evoluzione e alla misura del meridiano terrestre attraverso il metodo della triangolazione (4 ore).

					Temi di fisica affrontando le questioni delle unità di misura, del Sistema internazionale, arrivando alla determinazione della lunghezza del metro attraverso il calcolo della misura del meridiano terrestre (2 ore).

					Il tema delle proporzioni, con alcuni cenni sulla similitudine tra triangoli in matematica (2 ore).

					Il metodo della triangolazione per la misura delle distanze (1 ora) in fisica e l’elaborazione del problema finale in matematica (1 ora).

			

			Il laboratorio è stato così suddiviso:

			
					Prima fase: tutto è cominciato da un problema di cartografia introdotto dall’insegnante di storia e geografia, che ha proposto il problema della misura di grandi distanze narrando e invitando gli studenti a ricercare l’affascinante storia della misura del meridiano terrestre, realizzata nei tumultuosi anni seguiti alla Rivoluzione francese. Si è praticato poi una sorta di allenamento, funzionale ad acquisire, potenziare e consolidare le risorse cognitive e i processi necessari per l’esercizio della competenza scelta, che era quella dell’imparare a imparare.

					Seconda fase: l’insegnante di fisica ha posto la questione dell’unificazione dell’unità di misura, in particolare della lunghezza, ragionando su come trovare un’adeguata definizione condivisa da tutti, arrivando al Sistema internazionale, scaturito dalla prima definizione di metro, come quarantamilionesima parte del meridiano terrestre.

					Terza fase: entra in campo la matematica per consolidare le conoscenze necessarie per confrontare triangoli simili attraverso le proporzioni e alcuni cenni essenziali sulle similitudini. 

					Quarta fase: gli alunni sperimentano concretamente la triangolazione come metodo di misura indiretto in spazi aperti e nel cortile della scuola. Viene infatti proposto di misurare la lunghezza del cortile non in modo diretto. Il dovere stare a lungo in un luogo aperto a misurare, utilizzando strumenti lontano dai banchi e ragionando passo passo sul come fare, ha coinvolto in modo straordinario gli studenti, non abituati a sperimentare questo tipo di approccio ai problemi, alla geometria e alle conoscenze scientifiche. 

			

			Le insegnanti delle superiori, che erano state a loro volta coinvolte dai metodi testati insieme alle colleghe di scuole di grado inferiore, comprendendone la portata non avevano esitato a proporli nel loro liceo, realizzando una piccola sperimentazione pratica svolta a cielo aperto, stimolando le ragazze e i ragazzi a cimentarsi su come poggiare un goniometro su un treppiedi traguardando punti nello spazio.

			Gli studenti hanno poi riletto il percorso svolto riconoscendone le potenzialità di trasferimento in altri contesti. Come compito di realtà i ragazzi sono stati infine suddivisi in due gruppi, a ciascuno dei quali è stata fornita una cartina geografica con su indicati alcuni dati: il compito era quello di formulare un problema da proporre all’altro gruppo.

			Per noi tutor dei gruppi è stata grande la soddisfazione di vedere che un metodo di formazione e ricerca elaborato da insegnanti di scuola dell’infanzia, prima e secondaria di primo grado è riuscito a irrompere, seppure solo in un suo frammento, nella scuola secondaria di secondo grado.

			
				
					Box 2.1

					La ricerca di una situazione problematica da cui partire

					Partire da un problema motiva gli alunni, attiva la loro curiosità di conoscere il mondo e la vita e tiene viva la scintilla che abita bambini e ragazzi, per dirla con Bruno Ciari.1

					«Si tratta di passare dal desiderio di sapere a breve termine, guidato dalla preoccupazione di ottenere soddisfazione a ogni costo, al desiderio di imparare, che richiede il tempo necessario a esplorare l’ignoto. […] Si tratta di abituare gli alunni a superare la logica produttiva per perseguire il godimento del pensiero» sottolinea Philippe Meirieu.2 

					Avere infatti un territorio sconosciuto da esplorare e un problema da risolvere trasforma l’apprendimento in un’impresa collettiva, mette tutti in ricerca — sia gli allievi sia i docenti — perché anche noi impariamo mentre cerchiamo di insegnare, questo non lo dobbiamo mai dimenticare. Porre delle questioni complesse e osservare gli alunni in azione aiuta a ricordare che non sono dei soggetti da istruire ma delle persone da interpellare. 

					La predisposizione di attività di allenamento per favorire le acquisizioni necessarie

					La fase di allenamento è strettamente collegata all’idea della programmazione a ritroso, che invita ad avere chiaro il traguardo da raggiungere e poi progettare i passi necessari per arrivarci. La didattica per competenze, per Giancarlo Cerini, è una partita da disputare, alla quale dobbiamo allenare i nostri alunni.3

					La fase di allenamento rappresenta il momento in cui noi docenti programmiamo attività, esercizi e azioni che consentano agli alunni di esercitarsi nella competenza scelta.

					Fra le azioni indispensabili dobbiamo prestare particolare attenzione a predisporre attività cooperative per costruire una comunità non fondata sulla competizione, ma capace di valorizzare le differenze e favorire l’apprendimento reciproco. 

					Ragionare a lungo intorno a un problema ed esplorare insieme lentamente le diverse proposte di soluzione è stimolante e costituisce la prima pratica di democrazia in cui allenarci, a partire da un ascolto attento. In questo modo la scuola assolve al suo ruolo primario, che è quello di essere un luogo di creazione e costruzione culturale.

					L’attenzione al coinvolgimento di più discipline in un’ottica interdisciplinare

					Le Indicazioni nazionali del 2012 richiamano più volte il valore dell’interdisciplinarità.

					I docenti, in stretta collaborazione, promuovono attività significative nelle quali gli strumenti e i metodi caratteristici delle discipline si confrontano e si intrecciano tra di loro evitando trattazioni di argomenti distanti dall’esperienza e frammentati in nozioni memorizzate. Le discipline sono state separate l’una dall’altra da confini convenzionali che non hanno alcun riscontro con l’unitarietà tipica dei processi di apprendimento. Ogni persona a scuola, come nella vita, impara attingendo liberamente dalle sue esperienze, dalle conoscenze elaborandole con un’attività continua e autonoma.
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			Capitolo terzo

			L’osservazione: quali strumenti usare?

			Roberta Passoni

			Il terzo anno del progetto aveva come tema principale la valutazione delle competenze. Tutti gli istituti che facevano parte della rete avevano aderito alla sperimentazione del modello per la certificazione delle competenze proposto dal Miur nel febbraio del 2015.1

			Nei diversi Collegi dei docenti sono stati organizzati incontri e azioni per una lettura consapevole del modello di certificazione proposto e, soprattutto, delle Linee guida che lo accompagnavano. Nella nostra scuola avevamo ad esempio suddiviso le Linee guida in varie parti e, dopo avere formato diversi gruppi di «docenti in verticale», agli insegnanti di ogni gruppo era stata assegnata l’analisi di una parte del documento, con il compito di individuare ciò che ritenevano più importante e che poteva avere maggiore influenza sulla nostra pratica quotidiana, per poi presentarlo agli altri.

			Anche per noi del gruppo di progetto quel documento era stato particolarmente stimolante. Leggendolo ci siamo subito resi conto che andava nella stessa direzione di quanto avevamo cercato di costruire negli anni precedenti con la nostra formazione. Allo stesso tempo invitava a indagare con maggiore attenzione il tema della valutazione e della certificazione delle competenze.

			Nelle Linee guida si legge quanto segue. 

			Con la certificazione si vuole richiamare l’attenzione sul nuovo costrutto della competenza, che impone alla scuola di ripensare il proprio modo di procedere, suggerendo di utilizzare gli apprendimenti acquisiti nell’ambito delle singole discipline all’interno di un più globale processo di crescita individuale. I singoli contenuti di apprendimento rimangono i mattoni con cui si costruisce la competenza personale. Non ci si può quindi accontentare di accumulare conoscenze, ma occorre trovare il modo di stabilire relazioni tra esse e con il mondo al fine di elaborare soluzioni ai problemi che la vita reale pone quotidianamente. Progettare l’attività didattica in funzione delle competenze e della loro certificazione richiede una professionalità docente rinnovata e attenta alle domande, anche e soprattutto implicite, che possono venire dagli alunni.

			In effetti era un po’ quello che si tentava di realizzare cercando di far comprendere che non ci può essere nessuna certificazione delle competenze senza ripensare la scuola e, soprattutto, la didattica quotidiana.

			 La certificazione delle competenze richiede, pertanto, un’azione didattica incisiva e specifica e una corretta e diffusa cultura della valutazione. Ciò vuol dire adeguare le tre operazioni che sostanziano l’insegnamento: progettazione, attività didattica in classe, valutazione. 

			Queste parole descrivono bene il compito da affrontare nel nostro terzo anno di formazione, adeguando le tre operazioni che sostanziano l’insegnamento, ma da dove ripartire? E come?

			Durante il primo incontro del gruppo di progetto, le Dirigenti hanno proposto una domanda-stimolo a cui ancorare tutte le azioni formative dell’anno: «La nostra pratica didattica quotidiana comprensiva della valutazione ci permette di avere delle evidenze da certificare secondo il modello proposto dal Ministero?».

			Il tema approfondiva molte piste di lavoro esplorate negli anni precedenti.

			Quale didattica occorre attuare per fare in modo che l’alunno possa utilizzare le competenze acquisite e il docente possa avere l’opportunità di osservarle? Come si può creare uno strumento di osservazione non astratto, che faccia realmente vedere il bambino in azione?

			Come si può fare in modo che la certificazione delle competenze diventi uno strumento diverso dalla scheda di valutazione, e non un doppione?

			Nel gruppo di progetto si è provato quindi a individuare le azioni da proporre alle scuole. La formazione era come sempre rivolta a gruppi di docenti di diversi ordini di scuola di tutti gli istituti della rete e articolata in tre fasi: la domanda, l’approfondimento, la sperimentazione. Al termine sono stati previsti una mostra e un convegno conclusivo. Di seguito nel dettaglio il resoconto delle tre fasi di lavoro.

			Prima fase: la domanda

			Vengono organizzati cinque laboratori adulti ai quali partecipano circa 25 docenti delle diverse scuole, partendo dalla domanda: «Che cosa, nella pratica didattica quotidiana, ci permette di avere delle evidenze da certificare secondo il modello proposto dal Miur?».

			Ogni laboratorio è condotto da due di noi, che avevamo partecipato alle precedenti fasi del progetto. Il primo incontro di laboratorio, però, questa volta lo si progetta tutti insieme.

			All’arrivo in aula, i docenti trovano le sedie disposte in cerchio. Ci si presenta dicendo il proprio nome, la scuola di provenienza e si racconta brevemente al gruppo «quella volta in cui mi sono sentito incompetente». 

			Noi tutor appuntiamo tutte le «incompetenze» narrate in modo da poterle restituire al gruppo nell’incontro successivo.

			Di seguito sono riportate alcune narrazioni che hanno aiutato a riflettere e a trovare analogie tra le difficoltà di noi adulti e alcuni atteggiamenti che abbiamo avuto l’opportunità di osservare nei nostri alunni.

			 Roberta: «Mi sento incompetente in questo momento perché mi succede sempre così quando mi viene fatta una richiesta immediata, io ho bisogno di tempo».
Morena: «Riguardo alla gestione della nuova caldaia, ho deciso che non voglio occuparmene. Voglio rimanere incompetente».
Anna Maria: «Quando devo mettere la benzina, non mi fermo mai nei distributori automatici. Mi sento incompetente di fronte alla disabilità, ho paura, penso di non essere capace e questo mi crea delle angosce. A volte mi sento incompetente quando preparo una lezione con grande entusiasmo, poi mi accorgo che c’è un bambino che sbadiglia».
Alessia: «Mi sento incompetente perché vorrei capire come fare attività laboratoriali soprattutto di matematica».
Sabrina: «Mi sento incompetente nella gestione di alcune situazioni in classe, una volta avevo un bambino che si nascondeva continuamente sotto il banco».
Manuela: «Spesso, quando devo mettere i voti, vado nel panico, tendo ad andare a ribasso ho paura di dare un voto troppo alto».
Alessandra: «Quando devo parcheggiare in città, perché lo spazio non è mai sufficiente».

			Rileggendo insieme al gruppo le testimonianze ci si rende conto di aver toccato punti fondamentali del nostro mestiere: la relazione con gli alunni, soprattutto quelli in difficoltà, la progettazione di una didattica laboratoriale, la valutazione e la complessità di mantenere viva la motivazione degli alunni. Inoltre, raccontando le proprie esperienze nella condizione di «incompetenti», evidenziamo aspetti molto importanti su come ci si sente quando non si riesce a fare qualcosa, che decidiamo di tenere presenti nel prosieguo del lavoro.

			
					«Lo spazio non era sufficiente».

					«Ho bisogno di tempo».

					«Ho paura di una richiesta che presuppone una risposta immediata».

					«La paura di essere incapace crea angoscia».

					«Ho deciso di rimanere incompetente».

			

			Quante volte nel valutare le prestazioni di un nostro alunno siamo stati in grado di tenere presenti questi aspetti?

			Questo primo momento è stato importante perché, partendo da una riflessione personale, si è arrivati a pensare al nostro essere insegnanti. 

			Successivamente si è descritto il programma del corso di formazione e illustrato il modello per la certificazione delle competenze proposto dal Miur. Si prosegue poi con un altro momento di lavoro individuale, consegnando a ognuno un foglietto sul quale abbiamo stampato le nostre domande guida: 

			
					«La nostra pratica didattica quotidiana comprensiva della valutazione ci permette di avere delle evidenze da certificare secondo il modello sperimentale presentato?».

					«Come fare perché ciò avvenga?»

					«Quali sono le azioni da progettare e da mettere in atto?».

			

			Si è scelto di utilizzare la scrittura in modo da offrire l’opportunità a tutti di esprimersi e raccogliere così, alla fine, il pensiero di ciascuno.

			Una volta terminato, abbiamo letto i diversi scritti e posizionato i foglietti su un grande cartellone, arrivando a costruire una mappa per aiutare a individuare i temi principali, che diventavano ora i principi e le competenze della scuola che promuove competenze.

			Dopo l’incontro noi tutor abbiamo fatto un attento lavoro di trascrizione e, nell’incontro successivo, è stato consegnato ai docenti un documento nato esclusivamente da ciò che ciascuno di loro aveva scritto.

			Di seguito viene riportato il contenuto dei foglietti, poiché questo è il materiale di lavoro da cui siamo partiti:

			
					tempo per la narrazione; 

					pensare al contesto della classe;

					attenzione alla gestione dello spazio;

					coinvolgimento attivo;

					avere uno sguardo oltre i contenuti;

					esperienze dirette e attività pratiche;

					modificare la nostra pratica quotidiana;

					problematizzare;

					valorizzare l’extrascolastico: ciò che i bambini portano;

					essere vicini alla realtà quotidiana;

					pratica-teoria-formalizzazione-pratica;

					agire in prima persona;

					spiazzamento	dare senso e significato;

					generalizzazione;

					promuovere autostima;

					non dare soluzioni;

					assunzione di responsabilità;

					mobilitare interesse e motivazione;

					tutti in condizione di dare il meglio;

					equilibrio tra tradizione e innovazione;

					meno attività individuali;

					passione dell’insegnante;

					interdisciplinarità;

					necessità di cambiamento;

					apprendimento cooperativo;

					didattica laboratoriale;

					lavori di gruppo; 

					valorizzazione di esperienze pregresse;

					osservazione dei bambini in contesti diversi; 

					lavori in autonomia;

					riflessione con i bambini sul percorso effettuato;

					compiti di realtà;

					azioni di progettazione;

					appassionare	mattoncino su mattoncino;

					memorizzare	constatare con mano;

					diverse metodologie.

			

			Le competenze di una scuola che promuove e certifica competenze

			Riflettendo su alcuni di questi punti si prova a costruire un vocabolario condiviso per limitare le possibili incomprensioni tra noi. Si domanda ad esempio che cosa si intenda con «dare senso e significato» e, discutendo nel gruppo, scaturisce la seguente spiegazione: «Un apprendimento è pieno di senso e significato quando è spendibile e utile al mio vivere, quando mi coinvolge emotivamente, quando mi consente di avere una visione più ampia che spazia e va oltre l’esperienza contingente». Il «modello di scuola» non era stato proposto da noi, ma stava nascendo nel confronto tra i docenti presenti nel gruppo. Lo si stava condividendo e discutendo insieme, perciò cominciava ad avere per ognuno di noi senso e significato.

			L’ultimo momento del laboratorio è stato dedicato alla scelta di una delle voci presenti nel modello della certificazione delle competenze. Ogni gruppo ha una copia ingrandita del documento e lo legge. Poi le insegnanti ritagliano il pezzetto che riguarda il traguardo verso il quale bisogna orientare la progettazione.

			Nel nostro gruppo la dimensione di competenza scelta era: «Dimostra originalità e spirito di iniziativa. È in grado di realizzare semplici progetti».

			Sapevamo quindi dove arrivare, ma dovevamo realizzare una progettazione a ritroso per aiutarci a individuare la strada da percorrere, gli strumenti da utilizzare e le strategie da attivare.

			Seconda fase: l’approfondimento

			Nella seconda fase, dedicata all’approfondimento, gli insegnanti partecipano a cinque laboratori che prevedono tre incontri di tre ore, condotti da docenti esterni alla rete.

			I temi questa volta sono esposti da esperti che propongono modelli definiti in ogni dettaglio riguardo alla valutazione delle competenza madrelingua, delle competenze matematiche, delle competenze sociali e civiche e delle competenze digitali.

			La progettazione di questa seconda fase ha aperto un’accesa discussione all’interno del gruppo di progetto. Per le Dirigenti scolastiche proporre una formazione su alcuni aspetti della didattica per competenze poteva costituire uno stimolo efficace per facilitare la progettazione di compiti di realtà, intorno ai quali dovevamo concentrare la nostra riflessione. Ma la maggioranza di noi tutor non era dello stesso avviso. Ci sembrava che invitare esperti esterni che proponevano uno schema di lavoro già definito in ogni dettaglio fosse in contraddizione con quanto avevamo cercato di costruire negli anni precedenti. Si aveva il timore che la proposta di schemi fissi e di un metodo definito in ogni suo aspetto e molto schematizzato potesse spingere gli insegnanti a replicarli a scuola, senza troppo riflettere sugli obiettivi di utilizzo. Non volevamo che il lungo e faticoso lavoro di progettazione, sperimentato insieme ai docenti nei due anni precedenti, si appiattisse in una semplice replica di metodi già belli e pronti, costruiti e formalizzati.

			In seguito abbiamo verificato l’importanza di avere il tempo per pensare a quanto viene sperimentato a scuola, perché solo una lunga riflessione partecipata poteva farci trovare quel senso e significato, di cui tanto si era discusso negli incontri precedenti. 

			Terza fase: la sperimentazione

			Nella terza fase, dedicata alla sperimentazione, si attivano cinque laboratori interscuola della durata di tre ore, composti questa volta da docenti suddivisi in base alla fascia di età dei loro alunni. I gruppi erano così costituiti: 

			
					docenti di scuola dell’infanzia e di classe I di scuola primaria 

					docenti delle classi II e III di scuola primaria

					docenti delle classi IV e V di scuola primaria

					docenti delle classi I e II di scuola secondaria di primo grado

					docenti di classe III della secondaria di primo grado.

			

			Ogni laboratorio ha il compito di individuare le dimensioni di competenza connesse con la parte scelta del modello di certificazione, progettare un’unità di lavoro per competenze, definire il compito di realtà e la relativa rubrica valutativa.

			Questo, naturalmente, sperimentandolo nelle classi e arrivando a progettare e realizzare un’esposizione con bambini e ragazzi come protagonisti. 

			Anche questa volta il gruppo dei tutor ha progettato con attenzione minuziosa la realizzazione dei due incontri.

			Durante il primo incontro si rileggono e restituiscono i materiali emersi nei laboratori attivati durante la prima fase del progetto, quella relativa all’analisi della domanda. 

			Precedentemente per ogni gruppo avevamo preparato quattro tavoli di lavoro. Su ognuno c’erano un foglio con un problema da risolvere e dei materiali che potevano aiutare i docenti a tracciare una strategia di soluzione. I materiali erano di diverso tipo: oggetti, fili, spaghi, metri, colla, cartoncini, forbici, ma anche libri con fiabe, storie e altri documenti.

			Si è deciso di proporre due problemi. Il primo riguardava il calcolo dell’altezza del palazzo davanti alla scuola dove si svolgeva il laboratorio, avendo come stimolo e strumento una frase di Talete. Nel secondo si chiedeva ai docenti di individuare quale figura solida, a parità di volume, occupasse meno spazio e fosse più funzionale per riempire alcune scatole fornite loro. 

			Per ogni problema avevamo messo a disposizione i materiali necessari: dove si lavorava con le ombre di Talete c’erano un metro, degli spaghi, dei fogli e diversi frammenti antichi che parlavano del filosofo, tra cui il seguente: «Ieronimo di Rodi afferma che Talete ha calcolato l’altezza delle piramidi dalla lunghezza della loro ombra, misurata nel momento in cui l’ombra è esattamente uguale all’altezza del corpo umano». Assieme a questo frammento avevamo proposto la fiaba Ombra di Andersen2 e uno scritto di Ngugi Wa Thiong’o intitolato Senza ombra di dubbio: la mia prima lezione di arte e cinema.3

			Sui tavoli allestiti per i piccoli gruppi che dovevano confrontarsi con il problema delle scatole da riempire c’erano carta, forbici, colle e modelli di solidi di diverso tipo, tanti tipi di scatole di diversa forma e grandezza, insieme ad alcuni documenti storici che descrivevano il sistema di stivaggio greco-romano e a un articolo di giornale che spiegava l’origine del termine «tetrapak». A completare l’allestimento proposto c’erano le fotocopie di due favole di Esopo che parlano di pesi, trasporti e misure: L’asino che trasportava il sale e Il cavallo e l’asino. 

			Era stato importante, per noi, già nella fase di preparazione del lavoro, mostrare come materiali che si riferiscono a diversi ambiti disciplinari possano essere utilizzati in modo creativo nell’affrontare una situazione problematica.

			I docenti, appena arrivati e divisi in gruppi, si sono subito messi al lavoro. All’interno di ogni gruppo un insegnante aveva il compito di osservare i colleghi e le colleghe e scrivere tutte le evidenze che emergevano dall’osservazione. Alcuni docenti si sono trovati molto spiazzati, perché posti di fronte a situazioni problematiche non previste. Al tempo stesso, tuttavia, la situazione particolare che si trovavano ad affrontare li motivava ad accogliere questa nuova sfida. 

			I gruppi, che dovevano misurare l’altezza del palazzo di fronte utilizzando le ombre, sono usciti all’aperto, hanno misurato, calcolato proporzioni, preparato modelli. Gli altri hanno cominciato a costruire solidi riempiendo scatole e calcolando lo spazio occupato. 

			Intanto i docenti-osservatori scrivevano tutto quello che, guardando i loro colleghi al lavoro, riuscivano a osservare. Alla fine del tempo previsto per il lavoro ogni gruppo doveva esporre agli altri quanto scoperto. Anche durante questo momento di condivisione i docenti-osservatori continuavano ad appuntare tutto quanto riuscivano a rilevare.

			Pian piano risultava evidente a tutti che in poco tempo si stavano sperimentando alcuni passaggi fondamentali del nostro modello di progettazione.

			I docenti, infatti:

			
					avevano trovato un contesto organizzato e pensato per loro

					erano partiti da una situazione problematica

					avevano lavorato in modo cooperativo

					avevano intrecciato diverse discipline

					avevano esposto agli altri il loro lavoro.

			

			Sperimentare su di sé la costruzione di competenze e la loro osservazione

			Nell’ultima ora di lavoro i gruppi, prendendo spunto da quanto vissuto, cominciano la progettazione delle attività da sperimentare in classe. Contemporaneamente noi tutor trascriviamo tutte le osservazioni fatte per restituirle al gruppo e farle diventare materiale di supporto per costruire una rubrica valutativa. Una rubrica incentrata su evidenze reali, osservate concretamente mentre erano al lavoro, che riportiamo nell’elenco che segue:

			
					lettura e comprensione individuale e di gruppo;

					empatia, negoziazione, partecipazione, ascolto/riflessione;

					esprimere il proprio parere e accettare pareri diversi dal proprio;

					recupero dei saperi;

					problematizzare;

					individuare strategie di risoluzione;

					capacità di argomentare e concatenare;

					pianificare;

					documentare;

					esporre (chiarezza-coerenza-coesione);

					ragionamento sulle proprie conoscenze;

					fare ipotesi;

					lavoro con le mani (esperienza diretta);

					scrittura;

					porre domande;

					misurare;

					disegnare forme geometriche;

					spiazzamento di fronte alla proposta;

					impegno;

					uso abile degli strumenti;

					rilassamento;

					piacere nell’esecuzione;

					ragionamento condiviso.

			

			Le osservazioni trascritte dai colleghi rappresentano bene alcune «evidenze» che possiamo collegare alle competenze inserite nella certificazione, rendendo meno faticoso il duro compito di elaborare una rubrica valutativa. 

			Abbiamo così sperimentato su noi stessi che, per avere degli elementi per certificare le competenze, è assolutamente necessario improntare una didattica capace di consentire agli alunni di scoprirle, costruirle e metterle in atto. 

			L’aspetto interessante è che lo avevamo fatto non adottando uno dei tanti modelli che è facile reperire, ma lavorando su noi stessi, mettendoci in gioco in prima persona, cercando così di capire che senso potessero avere tali strumenti nella nostra pratica quotidiana.

			A maggio, durante il secondo incontro della fase di sperimentazione, i docenti che avevano lavorato in gruppo e avevano sperimentato nelle loro classi si sono confrontati e hanno cominciato a riflettere sulle sperimentazioni. Dopo una prima fase in cui ognuno ha raccontato quanto realizzato, abbiamo distribuito dei foglietti in cui chiedevamo di scrivere: 

			
					«La scoperta che ho fatto lavorando in questo modo con i bambini».

					«L’ostacolo più difficile da affrontare e come sono riuscito a risolverlo». 

					«La domanda più urgente che è emersa durante il lavoro».

			

			Alla fine dell’incontro si leggono tutti i foglietti e si ordinano in tre grandi cartelloni. I materiali vengono poi sottoposti agli amici critici per gli interventi nel convegno finale.

			Riprendiamo dunque in mano la certificazione delle competenze e il pezzettino su cui si è scelto di lavorare cercando di comprendere se la sperimentazione ha aiutato a rispondere alla domanda da cui siamo partiti. 

			Si rilegge infine il documento scritto insieme sulle competenze che deve avere una scuola che promuova competenze e cerchiamo di capire se siamo riusciti almeno un po’ ad avvicinarci all’idea che descrivevamo. 

			Ecco alcune scoperte fatte durante la sperimentazione e portate al gruppo dagli insegnanti. 

			«Ho scoperto che a volte il seguire la scansione degli argomenti di studio così come sono impartiti nelle varie classi non muove la loro curiosità, non porta alla luce le scoperte spontanee dei ragazzi, le loro “spiegazioni” su come funziona il mondo. Allo stesso modo il presentare argomenti “più elevati” stuzzica l’inventiva progettuale, la ricerca di modalità e materiali alternative nelle proposte.»
«In questo modo hanno lavorato tutti indistintamente, in modo inclusivo.»
«Ho potuto vedere i miei alunni da altri punti di vista, scoprendo lati che nella lezione tradizionale non emergono come le capacità intuitive di alcuni che di solito invece sono sempre silenziosi.»
«Ho scoperto che l’esperienza diretta risulta sempre il miglior veicolo di conoscenza!»
«Ho potuto notare che i bambini hanno molto interesse e “bisogno” di svolgere attività pratiche, nelle quali sono coinvolti personalmente in modo attivo.»

			Tra gli ostacoli riportati il maggiore riguarda certamente il tempo.

			«C’era troppo poco tempo per condividere con la collega il lavoro svolto. Come trovarlo?»
«Riuscire a “stare” nei tempi, senza farsi prendere dalla fretta di arrivare alla fine. Gli alunni hanno bisogno di apprendere e non di essere mossi dalla fretta!»
«Ho trovato un team docente con il quale lavorare e condividere è un piacere… che mi dà voglia di fare. Come farò se l’anno prossimo non sarò più insieme a loro?»

			Infine le domande più urgenti: 

			«Stiamo seguendo la giusta procedura? Stiamo andando nella direzione giusta?»
«L’apprendimento per competenze si incontra o si scontra con l’organizzazione della scuola, con la nostra idea di scuola?»

			Il convegno finale: le competenze si vedono in azione 

			Alla fine del terzo anno si è organizzato un convegno per riflettere con il contributo di alcuni esperti che sono davvero diventati amici critici del nostro percorso: Giancarlo Cerini, Paolo Mazzoli, Sabrina Boarelli e Franco Lorenzoni.

			Come ogni anno il convegno si è aperto con una grande mostra che documentava il lavoro fatto in classe. Poiché eravamo al terzo anno del progetto, si è deciso che bambini e ragazzi questa volta dovessero essere presenti come protagonisti raccontando il percorso svolto a scuola. Per motivi di tempo sono stati esposti i lavori di tutte le classi e sezioni coinvolte, ma una sola classe per ogni istituto della rete ha raccontato la propria esperienza, stando attenti tuttavia a rappresentare tutte le fasce di età, dalla scuola dell’infanzia alla secondaria di secondo grado.

			Tutte le classi coinvolte hanno poi replicato la mostra all’interno del proprio istituto, così tutti gli studenti potessero spiegare e mostrare a genitori e ai compagni delle altre classi il lavoro svolto.

			L’idea di dare la parola a bambini e ragazzi è nata dalla convinzione, maturata nel gruppo di progetto, che le competenze si vedono in azione e che, quindi, osservarli agire anche nel corso di una esposizione, potesse offrire un’ulteriore opportunità per esaminare le competenze costruite durante la sperimentazione. 

			La mostra è stata particolarmente emozionante e interessante per tanti motivi: erano stati coinvolti anche i genitori che imparavano ascoltando i loro figli ed era molto forte l’idea che le parole e le esperienze dei bambini fornissero stimoli per un confronto fra adulti ed esperti. 

			Era bello, ad esempio, vedere il direttore generale dell’Invalsi ascoltare con grande attenzione bambini di 4 e 5 anni che restituivano con serietà e passione ciò che avevano scoperto e costruito. Ricordo che proprio i più piccoli non solo raccontavano con chiarezza la loro esperienza, ma guidavano gli adulti a un’osservazione attenta dei loro esperimenti che, pur essendo semplici, avevano tutte le caratteristiche di un percorso scientifico e di ricerca. 

			Ecco di seguito due esperienze presentate al convegno.

			Didone a Giove 

			L’attività proposta da una quinta della scuola primaria di Giove era iniziata al solito con una domanda, con un problema. Si vuole delimitare uno spazio per creare una «nostra città». Il perimetro è dato da alcune corde che mettiamo a disposizione di bambine e bambini. Si tratta di cercare di capire quale forma, quale figura piana conviene dare alla città perché sia il più grande possibile, abbia cioè l’area maggiore. Le corde messe a disposizione dei bambini sono tutte della stessa lunghezza in modo da dare forma a figure isoperimetriche, ovvero di uguale perimetro.

			Contemporaneamente viene raccontato ai bambini il mito della fondazione di Cartagine, in cui si narra che 

			Didone, giunta nell’attuale Tunisia dalla Fenicia, chiese al re di quei luoghi della terra dove edificare una nuova città. Il re, che non ne voleva sapere, rispose che la poteva edificare purché fosse contenuta dentro alla pelle di un toro di cui le fece dono. La regina Didone, con grande astuzia e intelligenza, fece tagliare la pelle in striscioline sottilissime in modo da farne una fettuccia lunghissima. 

			La domanda che viene rivolta ai bambini è: «Quale forma, secondo voi, la regina diede al contorno ritagliato di pelle perché la nuova città fosse sufficientemente grande da poter essere abitata?».

			Partendo dal racconto, suddivisi in piccoli gruppi, i bambini vanno alla ricerca della matematica nascosta nel mito. Siamo nel prato perfettamente orizzontale del campo sportivo e, con una corda lunga 25 metri, essi compongono diverse figure geometriche regolari. Costruendole si accorgono che, se danno alla corda la forma di un triangolo, entrano dentro la figura solo 14 bambini sdraiati a braccia e gambe aperte. Se le danno la forma di un quadrato ne entrano 18. Se la corda prende la forma di un esagono, oltre ai 18 di quinta, possono starci, sdraiati, anche 6 bambini di prima. Se infine alla corda viene data la forma di una circonferenza, nel cerchio entrano i 18 bambini di quinta, i 12 di prima e le 2 maestre!

			Ragionando sulle diverse prove fatte, gli alunni giungono a formulare una loro scoperta matematica: ogni volta che si aggiunge un lato l’area aumenta, anche se il perimetro rimane lo stesso. Decidono dunque che la loro città dovrà avere la forma del cerchio. Tornati in classe, proiettiamo alla LIM delle cartine della città di Cartagine, che mostrano con evidenza come i confini della città disegnino una grande semi-circonferenza aperta verso il mar Mediterraneo; i bambini arrivano così alla conclusione che Didone conoscesse molto bene la geometria, perché, per tracciare i confini della sua nuova città che fondò, scelse come figura un semicerchio, che confinava nel suo diametro con il mare. 

			Per approfondire e tornare sull’argomento, il giorno successivo viene consegnato ai bambini un lenzuolo che rappresenta la pelle di toro donata dal re a Didone. Con un lungo lavoro di precisione i bambini lo tagliano in striscioline il più sottili possibile, ricavandone così una lunga striscia da utilizzare per delimitare i confini della città. 

			Creato un enorme gomitolo arrotolato a una canna di fiume, e poi srotolatolo per delineare il cerchio, si accorgono con stupore che occupa l’intero campo sportivo di Giove. 

			Tracciato il confine circolare della città, a questo punto occorre trovare un nome e capire che cosa serve per fondarla. Bambine e bambini, divisi in gruppi, scrivono degli elenchi di ciò che è indispensabile per «formare una città». Emerge che bisogna avere una forma di governo, scrivere delle leggi, capire quali sono i servizi utili per i cittadini e chi deve svolgerli. Vengono poi definiti gli spazi per la costruzione delle abitazioni, ma anche prevista la presenza di spazi comuni come piazze e giardini: divisi in gruppi, mettono insieme e scrivono gli elementi indispensabili alla fondazione, al governo e alla vita di una città.

			Con l’insegnante di matematica realizzano in seguito in classe un grafico sul piano cartesiano dove disegnano, adagiati sulle due assi, tanti rettangoli isoperimetrici. I bambini si accorgono che i vertici liberi dei rettangoli disegnano una curva, che viene chiamata parabola.

			Nei giorni successivi compongono una documentazione con scritti, grafici, mappe, disegni e fotografie, da mostrare alle altre classi. I bambini preparano e si preparano così all’esposizione in cui racconteranno l’esperienza della fondazione di Cartagine a compagni e genitori. 

			Talete a Terni

			Anche la quinta dell’Istituto comprensivo «Oberdan» di Terni è partita da un problema. Bambine e bambini vengono invitati a trovare il modo di misurare l’altezza di un albero che si trova nel cortile della scuola senza ricorrere a una scala, ma utilizzando le scoperte di Talete. Si domandano: come possiamo fare? Vengono raccolte le ipotesi dei bambini. La docente di italiano legge ai bambini Senza ombra di dubbio, uno straordinario racconto autobiografico di Ngugi Wa Thiong’o in cui un gruppo di bambini di un villaggio del Kenia, che non hanno mai visto gli uomini bianchi, parte in viaggio per andare a scoprire se anche la loro ombra è bianca.

			Contemporaneamente la docente di matematica propone di osservare e misurare le ombre in diverse ore del giorno. I bambini trovano il modo di fissare a una base di legno il manico di una scopa tagliato in modo che misuri un metro. Il bastone verticale (lo gnomone inventato da Talete) è un semplice strumento con cui possono misurare le ombre e calcolare le proporzioni tra il bastone e la sua ombra. Confrontando l’ombra di oggetti che non si possono misurare, come il giardino con l’ombra del bastone alto un metro, è possibile ricavarne l’altezza con una semplice proporzione.

			Si interrogano su cosa sia un’ombra dal punto di vista scientifico, partendo dalle loro ipotesi spontanee. Vengono poi invitati a scrivere dei testi autobiografici dal titolo: «Quando mi sono sentito l’ombra di qualcuno» o «Quella volta che mi sono messo in ombra». Una volta trovata la proporzione che consente di misurare l’altezza dell’albero utilizzando la sua ombra, la scoperta fatta viene applicata ad altri oggetti presenti nel cortile della scuola.

			Come ultima attività, vengono mostrate ai bambini delle riproduzioni di quadri di Caravaggio, Raffaello e Leonardo da Vinci, chiedendo loro di individuare da dove proviene la luce.

			Divisi in gruppi, organizzano infine l’esposizione da mostrare ai compagni di altre classi della scuola per poi portare, a giugno, le loro riflessioni e scoperte sulle ombre e tracce dell’intero percorso al convegno conclusivo del progetto.

			
				
					Box 3.1

					L’affiancamento

					Gli incontri di affiancamento seguono quelli del laboratorio adulto con lo scopo di offrire ai docenti l’opportunità di riflettere su quanto sperimentato, contestualizzare l’esperienza e aiutarli a tessere un filo capace di unire l’esperienza vissuta con il lavoro da svolgere in classe.

					Può accadere che alcuni insegnanti, avendo sperimentato delle attività interessanti, le ripropongano senza chiedersi lo scopo e le finalità per cui erano state programmate. 

					Oppure si può verificare che, dopo l’esperienza, non comprendendone bene il senso, alcuni docenti maturino la convinzione che quanto scoperto e vissuto durante il laboratorio non possa essere riproponibile in classe.

					Gli incontri di affiancamento sono pensati per aiutare gli insegnanti a far emergere le contraddizioni, paure e domande generate dall’esperienza laboratoriale.

					Nel laboratorio adulto vengono forniti contenuti e strumenti che rendono più ricca e varia la cassetta degli attrezzi che ogni docente possiede. Nell’incontro di affiancamento si cerca di aiutare i docenti a scegliere lo strumento giusto, a trovare il coraggio, quando non funziona, di cambiarlo, modificarlo, riadattarlo a situazioni sempre diverse.

					Il fine dell’azione di affiancamento è promuovere la formazione di un professionista che possiede diversi strumenti, ma non li utilizza in modo dogmatico. È piuttosto capace di scegliere quello più adeguato e osservarne l’efficacia con apertura mentale, tenendo presente che il nostro fine è sempre quello di garantire la crescita e gli apprendimenti degli alunni.

					Gli incontri di affiancamento prevedono diverse azioni: un primo momento di dialogo euristico1 sulle domande emerse dall’esperienza, gli ostacoli incontrati e le scoperte fatte. Un secondo momento in cui si cerca di collegare quanto sperimentato con ciò che è possibile riproporre in classe.

					Questa fase è particolarmente importante e delicata perché il ragionamento si concentra sulla progettazione concreta di azioni rivolte a un preciso gruppo di alunni.

					C’è poi una fase di «affiancamento a distanza» in cui, tra tutor e docenti, può esserci uno scambio di mail, di materiali e documentazioni relative alle diverse tappe della sperimentazione in classe.

					L’ultimo incontro in presenza permette infine di riflettere su quanto sperimentato e sull’utilizzo creativo nella classe degli strumenti appresi.

					Il facilitatore è colui che aiuta a camminare, che accompagna a intervalli regolari le persone in un percorso formativo, stimola l’emergere degli assunti sottesi all’azione per portare i docenti a prendere coscienza del loro modo di agire, stimolando l’autovalutazione attraverso una riflessione sulla pratica. Il facilitatore, ci ricorda Carl Rogers, è attento al processo: interroga le pratiche e ne stimola l’analisi, pone domande di chiarimento più che dare risposte. Ascolta, rispecchia e riformula allo scopo di indurre le persone a darsi le risposte e a riflettere.

					

					
						
							1	Intorno al dialogo euristico, cioè un dialogo che permetta a un gruppo di fare nuove scoperte intrecciando memorie ed esperienze diverse, è in corso da tre anni una ricerca condotta da Franco Lorenzoni e promossa dall’Indire.

						

					

				

			

			

			
				
					1	Circolare ministeriale n. 3 del 13 febbraio 2015.

				

				
					2	Andersen H.C. (2005), L’ombra e altri racconti, Roma, Orecchio Acerbo Editore.

				

				
					3	Thiong’o N.W. (2015), Decolonizzare la mente: la politica della lingua nella letteratura africana, Milano, Jaca Book.

				

			

		

	
		
			Capitolo quarto

			Rendere generativa la documentazione didattica

			Franco Lorenzoni

			Nei primi tre anni del progetto abbiamo avuto la conferma di quanto la documentazione dei percorsi e delle sperimentazioni compiute aiuti a individuare il senso della ricerca e offra la possibilità di scambiarci esperienze tra insegnanti e tra scuole. Il terzo anno abbiamo verificato quanto tutto ciò fosse significativo e coinvolgente anche per i bambini e i ragazzi dei diversi Istituti coinvolti, che hanno avuto l’occasione di partecipare attivamente alla mostra finale, incontrando le esperienze vissute dai loro compagni.

			Confrontarsi tra docenti, mostrando reciprocamente i materiali prodotti, fa crescere e pone nuove domande. Allora, perché non ragionare più a fondo sul valore generativo della documentazione?

			Con questa domanda aperta, le tre Dirigenti, che hanno animato il progetto, mi hanno proposto di smettere i panni dell’amico critico e di guidare una ricerca sulla documentazione con un gruppo di una trentina di insegnanti di tutte le scuole che avevano partecipato al percorso.

			Siamo dunque tornati nella scuola di «Montecastrilli» e un pomeriggio di ottobre abbiamo trovato, in una grande aula del piano terra, una tavola apparecchiata in cui le docenti della scuola dell’infanzia avevano preparato alcuni dolci per creare un clima accogliente. Di quel primo incontro ecco ciò che ha annotato un’insegnante.

			La presentazione del percorso non poteva che essere doverosamente vaga perché, come ha sottolineato all’inizio la Dirigente dell’Istituto di Montecastrilli, siamo qui per intraprendere una vera ricerca. Così, dopo una breve sintesi della storia del progetto, ci ha fornito alcuni spunti di riflessione interessanti, sostenuti dalle parole di Maria Montessori, che invitava «a preparare il maestro più allo spirito che al meccanismo dello scienziato […] a far nascere in lui l’interesse alla manifestazione dei fenomeni naturali fino al punto che egli ami la natura e conosca l’aspettativa ansiosa di chi ha preparato un esperimento per attenderne la rivelazione». Quali migliori esortazioni per chi, come noi, iniziava un percorso di ricerca? Interesse, aspettativa ansiosa e rivelazione. Noi «maestri, osservatori d’umanità», come ci chiama la Montessori, «impareremo dai fanciulli i mezzi e la via per la nostra educazione, cioè impareremo dai fanciulli a perfezionarci come educatori».1
A questo punto siamo andati al piano di sopra dove scorreva sullo schermo della LIM un breve video che mostrava Bruno Ciari al lavoro con i suoi ragazzi, in una classe elementare emiliana degli anni Sessanta. Solo il bianco e nero e la mancanza di nitidezza delle immagini, insieme all’uso di un grande ciclostile per stampare le copie del giornalino di classe, davano conto del mezzo secolo trascorso, perché quei bambini al lavoro tra acquari e lucertole, o intenti a scrivere e stampare le loro esperienze, mostravano i contorni di una scuola attiva, assolutamente attuale e necessaria ancora oggi.
Uno stimolo utile per non scambiare pigramente e superficialmente l’innovazione con l’introduzione di nuove tecnologie. Un secondo stimolo rilanciava il tema della tradizione come trampolino. 
Sulle sedie messe in cerchio era posato un breve scritto, tratto dalla lezione inaugurale del corso di Drammaturgia teatrale tenuto da Eduardo De Filippo all’Università di Roma nell’aprile del 1981.2 Così, quando noi trenta insegnanti di ogni ordine e grado che, insieme alle Dirigenti dei sei istituti coinvolti, ci apprestiamo a iniziare la ricerca del quarto anno, troviamo ad accompagnarci le parole del grande drammaturgo napoletano, che leggiamo ad alta voce.

			Eduardo De Filippo: il passato come trampolino
Diciamo di solito che per l’uomo la nascita è il punto di partenza e la maturità il punto di arrivo. Io l’ho sempre visto rovesciato questo concetto, e cioè la nascita per l’uomo è il punto di arrivo su questa Terra. Quello che egli realizza nel corso della sua vita, da adulto, e l’immancabile morte sono il punto di partenza per quelli che vengono dopo di lui, i giovani. Questi milioni, miliardi di punti di partenza, che milioni, miliardi di esseri umani lasciano nel morire, sono la vita che continua. La vita che continua è la tradizione. Secondo il mio concetto questi punti di partenza, lasciati da esseri umani eccelsi e non eccelsi, non debbono essere considerati un peso morto, un qualcosa di retrivo da disprezzare. Anche se da giovani ci sentiamo la forza di sollevare il mondo e farlo girare a modo nostro, non vi pare che la forza di miliardi di esperienze fatte da altri, e che poi sono noi, perché uomini come noi, ci possano aiutare? Io sono convinto di sì. E sono convinto che persino per confutare un’esperienza del passato e negarla, questa esperienza bisogna averla approfondita e persino amata. Se si usa la vita che continua, la tradizione, in modo giusto, essa ci può dare le ali. Certo, se ci si ferma al passato diventa un fatto negativo, ma se ce ne serviamo come un trampolino, salteremo molto più in alto che se partissimo da terra. Non vi pare?

			Il terzo stimolo, infine, era costituito dal modo in cui era stato apparecchiato lo spazio. Oltre al video proiettato mentre entravamo nell’aula e al testo di Eduardo, sui banchi ammassati lungo le pareti c’erano una cinquantina di testi di varia natura che in qualche modo, evocavano tante maniere diverse di narrare la scuola attraverso la scrittura.

			La difficoltà di proporre una ricerca ai colleghi con i quali si lavora

			Ogni volta che mi accingo a proporre un laboratorio o una ricerca a colleghe e colleghi del mio territorio, accumulo una certa tensione. È come se non mi sentissi mai pronto a sufficienza e dunque, a ripensarci ora, non so bene se quei cinquanta volumi portati nell’aula fossero davvero funzionali a introdurre la ricerca che stavamo iniziando o non costituissero piuttosto una coperta di Linus, che ho sentito la necessità di portare con me per proteggermi, per sentirmi a casa.

			La scelta dei materiali era mirata, ma non rispondeva ad alcuna catalogazione ragionata e sistematica. Avevo preso dalla mia libreria molti testi assai diversi tra loro, che mi sembrava potessero essere in qualche modo di stimolo per i nostri primi ragionamenti sul documentare.

			Per avviare la nostra ricerca e questo piccolo viaggio da compiere insieme, per prima cosa cerchiamo di delineare una mappa del territorio che ci accingiamo a esplorare. Io sono un insegnante del secolo scorso e quindi, necessariamente, il terreno in cui mi muovo meglio è ancora quello della carta stampata: libri, documenti, giornali, cartelloni. Ma poiché dobbiamo ragionare su come documentare la scuola oggi, è evidente che ci dovremo confrontare con strumenti e linguaggi in continua evoluzione. 

			La cosa importante è tenere sempre presente che, in questa ricerca, noi siamo insieme soggetti e oggetto del nostro indagare. La disomogeneità del nostro gruppo, data dall’appartenere a diverse generazioni e provenire da diversi livelli di scuola, costituisce dunque un grande vantaggio. Inoltre, come in ogni vera ricerca, non sappiamo precisamente dove andiamo. Avendo tuttavia la responsabilità di tenere inizialmente il timone, penso dovremmo cominciare la nostra esplorazione a partire da alcune domande e dalle parole che usiamo, come mi ha insegnato da ragazzo, alle medie, Emma Castelnuovo che, pur insegnando matematica, nell’affrontare ogni nuovo problema partiva sempre dal vocabolario.

			La parola documentazione nomina nel «De Mauro»:3 

			1.	il documentare, il documentarsi e il loro risultato: lavoro di documentazione, ricerche di documentazione;
2.	l’insieme dei documenti, delle prove richieste o necessarie per dimostrare qualcosa: allegare la documentazione alla domanda, fornire ampia documentazione del fatto; 
3.	il complesso di ricerche e di studi volti a raccogliere materiale informativo o documentario su vari argomenti: documentazione bibliografica.

			Tutto ciò credo ci riguardi. Credo ci debba stare particolarmente a cuore la seconda parte della parola documentazione, che nomina l’azione del documentare e, forse, mi piace immaginare menzioni anche l’azione che un determinato documento può suscitare.

			A rafforzare questa intenzione abbiamo deciso di aggiungere un aggettivo, che sottolinea il carattere generativo della documentazione che auspichiamo, rinforzando l’importanza che diamo al dare vita a qualcosa di nuovo. 

			Tornando al nostro vocabolario, troviamo che per generativo si intende: 

			1.	relativo alla generazione: capacità generativa che genera o può generare: forza generativa; 
2.	che fa parte di un meccanismo grammaticale grazie al quale, a partire da un numero finito di regole e costituenti, si generano frasi in numero potenzialmente infinito.

			Quest’ultima definizione mi sembra particolarmente rilevante perché l’idea che da un numero limitato di costituenti si possano generare pratiche potenzialmente infinite mi sembra calzi precisamente al nostro compito. Da tempo mi sono andato sempre più convincendo che l’educare è fondamentalmente un mestiere artigiano che si apprende, in gran parte, provando, riprovando, osservando e talvolta imitando ciò che sono stati in grado di costruire maestre e maestri più esperti. Cercando, ascoltando e prestando attenzione, dunque, a voci, parole e a esperienze che possono venire anche da lontano, ma sono efficaci in quanto si riferiscono a pratiche e relazioni concrete. 

			Documentazione generativa, dunque. Ecco che due sole parole già delineano un vasto programma d’azione perché in questo nostro laboratorio adulto abbiamo l’ambizione di aiutarci reciprocamente e di provare a ragionare nel modo più aperto possibile intorno ai modi di produrre oggetti culturali in grado di suscitare la nascita e sostenere lo sviluppo di azioni didattiche innovative.

			Poiché il generare evoca immediatamente la relazione, occorre domandarci quando e come una documentazione didattica abbia suscitato in noi domande, mosso inquietudini, prodotto trasformazioni.

			Distribuisco due striscioline di carta a ogni partecipante del laboratorio invitando a scrivere e annotare due esempi di documentazione educativa e didattica che hanno influenzato e che sono presenti nella loro attività di insegnanti: «Quali testi e documentazioni hanno influenzato il nostro lavoro?».

			Rileggendo dopo una ventina di minuti in cerchio le nostre 58 risposte, troviamo:

			
					12 documentazioni di esperienze educative (tra cui Lettera a una professoressa citato 3 volte);

					1 quaderno di matematica della figlia; 

					1 libro di testo;

					8 romanzi;

					2 poesie;

					1 fiaba;

					1 libro di miti;

					5 film;

					3 libri di filosofia;

					5 libri di psicologia o pedagogia, tra cui appunti presi nel corso SSIS;

					1 vademecum per gli esami di terza media;

					7 libri di pedagogia orientati decisamente verso la didattica; 

					1 biografia di un grande matematico;

					4 citazioni di leggi che riguardano la scuola; 

					2 citazioni di leggi che riguardano la Costituzione;

					1 spettacolo di danza;

					3 colleghe che si sono rivelate sostegno indispensabile.

			

			Come raccapezzarci di fronte alla vastità dell’orizzonte messo in luce dagli esempi scelti?

			La prima considerazione è che i frutti di cui si nutre il nostro fare scuola sono molto vari e provengono da regioni diverse del vasto mondo della cultura.

			Questa è una ricchezza, naturalmente, che sarebbe utile tenere in maggiore considerazione nel nostro lavoro di formazione e progettazione educativa. Sarebbe bello, ad esempio, condividere di più la varietà di questi rigogliosi frutteti nei dipartimenti, nelle commissioni di lavoro, in sede di programmazione, e magari anche in qualche Collegio dei docenti.

			Tenendo a mente questo paesaggio variegato, la prima ipotesi che mi viene in mente è che probabilmente un’arte necessaria al nostro mestiere sia quella dell’innesto, cioè la capacità di far fruttificare e dare un sapore nuovo al tronco immodificabile del nostro corpo-memoria personale, che si è andato costruendo e solidificando negli anni. Ricordando sempre, tuttavia, che per far sì che i rami continuino a crescere verso l’alto, anche le radici devono continuare a scavare e a farsi strada sotto terra, nell’oscurità, aggirando sassi e rocce, per compiere due funzioni essenziali e irrinunciabili per crescere, che sono il reggerci e nutrirci.

			La grande differenza tra le fonti di ispirazione raccolte e narrate solleva particolare attenzione nel gruppo.

			Una poesia di Papa Giovanni, ad esempio, citata da una maestra che ha raccontato di averla ricopiata e attaccata sulle pareti in classe, ad altezza di bambino, può essere certamente un «sussidio didattico», il cui senso è garantito dal modo in cui la maestra lo propone e crede nella sua efficacia, ma naturalmente costituisce una «documentazione» molto diversa da quelle in cui sono protagonisti i bambini e i ragazzi della classe, così come Il piccolo principe, Le avventure di Tom Sawyer o il bellissimo La storia di Mina di David Almond, citati da alcune insegnanti, raccontano percorsi di iniziazione che rendono quei libri appassionanti romanzi di formazione, ricchi di innumerevoli spunti per chi voglia ragionare di educazione, ma non possono essere classificati come documentazioni didattiche.

			Ci stavamo dunque addentrando in un territorio ricco di sorprese ed è particolarmente significativo che una Dirigente abbia scelto La Storia di Elsa Morante come documento generativo, in grado di orientare il suo ruolo nella scuola, così come è stato interessante domandarci perché una insegnante di scuola primaria abbia indicato, come imprescindibile documento generativo capace di orientare il suo impegno per l’inclusione, il Simposio di Platone, sostenendo che quel dialogo sull’eros le risuona profondamente nel suo lavoro.

			Diverse insegnanti hanno citato le Indicazioni nazionali e altre leggi scolastiche come riferimenti capaci di orientare alcune loro scelte didattiche, e in due hanno menzionato alcuni articoli della Costituzione. Anche le leggi, tuttavia, pur essendo documenti — per giunta prescrittivi — non rappresentano in senso stretto una documentazione educativa. 

			Le colleghe di scuola inoltre, che con il loro esempio quotidiano accompagnano, stimolano e a volte indirizzano il nostro operare, costituiscono certamente in molti casi uno degli alimenti più efficaci per la nostra crescita professionale, ma non possiamo inserirlie nella categoria dei documenti, perché si tratta di corpi vivi in movimento. 

			Nella discussione che segue le nostre brevi narrazioni decidiamo dunque di tenere presente nel nostro orizzonte tutti i suggerimenti emersi come sfondo della nostra ricerca, avvicinandoci poco a poco al cuore della questione.

			Alla fine del primo incontro, l’aver cominciato a chiarire i confini del nostro campo di indagine aiuta e tranquillizza un po’ perché, nei modi di documentare il lavoro non avevamo certo l’ambizione di essere poeti, romanzieri, filosofi, e neppure legislatori o registi e tantomeno papi, pur restando inesorabilmente colleghe e colleghi, «perché la scuola pubblica è un organo dello Stato che deve essere guidato da una collettività, e questo non ce lo dobbiamo dimenticare mai», come ci tiene a sottolineare una Dirigente.

			Al termine dell’incontro invito i partecipanti a scegliere un libro tra quelli che ho portato per svolgere un compito a casa: leggere il testo o alcune sue parti e pensare se alcune frasi, ragionamenti, racconti o affermazioni presenti in quelle pagine suscitano qualche ragionamento, emozione o riflessione, che possano un giorno nutrire la nostra pratica didattica. 

			Le risposte possono essere sia positive sia negative perché, in questa prima fase, per comprendere se un testo è generativo, occorre anche considerare quando per noi non lo è, con grande naturalezza e schiettezza, perché è fondamentale, nel mettersi in ricerca, essere sinceri con noi stessi e dire con libertà tutto ciò che pensiamo. 

			Sono stato contento di com’è iniziato il laboratorio, anche se nelle discussioni che hanno accompagnato i primi momenti insieme tutto sembrava mescolarsi.

			Stavamo incontrando e mettendo in luce le nostre differenze e, in una lettera indirizzata ai partecipanti dopo il primo incontro, oltre a verbalizzare e riassumere ciò che ci eravamo detti, ho cercato di chiarire il motivo che mi ha spinto a iniziare la ricerca partendo dalle «nostre memorie». 

			Nora Giacobini,4 insegnante che animò il Movimento di Cooperazione Educativa fin dal suo nascere alla fine degli anni Cinquanta, sosteneva che per iniziare qualsivoglia ricerca è importante compiere sempre una lunga manovra di avvicinamento. Per avviarla, non dobbiamo partire da una nostra definizione rigida dell’argomento concentrandoci su come presentarlo o trasmetterlo, ma darci il tempo di ascoltare piuttosto prima cosa quell’argomento susciti in chi deve provare a entrarci dentro e indagarlo.
Nel nostro caso, come abbiamo già detto, noi siamo insieme soggetti e oggetto della nostra ricerca, perché stiamo cercando di indagare cosa sia la documentazione generativa e, al medesimo tempo, ci stiamo mettendo in gioco provando a sperimentare come si scrive, si monta, si assembla o forse si fotografa, si filma, si digitalizza… insomma si costruisce una documentazione efficace in grado di ricostruire un percorso didattico realizzato in classe, capace di parlare anche a chi non l’ha vissuto.

			Un triangolo e i suoi equilibri

			Per il secondo incontro ho preparato un grande triangolo di compensato con tre angoli colorati in modo diverso. Propongo di associare ai tre colori le tre funzioni principali che, in prima approssimazione, possono avere le nostre documentazioni didattiche.

			
					Restituire ai bambini e ai ragazzi memoria dei percorsi realizzati in classe.

					Offrire la possibilità a noi insegnanti di riflettere sul nostro lavoro.

					Costruire un prodotto culturale capace di generare e moltiplicare una esperienza didattica che riteniamo interessante ed efficace.

			

			Porre agli estremi di un triangolo che oscilla su un baricentro queste tre funzioni ci permette di ragionare sul fatto che, probabilmente, molte documentazioni che produrremo ed esamineremo si trovano in punti di intersezione, in cui queste tre funzioni si intrecciano.

			Leggere frasi da libri tanto diversi ha portato in questo nostro secondo incontro un grande respiro culturale, purtroppo assente in tante riunioni che si fanno a scuola. Ha messo inoltre in luce anche un secondo aspetto del ricercare insieme che mi sta particolarmente a cuore. Ascoltando le diverse frasi o pagine lette è naturalmente importante il contenuto proposto, ma è altrettanto rilevante e assai più emozionante il fatto che quel contenuto sia portato tra noi da una voce, da un corpo che lo incarna, perché lo ha scelto.

			Ecco che si rivela, in questo gesto elementare di condivisione, un tratto decisivo del costruire cultura in gruppo. La cultura è relazione viva o non è. Quel libro, quella frase scelta, non ha alcun valore in sé. Ha valore nel momento in cui qualcuno la legge e la fa propria. Sceglierla e proporla all’attenzione del gruppo permette a tutti noi di capire qualcosa di più dell’autore, ma anche di colei che ha scelto per noi quella pagina, mostrando in quella lettura qualcosa di se stessa. 

			Credo fortemente che una comunità sia tale quando si alimentano di continuo le nostre curiosità reciproche, quando siamo disposti a stupirci di come guardano il mondo le altre e gli altri. Questo vale in classe con i nostri allievi, naturalmente, ma fa molto bene sperimentarlo anche tra adulti, perché si ha l’occasione di scoprire qualità, inclinazioni e passioni di colleghe e colleghi, che troppo di rado abbiamo occasione di mostrarci e scambiarci nel quotidiano scolastico. 

			Il dover poi collocare le pagine scelte in qualche punto del grande triangolo che ondeggia in precario equilibrio al centro del nostro cerchio, ha portato tutte e tutti noi a ragionare sulla regione in cui si situano le documentazioni scelte. Quelle pagine sono state scritte come restituzione ai ragazzi di un percorso svolto, rappresentano un momento di autoriflessione personale di chi educa o esprimono il desiderio di condivisione di una propria esperienza? 

			Nel sommario di ricostruzione del percorso fatto, redatto in piccoli gruppi al termine del terzo incontro, un gruppo ha annotato che «spesso le diverse funzioni si sovrapponevano e abbiamo rilevato un certo equilibrio tra le tre risposte». Un altro gruppo: «Abbiamo condiviso gli spunti generativi e di riflessione dei libri scelti. Ci siamo soffermati e abbiamo analizzato il termine condivisione, distinguendola da comunicazione all’esterno. Il triangolo ci è stato utile per riflettere sulle differenze tra riflessione, autoriflessione, restituzione, condivisione».

			Insomma, piano piano si stava diradando la nebbia intorno all’oggetto da indagare e, per continuare la ricerca e metterci ancora più in gioco, propongo come compito a casa per il terzo incontro di scegliere e progettare un’azione educativa con l’intenzione di documentarla con più attenzione possibile. 

			Saperi e sapori dell’infanzia

			Nel corso del terzo incontro ci scambiamo i progetti e, già dalla loro presentazione, ci accorgiamo che siamo in presenza di una grande varietà di percorsi.

			Dalle scuole dell’Istituto comprensivo di Montecastrilli vengono ad esempio delle proposte molto articolate, che rispondono a uno schema definito nei dettagli in verticale all’interno dell’istituto. Per presentare un «compito di realtà» da sperimentare nella scuola dell’infanzia sui «gusti e sapori dei cibi», nella premessa vengono riportate queste domande guida, che definiscono le caratteristiche di un «compito autentico»:

			
					Viene recuperato il sapere pregresso?

					Si sollecita l’uso di processi cognitivi complessi?

					Ci si riferisce a contesti significativi reali?

					Si punta a stimolare l’interesse degli studenti?

					Si offrono differenti percorsi risolutivi?

					Si propongono compiti sfidanti per gli studenti?

			

			Nonostante il progetto apparisse tanto rigoroso da sembrare persino rigido nelle scansioni orarie prestabilite al dettaglio, mesi dopo ci siamo accorti, di fronte a una documentazione tra le più vivaci e significative, che quello schema rappresentava uno scheletro efficace, pronto a prendere vita facendosi corpo, sangue, dando luogo a movimenti in gran parte inaspettati.

			Innanzitutto il percorso partiva da un problema reale: l’osservazione, da parte delle insegnanti, che i cibi nuovi vengono guardati dai piccoli dell’infanzia con diffidenza, accompagnata spesso dal rifiuto. Ecco di seguito nel dettaglio le fasi del progetto.

			1. Problematizzare (4 ore)

			Si propone una conversazione libera sui cibi preferiti al termine della quale si realizza un primo cartellone di sintesi diviso in: «Mi piace/Non mi piace». Segue il disegno di un istogramma che evidenzia i piatti preferiti. A questo punto un piccolo inciampo programmato provoca i primi spostamenti: i bambini assaggiano cibi diversi ed esprimono le loro considerazioni con uno smile.

			2. Acquisire (6 ore)

			Si propone ora la lettura di un racconto intitolato Una storia gustosa, che provoca ulteriori discussioni che vengono verbalizzate e «restituite» ai bambini dalle insegnanti mentre i piccoli rielaborano la storia graficamente. È il momento di assaggiare gli ingredienti nominati nella storia a cui nessun bambino si sottrae, anche perché l’assaggio avviene bendati e il gioco sta nel riconoscere ciò che si gusta. Le osservazioni sui diversi gusti vengono registrate realizzando le pagine dei sapori: la pagina amara, quella salata, aspra, dolce, ecc.

			3. Consolidare (10 ore)

			Giunge a questo punto un personaggio inventato dalle docenti: «Golosingua», che è in grado di spiegare come nella lingua possiamo discernere i diversi sapori.

			Le insegnanti prendono dei cotton fioc e i bambini bendati devono riconoscere i sapori posizionati in diversi punti della lingua: Che cos’è? Che sapore ha? Cambia il sapore? È simile? È diverso? Che nome gli do?

			Scopriamo insieme ai bambini la mappa dei sapori, cioè in quale punto della lingua vengono percepiti i vari sapori. Prendiamo quattro cotton fioc: uno imbevuto di acqua e zucchero, uno di acqua e sale, uno di acqua e limone, uno di caffè amaro. Con un bastoncino alla volta tocchiamo la lingua del bambino in vari punti finché non percepisce bene il sapore. Quello sarà il punto dove la lingua percepisce il dolce, il salato, l’amaro e l’acido (il dolce e il salato sulla punta, l’aspro o acido sui lati, l’amaro sulla parte posteriore).

			Viene disegnato a questo punto un grande cartellone di sintesi intitolato «Sapori e punti della lingua», realizzato con una grande lingua su cui vengono incollati i vari cibi distinti per sapore.

			4. Integrare (5 ore)

			Bambine e bambini in gruppi di quattro preparano due pasti, uno per la colazione e uno per il pranzo, combinando alimenti precedentemente scelti dalle insegnanti. Al termine danno un nome al piatto che hanno preparato per tutti.

			Mi viene da commentare che un colpo di genio offre ora a tutto il percorso il tratto di una esperienza inusitata, perché a questo punto entrano in scena i genitori che, bendati anch’essi, devono assaggiare ciò che hanno preparato i loro figli.

			5. Generalizzare (tempo da definire)

			Come è giusto che sia, il quinto punto resta aperto. 

			Ho voluto riportare nel dettaglio la proposta presentata dalle insegnanti di questa scuola dell’infanzia perché il progetto, oltre a essersi rivelato particolarmente efficace, divertente e coinvolgente, era inserito in un curricolo verticale di scienze che è stato realizzato, in forme diverse, da bambini e ragazzi di diverse età mescolando con grande partecipazione pratiche, saperi e sapori. 

			Scopriremo a fine giugno che un’azione come questa, progettata in ogni dettaglio e accompagnata da una documentazione efficace, ha offerto spunti e indicazioni a colleghe e colleghi di altri ordini di scuola, mostrandoci ancora una volta quanto la cura e l’attenzione a tutti i passaggi di un’esperienza preparata per bambine e bambini dai 3 ai 5 anni offra indicazioni metodologiche particolarmente significative anche ai docenti della scuola secondaria.

			Al termine del terzo incontro, dopo avere condiviso diversi progetti di ogni ordine di scuola, propongo al gruppo, successivamente una divisione in piccoli gruppi di cinque insegnanti ciascuno, di scrivere insieme un «sommario» di ciò che è stato fatto fino a quel momento.

			Un gruppo annota, nel proprio sommario, queste considerazioni di un’insegnante: «Durante il terzo incontro ho compreso che mostrare il prodotto non è sufficiente per rendere una documentazione completa del nostro lavoro. Occorre documentare anche il processo (metodo, materialità, pensieri e sentimenti) e mostrare i protagonisti dello stesso, cioè la voce e il carattere di Riccardo, Gioia, Noemi, Matteo. Pertanto ho ripensato al mio progetto. Credo che documenterò un’attività di lingua italiana e lo farò con la scrittura, modalità che sento più mia e capace di rendere l’autenticità del lavoro e, quindi, la sua qualità».

			Il fatto che l’insegnante, nel redigere con le colleghe del suo gruppo il sommario, abbia constatato che il prodotto non era sufficiente e che occorresse documentare il processo, mi sembra particolarmente importante e dimostra che siamo sulla buona strada.

			In più di un caso ho notato che il progettare una documentazione del lavoro didattico accentuava la nostra attenzione verso ciò che si stava facendo e, dunque, influenzava il nostro operare.

			Se ad esempio condivido con colleghe e colleghi in modo fedele i dialoghi trascritti delle discussioni svolte in classe non tralasciando alcun particolare, sto documentando un percorso di apprendimento che mi sembra particolarmente efficace e, insieme, suggerendo l’idea che ascoltare i bambini e i ragazzi in tutto il loro dire è fonte di continue sorprese, stimoli e aperture inaspettate che possono ampliare e approfondire la nostra ricerca. 

			Ecco allora che il lavoro del documentare cessa di essere il superficiale bisogno di mostrare e apparire di una classe, di un insegnante, di un gruppo di docenti o di un istituto, e diventa un processo organico, che può aiutare a spostare, orientare e correggere il nostro cammino passo passo. Vengono dunque raccolte nella nostra mailing list molte proposte provenienti dalle diverse scuole.

			Condividere progetti di documentazione per aprirci ai suggerimenti degli altri

			A marzo abbiamo iniziato a scambiarci diverse mail che illustravano i percorsi e progetti didattici da sperimentare nelle classi da documentare. 

			Un’insegnante della scuola dell’infanzia di Alviano scrive: 

			Come concordato, vi comunico ciò che ho pensato di sperimentare con 14 bambini di 3 e 4 anni. Un progetto che abbiamo a cuore io e la mia collega è quello sulle emozioni. Ho pensato di far riprodurre graficamente ai bambini, usando liberamente colori e tempere, una cosa, anche una semplice macchia di colore, che in loro susciti gioia o paura, tristezza o rabbia. Ognuno poi racconterà ciò che ha disegnato e tutti insieme cercheremo di dar forma a una storia raccontata dai loro stessi capolavori. Il titolo che ho pensato di dare è Emozioni in storia.

			Ecco invece come un’altra insegnante di primaria, che ha vissuto una lunga esperienza nella scuola dell’infanzia, presenta il suo progetto: 

			Come già anticipato nella nostra ultima riunione, con la mia classe prima della primaria vorrei documentare un compito di prestazione intitolato Invento, costruisco e racconto. Gli alunni avranno a disposizione diversi materiali di recupero con i quali costruire, nel tempo indicato, un oggetto riconoscibile che diventerà il protagonista di una storia da raccontare alla classe. Come documentare? Pensavo di focalizzare l’attenzione sulla fase della costruzione e, soprattutto, sul racconto della «vita futura dell’oggetto», ma sto ancora valutando con quali strumenti.

			Due docenti della scuola primaria «Mazzini» di Terni scrivono che intendono documentare un percorso sulla poesia. 

			Insieme abbiamo progettato a grandi linee le prime attività e i possibili sviluppi, ma seguendo le osservazioni dei bambini, gli imprevisti, le sorprese. Stiamo dunque modificando e costruendo questo percorso giorno per giorno. Ci sembra interessante annotare, descrivere quello che accade per poterci poi confrontare con il gruppo. Per documentare questa esperienza useremo un documento per la progettazione che noi utilizziamo da alcuni anni e che ci consente di annotare, descrivere, riflettere e commentare tutto ciò che i bambini e noi facciamo in classe.

			Un’insegnante di una pluriclasse che unisce bambini di quarta e quinta della scuola primaria di Penna intitola il suo progetto di documentazione L’occhio del lupo e lo sguardo che va oltre, un percorso nato nell’ambito del Progetto lettura che da 16 anni si sperimenta in verticale nell’Istituto comprensivo di Attigliano. Si tratta di un progetto di grande interesse, che coinvolge ogni anno l’ultima classe della scuola primaria insieme alla prima secondaria di primo grado e l’ultimo anno della scuola dell’infanzia insieme alla prima primaria. Le classi coinvolte realizzano un lungo percorso di avvicinamento allo stesso libro, scelto con cura all’interno della Commissione lettura, che gli alunni leggeranno insieme in incontri congiunti. Segue un lavoro di documentazione che porta ogni anno, a maggio, a realizzare una mattinata aperta ai genitori, in cui attraverso mostre o piccole rappresentazioni bambini e ragazzi socializzano con i compagni delle altre classi e le famiglie attraverso le tappe del loro percorso di avvicinamento e incontro con la lettura.

			L’insegnante scrive che non ha ancora deciso quale modalità di condivisione utilizzerà, anche se si dice orientata verso una presentazione digitale.

			Una docente di una prima classe della secondaria di primo grado della scuola Marconi di Terni scrive che pensa di portare avanti una ricerca tra matematica e arte, partendo dalla serie di Fibonacci. 

			Un ricordo di Barbiana a Terni

			Mentre nelle scuole si cominciano a sperimentare percorsi didattici da documentare, per allargare l’orizzonte di riferimento della nostra ricerca decidiamo, insieme alle Dirigenti che guidano il progetto, di dedicare una giornata a Lettera a una professoressa, scritta esattamente cinquant’anni fa dai ragazzi di Barbiana, guidati da don Lorenzo Milani.

			Quel testo, che per alcuni docenti costituisce un riferimento imprescindibile, era stato evocato nel nostro primo incontro da ben tre insegnanti. Tornare a riflettere su quelle pagine in un gruppo che cerca il senso del documentare penso sia stato utile per diversi motivi: costituisce un esempio unico e dirompente del potere che ha avuto una documentazione, nata in una piccola scuola, nel provocare un vero e proprio shock culturale alla fine degli anni Sessanta. Quel libro ha portato infatti una gran quantità di studenti, docenti e parti consistenti della società ad accorgersi di quanto fosse profonda e vasta la discriminazione nella scuola e, di conseguenza, a cambiare il punto di vista sull’educazione e sulle ingiustizie che caratterizzavano e caratterizzano il nostro Paese.

			Lettera a una professoressa ha rappresentato una denuncia lucida e dettagliata della selezione di classe che, nel primo dopoguerra, portava i professori della neonata «scuola media unica» a bocciare 9 figli di contadini su 10 e 3 figli di operai su 10, in quella che avrebbe dovuto essere la scuola dell’obbligo aperta a tutti. 

			Un’impressionante strage di intelligenze, figlia di una idea falsamente meritocratica della scuola, che impediva l’accesso all’istruzione alla grande maggioranza dei più poveri. «La scuola è come un ospedale che cura i sani e respinge i malati» è scritto in quella lettera, e questa frase icastica e lapidaria, passata alla storia, ricorda quanto l’ingiustizia sociale affondi le sue radici e si consolidi nei luoghi educativi. 

			Il secondo aspetto rilevante di quello straordinario documento è che una denuncia circostanziata, piena di dati, grafici e statistiche, non fu elaborata all’interno di una università, di un sindacato o da una équipe di economisti o sociologi, ma fu il frutto di un percorso educativo a cui partecipò attivamente, da protagonista, un gruppo di ragazzi poveri di montagna, in gran parte figli di analfabeti. La responsabilità della denuncia fu assunta dunque, in questo caso, dalle vittime stesse di quell’ingiustizia. 

			La grandezza dell’opera nacque dalla capacità di don Milani di offrire a quei ragazzi strumenti e parole perché le loro voci andassero oltre il ristretto orizzonte in cui erano nati. Lettera a una professoressa fu pubblicata pochi mesi prima del 1968, anno della grande rivolta studentesca, e quel testo varcò i confini e fu letto in tutta Europa da milioni di giovani.

			Le contingenze sono irripetibili e la qualità di quelle parole taglienti è certamente dovuta al raro incontro tra due culture che nulla avevano in comune: la millenaria cultura materiale dei contadini di montagna, in quegli anni già in via d’estinzione, e la vasta cultura borghese e cosmopolita, di radice ebraica, incarnata da Lorenzo Milani, figlio di un ricco possidente fiorentino.

			Quell’incontro tra figli di analfabeti e un cultore quasi maniacale della parola precisa, capace di indagare e denunciare i mali del mondo, produsse un’opera collettiva unica nel suo genere perché, nella lettera, il mezzo era davvero il messaggio. O, meglio, il modo in cui era stato forgiato il mezzo era il messaggio. 

			Ci era sembrato dunque particolarmente importante tornare, con il nostro gruppo di ricerca, alla qualità di quell’esperienza cinquant’anni dopo perché ancora oggi, troppo spesso, nella scuola i compiti collettivi sono guardati con sospetto, mentre a nostro avviso non c’è azione educativa degna di questo nome che non contempli un sincero e autentico tentativo di realizzare un’impresa condivisa e plurale, capace di dare senso e sostanza a una comunità.

			Pensando a questo seminario pomeridiano abbiamo invitato Andrea Canevaro che, non potendo intervenire di persona, ha inviato un video che è stato proiettato all’inizio del pomeriggio.

			Nel video il professor Canevaro non è solo, ma colloquia con un gruppo di operatori e giovani con disabilità, a cui spiega il senso che ha per lui ancora oggi il messaggio che viene da Barbiana.

			Un intervento di Andrea Canevaro 

			Per illustrare il senso di Lettera a una professoressa Andrea Canevaro parte da un libro di Predrag Matvejević intitolato Pane nostro.5

			La qualità del pane e del grano dipende dalla specie del seme e della fertilità del terreno nel quale germoglia e cresce. Il ragazzo Gianni, che la professoressa ritiene essere timido e dunque incapace a parlare, è come il pane: non può essere chiuso in una dimensione anonima, standardizzata, bisogna riconoscere Gianni con le sue caratteristiche. Come il pane ha bisogno di radici, terreno, trasformazione in farina e fuoco, così poi si può mangiare ed è buono. La prima questione importante sta nel pensare che i soggetti che tu, professoressa, avrai di fronte sono come il pane. Non puoi pensare al pane industriale che sembra uguale dappertutto, ma apprezzare ogni pane nella sua originalità. Noi conosciamo il pane ferrarese, che è diverso da quello di Altamura e dal pane toscano senza sale, o dal pane napoletano che è buonissimo, perché impastato con un’acqua che non ha uguali.
La questione di Gianni e del pane mi porta a una parola che spero voi non usiate: scaffolding, che si può tradurre con impalcatura. Pensando al Gianni timido, dobbiamo considerare che il suo scaffolding è legato alla sua famiglia contadina, alla sua origine culturale. Per imparare, per conoscere, bisogna costruire qualcosa dentro quell’impalcatura. Se l’impalcatura non è la tua, fai fatica. Quindi le difficoltà di apprendimento di Gianni non vengono dalla sua timidezza. La timidezza esprime un disagio dovuto al fatto che si sente spaesato rispetto a quelle che sono le pretese della professoressa, abituata a far lezione a figli di avvocati. Io non do torto alla professoressa e ragione a Gianni. Dico semplicemente che non si sono incontrati. Si sono trovati di fronte con attese che non coincidevano. Perché la scuola funzioni bisogna cercare di farle coincidere.
Tutta la tesi di Lettera a una professoressa sta nel cercare di costruire un gruppo in cui nessuno rinunci alla sua origine, ma insieme si possa costruire un’appartenenza. «Appartenenza» è una parola bella, ma bisogna poter appartenere a un gruppo restando ciascuno se stesso. 
Gianni, di fronte alle pretese della professoressa, è inerte, non reagisce. Forzando un po’ io penso che l’inerzia sia una delle cause dell’illegalità diffusa. L’inerzia nasce da una incapacità di reagire che porta a dire: «Se le cose vanno così, lasciamo che vadano così». La corruzione sorge quando mancano i soggetti che sono riconosciuti nella loro identità e vengono piuttosto trattati come ingranaggi, rotelline. E come rotelline dicono: «Che senso ha che io mi sottragga al flusso, tanto io sono un niente». 
La mancanza di riconoscimento dell’identità comincia a scuola o, meglio, può cominciare a scuola (mai dire le cose in assoluto, perché l’assoluto non ci appartiene). Io non metto sotto accusa la professoressa, ma le dico: stai attenta a riconoscere lo scaffolding originale di ciascuno, l’impalcatura dentro la quale può costruire il sapere. Se riusciamo ad allontanare i ragazzi dall’inerzia combattiamo la corruzione e l’illegalità. È un po’ tirata per i capelli questa affermazione? Che cosa ne dite? 
C’è un’altra citazione che traggo da Predrag Matvejevic. Lo scudiero Sancho Panza, cavalcando il suo asinello, sognava il pane. L’affamato sogna il pane. Gianni e i ragazzi di Barbiana sognano il sapere, la conoscenza, come tanti ragazzi delle nostre classi, e noi dobbiamo entrare nel loro sogno.
Dobbiamo fare in modo che la conoscenza entri nel loro sogno e non resti qualcosa di estraneo. Bisogna dunque imparare a capire come uno sogna, e questa mi pare una cosa molto interessante. 
I ragazzi di Barbiana hanno avuto un educatore che li ha incoraggiati a viaggiare, perché viaggiando avrebbero imparato a riconoscere i tesori che avevano, quindi è davvero importante la scelta di spostarsi per scoprire meglio chi si è. Il sogno serve anche a questo, poter vivere e osservare quello che si è da un altro punto di vista, altrimenti uno rimane prigioniero solo di una realtà, mentre la realtà è multipla. 
L’ultima citazione che traggo da Pane nostro è questa: «Molte sono le vie del pane, vecchie e nuove, remote e vicine, non c’è posto per tutto né nella storia, né nella leggenda, neanche in un racconto che talvolta se ne ispira, ne trae la trama e se ne allontana». Questa frase ci dice di fare attenzione: noi non sappiamo tutto. Io sono colpito dal fatto che molte volte, nell’ambiente a cui devo molto, che è l’Università, incontro delle professoresse e dei professori che ritengono di sapere tutto. Ho letto che qualcuno ha fatto i conti: noi conosciamo solo il 3 per mille di ciò che è la realtà. 
La storia del pane, la storia dei Gianni non è mai finita. Ogni Gianni è un Gianni diverso dal primo. Ciascuno è diverso, e quindi la differenza è importante. Questo vuol dire che io conosco un po’, ma c’è sempre dell’altro. La conclusione della citazione afferma: «Quelli che si mettono in viaggio e quelli che ritornano dal viaggio di rado mangiano lo stesso pane». Mi piace l’idea che spostandosi e viaggiando si scopre che ciò che ti è stato sempre vicino ora è diverso. La possibilità di osservare una crescita si ha solo se ci si distacca. Tutti abbiamo avuto bisogno di crescere spostandoci e ritrovandoci. 
Forse oggi, in un momento diverso della storia del nostro Paese, la timidezza di Gianni avrebbe incontrato una diagnosi. Forse si sarebbero utilizzate altre parole invece che timidezza, o ci sarebbe stata la richiesta da parte dell’insegnante di fare un corso di specializzazione sulla timidezza. Ma siamo sicuri che abbiamo bisogno di qualcuno che sia specializzato per capire Gianni? 
Non dovremmo al contrario contemplare la possibilità di staccare, di allontanarci da Gianni e ritornare per capire? Una scuola troppo chiusa nel suo cerchio, troppo onnipotente, onnicomprensiva e compressa non funziona. Bisogna che la scuola si allarghi. Allora trovo che il modo più interessante di essere fedeli a Lettera a una professoressa sta forse nell’alternanza scuola-lavoro, cioè nella possibilità che la scuola riconosca che non ha tutto, che ha bisogno di prendere qualcosa da altri e — perché no — dal mondo del lavoro, in cui le persone rischiano qualcosa, producono lavoro e non sono solo avide? Nel mondo del lavoro si incontrano certamente persone avide, ma anche persone generose. Quando si parla di aziende solidali, che capiscono che realizzano meglio il loro risultato economico se aggiungono una dimensione solidale, ecco che la solidarietà diventa riconoscimento degli altri. L’apprendimento è sempre apprendimento plurale, che permette di fare un viaggio e scoprire che il pane che hai mangiato è buono. 
Attenzione, cara professoressa, non vogliamo metterti sotto processo, ma aiutarti a riconoscere la pluralità. In questo modo il tuo lavoro sarà molto più appassionante e ti lamenterai di meno.

			Dopo aver ascoltato con grande attenzione questo intervento a distanza di Andrea Canevaro, ho presentato alle compagne e compagni di ricerca Edoardo Martinelli, uno degli otto ragazzi che insieme ad altri ha lavorato per quasi un anno alla scrittura di Lettera a una professoressa, venuto a trovarci curioso della nostra ricerca.

			L’incontro con Edoardo Martinelli, allievo a Barbiana

			L’incontro è stato coinvolgente, e a tratti persino commovente.

			Edoardo ha raccontato di come a Barbiana si partisse dalle conoscenze informali degli allievi per arrivare a leggere grandi classici come l’Apologia di Socrate e il Fedone di Platone, l’Inferno di Dante o le Lettere dal carcere di Gramsci, di come il Priore proponesse ai ragazzi di confrontare due testi di storia come il Saitta e lo Smith, accompagnandoli in una lettura sinottica e proponendo poi di confrontare ciò che era scritto in quei testi con le narrazioni e i racconti dei loro padri, partiti per la guerra e andati a combattere senza sapere nulla di ciò che stava accadendo. Così, «rileggendo la storia dal punto di vista dei contadini di montagna, automaticamente noi si diventava disobbedienti».

			La criticità rivoluzionaria stava nel ribaltare la logica dei modi di pensare, promuovendo una nostra presa di coscienza dei problemi. Don Lorenzo ci educava a non accontentarci di valori semplicemente enunciati, ma di mettere al primo posto la nostra coscienza, perché non si può disobbedire agli imperativi interiori. Nella scuola c’erano regole rigorose ma funzionavano, davano piacere. 
Tutto si svolgeva seguendo un filo logico mai frantumato e l’impegno stava nel creare un laboratorio capace di mettere in sintonia le nostre diversità in un contesto di realtà. 
Nel lungo lavoro della scrittura collettiva non prevaleva né il maestro, né noi allievi. L’importante era avere qualcosa di urgente da dire e tenere sempre presente l’interlocutore… e tutto veniva da sé. 

			Poi, citando la Lettera ai giudici di don Milani,6 ha ricordato: 

			La scuola siede fra il passato e il futuro e deve averli presenti entrambi. È l’arte delicata di condurre i ragazzi su un filo di rasoio: da un lato formare in loro il senso della legalità (e in questo somiglia alla vostra funzione), dall’altro la volontà di leggi migliori cioè il senso politico (e in questo si differenzia dalla vostra funzione). La tragedia del vostro mestiere di giudici è che sapete di dover giudicare con leggi che ancora non son tutte giuste. […] Non posso dire ai miei ragazzi che l’unico modo d’amare la legge è d’obbedirla. Posso solo dir loro che essi dovranno tenere in tale onore le leggi degli uomini da osservarle quando sono giuste (cioè quando sono la forza del debole). Quando invece vedranno che non sono giuste (cioè quando non sanzionano il sopruso del forte) essi dovranno battersi perché siano cambiate.

			Edoardo ha ricordato anche l’ironia del Priore, il suo invito a rivolgersi sempre a Ermes, perché senza l’ermeneutica non si va da nessuna parte, così come la sua passione per l’etimologia, che lo indusse un giorno a fare una lezione partendo da tre parole che hanno la stessa radice: «diavolo, diametro e dialogo». E se al diavolo attribuiamo il significato di porre barriere e provocare fratture, nel dialogo va cercata la possibilità di stabilire incontri tra elementi distanti situati agli opposti di un cerchio, di cui si può disegnare il diametro.

			«Dobbiamo avere occhiali per vedere le differenze, ma dobbiamo stare attenti a non codificarle», ha aggiunto, sottolineando che «la pratica didattica per noi stava nel frantumare la realtà ai minimi termini per poi ricondurla a logica». 

			Nel suo lungo intervento, l’allievo di Barbiana ha voluto ricordare come quella scuola non fosse affatto povera, bensì provvista di un banco di lavoro con tutti gli strumenti per la falegnameria, di un grammofono per ascoltare musica, di un videoproiettore, un astrolabio costruito dai ragazzi e un telescopio per osservare la Luna e i pianeti.

			A un certo punto ho posto a Martinelli una domanda che mi sta particolarmente a cuore. Don Lorenzo Milani rivendicava senza remore il diritto del maestro a comandare fin nell’intimo i suoi allievi. A Francuccio, a cui aveva dato l’opportunità di andare a lavorare in Algeria, scrisse infatti: «Io non cambio stile per i ragazzi che sono fuori di casa, nel senso che qui comando io e fuori lascio comandare loro. Il problema è solo di informazione. È evidente che comando anche ad Algeri, solo incarico i due occhi e le due orecchie che ho a Algeri (cioè le tue) di informare il cervello che ho ad Algeri (cioè il tuo) perché prenda delle decisioni per me». 

			Devo dire che questo bisogno di controllo quasi assoluto dei ragazzi a cui faceva scuola 365 giorni all’anno per più di 8 ore al giorno, e che confessava anche come prete, a me suscita una certa inquietudine. Dunque ho colto questa occasione per domandare a un allievo del Priore se non si fosse sentito oppresso da un controllo così rigido.

			Come spesso accade le cose sono più complesse di come appaiono. Infatti Edoardo mi risponde con un sorriso, raccontando quale meravigliosa possibilità si aprì per lui, quando il Priore gli offrì la possibilità di soggiornare diversi mesi in Inghilterra. Da Barbiana tutti partivano per andare a lavorare e sperimentarsi per diverse stagioni all’estero. Ci fu chi andò in Germania, chi in Francia, e anche chi nell’Algeria appena liberata dal colonialismo. Edoardo ha raccontato la sua partenza per Londra a 15 anni, dove ebbe l’occasione di lavorare, ma anche di conoscere Bertrand Russell, andare ai concerti e incontrare ragazze. Nelle sue parole quella fu un’esperienza chiave che diede una svolta alla sua vita. 

			Una giornata intera a condividere documentazioni

			Il 28 giugno ci siamo ritrovati a Montecastrilli, una giornata intera, per compiere una lunga e impegnativa maratona guardando, ascoltando ed esaminando insieme ben 19 documentazioni.

			La documentazione portata da due docenti dell’Istituto «Oberdan» di Terni ci ha fatto precipitare in una sorta di labirinto degno di Jorge Louis Borges.

			Il titolo che gli hanno voluto dare i ragazzi della seconda secondaria di primo grado è: Prof., tranquilla, ti spieghiamo noi. Tu ascoltaci!

			Si tratta di un tutorial per docenti sull’uso delle LIM e, anche in questo caso, tutto è nato da un’osservazione della realtà scolastica. 

			Molti docenti, come noto, non sono in grado di utilizzare appieno la LIM e, a volte, anche il semplice collegare dei fili rappresenta per loro un problema. Così gli alunni si trovano spesso a venire in soccorso e suggerire ai loro insegnanti come compiere le procedure più semplici.

			Nel percorso ideato dagli studenti insieme alle docenti sono state documentate le osservazioni raccolte in classe, mentre avveniva la presentazione del percorso che ragazze e ragazzi si apprestavano a realizzare. Tutto ciò è stato fatto tenendo presente la necessità che avevano le due docenti in formazione di costruire una documentazione dell’attività che stavano realizzando, attraverso una registrazione video. 

			L’aspetto più interessante è stato dunque che, mentre la sperimentazione procedeva, gli studenti hanno fatto propria ogni fase del progetto, prendendosi carico loro della documentazione. Così ragazze e ragazzi si sono trovati a progettare un tutorial per spiegare alle insegnanti come utilizzare la LIM e, al tempo stesso, a documentare come stavano procedendo all’ideazione, alla progettazione e alla realizzazione del tutorial stesso. 

			È come se avessero cominciato a costruire una serie di scatole cinesi in cui si divertivano a infilarsi, mentre le docenti hanno compiuto un coraggioso passo indietro, limitandosi a fornire una serie di domande stimolo:

			
					Come organizzare il lavoro? 

					Secondo quali criteri formare i gruppi? 

					Come insegnare l’uso della LIM a professoresse e professori inesperti? 

					Perché scegliere alcune istruzioni e non altre? 

					Come prepararsi per realizzare un video-tutorial? 

					Quali ruoli ciascuno sente di poter ricoprire?

			

			Guardando il tutorial e il video che narrava la sua costruzione, ciò che emergeva con evidenza era che i ragazzi, nel momento in cui diventano protagonisti di un processo di conoscenza, si divertono, dimostrano buone capacità di auto-organizzazione, danno il meglio di sé e, soprattutto, sono in grado di spiegare procedimenti e funzioni anche complesse a adulti inesperti.

			Guardandolo mi sono tornate in mente le considerazioni di Emma Castelnuovo riguardo al ruolo educativo delle «esposizioni matematiche», perché insegnare agli adulti per i ragazzi è fonte di motivazione e rappresenta uno straordinario terreno per l’apprendimento e l’approfondimento. Il dovere esporre e spiegare ciò che si è fatto a qualcuno che non sa e deve cercare di capire, mobilita le energia migliori e spinge ad auto-organizzarsi, a cooperare, a far sì che tutti diano il meglio di sé. È dunque uno dei casi in cui la valutazione non è qualcosa di freddo e distante, che proviene da un insegnante-giudice che guarda le cose dall’esterno, ma è necessità sentita dal gruppo stesso, che ci tiene a che tutti collaborino e dimostrino le loro capacità perché l’insegnamento risulti efficace.

			Una esperienza per certi versi analoga mi è sembrata particolarmente interessante perché rappresentava una sfida sul terreno dell’inclusione. In una seconda della scuola secondaria di primo grado, l’insegnante di matematica stava cercando di affrontare, insieme all’insegnante di sostegno, il problema di come facilitare l’accesso al disegno tecnico a un ragazzo con una sindrome dello spettro autistico. Ecco come le due insegnanti7 raccontano l’esperienza che hanno documentato. 

			Il disegno tecnico, per sua natura, è un tipo di apprendimento che necessita la comprensione e riproduzione di una serie di istruzioni molto specifiche. Non tutti gli alunni però riescono a seguire l’insegnante che dà queste istruzioni, anche se supportate dall’utilizzo degli strumenti di disegno alla lavagna. In particolar modo, nella nostra classe è presente un alunno con una sindrome dello spettro autistico e per lui seguire istruzioni verbali non è possibile. Inizialmente abbiamo provato a tradurle in istruzioni scritte, ma il lavoro risultava ancora più complesso. Un setting di apprendimento particolarmente strutturato e organizzato e la possibilità di lavorare in co-teaching hanno fornito l’opportunità di osservare che questo ragazzo, durante i momenti di lavoro, mostrava spiccate competenze digitali. Amava infatti guardare video di vario genere su youtube e, in particolare, usava alcuni tutorial per riprodurre semplici disegni a mano libera, come fiori o coniglietti. Abbiamo dunque pensato di sfruttare questa sua competenza per fargli realizzare le tavole di disegno tecnico. 
Il primo tentativo riguardava la squadratura del foglio e l’abbiamo sperimentata scegliendo in rete un tutorial che fosse il più chiaro possibile dal punto di vista visivo e con il minor numero di istruzioni verbali. Ma poiché più andavamo avanti e più era difficile trovare in rete tutorial adatti a lui, capaci di sostenerlo nell’affrontare i disegni che realizzavano gli altri ragazzi in classe, vista l’ottima competenza digitale di molti suoi compagni, abbiamo pensato di far creare loro dei tutorial pensati proprio per lui, in modo che avesse a disposizione strumenti per affrontare lo stesso lavoro che stava svolgendo il resto del gruppo. Ragazze e ragazzi della classe hanno così realizzato alcuni video utilizzando i tablet e i PC della scuola durante le ore di tecnologia in cui era in aula, in compresenza, la professoressa di matematica. I video-tutorial li abbiamo poi messi in rete perché fossero disponibili e si avesse la possibilità di utilizzarli di nuovo in seguito.

			Quando abbiamo visto questi tutorial realizzati nella scuola di Avigliano umbro, insieme al video che documentava il processo attraverso cui i ragazzi erano riusciti a realizzarli, c’è stata una grande emozione tra noi perché, in questo caso, una sperimentazione didattica, oltre a rendere protagonisti i ragazzi, aveva offerto loro la possibilità di lavorare in modo concreto ed efficace alla costruzione di strumenti capaci di realizzare una maggiore inclusione in classe. 

			Sono solo due esempi, ma illustrano bene come lavorare attorno alla documentazione stimoli ragazze e ragazzi a una maggiore autonomia e noi docenti a rimettere in discussione la didattica. Al termine della lunga giornata di oltre 8 ore, la prima cosa che balzava agli occhi era la grande diversità tra i vari manufatti: diversità nei linguaggi adoperati, nella scelta del focus messo in evidenza, negli interlocutori a cui erano rivolti.

			Confrontandoci ed esaminando le diverse forme di documentazione scelte abbiamo avuto l’occasione di capire meglio che cosa rende realmente generativa una documentazione, a partire da ciò avevamo sperimentato.

			Mi ha fatto particolarmente piacere ascoltare diversi insegnanti affermare che il dover registrare in qualche modo le tappe di una ricerca e presentare al gruppo la propria documentazione aveva accresciuto l’attenzione riguardo al contributo che bambini e ragazzi possono e riescono a dare alla ricerca didattica. Non è poca cosa, visto che il nostro è un gruppo di ricerca in cui abbiamo cercato di costruire il sapere insieme, passo passo.

			La parola «reciproco», che amo molto e credo debba sempre stare al centro del nostro mestiere, viene dalle parole latine recus e procus: andare indietro, andare avanti. Non credo sia un caso che prima c’è l’andare indietro e, solo dopo, l’andare avanti. È quel famoso «passo indietro», evocato da diverse insegnanti, che permette un ascolto pieno dell’altro.

			I tratti del docente innovatore in una scrittura collettiva

			Nell’autunno successivo concludiamo il nostro anno dedicato alla documentazione generativa, provando a definire i contorni dell’insegnante innovatore. 

			Come si forma? A che cosa deve prestare attenzione? Come costruisce e dà senso alla sua azione educativa? Quali caratteristiche è bene abbia?

			Ancora una volta, per arrivare a questo risultato, decidiamo di percorrere la strada più lunga. 

			Chiedo dunque a ciascun partecipante di scrivere un breve testo di non più di dieci righe in cui sintetizzare quali caratteristiche dovrebbe avere un insegnante innovatore.

			Ci sembra infatti importante che il nostro prodotto rispecchi il processo e, quindi, anche questi due ultimi incontri avrebbero dovuto offrire la possibilità di sperimentare insieme una tecnica didattica ben definita come la scrittura collettiva. Il lungo e complesso processo che porta a una scrittura collettiva lo avevamo incontrato ragionando intorno a Lettera a una professoressa. Ora si trattava di sperimentarlo insieme tra noi.

			A partire dai testi elaborati da tutte e tutti gli insegnanti, abbiamo costruito un testo collettivo che rappresenta la sintesi del nostro lavoro di ricerca.

			Ecco il risultato, presentato a colleghe e colleghi nei nostri Collegi di docenti.

			Il modo in cui siamo arrivati a elaborare questa sintesi finale, attraverso un impegnativo lavoro di messa a punto e composizione di un testo collettivo, ci ha fatto sperimentare concretamente quanto la coerenza tra contenuti e metodi sia essenziale per dare senso e sostanza ai processi di crescita e generare innovazione didattica nella scuola.
Incontrandoci, scambiandoci esperienze, sperimentando e ragionando insieme, possiamo dire di avere individuato alcuni tratti che a nostro avviso caratterizzano chi si sforza di essere una o un insegnante innovatore.
Ecco come abbiamo delineato il suo profilo al termine di una ricerca durata oltre un anno e di una scrittura che ci ha impegnato per tre settimane. 

			1. L’incontro

			Accoglie gli alunni al mattino e li saluta con un sorriso dicendo qualcosa di bello a ognuno.

			Dà importanza al momento dell’incontro, cercando di stabilire con il gruppo classe e con ciascuno una relazione profonda basata sulla fiducia.

			Sa ridere. Sostiene Amos Oz che l’ironia, l’autoironia e la risata sono il maggiore antidoto a ogni fanatismo. Forse anche al fanatismo pedagogico.8

			2. La visione

			Aderisce profondamente, con la mente e con il cuore, ai principi della Costituzione repubblicana.

			Non fa parti uguali tra diseguali.

			3. Il passo indietro 

			Parte sempre dal pensiero dei bambini e dei ragazzi, ascolta le loro idee, i loro pensieri, le loro emozioni, i contenuti delle loro osservazioni. 

			È uno che ascolta di più e parla di meno. 

			Facilita l’intrecciarsi di argomentazioni. Non usa le conversazioni come pretesto, ma sa dare peso e dignità alle parole di ciascuno.

			4. Il mestiere

			Condivide con gli alunni procedure per rendere visibile e gestibile l’alternarsi delle diverse attività negli spazi che ha preparato.

			Valorizza le attività di routine, importanti per lo sviluppo di autonomia e responsabilità e per dare ordine e senso alla giornata scolastica.

			Sa calibrare sapientemente processi trasmissivi e immersivi.

			Quando percepisce la stanchezza, propone altre soluzioni rispetto a quelle previste.

			5. La «cassetta degli attrezzi»

			Possiede una «cassetta degli attrezzi» flessibile e la adegua alle necessità, stimolando i diversi stili di apprendimento.

			È un po’ anche mastro, cioè capace di costruire oggetti con pazienza artigiana, sapendo prendere spunti dall’arte, dal passato, da altre maestre e maestri artigiani come lui.

			Pensa che l’esplorazione, la sperimentazione e la manualità debbano essere alla base di tutte le conoscenze.

			Non dà risposte belle e pronte, ma dà spazio alle esperienze concrete, al mettere le mani in pasta.

			Propone sfide su questioni complesse.

			Incoraggia la perseveranza, promuove l’impegno utile e la responsabilità consapevole, costruisce sogni.

			Sa cogliere le opportunità offerte dalle tecnologie della comunicazione, non confondendo l’innovazione con l’introduzione di nuove tecnologie.

			6. Il timone

			Sa compiere un’attenta analisi del contesto della classe come base per la costruzione di un curricolo agito, che tiene sotto controllo secondo la programmazione a ritroso.

			Verifica l’efficacia delle attività proposte ed è capace di una continua riprogettazione.

			Si pensa docente di una scuola che sta nella realtà e non di una disciplina.

			Sa che entrare in relazione è difficile, quindi si occupa del come interagire con i colleghi, i genitori e il territorio.

			Progetta le lezioni con particolare attenzione e cura ai tempi e ai materiali necessari.

			7. La capacità di cambiare

			Sa che occorre essere flessibili nella didattica, modificando strumenti di lavoro e tempi, adattandoli alle diverse esigenze dei diversi alunni.

			È capace di rimodulare il percorso attraverso momenti di autoriflessione personale.

			Sa mettersi sempre in gioco.

			Sa cambiare. 

			8. Una sana inquietudine

			Non si chiude nel suo sapere. È in continua formazione e sempre pronto e interessato a sperimentare e sperimentarsi in ricerche di gruppo.

			Continua a studiare e fa dialogare le sue esperienze pratiche con i suoi momenti di studio.

			Una dote che non gli può mancare è la curiosità.

			È capace di utilizzare un linguaggio limpido e chiaro, libero da parole e concetti stereotipati.

			9. Il cammino si fa camminando

			Sa che non siamo tutti «artisti» nel nostro mestiere, anche quando abbiamo a disposizione degli strumenti «perfetti», dunque abbiamo sempre bisogno del sostegno e della cooperazione con gli altri.

			Sa dove deve andare, ma non conosce la strada.

			Coglie e accoglie le storie di ciascuno per farne una storia collettiva.

			
				
					Box 4.1

					Le esposizioni didattiche

					Imparare insegnando, questo in sintesi il senso delle esposizioni didattiche costruite e mostrate dagli alunni a un pubblico vario, composto da compagni di altre classi, genitori, insegnanti o adulti curiosi.

					Per raccontare la propria esperienza è necessario ripercorrere le diverse tappe vissute, sistematizzare ciò che si è appreso e mettere in atto una riflessione metacognitiva su ciò che si è sperimentato. È necessario trovare forme e modi perché il percorso realizzato sia comprensibile, e quindi interrogarsi sul linguaggio, le immagini, le tecnologie e gli eventuali manufatti da utilizzare, dunque sulla modalità del documentare.

					Raccontare qualcosa a qualcuno che non sa rende autentico l’atto educativo. Nella scuola, bambini e ragazzi sono abituati a rispondere a domande sapendo che l’interlocutore già conosce le risposte. Raccontare a coetanei o a adulti ignari le proprie scoperte è interessante. Noi insegnanti sappiamo bene di cosa si tratta perché è pratica in cui sperimentiamo ogni giorno le nostre difficoltà. Insegnare a chi non conosce argomenti e percorsi esplorati aiuta dunque a comprendere meglio. 

					Il cimentarsi nel comunicare un’esperienza condivisa stimola la creatività e la solidarietà di gruppo perché, nell’esposizione di ogni tappa del percorso, sono in tanti a parlare e a mostrare ed è interesse del gruppo che tutti diano il meglio di sé. Permette infine a bambini e ragazzi una verifica autentica perché, come nel teatro o cantando in coro, è evidente a tutti se ciò che si presenta insieme riesce e c’è armonia.

					Stimola inoltre anche noi docenti a tornare sui nostri passi e riflettere sul modo migliore di documentare le ricerche svolte. E poiché noi insegnanti facciamo parte, a nostra volta, di una comunità educativa, l’esposizione di percorsi didattici sperimentati da alcuni può offrire spunti ad altri e divenire generativa. Nell’ottica di una scuola cooperativa è bene moltiplicare le occasioni per condividere esperienze, nutrendo e accrescendo la qualità del lavoro di tutti.
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			Postfazione

			Una strada da continuare a percorrere 

			Dialogo tra le tre Dirigenti che hanno promosso il progetto

			Stefania Cornacchia: «La pubblicazione delle Indicazioni nazionali per il curricolo del novembre del 2012 e le proposte di accompagnamento organizzate dal MIUR hanno rappresentato una sfida culturale e organizzativa a cui non potevamo sottrarci. Quel documento, infatti, presenta un’impostazione culturale, pedagogica e metodologica che, se la confrontiamo con le routine didattiche e l’organizzazione ordinaria della scuola, ha caratteristiche rivoluzionarie che mettono in causa l’immagine che la scuola ha di sé e del proprio compito. 

			Le Indicazioni ci coinvolgono direttamente come Dirigenti scolastici, sottolineando l’importanza del nostro ruolo “per la direzione, il coordinamento e la promozione delle professionalità interne”, aggiungendo: 

			La presenza di comunità scolastiche, impegnate nel proprio compito, rappresenta un presidio per la vita democratica e civile perché fa di ogni scuola un luogo aperto alle famiglie e a ogni componente della società, che promuove la riflessione sui contenuti e sui modi dell’apprendimento, sulla funzione adulta e le sfide educative del nostro tempo, sul posto decisivo della conoscenza per lo sviluppo economico, rafforzando la tenuta etica e la coesione sociale del Paese. 

			Se è nostra responsabilità costruire forme organizzative capaci di garantire, secondo il dettato costituzionale, la maggiore libertà possibile di partecipazione alla vita sociale e culturale di ciascuno, ritengo che questo testo rappresenti una spinta che ci indica azioni concrete per il cambiamento».

			Patrizia Fioretti: «Nello sforzo di interpretare responsabilmente il nostro ruolo di Dirigenti scolastici impegnati a gestire la complessità e guidare il cambiamento, abbiamo voluto raccogliere questa sfida nella convinzione che l’elemento centrale del progetto dovesse stare nel valorizzare la scuola come laboratorio di ricerca didattica. Credo che uno degli elementi maggiormente generativi che abbiamo provato a seminare nella rete riguardi la qualità delle relazioni fra adulti come chiave per costruire una comunità professionale attenta e impegnata, che impara sempre meglio a guardare i propri allievi e sente la responsabilità, ma anche il piacere, di essere insegnanti e educatori che aiutano a crescere attraverso un contatto autentico con gli altri. Questa condizione preliminare ha creato le basi per ragionare insieme agli insegnanti su quali fossero i percorsi migliori per creare apprendimenti “dotati di senso” superando la frammentazione dei saperi nell’ottica della costruzione delle competenze e per rispondere, con la volontà di essere inclusivi, ai diversi bisogni formativi presenti nelle nostre classi, sempre più eterogenee». 

			Maria Elisabetta Mascio: «Nel perseguimento di questo obiettivo la sfida era stata in parte già raccolta e trovava noi Dirigenti allenate a una collaborazione collaudata e sperimentata in precedenti progetti nazionali comuni, come I Care e ICF, centrati su apprendimento e inclusione e in un confronto continuo sull’esercizio del governo della scuola. Ci accomunavano convinzioni e azioni relative al nostro essere Dirigenti scolastiche. Ritenevamo centrale, per garantire il dettato costituzionale, agire il nostro ruolo di leader educativo in una scuola che interpreta l’autonomia come autonomia didattica e di ricerca. Il nome della rete di scopo — Territori a confronto: insegnare imparando ad apprendere — indicava la volontà chiara di valorizzare le peculiarità ambientali, organizzative delle scuole aderenti, in un’ottica professionale di confronto scambio e costruzione comune».

			Stefania Cornacchia: «In genere il Dirigente scolastico è pensato come monolitico, solo e unico al vertice di una scuola ma al contrario, in questa occasione, abbiamo sostenuto, attraverso un confronto continuo sul testo delle Indicazioni, un costante dialogo. Le lunghe discussioni che hanno accompagnato la stesura del progetto hanno valorizzato le caratteristiche particolari di ciascuno di noi: l’attenzione maniacale di alcuni al significato delle parole, il costante impegno a trasformare il senso culturale in organizzazione concreta di altri, lo scambio di impressioni su diversi argomenti, uniti da una spinta che chiamerei etico-costituzionale, che ci univa profondamente e che ha costituito l’elemento centrale che ha aiutato a costruire un contesto appropriato. Questo dialogo, che potremmo definire euristico perché portatore di continue scoperte, è stato costante sia all’interno del gruppo di progetto, tra le coppie dei tutor, sia nei gruppi di lavoro di docenti in formazione e sperimentazione. La partecipazione di noi Dirigenti in tutte le fasi ci ha permesso di allargare e confrontare punti di vista sulla scuola, giustamente diversi, che è stato necessario conoscere reciprocamente e provare a comporre. Questa organizzazione sperimentata e qui narrata ha costituito un lievito essenziale per individuare, valorizzare e promuovere alcuni docenti come figure di sistema, in grado di cogliere e mostrare concretamente a tutta la comunità educante quanto gli aspetti organizzativi e di contesto siano essenziali per migliorare il nostro fare scuola e debbano sempre più costituire il naturale prolungamento e ampliamento dell’azione didattica diretta con gli allievi in classe».

			Patrizia Fioretti: «Per noi Dirigenti, che siamo state parte attiva del progetto, il continuo confronto con le insegnanti tutor è stato un necessario strumento di lavoro quotidiano. Avere la possibilità di relazionarsi tra colleghe e con un gruppo di docenti molto motivato, in qualche modo liberi dal giudizio, ci ha permesso di affrontare le difficili sfide di questo nostro complicato mestiere e ha costituito un punto di forza che ci sta aiutando a migliorare la scuola a partire da tutte e tutti noi che la abitiamo».

			Stefania Cornacchia: «L’incontro tra lo spessore culturale innovativo di un documento legislativo e lo spirito di servizio che sentivamo di dovere mettere in atto ci ha spinto a formulare e realizzare il progetto, provando a esercitare una sorta di spinta gentile, che aveva l’ambizione di promuovere una trasformazione culturale e educativa delle nostre scuole. Le domande che ci siamo poste sono nate da una lettura attenta delle Indicazioni nazionali. 

			
					Quali ambienti di apprendimento progettare per “promuovere la capacità degli studenti di dare senso alla varietà delle loro esperienze […] e saper stare al mondo”?

					Quali relazioni e curiosità culturali stimolare per favorire “il riconoscimento reciproco e dell’identità di ciascuno” e “l’esercizio di una piena cittadinanza”?

					Come costruire ponti tra i saperi e la realtà, gli interessi, i bisogni di allieve e allievi, utilizzando le diverse discipline in chiave educativa “al fine di ridurre la frammentazione e il carattere episodico che rischiano di caratterizzare la vita dei bambini e degli adolescenti”?

					Come costruire conoscenze per promuovere responsabilità verso uno sviluppo sostenibile, alimentando la consapevolezza che solo lo sforzo dell’apprendere rende liberi, parla al cuore e dà accesso al mondo? 

					E quindi quali esperienze consentono di “apprendere il concreto prendersi cura di se stessi, degli altri e dell’ambiente verso un’etica della responsabilità”?».

			

			Maria Elisabetta Mascio: «Dopo un decennio di continue modifiche ordinamentali nella scuola del primo ciclo, il rischio era che si compissero operazioni di facciata che con difficoltà avrebbero offerto risposte alle domande che ci eravamo poste. D’altra parte il riferimento alle Raccomandazioni dell’Unione europea per l’apprendimento permanente e per la costruzione delle competenze rappresentava una sorta di “garanzia” all’avvio di un lavoro solido e di largo respiro temporale. Il compito di noi Dirigenti era raccogliere le azioni, i pensieri, i percorsi che i docenti delle nostre scuole avevano avviato, posti quotidianamente di fronte alla complessità delle classi, all’obbligo di offrire situazioni per apprendere in modo critico. Abbiamo intravisto la soluzione strategica nella valorizzazione e nella condivisione di quanto di meglio era stato espresso nelle classi, spesso sorprendendo gli stessi docenti per la lettura e il riconoscimento del loro lavoro».

			Patrizia Fioretti: «Del resto questa attenzione all’osservazione, a cogliere gli elementi positivi dell’interazione tra adulti e tra adulti e allievi, a valorizzare le risorse nella relazione educativa più che a mettere in rilievo le debolezze, l’avevamo appresa nella ricerca svolta intorno alla classificazione ICF ed era stato un punto saliente che non volevamo assolutamente disperdere».

			Stefania Cornacchia: «Ci è stato subito chiaro, quindi, che costruire una scuola della cittadinanza e della sostenibilità implicava una revisione profonda dell’organizzazione, dei setting, del curricolo implicito e del curricolo esplicito. Non si cambia solo realizzando specifici progetti o modificando i documenti curriculari. È necessario riflettere a fondo per modificare la sostanza del fare scuola, ragionando sul perché facciamo quel che facciamo. L’idea è stata dunque quella di metterci nuovamente in ricerca come scuole provando a costruire e realizzare un nuovo modello pedagogico e organizzativo. Si trattava di pensare e costruire un gruppo cooperativo che assumesse il senso della propria funzione professionale come costruttore attivo di cultura non chiudendosi in una lineare e univoca trasmissione di contenuti inerti all’interno di setting passivizzanti».

			Patrizia Fioretti: «Ed è proprio ragionando sul setting che è stato evidente per noi quanto fosse centrale una massima cura nella progettazione, nella predisposizione degli ambienti e dei materiali forniti, per testimoniare il nostro desiderio di prestare un’attenzione vera a tutto ciò che si fa, nella convinzione che bambini e ragazzi, e anche noi adulti, meritiamo il meglio possibile.

			Dirigo una scuola sita in un quartiere che ha una popolazione scolastica eterogenea, con una percentuale significativa di alunni che i dati Istat qualificano come appartenenti a ceti medio-bassi. Non ho mai considerato questo un limite, ma piuttosto uno stimolo per investire il più possibile in progetti innovativi capaci di offrire occasioni culturali e opportunità di crescita che potessero interessare e coinvolgere tutti. Per questo sentivo con urgenza la necessità di predisporre azioni capaci di aiutare gli insegnanti a costruire percorsi educativi e di istruzione qualificati e personalizzati. 

			Nella scuola — come sottolinea un documento del MIUR del 17 maggio 2018 — dobbiamo costruire strumenti adeguati per “superare l’ineguaglianza sostanziale e assicurare l’effettivo esercizio delle libertà democratiche garantite dalla Costituzione”. Le parole hanno un peso e una forza incisiva notevole, ma devono trasformarsi in azioni per non restare solo utopia e cercare di garantire equità sociale».

			Maria Elisabetta Mascio: «Del resto, in rete, noi e i nostri docenti avevamo già affrontato la complessità di progettare l’inclusione scolastica degli alunni con disabilità seguendo l’approccio bio-psico-sociale indicato dalla classificazione ICF e avevamo ben chiara la centralità dell’osservazione delle interazioni e l’individuazione di fattori facilitatori per consentire attività e partecipazione. Era già diffusa la consapevolezza dell’importanza della cura del setting di apprendimento, era necessario, però, da un lato chiarire bene i perché legati alle dimensioni di competenza, dall’altro aiutare i docenti a decentrare il loro ruolo, passando da registi a facilitatori attenti ai processi e ai risultati».

			Stefania Cornacchia: «Abbiamo messo a fuoco, pertanto, quali siano le figure sostanziali in un modello di formazione che intenda davvero modificare l’esistente: l’esperto di laboratorio adulto, l’accompagnatore che traghetta i partecipanti in formazione sostenendoli nel passaggio dalla sperimentazione su di sé alla pianificazione didattica cooperativa e alla documentazione, l’esperto che fornisce strumenti teorici, sfondi di senso e una rilettura di ciò che si ricerca in veste di amico critico. 

			Per noi Dirigenti l’attenzione è necessariamente concentrata a valorizzare le procedure organizzative, le riflessioni condivise a partire dalla pratica e gli strumenti che aiutano a portare a sistema le scoperte didattiche più significative.

			Nel cercare di costruire una cultura organizzativa diffusa credo sia sostanziale avere la consapevolezza che l’organizzazione deve essere frutto di una rielaborazione pianificata dell’esperienza e di una sistematizzazione dei nostri vissuti di ricerca».

			Maria Elisabetta Mascio: «Ci siamo occupate della formazione sentendoci gruppo dialettico ma unito dentro alla ricerca con i docenti delle scuole della rete. Abbiamo cercato, e in parte siamo riuscite, a muovere le scuole insieme nella direzione di procedure, strumenti, metodologie comuni, costruendo l’ossatura per una sorta di POF di territorio».

			Patrizia Fioretti: «Sperimentare tutto ciò in rete ha costituito per noi una risorsa capace di alimentare il confronto e farci percepire la scuola come un laboratorio di ricerca, evitando i rischi di autoreferenzialità diffusi in tutti i sistemi chiusi, che diventano asfittici quando domande e risposte si ripetono sempre uguali. Così, anche quando il progetto è terminato, la nostra rete non ha smesso di funzionare e le scuole coinvolte hanno continuato a interagire promuovendo altri progetti. Si è andato sempre più consolidando un riconoscimento reciproco del valore e delle identità dei diversi istituti scolastici e anche per i docenti, oltre che per noi Dirigenti, questo “specchiarci in altri territori” è diventato uno stimolo per migliorare la nostra azione». 

			Maria Elisabetta Mascio: «Indubbiamente realizzare progetti di ricerca-azione in rete consente un’economia di scala importante. Nel contempo non è scontato che i livelli organizzativi e la concreta realizzazione del progetto riescano a garantire la tenuta dei ruoli per il tempo necessario alla conclusione del progetto. La “pretesa” di far lavorare, nel laboratorio adulto, tutor di discipline diverse in servizio anche in differenti scuole ha fatto sperimentare ancora una volta la ricchezza e il valore irrinunciabile della pluralità dei punti di vista, mettendo in evidenza la responsabilità del contributo di ciascuno per il successo del lavoro comune. Responsabilità delle Dirigenti, dei docenti tutor, dei docenti in ricerca, del personale amministrativo, rispetto dei tempi e della struttura progettuale e organizzativa sono ingredienti necessari e non scontati per la realizzazione di progetti in rete».

			Stefania Cornacchia: «Nel secondo anno, quando nei laboratori adulti è stato proposto un modello strutturato di rilevazione delle competenze, la reazione di molti docenti è stata problematica. I tutor si sono trovati a dover svolgere un ruolo di grande mediazione per accompagnare la compilazione del documento e la realizzazione delle attività progettate. Il provare a mettere a sistema uno strumento di progettazione, necessario per allargare ai Collegi le azioni sperimentate in formazione, ci ha mostrato in modo evidente che un documento, seppure ben strutturato, non riesce di per sé a spingere e sostenere la necessaria azione di pianificazione dell’azione didattica. A volte, al contrario, proporre un documento che non sia frutto dell’esperienza, si ritorce contro la necessità del progettare con intelligenza e va a sostenere quella sorta di atteggiamento burocratico compilativo che caratterizza il modo in cui alcuni docenti si approcciano alle azioni di progettazione, viste da alcuni come mera perdita di tempo. A sostenere questo atteggiamento che contrappone il lavoro in classe alla progettazione e rilevazione delle competenze ritenute una inutile aggiunta burocratica c’è la pratica, ancora assai diffusa, di un lavoro svolto prevalentemente in solitudine e non in team, nonostante ciò che prescrivono leggi e contratti.

			L’impostazione laboratoriale e cooperativa dell’attività di formazione ha sollecitato un confronto continuo tra i docenti che, divisi in piccoli gruppi nell’attività di progettazione, sono stati sollecitati a una partecipazione attiva che non permetteva a nessuno di restare in disparte. Sia nel gruppo di progetto sia nei laboratori adulti si sono sviluppati tuttavia, in questa fase, dialoghi e discussioni accese che solo dopo un lungo percorso talvolta accidentato hanno permesso alla maggioranza dei partecipanti di trovare e dare senso alla necessità oggettiva della pianificazione e della progettazione didattica.

			Se si è in gruppo o anche in due a lavorare intorno a uno stesso percorso in tempi diversi, infatti, è assolutamente necessario organizzarsi e mettersi d’accordo ed è dunque indispensabile elaborare strumenti che rendano efficace questo momento. Non si possono costruire percorsi trasversali che intreccino saperi, aree culturali e docenti di differenti discipline, con diversi orari di servizio, se non ci si organizza insieme, se non si tiene insieme sotto controllo un percorso da orientare verso un obiettivo chiaro e condiviso. Nella nostra esperienza solo quando la cultura organizzativa è frutto di un’azione pratica, cresce la consapevolezza della sua necessità nell’azione didattica. Questo è accaduto quando gli strumenti necessari per la pianificazione sono stati costruiti direttamente dagli attori in campo». 

			Patrizia Fioretti: «È ciò che qualcuno, con felice espressione, ha chiamato “umanizzazione dei documenti”. Nella scuola un documento ha ragione di esistere se legato alla pianificazione di un’azione pensata per quell’allievo o per quel gruppo. Pensiamo al valore che possono avere, quando diventano veri e reali strumenti di lavoro, i PEI o i PDP».

			Maria Elisabetta Mascio: «Progettare, osservare processi e modalità di apprendimento, verificare livelli di apprendimento e tenere conto delle tracce della costruzione delle competenze attraverso le rubriche valutative, richiede la costruzione e l’uso di strutture documentali. Sono “sovrastrutture burocratiche”? Se così fosse essi costituirebbero inutili adempimenti, i famosi lenzuoli della programmazione chiusi nel cassetto. Se invece si intende documentare i processi non solo per arrivare alla valutazione o contribuire alla certificazione delle competenze, ma anche per sostenere la riflessività dei docenti sul percorso vissuto con i propri alunni e attivare processi di miglioramento della didattica, essi hanno significatività e rilevanza. Questo il significato di umanizzare i documenti. Il laboratorio adulto, cuore dei percorsi formativi di Territori a confronto, ha valorizzato le esperienze e le competenze dei docenti, ha prodotto processi di riflessività sul proprio lavoro rafforzando la percezione positiva e l’autoefficacia. È diventato una modalità organizzativa per altre formazioni che le nostre scuole hanno organizzato anche a livello di ambito territoriale, riconosciuta e raccomandata poi anche nei documenti del Piano nazionale di formazione per i docenti». 

			Stefania Cornacchia: «Questo aspetto è centrale perché promuove un’azione di riflessione sull’azione e una sistematizzazione condivisa dell’esperienza, necessaria per comprendere quanto si è realizzato e assai utile per non disperdere energie.

			L’importanza di ripercorrere strade già battute, organizzandole a sistema non in modo routinario, come avviene con lezioni frontali sempre uguali, che seguono un programma e dei contenuti scanditi dai capitoli dei libri di testo, è forse il lascito più rilevante del percorso di ricerca che abbiamo realizzato. 

			È un aspetto su cui è ancora necessario tornare, ricercare e riflettere, perché lega insieme esperienze generative con la riflessione sull’azione ed evita, come in un certo attivismo, il disperdersi in percorsi frammentati e non sistematizzati.

			Questa sorta di ascolto dell’esperienza e di dialogo tra azione, riflessione e organizzazione, mi pare possa mettere realmente in discussione alcune certezze inossidabili di noi che lavoriamo nella scuola. Quello che ho imparato, riflettendo dopo tanti anni di sperimentazione, sta quindi nella necessità di progettare e realizzare percorsi di ricerca e intervento che aiutino la comunità scolastica a dotarsi di una cassetta degli attrezzi collettiva e disponibile per tutti e di uno spirito dell’artigiano che sa scegliere nella cassetta lo strumento giusto per l’azione specifica e il concreto obiettivo e bisogno. Un artigiano capace anche di costruire lo strumento giusto per ogni situazione specifica o bisogno o problema in cui si imbatte, adatto ma non ancora disponibile. Quell’attrezzo, dopo averne sperimentato l’efficacia, andrà ad ampliare e rendere più flessibile, pensata e utilizzabile una sorta di cassetta degli attrezzi della comunità professionale di pratiche accrescendo così un sapere organizzativo diffuso». 

			Maria Elisabetta Mascio: «Aggiungo un aspetto a quanto già detto: quanto la tecnologia sia stata strumento di condivisione sperimentato come elemento innovativo nel corso dei tre anni di progetto. Certamente nel percorso sulla documentazione generativa gli ambienti digitali e gli strumenti tecnologici hanno avuto un ruolo importante. Tuttavia, maggiore peculiarità ha avuto l’uso delle google apps, uso faticoso e zoppicante nel primo anno, maggiormente coinvolgente sin dal secondo anno.

			La costruzione di una comunità professionale, composta da docenti di cinque scuole diverse ha scardinato le modalità comunicative e di lavoro cooperativo abituali. È stato possibile consentire la condivisione delle esperienze e dei risultati con i Collegi interi, non solo attraverso le testimonianze dirette di docenti corsisti, ma anche mediante la presentazione del percorso online utilizzando un ambiente digitale e condividendo un repository di esperienze. 

			Ancora: economia di scala, riduzione dei tempi e dei costi della formazione attraverso webinar in sincrono con il professor Mario Castoldi e la professoressa Floriana Falcinelli, a cui hanno partecipato i docenti delle cinque scuole, interagendo con i relatori in diretta. Inoltre, un effetto non previsto in fase progettuale è stato l’insorgere della necessità di formazione specialistica e di base diffusa, rivolta alla gran parte dei docenti della rete sulle google apps e dell’attivazione del dominio di ciascuna scuola. Un esempio di formazione che genera altra formazione». 

			Patrizia Fioretti: «Personalmente mi sono resa conto che il modello di formazione intorno a cui avevamo tanto ragionato stava raggiungendo l’obiettivo il terzo anno, quando abbiamo deciso di dedicare parte del primo Collegio dei docenti al racconto di questa esperienza di formazione invitando insegnanti, e talvolta Dirigenti scolastici di altri istituti, a raccontare e tutti gli insegnanti a discuterne. È raro, infatti, che i diversi percorsi di formazione trovino continuità nella scuola. C’è sempre qualcosa di nuovo da inseguire o a cui siamo chiamati a rispondere e frequenti sono le osservazioni dei docenti riguardo alla fatica e alla difficoltà di trovare il senso della formazione in relazione alla pratica didattica.

			Il poter mostrare, attraverso materiali o immagini video commentate dai colleghi sperimentatori, che talvolta sono gli stessi che lavorano tutti i giorni nell’aula accanto, alcuni percorsi didattici ritenuti validi perché condivisi nella rete e nei convegni finali, ha permesso di spiegare che è a partire da frammenti di pratiche coerenti che possiamo approfondire tanti temi che ci stanno a cuore e condividere riflessioni riguardo alle scelte adottate e agli esiti raggiunti. Tutto ciò credo abbia contribuito a soddisfare una duplice esigenza: da una parte rafforzare l’idea che la didattica per competenze verificata con compiti autentici possa divenire realtà, dall’altra accorgerci quanto ci faccia crescere sentire di appartenere a una comunità professionale in ricerca.

			In quei Collegi di inizio d’anno non ci siamo limitati a condividere esperienze significative, ma abbiamo, attraverso un lavoro di approfondimento in piccoli gruppi, realizzato un coinvolgimento di tutti gli insegnanti e sono state molto interessanti le riflessioni scaturite dai gruppi di lavoro che, guidati dagli stessi docenti sperimentatori, si sono interrogati con schiettezza intorno a tre domande: 

			
					Come utilizzare le idee contenute in queste documentazioni didattiche in classe? 

					Come migliorare la documentazione per renderla più comunicativa?

					Che cosa non ci convince?

			

			L’effetto è stato quello sperato: un indice di apprezzamento generale da parte di tutti i docenti. Ancora una volta il laboratorio adulto aveva funzionato».

		

	
		
			[image: Logo Edizioni Centro Studi Erickson S.p.A.] 

				www.erickson.it

		

	OEBPS/image/2.png





OEBPS/image/Marchio-Erickson-2019-CMYK.png
|
Erickson





OEBPS/image/4.png
/\






OEBPS/image/COP_Cinque-passi-per-una-scuola.jpg
ROBERTA PASSONI E FRANCO LORENZONI

CINQUE PASSI PER UNA

INCLUSIVA

TRASFORMARE LA DIDATTICA
CON UNA FORMAZIONE DAL BASSO

~ N
Erickson






OEBPS/image/1.png





OEBPS/image/3.png





OEBPS/image/5.png





