














Eclissi e recupero delle materie

scolastiche

Note sull'interdisciplinarita nell'insegnamento

preuniversitario

Una novita nei programmi scolastici

Credo per la prima volta, nella storia dell’or-
ganizzazione didattica dei sistemi scolastici
pubblici, a livello di istruzione secondaria di
primo grado (dal 6° al 9° anno di scolaritd), i
programmi di insegnamento emanati dal
ministero della pubblica istruzione italiano
nel 1979 hanno introdotto nelle norme pre-
poste al programma stesso un capitolo
«sull'interdisciplinarita». Premesso che «i
vari insegnamenti esprimono in modi diversi
di articolazione, di sapere, di accostamento
alla realta, di conquista sistemazione e tra-
sformazione di essa e che a tal fine utilizza-
no specifici linguaggi che convergono verso
un unico obiettivo educativoy il testo delle
istruzioni prosegue:

«Riuscira pertanto pedagogicamente e di-
datticamente utile programmare ie interrela-
zioni delle varie discipline in vista di un ap-
proccio culturale alla realt3 pili motivato e
concreto, volto all’acquisizione di un sapere
insieme articolato e unitario (si consideri ad
esempio il contributo che I'educazione lin-
guistica puo dare alla comprensione dei ter-
mini scientifici o del linguaggio matemati-
co; nonché gli esiti di chiarezza di pensiero e
di capacita di espressione promossi dall’edu-
cazione artistica e dall’educazione musicale
attraverso i linguaggi non verbali pertinenti
ai due campi disciplinari...)».

A dire la veritd non sembra proprio che que-
sta formulazione, pur espressa sotto il titolo
«Unita del sapere: interdisciplinarita» rap-
presenti la traduzione in termini di modalita
didattiche (a livello di scuola obbligatoria e
comune del primo ciclo secondario) di quel
principio di interdisciplinarita che ha trovato
formulazione negli studi, soprattutto episte-
mologici, degli ultimi dieci-quindici anni a li-
vello universitario e nel quadro della ricerca
scientifica piu in generale. In fondo il testo
citato non fa altro che riconoscere, utiliz-
zando il prestigioso termine di interdiscipli-
narita, il semplice fatto che nessuna discipli-
na & un regno a sé, un’isola incomunicante.
Sarebbe difficile negare il rapporto, non
foss'altro di codici linguistici e semantici, tra
insegnamenti di lingua-espressione e qual-
siasi altra disciplina; o i riflessi che linguaggi
non verbali, poniamo grafici, possono avere
sia sul piano della trasmissione-comunica-
zione visiva sia su quello della rappresenta-
zione-identificazione dei processi tecnici.
Ma basta questo a far parlare di interdiscipli-
naritd? E, soprattutto, quel particolare mo-
do di intendere l'interdisciplinarita che si &
largamente diffuso dopo il cosiddetto «68
pedagogico» (in cui divenne una specie di
pandemia il furore iconoclastico contro le
discipline scolastiche e la conseguente con-
danna al rogo delle vecchie materie)?
Negli anni prima e dopo i settanta si realizza-
rono un po’ dovunque discusse sperimenta-
zioni, e una vasta letteratura pedagogico-
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politico-contestativa fu dedicata a questa
«assunzione formale» del principio dell’in-
terdisciplinarita nei programmi di studio: se
ne introdussero spesso improvvisate appli-
cazioni a tutti i livelli, elementare, medio, se-
condario generale. L'idea della «dissoluzio-
ne» delie materie, e della loro sostituzione
con «aggregazioni disciplinari» non era
nuova: negli anni ‘60 aveva trovato numero-
si sostenitori. C'era una costante ricerca di
raggruppare le «attivita» (piu che gli inse-
gnamenti}) per grandi aree: l'influsso della
psicologia piagettiana e del cognitivismo-
strutturale (Bruner) aveva del resto spianato
la strada a questa conversione lungo la qua-
le camminavano le correnti pedagogiche
moderne pil avanzate. Oltre a tutto la gran-
de esperienza della scuola di massa era in
armonia con questi nuovi orientamenti.

Due esempi

| due fra i piu recenti tentativi di formulare
modernamente i programmi di studio (ov-
viamente in quei Paesi in cui la loro enuncia-
zione e il loro carattere determinativo sono
riconosciuti come compito dello Stato) so-
no offerti dai programmi adottati daila Spa-
gna (1971) e dalla Francia (1977-'79). In nes-
suno di questi pur avanzatissimi piani di stu-
dio figura un’indicazione programmatica re-
lativa all'interdisciplinaritd. Essi tuttavia
sembrano accogliere del principio interdi-
sciplinare quella che potrebbe esser consi-
derata una versione sempilificata e di como-
do, del resto gia da vari decenni anticipata
nelle cosiddette pedagogie d’avanguardia:
I'aggregazione, ciog, e ia collocazione sotto
un’unica sigla di materie un tempo sempli-
cemente elencate in scansione successiva.
Cosi, ad esempio, il recente programma
francese per le classi elementari! accorpa
I'insieme delle attivitd di insegnamento (o
contenuti, come oggi spesso si preferisce)
di tutti gli insegnamenti in quattro gruppi:
lingua francese; matematiche; attivita di sti-
molazione (éveil); educazione fisico-
sportiva. Raggruppare tuttavia non basta.
Tanto per fare un esempio: l'insieme enun-
ciato come «attivitad di stimolazione», non
appena condensato nel gruppo «compre-
hensive», si ripresenta, quando si passa
all’elencazione dei contenuti, con i vecchi
nomi e suddivisioni delle materie: storia e
geografia, scienze sperimentali (fisica, tec-
nologia, biologia); educazione musicale, ar-
ti plastiche, attivitd manuali. | nuovi nomi
delle vecchie materie sono pili prestigiosi,
certamente, delle tradizionali denominazio-
ni di canto, disegno, lavoro, ecc. Ma in so-
stanza riaffiora la «natura specifica» della
materia, sottraendosi al suo annegamento
in una indistinta accumulazione di attivita
piti 0 meno occasionali.

Il programma di insegnamento del cosiddet-
to ciclo basico in Spagna, e ciog degli otto

anni di istruzione obbligatoria e comune,
\primaria e media, affronta anch’esso il pro-
blema della nuova disposizione dei conte-
nuti di insegnamento? formulando uno
schema suddiviso per «areen: linguistica;
matematica; socio-naturale; espressione
plastica (disegno, tecnologia di base);
espressione dinamica (musica, educazione
fisica); religiosa. E soprattutto I'area cosid-
detta socio-naturale che realizza un vero e
proprio «conglomerato», mettendo insie-
me, accanto alla tradizionale nozione di ma-
terie come la storia, la geografia, e 'educa-
zione civica «aspetti nuovi dell’economia,
della sociologia, della politica, dell’antropo-
logia»; una specie d’iniziazione alle scienze
sociali, dice il testo delle istruzioni.

Per altro verso I'area di scienze naturali, in
termini di raggruppamento generale nella
prima tappa (scuola primaria), di distinzioni
specifiche nella seconda (scuola media), fi-
nisce anch’essa per sfociare nelle « materiey
(scienze naturali, biologia, fisica) sia pure
per intersezione di argomenti piuttosto che
per parallelismo di enunciazioni. Sotto certi
aspetti si potrebbe parlare piuttosto di unifi-
cazione o di coordinamento disciplinare che
di interdisciplinarita nel senso rigorosamen-
te accettato dagli epistemologi.

Il modelio italiano

Una strada lievemente diversa & quella se-
guita dagli estensori dei programmi della
scuola media italiana (primo ciclo seconda-
rio, dal sesto all’ottavo anno di scolarita) ap-
provati nel 1979 ed entrati in vigore l'anno
successivo3, || modello italiano procede, in
certo modo, su un doppio binario: e cioé
mantiene, nella formulazione specifica dei
contenuti programmati, la tradizionale di-
stinzione per materie (lingua nazionale, ma-
tematica, storia, geografia, ecc.); viceversa
nelle istruzioni generali che precedono
I'enunciato dei contenuti, indicando come
linea metodologica quella della «program-
mazione educativa e didattica», le varie di-
scipline vengono in certo modo «unificate»
sotto una denominazione comune, quella di
«educazioni»: si parla di educazione lingui-
stica, di educazione storico-civico-geografi-
ca, matematico-scientifico-sanitaria, tecni-
ca, artistica, musicale, fisica, religiosa. In
questo caso, pit che da una prospettiva in-
terdisciplinare, pur enunciata assai vaga-
mente, come si & detto pit avanti, la giustifi-
cazione della terminologia unificativa delle
materie attraverso la loro individuazione co-
me «educazioni» & fornita dallo stesso testo
delle istruzioni che afferma: «Nella loro dif-
ferenziata specificita le discipline sono stru-
mento e occasione per lo sviluppo unitario,
ma articolato e ricco, di funzioni, conoscen-
ze, capacita e orientamenti indispensabili al-
la maturazione di persone responsabili e in
grado di compiere scelte...». L'obiettivo &
quindi, chiaramente, quello di una «spolia-
zione relativay, o almeno di una riduzione
dell’autonomia delle materie come tali, so-
stituendo alla loro semplice giustapposizio-
ne un piano, o disegno, o progetto che ne
dovrebbe determinare il risultato finale, pre-
costituendo un precipitato unitario gene-
rale.

Si potrebbe, esemplificando con un certo
umorismo, pensare che nella tradizionale
collocazione le materie costituiscono una
specie di federazione con riconosciuta auto-
nomia; nelle nuove impostazioni esse di-
ventano semplici «provincie» di uno stato





















| nuovi programmi
per la scuola elementare italiana

La commissione ministeriale nominata nel
maggio 1981 ha terminato i lavori di redazio-
ne dei nuovi programmi per la scuola ele-
mentare, consegnandoli, lo scorso mese di
novembre, all'attenzione del Ministro della
Pubblica Istruzione.

Il testo che verra qui brevemente esaminato
non &, dungue, definitivo, in quanto non uf-
ficialmente approvato; & perd verosimile
che esso tracci un quadro attendibile del rin-
novamento didattico rispetto ai precedenti
programmi del 1955.

Un’analisi sommaria del testo pud dunque
presentare motivo d’interesse sia per I'in-
fluenza che la pedagogia italiana ha spesso
esercitato sulle scelte scolastiche cantonali,
sia per la concomitanza dei lavori di ristesu-
ra dei programmi italiani e ticinesi. L'esposi-
zione che segue non sara perd un confronto
puntuale tra le due versioni dei programmi:
cid sarebbe prematuro, dato che i materiali
ticinesi attualmente in circolazione hanno
ancora carattere sperimentale. Mi limito in-
vece ad indicare alcuni elementi interessanti
e alcune scelte fondamentali del progetto
italiano.

Finalita generali
e orientamento pedagogico

La Premessa ai programmi condensa in po-
che pagine i principi politico-pedagogici che
debbono ispirare la traduzione dei program-
mi in pratica educativa. La «formazione
dell'uomo e del cittadinoy, indicata come fi-
nalita generale, si persegue tramite ia con-
cordanza di istruzione ed educazione. H do-
cumento della commissione insiste sull'im-
portanza di entrambe le componenti: per
usare una specifica espressione del testo,
«la scuola elementare, mentre si pone come
scuola di alfabetizzazione culturale, si pone
anche come scuola educativay.

Per la componente educativa, si insiste sulla
formazione della personalitd sociale: piu
analiticamente, cid comporta la formazione
alla convivenza democratica, la capacita di
stabilire relazioni sociali positive, il rispetto
della diversita, I'interiorizzazione di norme
di condotta e valori assunti non dogmatica-
mente ma in una prospettiva autonoma di
giudizio.

Sul versante piu strettamente metodologi-
co, il documento richiama ['importanza
dell’«intervento intenzionale e sistematico»
della scuola: il fatto, ciog, che la scuola si
strutturi come «ambiente per I'apprendi-
mentoy; la necessita di riconoscere e valo-
rizzare le differenze individuali, procedendo
alla necessaria individualizzazione dell’inse-
gnamento; |'esigenza di sviluppare, oltre
all’acquisizione di conoscenze e competen-
ze, la creativita e il pensiero critico; I'impos-
sibilita, infine, per la scuola elementare, di
assumere tutto |'onere della formazione de-
gli allievi, e la conseguente necessita di inte-
grare |'azione educativa con quella dei livelli
scolastici precedente e successivo e con le
strutture e le istituzioni presenti nel territo-
rio.

Principi, come si vede, non nuovi, ma, d'al-
tra parte, adeguati alle esigenze storiche,
sociali e politiche dell’Italia attuale. Anche i
programmi delle discipline intendono ade-
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guarsi alle modificazioni intervenute dopo il
1955; il segno pil vistoso, a questo proposi-
to, & rappresentato dall’'introduzione di una
materia clamorosamente assente nei prece-
denti programmi: la seconda lingua (il docu-
mento raccomanda l'inglese, ma & lasciata
liberta di scelta a dipendenza delle condizio-
ni locali). Altre modifiche sostanziali riguar-
dano la diversa impostazione di materie co-
me l'educazione fisica (denominata ora,
conformemente al nuovo indirizzo, «educa-
zione motoria») o come il disegno e il lavoro
manuale, assorbiti nell’unica dizione «Edu-
cazione all'immagine», dove |'accento prin-
cipale sembra posto sulla produzione e
I'analisi di immagini fotografiche e filmiche.

Programma e programmazione

Qui si entra nel vivo di una scelta fondamen-
tale compiuta dalla commissione: affidare ai
programmi solo le linee generali e gli obietti-
vi globali delle discipline, e demandare I'ul-
teriore definizione degli obiettivi alla pro-
grammazione didattica degli insegnanti.
Spetta infatti ai docenti, «collegiaimente e
individualmente, tenuto conto delle circo-
stanze, di effettuare con ragionevoli previ-
sioni la programmazione didattica, stabilen-
do le modalitd concrete per mezzo delle
quali conseguire le mete fissate dal pro-
gramma e la scansione piu opportuna di es-
sen.

La scelta, che orienta tutto il testo dei pro-
grammi, comporta vantaggi e svantaggi.
Un vantaggio immediatamente evidente & il
carattere sintetico del documento, che in
una trentina di pagine condensa le indica-
zioni preliminari, i programmi e i suggeri-
menti didattici di tutte le materie. Non ne-
cessariamente, tuttavia, la sinteticita & a fa-
vore della chiarezza. Prendiamo in esame,
per esemplificare, il programma di Lingua
italiana: & interessante e di taglio moderno,
da il giusto rilievo agli aspetti comunicativi
(assai meno a quelli espressivi), prevede at-
tivita relative non solo alla comprensione e
alla produzione linguistica, ma anche alla ri-
flessione sulla funzione dei codici, sulle
strutture della lingua e sulla sua evoluzione
storica. La decifrazione degli obiettivi non &
perd sempre agevole, come in questo caso,
in cui si dice che tutti gli allievi debbono rag-
giungere il traguardo di «rendersi conto dei
punti di vista diversi che operano, mediante
scelte linguistiche, nelle situazioni comuni-
cative»: una formulazione meno tecnica, o
qualche esemplificazione didattica, avreb-
bero probabilmente sciolto I'oscurita dell’
enunciato, aiutando il docente a program-
mare le attivita per il conseguimento del-
I'obiettivo.

Liberta e costrizione

E evidente che la commissione si & imbattu-
ta nel problema di fondo che sempre si ri-
presenta quando si tenta di applicare la teo-
ria curricolare ad un programma scolastico:
come discendere dagli obiettivi piu generali
(e anche un tantino generici) a quelli piu
specifici, articolando le competenze com-
plesse in abilita parziali e intermedie? Come
stabilire una gerarchia di importanza tra gli
obiettivi? Come conciliare il carattere diret-

tivo di un programma con la libert3 didattica
del docente?

In parte, come si  visto, la risposta a queste
domande & data dalla scelta di strutturare il
programma in termini generici e ampiamen-
te orientativi. Tuttavia, la preoccupazione di
conservare il carattere prescrittivo del pro-
gramma incanalando la liberta del docente
entro corretti margini di discrezionalita ri-
compare, in modo cauto, almenc in tre pro-
grammi: lingua italiana, seconda lingua,
matematica. Per queste tre materie, infatti,
vengono individuati «alcuni traguardi es-
senziali, prescrittivi per tutti gli alunni». Si
tratta, dunque, di obiettivi della massima
importanza, ai quali il docente deve dedica-
re estrema attenzione cosi da garantirne il
conseguimento da parte di tutti gli allievi:
proprio per questo non sarebbe inutile
un’‘indicazione pil dettagliata, articolata,
del procedimento da seguire e della pro-
gressione da adottare. Si consideri, ad
esempio, un altro obiettivo linguistico pre-
scrittivo: «Dovra essere garantito a tutti i
bambini il raggiungimento del traguardo
della consapevolezza che:

— esistono diversi codici;

— ciascuno di essi offre opportunita speci-
fiche;

— il codice verbale & particolarmente co-
modo in quanto consente, con poche unitd
semplici, di formare un illimitato numero di
messaggi;

— il codice verbale favorisce I'accesso agli
altri codici e consente la riflessione su questi
e SU se S1esso).

L'insegnante che voglia tradurre ora queste
enunciazioni del programma in una pro-
grammazione specifica si trova confrontato
con problemi di questo genere: a che livello
si puo ritenere raggiunto il «traguardo della
consapevolezza» che esistono codici diversi
con diversa efficacia comunicativa? Occor-
rera predisporre speciali esercitazioni di tra-
duzione del messaggio dall’'uno all’altro co-
dice? O bastera riflettere occasionalmente
sul problema quando si presentinc situazio-
ni particolarmente significative? Quale pro-
gressione sard opportuno dare, nel corso
dei cinque anni, all'acquisizione di queste
competenze? Quale spazio esercitativo, an-
che in rapporto agli altri obiettivi indicati?
Questi, ed altri analoghi problemi di pratica
didattica emergono dalla lettura del docu-
mento: sono il versante problematico di
quella scelta iniziale di cui si diceva, e che &
comungue comprensibile. Sono in ogni ca-
so prevedibili alcune implicazioni che ne di-
scendono: insegnanti adeguatamente pre-
parati o opportunamente sostenuti da com-
petenze esterne procederanno corretta-
mente alla programmazione particolare; do-
ve manchi una competenza culturale e di-
dattica appropriata, il programma non forni-
sce sufficiente aiuto alla programmazione;
& da attendersi un largo ventaglio di inter-
pretazioni divergenti di quegii obiettivi che
sono espressi in modo particolarmente ge-
nerico, e dungue una rilevante varieta di for-
mazione degli allievi.

Di tutto questo la commissione era, eviden-
temente, consapevole: ha infatti accompa-
gnato il testo del documento con una lettera
di trasmissione al Ministro densa di racco-
mandazioni circa i modi di applicazione dei
nuovi programmi. Vi si rileva che la volonta
di rinnovamento espressa nei programmi
deve essere accompagnata e sorretta da
modifiche strutturaii. Le pit importanti so-
no:























