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Una finalita della scuola ¢ quella di preparare gli allievi ad affronta-
re in maniera autonoma la propria vita futura, creando le condizioni
affinché scoprano e costruiscano il sapere e sviluppino delle compe-
tenze che possano contribuire a farli diventare delle persone com-
plete.

In tale contesto, la creativita assume di certo un ruolo rilevante.

Su questo tema — la creativita — ¢ incentrato ’approfondimento del
presente numero di “Scuola ticinese”. Una bella parola, stimolante,
che richiama immediatamente un’idea di apertura, di originalita, di
“arte”. Ma che cosa significa creativita? In realta si tratta di un con-
cetto piuttosto complesso, la cui definizione € per certi versi inaffer-
rabile, poich¢ il termine puo assumere significati diversi a dipen-
denza del contesto, degli spazi (discipline) entro cui si attua, del
rapporto tra i vincoli e la liberta che sottostanno alla sua espressio-
ne. A dire il vero, talvolta la parola creativita ¢ persino abusata,
poiché non basta produrre qualcosa per compiere un atto creativo.
La/iberta insita nella creativita deve infatti coniugarsi con il 7igore,
garantito dal sapere e dalle competenze che entrano in gioco in un
processo creativo.

Per I’'ampiezza del tema e per la pluralita delle accezioni propria del
termine, variamente interpretabile, il numero qui proposto offre
contributi molto variegati, che da una parte ragionano sul significa-
to stesso che la creativita puo assumere nell’ambito scolastico,
dall’altra approfondiscono questo concetto nel contesto della disci-
plina di riferimento e in relazione alle attivita didattiche in cui si
genera uno spazio creativo, dall’ambito delle arti a quello delle tec-
nologie, della scrittura, della matematica, delle lingue.

Seppure gli articoli presentino varie sfaccettature del concetto, “di-
vergendo” ognuno in una propria direzione, non si pud non ricono-
scere un nucleo comune che attribuisce alla creativita degli elemen-
ti imprescindibili: 'immaginazione, il coraggio di osare percorrere
vie sconosciute, il tempo per pensare, gli stimoli (tattili, visivi, udi-
tivi, ...), laricerca di una soluzione di fronte ad una situazione-pro-
blema, lo spirito critico che accompagna I’elaborazione di un pro-
dotto, la progettualita.

Perché gli allievi possano sviluppare la propria creativita, occorre
dunque offrire loro le condizioni affinché questi elementi trovino
legittimamente spazio nelle attivita didattiche e pedagogiche pro-
poste.

In questo discorso si inseriscono da sé altri due aspetti strettamente
legati alla creativita, e non lontani tra loro: la motivazione e la pas-
sione. Dauna parte, un’occasione creativa incrementa la motivazio-
ne e puo far nascere la passione; dall’altro lato, la motivazione e la
passione possono accendere la scintilla creativa. Si tratta dunque di
due processi distinti che talvolta si alimentano vicendevolmente.
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Un’altra componente che si puod spesso riconoscere in un atto creati-
vo ¢ lispirazione, considerando il termine nella sua accezione di
‘modello a cui ci si rifa’, ‘spunto’: si badi bene, ispirarsi a qualcosa
che ¢ gia stato prodotto non vuol dire copiare, significa bensi acco-
gliere degli stimoli elaborandoli personalmente. In questo senso,
come il lettore potra leggere nel contributo di Daniele Parenti, la
piattaforma di condivisione del futuro portale DECS, che permette-
ra lo scambio di esperienze e materiali didattici, offrira uno spazio
privilegiato in termini di spunti, all’interno del quale il docente po-
tra trovare ispirazione per creare a sua volta le proprie attivita didat-
tiche e pedagogiche. In questo caso, la creativita ¢ legata all’inse-
gnamento prima che all’apprendimento.

Infine, non si pud non considerare con attenzione, in un atteggia-
mento creativo, il ruolo del coraggio, che richiede fiducia in sé e as-
sunzione del rischio: come scrive Silvia Vegetti Finzi, nel contribu-
to che apre il numero, il coraggio di osare un allievo “lo puo ricevere
dal contesto in cui vive, dalle esperienze positive, dallo spirito che
anima la scuola”.

In passato, nelle aule, si € piuttosto privilegiato il pensiero conver-
gente, lasciando poco spazio a quello divergente: oggi non mancano
le occasioni di apprendimento in cui gli allievi possono sviluppare il
pensiero creativo, costruendo il proprio sapere attraverso vie origi-
nali, non ancora percorse (all’interno del lavoro scolastico), scoper-
te autonomamente.

Ma molto si puo e si deve ancora fare perché la nostra scuola, anzi-
ché limitare la creativita, possa contribuire a coltivarla.



Insegnamento scolastico e creativita

Silvia Vegetti Finzi, gia docente di Psicologia Dinamica all'Universita di Pavia
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Lo stereotipo della creativita

Nel pensiero comune il termine “creativita” si connet-
te pericolosamente con “genialita”. La maggior parte
delle persone ritiene che solo personalita eccezionali,
come Leonardo da Vinci o Einstein, abbiano potuto
esercitare una simile, straordinaria risorsa. Questa
convinzione € non solo errata ma pericolosa perché ri-
schia di privare I’educazione di uno scopo che, senza
essere 1'unico, rimane comunque essenziale. Perché
I’'insegnamento attuale prenda in considerazione le ca-
pacita creative degli alunni occorre entrare nell’ambito
delle attivita artistiche, come se altrove funzionassero
soltanto i processi cognitivi coscienti, razionali e con-
formi al programma previsto.

In realta tutti, a ogni eta, possiedono potenzialita crea-
tive, che possono essere inibite o potenziate dall’am-
biente. Tuttavia la creativita umana, a differenza di
quella divina, non si realizza dal nulla ma necessita di
competenze e di abilita. Che cosa sarebbe stata l’arte
rinascimentale senza I’apporto delle botteghe artigia-
ne? E le scoperte scientifiche senza i grandi laboratori
di ricerca? Non possiamo contrapporre I'insegnamen-
to creativo a quello procedurale, che vanno piuttosto
integrati in un unico progetto educativo.

Creativita e insegnamento scolastico
Storicamente la scuola estesa a tutti, che fa seguito alla
figura aristocratica del precettore, ¢ strutturalmente
estranea alla valorizzazione della creativita. Prevede
infatti programmi nazionali, risultati omogenei, valu-
tazioni standardizzate, docenti uniformi, condizioni
predisposte, finalita sociali prevedibili. Questo tipo di
scuola si € rivelato funzionale sino agli anni cinquanta,
quando vigeva il modello di produzione fordista (i gesti
frammentati e ripetuti della catena di montaggio), basa-
to sull’obbedienza, il senso di appartenenza, la paziente
subordinazione alle regole e ai comandi. Ma, progressi-
vamente, lo sviluppo tecnico-scientifico ha reso obso-
leto quel dispositivo e, mentre ’automazione sostituiva
i gesti del corpo umano, avanzava la richiesta, sempre
piu pressante, di risorse innovative e creative.
L’esigenza si ¢ fatta particolarmente acuta in un’epo-
ca di crisi, come quella che stiamo vivendo, in cui i
tradizionali modi di pensare, di vivere, di comunica-
re e di produrre sembrano ormai inadeguati alle nuo-
ve esigenze.

La scuola risente, come tutta la societa, di un profondo
disorientamento cui cerca di far fronte, in mancanza di

una visione complessiva del mondo, in modo sussulto-
rio e talora contraddittorio. Attualmente la sua mirabi-
le capacita di funzionare (entro certi limiti natural-
mente) nonostante le condizioni avverse in cui si trova
aoperare, mi sembra da attribuire, piu che ai program-
mi, agli insegnanti, alla loro sensibilita, dedizione,
senso di responsabilita.

Cio nonostante permangono numerosi ostacoli alla
promozione e all’espressione della creativita che, men-
tre trova spazio nella scuola materna, viene man mano
inibita col procedere del corso degli studi. In proposito
¢ interessante osservare che l’apprendimento della
scrittura — che comporta l'osservanza di spazi, di prio-
rita, di conformita — provoca una standardizzazione
dei disegni infantili. Si passa infatti da una straordina-
ria originalita di colori, forme, espressioni emotive, al
conformismo di quadretti composti da casetta, albero,
sole, nuvola e sentierino.

Se si vuole recuperare la perduta creativita occorre
quindi passare attraverso un processo di destruttura-
zione che comporta ’accettazione del vuoto, di un
“punto zero” del pensiero che puo essere vissuto, non
solo dagli alunni ma anche dagli insegnanti, come una
pericolosa perdita di realta e di sicurezza.

La scuola uccide la creativita degli alunni?
Indubbiamente la limita, ma questo puo essere un bene
in quanto aiuta i bambini a superare I’egocentrismo
(quando pretendono di essere capiti senza fornire le
necessarie informazioni) e il sentimento di onnipoten-
za (quando ritengono che il loro desiderio si realizzi
senza mediazioni). La creativita, intesa come pensiero
divergente, ha bisogno di confrontarsi con il pensiero
convergente, con procedure convalidate, altrimenti da
che cosa diverge?

Occorre tuttavia che il percorso indicato non sia cosi
normativo da impedire di ricercarne e percorrerne un
altro. Che il rischio di sbagliare non comporti conse-
guenze catastrofiche. Che I’alunno abbia acquisito suf-
ficiente autostima e fiducia in se stesso da osare 1’igno-
to. Dice un proverbio popolare: “chi lascia la vecchia
strada per la nuova sa quel che lascia ma non sa quel
che trova”.

Una procedura intentata ¢ sempre piu rischiosa di una
comprovata ma lo spirito di avventura puo¢ indurci
all’impossibile. L'importante ¢ non avere paura. Tutta-
via, ricorda Manzoni a proposito di don Abbondio, “il
coraggio, uno, se non ce I’ha, mica se lo puo dare”.



E vero, ma lo puo ricevere dal contesto in cui vive, dal-
le esperienze positive, dallo spirito che anima la scuo-
la. Il metodo Montessori, ad esempio, € particolarmen-
te favorevole all’iniziativa personale all’interno di un
metodo accuratamente regolato. Il “bambino montes-
soriano”, dopo aver appreso come funziona una serie
di giochi didattici, puo decidere quale scegliere, ese-
guire I’esercizio quante volte vuole e riporlo quando
crede. La liberta di organizzare il proprio tempo, entro
un perimetro di regole, favorisce la creativita perché
consente alla mente di accogliere tutti i pensieri senza
selezionarli, di associarli in base a criteri apparente-
mente arbitrari e di produrre un evento inatteso ma do-
tato d’intrinseca necessita. Non vi € nulla di arbitrario

in una scoperta scientifica o in un’opera d’arte. La scin-
tilla che fa apparire I'imprevisto € una sorta d’insight,
una intuizione apparentemente improvvisa, in realta
preparata e propiziata da un atteggiamento di fiducia
accogliente. In quei frangenti la superficie di contatto
tra conscio e inconscio diventa pervia, consentendo
cosi di “contaminare” le procedure del processo se-
condario del pensiero, dove i rapporti tra forma e con-
tenuto sono congrui e fissi, con quelle del processo
primario, che permette alle rappresentazioni di scivo-
lare da un referente all’altro, indipendentemente dalla
realta. Accade nel sogno dove il nonno, morto da tem-
po, puo apparire seduto alla nostra tavola e il pranzo di
Natale svolgersi nel giardino in fiore.

Thi Xuan Huong Nguyen,
3° anno di Grafica - CSIA
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La fantasia costituisce, in questo senso, un campo in-
termedio tra la razionalita e il sogno, che permette 1’e-
mergere dell’impossibile con la consapevolezza che la
realta ¢ un’altra cosa.

Consapevolezza che tende ad affievolirsi quando pre-
valgono, come avviene nello spazio multimediale, le
simulazioni, le identita fittizie, gli scambi anonimi, le
connessioni arbitrarie, le comunicazioni immotivate,
le emozioni insensate. La liberta dell'immaginazione ¢
sempre temperata dalla consapevolezza di essere con,
di interagire.

Picasso puo rappresentare un giovane uomo con la testa
di toro iscritta in un triangolo senza per questo cadere
nel delirio. Glielo consentono il possesso della tecnica,
il senso storico, la narrazione autobiografica, la volonta
di comunicare, ’appartenenza a un contesto culturale.
La personalita creativa sa stare con se stessa e con gli

altri. La solitudine, non imposta ma scelta, ¢ il miglior
crogiuolo ove elaborare pensieri impensati.

Invece la nostra societa persegue il mito della socializ-
zazione. Sin dai primi anni di scuola, gli educatori si
preoccupano se un bambino si apparta, se non parteci-
pa ai giochi collettivi, se preferisce, in certi momenti,
stare da solo. Abbiamo paura della depressione, la “ma-
lattia del secolo” e, per sfuggirle, finiamo per indurre
una sorta di attivita frenetica e di allegrezza forzata.
Non c’¢ nulla di meno libero del cosiddetto “tempo li-
bero”, occupato da ogni sorta di attivita: motorie,
espressive, ludiche, didattiche e chi piu ne ha piu ne
metta. Ma per apprendere, riflettere, valutare e creare
occorre che un’introversione delle energie fisiche e psi-
chiche provochi un silenzio interiore, un campo d’at-
tenzione a quanto sta avvenendo dentro di noi.

Solo chi sa stare con se stesso € capace di stare con gli



altri, di comunicare e collaborare, non perché deve far-
lo, ma perché lo desidera e lo considera necessario per
sentirsi realizzato.

La frequente lamentela degli insegnanti, il ragazzo
“non sta attento”, si rivolge di solito a due tipi di alunni:
gliipermotori e i distratti. Con la differenza che i primi
sono dispersivi; i secondi, non sempre ma spesso, cre-
ativi. Non dobbiamo tuttavia supporre che la creativita
sia un’attivita esclusivamente spirituale, favorita da
una mistica della spontaneita. Noi siamo costituiti da
una indivisibile unita di corpo e di mente e anche le
sensazioni piu elementari concorrono ad arricchire i
processi di pensiero. Non a caso il metodo Montessori
inizia con I’educazione delle percezioni: materiali ac-
curatamente preparati insegnano al bambino a coglie-
re, distinguere e graduare le informazioni provenienti
dal tatto, dalla vista, dall’olfatto e dal suono.
Lascuolassi ¢ costituita invece sulla esclusione del cor-
po, inteso come un elemento di disturbo da lasciare
fuori dalla porta, salvo spazi e tempi particolari come
la palestra e 1’ora di ginnastica.

Lintegrazione corpo-mente dovrebbe essere invece
una prospettiva costante, anche se le strutture scolasti-
che attuali sono ben lungi dal favorirla. La rigidita de-
gli orari, dell’arredamento, del programma non prende
neppure in considerazione le necessita personali di
ciascuno.

Le esigenze della disciplina istituzionale tendono a
prevaricare quelle degli individui come se fossimo
soggetti neutri, indipendentemente dall’eta, dal sesso,
dal temperamento, dall’ambiente di provenienza.

Solo recentemente, grazie alle ricerche sull’handicap,
gli educatori stanno ridimensionando i traguardi col-
lettivi a favore della realizzazione dei talenti personali.
Tradizionalmente i soggetti ritenuti inabili venivano
misurati sui parametri della normalita e, di conse-
guenza, valutati esclusivamente in negativo. L’espres-
sione “diversamente abili”, che puo apparire pleonasti-
ca, sottende invece un atteggiamento diverso: ricercare
in ognuno, grandi o piccole che siano, le potenzialita
positive, le risorse nascoste, le capacita inespresse.

Lo stesso vale per la creativita che, come la felicita,
non si pud pretendere ma propiziare e attendere. Ma
perché questo avvenga € necessario che gli educatori
compiano un lavoro su se stessi, che riconoscano 1’e-
sercizio della creativita anche in ambiti non conven-
zionali, come la capacita di produrre legami sociali, di
cogliere gli stati d’animo altrui, di risolvere i conflitti.

La societa chiede ai suoi membri di essere creativi e al
tempo stesso, con una sorta di “doppio legame”, glielo
impedisce. Innanzitutto con la fretta: fretta di scarica-
re le tensioni, di concludere, di realizzare, di giungere
primi nella scalata al successo. Sulla scuola gravano le
attese dei genitori che, sempre piu in ansia sul futuro
dei figli, chiedono agli insegnanti di comportarsi come
gli allenatori sportivi, che spingono al limite le presta-
zioni degli atleti, misurano i risultati, compilano gra-
duatorie, decretano espulsioni. La scuola migliore ¢
invece quella che riesce a contemperare la vocazione
egualitaria con la realizzazione di ciascuno, che sa va-
lorizzare i migliori senza escludere gli altri nella con-
vinzione che tutti, senza eccezioni, possiedono un pa-
trimonio di potenzialita che chiedono soltanto di
essere riconosciute e valorizzate. Ma per far questo ci
vogliono competenza ¢ amore.

Lo so, la parola “amore” risulta imbarazzante, una “pa-
rolona”. Resto tuttavia convinta che solo chi ama il pro-
prio lavoro, e che guarda i ragazzi con affettuosa ironia,
riesca a trarre dal materiale umano che gli viene affida-
to, il meglio in tutti i sensi, compresa la creativita.

Solo allora ci si accorge che, anche se “educare” ¢ un la-
voro imperfetto, resta comunque il pit bello del mondo.
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La creativita ¢ diventata un termine alla moda di cui
numerosi settori si sono impadroniti, in particolare
I’ambiente professionale, tecnologico, economico, so-
ciale, ecc. La scuola non scappa dall’effetto di conta-
gio. Nel mondo scolastico, i primi oppositori si fanno
allora sentire: la creativita ¢ al servizio della societa e
non dell’individuo; essa persegue la realizzazione di
prodotti senza considerare i procedimenti; questo con-
cetto non ¢ serio e devia la scuola dalla sua funzione
primaria, I'intellettualizzazione degli allievi. Anche
riguardo alla creativita, si puo dire cio che Musset
esprimeva a proposito dell’amore, “On ne badine pas
avec 'amour”: non si scherza con la creativita. A di-
spetto delle apparenze, la creativita non ¢ un gioco; la
prova: si puo imparare grazie alla creativita.

In un’aula docenti, al momento di scambi informali, si
sente spesso dire che un buon insegnante deve far pro-
va di creativita per motivare gli allievi e suscitare il
loro interesse rispetto alla propria disciplina. Si rico-
nosce allora I’energia investita nella realizzazione di
un’attivita creativa dal semplice fatto che gli allievi ci
hanno preso gusto; ¢ sembra 1’essenziale! Dietro que-
sto stereotipo si nasconde semplicemente un uso co-
mune del concetto di creativita che diventa rapidamen-
te sinonimo di spettacolo, gioco, show, divertimento,
svago, ecc. L'insegnante diventa, allora, un contorsio-
nista che deve far prova, in maniera sporadica, di origi-
nalita offrendo ai suoi alunni un insegnamento creati-

vo (Craft, 2005), cio¢ differente dal quotidiano. Ma
altre piste d’intervento pedagogico sono possibili sia
per sviluppare la creativita sia per imparare.

Questo contributo intende definire la creativita e pre-
sentare un modello teorico per interrogarsi, in un se-
condo tempo, su una pedagogia della creativita a scuo-
la. Si concludera con una riflessione sull’importanza
della creativita nella scuola, per gli allievi di oggi e gli
adulti di domani.

Una definizione e un modello della creativita
L’integrazione della creativita nell’insegnamento deve
essere costruita su una base teorica che permetta di
elaborare I’attivita didattica e allo stesso tempo di por-
tare uno sguardo sul potenziale e sui limiti di quest’ul-
tima. Un’attivita didattica in sé non puo essere efficace
se non c’¢ una riflessione sul prima, il mentre e il dopo
a partire da concetti teorici (Puozzo Capron & Bario-
ni, 2012). Allora che cos’¢ la creativita? Su quale base
teorica ci si puo appoggiare per pianificare un compito
che permettera non solo lo sviluppo della creativita de-
gli alunni, ma anche ’apprendimento dei contenuti di-
sciplinari?

Lamoltitudine di definizioni attuali implica che I'inse-
gnante e il ricercatore debbano costruire una definizio-
ne o appoggiarsi su una di esse ed esplicitarla. Lap-
proccio multivariato della psicologia differenziale,
apparsa negli anni *80, definisce la creativita come “la

Jamila Rickenbach,
3°anno di Grafica - CSIA
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capacita di realizzare una produzione che sia allo stes-
so tempo nuova e adattata al contesto nel quale essa si
manifesta” (Lubart, 2010, p. 10). In questa definizione,
due concetti chiave designano una produzione creati-
va: lanovita e ’adattamento. Il primo sottolinea il fatto
che il contenuto della produzione ¢ ad ogni volta diffe-
rente da quello che I’allievo o il gruppo classe ha gia
fatto. Il grado di differenza puo variare: da “una varia-
zione minima” a “un’innovazione importante” (Lu-
bart, 2010, p. 10). Cosi, a scuola, un’interpretazione
nuova di un testo elaborata da un allievo, anche se que-
sta interpretazione ¢ gia stata teorizzata nella lettera-
tura scientifica, potra essere considerata dall’inse-
gnante come creativa in funzione delle conoscenze
dell’alunno. Il secondo concetto implica che la creati-
vitd non si basa su una liberta assoluta, ma essa rispon-
de, soprattutto, ad eventuali vincoli stabiliti dall’am-
biente, dalla situazione o dal materiale. Nel contesto
classe, I'insegnante stabilisce i suoi vincoli. La creati-
vita diventa un processo e¢ una performance. La capa-
cita di essere creativo si sviluppa grazie ad un appren-
dimento mirato.

L’approccio multivariato ¢ un modello che presenta il
vantaggio di essere olistico poiché la creativita si decli-
nerebbe in quattro fattori: cognitivi (la capacita di iden-
tificare e ridefinire il problema, la codifica selettiva, il
paragone selettivo, la combinazione selettiva, il pensie-
ro divergente e convergente, la flessibilita e la padro-
nanza dell’argomento), conativi (la perseveranza, la
presa dirischio e la motivazione), emozionali (il model-
lo di risonanza emozionale) e ambientali (la famiglia,
I’ambiente scolastico, professionale, sociale e I'impatto
dei mezzi tecnologici) (Lubart, 2010).

I procedimenti cognitivi pitt conosciuti sono i pensieri
divergenti e convergenti. La scuola tende a sviluppare
il pensiero convergente e la ricerca di una sola e giusta
risposta. Ma per stimolare il pensiero divergente, ¢ ne-
cessario formulare una richiesta per la quale, poten-
zialmente, diverse soluzioni sono possibili. Tuttavia,
di fronte a queste potenziali soluzioni, I’allievo dovra
convergere verso una soluzione e fare in modo che
quest’ultima sia nuova e adatta al contesto. La diver-
genza ¢ strettamente legata alla convergenza. Un
esempio di consegna aperta: “La tua classe parte in
gita scolastica a Londra per una settimana. Sei incari-
cato di organizzare la giornata libera del soggiorno”.
Una tale richiesta implica tre vincoli: la classe (consi-
derazione del destinatario: unicamente la giornata li-
bera degli alunni oppure anche quella dell’insegnan-
te?), Londra (il luogo ¢ definito) e la giornata libera
(tempo limitato a qualche ora). Diverse soluzioni sono
potenzialmente possibili, ma non tutte sono necessa-
riamente adatte alle condizioni di cui occorre tenere
conto. Una consegna come “Esporre la situazione
economica di un paese visitato e i suoi atout culturali”
¢ una relazione tradizionale dove I’alunno presenta
dei fatti. Nessuna scelta € possibile. Questo non signi-
fica che non si possano piu fare delle relazioni. Fanno
parte del procedimento d’insegnamento/apprendi-
mento. Tuttavia, I'insegnante ¢ consapevole che una
tale consegna non favorisce la creativita degli alunni.
Invece, una consegna come «Preparare un corto sog-
giorno per un turista ecologico» offre anche la possi-
bilita di un procedimento divergente: che cos’¢ I’eco-
logia? Che cos’¢ un turismo ecologico? Un corto
soggiorno: in quale paese? Di quanti giorni? L’allievo



non deve dimenticare il legame che c’¢ tra il paese
scelto, I’obiettivo e il turismo ecologico. I pensieri di-
vergenti e convergenti implicano dunque delle conse-
gne sufficientemente aperte per favorire questi proce-
dimenti cognitivi.

A scuola: verso una pedagogia della creativita
Per mettere in piedi una pedagogia della creativita,
Craft (2005) distingue due interventi pedagogici diffe-
renti: 1) 'insegnamento creativo (creative teaching);
2) 'apprendimento creativo (creative learning).
L’insegnamento creativo consiste nel pianificare un
compito fuori dal comune. Per esempio, il teatro puod
essere utilizzato nell’insegnamento della lingua stra-
niera come un metodo per fissare delle conoscenze con
un procedimento di automatizzazione. Un esercizio di
ripetizione nell’ambito della fonetica consiste nel pas-
sare una palla e ’alunno che la riceve deve dire le voca-
li o le consonanti del suo nome per esercitare la memo-
rizzazione della pronuncia delle lettere dell’alfabeto.
Pero a questo punto, se ci si riferisce alla tassonomia
delle abilita cognitive di Anderson e Krathwohl (2001),
lobiettivo ¢ quello di riattivare una conoscenza. L'e-
sercizio di riscaldamento teatrale ¢ certamente utiliz-
zato al servizio dell’apprendimento, ma una tale attivi-
ta non mobilita la creativitd. Non c’¢ posto per la
creativita poiché non abbiamo delle soluzioni nuove e
adattate al contesto proposte dall’allievo. E I’insegnan-
te che porta un compito diverso. Ci situiamo chiara-
mente nella creativita dell’insegnante che propone una
soluzione nuova ad un apprendimento e adattata al
contesto, ossia ai suoi allievi.

Al contrario, ’apprendimento creativo permette all’a-
lunno di costruire un apprendimento grazie alla creati-
vita, che gioca un ruolo esplicito nell’acquisizione di
nuove conoscenze. E viceversa questo nuovo apprendi-
mento agisce sul pensiero creativo degli allievi contri-
buendo al suo arricchimento. Nell’apprendimento crea-
tivo, la creativita costituisce una passerella tra il sapere
e l'allievo (Puozzo Capron & Martin, 2014) e permette
di accertare delle competenze attraverso una produzio-
ne. Essa ¢ osservabile attraverso le tracce raccolte du-
rante il procedimento e le performance degli alunni in
termini di apprendimento e di novita. Un insegnante
che utilizza il teatro per permettere agli alunni di riflet-
tere sul contenuto di un testo, sul senso, sulle molteplici
rappresentazioni e sul loro impatto sul pubblico favori-
sce un apprendimento creativo in relazione a un’opera

letteraria. Per rimanere sull’esempio del teatro, I’attivita
didattica da realizzare ¢ dunque piu complessa in que-
sto intervento pedagogico e non consiste nel ripetere o
esercitare una competenza, ma nell’analizzare, valutare
e produrre (Anderson & Krathwohl, 2001). Tuttavia, la
creativita non si ferma soltanto alle arti. In informatica,
un metodo creativo potrebbe manifestarsi nell’elabora-
zione di una base dati di domande-risposte su un argo-
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Che cosa significa ‘creativita’ nella scuola?

mento studiato dagli alunni. In educazione fisica, po-
trebbe essere un ballo o un nuovo gioco di palla su un
campo di atletica. In musica, potrebbe prendere la for-
ma di una composizione musicale o collettiva. In mate-
matica, si potrebbe manifestare essenzialmente in una
risoluzione di situazione-problema (Craft, 2005, pp. 78-
79). La situazione-problema in quanto compito che of-
fre una sfida ¢ anche potenzialmente favorevole nel
campo delle nuove tecnologie ¢ specialmente nella ro-
botica in classe. L’attivita didattica € dunque pit com-
plessa per gli allievi in questo approccio pedagogico
che nell’insegnamento creativo. L’apprendimento cre-
ativo richiede spesso un investimento a livello cogni-
tivo, emozionale e conativo (sul rischio e sulla perse-
veranza). Occorre pero considerare che gli alunni non
sono sempre abituati a tale genere di attivita e ne sono
quindi piu destabilizzati che rassicurati (Puozzo Ca-
pron, 2013).

La definizione di una pedagogia della creativita come
la teorizzo ¢ la seguente: in una prospettiva socio-co-
gnitivista, una pedagogia della creativita consiste nel
concepire ¢ mettere in piedi delle attivita d’insegna-
mento/apprendimento che favoriscano dei procedi-
menti e delle performance creativi attraverso un meto-
do di produzione, allo scopo di costruire una passerella
tra 'oggetto del sapere e l’allievo (Puozzo Capron &
Martin, 2014) e favorire cosi un apprendimento creati-
vo (Craft, 2005).

La creativita: (ri)dare il sapore dei saperi

agli allievi

La creativita ¢ diventata una questione della societa
contemporanea sempre pitt complessa a diversi livelli.
Uno dei primi livelli ¢ la creazione di oggetti nuovi,
specialmente nel campo della tecnologia, che cambiano
ilmodo di comunicare, il rapporto con l’altro e il mondo
(Craft, 2011; Piccardo, 2005; Robinson, 2011). Un altro
fattore della complessita ¢ la rapidita del cambiamento,
dovuta ad una competitivita tra le aziende sempre pit
grande, che spinge la ricerca ad essere sempre piu rapi-
da nella produzione di oggetti innovativi (Craft, 2011;
Robinson, 2011). Con lo sviluppo economico del XXI
secolo, Lubart (2012) afferma che siamo entrati “nell’e-
ra del’Homo Creativus come attore economico” (p.
13). E propria dell’individuo di oggi la capacita di pen-
sare in maniera creativa mobilitando delle risorse co-
gnitive attinenti alla creativita, come la “flessibilita”
(Lubart, 2010) per poter “comprendere un oggetto,

un’idea, sotto diversi aspetti” e “liberarsi da un’idea
iniziale per esplorare nuove piste” (Lubart, 2010, p. 22).
Non si possono negare né nascondere due fenomeni
agli insegnanti. La creativita ¢ un concetto derivante
storicamente da due discipline: 1) la psicologia (con
una volonta specialmente negli anni *70 di misurare la
creativita come una parte dell’intelligenza); 2) I'impre-
sa e il management (I'impiegato dovrebbe essere crea-
tivo per permettere all’impresa di essere la piu compe-
titiva possibile). La creativita € diventata un criterio di
evoluzione sociale, vi sono cosi anche delle ripercus-
sioni sulle finalita della scuola, istituzione che prepara
i cittadini e gli impiegati di domani. L’'opposizione di
alcuni insegnanti che vedono il riflesso dell’economia
in seno alla scuola o un sovraccarico inutile di lavoro,
ci dovrebbe fare rinunciare alla creativita? No! Nell’in-
segnamento, la creativita ¢ al servizio del benessere e
dello sviluppo sociale degli alunni che faranno parte di
una societa di cui non possiamo negare o ignorare 1’e-
voluzione costante e molto rapida. Lo sviluppo della
creativita prepara gli allievi ad affrontare il mondo di
oggi ¢ di domani.

Conclusione

Nonostante la leggerezza che c’¢ dietro a questo con-
cetto, on ne badine pas con la creativita. Preparare 1’a-
lunno ad adattarsi ai cambiamenti appropriandosi di
nuove conoscenze ¢ cercando nuove soluzioni non ¢
cosi facile. La scuola deve appoggiarsi su basi teoriche
e scientifiche per introdurre la creativita in seno ai pia-
ni di studio collaborando strettamente con gli inse-
gnanti. Il ruolo dei formatori ¢ anch’esso fondamenta-
le. Alla luce degli approcci eterogenei rispetto alla
creativita, non si tratta solamente di accompagnare gli
insegnanti nella trasposizione didattica, ma anche di
sviluppare la capacita critica ad adattare i concetti teo-
rici in funzione dei contenuti disciplinari. Favorire la
creativita degli insegnanti significa entrare in un nuo-
vo paradigma, per una scuola valida, efficace e creati-
va, costituita di professionisti capaci di cercare solu-
zioni quando sono confrontati con contesti scolastici
diversi e a volte molto difficili. Significa costruire una
scuola creativa rivolta verso l'apprenance (Carré,
2005), ossia la competenza e la voglia di imparare du-
rante tutta la vita.
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Le competenze trasversali

La scuola svolge da sempre I'importante compito di
trasmettere ai propri allievi delle conoscenze; cio av-
viene attraverso le lezioni in base ad approcci didattici
che variano a dipendenza del contesto in cui si opera.
Contesto determinato dal gruppo classe, tipicamente
eterogeneo nella nostra scuola che si vuole inclusiva,
dalle capacita cognitive dell’allievo, dalle sue preco-
noscenze ¢ dalla capacita di elaborare le informazioni
attraverso processi mentali acquisiti durante gli anni
di esperienza formativa. L’applicazione di queste co-
noscenze porta I’allievo a produrre pensiero, quindi a
sviluppare una competenza che, assieme ad altre, gli
permette di affrontare le diverse situazioni che incon-
tra nella sua quotidianita. E questo ¢ un compito della
scuola, cosi come indicato nella Legge della scuola
(Articolo 2) quando si parla di finalita. Il messaggio
implicito di tale Articolo ¢ la necessita, da parte della
scuola, di adeguare le proprie pratiche a dipendenza
dei cambiamenti della societa; ne derivano quindi
nuove necessita formative di cui la scuola deve farsi
portatrice.

Lefficacia di un processo formativo deve essere intesa
come la sua capacita di adeguare il piu velocemente
possibile le proprie pratiche didattiche e pedagogiche
alle nuove necessita della societa.

Negli ultimi anni si ¢ assistito ad una evoluzione della
societa molto veloce e ricca di spunti che possono esse-
re condivisi 0 meno, ma dai quali la scuola non puo
permettersi di fare astrazione. Oggi siamo confrontati
con una lettura sempre piu complessa della realta: con-
seguentemente gli allievi devono far fronte a situazio-
ni diverse e imprevedibili, anche al di fuori del conte-
sto scolastico, che possono essere affrontate grazie alle
proprie conoscenze ma che abbisognano di strumenti
che non possono piu essere acquisiti solo tramite I’in-
segnamento disciplinare. Gli allievi devono essere in
grado di reinvestire le proprie conoscenze attraverso
processi acquisiti durante il percorso scolastico. Si
parla quindi di competenze trasversali, le quali contri-
buiscono al consolidamento dei saperi disciplinari e al
loro reinvestimento in situazioni concrete di vita. Stru-
menti che aiutano gli allievi a migliorare I'inserimento
sociale e professionale. E non ¢ quindi un caso che tra
le diverse definizioni, il senso generalmente attribuito
alla nozione di trasversalita ¢ quello di competenze ri-
levanti per professionalita diverse.

La trasversalita ¢ innanzitutto un atteggiamento, un

modo di vivere e vedere le cose mutando i punti di vi-
sta. Le competenze trasversali si sviluppano continua-
mente attraverso la loro applicazione in diversi conte-
sti, risultando complementari le une alle altre. Ogni
situazione complessa, inoltre, richiede I’attivazione di
piu competenze alla volta. Le competenze trasversali
vengono generalmente raggruppate in quattro grandi
ambiti: sviluppo personale e sociale, comunicazione,
ambito metodologico e ambito intellettuale.

Il pensiero creativo

11 pensiero creativo € una competenza trasversale che
viene sviluppata lungo il percorso scolastico e che pud
essere applicata in tutti i settori dell’attivita umana.
Esso presuppone ’armonizzazione tra intuizione e lo-
gica e la gestione di emozioni a volte contraddittorie.
Nella scuola si esercita attraverso situazioni di appren-
dimento aperte a piu soluzioni, fondate sull’attivazio-
ne dell’immaginazione e dell’originalita. Nelle diverse
materie ¢ possibile proporre situazioni-problema da
risolvere attraverso ’applicazione di ragionamenti ra-
zionali utilizzando le proprie conoscenze disciplinari
ma anche attraverso la progettazione di diverse moda-
lita di realizzazione con forme e rappresentazioni nuo-
ve e diverse, accettando il rischio e lo sconosciuto e li-
berandosi da pregiudizi e stereotipi per proporre
sperimentazioni di associazioni non abituali. Cio puo
avvenire se si esercita e si apprezza il valore estetico,
I'immaginario e il sogno (va sottolineata I'importanza
di materie artistiche come ’educazione visiva) ¢ se si ¢
in grado di identificare ed esprimere le proprie emozio-
ni (alfabetizzazione emotiva). Quindi I'insegnamento
tradizionale, secondo cui lo studente riceve passiva-
mente delle nozioni, viene coniugato ad una pedagogia
in cui gli allievi, individualmente o a gruppi, affronta-
no situazioni problematiche cercando soluzioni origi-
nali, piuttosto che ripetere schemi gia noti. Tali meto-
dologie sviluppano in ciascuno autonomia di giudizio,
pensiero creativo, consapevolezza delle proprie capaci-
ta, duttilita e flessibilita nella ricerca delle soluzioni.

Il pensiero creativo e gli ambiti delle
competenze trasversali

Competenze trasversali: ambito dello sviluppo perso-
nale e sociale

Lo sviluppo di queste competenze permette all’allievo
di strutturare la propria identita mettendo a profitto le
risorse personali, imparando a giudicare la qualita e la
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pertinenza delle proprie scelte nell’ottica di acquisire
maggiore autonomia e indipendenza. Puo cosi rappor-
tarsi con gli altri in modo cosciente determinando in-
nanzitutto i propri valori ed obiettivi, avendo fiducia
nei propri mezzi per elaborare le opinioni che permet-
tano, attraverso delle scelte, di manifestare la propria
individualita all’interno del gruppo dei pari. Questo
implica un’apertura verso gli stimoli dell’ambiente
grazie allo sviluppo della capacita di reagire alle situa-
zioni e agli avvenimenti, della capacita di identificare
le proprie percezioni ¢ i propri sentimenti in modo da
avviare delle riflessioni che portino ad un aumento del
proprio bagaglio culturale. Bagaglio che puo essere ac-
cresciuto ulteriormente attraverso scambi, letture e un
giusto approccio verso i differenti media. Un processo
che porta anche a manifestare un’apertura alla diversi-
ta culturale ed etnica e a leggere le proprie reazioni
nelle interazioni con gli altri.

Cio significa accogliere 1’altro con le sue caratteristi-
che, riconoscerne interessi e bisogni e scambiare i pun-
ti di vista attraverso 1’ascolto, cogliendo le differenze
ed infine adattando il proprio comportamento. Questo
permette di sviluppare I’attitudine alla cooperazione,
prendendo coscienza del profitto che si pud trarre da
un lavoro di gruppo, partecipando alle attivita della
classe e della scuola in maniera attiva, pianificando e
realizzando 1 lavori con gli altri secondo le regole sta-
bilite dal gruppo.

In questo ambito si inserisce anche la competenza civi-
ca attraverso la conoscenza di concetti e strutture so-
ciopolitici (democrazia, giustizia, uguaglianza, citta-
dinanza e diritti civili), che, assieme al pensiero
creativo, dota gli allievi degli strumenti per sviluppare
in futuro un proprio ruolo basato sul concetto di “citta-
dinanza attiva”. All’interno della piccola comunita
educativa data dalla classe e/o dall’istituto scolastico
l’allievo deve essere abituato ad analizzare le diverse
situazioni relazionali che si presentano, definire degli
obiettivi di miglioramento delle dinamiche di gruppo
ed infine ricercare in modo creativo dei possibili ap-
procci risolutivi.

Competenze trasversali: ambito della comunicazione
e metodologico

Tali competenze permettono di interrogarsi sui motivi
che rendono utile la comunicazione, di scegliere il lin-
guaggio pertinente secondo il contesto e i destinatari
rispettando le regole proprie ai registri usati. Occorre

inoltre conoscere le strategie utili durante un processo
comunicativo ponendo attenzione alla reazione degli
interlocutori per poter adattare la comunicazione.

In ogni processo di apprendimento ¢ necessario adot-
tare un metodo di lavoro efficace definendo a priori gli
obiettivi da raggiungere, capire le consegne ¢ stabilire
il contesto in cui si svolge il lavoro. E utile analizzare il
modo di procedere per capirne l’efficacia e i limiti e
imparare dall’esperienza. E importante comprendere
quali risorse mobilitare, come gestire il proprio mate-
riale, il tempo e regolare le proprie azioni a seconda dei
bisogni. E bene impegnarsi prima e durante lo svolgi-
mento del compito a riflettere sulla metodologia mi-
gliore da adottare per affrontare la situazione e rag-
giungere l’obiettivo cercando di anticipare le esigenze
di metodo richieste e ricorrendo all’immaginazione
personale.

E in questo ambito che si inserisce lo sviluppo delle
competenze adeguate per utilizzare con il giusto ap-
proccio, considerando anche I’aspetto della sicurezza,
le tecnologie dell’informazione e della comunicazione
(TIC): occorre esplorare le funzioni delle diverse ap-
plicazioni, selezionare il mezzo tecnologico e impiega-
re le strategie d’esecuzione e di regolazione piu adatte
alla risoluzione del compito richiesto. Questo in un’ot-
tica di continua valutazione del potenziale e dei limiti
di tali mezzi per cercare i miglioramenti possibili nel
proprio modo di procedere.

Lo sviluppo della creativita puo sicuramente avvaler-
si degli strumenti tecnologici per mettere in atto
strategie cognitive “creative” che possano produrre
effettiva “innovazione” (da distinguere rispetto al
concetto piu diffuso nella scuola, secondo il quale
I’utilizzazione delle TIC serve soprattutto a perse-
guire “I’originalita” per esempio con 1’'uso dei Word
processor come meri strumenti di scrittura). Infatti le
TIC facilitano ’acquisizione e la sistematizzazione
delle informazioni, aiutando gli allievi ad acquisire
quelle basi di conoscenza fondamentali, a partire dal-
le quali si concepiscono e si formulano idee con un
forte potenziale innovativo. Per innescare completa-
mente il processo creativo/innovativo diventa neces-
sario insegnare agli allievi a guardare in maniera pro-
blematica i dati disponibili per indirizzare i processi
cognitivi alla ricerca di strategie atte a risolvere le si-
tuazioni-problema.

A titolo esemplificativo si possono citare le applicazio-
ni che permettono 1’elaborazione di mappe mentali o



concettuali per la sistematizzazione e I’elaborazione
delle informazioni disponibili, attraverso le quali ¢
possibile organizzare le conoscenze in funzione di

nuovi sviluppi e di nuove realizzazioni.

Competenze trasversali: ambito intellettuale

Le competenze in questo ambito aiutano I’allievo a svi-
luppare I’attitudine a fare propria I'informazione sele-
zionando le fonti pertinenti, recuperando gli elementi
utili e scartando il superfluo. Una volta acquisita 'in-
formazione, si devono immaginare le possibili utilizza-
zioni e infine reinvestirle in nuovi contesti. Cio significa
analizzare gli elementi della situazione, riconoscere le
similitudini con situazioni gia affrontate precedente-

mente, immaginare dei percorsi di soluzione e infine
utilizzarli per raggiungere lo scopo ed eventualmente,
se ne esiste il bisogno, provare altri percorsi. Perché il
processo possa essere portato a termine con successo,
occorre abituarsi ad esercitare il proprio senso critico
attraverso I’assunzione di una posizione meditata rife-
rendosi ad indicatori non solo logici, ma anche etici o
estetici. Alla fine occorre saper comunicare il proprio
punto di vista giustificando la propria posizione, spie-
gando le proprie ragioni e argomentandole. Il giudizio
individuale deve essere poi relativizzato confrontan-
dolo con quello degli altri; occorre pure essere pronti a
riconsiderarlo, valutando le implicazioni razionali ed
emotive del proprio modo di procedere.
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E in questo ambito che assume un valore notevole il pen-
siero creativo, inteso come capacita di rappresentarsi
differenti scenari e progettare diverse modalita di rea-
lizzazione. Cio implica la possibilita di assumere un at-
teggiamento flessibile dove risulta importante esplorare
nuovi pensieri e scegliere nuove strategie, accettando il
rischio e I'incognita ed esprimendo una decisa capacita
ricettiva verso nuove idee e nuovi percorsi.

Se lo studente in matematica si limita alla meccanica
applicazione di formule apprese e di ricette preconfe-
zionate, sara in grado di risolvere solo problemi uguali
ad altri gia noti. Nel caso della situazione-problema,
invece, I’allievo non solo si trova davanti a un proble-
ma che non ¢ direttamente riconducibile a uno analo-
£0, ma non ¢ neppure in possesso in anticipo della for-
mula che fornisce il risultato corretto. Tale formula
verraricavata attraverso un percorso di ricerca in varie
tappe, dalla riduzione del problema in parti piu sempli-
ci e piu facilmente risolvibili all’assunzione di nuovi
punti di vista e di diverse direzioni possibili. Tra le va-
rie competenze che facilitano I’applicazione dei meto-
di della soluzione di situazioni-problema c’¢ appunto
la capacita di elaborare un pensiero creativo, detto an-
che pensiero produttivo, il quale si contrappone al pen-
siero riproduttivo. L’approccio creativo permette di
analizzare il problema da diversi punti di vista, di ri-
formularlo favorendo una visione globale della situa-
zione, lasciando la possibilita di cogliere al tempo stes-
so le parti che lo costituiscono e i nessi tra queste.

Osservazioni finali

La creativita ¢ una competenza trasversale poco consi-
derata all’interno del nostro sistema scolastico. Questo
malgrado il suo valore sia stato riconosciuto da vari
studiosi (Amabile, 1989; Robinson, 2001; Sawyer,
2006; Vygotsky, 2004). Anche I’'Unione europea nella
sua Raccomandazione relativa alle competenze chiave
per lapprendimento permanente (2006) fa riferimen-
to alle competenze “sotto forma di conoscenza, abilita
e attitudini adeguate al contesto”, come forme “essen-
ziali per ogni individuo in una societa basata sulla co-
noscenza”. Competenze che dovrebbero essere acqui-
site dai giovani alla fine del loro percorso scolastico
obbligatorio perché siano preparati alla vita adulta,
“formando allo stesso tempo una base per ’apprendi-
mento futuro”, in seguito utilizzate “in tutto I’arco del-
la loro vita, attraverso un processo di sviluppo e ag-
giornamento delle loro abilita”.

Sicuramente I'impostazione basata sui programmi con
gli obiettivi disciplinari che ricoprono un ruolo priori-
tario non permette ancora al pensiero creativo di assu-
mere il ruolo importante che gli spetta.



Il nuovo Centro di risorse
didattiche e digitali (CERDD)

Daniele Parenti, direttore dell'attuale Centro didattico cantonale (CDC),
futuro Centro di risorse didattiche e digitali (CERDD)
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Il nuovo Centro di risorse didattiche e digitali (CERDD)

Introduzione
Come gia descritto ampiamente nel rapporto e-educa-
tion (consegnato nel 2013), in Ticino la storia degli ul-
timi venticinque anni dell’integrazione delle tecnolo-
gie nella scuola ¢ stata variegata, interessante ma priva
di coordinamento sia politico sia pedagogico. Questo
ha avuto come conseguenza il fiorire di molte iniziati-
ve mai concretizzatesi in un concetto d’integrazione
delle tecnologie nella scuola. Tecnologie che peraltro si
fanno sempre piu pervasive ed entrano comunque nel-
la formazione anche per vie indirette.
Lanecessita di dare risposte e impulso all’integrazione
delle ICT ha indotto il gruppo di studio e-education a
proporre soluzioni fattibili e coerenti con la struttura
scolastica ticinese, da implementare a corto termine.
Nel rapporto e-education si proponeva, come solu-
zione utile a dare impulso all’adozione delle ICT nella
formazione scolastica, un centro di competenza sul
modello di FRI-TIC del Canton Friborgo, cantone che
all’inizio degli anni 2000 pose le basi per I'introdu-
zione delle tecnologie nell’insegnamento. La creazio-
ne di un simile centro di competenza che sappia esse-
re punto d’incontro e volano per I'integrazione delle
ICT nella scuola ticinese ¢ apparsa a e-education co-
me una strategia pertinente da cui partire. Per tale
motivo i lavori sono continuati anche dopo la conse-
gna del rapporto, con ’obiettivo di meglio formulare
questa proposta, cosi da renderla trasparente nelle
sue sfaccettature e per consigliare il DECS nel deci-
dere sul tema in tempi brevi.
E quindi emersa la volonta di concretizzare cio che e-
education aveva auspicato: istituire un centro di com-
petenza pure per il DECS, identificato con I’acronimo
CERDD (Centro di risorse didattiche e digitali).
Si noti come tra ’attuale Centro didattico cantonale (in
seguito CDC) e il CERDD esistano delle intersezioni
sia di missione sia di funzionamento. Per questo e altri
motivi si ¢ proposta la trasformazione dell’attuale
CDC in un nuovo centro di servizi che abbia tra i suoi
compiti una parte di quelli finora espletati a cui se ne
aggiungeranno altri di matrice digitale.
I1 CERDD iniziera a operare nella sua nuova funzione
a partire dal 1. gennaio 2015 avviando ed offrendo
nuovi servizi per la scuola ticinese e dotandosi di un
nuovo organigramma interno che comprendera i se-
guenti ambiti:
e attivita culturali ed eventi, servizi di documenta-
zione e editoria;

» risorse digitali per I'apprendimento (in seguito
RDA): sperimentazione, consulenza, definizione
standard e formazione;

*  servizi web e multimediali;

* infrastrutture tecnologiche.

Priorita e progetti
Come poc’anzi esplicitato, il perimetro di azione
dell’attuale CDC si estendera consegnando al CERDD
anche l'obiettivo di occuparsi attivamente del binomio
ICT/educazione.
Le priorita sono molteplici: uno degli obiettivi princi-
pali del neonato centro, e quindi del DECS, ¢ quello di
sostenere e coordinare progetti educativi che integrino
nelle pratiche didattiche pure I'uso consapevole delle
tecnologie; piu in generale pero I'idea ¢ che il CERDD
sia il promotore per la definizione di una sorta di “bus-
sola” pedagogica per l'integrazione delle tecnologie
nei piani di studio.

Concretamente, in sintesi, gli obiettivi sul medio ter-

mine sono i seguenti:

— implementare un portale globale e multilivello
per I'intero DECS, che oltre agli attuali contenuti
informativi, comprenda uno spazio all’interno
del quale tutti i docenti possano condividere i
propri materiali didattici in maniera libera e bi-
direzionale;

— collaborare con i settori scolastici per definire del-
le raccomandazioni circa 1’'uso dei social media e
dei dispositivi mobili per ogni ordine di scuola;

—  coordinare le attuali sperimentazioni nel campo del-
le reti Wi-Fi e dei dispositivi mobili in classe, impo-
stando le strategie future in merito a questo tema;

— sostenere, promuovere ed eventualmente accom-
pagnare sperimentazioni legate all’impiego delle
risorse digitali per I'apprendimento in ambito for-
mativo;

— collaborare con i settori scolastici affinché il tema
delle competenze ICT degli allievi (e della relativa
formazione dei docenti) sia trattato in modo orga-
nico e in tempi brevi;

— coordinare le attivita di gestione delle infrastrut-
ture tecnologiche del mondo scolastico istituendo,
tra le altre cose, un unico servizio centralizzato
per il supporto (service desk);

—  offrire alle scuole ticinesi degli ambienti virtuali
di apprendimento protetti, detti Learning Mana-
gement System (in seguito LMS).



Partecipazione, collaborazione e creativita:

il nuovo portale DECS

La “cultura partecipativa” (Jenkins, 2010) € oramai una
realta evidente per la quale, a mio modo di vedere, ¢
sempre pit necessario considerare i cinque alfabeti pro-
posti da Howard Rheingold: attenzione, partecipazio-
ne, collaborazione, approccio critico rispetto alle fonti
digitali e intelligenza a misura di rete (Rheingold, 2013).
In questa nuova dimensione tutti quanti noi possiamo
diventare agenti attivi nella produzione culturale.

Il nuovo portale DECS, il cui prototipo sara pronto ve-
rosimilmente nel corso di quest’anno scolastico, vorra
dunque essere una sorta di ambiente aperto, collabora-
tivo e creativo seguendo la logica della gia citata cultu-
ra partecipativa.

L’idea di fondo ¢ che all’interno di questo spazio tutti i
docenti (anche esterni al DECS) possano condividere i
propri materiali didattici in maniera libera e bidirezio-

nale (download/upload). Saranno evidentemente pure

definiti dei processi per assegnare diversi livelli di cer-

tificazione di tali materiali.

Piu in generale, gli obiettivi di questo progetto sono:

» facilitare lo scambio e la condivisione di informa-
zioni riguardanti esperienze pedagogiche e didat-
tiche svolte da docenti e da istituti di ogni ordine
scolastico;

»  promuovere ¢ facilitare la collaborazione tra do-
centi, nonché tra questi e gli organi di conduzione
della scuola;

* incentivare il dibattito attorno a esperienze peda-
gogiche e didattiche e/o indirizzi dell’insegna-
mento;

» rendere noto ¢ valorizzare quanto viene prodotto a
livello didattico nella scuola ticinese, mettendo a
disposizione uno spazio pubblico per presentare le
esperienze e per discutere le stesse.

©iStock.com/mattjeacock
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Il nuovo Centro di risorse didattiche e digitali (CERDD)

Quando si parla di partecipazione e collaborazione, ma
pure di creativita, un’associazione spontanea che mi
viene in mente riguarda uno degli esempi piu interes-
santi che proprio la rete ha prodotto in realta gia molti
anni fa: le pratiche e le dinamiche relative all’imple-
mentazione del software libero, il quale ha sempre rap-
presentato molto bene lo spirito di fondo della rete,
forse oggi un po’ corrotto rispetto a quei primi anni.
Infatti, il software libero ¢ indubbiamente un fenome-
no di alto interesse, non solo per informatici ed utenti,
ma anche per sociologi, economisti, psicologi, filosofi,
professionisti della formazione ed esperti di organiz-
zazione. Il fenomeno ¢ interessante perché le comunita
di sviluppo del software libero (si pensi al sistema ope-
rativo GNU/Linux) si organizzano senza un’apparente
struttura organizzativa formale, hanno una disposizio-
ne e dei confini flessibili, una progettualita dinamica,
una distribuzione di ruoli e di compiti non rigidamente
gerarchica ed un impianto metodologico antiautorita-
rio. Programmatori ed utenti di tutto il mondo, connes-
si e cooperando tra di loro attraverso Internet, creano
in questo modo prodotti funzionali, stabili e, conside-
rano pure il “mercato”, competitivi.

E perd mia intenzione sottolineare anche un aspetto del
tutto particolare di queste comunita. L’aspetto pedago-
gico. Nelle comunita di sviluppo di software libero av-
vengono interessanti processi formativi, educativi e
didattici. Come detto, tali comunita sono nate e si svi-
luppano per garantire I’apertura, la diffusione e la con-
divisione del sapere tecnologico incarnato nel softwa-
re. La forza di coesione che tiene uniti i partecipanti di
queste comunita ¢ la condivisa e ferma convinzione
che la liberta di circolazione della conoscenza (per
esempio tramite i codici sorgenti) sia il motore per la
crescita ¢ lo sviluppo delle facolta umane. Questo
aspetto lega in modo indissolubile i fini e gli obiettivi di
tali comunita alla dimensione educativa, secondo “la
convinzione che la libera circolazione e la condivisione
della conoscenza abbia il potere di rendere 'uomo
maggiormente libero. Per questo si ritiene che le comu-
nita di sviluppo del software libero siano delle comuni-
ta pedagogiche in senso pieno, perché sono comunita
orientate a fornire strumenti e tecniche per il dispiega-
mento della conoscenza umana” (Antonacci, 2005).

Si puo prendere ad esempio I’apertura del codice sor-
gente come dimostrazione concreta di un generale at-
teggiamento teso alla condivisione trasparente di in-
formazioni e conoscenza, atteggiamento che ha un

fondamento pedagogico. Pure interessanti, sempre
sotto il profilo pedagogico, sono le dinamiche di crea-
zione e trasmissione di sapere in atto in queste comuni-
ta: il sapere immesso dai partecipanti concorre al mi-
glioramento del prodotto, stimola la partecipazione di
nuovi membri e la crescita della comunita, quindi in
sostanza, crea le condizioni di possibilita per I’esisten-
za delle comunita di sviluppo di software libero.

Il paragone forse ¢ un po’ azzardato e si corre il rischio
di banalizzare il concetto, tuttavia, in fondo, con il
nuovo portale DECS, ma piu in generale con 'integra-
zione delle tecnologie nelle pratiche didattiche, si vuo-
le arrivare piu vicini a questo obiettivo: stimolare ulte-
riormente la condivisione della conoscenza, agevolare
la costruzione collettiva del sapere passando da ap-
procci liberi e creativi.

Vorrei terminare questo contributo citando un passag-
gio del rapporto e-education che ben riassume missio-
ne e compiti del CERDD ed anticipa quale sara il “fil
rouge” dei cantieri futuri del nuovo centro: “Un ele-
mento di novita rispetto al passato anche recente ¢ che
ora questa riflessione (sulla natura della conoscenza,
che dalineare, strutturata e progressiva diventa reticola-
re, distribuita, destrutturata, NDR) non & unicamente
indirizzata a capire come le RDA possano aiutare la di-
dattica, ma anche, e sempre di piu, come la scuola nel
suo insieme possa contribuire a un uso consapevole del-
le stesse” (dal rapporto e-education, pag. 42).



La creativita delle tecnologie
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La creativita delle tecnologie nella didattica

Introduzione

Le capacita di creare e di innovare sono indispensabili
al progresso economico e sociale di un paese, questo
soprattutto per la Svizzera che ¢ ai primi posti della
classifica dei paesi innovativi.

La creativita € un attributo umano che si manifesta in
numerosi contesti: nell’arte e nell’artigianato, nel pro-
gresso scientifico e tecnologico, nell’imprenditorialita
e nell’ambito sociale.

L’innovazione invece € la realizzazione di idee nuove,
nate dalla creativita umana. Pertanto, le capacita di
creativita e di innovazione, strettamente connesse, So-
no utili tanto nei settori economici e sociali, quanto lo
sono negli ambiti artistici.

Come corollario, ne deriva che la creativita & una delle
capacita da sviluppare anche nell’ambito formativo,
settore che deve rispondere alle esigenze poste dall’es-
sere cittadino in un mondo sempre piu tecnologico e
innovativo.

Qual ¢ il ruolo della creativita nella scuola? La creati-
vita ¢ un incentivo per I’apprendimento? In caso affer-
mativo, di quale didattica necessita? Lo sviluppo della
creativita ¢ un obiettivo in sé? La creativita pud rimo-
dellare l’atto di insegnamento e di apprendimento?
Quali gli esempi di creativita realizzati a scuola?
Queste sono le domande alle quali si € cercato di ri-
spondere durante il colloquio Creativité et apprentis-
sage che ha avuto luogo all’Alta scuola pedagogica di
Losanna nello scorso mese di maggio'. Il tema creati-
vita e apprendimento a scuola ¢ emerso come argo-
mento importante, correlato con la formazione, su cui
occorrerd discutere nei prossimi anni. In parte, con
I’esempio seguente, si potranno dare risposte ad alcune
delle domande sopra formulate.

Creativita e competenze digitali

A livello scientifico il dibattito su che cosa si intenda
per creativita e su quali siano le sue principali caratte-
ristiche ¢ ampio. Esistono, in proposito, posizioni di-
versificate. Si sottolinea il fatto che non esiste una defi-
nizione di creativita unanimamente accettata. Questo
poiché la creativita “trascende la natura umana, le di-
scipline accademiche ed i confini culturali”? e, pertan-
to, € naturale che sia vista e studiata in contesti diversi
e da molte prospettive.

1120009 ¢ stato proclamato “Anno europeo della creati-
vita e dell’innovazione™>.

Nel quadro di riferimento europeo” per le competenze

chiave da approfondire, si indicano come competenze
base del cittadino otto ambiti, tra cui la competenza di-
gitale, che consiste nel “saper utilizzare con dimesti-
chezza e spirito critico le tecnologie digitali per il lavo-
ro, il tempo libero e lacomunicazione”>. La competenza
digitale presuppone una solida consapevolezza e cono-
scenza della natura, del ruolo e delle opportunita delle
tecnologie nel quotidiano della vita privata, sociale e
lavorativa. In questo contesto si sostiene che le persone
dovrebbero anche essere consapevoli di come le tecno-
logie digitali possano coadiuvare la creativita e I'inno-
vazione e rendersi conto delle problematiche correlate,
come la validita delle informazioni disponibili e la co-
noscenza dei principi giuridici ed etici correlati.

La creativita e I'innovazione appartengono anche a
un’altra delle otto competenze: al senso di iniziativa e
di imprenditorialita che concerne la capacita di una
persona di tradurre le idee in azione. Questa ¢ una
competenza che “aiuta gli individui, non solo nella loro
vita quotidiana, nella sfera domestica e nella societa,
ma anche sul posto di lavoro, ad avere consapevolezza
del contesto in cui operano e a poter cogliere le oppor-
tunita che si offrono, ed € un punto di partenza per le
abilita e le conoscenze piu specifiche di cui hanno bi-
sogno coloro che avviano o contribuiscono a un’attivi-
ta sociale o commerciale”®.

Si evidenzia percid un’intersezione tra creativita, tec-
nologie e innovazione che sostiene la necessita di un
dibattito sull’opportunita di costruire competenze di
questo genere anche nel processo scolastico.

Creativita, tecnologie e scuola

Dare maggiore importanza alla creativita nella scuola,
dedicandole spazi che vadano oltre I'ambito artistico
in cui gia ¢ presente, diventa un obiettivo da perseguire
amedio termine. Si consideri a questo proposito la tas-
sonomia degli obiettivi educativi che Clark’ ha evi-
denziato: Clark sostiene che lo sviluppo della creativi-
ta transiti per una serie di attivita (inventare, inferire,
ipotizzare, combinare, immaginare, predire) e si con-
cretizzi in prodotti di tipo vario. Il valore aggiunto di
questo modello risiede nel separare le attivita rispetto
ai prodotti; si pone I’accento su come, dietro al prodot-
to innovativo, debba esserci un processo creativo. Se-
condo Clark processo e prodotto sono vincolati ed ¢
soprattutto grazie al processo creativo che si possono
realizzare prodotti innovativi.

In questa visione, la tendenza della scuola deve essere



quella di mettere in secondo piano il prodotto, suppor-
tando concretamente il processo creativo e orientando
le attivita svolte dagli allievi, nel senso di utilizzare al
meglio il potenziale creativo presente in ognuno di lo-
ro nell’esecuzione di progetti o prodotti, accompa-
gnandone la fase creativa.

La modalita didattica che nella scuola si consiglia per
perseguire vantaggiosamente questo processo ¢ quella
del lavoro per progetti®. In questa modalita, I’inse-
gnante organizza, prepara, propone situazioni adegua-
te, ma sara I’allievo che dovra costruire e interiorizzare
i contenuti presentati. La didattica “per progetti” rie-
sce meglio di altre a conciliare le competenze d’inse-
gnamento del docente con 'interesse ad apprendere
dell’allievo, facendo cosi leva sulla motivazione e sulla
creativita. Inoltre, questo processo di creazione e ap-
prendimento ¢ favorito perché I’allievo ne comprende
il senso e si sente coinvolto, col gruppo o con la classe
intera. E con questa modalita didattica che si hanno
quindi piu possibilita di giungere a processi/prodotti
interessanti che portino gli allievi a dare risalto anche
all’aspetto creativo. Ci si riferisce, di regola, a progetti
interdisciplinari che hanno una durata di pit mesi, a
scadenze regolari, oppure di piu giorni intensivamente
dedicati al progetto.

Con la comparsa della tecnologia a scuola ¢ sorto an-
che il quesito di come renderla valore aggiunto all’ap-
prendimento, integrandola o sostituendola in parte alla
didattica tradizionale. Oggi emerge pure un’altra va-
riabile da considerare in questo processo d’integrazio-
ne, inerente alla creativita intersezionata con la tecno-
logia. Come supportare la creativita con l'uso di
strumenti o servizi digitali? Come 1’uso di tecnologie
digitali supporta la creativita? Con quali metodologie
didattiche? Perché inserire a livello scolastico anche
questa variabile?

Una forte motivazione per giustificare l'utilizzo a
scuola di tecnologie abbinato a una metodologia pro-
gettuale, mirando a produzioni creative, ¢ fornita
dall’attuale situazione in Svizzera, che soffre di una
carenza — e sara sempre pit marcata — di specialisti nei
settori tecnologici. Data I'importanza della ricerca e
dell’innovazione per ’economia svizzera, anche la
scuola deve attivarsi affinché si trovino soluzioni utili
aridurre questa carenza ¢ a fornire possibilita profes-
sionali ai giovani, magari inserendo la tecnologia co-
me ambito di studio gia nella scuola obbligatoria.

La scuola ticinese, in particolare la scuola media, si &

da poco attivata per andare in questa direzione. Lo sta
facendo con un approccio che integra percorsi nel tem-
po libero, attivita a scuola e la formazione di docenti,
con un certo successo. In sintesi, nel tempo libero sono
offerti a ragazze e ragazze d’eta di scuola media dei
corsi di robotica, molto frequentati. Parallelamente, in
quarta media esiste all’interno della fascia opzionale la
possibilita di iscriversi a corsi in cui la robotica € pro-
posta con metodi legati al lavoro per progetti. Per offri-
re queste formazioni formali e non formali, i docenti
che operano in questi contesti formativi sono preparati
grazie a corsi organizzati nell’ambito della formazione
continua.

Questa offerta combinata permette pure di orientare i
giovani verso professioni tecniche. Le ricadute sull’o-
rientamento quindi esistono (giovani che s’iscrivono a
scuole professionali tecniche) e le competenze nel
campo del lavoro per progetti, in gruppo, sono parte
della formazione. Questo approccio esiste grazie alla
disponibilita di tre partner, due istituzionali (DECS e
DFA-SUPSI) e uno privato (Robo-Si)’.

Robot realizzato nellambito

del progetto "Dirigibile”

Note

8
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Cfr. http://www.robo-si.ch.
L'associazione Robo-Si (Si sta
per Svizzera italiana ma anche
per Si alla robotica) promuove
attivita a favore
dell'orientamento dei giovani
verso le professioni
tecnologiche, seguendo
raccomandazioni nazionali.
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La creativita delle tecnologie nella didattica

Una buona pratica: il dirigibile robotico

Se consideriamo quindi importante offrire agli allievi
discuola obbligatoria opportunita di creare progetti tec-
nologici, cosi da orientarli alla tecnologia e nel contem-
po stimolarli nel lavoro creativo e innovativo, dovremo
creare spazi nell’attuale griglia oraria. Finora lo si ¢ fat-
to nell’ambito delle attivita opzionali in cui questo lavo-
10 si € concretizzato: [ ‘opzione tecnologia. Questa ¢ in-
serita nella fascia opzionale “orientamento” in IV, ha la
durata di due ore, per al massimo quindici allievi: i ra-
gazzi e le ragazze lavorano all’interno di piccoli gruppi
con robot, risolvendo compiti complessi, progettando,
indagando, pianificando, programmando, per poi pre-
sentare il loro progetto a fine anno scolastico °.

Ai docenti, per insegnare secondo quest’ottica, risulta
indispensabile una formazione utile a costruire com-
petenze in ambito tecnico e informatico e a compren-
dere secondo quali referenti pedagogici si possa didat-
ticamente procedere (didattica per progetti). Per questo
il Dipartimento formazione e apprendimento della
SUPSI offre da quattro anni un CAS (Certificate of
Advanced Studies) “tecnologia alla SM” che abilita a
insegnare secondo questa prospettiva.

Quali le buone pratiche che giustificano il manteni-
mento di questa proposta formativa e che dovrebbero
interrogare su come estenderla? Ne presento solo una
fra le molte realizzate, per mancanza di spazio e per-
ché paradigmatica.

Si tratta del progetto “Dirigibile”, realizzato all’inter-
no dell’opzione tecnologia da due gruppi di allievi con
i docenti Manuel Weiss (SM Stabio) e Mattia Rossi
(SM Chiasso). Dopo aver insegnato le basi per costrui-
re e programmare i robot in dotazione (NXT Min-
dstorms della Lego), i docenti hanno identificato con
gli allievi un progetto ambizioso: far volare un robot,
trasformandolo in aeromobile, pilotato da un altro ro-
bot, trasformato in telecomando.

La procedura attivata ha seguito la prassi descritta da
Clark (inventare, inferire, ipotizzare, combinare, imma-
ginare, predire), secondo fasi di studio, costruzioni, pro-
ve ¢ adattamenti, facendo capo a soluzioni che via via
sono state adattate alle necessita. Quanto era stato ipo-
tizzato inizialmente ha portato a soluzioni creative, at-
traverso la ricerca di informazioni in internet o con do-
mande ad esperti su come realizzare le idee, mutuandole
da altri ambiti. Quindi, si ¢ trattato di un lavoro per pro-
getti classico, creativo e foriero di apprendimenti inter-
disciplinari, sia teorici, sia pratici.

Il processo ha attraversato diverse fasi, presentate in
un diaporama pubblicato su prezi", la cui visione con-
siglio vivamente.

I docenti e gli allievi hanno continuamente monitorato
e documentato il loro processo creativo. Questo ha
permesso di analizzare il processo nella varie fasi, ri-
correndo a immagini, riferimenti teorici, descrittivi e
filmati, raccolti nel sopraccitato diaporama, che ben
descrive il tutto. Un filmato'? ¢ stato pure realizzato
durante la presentazione finale del progetto alle classi
delle due sedi. La visione di entrambe le documenta-
zioni permette di meglio comprendere la portata del
processo creativo e innovativo e il prodotto realizzato.
In questo lavoro la creativita ¢ rintracciabile non solo
nel prodotto finito, ma soprattutto nel processo che ha
portato alla sua realizzazione.

Il progetto “Dirigibile” ¢ stato anche presentato in
maggio all’Alta scuola pedagogica di Losanna, nel
quadro del congresso “Créativité et apprentissage: un
tandem a ré-inventer?”’ come buona pratica che ben de-
finisce che cosa si intenda per attivarsi in modo creati-
vo e innovativo nel contesto di classe avvalendosi del-
la tecnologia.

Conclusione

Creativita, tecnologie e apprendimento nella scuola
obbligatoria sono ambiti che virtuosamente si suppor-
tano, proponibili con modalita interdisciplinari, a con-
dizione che si concedano agli allievi spazi dove prati-
carli e ai docenti sostegni formativi all’interno di una
rete di riferimento.



Giovani e tecnologie: dalla
prevenzione alla creativita

Cristiana Lavio, docente presso la Scuola media di Tesserete
Stefano Baldini, docente presso la Scuola media di Tesserete
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“Malinconia” (Teo Ferrari)

“Non possiamo vivere con le spalle curve e gli occhi
bassi, rassegnandoci a una vita monotona. Abbiamo
bisogno di guardare il cielo e le stelle, di sognare, in-
ventare, improvvisare. La creativita quindi ci € neces-
saria come l'aria. E per essere creativi occorre innan-
zitutto sfruttare a fondo i propri sensi, evitando che si
atrofizzino in questa nostra vita quotidiana dominata
dalla ripetizione e dalle tecnologie.” (Philippe Petit)'

Non solo prevenzione

Un’idea. Un progetto. Lasciandoci trascinare dall’en-
tusiasmo, senza che quasi ce ne rendessimo conto, ci
siamo ritrovati a parlare di creativita, a pensare ai suoi
spazi all’interno della scuola, a viverla nel costruire
qualcosa di nuovo e nell’offrire ai ragazzi delle oppor-
tunita espressive personali.

Eravamo nel 2012, a Tesserete: nella nostra sede di
scuola media I’educazione all’uso degli strumenti digi-
tali era iniziata sei anni prima, con 1’organizzazione di
alcune attivita di approfondimento e di riflessione. In
quelle occasioni, pur prestando attenzione a evitare
una demonizzazione dei nuovi mezzi di comunicazio-
ne e informazione, si cadeva inevitabilmente nella for-
mulazione di consigli che perlopiti mettevano in guar-
dia su cio che con tali strumenti ¢ bene non fare. Al di
la della necessita di rendere gli allievi consapevoli dei
rischi insiti nell’uso delle tecnologie — un utilizzo abile

“Terrore” (Tibor Koehne)

da parte loro, soprattutto a livello tattile, spesso privo
tuttavia del necessario senso critico —, il discorso ha
iniziato ad apparirci asettico, magari in qualche caso
pure suscettibile di rifiuto. La domanda ¢ pertanto sorta
spontaneamente: perché non creare delle attivita di pre-
venzione primaria che allo stesso tempo destinassero ai
ragazzi 'opportunita di fare affiorare il loro potenziale
creativo? Con I'intento di fare emergere il meglio, dun-
que, invece del peggio che sovente balza alle cronache
in forma enfatizzata, con contorni inquietanti.

Ma non solo: la sfida si ¢ presentata duplice. L’idea si ¢
tradotta infatti anche nella possibilita, nell’ambito del-
la nostra pur modesta sperimentazione, di rassicurarci
rispetto a un rischio paventato da piu parti: “I’'uso
esclusivo e massiccio dei codici informatici minaccia
di formattare (per cosi dire) la mente, deprivandola
dell’uso delle capacita immaginative, fantastiche, di-
vergenti, critiche e riflessive”?. Come a dire che accen-
dere un dispositivo possa a volte significare spegnere
qualcosa dentro, annichilendo il pensiero, facendo cosi
svanire quelle condizioni necessarie a generare le idee,
a illuminare, come nei fumetti, una lampadina.

Ha cosi iniziato a prendere forma un progetto che, oltre
a garantire i consueti spazi di sensibilizzazione, ha da-
to origine ad alcune occasioni educative e nel contem-
po creative®. Il presente contributo vuole raccontare le
attivita che si sono rivelate piu significative, sia consi-



“Tranquillita” (Silvia Werner)

derando il coinvolgimento degli allievi della sede, sia
per il valore delle produzioni realizzate, che ci ha la-
sciati non solo ammirati, ma anche fiduciosi del rap-
porto positivo che puo intercorrere nel binomio giova-
ni e tecnologie.

Soffermare lo sguardo sui colori

e sulle emozioni

La prima opportunita di stimoli creativi € stata offerta da
un concorso fotografico, dal titolo “Colori e emozioni”. I1
discorso di prevenzione si ¢ realizzato in tal caso attra-
verso un compito fattivo, il cui adempimento era indi-
spensabile per la partecipazione al concorso: non si trat-
tava infatti soltanto di proporre una fotografia rap-
presentante un’emozione legata a un colore (nell'imma-
gine era obbligatoria la presenza di almeno una persona),
bensi occorreva richiedere a chi era ritratto nella fotogra-
fiaun’autorizzazione firmata per la pubblicazione in rete,
cosi come era necessario privare I'immagine delle coor-
dinate geografiche (bisognava dunque aver disattivato la
funzione di localizzazione nel dispositivo impiegato).
Fin qui, siamo stati noi docenti ad addentrarci, cercan-
do un approccio diverso nell’educazione alla fruizione
dei mezzi di comunicazione, nello speciale spazio del-
la creativita, in cui solitamente ci si concede la liberta
di lasciare fluire pensieri e idee, che nel reciproco con-
fronto trovano consistenza, margini e vigore.

La palla ¢ poi passata agli allievi: a quel punto toccava a
loro immaginare, progettare, creare. Non ¢ mancato un
primo momento di disorientamento, manifestato con

CLINT3

esclamazioni del genere “non ho idee”, “non sono un bra-
vo fotografo”, “quali emozioni?”’. Ma nemmeno ¢ man-
cato un conseguente sgomento da parte nostra, con gli
inevitabili interrogativi che esso poteva suscitare: “Non
li abituiamo ad essere creativi?”, “Quale attrattiva puo
avere un compito non prettamente scolastico, al di la del
premio in palio?”. Ed ¢ allora venuta alla luce un’occasio-
ne d’oro, che abbiamo tentato di cogliere al volo; abbia-
mo quindi cercato di trasmettere un messaggio che ci €
parso particolarmente importante: chiunque avrebbe
potuto partecipare al concorso, perché tutti hanno la pos-
sibilita di essere creativi. Un messaggio che nel contesto
scolastico assume forse un valore ancora piu significati-
vo, poiché una parte dei ragazzi si confronta con alcune
difficolta che talvolta possono rendere fragile la fiducia
nelle proprie potenzialita. Per partecipare al concorso fo-
tografico, si trattava “semplicemente” di osservare la re-
alta, di accendere la propria sensibilita; come ben ha
espresso Matisse, “vedere ¢ gia un’operazione creati-
va”*. Chiunque avrebbe potuto provarci. La possibilita
creativa era doppia: guardare, sentire e catturare un’e-
mozione, oppure leggere le immagini, magari immorta-
late casualmente. In sostanza, gli allievi erano invitati a
esprimere un’emozione attraverso il proprio sguardo

Note
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“La tranquillita” (Lisa Comolli)
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“Tristezza e felicita” (Marta Cattaneo)

(fissandolo con uno scatto) oppure a lasciarsi andare a
una lettura percettiva di una fotografia. Abituati alla mi-
riade delle “vuote” immagini circolanti nelle reti sociali,
i ragazzi potevano in quell’occasione riappropriarsi
dell’intimita dei contenuti, vivere le fotografie non solo
come mera esibizione, bensi coltivando la propria sensi-
bilita nello scoprire lo svelarsi di un’emozione.

Viene da sé una breve riflessione: se da un lato I’evolu-
zione tecnologica ha favorito I’esperienza del guardare,
la stimolazione continua e frammentata di immagini
impoverisce lo sguardo, che “perde spessore conosciti-
vo, diventa troppo veloce e distratto per farsi conoscen-
za, emozione, significato”. Di fronte a questa realta fa-
cilmente constatabile nella quotidianita, il concorso
organizzato ha nondimeno fatto emergere la capacita
dei ragazzi di soffermare i loro occhi su cio che vedono,
per trovarne un senso.

Tanto ¢ vero che un buon numero di allievi ha accolto la
sfida, osando proporre un prodotto davvero originale.
Unragazzo ha cosi cercato di esprimere in modo creati-
vo uno stato d’animo, mostrando se stesso nella mede-
sima immagine in posizioni diverse, come a rivelare
una sorta di inquietudine, su uno sfondo verde rappre-
sentativo della speranza (“Laricerca della speranza”, di
Kevin Carrozzo); un altro allievo ha voluto raffigurare
lo sguardo triste e smarrito di un amico di fronte alla
sua stessa figura in miniatura, forse in un’apparizione

malinconica di un felice ricordo (“Malinconia”, di Teo
Ferrari); una ragazza ha invece saputo cogliere in
un’immagine caratterizzata dai colori caldi del bosco
I’emozione che ne scaturiva (“Tranquillita”, di Silvia
Werner): sono questi solo alcuni esempi delle apprezza-
bili produzioni che ci sono giunte®.

C’¢ chi ha utilizzato programmi specifici per elaborare
le fotografie, impiegando dunque le tecnologie per un
inedito prodotto, ricco di inventiva; ma c¢’¢ anche chi
ha semplicemente catturato con un click un’emozione
particolare, ottenendo un risultato altrettanto artistico
(l'aggettivo € audace eppure veritiero).

Lattivita ha inoltre permesso ai ragazzi di confrontarsi
con un’apertura di orizzonti interpretativi, data dalla li-
berta di leggere con i propri occhi la complessita della
realta: ognuno poteva attribuire un’emozione particola-
re aun certo colore; inoltre, se da una parte era possibile
riconoscerne la predominanza, d’altro canto era inevita-
bile la presenza di diverse tonalita: ogni allievo poteva
dunque percepire una speciale emozione in un’immagi-
ne in cui era tuttavia riconoscibile una molteplicita di
colori, cosi come nella realta possono coesistere svariate
emozioni, talvolta persino contrastanti.

Il cyberbullismo affrontato dai ragazzi
La seconda opportunita creativa nell’ambito dell’uso
delle tecnologie si € concretizzata con un concorso in-



“La ricerca della speranza” (Kevin Carrozzo)

centrato sul tema del cyberbullismo: gli allievi aveva-
no per questa occasione la possibilita di realizzare di-
versi generi di lavori (un fumetto, un racconto, un
cortometraggio, un manifesto, un poster oppure una
canzone). In tal caso, abbiamo considerato due aspetti
che favorissero la creativita: innanzitutto si ¢ cercato
di lasciare spazio ¢ libera espressione alle attitudini
personali (scrittura, disegno, canto, ...); abbiamo altre-
si interpretato questo investimento creativo come un
incentivo che potesse (ri)svegliare “la capacita di sol-
lecitare e operare scelte in presenza di situazioni di
squilibrio e di crisi, di inquietudine e di incertezza”’.

Del tema del cyberbullismo si parla sempre piu spesso,

soprattutto in considerazione dei suoi risvolti piu
drammatici, che i media ci riportano con triste fre-
quenza: sovente nella quotidianita dei nostri ragazzi si
tratta pero di un fenomeno piu blando — tuttavia non
meno grave — avvolto nella nebbia della “normalita”
delle dinamiche di gruppo che talvolta sconfinano sen-
za capacita di controllo nella prevaricazione e nell’i-
naccettabile. E quando queste infelici situazioni acca-
dono, la scuola, essendo il luogo in cui i ragazzi
trascorrono la maggior parte del loro tempo, ne viene
inevitabilmente coinvolta. Si consideri infatti che la
maggior parte delle classi crea un proprio gruppo in
WhatsApp o in Viber, dove puo capitare che per qual-

Note
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che inezia si generino comportamenti bullistici, i quali
finiscono per avere delle ripercussioni sul gruppo-
classe anche all’interno delle mura scolastiche.

Ai nostri allievi ¢ stato cosi chiesto di presentare un
loro prodotto che sensibilizzasse i pari rispetto a tale
tematica, con la messa in scena di una situazione in cui
emergesse una delle varie sfaccettature del cyberbulli-
smo, accompagnata da uno slogan inedito e incisivo.
Sullo sfondo c’erano sempre le tecnologie, sia conside-
rate nei loro aspetti di vissuto reale, sia come possibili
strumenti per realizzare una proposta di prevenzione.
Prima di dare libera manifestazione alle proprie idee, i
ragazzi sono stati convocati a una riflessione sulle mo-
dalita in cui si rivela il cyberbullismo (riflessione che,
attraverso alcuni specifici materiali, ¢ stata sviluppata
in tutte le sezioni nelle ore di classe): una lettura profon-
da della realta che ha permesso di stimolare lo spirito
critico, le competenze empatiche, cosi come, in taluni
casi, I’elaborazione personale di un fatto in rapporto al
proprio vissuto.

Questo secondo concorso, pitl impegnativo in termini
di tempo e di organizzazione, ha permesso ai parteci-
panti — e forse non solo a loro — di comprendere che
essere creativi non significa solo produrre delle idee:
significa saperle concretizzare anche con fatica, curan-
do i dettagli per un risultato ambizioso, magari unendo
varie competenze attraverso un lavoro collettivo. Pro-
babilmente non € un caso che il primo premio sia stato
assegnato a un gruppo di allievi che ha realizzato un
cortometraggio per la cui produzione erano richiesti
compiti diversi: la scrittura della sceneggiatura, I’in-
terpretazione dei personaggi, la ripresa delle immagi-
ni e il montaggio del video.

Infine, si ¢ palesata un’altra caratteristica imprescindi-
bile della creativita: il coraggio di osare. Di fronte a un
tema tutt’altro che facile, soprattutto alla loro eta, ab-
biamo visto i ragazzi cimentarsi anche in lavori teme-
rari (qualcuno ha composto e cantato una canzone) e
non privi di difficolta, in cui sono stati narrati con no-
tevole delicatezza sentimenti di disagio. [ “giudici” che
hanno designato i tre migliori lavori erano rappresen-
tati dagli stessi allievi, che, come nel precedente con-
corso, hanno espresso attraverso gli strumenti infor-
matici le proprie preferenze (la giuria si costituiva
inoltre di docenti della sede e di alcuni professionisti
esterni): proporre un proprio prodotto di sensibilizza-
zione significava dunque esporlo ad un pubblico impe-
gnativo —quello dei pari—, talvolta davvero inclemente

nella quotidianita scolastica. E nemmeno si puo igno-
rare il fatto che mettersi dalla parte della “vittima” e
dunque di chi condanna i comportamenti di prevarica-
zione non ¢ certamente, a quell’eta, un affare da poco.

Proteggersi aprendosi alla creativita

Gli intenti del nostro progetto si sono sviluppati all’in-
terno di un discorso di prevenzione primaria, nel quale
gli stessi mezzi di informazione e di comunicazione si
sono fatti pretesto e strumento per la realizzazione di
lavori creativi, di cui I’intera sede ha beneficiato.

La formula del concorso ¢ risultata particolarmente
impegnativa per noi docenti a livello organizzativo,
nondimeno ¢ stata indubbiamente pagante, grazie al
vantaggio di non essere vissuta dagli allievi come
un’imposizione: questo spazio facoltativo si ¢ forse ri-
velato piu proficuo in termini di sensibilizzazione poi-
ché ognuno ha potuto attingere dalle proposte scaturite
cio di cui poteva aver bisogno, nei tempi e nelle moda-
lita per sé piu confacenti. Anche la creativita dei ragaz-
zi ha in tali occasioni potuto esprimersi nei momenti e
nelle condizioni personalmente piu favorevoli.
Quando nel terreno fertile del binomio giovani e tecno-
logie si pianta qualche seme — chiamiamolo stimolo —, &
dunque possibile vedere svilupparsi in modo sano e
fruttifero le naturali risorse creative dei ragazzi.
Pertanto, se da un lato ci pare indispensabile educare
gli allievi a riconoscere i confini entro i quali I'uso del-
le tecnologie si rivela corretto e responsabile nei con-
fronti di se stessi e degli altri, percido non insidioso,
d’altra parte ci sembra altrettanto importante offrire
delle occasioni in cui tali strumenti possano essere uti-
lizzati in modo costruttivo e creativo, valorizzandone
le infinite potenzialita positive.



Un’Area dedicata alla creativita

Dante Laurenti, esperto di educazione visiva ed educazione alle arti plastiche
Cristiana Canonica Manz, esperta di educazione alle arti plastiche e docente DFA
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Un'Area dedicata alla creativita

Nel nuovo Piano di studio HarmoS le discipline espres-
sive e creative presenti nei programmi e nei piani di
formazione dei tre gradi della nostra scuola dell’obbli-
go si consolidano in un’area disciplinare definita Area
Arti e formata da educazione visiva, educazione alle
arti plastiche ed educazione musicale.

Per la prima volta queste tre discipline sono state chia-
mate a costruire un percorso comune che, pur nel rispet-
to delle specificita dei relativi soggetti, ¢ dovuto conver-
gere su un impianto teoretico unitario e condiviso.
L’Area abbraccia un vasto e complesso panorama co-
municativo costituito di linguaggi universali, che rap-
presentano gli strumenti essenziali per sviluppare e
favorire i processi di un’educazione interculturale, ba-
sata sulla comunicazione, la conoscenza ¢ il confronto
tra culture diverse.

L’esplorazione dei linguaggi sonori, plastici e visivi
rappresenta I’ambito culturale dell’area e si sviluppa
attraverso tutti i gradi scolastici, dando un contributo
fondamentale sia per la crescita e lo sviluppo delle fa-
colta percettive, affettive, intellettive e creative — effet-
tivamente intese come capacita di trovare soluzioni
nuove e inedite —sia per la costruzione di adeguati rife-
rimenti culturali.

Tutte le tre discipline di quest’Area richiedono e valo-
rizzano un’intensa attivita percettiva nelle sue compo-
nenti visive, uditive e tattili ¢ una presenza attiva del

corpo quale mezzo di esplorazione della realta ¢ di
supporto all’apprendimento.

In questa riforma inoltre ¢ espresso chiaramente il ruo-
lo educativo ed esistenziale che le discipline creativo-
espressive rivestono all’interno del mondo della nostra
scuola, soprattutto come riferimento allo sviluppo glo-
bale della persona con i suoi bisogni, sia da un punto di
vista emotivo e socio-affettivo sia con riferimento alla
necessaria implementazione di specifiche funzioni
esecutive e abilita cognitive.

La creativita sembra essere un concetto molto comune
e famigliare, ma al contempo anche molto sfuggente, ¢
una di quelle parole che abbracciano nell’uso corrente
cosi tanti significati da diventare ambigua e, spesso e
volentieri, ¢ scambiata con I’espressivita.

Possiamo riscontrare opinioni divergenti sulla possi-
bilita di essere creativi nelle arti come nelle scienze,
nell’insegnamento come nel laboratorio del falegna-
me. Un’ulteriore divergenza potrebbe probabilmente
sorgere sul ritenere o meno che la creativita possa es-
sere appresa o se sia esclusivamente un dono con il
quale si nasce. L’idea di creativita come atteggiamen-
to mentale proprio ha origine nel Novecento e i primi
studi specifici risalgono agli anni Venti. L’atto del cre-
are ¢ stato a lungo percepito come attributo esclusivo
della divinita: Catullo, Dante, Leonardo, infatti, non
avrebbero mai definito se stessi dei creativi. Laricerca




psicologica sulla creativita prese avvio per esplorare

aspetti dell’intelligenza umana che gli strumenti tra-

dizionali di valutazione non erano in grado di indaga-
re. In particolare, J.P. Guilford (1956) opera la distin-
zione tra due modelli di pensiero: quello convergente

e quello divergente. Il pensiero convergente ¢ il ragio-

namento logico e razionale. Consiste in un procedi-

mento sequenziale e deduttivo, nell’applicazione mec-
canica di regole ¢ si adatta a problemi chiusi che
prevedono un’unica soluzione. E il pensiero sollecita-

to maggiormente nella scuola. Il pensiero divergente o

laterale ¢ invece il pensiero creativo, alternativo e ori-

ginale. E sollecitato da situazioni aperte che ammetto-
no piu soluzioni alternative e si basa su tre indici:

—  fluidita: parametro quantitativo basato sull’ab-
bondanza delle idee prodotte;

— flessibilita: capacita di cambiare strategia ed ela-
sticita nel passare da un compito ad un altro che
richiede un diverso approccio;

— originalita: capacita di formulare soluzioni uniche
e personali che si discostano dalla maggioranza.

Esprimersi significa prendere coscienza di sé e manife-
starsi agli altri; ¢ essenziale a un armonioso sviluppo
della personalita per raggiungere pienamente il proprio
equilibrio interiore e una reale completezza di rapporti
umani. L'espressivita rappresenta una necessita irri-
nunciabile per I'individuo. Il bisogno di toccare, trac-
ciare, stracciare, allineare, macchiare, grattare, eccete-
ra di un bambino sono operazioni spontanee e primitive
e diventeranno costruttive se saranno sviluppate e per-
fezionate, favorendo il passaggio da un’attivita sponta-
neaauna creativa vera e propria, mediata quindi dall’u-
so consapevole degli strumenti e dei materiali.
Per quanto ci concerne, consideriamo la creativita co-
me un modo particolare di pensare, un modo di pensa-
re che implichi originalita e flessibilita, meno vincola-
to a schemi rigidi e in grado di produrre molteplici
alternative.
Appare pertanto lecito chiedersi che cosa debba fare la
scuola per promuovere I’attitudine al pensiero creativo.
Per Bruno Munari “La creativita ¢ una capacita pro-
duttiva dove fantasia (facolta dello spirito capace di
inventare immagini mentali diverse dalla realta dei
particolari e nell’insieme: immagini che possono an-
che essere irrealizzabili praticamente) e ragione sono
collegate per cui il risultato che si ottiene € sempre rea-
lizzabile praticamente”.

Il prodotto della fantasia nasce da relazioni che il pen-

siero fa con cio che conosce, e la fantasia sara piu o
meno fervida se il soggetto avra pitl 0 meno possibilita
di stabilire relazioni.

“Se vogliamo che il bambino diventi una persona crea-
tiva, dotata di fantasia sviluppata e non soffocata (co-
me in molti adulti) noi dobbiamo quindi fare in modo
che il bambino memorizzi piu dati possibili, nei limiti
delle sue possibilita, per permettergli di fare piu rela-
zioni possibili, per permettergli di risolvere i propri
problemi ogni volta che si presentano”.

Bruno Munari sosteneva anche che il compito dell’edu-
catore ¢ di fornire agli alunni tutte le informazioni di
tipo tecnico sul come si fa a fare, senza dar loro temi gia
predisposti da adulti. Non dar loro idee gia fatte ma dare
un metodo perché ogni bambino costruisca il suo modo
di fare, di produrre immagini, di costruire oggetti.
Occorre quindi sviluppare la propensione a progettare,
esplorare, costruire un metodo personale di ricerca per

Thi Xuan Huong Nguyen,
3° anno di Grafica - CSIA
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Un'Area dedicata alla creativita

favorire I’acquisizione delle capacita critiche e creati-
ve. Non una mera trasmissione di contenuti ma stimoli
per favorire nell’allievo la ricerca all’interno di se stes-
so delle risposte idonee alle sue domande. Infatti, nella
realizzazione di un manufatto ’allievo utilizza e affina
le capacita creative e metodologiche per tradurre e in-
terpretare un’idea, un pensiero, un progetto. Lo svilup-
po di queste capacita porta ad acquisire delle cono-
scenze nell’ambito culturale, artistico, artigianale e di
arti applicate.

Possiamo dunque legittimamente ritenere che le disci-
pline dell’Area siano uno spazio privilegiato che contri-
buisce alla scoperta e allo sviluppo di un atteggiamento
di pensiero piu aperto e personale, piu consapevole, che
favorisce la necessaria valutazione del processo e del
prodotto attraverso la sperimentazione, I’apprendimen-
to di tecniche, di un modo di procedere e di lavorare, di
imparare e di essere autonomi, di un modo di guardare
e agire personale. L’atto creativo implica sempre la ve-
rifica/valutazione. La soluzione deve essere verificata
per vedere se funzionera, in caso contrario deve essere
scartata, ma il fallimento puod essere apportatore di
nuove idee che possono poi essere verificate e condurre
alla soluzione desiderata.

Viviamo in una societa che predilige le funzioni logi-
che dell’emisfero sinistro (processi secondari) mentre
nega in larga misura quelle qualita spontanee, intuitive

e artistiche che sono proprie dell’emisfero destro (pro-
cessi primari). I poteri del'immaginazione, della vi-
sualizzazione creativa, della fantasia si vanno sempre
piu atrofizzando.

Occorre dunque promuovere uno sviluppo della crea-
tivita che permetta di pensare fuori dagli schemi
usuali e di raggiungere conclusioni nuove, adatte a
risolvere un problema o a cogliere un’opportunita, at-
tivando appunto quella parte del cervello “generatri-
ce” di un pensiero “diverso”. Questo implica un cam-
bio di “atteggiamento”, un superamento dei blocchi
che ostacolano la propria capacita creativa. Non si
tratta di sostenere che il pensiero divergente sia supe-
riore a quello convergente, o che sia sbagliato dedica-
re a quest’ultimo tanto tempo nelle scuole. Molte vol-
te il pensiero convergente ¢ piu adatto a un problema
particolare; dovremmo quindi considerare il pensiero
divergente come complementare a quello convergen-
te, invece di decretare fra i due tipi di pensiero una
sorta di competizione. Cio che Guilford e altri tenta-
rono di dimostrare ¢ che, dando rilievo al pensiero
convergente, siamo inclini a trascurare completa-
mente il pensiero divergente e di conseguenza non
abbiamo fatto abbastanza per lo sviluppo della creati-
vita nelle nostre scuole.

Il nuovo Piano di studio dell’Area Arti presenta quindi
l’opportunita di orientare maggiormente 1’approccio e
le pratiche anche allo sviluppo del pensiero divergente,
per favorire la formazione di persone autonome e criti-
che, che abbiano come fine la realizzazione di se stesse
e I'inserimento nella societa.

Per molto tempo, 1’obiettivo principale della scuola ¢
stato quello di fornire le abilita strumentali di base, cen-
trando I’attenzione sull’intelligenza analitica. Le nuove
concezioni sull’intelligenza hanno modificato tale vi-
sione, ritenendo opportuno che la scuola valorizzi i di-
versi tipi d’intelligenza di cui € costituito I'individuo.



Matematica e creativita:
binomio indissolubile
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Matematica e creativita: binomio indissolubile

“La matematica collega l'arte e la scienza in una
grande impresa: tentare di dar senso all’'universo.”
(Sir Michael F. Atiyah, medaglia Fields, Notices of the
American Mathematical Society, January 2010)

Il senso dell’articolo

Nel voler impostare un articolo su matematica e creati-
vita ci ¢ sembrato importante partire da considerazioni
volte a cercare di smontare i luoghi comuni che spesso
accompagnano la matematica stessa ¢ il lavoro del ma-
tematico come persona che opera in questo campo. In
effetti, la matematica, essendo una disciplina molto
antica e universalmente riconosciuta, appare agli oc-
chi di molti come una materia statica, immobile, lonta-
na dagli aspetti creativi di ricerca, pur essendo in con-
tinua evoluzione e studiata in tantissimi campi. Tali
luoghi comuni spesso condizionano socialmente gli
atteggiamenti e le convinzioni nei confronti di questo
sapere e possono quindi incidere su cio che pensano i
nostri allievi in classe; per questa ragione € importante
agire su tali aspetti solo all’apparenza lontani dal mon-
do della scuola.

Siamo poi passati ad affrontare la creativita dei ragazzi
all’interno delle aule quando si affronta la matematica
e abbiamo messo in evidenza come questo aspetto po-
trebbe e dovrebbe far parte del processo di insegna-
mento/apprendimento di questa disciplina, indipen-
dentemente dalle competenze degli allievi.

La matematica é distante dall’aspetto creativo
Il titolo di questo paragrafo risuona come un insensato
slogan sulle labbra di chi ha della matematica un’idea
ristretta, derivante dalla mancata conoscenza di que-
sta disciplina. Nella raccolta di temi autobiografici,
effettuata da Di Martino e Zan, di studenti di ogni li-
vello scolastico, dal titolo fo e la matematica. il mio
rapporto con la matematica dalle elementari ad oggi e
finalizzata a mostrare il ruolo dei fattori affettivi e in
particolare delle emozioni nell’interpretazione delle
oggettive e diffuse difficolta in matematica degli stu-
denti, emerge con forza il luogo comune legato alle
convinzioni stereotipate su una matematica noiosa, ri-
petitiva, saccente, presuntuosa, lontana da ogni idea di
creativitd. Lo afferma esplicitamente uno studente
delle scuole superiori: «I miei voti non sono mai stati
troppo disastrosi, ma questo non vuol certo dire che la
matematica mi piaccia, anzi, la odio completamente,
semplicemente perché ¢ una materia che sento molto

lontana da me. Per risolvere un’equazione, non hai cer-
to bisogno di creativita, non serve la tua interpretazio-
ne, oppure dire quello che senti; la matematica ¢ priva
di sentimento, basta pensare al famoso detto: ’la mate-
matica non ¢ un’opinione’. Proprio in quella frase ¢
racchiusa la mia ripugnanza nei confronti di essa, non
¢ come un tema nel quale si puo avere interpretazioni
diverse, ¢’¢ un solo modo di riuscire, un unico metodo»
(Di Martino, 2009).

La matematica, invece, esprime sempre una opinione,
l’opinione di chi la crea; non € un caso che vi siano acce-
si dibattiti ogni qual volta nasce una teoria matematica
fra chi cerca di diffonderla e chi vi trova qualcosa da
obiettare. Ma il povero malcapitato giovane, che si ri-
bella giustamente a una visione della matematica dog-
matica e non creativa, non ¢ consapevole di quel che gli
¢ stato negato nel proprio percorso scolastico. Sarebbe
come pretendere da studenti di musica solo I’apprendi-
mento a memoria dei libretti delle opere, senza che mai
una volta se ne facciano ascoltare le arie, penetrandone
il senso musicale, cercando di farle proprie in qualita di
futuri creatori... Come potrebbe mai un giovane, in
queste condizioni, decidere che ama ’opera?

Il lavoro del matematico

In matematica, come in arte, il creatore ha necessita di
muoversi, di inventare, di scegliere, di esprimere la sua
volonta creatrice, il suo proprio spirito inventivo. Il ge-
nio umano puo rivelarsi con Guernica o con un bel te-
orema, guai a chi fa differenza. E tutt’e due lasciano
senza fiato la persona colta e sensibile, mentre lasciano
indifferenti i “poveri di spirito”. Che sono tanti, nei
confronti sia della matematica (della scienza in genere)
sia della pittura (dell’arte in genere).

Molta gente non ha idea di quel che sia il lavoro del
matematico, pensa che riscriva e ridimostri i teoremi,
addirittura che in matematica tutto sia gia stato fatto.
Eppure il matematico deve creare, inventare, osare con
coraggio, con il rischio di sbagliare o di perdere anni a
cercare una strada e lo fa per il gusto di farlo, in sé,
perché ci crede, cosi come avviene in tutti i campi del
creare umano: in musica, in pittura, nel teatro, nel ci-
nema... €, appunto, in matematica.

Il successo della matematica nel mondo

Continuando con il confronto tra arte e matematica,
constatiamo come il successo sociale dell’arte sia va-
stissimo presso la gente comune anche se non ha ricadu-



te nel concreto: musei e pinacoteche ce lo dimostrano.
Il successo della matematica, se vogliamo, ¢ anche
maggiore. In tutti i Paesi del mondo si insegna mate-
matica, anzi: lamatematica ¢ I’'unica materia insegnata
(pit 0 meno la stessa) in ogni scuola di qualsiasi Paese;
non la lingua, nemmeno la religione, nemmeno I’arte o
la musica; ma la matematica si, perché? Perché ¢ dav-
vero il linguaggio universale, condiviso, perché ¢ la

disciplina che, piu d’ogni altra, ha avuto un successo
universale evidente e inarrestabile. Non solo nella tec-
nologia, ma anche nella cultura.

La creazione in arte é esplosione di inventiva,
in matematica é pura deduzione logica

Nulla di piu lontano dal vero, almeno stando a quanto
asserisce addirittura Jules Henri Poincaré in La scien-

Stefano Monti,
3°anno di Grafica - CSIA
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Matematica e creativita: binomio indissolubile

za e I'ipotesi. Nel primo capitolo (Sulla natura del ra-
gionamento matematico) egli contesta la tesi assai dif-
fusa che la creazione della matematica avvenga in
modo rigorosamente deduttivo, anzi mostra con piu
esempi che non ¢ cosi; antesignano dell’importanza
degli atti puri d’intuizione nella costruzione della co-
noscenza (della matematica in particolare), riesce con-
temporaneamente ad essere anti-kantiano e anti-empi-
rista: le proposizioni matematiche (in particolare si
discute della geometria) non sono né giudizi sintetici a
priori, né a posteriori.

Dunque, nella pratica creativa matematica, costrutti-
va, ’atto d’intuizione & preponderante. Se un giocato-
re di scacchi dovesse prevedere nei dettagli fino alla
successiva quinta mossa, dovrebbe esaminare ed ana-
lizzare migliaia e migliaia di sviluppi possibili della
partita in atto, e quindi si limita invece ad un atto di
intuizione (guidato dalla competenza e dall’esperien-
za) nella scelta della propria mossa; cosi, anche il ma-
tematico non analizza il suo processo dal punto di vista
deduttivo, ma compie analoghi passi dettati dall’intui-
zione.

Perché la stessa posizione non potrebbe essere soste-
nuta e proposta in aula?

Creativita nella didattica della matematica
Alcuni docenti, prima di far affrontare ai propri allie-
vi una situazione matematica, propongono tutta la te-
oria necessaria per risolverla, trasformando dunque
qualsiasi problema potenzialmente attraente in un ba-
nale esercizio, una sfida entusiasmante in una noiosa
applicazione di regole.

Eppure la matematica non ¢ cosi e non dovrebbe essere
sempre cosi neppure la matematica a scuola.

Lasciamo agli studenti il compito di risolvere veri pro-
blemi, anche se le teorie necessarie non sono state tutte
poste in evidenza, anzi proprio per far si che se le deb-
bano inventare loro. Che si sbaglino, che si arrabbino,
che si inventino cose assurde, non importa, ma che sia
invenzione, creazione, farina del loro sacco, evidenza
delle loro attese.

E da considerarsi atto altamente creativo quello dello
studente che ri-scopre qualche cosa che altri (adulti,
scienziati, artisti) hanno scoperto o creato quanto
quello del primo scopritore, dato che I’allievo lo fa con
atto d’intuizione ¢ di creativita che ha lo stesso valore
creativo dello scienziato, dell’inventore o dell’artista
che lo ha fatto prima, ma in ambito diverso.

Si badi bene: non sarebbe “creazione” rifare la Monna
Lisa o I’action painting di Jakson Pollock, dopo averle
studiate e osservate; sarebbe una copiatura. Cosi, in
matematica, rifare piu volte lo stesso tipo di problema
o ridimostrare un teorema gia noto non ¢ creativita, ¢
banale copiatura, esercitazione.

Creativita ¢ dunque sinonimo di “scoperta autono-
ma”, pit che nuova, nel caso del mondo scuola; il risul-
tato di un impegno personale, di appropriazione di un
concetto, di una strategia, di un’idea, di una situazio-
ne cognitiva.

Crediamo che nella scuola dell’obbligo sia bene che il
processo che anima ’avanzamento del singolo studen-
te verso ’auspicato Sapere sia frutto di originali e per-
sonali “scoperte”. Cio non potra essere la normalita
della conduzione quotidiana d’aula, specie quando
I'insegnante ha traguardi ed obiettivi cognitivi gia pre-
fissati, per esempio formali, ma riteniamo che vi siano
ampi spazi di manovra.

Ne nascerebbe un’idea di matematica ben lontana da
quelle caratteristiche di freddezza austera, di verita as-
solute, di cose da imparare a memoria per poter dare
all’esercizio una risposta, il pit possibile vicina a quel-
le che si pensano essere le attese dell’insegnante.
Sappiamo essere tanti oggi i docenti di ciascun livello
scolastico che con dedizione lavorano ogni giorno per-
ché cio avvenga, cercando di rovesciare ’approccio
didattico trasmissivo che si & protratto per troppo tem-
po per quanto concerne I’insegnamento di tale disci-
plina, sollecitando e rispettando le piccole e grandi
eureka di ogni singolo allievo. Ci auguriamo che que-
sto modo di affrontare tale disciplina possa rivelarsi
tra qualche anno vincente sulle convinzioni dei futuri
cittadini, permettendo di credere che tra matematica e
creativita vi sia un binomio realmente indissolubile.



Scrivere con passione e creativita
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Scrivere con passione e creativita

I giovani scrivono ancora spontaneamente? A questa
domanda si puo sicuramente rispondere in modo affer-
mativo, aggiungendo che lo fanno anche con un certo
grado di creativita che spesso sconvolge le regole della
sintassi, spingendosi fino alla creazione di un lessico
fantasioso.

Per gli organizzatori del Concorso di scrittura Tre Val-
li, giunto alla sua decima edizione, I'osservatorio privi-
legiato risiede nei lavori scritti giunti a migliaia in que-
sti anni sul tavolo della giuria e nelle pubblicazioni,
disponibili in tutte le scuole, che hanno fatto seguito a
ogni singola edizione. I promotori del concorso hanno
sempre tenuto in grande considerazione e reputato di
fondamentale importanza proporsi ai giovani con sti-
moli utili a incoraggiare la loro fantasia. Ecco perché il
concorso, in questi dieci anni, ha mutato piu volte la sua
formula. Inizialmente si sono proposte tematiche emo-
zionali e introspettive chiedendo ai partecipanti rac-
conti di paura, di felicita, di amicizia e di analisi inte-
riore (racconti allo specchio). Questo perché, anche se
parlare di sé non ¢ cosa facile, quando si racconta il pro-
prio vissuto o le proprie emozioni ci si mette passione e
impegno. In un secondo tempo il concorso ha chiesto
ad autori affermati di creare degli incipit originali. Lo
stimolo, in questo caso, era quello di creare storie basa-
te suun impulso esterno, I'incipit appunto, e di confron-
tarsi poi con il testo finito dell’autore. Anche qui i risul-
tati sono stati sorprendenti e di qualita. Nell’ultima edi-
zione si € passati allo stimolo dell’immagine. In questo
caso la sfida ¢ duplice. Occorre dapprima leggere 1'im-
magine, osservare ogni singolo dettaglio ed entrare nel
clima della situazione proposta, in seguito avviare un
elaborato attraverso queste spinte visive, mettendo in
gioco il proprio vissuto.

Uno dei tanti collaboratori del concorso ¢ stato lo scrit-
tore italiano Antonio Ferrara, che con la scrittura crea-
tiva lavora da sempre in contesti tradizionali, come le
scuole, o in contesti particolari, come i carceri minori-
li. A Iui abbiamo chiesto di esprimere la sua opinione
su questo tema; opinione che trovate qui di seguito.

Cambiare lo sguardo

Come le citta a misura di bambino sono citta piu facili da
vivere per tutti — anziani, disabili, stranieri — cosi la let-
teratura per ragazzi deve essere letteratura accessibile a
tutti e, proprio come una citta per tutti, occorre che pos-
sieda linguaggio accessibile e opportunita per tutti.
Scrivere per bambini ¢ democratico e insieme consen-

te di non prendersi troppo sul serio. Il testo deve inse-
gnare qualcosa senza assumere toni da precettore otto-
centesco, schivando la retorica. Deve far ridere e far
giocare con le parole. Deve essere riso civile, diverti-
mento e impegno. Deve alimentare il mistero, deve ec-
citare la curiosita, non svelare il segreto. Deve raccon-
tare la vita come una meravigliosa avventura. In
qualsiasi condizione fisica o psichica la si affronti.
Scrivere per ragazzi non puo che essere un’operazione
trasgressiva. Se gli autori per ragazzi vogliono dire
qualcosa di sensato ai loro lettori, non possono che es-
sere integralmente dalla loro parte. Ed essere dalla loro
parte significa non chiudersi né in un’ideologia, né in
una forma qualsiasi di moralismo. Significa far respi-
rare un’aria di liberta e di disponibilita a mettersi in
gioco. Vuol dire dare spazio a tutte le emozioni che si
affollano alla loro eta e che spesso fanno paura a noi
adulti, perché abbiamo imparato a negare le nostre,
esercitando I’arte avvilente del compromesso.

I libri per bambini e per ragazzi devono e possono es-
sere un luogo di resistenza contro i tentativi di livellare
le coscienze e di soffocare le intelligenze, pratica oggi
molto di moda. Scrivere per ragazzi vuol dire risarcir-
li. Risarcire chi ¢ piu debole, chi non ha voce. Vuol dire
riscattare la marginalita. “La letteratura ¢ quando chi
perde vince”, diceva Jean Paul Sartre.

Si tratta di mettere in scena macchine sentimentali, co-
me dei carillon di parole, contro la miseria sentimenta-
le del potere.

Lo scrittore, come il ragazzo, ha bisogno di stare in un
luogo dove le cose sono ancora informi, dove tutto si
prepara a essere. Perché intuisce che 1i ¢’¢ una verita
che dopo ¢ andata perduta. Quindi torna al luogo d’ori-
gine, al luogo di speranza, di progetto.

A volte lo scrittore deve tener lontane le soluzioni faci-
li. Se non avesse letto certi libri la sua vita forse sareb-
be stata piu confusa e infelice. Per esempio, le parole
come “diversamente abile” non gli piacciono. Lo scrit-
tore sa bene che bisogna cercare le parole giuste, ¢ sa
bene che non ¢ facile. Bisogna lavorarci, bisogna cam-
biare le parole per cambiare lo sguardo. Una persona
depressa la chiameremo “diversamente allegra”? E
una persona morta “diversamente viva”?

Non ci siamo.

Eh, gia.

Lo scrittore non deve accontentarsi. Lo scrittore deve
cercare le parole migliori per narrare il disagio e per
aiutare a definirlo, a comprenderlo, a creare compas-



sione, cio¢ vicinanza, solidarieta. Lo scrittore ci tiene,
ci si allena tutti i giorni. Gli piace I’Empatia, la capaci-
ta di mettersi nei panni degli altri. E incredibile come
riesci a stare nella testa di tutti, quando scrivi. E la cosa
strana ¢ che riesci a voler bene a tutti, anche alle perso-
ne cattive, anche agli odiosi. Figuriamoci ai fragili, ai
deboli. E una cosa quasi magica.

Lo scrittore sa bene che lavorare sul linguaggio signi-
fica dare nome alle emozioni, sa bene che ogni lettore
vuol essere chiamato per nome e sa che a volte scrivere
significa prendere su di sé almeno un frammento della
pietra che tanti portano sul cuore.

Ma allo scrittore piace anche I’Utopia, ossia la capacita
di creare luoghi che ancora non esistono ma che prima
0 poi potrebbero esistere, e che per esistere hanno biso-
gno di essere immaginati da qualcuno. Cosi come i
bambini bisogna immaginarseli per quello che saran-
no, per come potranno diventare. Lo scrittore sa bene
che nessuno cresce se non viene sognato.

E sa che nel mondo dell’infanzia e in quello del disagio,
come nella cultura magica, il dire corrisponde al fare,
non ¢’¢ nessuna differenza: quello che si dice ¢, quello
che si inventa diventa. C’¢ una bellissima parola che lo
spiega benissimo, questo: Abracadabra, che in ebraico
biblico significa “Mentre parlo creo, creo con le parole™.
Proprio come fa lo scrittore, no? Con le parole puoi fare
qualsiasi magia. Puoi fare grande cio che ¢ piccolo.

Un genitore, un insegnante ¢ uno scrittore hanno di-
verse cose in comune. Educare e scrivere presuppon-
gono la parziale rinuncia della soggettivita, presup-
pongono ascolto dell’altro. Presuppongono silenzio. I
bambini e i diversi possiamo silenziarli o ascoltarli.
Chi scrive sa quanto silenzio occorre per ascoltare i
bambini o gli altri esseri speciali.

Chi scrive ama i suoi personaggi, vuole che crescano e
che poi camminino da soli. Con loro crea affetti senza
legami, invece che legami senza affetti. Li ama, li fa
crescere e poi li lascia andare via.

Ma forse lo scrittore, rispetto al genitore, come !'inse-
gnante ha a disposizione un osservatorio privilegiato,
nel senso che vede il bambino (o il ragazzo, o il “tipo
strano”) non nella sua cameretta ma sullo sfondo del so-
ciale, e dunque lo mette a fuoco meglio. Il termometro
della “normalita” ¢ il livello di interazione umana, di
socialita. E coi libri, come a scuola, si fa socialita. Nei
libri ci si incontra tra due sconosciuti. I libri ci ospitano.
Se in classe ci sono maschi, femmine, stranieri e stra-
niere e anche bambini o ragazzi diversamente abili va

tutto bene, perché I'insegnante ¢ costretto a interrogar-
si sul metodo con cui trasmettere uno stesso concetto a
tante menti diverse, e cosi fa Pedagogia. Da sempre la
pedagogia ¢ interrogarsi sul metodo. E costruire un
metodo plurale, flessibile, pronto ad arricchirsi degli
stessi contributi portati dagli allievi durante il proces-
so stesso di apprendimento, in corso d’opera. Lo hanno
detto a chiare lettere Alberto Manzi, Don Milani, Ma-
rio Lodi, Gianni Rodari, Bruno Munari e tutti quei
matti pedagogisti creativiammalati di utopia concreta,
di ludico rigore.

Nataly Alvim Silva,
3° anno di Grafica - CSIA
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Note

I

Nel 2012 ha vinto il premio
Andersen per la fascia over 15
anni, col libro Ero cattivo, il cui
protagonista e un adolescente
vittima di pregiudizi che si muove
allaricerca della propria identita.
Ha lavorato per sette anni presso
una comunita alloggio per minori,
ha pubblicato con diverse case
editrici e tiene laboratori di
scrittura per ragazzi, insegnanti,

detenuti e degenti, presso scuole,

biblioteche, librerie, carceri,
associazioni culturali, ospedali. E
convinto che la scrittura possa
rappresentare per i ragazzi una
vera e propria occasione di
alfabetizzazione emotiva e
spirituale e possa formare la
competenza nel nominare e
condividere le proprie emozioni.

Scrivere con passione e creativita

Tra languire nel cinismo e cedere a una passione, lo
scrittore non ha dubbi: si da da fare. Per far crescere e
per crescere a sua volta coi bambini, gli stranieri e i
“tipi strani”.

E insieme a loro continua a crescere. Crescere sempre
senza mai maturare, perché in fondo cio che ¢ maturo
ha smesso di crescere.

Una proposta di scrittura creativa di Antonio
Ferrara'

Mangiami, bevimi, scrivimi: un'esperienza di alfabe-
tizzazione emozionale e letteraria

Obiettivi

Nato anni fa per dare tragitti visibili alle tante storie
chiuse nei cassetti, consapevolezza tecnica e canaliz-
zazione a tante emozioni affidate segretamente alla
carta, perfezionato insieme ai detenuti del carcere di
massima sicurezza di Novara, questo corso continua la
sua esplorazione nei territori della scrittura e si conno-
ta come emersione di un lungo e partecipato percorso
di impegno, sperimentazione e coinvolgimento.

Un sentiero frequentato da persone motivate a cercare
—tra quotidiano e letterario — avanzamenti progressivi
della relazione e della comunicazione, sui terreni dello
stupore e del caso. Persone diverse ma tutte progressi-
vamente sedotte dalla magia della scrittura, dalle paro-
le saporite, cercate insieme. Persone che tra entusiasmi
e fatiche, generosita e competenze, hanno rappresenta-
to la spinta ad andare oltre, a preparare nuove esplora-
zioni, a raccogliere inediti racconti.

Gli strumenti per esprimersi

Le idee, anche le migliori, cadono spesso piu per I'im-
perizia tecnica ad esprimerle su carta che per la loro
inadeguatezza. Si tratta di un percorso pensato come
un’antica bottega capace di dotare i suoi allievi di tutti
gli strumenti per imparare a gestire le proprie idee cre-
ative in maniera che, da semplici spunti, queste possa-
no diventare prodotti narrativi precisi.

Un laboratorio di narrativa

Vengono discussi gli aspetti fondamentali dell’arte del
narrare (il personaggio, 'inconscio come fonte, 1’in-
treccio, lo stile, il punto-di-vista narrativo, il tempo, 1
generi letterari, i titoli) e insieme vengono analizzati i
testi prodotti dagli allievi. Lo scopo del laboratorio,

oltre allo sviluppo delle tecniche della scrittura (so-
prattutto del racconto), ¢ di promuovere la consapevo-
lezza sulla vera natura dello scrivere fiction, raffinan-
do negli allievi il proprio universo concettuale e la
propria visione del mondo.

Le scritture come esercizio

Perché le scritture diventino esperienza di vita non ba-
stano gli spontaneismi diaristici o gli sfoghi autobio-
grafici incontrollati, e dunque la pratica delle scritture
¢ intesa come prova e allenamento. Essa ¢ frutto di
esercizio, cioé di un attento lavoro di lima, senza tutta-
via venir meno ad una ispirazione e a linguaggi fluidi e
magmatici. L’apprendimento della scrittura viene inte-
so come possibilita di espressione e di comunicazione
delle proprie emozioni.



Scrivere per osare

Véronique Arlettaz Roncoroni, docente di francese presso il Liceo di Lugano |
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Note

I

http://www.treccani.it/
enciclopedia/cadavre-exquis
(sito consultato il 30.09.2014,
come tutti gli altri siti web).

2

Il gioco delle domande e delle
risposte e il gioco del se sono
stati pubblicati per la prima volta
nella rivista La Révolution
surréaliste, n° 11, mars 1928,

"Le dialogue en 1928,

cfr. www.lettresvolees.fr/eluard/
documents/ Revolution-
surrealistel |.pdf

Scrivere per osare

Recentemente ho chiesto ad alcuni ex-allievi se secon-
do loro ci fosse creativita nell’apprendimento delle lin-
gue al liceo, ¢ se si, che cosa c’era di creativo. Tutti,
anche se consultati separatamente, hanno dato la stes-
sa risposta: I'unica attivita creativa era stata la scrittu-
ra. Hanno perd precisato che il testo argomentativo e
I’analisi testuale non facevano parte delle attivita crea-
tive. “Di creativo al liceo ¢’¢ pochissimo, anzi quasi
niente”, ha aggiunto qualcuno con tono dispiaciuto.
Questa constatazione non deve sorprendere. In effetti,
il Piano cantonale degli studi per il francese ha come
obiettivo essenziale la formazione di allievi in grado di
“leggere qualsiasi tipo di testo”, “cogliere [la] ricchez-
za estetica dei testi letterari”, “capire, comunicare e
discutere le opinioni, esperienze ed emozioni”, “svi-
luppare strategie di ricerca e di apprendimento” e
“avvicinar[si] alla realta della francofonia”. Cio signi-
fica che I'insegnante deve preparare i suoi allievi a “ca-
pire” e a sviluppare “un proprio senso critico € un gu-
sto personale”, tramite “l’analisi, il confronto e la
classificazione”. Conclusione logica del curriculum
quadriennale, ’esame di maturita consiste per lo scrit-
to nella redazione di un testo argomentato e per ’orale
nell’analisi testuale di un brano letterario. Le abilita
perseguite, di tipo nettamente analitico, descrivono I’i-
deale umano della nostra scuola: una persona che co-
nosce ¢ apprezza il patrimonio culturale, capace di
analizzare le varie situazioni della propria vita secon-
do uno schema predefinito (lo suggerisce I’abilita di
“classificazione”), di prendere decisioni ragionevoli e
di comunicarle al mondo. Questa persona non ¢ priva
di personalita: ha sviluppato un “senso critico” e un
“gusto personale”. In sintesi, ’ideale liceale si riferisce
all’honnéte homme del X VIl secolo e al philosophe del
XVIII. Modelli prestigiosi, irradianti ed esigenti che
hanno in comune, oltre al loro olezzo vieux régime, la
caratteristica di essere concretamente irraggiungibili.
Di fatto il liceo, alle prese con la realta, riesce a tra-
smettere una parte dell’eredita dei secoli passati per
quanto riguarda i suoi contenuti, leggendo e analizzan-
do i classici. Ma sarebbe illusorio pretendere di tra-
mandare la parte creativa di questa eredita: mancano le
risorse necessarie per formare dei philosophes, capaci
di analizzare, contestare, smontare e poi ricostruire.
Bravi bambini, stiamo saggiamente a guardare i nostri
maestri morti, mentre il loro fuoco diventa cenere.

E perché non provocare il destino? Lanciamoci una
sfida! Seguendo l’istinto degli allievi, che considera-

no la scrittura come il campo creativo piu naturale del
liceo, facciamo della scrittura creativa una parte inte-
grante del programma, per tutti gli allievi e a tutti i
livelli. Servono delle attivita collettive, in grado di
coinvolgere in particolare gli allievi che non amano
scrivere perché non hanno buone competenze o per-
ché non hanno idee.

Andiamo a passeggiare. Punto di partenza: Parigi
all’alba del XX secolo. I surrealisti tentano di liberare
le parole per liberare le menti. Da adulti che non han-
no dimenticato ’infanzia, con molta serieta, si metto-
no a giocare...

Lo storico gioco dei cadavres exquis, inventato negli
anni ’20, “consiste nel far comporre una frase da piu
persone (senza che nessuna possa conoscere ’inter-
vento dell’altra) nella sequenza sostantivo-aggettivo-
verbo-sostantivo-aggettivo”'. Questo esercizio puo
essere adattato al livello di competenza degli appren-
denti. I principianti scriveranno delle semplici parole,
mentre gli allievi avanzati “fioriranno” le loro propo-
ste fino a ottenere delle frasi complesse e articolate. La
versione piu elementare ¢ composta della sequenza
*soggetto + verbo transitivo + complemento oggetto*:
“il sole mangia la finestra”, per esempio. Si puo anche
proporre il gioco nella sua versione originale, compo-
sta di *soggetto + aggettivo + verbo transitivo + com-
plemento oggetto + aggettivo™: I’esempio piu celebre &
“il cadavere eccellente berra il vino novello”, testo cult
che ha dato il suo nome al gioco. Con un po’ di imma-
ginazione, si arriva a versioni di alta acrobazia lingui-
stica, che comprendono vari complementi circostan-
ziali, di luogo, proposizioni finali, causali, ecc. La
fantasia non ha limiti! Il caso fabbrica delle frasi strane
che spesso fanno ridere e pensare. Dal punto di vista
linguistico, questa attivita particolarmente modellabi-
le permette, secondo la sequenza scelta, di esercitare
temi grammaticali quali, per esempio, la coniugazione
(presente, passato, futuro), i complementi (di tempo, di
luogo, di modo), la frase complessa (causale, finale,
consecutiva, concessiva). Si possono rievocare rego-
larmente i cadaveri in aula, ogni volta con un obiettivo
linguistico diverso: il gioco diventa rituale. Racco-
gliendo i testi prodotti in un documento elettronico,
I'intera classe ha a disposizione un elenco di frasi
grammaticalmente corrette ma dolcemente pazze...
Altro divertimento surrealista di coppia, il gioco delle
domande e delle risposte?. Un giocatore scrive una do-
manda su un essere umano, un oggetto o un’idea; I’altro



da una risposta senza conoscere la domanda. I risultati
sono spesso stranamente significativi. Per esempio, nel
lontano 1928, Antonin Artaud chiese ad André Breton:
“Lamorte ha importanza nella concezione della sua vi-
ta?”. La risposta fu: “E ora di andare a letto™.

Esiste una variante del gioco precedente, il gioco del
se. Un giocatore scrive una proposizione ipotetica in-
trodotta da “’se” e la nasconde, I’altro inventa la secon-
da parte della frase. Quando i giocatori si chiamano
André Breton e Louis Aragon, il risultato puo essere:
“Se la Marsigliese non esistesse, le praterie accavalle-
rebbero le gambe”?. Per gli apprendenti di lingua se-
conda, ¢ un’ottima opportunita di esercitare 1’espres-
sione dell’ipotesi e della condizione.

Allontaniamoci dalla cerchia stretta dei surrealisti ma
rimaniamo a Parigi. Nel 1924, Blaise Cendrars inventa
un bizzarro procedimento. Armato di forbici, ritaglia
frammenti di un romanzo popolare di Gustave Le
Rouge*, poi li abbina come un regista monta un film:
da questo collage nasce Kodak®. Ovviamente I'inter-
vento del poeta ¢ fondamentale, come lo ¢ quello di
Max Ernst quando crea Une semaine de bonté (1934)
ritagliando illustrazioni del XIX secolo. Anche a scuo-
la I'interesse principale del metodo Kodak sta nella fa-
se finale, in cui lallievo deve rimodellare il testo per
renderlo coerente. E necessario accordare i verbi (tem-
po e persona) e curare in particolare la pronominaliz-
zazione. Volendo, si puo introdurre il caso nel gioco®:

Cristina Dominguez Alves,
3° anno di Grafica - CSIA

Note

3

Ibid., p. 7.

4

Gustave Le Rouge, Le mystérieux
docteur Cornélius, 1912-1913.

5

Blaise Cendrars, Kodak
(Documentaires), Paris, 1924.

6

Bara, S., Bonvallet, A.-M. e
Rodier, C. (2011). Ecritures
créatives, p. 77. Grenoble: PUG.
Questo opuscolo & una miniera
dibuone idee.
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Note

7

Piano quadro degli studi per le scuole
di maturita, 1994, p. 44. Si rinvia
anche al Quadro comune europeo
diriferimento per le lingue,
Consiglio d’Europa, 2001, 4.3.4.
8

Christine Renard, Les activités
ludiques en classe de frangais langue
étrangere: l'art d'instruire et
d'apprendre avec plaisir; https://
www.uclouvain.be/cps/ucl/doc/
adri/documents/Le_jeu_en_
classe_de_FLE.pdf.

9

Sull'uso estetico della lingua,
Quadro comune europeo di
riferimento per le lingue, Consiglio
d'Europa, 2001, 4.3.5.

10

Piano quadro degli studi per le scuole
dimaturita, CDPE, Berna,1994.
l

Ouvroir de littérature
potentielle, cfr. http://www.
oulipo.net.

12

Negli Exercices de style (1947),
Queneau racconta la stessa
(banale) storia in novantanove
modi diversi.

13

Cfr.nota 8.

Scrivere per osare

si sceglie un numero (per esempio il 3) e si taglia (o ri-
copia) la terza frase delle pagine 3, 13, 23, 33, 43, ecc.
Questa variante, che ha il vantaggio di velocizzare la
fase iniziale, pud sembrare frustrante agli occhi di chi
ama leggere e “perdersi” nel testo. L'insegnante sce-
gliera la variante che meglio si addice agli obiettivi del
momento.

Evidentemente (e per fortuna!) gli esercizi proposti
non hanno solo delle virtu grammaticali. La loro di-
mensione ludica, che piace molto agli allievi, si rivela
“un motore estremamente potente dell’apprendimen-
to”’. Anche gli allievi meno motivati sono curiosi di
leggere i cadavres, di tagliare frasi e di cucirle insie-
me, e perfino di scovare gli errori e di correggerli...
Per stare al gioco, I’allievo deve mobilitare tutte le sue
capacita e conoscenze nonché accettare di essere a tur-
no lettore, scrittore, parlante e interlocutore®. E una
sfida che raccoglie perché I’ambiente in cui lavora ¢
piacevole e valorizzante. Inoltre coglie la valenza poe-
tica ed estetica’ di questi giochi, che hanno il potere di
dilatare 1 muri dell’aula, di delineare un mondo diver-
so, di invitarlo a un viaggio... La poesia a versi liberi
del XX secolo offre infinite possibilita da imitare sen-
za moderazione: per esempio inventari e liste alla ma-
niera di Jacques Prévert oppure storie in tre righe ispi-
rate ai fatti di cronaca. L'obiettivo ¢ quello di portare
l’allievo a percepire “la ricchezza delle sfumature della
lingua francese nell’esprimere 'immaginario, I'inte-
riorita e le emozioni” '° e di incoraggiarlo a progredire
nella padronanza della lingua di Moliéere. La scrittura
creativa € sia uno strumento sia un obiettivo.
Riprendiamo la nostra passeggiata parigina. Nel 1960
nasce ’'OuLiPo ', letteralmente “officina di letteratura
potenziale”, che sostiene una tesi apparentemente pa-
radossale: si puo liberare la creativita... imponendo
dei vincoli formali! Per gli oulipiani, un vincolo ¢ un
ostacolo che si puo superare solo mobilitando tutte le
capacita e quindi liberando la propria creativita. Il ri-
gore genera la fantasia. L'insegnante in cerca di eserci-
zi puo attingere a una fonte quasi inesauribile: il sito
dell’OuLiPo propone piu di cento vincoli formali di-
versi, dai classici esercizi di stile'* agli acrostici piu
diabolici! Purtroppo i vincoli degli oulipiani sono
spesso nettamente troppo difficili non solo per i nostri
allievi. Le attivita troppo difficili (come pure quelle
troppo facili) sono da evitare: perdono ogni senso per-
ché non trovano I'interesse degli allievi.

Le attivita creative collettive, svolte in un clima di fi-

ducia, favoriscono la presa di parola del singolo allievo
che osa di piu e dunque impara meglio, aiutano gli stu-
denti ad acquisire maggior fiducia nei propri mezzi, li
obbligano a utilizzare contemporancamente tutte le
loro competenze (grammatica, lessico, come anche
curiosita, ascolto, scambio, interlocuzione, solidarieta,
immaginazione...) per superare gli ostacoli, e — last
but not least — contribuiscono alla coesione del grup-
po °. T vari elaborati raccolti e condivisi (tramite un
documento elettronico) costituiscono progressiva-
mente il patrimonio della classe: un patrimonio genui-
no, fresco, fantasioso e senza pretese nel quale ogni
allieva e ogni allievo si riconosce e che — forse — si ri-
cordera in futuro.



Creativita e liceo: un binomio
improbabile?
Tatiana Roveri, studentessa presso il Liceo di Lugano 2 (anno scolastico

2013/2014)
Marisa Rossi, docente di tedesco presso il Liceo di Lugano 2

| 51



52|

Creativita e liceo: un binomio improbabile?

“Cosi dice un imperativo: l'essere umano ha da impa-
rare. Non solamente ['alfabeto innalza I'uomo dal tap-
peto, non solamente scrittura e lettura son da esercita-
re daun uomo di cultura, non solamente nel far di conto
deve mostrarsi pronto.” (Max e Moritz di Wilhelm
Busch— 1865)

E probabile che per la maggior parte delle persone cre-
ativita non sia il primo termine evocato da una scuola
come il liceo; ¢ innegabile infatti che per parecchi al-
lievi il successo in questo ordine di scuola abbia a che
fare con la capacita di adattarsi alle aspettative e alle
regole del gioco, mostrando sufficiente motivazione
per investire quanto ¢ (individualmente) necessario. A
seconda pero dell’approccio didattico scelto dal docen-
te, la creativita puo e deve giocare un ruolo importante
nella formazione soprattutto delle competenze di ordi-
ne cognitivo e culturale. Metodi di insegnamento pre-
occupati di creare occasioni nelle quali I’allievo eserci-
ti la capacita di interrogare i fenomeni culturali e
scientifici, identificando le nozioni necessarie a co-
glierli e sapendo formulare le questioni che essi susci-
tano, lavorano sul piano del pensiero divergente, inteso
come capacita di collegare elementi preesistenti in mo-
do nuovo. Per brevita ¢ questa la definizione — apparte-
nente all’ambito delle neuroscienze — del concetto in
questo breve articolo. Essa implica che certe informa-
zioni, per venir combinate in maniera nuova, siano
presenti, siano cio¢ state apprese.

Se ¢ vero che l'obiettivo prioritario del settore medio
superiore consiste nel preparare gli allievi agli studi
accademici, uno dei momenti piu preziosi ¢ sicura-
mente rappresentato dal Lavoro di Maturita. Gli obiet-
tiviriguardano la capacita di affrontare un tema con un
metodo scientifico; un passo importante in questo per-
corso ¢ rappresentato dalla formulazione dell’ipotesi
di lavoro che non ha da essere originale per il mondo
della ricerca, ma nuova in relazione a quanto la forma-
zione scolastica propone. Ora, il mettere in relazione
dati e fatti non intrinsecamente legati attraverso un
nesso teoricamente e empiricamente plausibile rileva
sicuramente della creativita.

L’esempio di cui questo articolo tratta ¢ stato scelto in-
nanzitutto perché soddisfa in maniera egregia tutte le
richieste di un lavoro di maturita e illustra molto bene
che cosa la creativita possa significare in ambito scien-
tifico a livello liceale; pit casualmente esso ha inoltre
come oggetto di studio una manifestazione della creati-

vita che per la sua complessita intriga non solo gli stu-
diosi ma anche gli artisti stessi, vale a dire la cosiddetta
Art Brut, intesa qui come opera non accademica pro-
dotta da artisti con una diagnosi psichiatrica conclama-
ta. Il tema proposto nel 2013 per la materia tedesco al
Liceo Lugano 2 portava il titolo Poetik des Extremen e
intendeva tematizzare la posizione che I’estremo, vale a
dire cio che si trova al margine, ha da sempre nella let-
teratura e nell’arte in generale; partendo da esempi qua-
li Kleist, Biichner, Holderlin, Gottfried Benn e Klaus
Mann si € accennato alle diverse manifestazioni che il
termine estremo ha potuto avere e alle teorizzazioni
che esso ha conosciuto da parte delle avanguardie stori-
che da un lato, dalla psicanalisi e dalle neuroscienze
che ne indagano la genesi dall’altro. Varie sono state le
scelte compiute dagli allievi all’interno di questo qua-
dro tematico: dalla retorica corporea di Adolf Hitler al
ruolo dell’estremo nelle fiabe, dai testi di Aglaja Vete-
ranyi alla rappresentazione del femminile nell’opera di
Adolf Wolffli. La scelta di Tatiana Roveri ha invece ri-
guardato il linguaggio di August Walla, rinomato arti-
sta della casa di Gugging, il cui universo verbale e figu-
rativo mette in relazione in maniera sorprendente e
convincente elementi noti e convenzionali secondo una
logica del tutto originale e coerente.

Meglio di chiunque altro pu¢ illustrare il suo lavoro
l’autrice stessa a cui cedo con piacere la penna, anzi la
tastiera.

Creativita: un approccio al mondo

Inizio la stesura della mia breve testimonianza, subito
dopo essere stata al museo “Collection de ’Art Brut” di
Losanna, dove ho potuto ammirare alcuni quadri del
protagonista del mio lavoro di maturita August Walla,
come pure altre opere di numerosi artisti di Art Brut.
All’entrata del museo si € accolti dalla famosa frase di
Jean Dubuffet a proposito dell’arte: “L’art ne vient pas
coucher dans les lits qu’on a faits pour lui; il se sauve
aussitot qu’on prononce son nom: ce qu’il aime c’est 'in-
cognito. Ses meilleurs moments sont quand il oublie
comment il s’appelle”. Si parla quindi di un’arte che non
si prefigge di seguire correnti esistenti, bensi si produce
indipendentemente da esse, proprio perché 'imperativo
“fare arte” presuppone la liberta assoluta rispetto a cate-
gorie, etichette, tradizioni. Partendo da questa defini-
zione, 0so formulare un parallelismo con la creativita,
poiché durante la stesura del mio lavoro di maturita &
come se essa si fosse presentata da sé, diretta conse-



guenza del mio crescente entusiasmo riguardo a un te-
ma che ho imparato a conoscere sempre piu a fondo. In-
nanzitutto la creativita ¢ stata il tema centrale della mia
ricerca riguardante appunto “il piu versatile degli artisti
di Gugging”. Per August Walla ', il fatto di esprimere cio
che aveva dentro si manifestava come una vera necessita
che andava soddisfatta con qualsiasi mezzo egli avesse a
disposizione. Non deve quindi destare sorpresa se ci si
imbatte in immagini di pavimenti, sassi o alberi dipinti,
o addirittura, con un pizzico di fortuna, si scopre una
fotografia della camera completamente dipinta da lui: la
sua residenza nella Casa degli Artisti a Gugging, so-
prannominata dagli addetti ai lavori “la Sistina”. Nono-
stante le pareti delimitino la stanza, posso assicurare
che, entrandoci, ci si ritrova in un universo illimitato,
che supera non solo gli evidenti confini spaziali ma an-
che frontiere temporali; tracciati dal pennello dell’arti-
sta si vedono emblemi politici e figure religiose apparte-
nenti alle piu disparate tradizioni: sigle di partiti politici
austriaci, croci cristiane e uncinate, divinita induiste e
personaggi storici. Quanto la fantasia possa superare
ogni tipo di limite e confine, lo vediamo quando August
Walla ci conduce in un mondo alla fine dell’eternita (il
cosiddetto “Ewigkeitendeland”), dove incontriamo
molte divinita a noi (ancora) sconosciute. Pur tenendo
presente che gli aspetti appena descritti costituiscono
esempi minimi del cosmo simbolico dell’autore, penso
sia comungque possibile intuire quanto sia difficile resta-
re indifferenti davanti a questo tipo di arte, in cui ritengo
si possa riscontrare la creativita nella sua vera natura.
Siamo di fronte a un personaggio che la societa ha emar-
ginato per la sua diversita, costringendolo in categorie
psichiatriche. Non si tratta di banalizzare la sofferenza
legata a un disagio psichico, mitizzando magari il nesso
tra follia e creativita, bensi di tenere in debita considera-
zione che ogni emarginazione implica—come il termine
suggerisce — una frontiera, determinata dalle norme;
questo limite, oltre al quale si ¢ esclusi, sembra essere
una necessita per la societa stessa. Ora, poter osservare
la produzione artistica di persone relegate ai margini e
constatare che manifestano una creativita perfettamen-
te logica e coerente, che integra elementi della societa e
del contesto storico da cui sono stati esclusi, pone una
serie di questioni che esulano dal caso studiato. August
Walla ¢ cresciuto nell’Austria nazionalsocialista dappri-
ma e sotto I'occupazione sovietica in seguito. Ambedue
i sistemi politici sono caratterizzati da forte controllo e
conseguente esclusione e propongono simboli di forte
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impatto. L’artista, vittima di questi sistemi, ne integra
I’iconografia e se ne serve per rendere comunicabile un
cosmo complesso, nel quale i problemi del tempo e del
suo vissuto prendono forma e trovano, almeno parzial-
mente, soluzione.

Essendo immersa in un’originalita di questo tipo, ¢ stato
per me inevitabile attivare a mia volta una sorta di crea-
tivita metodologica, nel tentativo di analizzare e combi-
nare le molteplici sfaccettature che questo incredibile
mondo propone e che andavo scoprendo. Ho quindi la-
sciato che questa modalita organizzasse il mio lavoro,
attingendo alle diverse fonti a mia disposizione e combi-
nando le informazioni in maniera nuova. La vasta e
complessa simbologia osservabile nelle opere dell’auto-
re ¢ riconducibile a tre ambiti: 1a religione, la politica e la
sessualita; essi sono tra loro legati, non solo teoricamen-
te ma anche nel vissuto di Walla, confrontato con la ne-
cessita di far convivere le sue pulsioni con le categorie e
ivalori che la famiglia e la societa impongono e che sono
sempre accompagnati da giudizi di valore. Ho dapprima
analizzato i tre ambiti distintamente, in particolare in
relazione al contesto storico e sociale estremo, facendo
emergere la grande coerenza del sistema di pensiero

Note

I

August Walla (1936-2001) ha
creato e dipinto fin da bambino;
le sue peculiarita psichiche e
comportamentali non gli hanno
mai permesso di condurre una
vita socialmente integrata e
hanno condotto alla
formulazione di una diagnosi
psichiatrica e a diversi soggiorni
in ospedali e istituti. Nel Haus der
Kiinstler, fondato dallo psichiatra
Leo Navratil, hatrovato il
riconoscimento come artista e
I'ambiente di vita e di lavoro
adatto alle sue esigenze. Walla
viene annoverato tra i maggiori
artisti della cosiddetta Art Brut e
le sue opere sono esposte nei pit
importanti musei del mondo.
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Creativita e liceo: un binomio improbabile?

dell’artista, per poi integrarli nelle conclusioni. L'imma-
gine a pagina 53, scelta per illustrare queste conclusioni,
rappresenta al meglio I'integrazione che lartista stesso
ha fatto di questi tre ambiti, che vanno a creare un uni-
verso complesso, illimitato e propositivo; le risposte alle
grandi domande esistenziali che questo universo contie-
ne appaiono dapprima fantasiose per rivelarsi poi nella
loro estrema coerenza e possibile universalita. Tale im-
magine rende atto non solo della polivalenza della cre-
ativita dell’artista August Walla, ma anche dell’inte-
resse della sua proposta di integrazione a livello
iconografico, simbolico e linguistico di alcune grandi
questioni che dominano la nostra vita. Infine si puo ci-
tare una frase dello stesso artista, che ben riassume
una caratteristica importante della sua Weltanschau-
ung, vale a dire il superamento di limiti apparentemen-
te costringenti, in realta del tutto arbitrari: “Lerne al-
lerliebstens ~ weltallendeldndische  zigeunerische
fremdsprachliche Fremdsprache immer. Lerne gerne
doch makaoisch, russisch, japanisch, holldndisch, spa-
nisch, iranisch, italienisch, schwedisch, servokroa-
tisch, und noch weiters so weiters, und so weiters.”

A mo’ di provvisoria conclusione

Laver preso quale esempio di creativita un lavoro di
maturita eccellente e metodologicamente particolar-
mente interessante come quello di Tatiana Roveri puo
sembrare una scorciatoia; in realta rende solo piu facil-
mente identificabile quanto si manifesta piu in genera-
le, cio¢ quanto valga la pena per un docente e una scuo-
la investire nello sforzo di stimolare il lavoro mentale
individuale. Essere creativi non significa rinunciare
alle nozioni e alle conoscenze, significa saperle gestire
in maniera autonoma e originale.

La citazione che conclude la testimonianza di Tatiana
Roveri non puo che confermare le ambizioni che la for-
mazione liceale puo e deve avere. E importante fornire
occasione agli allievi di sperimentare le proprie dispo-
nibilita cognitive attraverso il confronto con le letture
del mondo proposte dalle varie materie; essi possono
cosi appropriarsi di strumenti conoscitivi il cui inte-
resse consiste non nella loro riproduzione, bensi nella
possibilita di essere ricombinati in maniera — per gli
allievi stessi — nuova. Sara cosi anche possibile per
ognuno verificare quanto interesse abbia realmente nel
lavoro intellettuale e compiere quindi scelte pit ponde-
rate e realistiche per il futuro.



Recensione:
“La creativita a scuola”

Spartaco Calvo, docente-ricercatore presso il Dipartimento formazione e

apprendimento della SUPSI
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Pinto Minerva, F. e Vinella, M.
(2012). La creativita a scuola.
Roma: Laterza.

Recensione: ““La creativita a scuola”

Probabilmente questo libro' ¢ stato, e sara, affrontato
da due distinte tipologie di lettori. La prima rinuncera
dopo poche pagine a leggere la parte teorica, sperando
di trovare in quella dedicata alle sperimentazioni una
sorta di “ricettario” di pratiche didattiche da applicare
per rendere piu “colorate” le lezioni. Questo approccio
non € perd pagante: a tale scopo sarebbe, infatti, pit
adatto un manuale didattico illustrato, dal momento
che la descrizione unicamente scritta di esperienze vi-
suali non ¢ particolarmente idonea ad una loro imme-
diata operazionalizzazione. La seconda comprendera
cheil saggio ¢, nel suo insieme, una riflessione filosofi-
ca articolata e coerente sull’educazione. I laboratori
didattici presentati nei capitoli finali hanno prevalente-
mente una funzione esemplificativa dell’esposizione
teorica iniziale, che evidenzia come il pensiero creati-
vo trascenda le sfere di attivita umana in cui il sentire
comune normalmente lo circoscrive e come esso sia
una componente fondamentale per il progresso uma-
no, non solo artistico, ma anche sociale e scientifico.
La prima parte ¢, come detto, un’approfondita analisi
dell’ontologia del concetto stesso di creativita. 11 testo
sviluppa il celebre enunciato di Vygotskij (1930), se-
condo cui essa ¢ cio che permette all'uomo di rivolger-
si al futuro, di dargli forma e, di conseguenza, di muta-
re il presente. Questa caratteristica distintiva della
mente umana implica la capacita di operare scelte in
situazioni di crisi e di formulare ipotesi alternative per
risolvere problemi.

Il pensiero creativo, anche per ragioni prettamente bio-
logiche, trova il suo massimo potenziale di sviluppo
durante I'infanzia. I cambiamenti epocali per un indi-
viduo avvengono, infatti, gia a partire dalle prime ore
di vita, con il passaggio dal grembo materno alla presa
di contatto con la realta esterna, € con una successiva
fase transizionale che porta alla concettualizzazione
di un mondo oggettivo sempre piu pregnante rispetto a
quello soggettivo (Winnicott, 1971). Il bambino trova
nel gioco ¢ nella fiaba le prime modalita per creare in-
terconnessioni tra realta diverse e per proiettare sui
personaggi, e quindi al di fuori di sé, le proprie paure
ed angosce.

Quale ruolo deve assumere ’educazione formalizzata
per assecondare ed incentivare questo processo? Essa
deve incoraggiare la formazione intellettuale nella mol-
teplicita delle sue manifestazioni, sensibilizzare alla
differenza, valorizzare le varie possibilita cognitive,
affettive ed esistenziali offerte dalle ramificazioni del

pensiero. In altri termini, gli interventi educativi saran-
no efficaci se sapranno stimolare le molteplici forme e
funzioni dell’intelligenza: quella ipotetica, non meno di
quella progettuale o di quella argomentativa.

In quest’ottica, una gretta distinzione tra formazione
al sapere scientifico, completamente incentrata sulla
razionalita, ed educazione artistica, unicamente volta
all’estetica, si rivela quanto mai dannosa. In proposito,
Karl Popper, nella sua biografia intellettuale (1971) so-
steneva che ogni scoperta scientifica contiene in sé un
importante elemento d’irrazionalita, dal momento che
la capacita di inventare ¢, in questo campo, altrettanto
importante di quella di analizzare.

Un approccio che miri allo sviluppo della creativita de-
ve essere forzatamente transdisciplinare, in grado di
stimolare la capacita di crearsi un bagaglio linguistico
che permetta di compiere balzi e interconnessioni tra
ambiti del sapere molto diversi, e a prima vista incon-
ciliabili tra loro.

L’esperienza sensoriale, ed in particolare quella vi-
suale ¢, in quest’ottica, una dimensione conoscitiva
imprescindibile e tanto piu lo € nelle societa occiden-
tali contemporanee che, come ricorda Sartori (2011),
hanno sancito il primato dell’immagine, del visibile
sull’intelligibile. L’espressione creativa attraverso i
codici iconici si €, negli ultimi decenni, diffusa oltre
qualsiasi attesa grazie all’evoluzione delle nuove tec-
nologie della comunicazione. Ogni adolescente, oggi,
trova nei Social Network elettronici delle forme di
interazione e di identificazione fondate sull’'uso si-
multaneo di scrittura, anche ipertestuale, suoni e im-
magini.

L’educazione estetica non puo quindi limitarsi alla co-
noscenza delle opere d’arte riconosciute come tali da
canoni consolidati, essa deve portare ad un’esperienza
critica e razionale della decodifica di una molteplicita di
produzioni intellettuali umane, assecondare lo svilup-
po dell’intelligenza attraverso piu canali ricettivi, con-
ciliare ragione e sensibilita. La formazione scolastica
deve percio attingere da cio che offrono pinacoteche e
musei, ma anche, con uguale rispetto, da cio che € pro-
dotto grazie alle nuove tecnologie della comunicazione.
Tale approccio ¢ indispensabile per aiutare a compren-
dere unarealta in cui sempre piu I’artificiale si avvicina
alla vita, e viceversa. Si pensi, ad esempio, all’'umaniz-
zazione degli artefatti tecnologici, allo sviluppo
dell’intelligenza artificiale e, nel contempo, alla pro-
gressiva meccanizzazione imposta dal sistema econo-
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mico contemporaneo all’esistenza umana. Questa ibri-
dazione non ¢ sfuggita, per prima, alle avanguardie
artistiche del Novecento, all’astrattismo, al cubismo o
al surrealismo, che hanno superato il naturalismo per
trovare ispirazione da forme generate dal modo di pro-
duzione industriale.

La capacita di pensare per connessioni tra aspetti ap-
parentemente inconciliabili della realta ¢, dunque, il
presupposto per sviluppare un linguaggio originale e
metaforico che permetta di pensare ad un mondo alter-
nativo a quello concepibile attraverso una conoscenza
unicamente di tipo logico (Fonzi/Sancipriano, 1975).
La metafora offre la possibilita di trasgredire ai codici
tradizionali e di far nascere nuovi spazi comunicativi
che aprono tanto al pensiero utopico, quanto a quello
previsionale: le forme mentali che, in ultima analisi,
consentono all’Uomo di evolversi. Tanto la conoscen-
za scientifica quanto I’arte devono fondarsi su queste
attitudini proiettive per poter, rispettivamente, giun-

gere alla formulazione di ipotesi e alla realizzazione di
creazioni originali.

L’istituzione formativa non pud percio prescindere
dall’educare a queste due forme di pensiero, a quella
utopica, che implica la capacita di progettare un futuro
possibile, attraverso la trasmissione di strumenti co-
gnitivi critici che permettano di riflettere sulle respon-
sabilita etiche connesse alle trasformazioni mondane;
a quella previsionale, che consiste nell’osare I’azzardo
di scrutare gli orizzonti al di 1a del presente, sostenen-
do la curiosita critica mediante I’arricchimento della
riserva di immagini, ipotesi e idee che permettano di
immaginare nuovi scenari.

La seconda parte del saggio propone, attraverso la pre-
sentazione di un insieme coerente di laboratori didatti-
ci, alcuni esempi di come il pensiero creativo sia stato
incoraggiato all’interno di un percorso educativo. Co-
erentemente con la teoria esposta nei capitoli prece-
denti, le autrici affrontano dapprima il concetto di arte
come soggetto-oggetto didattico, in seguito si concen-
trano sulle attivita volte a stimolare lo sviluppo di co-
dici linguistici e, infine, si occupano del rapporto dia-
lettico tra arte e scienza nell’insegnamento.

Il primo insieme di laboratori si apre con la presenta-
zione delle sperimentazioni della scultrice Maria Lai.
L’artista, attraverso le esperienze dell’arte povera e di
quella concettuale, crea delle fiabe che capovolgono
gli stilemi del libro illustrato per bambini: esse non so-
no, infatti, un testo scritto e la sua traduzione in se-
quenze di immagini, al contrario sono le immagini a
farsi storia. ] bambini possono cosi ispirarsi ad inven-
tare nuove fiabe, materializzarle tramite un’attivita
grafico-pittorica e rielaborarle in seguito per iscritto.
Esperienze analoghe possono avvenire, ad esempio, in
occasione di visite a pinacoteche o musei, dove i bam-
bini possono immaginare e creare narrazioni a partire
da opere d’arte.

Analogamente, ’artista Bruno Munari, conscio di co-
me gli adulti abbiano uno sguardo sovente stereotipato
rispetto all’arte, propone ai piu giovani un nuovo
sguardo all’opera, non insegnando loro solo a leggerne
il messaggio, ma incoraggiandoli a sperimentare essi
stessi. Nei suoi laboratori “Giocare con I’arte”, si pro-
vano tecniche e regole ricavate dai manufatti artistici,
scoprendo le qualita diverse dei materiali e le caratteri-
stiche degli strumenti.

I laboratori didattici incentrati sulla sperimentazione
linguistica traggono ispirazione dalle opere di Gianni
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Rodari e Italo Calvino. Il primo, nella sua Grammatica
della fantasia (1973), propone di “mettere in movi-
mento le parole”, di accostarle casualmente le une alle
altre e di inventare delle storie che le contengano,
aprendo cosi alla possibilita di creare filastrocche,
enigmi e giochi linguistici. Il secondo, invece, teorizza
una possibile pedagogia dell'immaginazione capace di
capovolgere il processo che porta il lettore dalla parola
all'immagine. Egli ritiene possibile sviluppare quello
che definisce un “cinema mentale”, controllando le im-
magini evocate dalle parole, lasciandole cristallizzare
ed in seguito sequenziandole diversamente creando
nuove semantiche. Un laboratorio interessante puo
prendere avvio dal suo libro Le citta invisibili (1972):
per realizzarlo occorre far dapprima leggere la descri-
zione delle diverse citta, far disegnare cio che si ¢ im-
maginato, comporre un grande mosaico con tutte le
descrizioni urbane raffigurate, mescolare le immagini
e redigere brevi testi che descrivano la nuova rappre-
sentazione in ogni dettaglio.

Il terzo, ed ultimo, gruppo di laboratori propone delle
attivita che permettono di legare manifestazioni
espressive ¢ conoscenze scientifiche. Le piu semplici si
basano sull’assunto di Lord William Thomson, scien-
ziato del XIX secolo, che raccomandava: “Fate una
bolla di sapone e osservatela, potreste passare tutta la
vita a studiarla”. I bambini potranno scoprire i giochi
di colori che esse producono, apprendere le scale
dell’arcobaleno e riprodurle, oppure studiarne la geo-
metria e le superfici. Altre esperienze possono essere
fatte riflettendo sul rapporto tra colori e percezione
delle forme geometriche o confrontandosi con la bel-
lezza dei frattali.

Sara Casella,
3°anno di Grafica - CSIA
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La ricerca in didattica dell'italiano al DILS: linea diretta con i banchi di scuola

Che cos’¢ il DILS

Dall’anno scolastico 2011 ¢ attivo presso il Diparti-
mento formazione ¢ apprendimento della SUPSI il
Centro di competenza in Didattica dell’italiano e delle
lingue nella scuola (DILS)'. 11 DILS si occupa della
ricerca e della formazione di base e continua nell’am-
bito dell’insegnamento dell’italiano e delle lingue pre-
senti in tutti i curricola scolastici del Canton Ticino,
con particolare attenzione per la scuola dell’obbligo.
La finalita principale del Centro ¢ 1a promozione di una
ricerca fortemente situata, che risponda alle reali esi-
genze della scuola sul territorio, a partire dall’analisi
della situazione linguistica attuale per sperimentare e
proporre soluzioni didattiche innovative ed efficaci. Il
Centro si propone inoltre di rinsaldare e aggiornare i
collegamenti tra i piani di formazione della scuola, per
cio che riguarda I'insegnamento dell’italiano e delle
lingue, e il percorso formativo degli studenti del Di-
partimento formazione e apprendimento, anche alla
luce dei risultati dell’elaborazione del nuovo Piano di
studio della scuola dell’obbligo, nella quale il Centro
stesso € coinvolto.

Rinviando ad altre occasioni gli opportuni approfon-
dimenti sulla ricerca nel campo delle altre lingue pre-
senti nella scuola ticinese, in questa sede ci occupere-
mo di chiarire meglio che cosa vuol dire impegnarsi
nella ricerca in didattica dell’italiano, anche alla luce
di alcuni esempi concreti realizzati negli ultimi anni e
tuttora in via di realizzazione.

Che cosa vuol dire fare ricerca in didattica
dell’italiano

Le competenze linguistiche dei giovani tornano rego-
larmente all’attenzione dell’opinione pubblica soprat-
tutto in occasione di indagini nazionali e internaziona-
li che ne monitorano lo stato di salute. L’esempio piu
recente ¢ la divulgazione (alla fine dello scorso mese di
settembre) dei risultati della ricerca PISA 2012 sulle
abilita di lettura. Sui giornali si ¢ fatto molto rumore
riguardo ai dati del Canton Ticino, piuttosto indietro
rispetto ai cantoni francofoni e tedescofoni, e dunque a
tutto il resto della Confederazione: se la media nazio-
nale svizzera ¢ di 509 punti (Svizzera tedesca 507,
Svizzera francese 504), il Ticino, infatti, fa registrare
solo 484 punti, ben al di sotto anche della media OCSE
(496). In realta il dato era prevedibile, in quanto stori-
camente i punteggi del nostro Cantone in questo tipo di
indagine sono sempre stati accostabili a quelli della

vicina Italia, piu che al resto della Confederazione: nel
caso specifico della lettura, ad esempio nel 2009 il
Canton Ticino aveva fatto registrare un punteggio di
485, contro i 486 punti dell’Italia; ora, analogamente, il
Ticino si ¢ attestato sui 484 punti, perdendo un po’ di
terreno rispetto all’Italia (490).

Che cosa significa questa vicinanza? I motivi sono ov-
viamente molti (e non ¢ questa la sede per elencarli tut-
ti), ma va almeno ricordata la natura storica dei legami
linguistici che intercorrono tra il nostro Cantone e la
Penisola, oltre a una certa parentela dei programmi
scolastici di italiano che, pur con tutte le differenze do-
vute al variare del contesto, hanno mantenuto € man-
tengono ancora oggi numerosissimi punti di contatto.
Considerando I’aspetto linguistico, cio ¢ del tutto natu-
rale: al di 1a di tratti regionali piu specifici, parliamo,
ascoltiamo, leggiamo e scriviamo la stessa lingua, che
presenta delle caratteristiche evolutive e culturali si-
mili, in parte indipendenti dal varcare o meno il confi-
ne geopolitico.

Ed ¢ proprio a partire da queste caratteristiche, e con-
temporaneamente dalle differenze regionali, che la
ricerca in didattica dell’italiano trova la sua ragion
d’essere, per capire meglio dove si collocano i punti
deboli delle nuove generazioni in fatto di competenze
linguistiche, al fine ultimo di individuare gli oppor-
tuni rimedi.

In altre parole, una ricerca in didattica dell’italiano che
pretenda di avere una qualche utilita concreta a livello
di ripercussioni sulle strategie di insegnamento e di
apprendimento non puo fare a meno di considerare allo
stesso livello di importanza due aspetti, che spesso ¢
difficile far dialogare assieme: da un lato, il rigore ac-
cademico dell’analisi descrittiva; dall’altro, la volonta
diincidere sulla prassi didattica reale attraverso la spe-
rimentazione di soluzioni alternative a quelle tradizio-
nali. E il “matrimonio” tra questi due aspetti non ¢ af-
fatto scontato: troppo spesso la ricerca accademica si
discosta da quella pratica, che possiamo definire appli-
cata, ritenendola (a torto) di un livello scientifico infe-
riore. Il contesto del DFA, dunque di un istituto univer-
sitariocherispondeaesigenzediprofessionalizzazione,
appare quindi quello ideale perché tale connubio si
possa effettivamente realizzare.

Su questo principio si basa il tipo di ricerca attuato dal
DILS e dai suoi collaboratori: una ricerca applicata e
situata, che parte da una rigorosa analisi delle caratteri-
stiche dell’italiano parlato e scritto di oggi, in particola-



re nel contesto scolastico ticinese, per tornare sui ban-
chi stessi di scuola con ricadute pratiche, concrete, che
si manifestano a livello di implicazioni didattiche. In
questo senso, la collaborazione con il territorio (cioé
con uffici, istituti, direttori, esperti, docenti e classi) di-
venta fondamentale: non solo per la fase importantissi-
ma di raccolta dei dati, ma anche per quelle successive
di progettazione, sperimentazione e applicazione.

Un esempio di ricerca applicata: la punteggia-
tura dei bambini

Per capire meglio questo tipo di impostazione, ¢ bene
non restare sul piano teorico, ma descrivere un esem-
pio concreto, che chiarira quali sono le fasi che una ri-
cerca in didattica dell’italiano cosi concepita dovrebbe
normalmente seguire.

Partiamo dunque da un progetto concluso, in modo che
se ne possa delineare 'intero percorso. Si tratta della
ricerca denominata L'apprendimento della riflessione
metalinguistica in lingua italiana in bambini ticinesi e
in bambini italiani in eta scolare (8-10 anni) e in situa-
zione didattica: la punteggiatura, condotta presso il
DFA negli anni 2009-2012 da un’équipe composta
dall’estensore di questo articolo (responsabile del pro-
getto), Silvia Demartini, Luca Cignetti e Boris Janner.
Il punto di partenza ¢ stato duplice: da un lato la consa-
pevolezza che la gestione dei segni di punteggiatura
nel testo ¢ uno dei nodi critici della scrittura di oggi (e
non solo della scrittura degli apprendenti); dall’altro
lato la constatazione che la didattica della punteggia-
tura non era ancora stata oggetto di studi completi ed
esaustivi, ma solo sporadici e parziali (cio¢ condotti su
singoli costrutti sintattici o segni interpuntivi). Da
queste due considerazioni ¢ emersa dunque I’esigenza
di capire piu a fondo da dove nascono le difficolta di
apprendimento dei bambini, dal momento che ¢ pro-
prio nei primi anni di scolarita che si pongono le basi
per lo sviluppo della competenza di scrittura; paralle-
lamente, € parso necessario indagare che cosa e come
fa la didattica per proporre questo delicato tema alla
loro attenzione, dal momento che, appunto, le strategie
attuate non sembrano ottenere risultati convincenti. In
effetti, indagando le pratiche didattiche in uso oggi
nelle scuole elementari ticinesi e italiane (giacché la
ricerca ha avuto anche un carattere internazionale), e
analizzando i supporti didattici utilizzati a questo sco-
po (schede, schedari, eserciziari, libri scolastici ecc.),
si ¢ potuto constatare che generalmente la didattica
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dell’interpunzione ¢ segnata da un vizio d’origine:
pressoché tutte le pratiche prese in esame veicolano in-
fatti I'idea che la punteggiatura sia un ausilio per la let-
tura ad alta voce, in particolare perché riprodurrebbe
le pause respiratorie che facciamo quando leggiamo o
parliamo. In realta, ’attento esame della teoria dimo-
stra che non ¢ cosi: la punteggiatura, infatti, ¢ nata con
la funzione principale di demarcare gli snodi logico-
sintattici del testo a beneficio della lettura interiore,
silenziosa; solo di conseguenza — e comunque non ne-
cessariamente — pud segnare anche le pause “respira-
torie”. In altre parole, ¢ come se la didattica avesse ro-
vesciato la teoria: e questo scollamento non ¢ certo
privo di conseguenze su una buona parte dei problemi
che gli apprendenti incontrano nell’inserire i segni di
punteggiatura nei loro testi.

Questa “scoperta”, che ha caratterizzato una fase cen-
trale della ricerca, ¢ stata la base per ideare e costruire
alcune proposte didattiche alternative caratterizzate
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Note

2

Altre proposte didattiche,
derivate anch’esse dalla ricerca
descritta, sono illustrate nel
volume di Fornara, S. (2012). Alla
scoperta della punteggiatura.
Proposte didattiche per riflettere sul
testo. Roma: Carocci.

3

Le registrazioni audio di tutti gli
interventi che hanno
caratterizzato l'iniziativa sono
scaricabili in podcast a partire
dall'indirizzo https://soundcloud.
com/supsi-dfa/sets/
punteggiatura

4

| percorsi didattici da loro ideati
sono liberamente scaricabili e
utilizzabili dalla pagina web
http://dfa-blog.supsi.ch/
insegnareitaliano/materiali-
didattici

La ricerca in didattica dell'italiano al DILS: linea diretta con i banchi di scuola

da una coerenza di fondo tra la loro impostazione, la
teoria e il naturale processo di apprendimento del
bambino, superando i cortocircuiti che si originano
quando queste tre componenti non dialogano in modo
efficace tra loro. Le proposte cosi concepite sono state
poi sperimentate in classi reali (sia ticinesi, sia italia-
ne), al fine di testarne I’efficacia. I risultati della ricer-
ca, descritti in modo dettagliato nel libro La punteg-
giatura dei bambini. Uso, apprendimento e didattica
(a cura di Silvia Demartini e Simone Fornara, Roma,
Carocci, 2013)2, sono stati poi presentati al pubblico in
occasione della “Giornata della punteggiatura”, orga-
nizzata dal DFA e svoltasi il 4 dicembre 2013 presso il
Teatro di Locarno, con le relazioni dei ricercatori coin-
volti in prima persona, con la conduzione di Dario
Corno e con un apprezzato intervento di Giuseppe Pa-
tota, ordinario di Storia della lingua italiana presso
I’Universita di Siena-Arezzo e autore di numerosi ma-
nuali scientifici e divulgativi di grande successo sull’i-
taliano di oggi. Il tutto alla presenza di oltre duecento
tra studenti del DFA e docenti delle scuole ticinesi®. E
cosi il cerchio si € chiuso: a partire dalle difficolta di
scrittura mostrate dagli allievi dei nostri giorni, si €
tornati sui banchi di scuola, con proposte didattiche
concrete.

Ma non ci si ¢ fermati qui: le conclusioni di tipo sia te-
orico sia operativo sono naturalmente entrate nella for-
mazione degli insegnanti attraverso una parziale revi-
sione dei contenuti dei corsi offerti dal DFA, cosi come
non sono state ignorate nella redazione del nuovo Pia-
no di studio della scuola dell’obbligo (che avra una par-
te specifica dedicata alla punteggiatura come non si
trova ancora in alcun altro curricolo scolastico relativo
alla lingua italiana) e nella progettazione delle offerte
di formazione continua: durante I’anno accademico
passato, infatti, si & svolto anche il corso di aggiorna-
mento Non solo per respirare. Insegnare la punteggia-
tura nella scuola elementare, oggi, animato da circa
trenta docenti motivati a rinnovare la loro didattica dei
segni di interpunzione .

Gli altri progetti

Quello sulla punteggiatura dei bambini € solo un esem-
pio dell’impegno profuso dal DILS nel campo della ri-
cerca in didattica dell’italiano. Pero, un esempio signifi-
cativo, perché come detto ha toccato tutti i punti che
contraddistinguono questo tipo di ricerca, comprese le
ricadute sul dispositivo di formazione iniziale e conti-

nua degli insegnanti e sui programmi scolastici. Un di-
segno complesso, quindi, e tutt’altro che facile da gesti-
re in tutte le sue sfaccettature. Ma, anche, I'unico
possibile per incidere realmente sulle prassi scolastiche.
Lo stesso spirito anima pure gli altri progetti nati in
seno al DILS e in corso di svolgimento. Fra questi,
vanno segnalate innanzitutto le due ricerche sovven-
zionate dal Fondo Nazionale Svizzero per la ricerca
scientifica: la prima, denominata 77scrivo (FNS DoRe
13DPD3 136603 La scrittura oggi, tra parlato e lin-
gua mediata dalla rete. Aspetti teorico-descrittivi,
diagnosi e interventi didattici), attualmente in fase di
conclusione e sulla quale avremo modo di tornare in
uno dei prossimi numeri della rivista; e la seconda,
ideale prosecuzione della precedente, denominata 77-
scrivo2.0 (FNS 100012 156247 Scrivere a scuola nel
terzo millennio. Descrizione della varieta e del voca-
bolario dell’italiano scritto in contesto scolastico tici-
nese e implicazioni didattiche), che, fresca di approva-
zione, a partire da dicembre 2014 impegnera i
ricercatori del Centro per i prossimi tre anni. Entrambe
traggono linfa vitale dal piu ampio serbatoio di testi
scritti raccolto in contesto scolastico ticinese (circa
2000, distribuiti tra scuola elementare e scuola media),
costituito durante le prime fasi di lavoro.

Alle iniziative collegate al FNS si affiancano anche il
progetto interno Come scrivono i bambini a scuola,
coordinato da Luca Cignetti, ¢ il progetto di ricerca e
formazione continua La didattica del testo nella scuo-
la elementare (coordinato da Simone Fornara, insieme
a Luca Cignetti e Ivano Crotta), che segna il collega-
mento tra I’analisi descrittiva e 'intervento didattico: a
partire dai risultati emersi dal lavoro sul corpus testua-
le di TIscrivo, reso ancora piu significativo dall’ag-
giunta di molti altri testi scritti da bambini forniti dagli
oltre venti docenti coinvolti, sta portando alla redazio-
ne di un documento contenente alcune linee guida per
la didattica della composizione scritta nella scuola ele-
mentare (II ciclo), al fine di orientare I'intervento dei
docenti soprattutto nella delicatissima fase della revi-
sione del testo e della sua valutazione e correzione. La
prospettiva a medio termine ¢ che un lavoro come que-
sto possa poi confluire nei materiali operativi che vero-
similmente accompagneranno I'implementazione del
nuovo Piano di studio della scuola dell’obbligo.
Completano il quadro un’indagine sulle competenze
di scrittura degli studenti del Bachelor (il progetto
ScriBa, coordinato da Luca Cignetti) e il progetto di



ricerca e formazione continua /talmatica (ideato e di-
retto da Silvia Sbaragli ¢ Simone Fornara, con la colla-
borazione di Silvia Demartini), sui rapporti che inter-
corrono tra italiano e matematica, cioé¢ tra due
discipline comunemente avvertite come distanti I'una
dall’altra. Sullo stesso tema di questo progetto, I’anno
passato, sono stati incentrati anche alcuni lavori di di-
ploma di studenti della Formazione Bachelor del DFA,
secondo una strategia — gia consolidata nell’ambito di
italiano — che prevede appunto il coinvolgimento di fu-
turi docenti in attivita sperimentali legate a progetti di
ricerca.

Laricchezza e la significativita delle iniziative proget-
tate e realizzate dal DILS, insomma, ci fanno dire che
la ricerca in didattica dell’italiano promossa dal DFA,
soprattutto in virtu del suo carattere fortemente situato
— che le permette di esercitare una reale influenza an-
che sui processi di revisione dei piani di studio, nonché
sulla formazione continua — ¢ ben viva e presente. Alla
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luce dei suoi recenti sviluppi, infatti, possiamo conclu-
dere senza ombra di dubbio che costituisce una impre-
scindibile e feconda linea diretta tra ricercatori, docen-
ti e banchi di scuola.
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Dove si nasconde la matematica?

Andrea Riva, docente di matematica presso 'lstituto cantonale di economia e
commercio

Valentina Guglielmini, docente di matematica

Luca Botturi, docente-ricercatore presso il Dipartimento formazione e

apprendimento della SUPSI

Un percorso di sperimentazione sulla motivazione in matematica
al Liceo Lugano 1
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Dove si nasconde la matematica?

Matematica e motivazione

A cosa serve? Perché ¢ cosi complicato? Sono due do-
mande che spesso gli allievi pongono — verbalmente o
indirettamente — durante le lezioni di matematica. Tra
tutte le discipline scolastiche la matematica risulta per
molti lontana, incomprensibile e arida. Anche a livello
macroscopico, in relazione alle materie scientifiche in
genere, il numero di chi intraprende una carriera nelle
“scienze dure” dopo le scuole superiori ¢ inferiore alla
richiesta da parte del mercato.

Dal punto di vista del docente, si delinea la sfida di
comprendere i contorni e le cause della scarsa motiva-
zione, e di identificare risposte convincenti. Una sfida
che si gioca in particolare nel primo anno di liceo,
quando si ha l'opportunita di rimettere in gioco il rap-
porto con le discipline che gli allievi hanno costruito
nella scuola media. E vero che i liceali sono in genere
poco motivati allo studio della matematica? Lo sono
tutti nello stesso modo? Quali proposte possono contri-
buire a migliorare la loro motivazione? Questo il tema
che quattro docenti in formazione nel Master di inse-
gnamento nella scuola media superiore presso il Dipar-
timento formazione e apprendimento della SUPSI, tutti
attivi nelle classi prime del Liceo di Lugano 1 (LiLul)
nell’anno scolastico 2013/2014, hanno scelto per il loro
lavoro di diploma. Il rapporto della sperimentazione
vuole dare un contributo in questo senso.

Dopo un inquadramento teorico, il progetto si € svi-
luppato in quattro fasi. Si ¢ partiti dalla raccolta di
dati sulla motivazione degli allievi di prima liceo
all’inizio dell’anno scolastico, differenziando per ge-
nere, indirizzo e rendimento scolastico. Nella secon-
da fase del progetto, alla luce di quanto emerso dall’a-
nalisi, ciascun docente ha proposto diversi argomenti
all’interno dei quali gli allievi, in gruppi di tre/quat-
tro componenti ciascuno, hanno effettuato un breve
lavoro diricerca. La terza fase del progetto ha visto la
messa in comune delle ricerche svolte dai gruppi del-
le differenti classi e la loro valorizzazione in diverse
forme all’interno dell’istituto. Nella quarta e ultima
fase sono stati analizzati gli eventuali cambiamenti
nella percezione della materia e nella motivazione al-
lo studio della matematica.

A proposito di motivazione

E facile sentir dire che la motivazione & una componente
fondamentale nella riuscita scolastica. Ma cosa significa
essere motivati? Spesso la motivazione viene generica-

mente intesa come una “spinta interna”, grazie alla qua-
le lo studente adotta un atteggiamento positivo verso la
scuola, comprensivo di impegno e persistenza nello stu-
dio, apprezzamento di argomenti e discipline, e cosi via.
La ricerca sulla motivazione negli ultimi decenni ha
decisamente rifiutato la semplicita di tale prospettiva,
sia proponendo concettualizzazioni piu convincenti,
sia analizzando da prospettive teoriche diverse la vasta
gamma dei comportamenti e processi motivazionali.
Dopoun’analisi dei recenti contributi di Bandura (1993)
sull’autoefficacia e di Rotter (1966) sul locus of control,
alivello operativo questo progetto ha seguito il modello
ARCS proposto da Keller (1999). Questo modello indi-
vidua quattro condizioni necessarie al pieno coinvolgi-
mento di un individuo in un’attivita di apprendimento.
In primo luogo, I’attenzione (A) dell’individuo deve es-
sere catturata ¢ un livello profondo di curiosita deve
venir attivato o stimolato. In un secondo momento il
contenuto e gli obiettivi di apprendimento devono esse-
re percepiti come rilevanti (R) e significativi, in qual-
che modo pertinenti con gli obiettivi e le esperienze di
chi apprende. La terza condizione ¢ la confidenza (C; in
italiano sicurezza): chi apprende deve aver fiducia nelle
proprie capacita di successo e deve pensare che il risul-
tato dipenda dal suo sforzo e dal suo impegno e non da
circostanze esterne favorevoli o meno. L'ultima condi-
zione ¢ quella della soddisfazione (S), che siriferisce ai
sentimenti positivi circa gli obiettivi raggiunti. L’anali-
si della motivazione allo studio della matematica si &
dunque articolata in queste quattro dimensioni, consi-
derando anche la distinzione tra motivazione intrinseca
(il “piacere” per la materia o la percezione di utilita che
deriva dall’allievo stesso) ed estrinseca (I'impegno nel-
lo studio in funzione del voto o di una futura carriera).
Inoltre, queste stesse dimensioni possono essere inter-
pretate anche in chiave operativa, identificando strate-
gie didattiche per rendere motivanti i percorsi di ap-
prendimento proposti.

Prima fase: analisi della motivazione

I primi dati sulla motivazione sono stati raccolti in tut-
te le classi di prima del LiLul (in totale 335 allievi) tra
novembre e dicembre 2013, attraverso un questionario.
I questionari sono stati somministrati in classe, quan-
do possibile in aula informatica, in modo da stimolare
un’arricchente discussione sulle domande poste e sui
primi risultati che potevano essere mostrati in tempo
reale sullo schermo.



T

I dati raccolti hanno permesso di confermare la preve-
dibile correlazione tra la scelta dell’indirizzo di studio
e il grado di motivazione e soddisfazione allo studio
della matematica: occorre pertanto differenziare la di-
dattica della disciplina a seconda delle differenti sensi-
bilita e potenzialita della classe. Questa constatazione
impone una riflessione su quale sia la migliore compo-
sizione preliminare delle classi prime: ¢ meglio pro-
porre sezioni miste cercando di stimolare lo scambio
tra allievi pit o meno forti e contando su una scelta
provvisoria del primo anno, rischiando pero di rallen-
tare il programma, oppure sezioni gia predisposte al
futuro sviluppo liceale divise per indirizzo?

I dati mostrano anche una relazione tra motivazione allo
studio della matematica e rendimento della quarta me-

dia. Un buon rendimento stimola I'impegno e il piacere
dell’allievo nella disciplina, poiché accresce I’autostima
¢ la soddisfazione, mentre uno scarso rendimento ha
I’effetto contrario. Inoltre, senza troppe sorprese, la mo-
tivazione allo studio della matematica dei ragazzi ripe-
tenti non € molto elevata, sebbene pochissimi di loro ab-
biano dichiarato di aver gettato la spugna: piu della meta
si sforza di capire e di seguire con attenzione le lezioni.

Infine, per quanto riguarda le differenze di genere nel-
la percezione della matematica, in accordo con quanto
rilevato in letteratura, sono emerse considerazioni a
conferma dell’esistenza di stereotipi e modelli cultura-
li che assegnano alle donne una minore attitudine
complessiva verso la materia. Le allieve percepiscono
in modo piu spiccato la difficolta della matematica, ne
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Il mondo matematico, Edizioni RBA
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mettono piu in dubbio I'utilita e si sentono meno com-
petenti. Inoltre manifestano una minore curiosita ver-
so I'impiego di tecnologie informatiche nella pratica
didattica. Puo la scuola raccogliere la sfida di invertire
questa tendenza e suggerire nuovi modelli comporta-
mentali in grado di sostenere in pari misura la motiva-
zione di allieve e allievi?

Un dato interessante riguarda la percezione diffusa
della matematica. Quasi tutti gli allievi, infatti, indica-
no che i loro amici ritengono la matematica difficile e
poco importante, anche contrariamente a cio da loro
stessi evidenziato. Considerando che una buona parte
degli amici sono altri allievi, questo puo far supporre
I’esistenza di una percezione sociale “pubblica” nega-
tiva della materia che contribuisce a rendere ancora pit
difficile la scelta di interessarsi al mondo dei numeri.
Solo per le classi coinvolte nella sperimentazione (184
allievi in totale, 7 classi di indirizzo misto), al questio-
nario ¢ stata affiancata la stesura di una composizione
scritta su alcuni temi legati alla matematica (percezio-
ne, utilita, vissuto), resa possibile grazie alla collabora-
zione di alcuni docenti di italiano. Su questi testi € stata
condotta un’analisi tematica secondo il metodo della
Grounded Theory (Tarozzi, 2008) per cercare di estra-
polare da una parte il grado di soddisfazione nei con-
fronti della matematica e dall’altra i sentimenti prepon-
deranti legati a questa materia. Il principale vantaggio
di questo metodo di rilevazione qualitativa ¢ che lo stu-
dente puo esprimere in maniera piu libera, ragionata e
meditata cio che effettivamente prova nei confronti del-
la materia. Per esempio, sebbene molti dei sentimenti
prevalenti corrispondano, si € potuto riscontrare mag-
giore noia e molto meno interesse negli studenti di indi-
rizzo classico rispetto a quanto emergeva nei questio-
nari, mentre la difficolta e la fatica sono ulteriormente
rimarcate e sottolineate dagli studenti di indirizzo lin-
guistico.

Seconda fase: progetto didattico

L’analisi svolta ¢ stata funzionale allo sviluppo di una
proposta di laboratorio didattico volta al rafforzamen-
to o alla creazione di una motivazione allo studio della
matematica e realizzatasi tra gennaio e giugno 2014.
L’impianto generale del lavoro ¢ stato adattato a ogni
classe in funzione del profilo motivazionale emerso
nella prima fase.

I docenti hanno proposto dei temi legati alla presenza
della matematica in diversi ambiti della natura e dell’at-

tivitd umana'. Gli studenti, in gruppi di tre/quattro
componenti, sono stati chiamati a svolgere una breve
ricerca presentata tramite (a) un breve elaborato scritto;
(b) una presentazione PowerPoint, come supporto per
la presentazione orale in classe; (c) un cartellone di sin-
tesi. Inoltre, in alcune sezioni, ogni gruppo ha dovuto
preparare una simulazione (grafici, animazioni, video,
ecc.) elaborata con strumenti informatici (GeoGebra,
Excel, o altri) per illustrare e approfondire il tema della
ricerca, e almeno un esercizio con relative soluzioni,
che andava a comporre 1’““eserciziario del progetto”.
Con gli studenti ¢ stato stipulato un contratto didattico
chiaro all’inizio del lavoro di gruppo, che includeva
una precisa tempistica delle consegne (loro e del do-
cente) e criteri di valutazione ben definiti. Il lavoro ¢
stato supportato da una piattaforma online per la con-
divisione dei materiali, e ha impegnato circa quindici
ore di lezione.

Gli studenti hanno reagito positivamente alla propo-
sta: 1 temi scelti spaziavano dalle applicazioni statisti-
che alla crittografia, dai numeri scaramantici ai codici
informatici, dalle frequenze musicali alla sezione au-
rea, toccando cosi diversi ambiti in maniera interdisci-
plinare.

Nel complesso i lavori hanno risposto alle aspettative
dei docenti, talvolta rivelando intuizioni e interessi de-
gli allievi non evidenti nel consueto lavoro in aula.

Terza fase: valorizzazione e condivisione

Nella concezione del progetto era inserita anche I'idea
di valorizzare e condividere questo “speciale” lavoro
degli studenti all’interno dell’istituto. I lavori sono sta-
ti presentati al Consiglio di Direzione e all’interno del-
la giornata autogestita del LiLul. I poster sono stati
oggetto di un’esposizione di due settimane nell’atrio
del liceo, aperta anche ai genitori degli allievi. Ogni
sezione si € cosi sentita parte di un progetto collettivo
che ha abbracciato diverse classi dello stesso istituto.
Alcuni gruppi di una classe infine, nell’ambito della
gita culturale di fine anno, sono stati premiati per I'im-
pegno dimostrato con la possibilita di presentare il loro
lavoro di gruppo in un’aula del Politecnico Federale di
Zurigo di fronte a numerosi studenti.

Bilancio

I1 bilancio ¢ stato fatto seguendo alcune domande che
esaminano lattivita didattica realizzata: Qual ¢ il li-
vello di motivazione degli allievi nello studio della ma-



tematica al termine del percorso didattico proposto?
Vi sono stati sostanziali cambiamenti nella percezione
rispetto all’inizio del progetto? E cambiata in qualche
modo la loro percezione della matematica? Come han-
no vissuto I’esperienza del lavoro a gruppi? Queste do-
mande sono state esplorate mediante un questionario
sottoposto agli studenti che hanno partecipato al pro-
getto (184 allievi nelle 7 classi partecipanti). L’analisi
ha evidenziato un rafforzamento o consolidamento
della motivazione nello studio della matematica al ter-
mine del primo anno liceale: un risultato questo degno
dinota.

Conclusioni

Al termine di questo progetto supportato dall’uso delle

tecnologie informatiche si puo trarre un bilancio com-

plessivo senz’altro positivo. Gli studenti e i docenti
condividono un sentimento per lo piu di gradimento
visti i risultati del lavoro e ’opinione diretta riscontra-
ta oralmente e attraverso il questionario finale, oltre
che I'interesse dimostrato nella risoluzione della serie

di esercizi redatta ad hoc.

Cio suggerisce una riproposizione del percorso in fu-

turo. Perché pero proprio in prima liceo? Ci sono prin-

cipalmente tre motivi che indicano I’anno “propedeuti-
co” come il piu favorevole per organizzare questo
lavoro:

1. gli allievi sono all’inizio di un nuovo percorso
scolastico con un atteggiamento meno condizio-
nato da pregiudizi negativi sulla matematica;

2. icontenutidel corso di introduzione all’informati-
ca possono essere da subito sfruttati come valido
supporto tecnologico;

3. Tlesistenza di un laboratorio di italiano e matema-
tica in cui si lavora a classi dimezzate e in alter-
nanza predispone un terreno fertile per una colla-
borazione interdisciplinare davvero costruttiva e
pratica.

La Direzione dell’Istituto ha dato attenzione al lavoro

che ¢ stato svolto, in particolare per 1’'uso delle ore di

laboratorio con diverse sinergie interdisciplinari. Il

gruppo di materia ¢ invece rimasto colpito dalle poten-

zialita nascoste degli allievi di prima liceo e ha dimo-
strato interesse per la possibilita di introdurre in modo
innovativo della cultura matematica integrata nel pro-
gramma. In futuro dovra comunque essere posta mag-
giore attenzione alla selezione dei temi per le ricerche:
le curiosita matematiche particolari, come i numeri

nefasti, male si adattano all’impalcatura presentata e i
legami con la matematica sono di difficile presentazio-
ne e approfondimento.

Si spera che questo lavoro possa promuovere una rin-
novata attenzione agli aspetti motivazionali nell’inse-
gnamento della matematica nelle nostre scuole.

Per un approfondimento
http://www.liceolugano.ch/index.php/introduzione-
attivita
http:/www.liceolugano.ch/index.php/esposizione
http:/www.liceolugano.ch/index.php/matematica-in-
biblioteca
http://www.liceolugano.ch/index.php/conclusioni
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Vivere un progetto educativo
di istituto

Corrado Arigoni, gia direttore della Scuola media di Massagno
Claudio Della Santa, gia docente di sostegno pedagogico presso la Scuola media
di Massagno
Mauro Ghisletta, direttore della Scuola media di Massagno
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Note

I

Il Progetto educativo diistituto &
a disposizione sul sito della Scuola
media di Massagno: http://www.
smmassagno.ti.ch/system/files/
pei.pdf

2

Dipartimento di sociologia
dell'Universita di Ginevra.

3

Termine questo ritrovato in
«l'autoévaluation de
I'établissement scolaire comme
moteur du changementy di
Monica Gather Thurler,
dicembre 2000: "[...]
l'autoévaluation comme stratégie
de changement: a partir de la
méthode du feedback propre ala
recherche-action, [...]".

4

Edo Poglia nel corso della sua
presentazione all'USI del
14.09.2011.

5

Nella Scuola media di Massagno
grazie al DAASI ha avuto origine
I'OIPP (Osservazione
Interdisciplinare Pratica
Professionale).

6

Le cause principali che portano al
fallimento di un progetto sono, a
detta del prof. Alberto Gandolfi:
I) resistenza dichiarata da parte
delle persone coinvolte; 2)
mancato adattamento da parte
delle persone coinvolte; 3)
insufficiente potere degli attori.
7

Il questionario € stato preparato
dal prof. Michel Janosz
dell'Universita di Montreal e da
Janique Sangsue, Dr. Psych. &
prof. Franziska Tschan Semmer
dell'Universita di Neuchatel con
I'adattamento initaliano a cura di
Emanuele Berger dell'allora
Ufficio studi e ricerche del DECS
e da Simona Dignola del Centro
di Formazione per Formatori.

Vivere un progetto educativo di istituto:

Considerazioni iniziali: come declinare il Pro-
getto Educativo di Istituto (PEIl) a Massagno?

“Un lavoro in cui abbiamo creduto e che vuole essere
una piattaforma comune, un cantiere aperto con l’in-
tento di migliorare la qualita e la coerenza dell offerta
didattica. Costituisce la nostra visione con la definizio-
ne di obiettivi chiari, condivisi e ideali a cui aspirare.”
(C. Arigoni, PEI', p. 7)

La professoressa Maria Caiata Zufferey? individua il
design di ricerca appropriato al PEI definendolo ricer-
ca-azione®. Un’operazione caratterizzata da un’autori-
flessione con una ricerca fatta dagli insegnanti per gli
insegnanti; un percorso sistematico rigoroso nei pro-
cedimenti che porta a degli interventi radicati nella re-
alta e dunque specifici e non generalizzabili, dal mo-
mento che il PEI & circoscritto alla sede; e infine una
dimensione pubblica che fa riferimento ad uno scritto
con i documenti relativi allo studio e ai suoi risultati.
I1 PEI ¢ dunque un percorso specifico alla cui base ci
possono essere diverse volonta, non solo di opinione,
ma anche di principi. Per esempio, nella sua dimensio-
ne piu creativa e propositiva, il PEI ¢ uno strumento
per liberare “cose sognate ma mai realizzate”* e quindi
da la possibilita di sperimentare innovazioni, di uscire
dal quotidiano®. Allo stesso tempo il PEI, per le moda-
lita stesse in cui ¢ definito, ¢ un facilitatore del lavoro
individuale di professionisti che operano in sede e rap-
presenta un mezzo per rafforzare ’identita collettiva,
il senso di appartenenza alla sede. Senza escludere le
possibilita enunciate nelle frasi precedenti, un proget-
to educativo di istituto pud anche essere un valido
mezzo per verificare I’esistenza di conflitti latenti, di
mancanza di comunicazione fra le componenti della
sede, di fragilita nella collaborazione, di lacune didat-
tiche e pedagogiche. Aspetti questi che difficilmente
possono essere risolti nella quotidianita ma che hanno
bisogno di un lasso di tempo maggiore in cui si favori-
sce la crescita di uno spirito collaborativo e solidale fra
gli insegnanti allo scopo di migliorarli. In altre parole,
il PEI offre ’'occasione di interrogarsi sui propri obiet-
tivi e di dotarsi dei mezzi, collettivi e individuali, per
raggiungere tali obiettivi, sia su temi legati alle disci-
pline sia su aspetti piu generali.

Bisogna essere consapevoli che entrare in una fase
progettuale significa affrontare e gestire un cambia-
mento, che puo essere fonte di ansia in coloro che devo-

no iniziare la riflessione, insegnanti in primis®. E im-
portante dunque far passare il messaggio che un
progetto educativo di istituto € un processo in continua
evoluzione che esprime le specificita della sede, senza
snaturarla, e ne definisce gli intenti di lavoro in quanto
comunita educante in cui la responsabilita del cambia-
mento ¢ contemporaneamente individuale e collettiva.
La visione deve essere quella di una spirale di crescita
del progetto, rispettando gli adeguamenti condivisi fra
gli attori coinvolti. Il progetto educativo di istituto non
puo essere considerato un prodotto finito ma un lavoro
di riflessione costante, e quindi soggetto a verifiche
puntuali che ne permettano la continuazione.
L’importante ¢ chiarire chi siamo, cosa vogliamo e do-
ve desideriamo andare: un chiarimento che deve essere
condiviso, compartecipe e realistico. Non ci si deve
lasciare prendere dall’entusiasmo di voler fare tutto,
ma occorre limitarsi ai temi che hanno una ricaduta
immediata sulla scuola ed in particolare sull’insegna-
mento e sull’apprendimento.

I1 PEI dunque non ¢ un progetto calato dall’alto, ma un
processo di lavoro che coinvolge tutti i collaboratori
sfruttandone i talenti in vista della definizione di una
modalita di lavoro comune verso obiettivi condivisi.
Un documento basato sulla realta e che deve favorire
trasformazioni durevoli delle pratiche; che eviti I'effet-
to “pollaio” (tutti si mobilitano all’inizio ma poi tutto
ritorna come prima).

Il percorso di avvicinamento al PEl: su quali
basi costruire un PEI?

“Guardarsi allo specchio ¢ un gesto quotidiano a volte

gradito altre meno. Quando richiama la necessita di
analizzarsi, capire e indagare il proprio funzionamen-
to diventa un processo complesso e difficile, ma neces-
sario.” (PEL p. 17)

La sede della Scuola media di Massagno ¢ giunta alla
redazione del Progetto Educativo di Istituto dopo due
autovalutazioni: dapprima nel 2005 con la sommini-
strazione del questionario socio-educativo “Il clima a
scuola” in collaborazione con 1’allora Ufficio studi e
ricerche’. Il questionario si componeva di due versio-
ni: una per il personale adulto (docenti, collaboratori
della sede) e una per gli allievi. Cio ha reso possibile
I’espressione da parte di ognuno di come ci si sente nel-



la scuola, ha favorito il coinvolgimento dei protagoni-
sti dell’istituto e la valorizzazione di quanto gia si face-
va. L’obiettivo era quello di ottenere una fotografia del
clima scolastico all’interno della sede. Si sono cosi
manifestati i punti di forza e le fragilita dell’istituto e
quindi la possibilita di individuare gli aspetti che sa-
rebbero stati rivisitati e migliorati®. Questa prima ana-
lisi ha portato alla consapevolezza che per cercare di
risolvere le problematiche presenti in sede si deve ave-
re una visione d’insieme degli obiettivi da perseguire e
una condivisione sulle modalita da attuare per rag-
giungerli.

Nel 2009, quattro anni dopo la somministrazione del
questionario socio-educativo, la sede ha partecipato al
Dispositivo di (auto)Analisi, Autovalutazione e Svi-

luppo d’Istituto (DA ASI)?. Si ¢ trattato di un bilancio
in cui si sono evidenziati gli aspetti positivi e negativi
che contraddistinguono I’istituto nel suo insieme, met-
tendo in relazione la pratica quotidiana e gli ideali, le
visioni, gli obiettivi condivisi fra i vari attori della co-
munita educante. A seguito di questo percorso la sede
ha privilegiato e definito come obiettivi prioritari tre
assi di lavoro: lo sviluppo delle competenze pedagogi-
co-didattiche dell’insegnante, il clima di benessere e
rispetto all’interno della sede e la crescita dell’allievo,
in particolare in relazione ai valori democratici. Questi
assi sono stati in seguito declinati e sviluppati nel PEI.
Entrambe le analisi hanno permesso di riflettere, di ri-
pensare I’identita, gli obiettivi, le pratiche educative,
pedagogiche e di insegnamento/apprendimento non-

Note

8

Uno dei punti di fragilita era
quello dei compitisul quale i
docenti si sono chinati.

9

Francesca Pedrazzini-Pesce,
Luana Tozzini Paglia, Vademecum
per l'autovalutazione d’istituto,
Scuola media, 2° versione maggio
2012, Ufficio del monitoraggio e
dello sviluppo scolastico, UIM;
Emanuele Berger, Gianni Ghisla,
Lorenzo Gusberti, Francesco
Vanetta, Una scuola che si osserva.
Modelli ed esperienze di andlisi e di
sviluppo dell'istituto scolastico.
Documenti di ricerca, 2001,
Ufficio studi e ricerche, UIM.
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Note

10

Difficilmente nasce dal basso
(botton up). La struttura di
progetto in questo caso parte
dallalto (top-down) ma deve
tener conto anche della base e
quindi si devono considerare le
due esigenze (effetto yo-yo della
pianificazione).

[l

Cfr. articolo 28 del Regolamento

della scuola media del 18.09.1996.

12

Per la nostra sede si sono inseriti i
due docenti di sostegno
pedagogico, che hanno visto
grandi potenzialita
nell’elaborazione e nella messa in
pratica di un PEl di sede. Un
docente di SSP era il
coordinatore dellOIPP mentre
I'altra aveva vissuto la nascita
della quarta edizione del
Progetto educativo diistituto
nella sede di Tesserete.

13

Ricordiamo le milestones (punti
di controllo) presentate dal prof.
Alberto Gandolfi all’USI Il
2.12.2011 quali elementi di
controllo dell'avanzamento delle
fasi di un progetto.

Vivere un progetto educativo di istituto:

ché la sede in senso lato. In quest’ottica vale la pena
ricordare il grande lavoro sull’osservazione interdisci-
plinare della pratica professionale scaturito dal DAA-
SI e che ha visto coinvolto un gruppo di dodici inse-
gnanti sull’arco di piu anni: un’osservazione fra pari
che si indirizza al miglioramento delle pratiche quoti-
diane per fare in modo che I’apprendimento degli allie-
vi sia sempre al centro delle attenzioni.

Le due “fotografie” dell’istituto hanno comportato una
certa laboriosita nella raccolta dei dati e nella loro ela-
borazione, determinando lentezza nelle procedure ed
un costante allontanamento dalla motivazione inizia-
le. La “stella polare” presentata dalla prof.ssa Monica
Gather Thurler ha permesso di velocizzare il lavoro di
sintesi e ha fornito significativi esiti: la sede presenta
quattro aspetti molto soddisfacenti (apertura dell’isti-
tuto verso I’esterno; clima di lavoro; dati interni rac-
colti in maniera condivisa ed accessibili a tutti; atteg-
giamento collettivo improntato sull’apprendimento),
una decina di situazioni che rientrano nella fascia
dell’abbastanza soddisfacente e una mezza dozzina di
aspetti pitl problematici che riguardano la coerenza tra
obiettivi prefissati e pratiche pedagogiche, ’adesione
della maggioranza ad un progetto di istituto, la valuta-
zione orientata ai saperi, il lavoro collettivo nella mes-
sa in pratica dei piani di formazione (gruppi di mate-
ria), i bilanci individuali delle competenze e 1 piani
personalizzati di formazione, I’avvio di metodologie e
strutture di analisi nonché di verifica-feedback.

Tl progetto € stato promosso '® attraverso la formazione
di un gruppo operativo (Gopei) composto in primis dei
membri del Consiglio di direzione'" e di docenti parti-
colarmente sensibili ed interessati ai contenuti dello
stesso ',

Il Gopei rappresenta il governo del PEI, il gruppo che
daleidee, determinaitempi, delega le responsabilita,
coordina I’avanzare del progetto, informa il Collegio,
motiva, promuove, sostiene. Un importante compito
del gruppo promotore e operativo ¢ quello della mas-
sima chiarezza e trasparenza: le persone coinvolte
devono capire chi fa che cosa, altrimenti nascono in-
comprensioni, “rumeurs”’, malumori. La comunica-
zione, all’interno della creazione di un PEI, é fonda-
mentale e deve essere curata in modo particolare: una
buona comunicazione fa progredire il progetto! Si ri-
corda che il PEI ¢ di natura un esercizio di comunica-
zione interna che deve essere completa, rapida, tra-
sparente ed efficace.

Laredazione del PEI: che strada intraprendere?
“In questo contesto, [ 'espressione ‘dare il meglio di sé’
acquista un duplice significato: é la fiera dichiarazio-
ne di chi sa di doversi mettere in gioco e il regalo pin
bello che si possa fare ai propri allievi.” (E. Della Ca-
sa Pusterla, PEI p. 11)

Nella redazione della prima bozza del PEI il gruppo
operativo da una parte si € interrogato sui valori, sui
fini, sui grandi obiettivi, su cio che si ¢ fatto nel passa-
to, e dall’altra si € chinato su cio che si desidera propor-
re per il futuro sia per quanto riguarda il singolo sia per
la collettivita, limitando comunque 1’analisi ad alcune
attivita pratiche e circoscritte, gia consolidate.

In quest’ottica, la costruzione di una prima bozza del
Progetto educativo di istituto ha implicato un lavoro
di elencazione e di messa in rilievo delle principali of-
ferte della sede. L’elenco condiviso evidenzia attivita
suddivise per sezioni (prime, seconde, terze e quarte)
ed altre che attraversano le classi dalla prima alla
quarta. In questa fase di formalizzazione delle attivita
si € cercato di trovare anche un certo equilibrio fra il
sapere, il saper fare ed il saper essere, nel programma-
re le attivita nel corso dell’anno. Attivita che, a PEI
approvato, dovrebbero avere una durata pluriennale
(indicativamente quattro anni) in modo che gli allievi
le possano sperimentare tutte. Ogni anno, o a tappe
prestabilite °, &€ comunque auspicabile, se non dovero-
so, un bilancio (feedback) in modo da apportare even-
tuali correzioni.

Tuttavia, nella sua dimensione progettuale, il PEI non
puo limitarsi all’operazione di descrivere e valorizzare
cio che gia si fa. Bisogna tracciare un percorso che si
intende seguire per favorire la qualita, su tutti i livelli,
all’interno della sede. Il Gopei ha dunque promosso
una riflessione attorno ai tre assi di lavoro evidenziati
alla fine del DA ASI, sollecitando regolarmente il Col-
legio dei docenti, con una riunione plenaria ogni mese.
Si sono dunque definiti tre obiettivi prioritari fonda-
mentali per la Scuola media di Massagno, in relazione
al clima d’istituto, alla crescita personale dell’allievo ¢
alla qualita dell’insegnamento. Ogni obiettivo ¢ stato
esplicitato attraverso tre sotto-obiettivi (definiti strate-
gici) che, attraverso il loro raggiungimento, permette-
rebbero di soddisfare anche I'obiettivo prioritario. A
sua volta ogni obiettivo strategico ¢ stato collegato a
possibili azioni concrete necessarie per conseguirlo.



Grazie a questo procedimento siamo riusciti a collega-
re la pratica professionale quotidiana con i principi e le
visioni che ispirano il nostro lavoro.

Dare il meglio di sé

’7 Clima d'istituto —‘

Esplicitare con

Favorire benessere Consolidare .
. ) chiarezza le regole e
personale e sensodi | | collaborazione scuola . . .
o favorire un clima di
appartenenza e famiglia

rispetto

| e divatmeamions |

Piano di valutazione

Il primo obiettivo mira a favorire un clima di istituto
positivo. Si pone dunque come priorita la possibilita di
“stare bene a scuola” per tutte le persone che danno
vita all’istituto. Il benessere personale ¢ infatti una
premessa irrinunciabile di ogni istituto costituendo
una condizione fondamentale affinché tutti possano
operare con la necessaria serenita e trarre il maggior
beneficio possibile dal proprio operato. Esso ¢ legato
alla presenza di fattori quali I’accoglienza, la fiducia, il
riconoscimento dei propri bisogni, dei propri valori e
del proprio ruolo, la soddisfazione personale, la com-
prensione reciproca. Il benessere, in ogni sua forma, si
basa sul rispetto verso la persona, le sue idee, la sua
individualita e verso i suoi valori culturali e sociali.

’ Dare il meglio di sé

Crescita personale
dellallievo
Aiutare l'allievo a Promuovere assunzione . .
. s Sviluppare capacita
situarsi nel percorso diresponsabilita e
. ) . collaborative
diapprendimento autonomia
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Il secondo obiettivo ¢ legato alla crescita personale
dell’allievo. La scuola media deve promuovere lo svi-
luppo armonico degli allievi e formarli in vista del loro

inserimento nella societa in qualita di cittadini attivi e
responsabili. Fanno parte di questo obiettivo caratteri-
stiche legate al saper essere dell’allievo, quali un atteg-
giamento positivo nei confronti dell’apprendimento,
I’autonomia, 1’assunzione di responsabilita, la difesa
delle proprie idee, la capacita di collaborare, la capaci-
ta di pianificare, 'autonomia nei lavori, la capacita di
comunicare nei gruppi. A tal proposito ¢ compito del
docente creare le migliori condizioni possibili affinché
I’allievo possa imparare, ponendo anche I’attenzione al
clima di collaborazione all’interno di ogni classe e fa-
vorendo I'autonomia degli allievi. Questo significa an-
che curare aspetti d’ordine pratico: pensiamo per
esempio al materiale didattico, alla dotazione multi-
mediale e alla necessita di garantire aule e spazi ordi-
nati e puliti. Si cerca altresi di coinvolgere gli allievi
nella vita d’istituto attraverso ’Assemblea degli allievi
ed il Consiglio di istituto.

Dare il meglio di sé

Qualita
dell'insegnamento

Gestire in modo efficace

Migliorare lo spirito l'organizzazione dei
collaborativo dispositivi pedagogici e

didattici, creatori di senso

|
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Migliorare la coerenza
traaspettative e
obiettivi

Il docente si pone come mediatore tra I’allievo ed il sa-
pere, traducendo ed adattando la realta al livello della
classe e permettendo agli allievi di sviluppare uno
sguardo critico sulla realta circostante nella sua com-
plessita. Per i docenti in particolare si aggiungono la
capacita di sostenere ed affrontare situazioni comples-
se con discrezione e competenza in una rete di profes-
sionisti (Consiglio di classe), e la capacita di sostenere
gli alunni nel loro compito d’apprendimento. Ci si rife-
risce ad esempio a come gli allievi vengono incorag-
giati, a come viene dato loro un ritorno di informazioni
sul loro andamento scolastico, a come le loro capacita e
i loro bisogni vengono percepiti e tenuti in considera-
zione. Tra le tematiche proprie di questo obiettivo pos-
siamo anche includere I’efficacia della pratica d’inse-
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Vivere un progetto educativo di istituto:

gnamento/apprendimento di ogni docente e la capacita
di trovare nuove strategie e modalita per migliorarla
continuamente in funzione del contesto. In quest’otti-
ca, per esempio, ¢ fondamentale collegare quanto si fa
in classe con attivita speciali mirate sul territorio (ad
esempio promozione della lettura, festival delle lin-
gue, giornata della memoria, concerti, giornate sporti-
ve, “sentiero scuola media”, produzioni degli allievi,
uscite culturali, ...): tutto cido permette di consolidare
I’apprendimento. A livello di istituto, per sostenere ed
approfondire I’apprendimento si organizzano, al di
fuori del normale orario scolastico, corsi di appoggio
parascolastici e sportelli di aiuto allo studio.

Il PEl in atto: percorsi di sperimentazione

Se non potete essere un pino sulla vetta di un monte,
siate un cespuglio nella valle, ma siate

il miglior piccolo cespuglio sulla sponda del ruscello.
Siate un cespuglio, se non potete essere un albero.

Se non potete essere una via maestra,

siate un sentiero.

Se non potete essere il sole, siate una stella:
non con la mole vincete o fallite.

Siate il meglio di qualunque cosa siate.
Cercate di scoprire a che cosa siete chiamati
e poi mettetevi a farlo ardentemente.

Martin Luther King (1929-1968)

Per realizzare ogni obiettivo € necessario intraprende-
re azioni concrete. Per la maggior parte delle situazioni
non si tratta di inventare nulla di nuovo: gia molto di
quanto proponiamo nella nostra sede ¢ allineato agli
obiettivi formulati e risponde alle loro esigenze. Per
esempio, per favorire un miglior clima d’istituto, e pit

in dettaglio il benessere personale di ogni allievo e il
senso d’appartenenza alla sede, da molti anni organiz-
ziamo giornate di esplorazione della scuola media da
parte degli allievi di quinta elementare del comprenso-
rio. In questi momenti i nostri futuri allievi, oltre a co-
noscere i luoghi fisici, conoscono alcuni allievi che
presentano gli spazi e la loro funzione, osservano delle
lezioni, pongono delle domande sulla loro futura realta

ed espongono i loro dubbi. E I’inizio di un percorso di

accoglienza che sara ripreso a settembre, il primo gior-

no di scuola, e nell’ora di classe nei mesi seguenti. Di

questa iniziativa e di altre programmate nell’ottica del

benessere degli allievi abbiamo gia lunga esperienza e

ne conosciamo l’utilita; esse hanno pertanto trovato

spazio nel nostro PEI.

In un altro caso, per migliorare la qualita dell’insegna-

mento e in particolare lo spirito collaborativo, a partire

dal DA ASI svolto nel 2009, in sede si € costituito un
gruppo di dodici docenti che con regolarita si osserva-
no nello svolgimento delle lezioni e si scambiano espe-
rienze e consigli. Si tratta di un primo passo che inten-

de sostenere gli insegnanti nella loro pratica e

migliorare la loro efficacia di fronte alle sfide didatti-

che e pedagogiche quotidiane.

Tuttavia, se molto ¢ gia stato fatto, entrare nell’ottica di

un PEI significa anche rivedere le proprie pratiche pro-

fessionali, analizzarle, migliorarle ed eventualmente

favorirne di nuove. A tal proposito per il 2013/2014 il

Collegio dei docenti ha deciso di approfondire due

obiettivi del PEI:

— esplicitare con chiarezza le regole e favorire un
clima di rispetto (in relazione all’obiettivo “clima
d’istituto™);

— migliorare lo spirito collaborativo (in relazione
all’obiettivo “qualita dell’insegnamento’).

Per iniziare a riflettere sul primo obiettivo, il Collegio

dei docenti ha dedicato una giornata interna di forma-

zione in agosto volta all’approfondimento della temati-
ca, invitando un formatore esterno e avviando una ri-
flessione sulle regole.

Per quanto riguarda invece il secondo obiettivo si ¢ de-

ciso di rafforzare il lavoro dei gruppi di materia e mi-

gliorare la proposta delle attivita interdisciplinari. A

livello dei gruppi di materia (italiano, L2 e matemati-

ca) ¢ sorta I’esigenza di pianificare (almeno due volte
all’anno) prove comuni. I benefici di questo lavoro do-
vrebbero essere molteplici: migliorare lo spirito colla-
borativo e la qualita dell’insegnamento; concretamen-



te significa anche scambiarsi materiali ed idee sui
contenuti della materia, proporre esercizi condivisi
che si riallacciano al programma svolto, favorire un
processo di valutazione condiviso tra insegnanti e con
gli allievi. Il lavoro interdisciplinare dovrebbe invece
favorire una migliore conoscenza e valorizzazione
delle discipline dei propri colleghi, favorire proposte
didattiche vicine alla realta culturale e sociale, propor-
re delle attivita interessanti, fortemente motivanti e
cariche di senso per gli allievi. In quest’ottica diversi
gruppi di lavoro sono stati costituiti per proporre pro-
getti come “Opera Domani”, sull’opera di Mario Rigo-
ni Stern, ed altre iniziative che sollecitano la collabo-
razione di due o piu docenti di diverse discipline.

In conclusione, si potrebbe affermare che il PEI ¢ un
lavoro necessario e inevitabile per curare I'ambiente

della sede, rendere piu efficaci le pratiche di insegna-
mento-apprendimento, organizzare il lavoro all’inter-
no del Collegio dei docenti focalizzandosi su obiettivi
specifici e condivisi. E un’occasione preziosa per crea-
re una cultura di sede condivisa e positiva, per proporsi
come comunitd educante coerente. Richiede sicura-
mente un investimento di tempo ed energia ma—siamo
convinti — permette altresi di risparmiarli creando un
clima di lavoro migliore, rendendo i propri gesti pro-
fessionali piu efficaci e fonte di maggior benessere. Nel
suo lato piu positivo, il PEI offre I'occasione di rompe-
re con vecchi automatismi e ritrovare la creativita di
fronte alle sfide della professione insegnante.
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Professioni in campo

Serena Giudicetti, coordinatrice di Tandem - Spicchi di vacanza
Rita Beltrami, Direttrice dell'Ufficio dell'orientamento scolastico e professionale
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Il gruppo di giovani nel bosco
di Cabbio alle prese con la

scorticatura di tronchi

Professioni in campo

Fra le tante proposte di Tandem - Spicchi di vacanza
per l'estate scorsa c’era anche Professioni in campo,
un’attivita sviluppata in collaborazione con 1’Ufficio
dell’orientamento scolastico e professionale. L'idea al-
la base di questa attivita era quella di coinvolgere gli
adolescenti proponendo loro di visitare alcune aziende
del Cantone Ticino in un periodo, quello estivo, in cui
dovrebbero esserci maggiore tempo e tranquillita per
conoscere, sperimentare ¢ riflettere, dal momento che
in quarta media ognuno deve sviluppare le proprie
scelte per una formazione postobbligatoria.

Per questo motivo 'offerta era destinata ai giovani che
avevano terminato la terza media, per dare loro un’oc-
casione in piu di muoversi alla scoperta delle aziende e
delle professioni in vista del percorso di scelta da com-
piere in quarta media. In tale percorso una fase impor-
tante € quella della conoscenza e della sperimentazio-
ne: con questa proposta abbiamo voluto dare ai giovani
l’opportunita di toccare con mano la rete di aziende
presenti sul territorio offrendo uno spaccato su vari set-
tori professionali. La proposta nel concreto prevedeva
due attivita di tre giorni ciascuna, una per il Sopracene-
ri e una per il Sottoceneri. Ogni sede regionale dell’ Uf-
ficio dell’orientamento si € occupato dell’organizzazio-
ne e dello svolgimento di una giornata.

L’Ufficio regionale di Locarno ha proposto la visita
dell’Aerodromo militare di Locarno Riazzino, dove i
giovani hanno trascorso la giornata e hanno potuto
scoprire le professioni di Controllore del traffico ae-
reo, Pilota militare (PC 7, Super Puma), Polimeccanico
e Tecnico di aeromobili.

Il programma del giorno seguente ¢ toccato all’Ufficio
di Bellinzona, che ha aperto le porte sul settore socio-
sanitario con la visita alla Fondazione Madonna di Ré
e alla Casa per anziani Aranda di Giubiasco. In questo
caso le professioni presentate sono state le seguenti:
Addetto alle cure sociosanitarie CFP, Educatore socia-
le SUP, Operatore socioassistenziale handicap AFC,
Ergoterapista SUP, Infermiere SSS, Infermiere SUP,
Operatore sociosanitario AFC, Specialista in attiva-
zione SSS.

L'ultimo giorno per il Sopraceneri ¢ stato dedicato al
settore industriale, dapprima con la visita dell’Azienda
elettrica ticinese e in particolare della Centrale della
nuova Biaschina a Personico, mentre nel pomeriggio i
ragazzi hanno potuto scoprire I’azienda farmaceutica
Helsinn SA di Biasca; le professioni avvicinate sono
state queste: Operatore in automazione, Polimeccani-
co, Impiegato in logistica, Laboratorista (chimica),
Tecnologo di chimica e chimica farmaceutica.

Peril Sottoceneri il primo giorno ¢ stato curato dall’Uf-
ficio regionale di Manno con la visita della Falegname-
ria Veragouth SA di Bedano e dell’Aeroporto di Agno.
In questo caso le professioni interessate sono state
quelle di Falegname AFC, Falegname CFC, Polico-
struttore, Cabin crew member, Controllore del traffico
aereo, Pilota di elicottero — Pilota d’aerei, Specialista
dei servizi della navigazione aerea. Il giorno seguente
I’Ufficio regionale di Breganzona ha offerto la possibi-
lita di visitare durante la mattinata I’azienda farmaceu-
tica Ginsana SA di Bioggio, mentre nel pomeriggio
l’attenzione ¢ stata rivolta al settore alberghiero con la
visita dell’Hotel Delfino a Lugano. Sono state cosi pre-
sentate le professioni di Cuoco, Impiegato in logistica,
Laboratorista in biologia, Laboratorista in chimica,
Tecnologo di chimica e chimica farmaceutica, Alber-
gatore-ristoratore, Impiegato d’albergo, Segretario
d’albergo, Impiegato di ristorazione.

L'ultima giornata per il Sottoceneri ¢ stata organizzata
dall’Ufficio dell’orientamento di Mendrisio con la col-
laborazione di Afor (azienda forestale valle di Muggio)
di Lattecaldo, Morbio Superiore. In questo caso le pro-
fessioni osservate erano quelle di Addetto selvicoltore
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dell’Azienda elettrica ticinese

di Personico

CFP, Giardiniere CFP, Giardiniere AFC, Forestale di-  dei giovani. Un ringraziamento va alle aziende per la
pl. SSS, Ingegnere forestale SUP, Ingegnere in archi-  disponibilita e I’accoglienza nonché per i preziosi con-
tettura paesaggistica SUP, Ingegnere ambientale U e  sigli che hanno offerto ai giovani per il loro futuro.
SUP, Selvicoltore AFC.

Al termine di ogni giornata i ragazzi hanno ricevuto
una documentazione con le schede monografiche delle
professioni presentate ¢ alla fine dei tre giorni una di-
chiarazione che attestava la loro partecipazione a Pro-
fessioni in campo.

Le sorprese per i giovani non sono mancate, come
quella di trovare in falegnameria una ragazza appren-
dista intenzionata ad imparare questa professione per
poi specializzarsi nella realizzazione della scenografia
teatrale.

L’unico rammarico ¢ dato dai pochi partecipanti all’i-
niziativa: undici i giovani iscritti per le visite nel Sotto-
ceneri, poi ridotti a nove, e nove quelli del Sopraceneri,
poi diventati sette. Si ¢ trattato della prima esperienza,
che andra valutata, ma I’ipotesi ¢ gia quella di ripeterla
dando magari maggior spazio al coinvolgimento attivo
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