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CURRICULUM! 

CHI ERA COSTUI? 
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. definti ¢ “preparati” i contenut dellinsegnamento. In questo modo la cutura scolastica emerge come forma specifica di
delle conoscenze, delle competenze, dei valori & dei rferiment (Forquin, 2008 ).

‘dagli anni ‘80, si assiste a una diversificazione dei riferimenti teorici e disciplinari che determina una pluralita di percorsi di ricerca sul curricolo:
alcuni sociologi siinteressano dei rapporti esistenti tra stratificazione sociale e stratificazione didattica;

espert di didattica analizzano la trasposizione didatiica dei saperi accademici in saperi scolastici;

altr esperti i didattica utiizzano la nozione di “pratica di riferimento” per comprendere come si producono le scelte curricolari a partire dai valori, dai saperi, dalle
jture e dallesperienza;

gii storiciricostruiscono la genealogia delle discipline & dei contenuti dellinsegnamento per chiarire le condizioni del loro emergere e consolidarsi;

i pedagogisti analizzano Tacquisizione dei saperi da parte dello studente atiraverso fintroduzione delle competenze (Harlé, 2010; Audigier, et al, 2006; Martinand,
3)

implicano che parole tra loro vicine ( saperi, conoscenze, contenuti, discipline, programmi, materie ) vengano a vote impiegate indifferentemente, nonostante le loro
e differenze ( Whitty, 2010 ).

otte il curricolo rimanda a una visione dinsieme delfeducazione in una data societa in un dato periodo storico, includendo il piano di interventi i valori e gi obiettivi del
le strategie pedagogiche e gli apprendimenti, i contenuti ¢ le modalita di valutazione nonché la gestione delfambiente scolastico (Audigier et al., 2006; Demeuse et al. .
& Ettayebi, 2007)

ori, soprattutto nel campo dela sociologia, llustrano motto bene la costruzione curricolare * lungi dallessere la traduzione scolastica di saperi “neutri” preesistenti,
il prodotto di una storia sociale marcata da rapporti di forza e da confltt tra gruppi d'interesse (Goodson, 200; Crahay & Forget, 2006).

e evoluzioni curricolari di diverse discipline, i ricercator hanno messo in evidenza la presenza, nela costruzione e ridefinizione dei contenuti insegnati, di mohepiic attori,
che fuori il sistema educativo.

di coscienza del divario che esiste tra cio che & ufficialmente stabilto allinterno dei programmi, cid che viene effettivamente insegnato nele classi e cid che viene acquisito
i, ha portato a forgiare le nozioni di curricolo prescritto, di curricolo insegnato e di curricolo nascosto (Audigier et al. 2006). E tuttavia limportanza del livello per cosi
del curricolo non deve portare a ignorare fimportanza del suo inquadramento itituzionale (Goodson, 2008)
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ostro Paese compare per la prima volta a livello legislativo nella riforma della scuola elementare, legge n.148/1990

pare nel DPR 275/99, Regolamento dell autonomia

e nella legge n. 3012000 (riforma Berlinguer), che pero non sara mai applicata

‘avvento del centrodestra il termine curricolo scompare.

ologo della riforma Moratti, legge 53/03, Giuseppe Bertagna, decide infatt di sostituirlo con  piani di studio personalizzati.

el momento la sorte del curricolo pare legata a quella delle maggioranze politche.

Conil ritorno del centrosinistra il curricolo fa di nuovo capolino nei due document del 2007 a firma Fioroni
1) “Indicazioni per il curricolo per la scuola dellinfanzia e il primo ciclo distruzione”,
2)il Nuovo obbligo distruzione.

Ma ... con il ritorno del centrodestra il curricolo viene di nuovo occultato.

La confusione terminologica impazza: Piani di studio personalizzati, Curricolo, Indiczioni per il uricolo, Indicazioni Nezionali Linee
guida, Atto di indirizzo e via elencando

Ci piacerebbe sottrarre il curricolo alla logica degli schieramenti poltici ¢ ridargli anche in ltalia il posto che si & conquistato a livello
interazionale. Ma a questo punto qualcuno meditabondo si chiede:
“Curiculum Chi era costui?”

E allora si scopre che Ia fisposta non & cosi owia e che anche nella vicina Francia, per esempio, il termine curricolo ha qualche
difficolta a farsi strada

Per questo ci & parso ulle divulgare un'interessante analisi sul curricolo contenuta nel Dossier n. 53 dellaprile 2010 dellistituto
francese di ricerca pedagogica INRP (Institut National de Recherche Pédagogique). Contenus et programmes scolaires:
comment lire les réformes curriculaires.

Iitesto integrale viene reso di

nibile in francese nel download, qui

 ne forisce una breve sintesi a cura di Silvia Faggiol

1l dossier chiarisce bene che:

ntenuti dellinsegnamento appaiano come saperi naturali . numerosi lavori mostrano che le scelte dei contenuti sono tuttalro che neutre: prima di essere
formulati nela forma di una disciplina, i contenuti sono oggetto di un gioco complesso di gruppi di pressione, di lotte sociali e di confiitt dinteresse. () La nozione di
curricolo permette di comprendere in maniera globale le questioni relative ai programmi, ai metod valutativi. agl obiettivi educativi. ai processi di apprendimento e pid in
generale alla cultura scolastica”

giunto che il concetto di curricolo pud rivelarsi particolarmente tle e pertinente quando si affronta Fevoluzione dei principali contenuti di insegnamento in termini comparati con
.
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ibridazione continua (Gauthier & Robine, 2009; Rey,

In Franci
due motivi:

., Ia legge del 2006 sullo zoccolo comure di conoscenze e competenze costituisce una svota nella storia scolastica del Paese per

- per la prima volta il potere politico si & impadronito della materia curricolare e ha promosso la nozione di “zoccolo comune” come obiettivo
della scolarizzazione obbligatoria, e questo & avvenuto alfinterno di un sistema educativo che & stato per lungo tempo segnato da una precoce
differenziazione tra filiere;

- Ia legge ha introdotto la nozione di competenza e di definizione dei contenuti a partire dai risultati attesi degi allievi alla fine dellobbiigo
scolastico.

La questione dello “zoccolo comune” & collegata a quella di “cultura scolastica comune” che dovrebbe essere padroneggiata da tutt i ragazzi

che escono dalla scuola media ( collége . in Francia, della durata di 4 anni). Questa evoluzione & stata possibile grazie ai lavori preparatori della
issione Thelot, la quale, per rformare i contenuti, ha deciso di non fare riferimento solo ai “portator” dei saperi scientific o alle lobbies disciplinari ( Gauthier & Le Gouvello,
Raulin, 2006; Harlé, 2010; Forquin, 2008).

a francese del 2006 si innesta da un lato sulla tendenza intemazionale di impostare il curricolo della scolarita obbligatoria su basi comuni
tro sulla standardizzazione degli obiettvi rferiti ai isultat attesi e agii apprendiment in uscita o “learning outcomes” (Delhaxhe, 2006; Maradan, 2008; Young, 2010)

Comunita Francofona del Belgio, il decreto “Wissions™ del 1997 ha introdotto in maniera massiccia la nozione di compstenza e di
un paese tradizionalmente poco unifcato nel settore della scuola. La riform, varata dai responsabili poliici ed economici &
80, lasciando agl esperti delleducazione la trasposizione del quadro comune in contenuti pedagogici - Gli
hanno riorganizzato a livello locale i principi fondamentali in gruppi ampi di discipiine, &
tradizionali,_pensando in questo modo di preparare meglio gi alievi alla vita sociale, personale e
professionale. (Yates & Collins, 2010 )
Lentrata in vigore nel Regno Unito alla fine degli anni ‘80 di un curricolo nazionale fortemente legato ai [EN
In Svezia, la riforma del 2009 riprende Tidea di abolire progressivamente le barriere tra insegnamento
professionale & insegnamento generale, riproponendo la prospetiva di un insegnamento di base comune

“fondamentali” o *basics” ha penalizzato lautonomia curricolare a livello locale e autonomia professionale
a livello di studi secondari. Parallelamente assume lorientamento secondo contenuti degli ‘

che ne hanno denunciato I'aspetto conservatore e fimpoverimento causato da una valutazione centrata
solo sugli insegnamenti fondamental: leggere, scrivere e fare di conto (Alexander & Nortis, 2009;

In Norvegia la iforma del 2006 ha sostiito alla definizione dei contenuti un curricolo orientativo, fatto
competenze generali e trasversali, delegando la costruzione dei saperi alla responsabilta dei
(Karseth & Sivesind, 2010).

degii insegnanti (Deer, 2006). Questo curricolo nazionale ha suscitato,  volte, le crtiche dei ricercatori,
insegnamenti professionali debbano essere concordati con le imprese (Lundhal et al_, 2010)

(4 S)





[image: image4.png]70 aveva contribuito a mettere in luce il carattere contingente dei saperi insegnati e il ruolo che essi potevano giocare nella legitimazione delle
glianze scolastiche e social.

cuni sociologi mettono in guardia da un eccessivo relativismo dei saperi, sostenendo la necessita di identificare in seno ai currcoli delle conoscenze che abbiano valore
. e di rendere accessibil alle classi popolari questi contenuti che non sono presenti nella vita quotidiana, (Young, 2007: 2010 )

do con forza contro le riforme che invocano competenze generiche, essi difendono Fesistenza di discipline che evolvono principalmente per differenziazione e raggruppamenti
degiistessi saperi (Muller & Young, 2010)

‘dovrebbe essere guidata dalle scelte della societa e non dalla pressione dei gruppi di interesse pid influenti, quali gruppi di genitor  lobbies disciplinari (Meuret, 2007
ud. 2006)

i al concetto di “pedagogia invisibile” di Bemestein, alcuni sociologi rtengono che le riforme fondate sulle competenze contribuiscano a confondere i isultat scolastici e
ino Ia riuscita degli allievi delle classi popolari almeno finché le classi dominanti continueranno a volere per i propri figh curricolitradizionali soprattutto per quanto concere la
ione (Mangez, 2008; Young, 2010)

‘considerazioni vanno a rafforzare la posizione di chi sottolinea gl equivoci cognitivi provocati da certe pratiche pedagogiche che
ione dele conoscenze e si adagiano troppo sull“implicito “(Bonnéry, 2008)

spingono oltre i tradizionali meto

& Young, nel racciare un'altemativa sociale realistica, si augurano che il currcolo del futuro conservi la sua funzione di trasmissione e conservazione della cultura senza perd
rattere conservatore delle isttuzioni scolastiche, che sono state finora creatrici di disuguaglanze.

ssegnanti e alle loro pratiche pedagogiche la funzione di collegar

orientamento, che invoca un'evoluzione solo limitata dei contenuti delfinsegnamento torna a delegare agl
insegnati ai saperi non scolastici (Whitty, 2010)

scuola santuario chiusa al mondo e una scuola in balia di qualsiasi vento, i sistemi educativi sono ancora alla ricerca di un giusto equilibrio (Gauthier & Robine,




Dalle competenze al curricolo per competenze 
Arrivano le "competenze" 
La scuola secondaria superiore è stata "investita" dal problema delle "competenze" in occasione del nuovo Esame di Stato, quando, per la valutazione  del colloquio e delle prove scritte, sono stati  per la prima volta indicati criteri tutti centrati sul concetto di "competenza". 
Dopo una prima fase di sconcerto  (fino a quel momento tutta la preparazione e la valutazione avevano ruotato attorno ai "contenuti"), ci siamo tutti  chiesti (anche chi non ha osato farlo a voce alta) : " Ma cosa sono le competenze ?" 
Trovato faticosamente un accordo sul significato del termine, peraltro non univoco, la domanda successiva è stata "E quali sono gli strumenti per verificare e valutare le competenze ?". 
Concluso, bene o male l'esame, risolta, o meglio irrisolta, la questione delle modalità di verifica e di valutazione, il problema si sta ora proponendo in termini più profondi. Ci si interroga, anche se non a livello generalizzato, "Come si modificano gli attuali programmi, come si dovranno modificare i curricoli, per fare acquisire competenze e non solo conoscenze ?" 
Su questa domanda da 100 miliardi, e più in generale sulla tematica delle "competenze" intendiamo  fornire alcune prime riflessioni e indicazioni. 
Per approfondire il tema 
Su questo sito si trovano già spunti e parziali risposte. Vogliamo indicarvi nell'ordine:

1.     Cosa sono le competenze, dal testo di Rosario Drago  "La Nuova Maturità". 
2.     La questione dei curricoli per competenze, di Giovanni Campana, che inquadra il problema in termini teorici, mettendo in guardia dai rischi, e suggerendo un percorso di "formazione per competenze" per i docenti. 
3.     Lingua 2, di Luisa Benigni, che individua le competenze nell'area della lingua straniera e i percorsi per acquisirle. 
4.     Cooperative Learning,  un metodo che rafforza l'acquisizione di "competenze sociali". 
Come si sta evolvendo il dibattito e la ricerca 
Mentre nelle nostre scuole ha appena preso avvio la riflessione sulla questione delle competenze entro le singole discipline, o tutt'al più in riferimento ad alcune tematiche trasversali, a livello internazionale si è già intrapresa una fase successiva  di ricerca e sperimentazione, tesa alla ricostruzione dell'intero impianto dei curricoli  intorno a nuclei definiti di competenze.

La riflessione è  stata avviata  da un lato sotto la spinta del mondo del lavoro, che trova sempre più inadeguata la preparazione scolastica e accademica rispetto alle proprie esigenze, e dall'altro dall'impossibilità  di governare, con gli schemi tradizionali, la crescita esponenziale dei saperi. 
L'attuale costruzione dei curricoli attraverso la divisione amministrativa delle materie scolastiche è solo un comodo e necessario strumento rivolto in primo luogo agli insegnanti, ma non è qualcosa di immodificabile. Il tentativo quindi di ridefinirli, non più attorno alle materie, ma alle competenze, e di riorganizzare attorno a queste i contenuti, può apparire azzardato, ma è del tutto legittimo.

Riportiamo sommariamente,  due esperienze: 
1.     la definizione e la richiesta di competenze formulate da una azienda per i propri dipendenti; 
2.     l'ipotesi  formulata dall'inglese RSA (Royal Society for the Encouragement of Arts, Manufactures & Commerce) di curricoli scolastici per competenze. 
Le competenze richieste dal mondo del lavoro: lo schema definito dalla Halifax plc 
Molte aziende hanno già ridefinito le " competenze" che devono essere verificate all'atto dell'assunzione e dello sviluppo di carriera. Esse differiscono sostanzialmente da quanto è stato verificato e valutato dalla scuola o dall'Università. 
Proponiamo un esempio per meglio cogliere il significato di questa prospettiva.

La Halifax plc ha stabilito 10 nuclei di competenze  indispensabili per tutti i dipendenti a qualsiasi livello dell'organizzazione. Questi 10 nuclei definiscono gli "attributi, caratteristiche, comportamenti e conoscenze" necessari per svolgere bene i propri compiti. Le competenze sono state raggruppate in 3 categorie di competenze: 
1.     verso le persone: sapere definire gli obiettivi, sapere promuovere lo sviluppo di sé e degli altri, sapere comunicare, sapere lavorare in gruppo; 
2.     personali: orientamento ai risultati, orientamento al cliente, orientamento al cambiamento; 
3.     verso il processo: sapere guardare alla prospettiva, sapere  valutare, sapere porre al centro la qualità. 
Per ciascun gruppo di competenze sono poi stati definiti 5 livelli, ciascuno dei quali descrive un diverso tipo di comportamento, considerato attraverso fasi progressive di crescita. 
Curricoli per competenze: la proposta del RSA 
Indichiamo lo schema su cui è stato strutturato il curricolo per competenze proposto dal RSA, riservandoci di tornare in modo più approfondito sull'argomento. 
Il curricolo ruota attorno a 5 ampie categorie. Ciascuna di queste contiene un certo numero di competenze individuali, che sono espresse in termini di risultati che gli studenti devono conseguire, nel progredire attraverso il curricolo. E' bene, in premessa, chiarire che le competenze indicate non costituiscono, come invece appare dal saggio di Giovanni Campana, ambiti  aggiuntivi ai contenuti (Campana definisce questi ambiti educativo-cognitivi in aggiunta a quelli più propriamente cognitivi), ma ambiti entro i quali i contenuti vanno riorganizzati. 
Si elencano di seguito le 5 categorie, con la definizione all'interno di ciascuna delle specifiche competenze da raggiungere. 
1.  Competenze per l'apprendimento 
Gli studenti devono: 
       capire come apprendere, tenendo conto del loro stile di apprendimento, e capire come gestire l'apprendimento per tutta la vita; 
       avere imparato, sistematicamente, a pensare; 
       avere esplorato e avere capito quale è il loro talento creativo e come farne il miglior uso; 
       avere imparato ad apprezzare ed amare l'apprendere per se stesso e come via per conoscere se stessi; 
       avere conseguito alti standards nella lingua, nella matematica e nella comprensione spaziale; 
       avere raggiunto alti standards di competenza nella gestione della tecnologia della comunicazione e dell'informazione e nella comprensione dei loro processi fondamentali. 
2.  Competenze per la "cittadinanza" 
Gli studenti devono: 
       avere sviluppato la comprensione delle etiche e dei valori,  di come il comportamento personale dovrebbe ispirarsi a questi e di come dare il proprio contributo alla società: 
       capire come funzionano la società, il governo e il mondo del lavoro, e l'importanza di un'attiva "cittadinanza"; 
       capire le diversità culturali e sociali, nel contesto sia nazionale che globale, e come queste dovrebbero essere rispettate e valorizzate; 
       capire le implicazioni sociali della tecnologia; 
       avere sviluppato la comprensione di come gestire aspetti della propria vita personale, e le tecniche che possono essere utilizzate per farlo, compreso la gestione dei propri problemi finanziari. 
3.   Competenze per relazionarsi alle persone 
Gli studenti devono: 
       capire come relazionarsi ad altre persone in contesti variabili; 
       capire come operare in team  e come ricoprire ruoli diversi nel team; 
       avere sviluppato una gamma di tecniche per comunicare mediante mezzi diversi, e capire come e quando usarli; 
       avere sviluppato competenze nel gestire relazioni personali ed emotive; 
       capire, ed essere capaci di usare vari mezzi, per governare lo stress e i conflitti. 
4.  Competenze per gestire le situazioni 
Gli studenti devono: 
       capire l'importanza di gestire il proprio tempo, e avere sviluppato tecniche specifiche per farlo; 
       capire che cosa significa gestire il cambiamento, e avere sviluppato una gamma di tecniche da usare in diverse situazioni; 
       capire l'importanza di valorizzare il successo e gestire le delusioni, e i modi per farlo 
       capire cosa significa essere " imprenditori" e prendere iniziative, e come sviluppare queste capacità; 
       capire come si gestisce il rischio e l'incertezza, l'ampia gamma di contesti nei quali si incontreranno, e le tecniche per gestirli. 
5. Competenze per gestire le informazioni
Gli studenti devono:

       avere sviluppato una gamma di tecniche per accedere, valutare e differenziare le informazioni e avere appreso come analizzarle, sintetizzarle e applicarle; 
       capire l'importanza di riflettere e applicare il giudizio critico, e avere imparato a farlo. 
Sintesi del documento di Giovanni Campana 

COMPLESSITA' E NUOVI CURRICOLI: 
LA QUESTIONE DEI CURRICOLI PER COMPETENZE 
Il bisogno di governare la complessità 
Ciò che oggi motiva il grande interesse per la costruzione di curricoli per competenze e non per contenuti è la crescente complessità della società, che richiede nuove sintesi, nuove connessioni selettive per comprendere, orientarsi e agire . 

L'espansione del quadro totale degli scambi (dell'economia e dell'informazione, del costume e della politica, della cultura e degli studi), insieme alla  crescita esponenziale dei saperi ha reso sempre più problematica la costruzione cognitiva individuale e sempre più irrealistica la pretesa della scuola di  assolvere al suo compito mediante la trasmissione di saperi preconfezionati, cioè mediante sintesi disciplinari già fortemente definite sul piano dei contenuti. 

Ciò che ormai si impone è un approccio all’insegnamento-apprendimento che sia in grado di governare selettivamente la complessità,  cioè di ridurla.  “Ridurre la complessità” non deve  evocare qualcosa di più semplice. Al contrario, significa possedere strumenti intellettuali e cognitivo-operativi più potenti, perciò essi stessi più complessi. 

La sfida che la scuola si trova  ad affrontare è , dunque,il passaggio dalla trasmissione di percorsi preconfezionati ( entro i saperi tradizionali) alla dotazione di strumenti di autonoma organizzazione concettuale. Il possesso di contenuti diviene cioè meno importante della capacità di elaborazione. O meglio i primi devono essere fortemente finalizzati  alla seconda. 

E' la strada da tempo indicata della costruzione di curricoli per competenze e non più  per oggetti di  conoscenza. Ma facendo i necessari distinguo. 

Problemi 
1.     Aumento di astrazione 
Passare dal trasferimento di mappe (apprendimento  di saperi già elaborati)  al trasferimento di competenze (acquisizione  di abilità di autonoma elaborazione),  significa passare da processi di un  grado inferiore di complessità, più diretti e superficiali, e perciò stesso più concreti, a processi di un grado superiore di complessità, più comprensivi e più strutturali, cioè più astratti. 

2.     Aumento di selezione scolastica 
Se è vero che questo passaggio costituisce una necessità, è falso il mito secondo cui è possibile passare da un livello descrittivo-concreto ad uno più concettuale-astratto senza un aumento di selezione. 

E su questo occorre riflettere profondamente, perché l'insuccesso scolastico, già ora drammatico nella scuola dell'obbligo, non può certo essere ulteriormente dilatato. Questa preoccupazione non pare abbia finora toccato il Ministero. Il documento ministeriale sui “Saperi essenziali di base”, ad esempio, propone una figura di “sedicenne epistemologo” che potrebbe realizzarsi in un numero di casi assolutamente ristretto e che non può quindi essere ipotizzata come obiettivo della formazione generale di base. 

3.   Inadeguata formazione dei docenti 
Il primo passo, decisivo, per la costruzione non velleitaria di curricoli per competenze è di  formare i docenti a ragionare per competenze. 
Tutti gli insegnanti dovrebbero essere indotti ad assumere piena consapevolezza della relatività ed insufficienza dei quadri disciplinari tradizionali, e ad  intraprendere una formazione centrata sulla epistemologia delle discipline (ne parlava più di trent'anni fa Schwab, oltre a Bruner ed altri). Con una necessaria specificazione: non si tratta di qualcosa di pronto, né tantomeno di pronto per la didattica. 

Si tratta di avere in primo luogo chiari i grandi impianti concettuali e gli schemi cognitivo-operativi, cioè le strutture epistemologiche delle discipline.  Più precisamente l'epistemologia scientifica - i modelli probabilistici, la molteplicità delle modellizzazioni, il crollo dell’oggettività, le insuperabili solidarietà multidisciplinari, ecc-  e l'epistemologia genetica (Piaget)- l’evoluzione delle strutture cognitive in ambito linguistico, fisico, matematico, cosmologico, dello spazio e del tempo, ecc. e le teorie spontanee del soggetto in età evolutiva.  

Queste conoscenze da parte dei docenti porterebbero, anche in modo abbastanza automatico, a cambiamenti vistosi nell’approccio alle discipline e al loro insegnamento, in direzione di una maggiore centralità degli  aspetti moltiplicativi e di matrice dei saperi. 

I riferimenti dovrebbero ancora essere Popper, Kuhn, Feyerabend, Lakatos, ecc. per l’assunzione del taglio culturale fondamentale, con la grande svolta recente del pensiero sistemico e le nuove teorie biocibernetiche e costruttivistiche: Bateson, Maturana e Varela, Morin, Von Foerster, Von Glasersfeld. 
Un posto particolare ha il costruttivismo dell’ultimo Piaget sistemico e biocibernetico, con le sue formidabili analisi  del rapporto tra la costruzione storica delle scienze e la formazione delle strutture cognitive del soggetto in età evolutiva. 
Non mi sembra, invece, che dal lato del cognitivismo vengano contributi significativi in questa precisa direzione. In ambiti specifici vi sono ormai ovunque riferimenti epistemologici importanti. In storia, ad esempio, hanno un grande significato epistemologico e precisa applicabilità didattica le impostazioni degli “Annales” di Braudel, Le Goff, ecc. e altre più recenti. 
Il permanere dell'importanza dei contenuti 
Entro questo quadro generale di riferimento, occorre comunque ribadire che le nozioni continuano  ad avere una grande importanza. 

 E' forse sufficiente il buon senso per sostenere che gli studenti devono in ogni caso conoscere una gran quantità di cose che sono patrimonio comune. È vero, ad esempio, che il senso della storia è lo scopo profondo della conoscenza storica, ma un cittadino italiano, europeo, occidentale, un qualunque cittadino del mondo d’oggi non può, ad esempio, non conoscere la seconda guerra mondiale (naturalmente non come grosso episodio storico, ma come sbocco di qualcosa e presupposto di altro che è seguito). 

 C'è un altro motivo per cui la conoscenza di un’ampia messe di contenuti disciplinari è necessaria: i contenuti veicolano in forma implicita strutture logiche e presupposti scientifici e culturali, che emergeranno nei tempi lunghi, ma che  fin dall’inizio, molto prima di essere assunti consapevolmente, aiutano a strutturare la mente sul piano logico e culturale. 

Proprio come Vigotskij mostra avvenire per le parole: prima vengono assunte e usate in modo pragmatico, senza consapevolezza semantica, poi in modo sempre più efficace e pertinente, rendendole parole in senso pieno. Così Piaget, soprattutto in La presa di coscienza e Riuscire e capire, mostra come l’oggetto cognitivo, posseduto dapprima superficialmente, struttura progressivamente la mente, la quale, solo successivamente, prende coscienza degli schemi da essa stessa costruiti ed applicati nell’apprendere quel determinato contenuto. 

Il movimento evolutivo della conoscenza procede, nel corso degli anni, dalle strutture dell’oggetto a quelle del pensiero stesso, dalla conoscenza alla conoscenza dei propri processi di conoscenza. È' questo il senso più autentico di ciò che si definisce metacognizione. 
In sintesi: la lotta contro il nozionismo è sacrosanta, come lo è quella contro i saperi chiusi e statici, ma è anche attraverso le conoscenze concrete che si deve puntare ai livelli metacognitivi e trasversali. 

L'educazione al cambiamento 
Il cambiamento e la rapidità dei cambiamenti, l’instabilità dei riferimenti sono caratteristiche ormai stabili. Possiamo dire che la contingenza è diventata  condizione permanente. Di qui la necessità di educare al cambiamento. Educare al cambiamento significa due cose: 

1.     formare alla varietà, nel senso di superare le concezioni culturali e disciplinari univoche e asfittiche che circolano ancora nella scuola, 

2.     fornire strumenti cognitivo-operativi più potenti. L'aumento della complessità non può infatti essere affrontato attraverso l'impegno impossibile e nevrotico di controllare un numero infinito di conoscenze e informazioni, ma attraverso la capacità di sintesi e di astrazione che ci consentono di trattare  materiale sempre nuovo. Gli aspetti più descrittivi delle scienze, per fare un esempio, sono più soggetti al cambiamento, affidarsi alla loro conoscenza  anziché al possesso di solidi schemi operativo-cognitivi di base, significherebbe trovarsi rapidamente spiazzati. 

Il primato del codice della lingua scritta e del codice matematico 
In questo quadro di individuazione di strumenti più potenti di interpretazione e di selezione delle informazioni, spiccano, a mio avviso, due primati: la codifica-decodifica della lingua scritta, che ha ormai informato di sé tutti gli ambiti professionali e di vita, anche nella sua forma orale (qualunque lavoratore parla oggi un linguaggio fortemente specifico e tendenzialmente modellato sulla lingua scritta) e delle elaborazioni matematiche. 

 La lingua scritta, veicolata ora da uno strumento di elaborazione fine come il computer, non ha  perso, ma aumentato  la sua penetrazione a tutti i livelli della nostra esistenza professionale e personale. 

Su un piano più generale, l'accesso consapevole e critico al testo scritto (il giornale, ecc.) rimane una garanzia di civiltà, di democrazia , in definitiva, di etica, considerato che  i valori, per l'altissima aggressività manipolatoria dei mezzi di informazione, reggono solo se diventano il frutto di acquisizione e di elaborazione personale, non di semplice trasmissione. 
Accanto alla lingua scritta aumenta la pervasività delle elaborazioni matematiche, delle diverse matematiche: la statistica, le rappresentazioni grafiche, ecc.. 

In questo contesto, dunque, è  il perseguimento  dei livelli più alti e complessi di codifica-decodifica della lingua scritta e delle elaborazioni matematiche, per il maggior numero possibile di individui, che crea   le potenzialità per mantenersi a galla nel quadro della competizione mondiale. Se, sul piano del trattamento di questi due codici fondamentali, si abbasserà la guardia, accontentandosi di livelli mediocri, invece di intensificare gli sforzi per implementarne tutte le  potenzialità, la decadenza dell’Italia sarà un destino inevitabile. 

I rischi di un abbassamento del livello generale. 
Proprio dagli ambienti del Ministero arrivano proposte pedagogiche che, al di là delle intenzioni, sembrano di fatto di segno opposto rispetto alla centralità dei processi fini dell’apprendimento, quali il pieno possesso della lingua scritta e dei codici matematici. 
Cito da Maragliano (dalla “Sintesi dei lavori della commissione dei quarantaquattro saggi sui saperi essenziali”, maggio ‘97): “Compito prioritario della nuova scuola è la creazione di ambienti idonei all’apprendimento che abbandonino la sequenza tradizionale lezione-studio individuale-interrogazione per dar vita a comunità di discenti  e docenti impegnati collettivamente nell’analisi e nell’approfondimento degli oggetti di studio e nella costruzione di saperi condivisi”. 

Dunque un’impostazione esclusivamente seminariale e laboratoriale. Non si dice infatti  che "integrino", ma che "abbandonino" la sequenza tradizionale. Se a questa presa di posizione si aggiungono le dichiarazioni della commissione ristretta sui saperi essenziali, presieduta dallo stesso Maragliano, che afferma la “pari dignità” della parola scritta, dell’immagine, del suono, la “pari dignità” di tutti i saperi disciplinari (in quanto “tutti prodotti dalla mente umana”!), viene da chiedersi a quali rischi si stia andando  incontro. 

L'ambito educativo-cognitivo 
Il problema di formare all’attuale società complessa non è solo cognitivo in senso stretto, ma anche educativo in senso più lato, sicché, risultano obiettivi irrinunciabili, anche: 

1.     il saper relazionarsi alle persone (operare collaborativo e cooperativo); 

2.     il saper gestire le situazioni (gestire il tempo, i cambiamenti, le situazioni che richiedono iniziativa e assunzione di decisioni, ecc.); 

3.     il saper accedere alle informazioni (uso delle tecnologie informatiche, ma anche sapersi comunque muovere in un ambiente dove l’eccesso di informazioni è divenuto un terribile rumore informativo); 

4.     il possesso di diverse “educazioni” (stradale, alla sessualità, ambientale, alla cittadinanza "cityzenship"), che naturalmente devono essere incardinate organicamente. 

I due ambiti, quello cognitivo a maglie più strette e quello educativo-cognitivo, devono intrecciarsi nella pratica didattica,  non essere vissuti separatamente. 
Conclusione 
Si tratta, come si vede, di un ambito di riflessione di carattere decisivo. L’urgenza del problema e delle vicine scadenze  dell’autonomia scolastica e della riforma dei cicli può alimentare il rischio di una certa  superficialità. 

Potrebbe accadere che all’insegna dei nuovi saperi e di nuove dottrine della modernità si offuschi il senso autentico della ricerca e la "visione" della scuola nuova, che, sia chiaro, non è garantita dall’abbattimento del vecchio (ad esempio l’abbandono della sequenza lezione-studio individuale-interrogazione o l’abbandono del tema di italiano, ecc.), bensì dalla capacità di assolvere al compito storico di  "collegare", senza emarginazioni, i giovani alla società complessa, facendone soggetti capaci di scelte consapevoli e intenzionali. 

