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      Se volgo lo sguardo al momento in cui è iniziata questa mia avventura alla SSIS di Trieste, che ho condiviso e continuo a condividere con tanti colleghi ed amici, vedo un gruppo di persone animato da una genuina curiosità e da un forte entusiasmo, consapevole per la gran parte della sua importante funzione: dare avvio a qualcosa di veramente innovativo in Italia, in grado di rinnovare il quadro istituzionale (e soprattutto culturale) della formazione docente.


      Il compito dell’allora “Comitato di proposta interateneo” a cui, in qualità di delegati di Facoltà, eravamo chiamati a far parte, era quello (assieme ad altri comitati analoghi costituitisi in tutte le regioni) di “inventare“, all’interno dell’Università italiana, la realizzazione di un modello di scuola del tutto peculiare: la Scuola di specializzazione che doveva preparare i futuri insegnanti delle secondarie


      All’Università di Trieste nacque così nell’a.a. 1999/2000 la Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario, come scuola di Ateneo interfacoltà.


      Non è il caso di soffermarsi sul cambio di mentalità (nelle università, nelle scuole secondarie, nelle figure che dovevano sostenere questo percorso e, non certo ultimo, in chi lo doveva intraprendere) che un simile atto di nascita comportava: credo che già allora fosse evidente a tutti, ma lo era in modo particolare a chi, come me, aveva già maturato una conoscenza in parallelo di quei due mondi (universitario e scolastico) chiamati adesso, per la prima volta, ad incontrarsi in maniera strutturale.


      Per alcuni di noi docenti l’esperienza non rappresentava una novità assoluta. Va ricordato, infatti, che Luciano Lago, allora preside della facoltà di Scienze della formazione, che ebbe l’onere di presiedere quel Comitato di proposta, già dal 1991/1992 aveva dato avvio nella ex Facoltà di Magistero a corsi annuali sperimentali di formazione docente, impostati sul piano della didattica disciplinare e delle scienze dell’educazione; furono corsi frequentati da numerosi docenti delle scuole secondarie e fu particolare motivo di soddisfazione che i principi informatori di quei corsi e in parte la stessa impostazione curricolare, siano comparsi poi nei documenti ministeriali istitutivi della SSIS.


      Molta strada è stata fatta da quell’inizio, e certamente molta ancora rimane da percorrere. La mia impressione è tuttavia che, rispetto al mondo accademico, la scuola secondaria abbia maturato un grado maggiore di consapevolezza sull’importanza e sull’aspetto innovativo di un percorso istituzionale qualificato (e qualificante) che accompagni l’insegnante nel suo avvio alla professione.


      La caratteristica più evidente di quel gruppo che ha saputo dar seguito all’idea iniziale, formulata in un decreto ministeriale, è stata senz’altro la sua eterogeneità. Eravamo infatti docenti universitari provenienti da diverse facoltà e dipartimenti e quindi con formazione culturale, interessi, modalità di affrontare le problematiche, molto variegati. Per qualcuno di quei delegati, poi, il contatto con il mondo della scuola e gli insegnanti (evocato tutt’al più dai propri ricordi di studente) rappresentava una novità assoluta; in altri invece era già consolidata l’abitudine a collaborare con la scuola e con i soggetti che in essa interagiscono. Tutto ciò rendeva particolarmente mosso il quadro organizzativo al cui interno dovevano essere prese le decisioni più urgenti per dare avvio alla Scuola: per questo è stato necessario fin dall’inizio seguirne l’attuazione con rigorosa attenzione critica e atteggiamento aperto al confronto e alla discussione.


      Fu facile incontrare una concordanza generale su quelli che dovevano essere i contenuti imprescindibili della formazione iniziale dei futuri insegnanti: innanzi tutto l’area disciplinare (relativa alle discipline di insegnamento afferenti alle diverse classi di abilitazione), quella delle didattiche disciplinari e quella delle scienze dell’educazione; a questo si aggiunse subito una convergenza sul rilievo da attribuire al tirocinio, componente fondamentale e tratto assolutamente nuovo di questo percorso formativo, che, assegnato all’università, richiedeva una particolare collaborazione con la scuola per le sue modalità attuative. Si potrebbe certo dire che sugli “ingredienti “ principali di questa formazione si fosse stati tutti subito d’accordo. Eppure, quando ci si dispose a mettere in atto il progetto formativo, ci si accorse ben presto che la questione della formazione degli insegnanti in realtà era qualcosa di molto meno banale e scontato, anzi, era una questione molto più problematica e complessa.


      Innanzi tutto, restando nella metafora: perché gli ingredienti o la ricetta non sono la pietanza, giacché questa è il risultato non di un semplice accostamento o di una giustapposizione di diversi elementi, ma di una dosatura e di una lavorazione particolari, risultato spesso diverso a seconda della mano che li ha elaborati; insomma, come per la pietanza, anche per la formazione non è questione di cosa ci si mette dentro, ma di come si costruisce e si organizza, cioè il senso che questi contenuti assumono: come si trasformano intrecciandosi e sviluppandosi in forma integrata, unitariamente complessa e in modo pertinente alle finalità cui sono destinati. Compreso il fatto che, se l’insegnamento è una pratica professionale, la formazione non può non sostanziarsi anche di saperi pratici, di savoirs d’action (J.M.Barbier) che con quelli teorici, però, devono entrare in stretta interazione per riuscire ad alimentarsi reciprocamente.


      Ora, dieci anni di esperienza della SSIS di Trieste  che con il presente lavoro vogliamo ricordare  ci permettono di trarre qualche “lezione” significativa e di raggiungere, anche grazie al particolare lavoro che ci ha impegnati nella realizzazione del presente volume, alcune consapevolezze che consentono di indicare qualche importante orientamento.


      In primo luogo il fondamentale ruolo assegnato al tirocinio, da non intendersi come occasione per imparare la “pratica del mestiere”, cioè non un apprendistato o un campo applicativo per provare o imparare “a fare”, ma come il luogo dove si sviluppa il dialogo fra esperienza pratica e riflessione teorica, un esercizio senza il quale lo studio rischia di rimanere astratto e frammentato e la dimensione pratica, i suoi fatti e i suoi fenomeni, illeggibili e di difficile individuazione. Per il futuro insegnante il tirocinio apre un nuovo punto di vista sull’insegnamento e sui problemi pratici dell’intervento e dell’azione educativa, un modo nuovo di conoscere e di imparare, diverso da come conoscenza e apprendimento vengono tratti dai libri, e più pertinente alle caratteristiche della complessa realtà del proprio oggetto di interesse. E c’è un secondo aspetto: il valore formativo insostituibile attribuito a due anni di frequenza ad una scuola che affianca sui banchi di un’aula i futuri docenti delle diverse aree disciplinari, ponendoli nelle condizioni di esercitare insieme una continuità di dialogo, di discussione, di confronto. Si tratta di un’opportunità fondamentale per avviare al lavoro intersoggettivo coloro che  provenienti da una diversa formazione: scientifica, letteraria, filosofica, artistica, linguistica  domani, pur nella specificità della propria prospettiva disciplinare, all’interno di un’organizzazione scolastica dovranno saper comunicare per progettare insieme l’offerta formativa della scuola. E ancora: l’impianto didattico della scuola, lungo il succedersi dei diversi cicli, ha fatto capire la validità formativa della necessaria stretta interazione  e, ancora una volta, non semplice accostamento  fra il quadro generale fornito dalle scienze dell’educazione e la didattica disciplinare; intendo dire: la validità formativa dell’inserimento fin dall’inizio della didattica disciplinare entro la comprensione della complessa problematica del contesto professionale, in cui le questioni del contenuto e dei modi della sua trasmissione si pongono nella pratica come problemi relazionali e motivazionali, come progettualità e gestione dell’imprevisto, come capacità di ascolto e assunzione di responsabilità.


      Non so se poi effettivamente i diversi cicli della SSIS che si sono succeduti negli anni siano riusciti a esplicitare bene questi nostri convincimenti. Ma una cosa a me pare evidente: qualunque sia il giudizio su questo ed altri aspetti didattico-organizzativi che hanno contraddistinto la SSIS di Trieste, nessun risultato sarebbe stato possibile senza una stretta collaborazione.


      Per questo, la pubblicazione di un volume sulla SSIS è, per me che dirigo la scuola sin dal primo anno accademico, un’occasione per ringraziare, per riconoscere ciò che la Scuola di specializzazione  ed io personalmente  deve ad altri.


      Il mio primo ringraziamento va a quanti, per ruolo e funzione, mi sono stati più vicini nello spartire questa responsabilità così gravosa che mi è stata affidata. Mi riferisco in particolare ai Coordinatori di area che, con la loro competenza e il loro scrupolo, sono stati per me un prezioso punto di riferimento, un sicuro poter fare affidamento sulla loro professionalità. Quando penso ai Coordinatori di area non mi richiamo soltanto a quelli che ricoprono oggi l’incarico, ma anche a quanti lo hanno fatto negli anni passati lasciando a un certo punto, per varie ragioni, ad altri questa funzione.


      Un particolare ringraziamento va poi a quei docenti universitari che hanno voluto mantenere un rapporto di collaborazione con la SSIS di Trieste pur tra mille difficoltà. Essi hanno dato innanzi tutto il loro contributo particolarmente apprezzato di studiosi e di ricercatori. È superfluo rimarcare l’importanza dell’apporto scientifico in una scuola di formazione che, proprio perché di livello universitario, deve costituire il luogo dove la dimensione didattica dei diversi settori scientifici diventa anche specifico campo di ricerca.


      Sono anche riconoscente a tutti gli insegnanti della scuola secondaria che hanno partecipato alla nostra istituzione come supervisori: guide competenti per i nostri specializzandi nelle attività del tirocinio e fondamentali figure di raccordo fra l’università e le scuole del territorio, con cui hanno creato un ponte anche con altri momenti chiave della nostra offerta formativa.


      Ai Dirigenti scolastici e ai docenti tutor che hanno accolto i nostri specializzandi nelle loro scuole va infine il mio personale e più convinto ringraziamento, un riconoscimento che è anche un prendere atto che senza di loro la SSIS non ci sarebbe stata. Forse il lavoro dei docenti accoglienti è stato spesso sottovalutato, se non altro nella sua dimensione di figura istituzionale. Questi insegnanti, invece, hanno messo a disposizione la loro professionalità e la loro esperienza; si sono esposti all’osservazione dei tirocinanti, sono stati disponibili al dialogo e all’argomentazione sul loro operare, sulle decisioni e sulle strategie che mettevano in atto, affrontando i rischi che questa particolare forma di interazione comporta. Un rischio che, sono convinta, è potuto però diventare, per quegli insegnanti, anche occasione di riflessione sulla propria esperienza e quindi di crescita professionale.


      Il prossimo anno accademico partirà il decimo ciclo della SSIS e tante sono le cose che si potrebbero dire nella presentazione di un volume ad essa dedicato. E, a conclusione di questo mio intervento, vorrei spendere due parole proprio sul volume che ci accingiamo a terminare.


      Vorrei dire innanzi tutto che scrivere un libro come questo, dal taglio apertamente biografico, ci ha aiutati a capire che in fondo l’istituzione siamo noi: ricostruire la nostra storia è servito a comprendere meglio noi stessi e a svelare la specifica realtà della nostra esperienza. Le nostre potenzialità e i nostri limiti, le personali competenze e le motivazioni, i nostri convincimenti e i nostri dubbi hanno connotato quella particolare dimensione soggettiva che ha caratterizzato concretamente il nostro modo di essere l’istituzione.


      In secondo luogo scrivere questo libro, proprio perché costruito sull’intreccio dei nostri vissuti, ci ha resi consapevoli di come lo sguardo al passato in realtà ci ha predisposti a guardare al futuro. Guardare al passato ci ha portati a riflettere su quanto abbiamo fatto ed è molto probabile che questo abbia portato con sé l’affiorare di nuove consapevolezze e, con queste, non pochi salutari interrogativi e qualche buon motivo di sorpresa e di stupore. Leggere la propria storia, provare a fare i conti con il proprio passato rappresenta il modo migliore per potersi proiettare sul futuro e certamente, in ordine a questo, come ogni storia, anche questa nostra è solo una possibilità che abbiamo in mano, che, recuperata, è capace di sollecitare e di aiutare a regolare i movimenti futuri.


      
        Sul piano nazionale stiamo attraversando momenti di incertezza circa il futuro assetto della formazione docente che, tra consensi e accese critiche, recenti proposte ministeriali hanno prefigurato con modifiche non chiaramente giustificabili di taluni aspetti anche sostanziali. Dieci anni di un’istituzione, comunque, non possono passare inosservati e al futuro intendiamo predisporci con tutto il bagaglio della nostra esperienza, convinti che il nostro impegno e la nostra azione possano cooperare a realizzarlo.


        

        

        



        Trieste, febbraio 2008
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      Una vita è solo un fenomeno biologico finché non viene interpretata


      (Paul Ricoeur)


      

      

      

      



      
        GENESI DI UN LAVORO


        Parlare di formazione vuol dire anche interrogarsi sulla sua funzione critica. Come dobbiamo intenderla: è semplicemente un insieme di conoscenze professionalizzanti (“tecniche”, “oggettive”) da dispensare in modo uniforme ad un ricevente colto nella sua genericità (apprendista, cliente, utente, iscritto a un corso…), oppure è da considerare imprescindibile l’apporto di ciascuno anche nel campo operativo? Dobbiamo essere semplicemente efficienti ed efficaci, produttivi, oppure collocarci consapevolmente  con una coscienza vigile  in uno spazio?

      


      Se vogliamo muoverci nella seconda direzione è sicuramente fondamentale, come si legge in Michel Fabre, un atto di «appropriazione della propria vita da parte di coloro che si formano»1, ma è altrettanto importante che questo atto lo compiano anche coloro che sono chiamati a formare.


      Ricorrere al metodo biografico è provare a sfuggire ad un processo che una volta si sarebbe detto di reificazione, è porre in relazione l’organizzazione di una data società (e delle istituzioni a cui essa dà luogo) con gli accadimenti che ci riguardano da vicino; l’analisi retrospettiva della propria storia, anche se limitata al campo professionale (ma è possibile separare la singola esistenza dalle funzioni che si svolgono?), sottintende sempre un richiamo implicito ad un contesto più ampio e proprio per questo apre la strada alla problematizzazione. La domanda sul “senso” (direzione, rotta, orientamento, cammino…) di una vita non solo dà valore al vissuto (lo riconosce, lo costituisce, lo ancora alla nostra coscienza) ma, rivelando aspetti che sono parte della vicenda umana, connette i diversi mondi che abitiamo, o meglio, come ricorda Gadamer, aiuta a «riconoscere sé stessi in ciò che è estraneo, altro»2.


      La dimensione narrativa è lo strumento che rende possibile uno sguardo su di sé e sugli altri: essa induce naturalmente alla riflessione e permette bilanci provvisori (sempre suscettibili di revisioni) sulla propria esperienza di vita; è capace perciò di orientare in senso lato il nostro comportamento ed è intrinsecamente formativa.


      Ma il raccontare è anche un atto di responsabilità, soprattutto quando questo racconto riguarda noi stessi: attraverso quella particolare forma di narrazione che è la biografia noi ci esponiamo a un giudizio; in primo luogo di coloro che ci conoscono o ci hanno conosciuti, ma anche di un recettore più anonimo che spinga il suo sguardo oltre la superficie della trama e vagli con attenzione le tracce che la sorreggono (le “fonti documentali”). Quando i frammenti del nostro passato danno luogo a una disposizione ordinata nel tempo è inevitabile che questa storia incroci altri punti di vista, venga interpretata, riceva una configurazione.


      Raccontare una storia di vita è porre una domanda sulla sua attendibilità, è interrogare l’altro, un chiamarlo a interpretare il detto e dunque a raccontare la sua versione dei fatti (la sua storia): le storie generano sempre altre storie.


      Quando è nata l’idea di un lavoro riflessivo sulla SSIS che puntasse sulle esperienze personali, sulle valutazioni soggettive, sul vissuto di ciascuno, sono stati in molti a chiedere perché la biografia? A dire il vero il progetto iniziale non era ancora quello di un volume. Alcuni di noi avvertivano l’esigenza di veder maggiormente coinvolti gli specializzandi nelle attività interne all’Università, che rischiavano, anche in quei momenti più orientati alla partecipazione, come le diverse forme di accompagnamento al tirocinio o i laboratori, di essere troppo simili a “lezioni frontali”, o tutt’al più a “lezioni dialogate”. Il senso di insoddisfazione spingeva a ricercare delle soluzioni: si trattava di persone adulte ed evidentemente il loro apporto non poteva ridursi al semplice ascolto, per quanto attivo. Recuperare le motivazioni (circostanze, episodi, occasioni) che avevano condotto ognuno ad incrociare nel proprio cammino la scuola di specializzazione per docenti poteva essere un elemento capace di avviare una discussione ed un confronto più ampi su quello che si stava facendo o si poteva fare.


      Così di fase in fase ci siamo ritrovati con alcuni Coordinatori d’area ed il Direttore della scuola a riflettere assieme, a parlare con insistenza della SSIS, a scriverci di continuo, a considerare quello che non andava, a soffermarci sulle difficoltà che incontravamo; in questi scambi emergevano anche le esperienze positive che avevamo vissuto e che rimanevano per così dire relegate in un ambito assai ristretto, per lo più non espresse. Insomma le domande facevano nascere nuove domande e il desiderio di dare una risposta più esauriente ai problemi che venivano sollevati dava avvio a una sorta di proficuo circolo ermeneutico: l’approfondimento della situazione presente era da un lato un fare i conti con il proprio passato, dall’altro un estendere lo sguardo verso il futuro.


      Il ripensamento della SSIS diventava ripensamento di se stessi e del proprio vissuto professionale, ma aveva bisogno di un momento pubblico per raccogliere le opinioni di chi era il destinatario della nostra azione. La forma dell’intervista appariva la più adatta a rendere questo confronto dialogico, a più voci, non fisso nella esposizione della propria visione.


      Una prima risposta, per quanto sommaria, che si può dare alla domanda perché la biografia? è allora un richiamo epistemologico al valore del gesto biografico, alle sue prerogative critiche e culturali. Da questo punto di vista la biografia è una scelta di campo, in un certo senso politica: è un volersi richiamare non agli aspetti esterni di una professione (a quei risultati quantitativi, numerici, statistici che non avendo alcun margine di errore  a meno di grossolane sviste, o di un vaglio approssimativo  non offrirebbero alcuna replica al lettore), ma è un andare a cercare, all’interno di un orizzonte di possibilità, sullo sfondo di situazioni diversamente interpretabili, l’atto così come poi si è storicamente concretato nella sua singolarità. In questi casi si tratta sempre di decisioni opinabili che, proprio perché non erano obbligate, possono essere oppugnate. Se nell’ambito soggettivo si annidano con più facilità elementi di fragilità e punti di debolezza (discordanze, contraddizioni, mancanze…), vi si ritrova anche la forma di una struttura aperta, uno spazio che riconosce il valore dell’altro, il suo diritto a domandare, a chiedere ragione di una “mossa”. Con la biografia siamo proiettati dunque nella sfera delle valutazioni personali: non posso più nascondermi dietro una teoria o un’idea, mi espongo molto più direttamente; per questa ragione è più difficile evitare il confronto, rimanere chiusi nella semplice funzione istituzionale che in qualche modo protegge chi agisce.


      Provare a raccontare in chiave biografica la storia quasi decennale di un istituto di formazione è perciò qualcosa di diverso dal mettere insieme dei semplici dati oggettivi. I corsi di studio che sono stati attivati, i contenuti dei programmi dei singoli insegnamenti, il numero degli iscritti e degli specializzati negli anni, i voti degli abilitati, tutti questi elementi, ripartiti anche per classe di concorso e diversamente combinati, hanno sicuramente a che vedere con la SSIS di Trieste. Limitandoci a questo ci atterremmo senz’altro a qualcosa di vero e forse all’esterno i risultati sciorinati offrirebbero un’immagine del tutto positiva della Scuola. A ben vedere però le varie elencazioni e i molteplici documenti da soli sarebbero poco interessanti; non direbbero niente della “storia” che è dietro quei voti, non suggerirebbero indizi utili a capire chi sono quegli specializzandi che ora insegnano né tantomeno permetterebbero di “valutare” noi che dentro questa istituzione abbiamo operato.


      Qualcuno potrà obiettare che si può scrivere una storia di se stessi esemplare; si possono anche chiamare testimoni indulgenti, che dipendono in qualche modo dal committente oppure guardano con benevolenza alle vite narrate. La letteratura offre molti di questi modelli inquinati da una relazione “cortigiana” o dal desiderio di stupire i destinatari. Si pensi ad esempio alla lettera Ai posteri di Petrarca, che propone un’immagine ideale del suo autore, una sorta di autoritratto che si consegna alla posterità per essere semplicemente ammirato. Guardando con più attenzione, tuttavia, appare chiaro che quella ricostruzione biografica, proprio perché scritta, si rende disponibile ad un’interpretazione. Il critico può allora osservare che «siamo di fronte al prevalere dell’ideologia sulla realtà, all’inevitabile scompenso fra la vita vissuta dell’uomo e l’immagine che egli si è fatto di se stesso, del proprio ruolo nel mondo, del modello che vuole offrire agli altri»3; e può mettere anche a confronto questa riproduzione coesa della vicenda petrarchesca con altre sue lettere, con la ben più drammatica visione del Secretum o la lacerante dissociazione dell’io che si ritrova nel sonetto proemiale del Canzoniere.


      Dunque il quadro di noi stessi (quando non è un’anagrafe) con il suo semplice atto di esistenza si concede spontaneamente al commento di chi osserva, al suo giudizio: pone di continuo il problema dell’interpretazione. La domanda che fa riferimento alla storia personale (anche quando siamo noi stessi a formularla) nasconde sempre un’insidia e permette sempre una replica: chi prova a rispondere a tale domanda potrà comunque trovare qualcuno che prende le distanze, lo coglie in fallo, non condivide le opinioni espresse.


      Nel nostro caso la domanda biografica è stata rivolta agli attori della SSIS di Trieste. Lo scopo era muoversi sin dall’inizio in una dimensione dialogica e riflessiva: bisognava che ciascuno di noi (ri)considerasse la sua collocazione dentro una struttura pensata per la formazione degli insegnanti. Attraverso l’atto del domandare e del rispondere si è tentato così di sottolineare quel punto critico in cui il vissuto di ciascuno (gli orientamenti culturali, le convinzioni personali, le propensioni di ricerca) si incontra con un organismo già determinato, che ha precise e improrogabili finalità. Il modo particolare di porsi dentro un’istituzione, svelando a se stessi i vincoli e le implicazioni connessi al ruolo, può rendere in un certo senso interessante quel luogo e degno di storia.


      Proprio l’idea del “racconto di un’istituzione” attraverso le voci di alcune figure che avevano agito al suo interno sollevava una nuova obiezione: l’istituzione ha poco o nulla da spartire con la vita. Che cosa c’entra il vissuto  è stato chiesto  con una problematica che è politico-organizzativa e, specificamente, scientifico-universitaria?


      Senza riandare a quella “pedagogia istituzionale” che all’inizio degli anni Settanta, soprattutto in Francia, ha sottolineato l’esigenza di muoversi con una distanza critica anche dentro una realtà costituita dall’alto (ciò rappresentava agli occhi di quegli autori la possibilità di salvaguardare lo spazio per una relazione meno contaminata), può essere utile, per rispondere, richiamarsi a un personaggio letterario uscito dalla penna di Georges Simenon: il commissario Maigret. Si tratta, come si sa, di un investigatore che svolge con scrupolo il proprio lavoro, ma che non giunge mai a identificarsi con il sistema giudiziario, anzi guarda con un certo sospetto all’altra parte del Palazzo di Giustizia, a quel Parquet dove solerti funzionari (giudici istruttori, procuratori, giovani sostituti…) esaminano senza alcun coinvolgimento i diversi crimini; essi applicano indistintamente delle norme giuridiche, si limitano a svolgere delle mansioni, hanno come unico riferimento la loro carica “pubblica”.


      In Maigret invece il fattore umano non viene spento dalla dimensione istituzionale; egli interpreta il suo ruolo con una ricchezza di sfumature che danno un timbro singolare alla sua azione: l’immancabile pipa, il corpo lento e pesante che riempie lo spazio della sua presenza, lo strenuo attaccamento alla stufa in ghisa, tutta una gamma di inveterate abitudini a cui non vuole rinunciare anche se fuori il mondo è in divenire (i panini e le birre della brasserie Dauphine, i luoghi della sua memoria, le passeggiate lungo i quais, l’appartamento in boulevard Richard-Lenoir, gli odori e le atmosfere di Parigi…). Proprio perché conserva questa impronta individuale anche nell’ambiente di lavoro, Maigret si lascia toccare dal mondo dell’altro. Attento a tutte le sfaccettature della psiche, egli non giudica ma vuole piuttosto comprendere; un’insistente esigenza di empatia lo spinge ad assumere gusti, movenze e persino manie di chi è coinvolto in un’inchiesta rendendo possibile uno strano decentramento da se stesso: è un “non metodo” il suo che porta oltre gli stretti confini istituzionali. Credo che questa invadenza soggettiva, questa sensibilità protesa sul ruolo, questo non rinunciare alle inclinazioni personali anche quando si è dentro un’istituzione sia un aspetto fondamentale per non omologare i nostri comportamenti, per non essere dei semplici “esecutori”. Il male, ha ricordato Hannah Arendt, si manifesta anche nella banalità; è in una forma anonima, grigia, distaccata che si può diventare criminali, dimenticando la propria responsabilità verso i simili.


      Ma riflettere sul proprio vissuto professionale può avere ancora una diversa utilità, soprattutto se pensiamo al contesto particolare in cui va inserita l’azione della SSIS: il mondo della scuola. Gli insegnanti il più delle volte non pensano a un recupero in chiave didattica della propria biografia, al contrario dimenticano spesso le loro vicende di studenti guardando alla scuola soprattutto da un’ottica corporativa; in generale tendono a non considerare influente nel proprio mestiere il piano privato: ciò che si svolge (o si è svolto) in altri contesti.


      Dare un taglio biografico al volume contiene dunque un’indicazione implicita di comportamento: gli insegnanti potrebbero a loro volta riflettere sul percorso che ne ha determinato la formazione provando a riannodare i fili della loro esperienza, a ricucire la maniera “attuale” di considerarsi nella scuola con momenti o fasi differenti della propria vita.


      L’attenzione biografica permette di recuperare alcuni aspetti essenziali dell’essere stato, di ricordare che forse anche noi abbiamo conosciuto situazioni confuse, sperimentato tensioni contrapposte, provato desideri non sempre edificanti: l’attrazione per ciò che è eccessivo o morboso, l’impulso alla ribellione e alla provocazione, la smania di fuggire e prendere le distanze da un universo adulto. Anche se non abbiamo vissuto sino in fondo questi sentimenti, come i protagonisti di certi romanzi o film maudit, siamo senz’altro in grado di cogliere, riandando al nostro passato, tutte le ossessioni di un’età in cui non la ragione ma il sentire è forte; possiamo comprendere che alla scuola, allo studio ci si può “convertire” tardivamente, che non sempre i tempi individuali coincidono con quelli istituzionali. Indubbiamente vi sono persone il cui processo formativo non è stato segnato da fratture profonde e che hanno avuto chiara sin dall’inizio una direzione verso cui tendere. Ma in ogni apprendistato è possibile ritrovare momenti di incertezza, passaggi resi difficili dalla fatica della perseveranza, dalla tentazione  episodica quanto si vuole  di un allontanamento, dalla spinta a lasciarsi andare. È lo stesso che accade con la fede, con un’ idea, con un principio: ci si può comunque lasciare convincere; e viceversa, quando meno ce lo aspettiamo, si possono attraversare fasi di ripensamento o di sconforto. Ciò ci ricorda che nella vita è sempre possibile cambiare: in un senso o nell’altro; che non esistono cammini già definiti, che la vita, come scrive Pirandello, “non conclude” (è la morte che dà forma risolutiva alla fluidità della vita).


      Nel suo romanzo a carattere biografico L’amata perduta Johannes Urzidil dedica uno dei racconti a un compagno di liceo che arriva in classe ad anno scolastico già iniziato: “il ripetente Bäumel”; verso questo studente l’autore confessa di aver provato disprezzo giungendo ad odiarlo:


      Era un buono a nulla, un cattivo scolaro, un corruttore. Imbrogliando si faceva strada nei semestri scolastici, imbrogliando si accattivava la simpatia della gente. Ingannava suo padre, gabbava i compagni di classe, raggirava i professori.


      Eppure all’esame di maturità Bäumel riesce a stupire l’intera commissione. Nessuno lo avrebbe supposto, così come nessuno avrebbe pensato che il ripetente Bäumel riuscisse anche a fare l’università e a diventare un medico. Nella sua natura c’era qualcosa che non si era ancora pienamente manifestato, di ibrido come si legge in un punto del libro. È un aspetto che si definirà quando si abbatte la catastrofe dei totalitarismi e della seconda guerra mondiale (il tempo «dei turbamenti, delle fughe e dei crolli, del sospetto e del tradimento, ma anche delle profonde testimonianze di fedeltà»). Nell’autunno del 1943 una nave di linea britannica è colpita ed affondata. Il medico di bordo, il ripetente Bäumel, aiuta con grande coraggio donne e bambini ad abbandonare l’imbarcazione; poi si inabissa con la nave in fiamme mentre tenta di salvare un ultimo passeggero. Così tra i vecchi compagni di classe solo Bäumel (il buono a nulla, il cattivo scolaro, il ripetente) finisce per meritare «il canto che spetta agli eroi».


      Questo è il commento di Urzidil:


      Oggi non credo più che sia stata necessaria una certa epoca storica per trasformare il ripetente Bäumel. Era stato sempre così, ma noi non lo sapevamo. In lui viveva una verità trattenuta. Nelle piccole cose cercava di separarsi dal mondo per mezzo della menzogna. Ma quando si trattò di grandi cose, quella verità si impose e trionfò. Questo soltanto conta. Le decisioni che segnano un’esistenza vengono prese in una imperscrutabile terra di nessuno dell’anima.


      Le storie di vita, reali o immaginarie, narrate da uno scrittore o ricordate da un testimone qualunque, raccontate in prima persona oppure riportate da un terzo, possono aiutare ad essere più consapevoli di questi improvvisi e accecanti cambi di rotta, a prendere atto che un percorso di vita, anche quando è coerente, non è mai del tutto lineare, così come quando appare sconnesso non è privo di una sua intima forza di coesione.


      Sottolineare questi aspetti formativi attraverso una trama biografica ha l’efficacia plastica di tutte le narrazioni; raccontare (e ripensare) se stessi nel contesto del proprio lavoro può servire dunque al di là dei contenuti proposti (quelli che riguardano in modo specifico una professione): l’ascolto di una storia limita innanzitutto la drasticità nel giudizio, richiede di non trascurare i particolari, le situazioni contingenti, i “casi” della vita: impone perciò sempre una cautela interpretativa e un coinvolgimento soggettivo. Ciò vale anche per le biografie professionali che danno luogo a questo volume. Ed è proprio un aggettivo (gratuito), accostato senza particolare enfasi da uno degli intervistati ad una sua esperienza “minore” di apprendistato, a permettere un ultimo appunto sulla genesi del nostro lavoro; forse anche se non si è riusciti a fugare tutti i dubbi intorno all’approccio biografico per presentare un’esperienza istituzionale come quella della SSIS, quest’ulteriore elemento potrà almeno giustificarne il progetto. L’iniziativa  può sembrare strano  ha avuto un’impronta gratuita; se vi è stato un interesse, non è stato quello degli obblighi contrattuali o di un tornaconto economico: si è portato avanti il lavoro per il semplice desiderio di testimoniare un’esperienza, operare una riflessione; ci sembrava giusto che a quasi dieci anni dall’inizio della Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario qualcosa di tutto questo rimanesse e che non fosse semplicemente un atto di presenza formale per dire ci siamo anche noi, anche Trieste pubblica un suo volume. Dietro questi anni ci sono speranze, ambizioni, sacrifici, delusioni, piccole conquiste e grandi mortificazioni (la SSIS, come si sa, è un’istituzione che non gode ancora di un pieno riconoscimento anche all’interno dello stesso mondo universitario). È stata questa forse la spinta maggiore ad uscire dal guscio per lasciare un segno tangibile, una traccia che rimanesse nella memoria. È stata per certi versi una vera sfida, un voler trovare a tutti i costi il tempo, un provare a parlarsi anche al di fuori dei momenti istituzionali: nessuno lo imponeva, così come nessuno imponeva agli intervistati di venire a raccontare la propria biografia professionale. Chi è venuto a questi incontri lo ha fatto convinto di rivelarsi in una veste meno ufficiale, ha affrontato questo rischio provando a spiegare le proprie scelte, a se stesso e agli altri. Si è trattato di cercare tra le pieghe del vissuto qualcosa che anche accidentalmente ci avesse portato alla SSIS di Trieste.


      
        ALCUNI INTENDIMENTI


        La dimensione narrativa connota il luogo della socialità, lo rende permeabile alle modulazioni individuali: per mezzo del suo apporto anche l’istituzione più rigida subisce uno scarto, finisce per diventare un organismo che vive, respira, si muove, si colloca orientandosi in un senso e non in un altro. Il desiderio più stringente degli autori di questo volume (quasi una scommessa che ha sostenuto la fatica e l’ha resa possibile) è che alla fine della lettura si riesca ad evincere un’identità soggettiva della SSIS di Trieste, qualcosa che la diversifichi dalle altre esperienze parallele e che dunque avalli la scelta dell’approccio biografico. Questa preoccupazione attraversa tutte le parti del libro: una costante attenzione ai casi, alla componente umana, all’apporto singolare, anche negli interventi non strutturati in forma di intervista, è stata sin dall’inizio la prerogativa che si è cercato di favorire. Il “taglio” esperienziale ha riguardato l’intero volume e non solo una sezione: a tutti è stato chiesto di essere critici, problematici, di non nascondere le difficoltà incontrate, i limiti della propria azione, i dubbi che hanno accompagnato le proprie scelte, di soffermarsi sui contenuti e le metodiche dei corsi, sulla relazione e sul clima con cui sono state proposte ed accolte le diverse attività, di rendere il lettore partecipe dell’intero processo didattico senza trascurare alcun aspetto. Ognuno è stato sollecitato a raccontare la propria storia all’interno della SSIS nella massima libertà, anche gli specializzandi.

      


      Questa impostazione, lo si ribadisce, risponde innanzitutto ad una finalità critico-riflessiva, è la forma scelta per legittimare la domanda che chiede ragione dell’esistenza stessa di una scuola di specializzazione per docenti; in ultima istanza i “racconti” che compongono il libro chiamano in causa l’efficacia di un’azione formativa: essi possono giustificare, mettere in discussione, rafforzare, rendere vivida o opaca l’idea della SSIS. E si vorrebbe che il lettore stesso fosse catturato da questi interrogativi e messo nella condizione di sentirsi parte di uno svolgimento, che in altre parole l’oggetto del contendere non fosse solo una dichiarazione di buone intenzioni.


      Se il progetto di dar vita a una pratica riflessiva doveva coinvolgere innanzitutto chi si muove dentro la SSIS, doveva essere capace di suscitare l’interesse di un pubblico più vasto. Sono in molti ad aver manifestato il desiderio di capire meglio cosa facciamo noi della SSIS e cosa fanno in particolare gli specializzandi che vi accedono quando entrano nelle aule universitarie o nelle scuole per svolgere il tirocinio. Si tratta di una richiesta che non è semplicemente di ordine amministrativo o organizzativo: a questi aspetti (monte ore, insegnamenti, attività varie) si fornisce già una risposta anche se forse andrebbe resa più organica. La domanda che in vario modo ci viene rivolta investe invece la dimensione “qualitativa”: cosa giustifica la presenza di una scuola di specializzazione per l’insegnamento? Perché i futuri docenti devono prepararsi in una struttura universitaria? Perché le scuole devono accogliere gli specializzandi impegnando le loro risorse umane ed economiche? E ancora: cosa può spingere una scuola o un gruppo di insegnanti a collaborare con la SSIS di Trieste?


      La “qualità” della risposta è un riconoscere prima di tutto la legittimità della domanda e dare valore a chi l’ha posta, che non va usato, svilito a semplici fini di utilità immediata ma coinvolto in un progetto che si muove in una struttura dialogica. La SSIS di Trieste doveva quindi comunicare in maniera non accidentale ai suoi diretti interlocutori (ma anche a chi ha un interesse più generico per i problemi formativi) chi è e cosa fa. Narrare la propria storia poteva essere una prima, parziale risposta.


      Il libro ha dunque sia un valore “testimoniale” interno all’ateneo triestino (vi concorrono tra l’altro professori emeriti, ordinari, associati, ricercatori confermati delle diverse facoltà che a loro volta ricordano quei docenti che li hanno accompagnati nella loro formazione universitaria) sia un interesse esterno a quel mondo: il racconto della SSIS di Trieste ha come punto di riferimento immediato non solo le altre SSIS che operano in Italia, ma anche quelle scuole del Friuli Venezia Giulia (in particolare di Trieste e Gorizia) con cui si è stabilito un rapporto costante di collaborazione attraverso l’esperienza del tirocinio.


      Il volume vorrebbe per questo incontrare l’apprezzamento di un pubblico variegato: persone che gravitano attorno all’Università di Trieste, docenti delle scuole secondarie, docenti di altre SSIS e, non certo ultimi, gli stessi specializzandi e quanti si sono già specializzati.


      La finalità del lavoro è rivolta in due direzioni: da un lato il valore del libro è introspettivo (si vuole provare a rispondere a noi stessi chi siamo e ad avere, attraverso una pluralità di voci, una visione di insieme dell’azione formatrice dentro la SSIS; spesso infatti si conoscono soltanto i settori particolari in cui si opera e si ha notizia di altre attività solo per sentito dire o per riverbero), dall’altro è un provare a rendere partecipi gli altri di questa stessa risposta, un confidare che i tanti tasselli individuali che costituiscono l’ossatura di questo volume contribuiscano a rendere percepibile la più vasta trama della SSIS triestina.


      «Ogni vita  è il titolo di un libro di Erving Polster  merita un romanzo», ma in un certo senso ogni vita è già un romanzo: è cioè il tentativo di dare struttura narrativa agli episodi che ci sono occorsi, di spiegarli, coglierne un significato. Gli interventi che danno luogo al volume si pongono in questa ottica: (ri)leggere in chiave personale la propria esperienza è arrischiare una qualche congettura sull’attività che si è cercato di svolgere; è prendere una posizione che sa di essere limitata ad una certa visione del mondo: la propria. In ultima analisi più che rispondere a una domanda essi pongono una nuova domanda, più che dare elementi risolutivi vorrebbero offrire materiali eterogenei di riflessione che chiamano in causa il lettore.


      Questa è la nostra intenzione. Il risultato, come sempre, è un po’ anche una mancanza, delle voci che non ci sono, di quelle che potevano esserci, di quelle che non si è riusciti a coinvolgere.


      
        IL PIANO DELL’OPERA


        Il volume è stato suddiviso in tre sezioni. La prima raccoglie le biografie professionali di quelle figure che hanno ricoperto in questi anni un ruolo assai delicato all’interno della SSIS: il Direttore della scuola e i Coordinatori di area4. In questa sezione l’approdo alla SSIS viene visto come il risultato di un più lungo processo che include momenti anche non strettamente correlati (almeno in apparenza) alla scuola di specializzazione per docenti. L’ottica ampia permette di cogliere le tappe più significative di un percorso di formazione e di capire meglio il sostrato culturale, le spinte più forti che hanno sorretto l’azione di chi ha contribuito in maniera non marginale ad improntare l’azione della SSIS. Per dare una forma dialogica a questi interventi, come è già stato sottolineato, si è fatto ricorso al dispositivo dell’intervista che quattro volte su cinque è stata realizzata alla presenza degli specializzandi di tutte le Aree del primo o del secondo anno (cui si sono aggiunti gli iscritti ai corsi speciali abilitanti).

      


      L’altra sezione mette insieme le esperienze e le riflessioni di chi ha materialmente operato all’interno della SSIS per avervi insegnato, tenuto un laboratorio, seguito il tirocinio. Questi contributi non sono stati suddivisi per Area di appartenenza né tantomeno per affinità. Si è preferito che l’insieme di questi racconti fosse fluido e non rispondesse a un criterio rigido di classificazione.


      Nell’ultima parte infine si ritrovano gli interventi degli specializzandi; non è forse inutile ricordare che essi sono stati lasciati completamente liberi di scegliere lo strumento più adatto ad esprimere il loro punto di vista: qualcuno ha preferito la forma dell’intervista “doppia” (un ripercorrere la propria esperienza scambiandosi i ruoli di intervistato e intervistatore), altri hanno scelto invece l’impianto del racconto autobiografico, delle impressioni più vive sul biennio trascorso alla SSIS. Altre riflessioni degli specializzandi, debitamente segnalate, sono state riprese dalle relazioni di tirocinio finale.


      Chiude il volume un’appendice documentale preceduta da alcune annotazioni di carattere “storico”.


      Il piano di lavoro prevedeva anche altre interviste (rivolte a supervisori, docenti accoglienti, dirigenti scolastici…), ma inevitabilmente un così vasto progetto ha dovuto fare i conti con le difficoltà organizzative. La pratica riflessiva, così come è stata realizzata nel volume, è senz’altro limitata ad alcune figure e si potrà (non senza ragione) obiettare che i giudizi sono parziali, che qualcun altro avrebbe potuto interpretare diversamente l’esperienza alla SSIS; ma il lavoro non ha in alcun modo la pretesa di essere esauriente. Del resto le esclusioni sono il prezzo che bisogna pagare quando la valutazione fa riferimento ad una strategia soggettiva: se si vogliono riportare senza eccezione i punti di vista di chi agisce all’interno di un’istituzione non si può che ridurre l’analisi a un questionario. L’approccio qualitativo impone delle rinunce, delle selezioni, delle scelte: non si può ricostruire la storia di vita di tutti i soldati che hanno partecipato ad una guerra o di tutti i civili che ne hanno vissuto drammaticamente le conseguenze.


      Si tratta dunque solo di alcune posizioni, ma sono anche le posizioni di chi ha avuto voglia di raccontarsi; forse, è l’auspicio finale, attraverso di esse si potrà avere una certa idea di come la SSIS di Trieste ha considerato la formazione, il lavoro dell’insegnante, il rapporto tra le diverse Aree, il confine tra le “competenze” disciplinari e quelle metadisciplinari. Alle scelte pragmatiche di ciascuno di noi concorrono numerosi fattori, un pulviscolo comunicativo e sociale che è la traccia sostanziale del nostro tempo e delle nostre storie individuali: un’istituzione risente immancabilmente di tutto questo e crediamo che qualcosa di tale influenza sia trapelato nella narrazione cui dà luogo questo volume, nel bene e nel male.
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          4 La SSIS di Trieste si articola in sei macroaree disciplinari ed un’Area a carattere psicopedagogico; per ognuna di esse è stato designato un coordinatore che cura in particolare gli aspetti organizzativi, il rapporto con gli specializzandi, il raccordo con le altre Aree. Complessivamente vi sono dunque sette coordinatori; di questi, quattro sono stati intervistati.

        

      

    

  


  
    


    BIOGRAFIE PROFESSIONALI

  


  
    


    Sollecitare la percezione del proprio vissuto professionale in ambienti di lavoro e di ricerca non è un procedimento estemporaneo, ma una prassi che inizia ad essere abbastanza diffusa, soprattutto dove l’attenzione è focalizzata sulla formazione. La costruzione narrativa che ne deriva (biografia professionale) è infatti uno stimolo per aprire un confronto meno convenzionale, non orientato secondo uno schema precostituito: attraverso di essa si possono cogliere aspetti che in altro modo sfuggirebbero all’indagine. Perché ciò sia possibile è necessario non solo favorire l’espressione di una trama al singolare (nel nostro caso si è ricorso al dispositivo dell’intervista), ma individuare, all’interno di un gruppo istituzionale, quali figure coinvolgere nell’esplorazione delle spinte soggettive.


    In un volume dal carattere esperienziale sulla SSIS di Trieste non poteva mancare il profilo professionale del suo Direttore e ciò per ovvi motivi. Evidentemente l’incidenza pedagogica e culturale di chi ricopre un simile incarico è tutt’altro che irrilevante ai fini della impostazione della Scuola e finisce per pesare in misura consistente su una strategia complessiva.


    Allo stesso modo è sembrato significativo coinvolgere in una riflessione autobiografica più sistematica i Coordinatori di area. Anche in questo caso i motivi sono legati al ruolo di mediazione e di indirizzo che essi sono stati chiamati a svolgere negli anni.


    Le biografie professionali che compongono questa sezione sono dunque, nell’ordine, quelle del Direttore della scuola e di alcuni Coordinatori di area; queste ultime sono state disposte seguendo il criterio cronologico di effettuazione delle interviste.


    Il compito di introdurre i profili professionali e di realizzare le interviste è stato affidato alla stessa persona (Salvatore Di Pasqua), al fine di rendere possibile un quadro più omogeneo delle biografie per quanto concerne i criteri generali, ma anche più attento alle sfumature individuali.


    La breve presentazione dell’intervistato è in forma di racconto e ripercorre le fasi essenziali del suo percorso formativo; essa già rimarca alcuni aspetti che evidentemente vengono ritenuti essenziali trascurandone o lasciandone in ombra altri. A questo lavoro strutturante segue poi l’intervista vera e propria trascritta quasi fedelmente. Vi sono aspetti infatti che vanno immancabilmente persi nella trascrizione; ciò rappresenta un limite insuperabile che si è provato a compensare con una nuova formulazione degli enunciati più esposti a tale rischio.


    La trascrizione ha voluto essere il punto di mediazione tra la fedeltà all’intervista e l’esigenza di sopperire a quelle espressioni che nella forma scritta possono essere colte solo parzialmente. Quando nel passaggio dalla forma orale a quella scritta si correva il rischio di perdere il senso del discorso, seppure in misura limitata, si è preferito intervenire con integrazioni o sostituzioni, per evitare che le intenzioni dei parlanti fossero fraintese. Si è tentato quindi, da un lato, di lasciare il tono colloquiale e informale proprio del registro parlato, dall’altro, di porre rimedio a quelle inadeguatezze semantiche, quel lasciare la frase sintatticamente sospesa, quei ritorni improvvisi su un punto precedente, che il piano della lingua scritta non è del tutto in grado di seguire.


    Nella fase iniziale del progetto le interviste erano state considerate come una sorta di canovaccio a cui fare riferimento per dare più consistenza al vissuto che si voleva far emergere; erano dunque il materiale grezzo su cui provare a costruire un intreccio. In questa ottica esse andavano sacrificate al racconto, al risultato finale che doveva essere la ricostruzione di una biografia e non la fedele trascrizione dell’intervista.


    Ma il riascolto delle registrazioni lasciava emergere con evidenza il rilievo autonomo del parlato (la sua forza illocutoria); nell’hic et nunc del parlato ha luogo una specie di traduzione immediata del proprio pensiero: un tentativo (sottolineato da reiterazioni, immagini colorite, ricorso ampio all’esemplificazione) di continua espansione verso l’altro. Il valore semantico di tale tensione comunicativa non poteva essere semplicemente subordinato al racconto, andava invece rafforzato; ricostruzione biografica e intervista dovevano perciò coesistere e, se possibile, armonizzarsi: l’una doveva rimandare all’altra.


    La formula finale che è stata adoperata per le biografie professionali che trovano posto in questo volume è un tentativo di sintesi tra ambedue le esigenze.


    Metodologicamente si è giunti ad effettuare l’intervista dopo un complesso lavoro preparatorio. Il primo momento è stato quello, naturalmente, di prendere contatto con l’intervistato e parlare del suo vissuto professionale. Lo scambio informale doveva portare ad individuare alcune situazioni rilevanti nel percorso formativo.


    Quindi si è proceduto alla formulazione delle domande che avrebbero dovuto far emergere il percorso formativo dell’intervistato, il Bildungsroman delle scelte, dei ripensamenti, delle conferme. Il taglio non doveva essere dunque di tipo giornalistico: non si trattava di sorprendere qualcuno con una richiesta imprevista per metterlo in difficoltà o coglierlo impreparato, ma di dar luogo a una pratica di tipo riflessivo. Di conseguenza le domande dovevano essere poche e strumentali al racconto: esse avevano il compito di accompagnare la biografia professionale, dovevano far emergere dei crocevia, delle tappe essenziali nella formazione dell’intervistato, sottolineare i nodi da approfondire, i momenti di rottura o di rinforzo delle singole esperienze nel più vasto contesto formativo. Dal racconto cioè doveva emergere una storia singolare, un intreccio in grado di rappresentare la continuità di una vita nella discontinuità che pure l’attraversa. Per queste caratteristiche, piuttosto che di interviste, è forse più opportuno parlare di racconto dialogico, o meglio di un racconto interrotto dalla voce dell’intervistatore.


    Tale lavoro non ha reso artificiale l’intervista, al contrario, è stato un elemento determinante per non dare nulla per scontato, non ultimo il modo di porsi dell’intervistatore che doveva necessariamente favorire il passo dell’altro senza volerlo dirigere.


    Il gioco del domandare e del rispondere, se autentico, è sempre problematico, sottintende che si possono incontrare domande a cui non si sa rispondere o a cui è difficile rispondere; come accade a uno degli intervistati, allorché confessa di essersi particolarmente arrovellato nel tentativo di dare contenuto a uno dei temi che gli erano stati proposti.


    Alla fase preliminare di ricerca delle domande è seguita la registrazione dell’intervista che, quando è stato possibile, è avvenuta alla presenza degli specializzandi.


    Se le domande pongono l’accento sugli aspetti professionalizzanti dell’itinerario formativo, non sono disgiunte da riferimenti a un concetto più ampio di biografia: il modo di concepire una professione chiama in causa il modo di intendere la vita, quelle vicende “private” che, più o meno consapevolmente, hanno spinto in una direzione e non in un’altra. In questa prospettiva, ciò che è accidentale (il “caso”) appare un elemento molto serio da prendere in considerazione: a posteriori esso ci svela qualcosa di noi stessi che non avevamo ancora con chiarezza messo a fuoco. La riflessione, attraverso il ripensamento della propria esperienza, consente di scoprire questa trama, di recuperare in un ordito anche le scelte subite o all’apparenza infelici.


    Alcuni aspetti delle biografie potranno sembrare del tutto marginali e poco attinenti a questioni di carattere formativo; uno sguardo più attento vi può cogliere invece il nesso di un indirizzo che riconduce alla propria professione. A ben vedere, il pilota che è in Giancarlo Bertuzzi, il suo sogno di fanciullo che affiora tra i suoi ricordi, è qualcosa che non è estraneo all’atteggiamento dello storico. L’istinto quasi misterioso che spinge Luciana Zuccheri a iscriversi alla facoltà di matematica non è cabala, né tantomeno il sintomo di una vistosa contraddizione per chi crede nella razionalità dei sistemi e dei numeri. Le scorribande a caccia di farfalle di Giacomo Costa quando era bambino non sono meno importanti dei suoi studi gravosi in campo chimico: esse continuano a segnare la sua esistenza di scienziato anche oggi che ha superato gli ottanta anni…


    Forse non per tutti è evidente che tanto la fase di preparazione all’intervista quanto l’intervista stessa hanno rappresentato per alcuni degli interlocutori un vero e proprio fare i conti con se stesso, esponendo il proprio vissuto all’inferenza dell’altro. Per qualcuno questa fase è stata più sofferta di altri, per una ritrosia personale a toccare aspetti che non interessano solo il lavoro ma la vita stessa. Al di là delle differenze umane e culturali, a tutti coloro che hanno deciso di partecipare a questo lavoro va riconosciuta una grande disponibilità, anche di tempo. È importante che questa serietà emerga: nessuno ha pensato che si poteva improvvisare qualche risposta; così come nessuno ha posto preclusioni argomentative.

  


  
    
      


      L’arte possibile dell’insegnare


      Bianca Grassilli


      

      

      


    


    
      Bianca Grassilli è direttore della Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario sin dall’anno del suo avvio a Trieste (1999). Ha alle sue spalle una lunga esperienza di ricerca e di docenza. Attualmente è professore ordinario di Didattica generale presso la Facoltà di Scienze della formazione dell’Università di Trieste di cui è stata anche Preside nel triennio 2003-2006.


      Triestina di origine, dopo aver conseguito la maturità magistrale al “Carducci” si è laureata a Trieste presso la Facoltà di Magistero con una tesi su Il pensiero e l’opera di Jacques Maritain con particolare riguardo all’educazione. È questo, come si vedrà nell’intervista, un momento cruciale nella sua formazione che la porta a riflettere su quel “bivio” che si prospetta a chi voglia occuparsi di educazione e a fare di conseguenza la sua scelta.


      Nelle tappe del suo variegato apprendistato professionale ritiene fondamentali gli anni di supporto e consulenza agli insegnanti delle scuole materne di Trento dove, assieme ad altri suoi colleghi provenienti da diverse università italiane, ha provato a costruire sul “campo” progetti di ricerca/formazione, così come considera importante l’esperienza di insegnamento all’Università cattolica di Brescia nei primi anni ’90. Ha collaborato con diverse riviste, come “Pedagogia e Vita”, “Il quadrante scolastico”, “Scuola Italiana Moderna”  sulla quale ha tenuto periodicamente una rubrica a carattere pedagogico  ed è stata sempre impegnata in attività di aggiornamento per gli insegnanti.


      Dopo l’entrata in vigore dei nuovi programmi delle scuole elementari del 1985, ha fatto parte di un’articolata commissione che, a livello regionale, ha curato la formazione dei docenti.


      L’aver partecipato in maniera non episodica a gruppi di ricerca di diverso orientamento (a Brescia  Scholè  Trento, Trieste), anche a carattere interdisciplinare, ha rappresentato uno stimolo tutt’altro che marginale per gli interessi della studiosa.


      Soltanto agli inizi della sua carriera e per un breve periodo (nel 1963) ha lavorato come insegnante di materie letterarie in alcuni istituti secondari ad indirizzo tecnico nella città di Trieste.


      

      

      



      La biografia professionale di Bianca Grassilli è un intrico molto stretto tra l’attività legata alla sua docenza universitaria e quel vissuto più intimo che chiama in causa la sua esperienza personale: le due dimensioni  “pubblica” e “privata”  nel suo caso si intrecciano senza che sia possibile individuare alcuna soluzione di continuità. Appare chiaro  sentendola raccontare di sé  che l’esistenza è una, inscindibile, integrale, che non è possibile separare la deontologia dall’ontologia, il ruolo istituzionale dal proprio modo di essere. Anche in ragione di questo approccio “esistenziale”, ella interpreta tutta la sua esperienza con un forte senso di continuità: nella sua vita i momenti di “rinforzo”, ribadisce più volte, prevalgono di gran lunga sulle rotture. Si delinea così un percorso di formazione in cui è lo stesso nucleo tematico ad essere continuamente rivisitato e approfondito. Senza dubbio la prospettiva da cui questo centro di interesse viene guardato è diversa e muta negli anni, arricchendosi di nuovi spunti di riflessione e originali aperture, ma l’intenzione  non certo nascosta  è semplicemente quella di indagarne l’essenza e di sperimentarne la validità. Ecco allora che anche le rare parentesi in cui ha spinto la sua ricerca verso ambiti distanti per metodologia dal suo indirizzo di studi (come il periodo in cui assieme ad altri studiosi ha voluto verificare empiricamente la possibilità di individuare meccanismi oggettivi nel processo di valutazione) hanno finito paradossalmente per rafforzare il suo orientamento pedagogico non tecnicistico. Fondamentale per Bianca Grassilli è riconoscere l’essenzialità dell’apporto personale nella formazione; la “didattica qualitativa”, verso cui la stimolano le sue inclinazioni culturali, appare dunque l’approdo coerente di chi ha sempre guardato all’insegnamento come ad una professione in cui i dati “quantitativi” sono resi significativi solo da una soggettività che li guarda, li adegua alla situazione, li interpreta alla luce di un’esperienza di vita.


      L’interesse per alcuni temi esistenziali, come l’ attenzione alla persona, e la decisa posizione in favore di quello che possiamo ancora definire (e non senza ragione) Umanesimo, hanno sicuramente influenzato anche lo svolgersi in parallelo della sua vita professionale. Non è casuale la sua propensione per autori che hanno agevolato in materia di educazione il superamento di una concezione meccanicistica (ricorrono spesso nel suo racconto i nomi di Enzo Petrini, Aldo Agazzi, Flores D’Arcais).


      La presa di distanza da un modello “efficientista”, che riduce l’insegnamento a un lavoro finalizzato al risultato immediato e concreto, la porta a valorizzare, innanzitutto nella sua vita, una categoria fondamentale nell’apprendimento: quella del gioco, del piacere, dell’essere presi. La passione, lo ripete molte volte negli incontri che abbiamo avuto, è ciò che in ultima istanza determina la spinta a fare: senza un’adesione entusiastica alle “cose che importano” la propria azione si riduce a una tensione che rischia di rimanere priva di senso.


      Grassilli ha una forte vitalità che comunica al suo interlocutore, ha una naturale capacità a ben predisporre chi le sta di fronte e in un certo senso a disarmarlo. Coi suoi modi pacati e attenti alle sfumature interpersonali, col suo dire faceto, che non esita a servirsi delle coloriture triestine anche quando si parla di “argomenti seri”, riesce a evitare gli aspetti più spigolosi delle relazioni o quantomeno a contenerli. Sono doti importanti in chi deve dirigere, doti che vengono dalla stessa cultura che ne ha segnato la formazione. L’Umanesimo per Grassilli è innanzitutto una pratica quotidiana: anche nei momenti di maggiore tensione in questi anni di difficile lavoro alla SSIS triestina non l’abbiamo mai vista prendere decisioni autoritarie o impartire ordini perentori, ma sempre richiedere collaborazione. Certo, e lo ammette lei stessa, la disposizione a distribuire funzioni e compiti per dar luogo a una scansione più “metodica” del lavoro non è una sua prerogativa: l’ordine per Grassilli non è una dote naturale, è semmai una meta verso cui tendere. Ma se la SSIS di Trieste ha mostrato talvolta delle crepe nell’organizzazione, ne ha guadagnato in partecipazione e spirito “democratico”. Quello che forse è sembrato  nel particolare contesto di una scuola che si andava costruendo: una scuola “ancora da inventare”  un vuoto di potere, è stato anche uno sprone importante a non adeguarsi a un modello già definito in tutti i suoi aspetti.


      Alla SSIS di Trieste si è respirato un diffuso clima di libertà. Credo che ogni Coordinatore di area e ciascun supervisore, per rimanere alle figure “strutturali” della Scuola di specializzazione, abbia potuto giovarsi di un proprio spazio vitale e questo ha avuto senz’altro dei riflessi positivi nelle relazioni interpersonali.


      Il non fare riferimento a un sistema rigido che pensa all’output come la meccanica traduzione di un input è un “rischio” necessario per chi, come l’insegnante, è chiamato continuamente a scegliere, decidere, agire in circostanze particolari. In tale incertezza vi è dunque una risorsa, perché l’assenza di una formalizzazione minuta apre la strada alla riflessione: lo ricorda molte volte Grassilli ai nostri specializzandi nelle sue prolusioni di inizio d’anno. Il suo è un convinto invito  mai neutro e nemmeno misurato  a rimettere sempre in gioco la trama della propria professione, a tesserla “soggettivamente”. Una scuola che ha come finalità essenziale la formazione non può essere considerata un “pacchetto con istruzioni pronte per l’uso”: il manuale del perfetto insegnante non potrà mai rispondere a tutte le variabili che si determinano in situazione, ma soprattutto non va scritto.


      

      

      



      L’INTERVISTA HA AVUTO LUOGO IL GIORNO 20 APRILE 2007 NELL’AULA MAGNA DEL DIPARTIMENTO DI CHIMICA DELL’UNIVERSITÀ DI TRIESTE ALLA PRESENZA DEGLI SPECIALIZZANDI DEL PRIMO ANNO E DEGLI ISCRITTI AI CORSI SPECIALI ABILITANTI


      

      



      Non è certo il caso che io presenti Bianca Grassilli in quanto tutti sapete che è il nostro Direttore della scuola; avete inoltre già avuto modo di ascoltarla nella veste di docente di Didattica generale. Inizierò dunque subito ad intervistarla; spero che vorrete prendere parte anche voi a questo incontro intervenendo con vostre domande.


      Volendo ripercorrere le tappe della tua biografia professionale, provando a rifigurare nel tempo lo svolgersi della tua “storia”, quale momento scegli per l’inizio della tua formazione e perché?


      Vorrei innanzitutto ringraziare per questa occasione che mi è stata data, di ripercorrere alcuni momenti della mia biografia professionale, perché questo assume per me un significato particolare. In questi ultimi anni, nella mia attività di ricerca, sto rivolgendo l’attenzione ai problemi della formazione collegati con i processi riflessivi nell’ambito dell’attività professionale e, più in generale, nel campo dell’educazione degli adulti. Ormai si sta lavorando molto anche in Italia su questi temi che la nostra società, definita società della conoscenza, ha reso particolarmente urgenti nella prospettiva della assoluta necessità di una formazione continua nelle professioni. La possibilità dunque di confrontarmi con voi ripercorrendo alcuni momenti della mia biografia professionale si intreccia con un mio interesse per questo particolare tipo di ricerca. C’è poi un secondo aspetto che mi piace ricordare: il 2006 è stato un po’ un anno di rinnovata attenzione a questa dimensione della riflessione. La Facoltà di Scienze della formazione ha ricordato il cinquantenario della sua istituzione e anche questa occasione mi ha permesso di ricostruire questi cinquant’anni di storia; sono cinquant’anni che io ho vissuto tutti all’interno della facoltà, lungo tutta la carriera universitaria: da studente a docente, fino a coprire l’incarico di Preside. In altre parole ho attraversato tutta la storia di questa facoltà e ne ho seguito interamente l’evoluzione che ad un certo momento è stata proprio una trasformazione.


      Questo dunque è un anno particolare per me, un periodo particolare di riflessione sul mio passato.


      Da dove cominciare per provare a rispondere alla domanda che mi è stata rivolta? Quando pensi alla tua storia, alla tua biografia, ti vedi adesso nel presente e ti volti indietro, e cominci un po’ a ricordare… è difficile che quando guardi indietro guardi immediatamente all’inizio: guardi a ritroso, per gradi, andando sempre un po’ più indietro, non so come dire: provi a camminare come il gambero per rifare il percorso. Mi è difficile però non spingermi sino agli inizi dei miei studi. Perché in fondo io ho avuto questa fortuna  se questa è fortuna  di aver avuto, pur nella sua articolazione variegata, mossa, aperta, con momenti più intensi e dilatati, una continuità che è rappresentata proprio dal campo di studio che ho seguito e dall’ambiente universitario in cui ho lavorato. Io mi ero iscritta alla Facoltà di Magistero, un corso di studi che prevedeva come sbocco finale l’insegnamento, non solo alle scuole elementari ma anche a quelle di grado secondario; infatti la mia prima attività professionale fu quella di insegnare in un istituto tecnico qui a Trieste.


      Da questa prima esperienza capii subito che l’insegnamento era qualcosa che mi affascinava. Voglio dire che sentii subito che questa professione ha qualcosa a che fare con la “vocazione”; si tratta di una parola forse un po’ fuori luogo, che non è la più adatta, non lo so; però certamente l’insegnamento richiede grande disponibilità; c’è nella sua natura un qualche cosa su cui varrebbe la pena che ognuno di noi riflettesse un poco: questo senso di disposizione, di sensibilità, motivazione che investe l’attività di insegnare e ne connota l’ atteggiamento.


      Tu mi domandi quale momento può indicare l’inizio della mia formazione, ebbene la vita è fatta anche di occasioni: quando capita la cosa giusta al momento giusto, l’incontro con la persona adeguata a quella circostanza. Ho concluso i miei studi universitari laureandomi in pedagogia quando qui a Trieste, presso la nostra Università, la Facoltà di Magistero stava cercando di costruire la sua identità istituzionale rispetto alla Facoltà di Lettere. Fra le altre cose, questo comportava la necessità di incrementare il corpo docente. Entrai così in rapporto con alcuni docenti venuti a Trieste esplicitamente per insegnare pedagogia, storia della pedagogia, discipline specifiche della Facoltà di magistero. E quindi ho avuto l’occasione di avvicinare docenti universitari di queste specifiche discipline, come Enzo Petrini o Antonio Santoni Rugiu: figure fondamentali per la pedagogia di quel periodo. Ed io ricordo che fu proprio per sostenere un esame di Storia della pedagogia che i miei interessi di studente incontrarono l’opera e il pensiero di Jacques Maritain, un autore che segnò per me un importante punto di riferimento. Quell’anno il corso riguardava il personalismo pedagogico e cominciai di conseguenza a leggere Maritain. Vi parlo degli anni 60-61. Molte delle sue opere erano già state tradotte e la diffusione del personalismo mariteniano contribuiva in maniera particolare a costruire anche nella pedagogia italiana una duplice posizione: la pedagogia che cominciava a sviluppare una ricerca di tipo empirico e che rappresentava un primo tentativo di approccio sperimentale, una pedagogia dunque di carattere scientifico, e invece la parte più tradizionale che proseguiva una riflessione pedagogica piuttosto di tipo speculativo, con impostazioni di carattere più marcatamente teorico-filosofico. Nel caso specifico, l’Umanesimo integrale di Jaques Maritain, di impostazione cattolica, mi aveva interessato proprio per la sua posizione critica nei confronti di una certa pedagogia che lui definiva scientista, riduttiva, molto limitata. Maritain avvertiva l’esigenza di un’apertura non solo umanistica ma anche spiritualista. Affrontai così una lettura abbastanza ampia della sua opera, al di là di ciò che era stato richiesto per l’esame, che sostenni quando ormai ero all’ultimo anno universitario. Pensai allora che “Il pensiero e l’opera di J. Maritain con particolare riguardo all’educazione” poteva essere l’argomento della mia tesi di laurea e presentai al mio professore un percorso di ricerca per affrontare questa tappa finale dei miei studi. Quando finii il lavoro, il professor Petrini mi invitò a far leggere la tesi, per il suo argomento, al professor Valerio Verra, allora docente a Trieste di Storia della filosofia, una personalità di spicco in ambito filosofico. Lo feci naturalmente con tutti i timori che si hanno quando si affronta questo tipo di prove; quando mi incontrai con lui per sentire il suo parere, ebbi un giudizio molto lusinghiero; mi chiese anche se avevo mai pensato di continuare il lavoro di ricerca all’università. In realtà non ci avevo mai pensato: il mio punto di riferimento era l’insegnamento a scuola.


      Le cose vennero poi una dopo l’altra. Approdai così alla pedagogia come campo specifico di ricerca un po’ casualmente. Nell’università vi rimasi, e passo dopo passo mi inserii. Questo mi spinge a sottolineare la casualità del mio punto di partenza, ma anche l’importanza di riuscire a cogliere la circostanza favorevole, un po’ di “fortuna”, appunto.


      Ho qui con me la tesi di laurea di Bianca Grassilli; ho voluto leggere questo suo lavoro e ne ho scelto alcuni passi che sottopongo ora alla vostra attenzione.


      Vorrei sentire dall’autrice stessa cosa prova nell’essere posta a contatto con ciò che ha scritto diciamo qualche anno fa. Ecco i brani:


      La scuola, sostiene il Maritain, non educa la volontà, ma l’intelletto: in questo imparare ad “essere uomini” consiste la fondamentale preparazione alla vita, perché prepara i singoli individui a difendersi dall’automatismo in cui scienza e tecnicizzazione minacciano di rinchiudere l’uomo; ricordando la lezione bergsoniana, Maritain vuole fornire all’uomo quel “supplemento di anima” necessario a un corpo smisuratamente ingigantito.


      Il pensiero educativo del Maritain si presenta quale arma di difesa di fronte alla specializzazione ed all’educazione professionale. L’uomo dell’umanesimo integrale si distingue nettamente dall’uomo della società tecnicizzata ed automatizzata che, dimentica di quelle dimensioni che nell’uomo superano la società stessa, ha finito per asservire a sé ed ai suoi bisogni i fini della vita umana. (pp. 113-114)


      L’educazione per il Maritain tende, come ad ultimo fine, a formare “alla saggezza”, concetto che egli stesso aveva cercato di spiegare e di definire in “Science et sagesse”, in cui, per meglio specificarlo, veniva contrapposto alla scienza.


      La saggezza è l’ultimo stadio della conoscenza umana, essa intende rappresentare la totale comprensione della molteplicità delle parti della scienza umana: “noi chiamiamo saggezza questa conoscenza che penetra ed abbraccia le cose usando le vie intellettive più profonde, più universali e più unificate” (p. 115).


      Per questo motivo il “valore della conoscenza” si contrappone al “valore dell’esercizio”; quando predomina quest’ultimo, l’abilità delle nostre facoltà resta solo qualcosa di futile: la sola operatività conduce al culto dell’azione, espressione che sintetizza gli aspetti degeneri di una società che ha dimenticato la “via mista” indicata da S. Tommaso  come ricorda il Maritain  in cui l’azione non si allontana dalla “contemplazione”, ma in cui la contemplazione stessa “sovrabbonda in azione”. (p.116)


      Maritain pubblica Educazione al bivio nel 1943. Maritain è negli Stati Uniti e l’opera  una raccolta di quattro conferenze  esce prima in inglese, viene poi tradotta in francese e successivamente in italiano. Mi piace ricordare Maritain come inizio del mio percorso di studiosa, perché mi ha lasciato questo senso di insofferenza verso un’interpretazione limitativa, riduttiva della persona e, quindi, dell’educazione.


      Per Maritain l’uomo non è mai un individuo, è sempre una persona; ed è in fondo quello che intendo dire quando spesso durante le mie lezioni di Didattica mi piace farvi riflettere sul fatto che nella classe che avete davanti quando siete a scuola ci sono “studenti”, ma che sono innanzi tutto dei ragazzi, dei giovani. Questo è il senso che ricavo da una grande apertura di Maritain: egli ha sempre ripreso questo suo discorso ripetutamente, in parecchie delle sue opere, sottolineando la necessità di questa visione integrale; lo fece nei confronti della scienza, della conoscenza come scienza, quello che lui chiamò lo scientismo e lo fece nei confronti di certo parzialismo dell’educazione ed è proprio questo senso di insofferenza presente nel suo pensiero che mi è rimasto addosso. Me lo sono portato con me sempre avanti, anche quando, nell’affrontare i miei impegni di ricerca pedagogica e poi di ricerca didattica (c’è stato infatti un passaggio nella mia formazione di studiosa dalla pedagogia alla didattica ed anche questo ha un senso), ho cominciato a lavorare sul piano empirico in chiave più sperimentale. Mi sono occupata per un periodo anche della costruzione e della standardizzazione di strumenti oggettivi di valutazione della comprensione della lettura nella scuola elementare, di una forma di ricerca impostata su una metodologia di tipo sperimentale, una metodologia di ricerca di cui ben presto ho sentito i limiti e in particolare certi caratteri di astrattezza. Su questa linea, Educazione al bivio rappresenta proprio l’apertura, la forbice che si apre tra una concezione pragmatista dell’educazione ed una concezione invece di tipo più “integrale”, come appunto lui interpreta l’uomo e la pedagogia. Maritain era consapevole delle accentuazioni negative di un’educazione attivistica rivolta esclusivamente  come lui diceva  a fini pratici, mentre voleva richiamare l’attenzione sul fatto che l’educazione non è mai opera di un’agente esterno  sia pur un maestro  ma è sempre l’esito di una forza interiore, naturale dell’educando: l’uomo forma se stesso ad essere uomo.


      Ritornando alle cose che ho scritto su Maritain va ricordato che ho studiato in un periodo in cui questo tipo di tematica era particolarmente attuale: era una questione di base, di fondo, degli studi di quel periodo. Nel mio curricolo universitario avevo anche seguito un corso di Filosofia teoretica tenuto dal prof. Mathieu su Bergson, il filosofo che richiamava la necessità di un “supplemento d’anima” per un uomo che era diventato smisurato sul piano materiale e tecnico, e questo era il cuore dei problemi che già allora poneva l’avanzare della tecnologia. Siamo dunque in un momento molto acceso di dibattito, ed è in questo contesto che ho scritto la mia tesi. Ma credo, al di là del senso di una polemica legata ormai ad altri anni, che il richiamo di Maritain alla “saggezza” sia ancora attuale. Bisogna stare attenti a non ritenere che la vera conoscenza sia quella che ricaviamo dall’osservazione analitica e oggettiva del mondo esterno; specialmente nel campo delle scienze umane, quando abbiamo davanti a noi come oggetto dalla nostra conoscenza dei “soggetti”, delle persone; non è possibile che ci si limiti ad una pratica solo di tipo quantitativo, analitica, astratta, generalizzata, che non è, in un certo senso, reale, in quanto non riesce a ricomporre la complessità della realtà; noi abbiamo bisogno invece di una conoscenza che ricomponga l’unità, l’oggetto della nostra esperienza. E credo che questo in fondo era già presente in Maritain.


      Questo è dunque il bivio dell’educazione che Maritain coglie in un periodo ben preciso della storia del pensiero come tu ci hai ricordato. Qual è invece oggi secondo Grassilli il bivio dell’educazione?


      A mio modo di vedere, credo che oggi si stia tentando una sorta di ricomposizione, cercando di superare quella contrapposizione tra scuole e indirizzi pedagogici diversi che aveva caratterizzato il dibattito tra gli studiosi fino agli anni Settanta-Ottanta. Certamente questo rientra in un movimento culturale e scientifico-culturale molto vasto, quello che sinteticamente viene definito postmoderno, in cui confluisce una sorta di rivoluzione scientifica che ha finito con il far cadere quella netta distinzione fra scienze dure e scienze molli, tra scienze sperimentali e scienze storiche, con il riconoscere che in fondo la scienza si sviluppa anche grazie a ciò che in essa vi è di non scientifico.


      Nella nostra condizione culturale, piuttosto che parlare di bivio, di una condizione di “aut/aut”, sarebbe quindi preferibile parlare di “et/et”; specialmente nel campo dell’educazione e della formazione occorre guardare alla complessità in termini ampiamente comprensivi e non analitici e distintivi. Così, ad esempio, siamo ormai consapevoli che non si può considerare il problema dell’apprendimento se non vi si includono anche aspetti o specifici tratti di personalità quali l’affettività, l’interesse, la motivazione…


      Guardando a ciò che continui a scrivere mi pare ancora forte il segno di un’impronta mariteniana, almeno nelle questioni di fondo: l’attenzione a un “Umanesimo integrale”, la preoccupazione di non ridurre la pedagogia a tecnica o l’attivismo al fare, la distinzione tra istruzione ed educazione.


      Prima di lasciarti replicare voglio leggerti un brano tratto da una tua recente pubblicazione:


      […] occorrono riferimenti forti su cui fissare criteri e discriminanti per le scelte, perché se questi mancano, gli orizzonti si restringono e l’educazione diventa miope, e l’azione si appiattisce sul contestuale e sul contingente riuscendo a rispondere solo con la cultura dell’urgenza e dell’emergenza e smarrendo il senso proprio dei problemi e dell’agire educativo che per loro natura hanno bisogno di uno sguardo lungo e di lungo respiro e non di soluzioni urgenti e fine a se stesse. La critica che ha investito la cultura della modernità ha sollecitato una attenta riflessione in questa prospettiva, aprendo la responsabilità pedagogica sull’intera specie umana e sulla sua stessa sopravvivenza.


      (Didattica e metodologie qualitative, Brescia, La Scuola, 2003, pp.47-48)


      Sicuramente c’è una continuità e questo dipende anche dagli studi e dalle letture che si fanno, dalle persone che incontri e con cui ti confronti, dai problemi che ritieni fondamentali, su cui ti soffermi per indagare e riflettere. Personalmente se uno mi dovesse chiedere quanto hanno pesato su di me i libri letti, o quanto hanno pesato le persone, non saprei cosa rispondere. Probabilmente risponderei: gli uni e le altre e non posso considerarli separatamente. Ma posso dire che la mia vera fortuna è stata soprattutto quella di non aver mai lavorato sola. Lavorare all’interno dell’università vuol dire lavorare in un gruppo, vuol dire interagire quotidianamente, vuol dire discutere, vuol dire crescere insieme, vuol dire non tanto farsi ma porsi. Vuol dire anche fare lezione, lavorare con gli studenti.


      Sono convinta che nella mia formazione ha contato molto l’ambiente in cui mi sono mossa, che non vuol dire solo l’ambiente del mio istituto, del mio dipartimento; in più circostanze infatti sono uscita da questo ambiente. Durante il periodo di docenza ho, ad esempio, lavorato per sei anni anche a Brescia dove ho insegnato presso la sede locale dell’Università cattolica di Milano. Anche in questo caso ha avuto molta importanza per me la vicinanza con i colleghi, lo scambio intersoggettivo con gli altri. Sono stata anche impegnata, per quasi quindici anni, non come docente ma come consulente pedagogico-didattico, presso la Federazione provinciale delle scuole materne di Trento. Eravamo un gruppo di docenti di diversi settori disciplinari, chiamati come consulenti da varie università italiane; in particolare io mi occupavo del settore pedagogico-didattico. Si trattava di una équipe interdisciplinare di docenti  con cui tuttora ho occasione di collaborare  che per me fu una fucina fondamentale di relazioni, di apertura della problematica pedagogica alle scienze della educazione. Lì imparai a capire veramente cosa significasse per me la pedagogia perché sperimentai un’apertura che mi permise di interpretarla, di articolarla nei rapporti con le altre scienze dell’educazione. Perché mi trovai a contatto con studiosi di natura diversa (sociologi, filosofi, psicologi, antropologi) che, pur rimanendo nell’ambito di queste scienze di appartenenza, si occupavano tutti di educazione, di problematiche educative a livello di scuola materna. Eravamo quindi un gruppo eterogeneo che aveva imparato a guardare allo stesso problema da più punti di vista, con occhi diversi. Questa è stata per me una occasione importantissima di reinterpretazione dei problemi pedagogici ed è stata poi questa esperienza che mi ha definitivamente allontanata da quella didattica tecnicistica, procedurale, puramente operativa.


      Questa esperienza del trentino è stata quasi parallela all’esperienza che ho fatto a Brescia come docente universitaria, ma nel trentino ho avuto l’opportunità di lavorare accanto ad insegnanti che operavano nelle scuole occupandomi della loro formazione; quindi per più di un decennio sono stata a stretto contatto con diverse figure di operatori che si occupavano di formazione e non è certamente di poco conto lavorare con continuità nello stesso ambiente. Queste persone erano i docenti universitari, erano le insegnanti delle scuole, erano i bambini, perché noi avevamo anche l’opportunità di entrare nelle scuole: un lavoro dunque di ricerca/formazione.


      È stata certamente, da questo punto di vista, un’esperienza per me fondamentale, fondamentale per l’indirizzo che poi ho dato allo studio e alla mia interpretazione della didattica. Ho maturato da allora l’idea della didattica come di un campo di ricerca autonomo, una scienza pratica che ha nell’azione didattica il suo oggetto di studio.


      Le procedure didattiche, le soluzioni operative che si attivano in aula non sono mai da considerare questioni puramente tecniche, strumentali per il conseguimento dell’obiettivo che ci siamo prefissati, nulla in didattica è così scontato o ripetitivo, anzi ogni situazione e ogni problema si presenta ogni volta in tutta la sua singolare complessità e contestualità e per questo, per la sua soluzione, richiede sempre ricerca, attenta valutazione, decisione.


      Nella formazione di Anna Storti è stato determinante l’incontro con Giuseppe Petronio (sia in quanto autore del volume L’Attività letteraria in Italia sia come docente universitario), nel caso di Luciana Zuccheri è stato importante aver avuto al liceo un insegnante del valore di Giovanni Torelli (per lei continua figura di riferimento), nell’apprendistato di Gian Carlo Bertuzzi ha contato molto l’ambiente universitario come stimolo alla lettura, approdo ad un clima culturale diverso da quello più chiuso del liceo, nella biografia professionale di Giacomo Costa le figure parentali (in particolare il nonno ed il padre) hanno avuto un ruolo essenziale nell’indirizzare i suoi interessi verso gli studi scientifici; per te, mi pare di capire, è stato fondamentale l’ambiente in quanto opportunità di lavorare insieme, in quanto gruppo.


      Sì, anche se è difficile spiegare questo aspetto.


      Io lavoro bene con gli altri; il lavoro intersoggettivo, lo scambio, la discussione, l’apertura sono tuttora per me essenziali. Leggere e studiare sono senza dubbio importanti, così come sviluppare ricerca sul campo, ma da sole queste attività non sono sufficienti. Anche per lo studioso occorre fare i conti con la realtà, con le situazioni reali, con i problemi concreti. I libri, i saggi, le ricerche certamente arricchiscono, anzi sono fondamentali, aiutano a porsi delle domande, spingono ad analizzarsi, offrono preziose opportunità. Essi costituiscono senz’altro uno strumento idoneo a capire noi stessi e gli altri, a interpretare ed interpretarsi; però le cose vanno anche affrontate sul campo, non se ne può fare a meno.


      Da questo punto di vista, come ho già detto, proprio questo lavorare insieme mi ha introdotto verso nuove forme di ricerca e, sollecitata anche da quella rafforzata sensibilità  ricordata prima  verso gli aspetti della irripetibilità delle situazioni didattiche, mi ha aperto in particolare l’interesse verso la ricerca qualitativa.


      Il tuo è un apprendistato fatto di tanta esperienza e anche di un intenso periodo di lavoro. Come studiosa hai attraversato diverse fasi della scuola italiana: dagli anni Sessanta agli anni Novanta il percorso è davvero lungo e soprattutto fatto di tensioni, focalizzazioni, interessi molto diversi. La “moda” si riflette anche in un particolare clima culturale e nelle tendenze pedagogiche o educative di una certa età.


      Che giudizio dai di questi anni e come ti sei collocata al loro interno?


      Io ricordo che il nostro istituto di pedagogia era il solo in tutta la Regione. Noi della nostra Facoltà eravamo dunque gli unici pedagogisti che operavano sul territorio. C’è un altro elemento che mi piace ricordare di quel lontano inizio del mio impegno universitario. Enzo Petrini, in quanto Direttore del Centro didattico nazionale di studi e documentazione pedagogica di Firenze, aveva portato a Trieste l’esperienza di quel Centro ed aveva messo in contatto noi collaboratori dell’allora Istituto di Pedagogia con molti referenti nazionali ed internazionali, accademici e scolastici con i quali il Centro fiorentino aveva avviato collaborazioni.


      In quegli anni avemmo quindi l’opportunità di avviare una serie di esperienze con la scuola, con gruppi di insegnanti sperimentatori (a cominciare dalla nostra regione Friuli Venezia Giulia) con i quali ci incontravamo mensilmente per analizzare insieme le pratiche educative che insieme avevamo progettato. Non era ancora in uso la parola expertise ma nella realtà delle cose già allora eravamo orientati in questa direzione. In realtà tutto questo non l’abbiamo mai inteso o interpretato come una sorta di deviazione della pedagogia verso la dimensione pratica e per me ha costituito una sorta di fil rouge che ha attraversato la mia formazione e ha segnato il mio modo di essere docente, ha animato il mio interesse verso la scuola e ha rappresentato anche la fonte principale della mia attività di ricerca.


      Questa condizione ci ha spinti a vivere molto da vicino i problemi scolastici: penso per esempio ai primi anni Settanta, quando la scuola si è aperta agli organi collegiali, o, quando subito dopo, la scuola ha iniziato ad accogliere anche i diversamente abili, ad avere maggiore attenzione per i problemi connessi all’integrazione con risvolti molto significativi sui modi e le forme della valutazione. Siamo stati a più riprese impegnati nelle scuole su queste tematiche, assai sentite dai docenti in quegli anni. Un altro momento cruciale per la scuola italiana, che mi ha visto direttamente coinvolta, è stato quello dell’entrata in vigore nel 1985 dei nuovi programmi delle elementari; ero tra l’altro a stretto contatto con la Commissione che aveva steso i programmi. Ricordo che Cesare Scurati, presidente del gruppo, aveva messo in piedi un’articolazione molto complessa, di supporto ai docenti, imperniata proprio sulle nuove indicazioni programmatiche e metodologiche con cui la scuola elementare doveva misurarsi. Facemmo allora cinque anni di formazione sui programmi…


      Quello che mi sento di dire è che in tutti questi anni vi è stata una costante: ho sempre seguito, e da vicino, la formazione degli insegnanti. Ho tenuto tra l’altro anche numerosi corsi di formazione finalizzati alla preparazione dei concorsi: sono autore, insieme a tutto il nostro gruppo triestino, di un corposo volume che si intitolava Maestri domani, un libro scritto proprio per la preparazione al concorso magistrale, che ha avuto un grosso successo di vendite, al di là delle nostre intenzioni e delle nostre aspettative.


      Volendo trovare un elemento di sviluppo, credo di poter dire di aver maturato chiaramente l’idea che per occuparsi di didattica, per fare ricerca in campo didattico occorre essere presenti anche sul campo ed entrare in contatto diretto con la pratica e la concretezza dei problemi, con i soggetti che li vivono ed io credo di averlo fatto con una certa continuità di intenti e di impegno, al di là delle mode o dei tempi o delle stagioni.


      Andando ad un altro momento della tua biografia professionale, tu hai partecipato, e tuttora continui a partecipare, all’attività di un gruppo di pedagogisti che ogni anno a Brescia dà vita ad un convegno di riflessione su importanti temi pedagogoci, ispirandosi a una concezione dell’educazione e della pedagogia a indirizzo spiritualista e cristiano. Mi riferisco al gruppo di Scholè…


      Scholè è un Centro di studi pedagogici fra docenti universitari cristiani che aveva tenuto il suo primo incontro nel 1954 sul tema La pedagogia cristiana e fin da subito, di anno in anno, gli argomenti individuati per il convegno annuale sono stati sempre temi di particolare significato ed incidenza nel discorso pedagogico del nostro tempo. Ne ricordo, ad esempio, alcuni: fra i primi, L’attivismo pedagogico, La sperimentazione in pedagogia, o altri successivamente: Pedagogia interculturale o L’università tra cultura e nuove professioni educative.


      A queste giornate di studio  a seconda dei temi affrontati  venivano anche invitati studiosi stranieri, come fu ad esempio il caso de La sperimentazione in pedagogia (1956), che ebbe la presenza di Raymond Buyse e di Émile Planchard quali principali relatori dell’incontro.


      Ho lavorato a Brescia all’università cattolica ed ho frequentato sempre i convegni di Scholè; ero senz’altro inserita in questo ambiente culturale e del resto nel nostro istituto di pedagogia hanno lavorato docenti come Norberto Galli o Giuseppe Vico che provenivano dall’Università cattolica. Certamente, però, nel mio caso la partecipazione a Scholè alimentava altre sollecitazioni e a sua volta ne era alimentata; sollecitazioni che l’ambiente culturale triestino composito, anche se talvolta un po’ marginale e comunque ricco di una sua tradizione, non mancava certo di attivare.


      Negli anni Ottanta tu collaboravi periodicamente con una rivista, «Scuola italiana moderna». Ho letto alcuni di questi tuoi interventi. Io questi anni li ho vissuto a scuola come insegnante, erano soprattutto gli anni in cui la parola chiave era “programmazione”. Era una programmazione centrata sugli obiettivi ed era intesa in modo quasi univoco: tutti gli insegnanti e tutte le discipline dovevano conformarsi ad un certo modello. Ebbene ho trovato un articolo di Grassilli dei primi anni Ottanta in cui già venivano individuati i limiti, le carenze, le derive pericolose di questa eccessiva attenzione alla dimensione formale. Il titolo di questo articolo era appunto Programmare per insegnare. I rischi della formalizzazione.


      Vi mostro una parte dell’articolo:


      


      Insomma il modello appare fondamentalmente corretto; ma si tratta pur sempre di uno strumento e come tale la sua efficacia non si determina in assoluto, ma dipende dell’uso che di esso si fa o si sa farne. Così, come spesso accade, anche per la programmazione può accadere che una inadeguata applicazione non risponda agli intenti, anzi giunga persino a deviarne il senso. Accade, cioè, che certe funzioni dello strumento vengano esaltate a scapito di altre e gli effetti risultino squilibrati e persino deviati rispetto alle attese.


      La messa in atto della programmazione  del resto ormai istituzionalizzata in alcuni livelli di scuola e comunque praticata più o meno diffusamente anche negli altri, e forse proprio a causa di questa istituzionalizzazione che facilmente si trasforma in burocratizzazione  ha fatto in certi casi accentuare in modo esasperato la dimensione formale e progettuale del modello, riversando su questa tutto l’impegno dell’insegnante. Di conseguenza, vengono a prevalere le esigenze organizzative dell’insegnamento e la sua efficienza tecnologica, si rafforzano le preoccupazioni descrittive e conoscitive della situazione didattica e quelle di una corretta formalizzazione delle operazioni da svolgere; infine, in rapporto a tutto questo emerge la necessità di assicurare la messa a punto di strumenti oggettivi e analitici di osservazione e di verifica.


      Ma il modello della programmazione non è un modello formale dell’insegnamento; è un modello operativo, nel senso che la sua funzione prioritaria è quella di orientare, guidare, facilitare le decisioni operative. La sua bontà non si misura sulla correttezza formale di una relazione scritta, ma sulle sue effettive possibilità di essere di guida e di sostegno all’azione.


      In quel periodo facevo parte del comitato scientifico della rivista «Scuola italiana moderna». Una rivista molto letta dai maestri; io avevo l’incarico di curarne una pagina: ogni secondo numero inviavo alcune cartelle che rappresentavano un articolo di redazione. Ricordo che i miei primi interventi furono due articoli di critica della programmazione. Per chi si occupava di didattica scolastica, questo divenne un tema di discussione. I miei dubbi si insinuarono mentre discutevo di questi problemi assieme a Cesare Scurati, Elio Damiano, Paolo Calidoni. Certo si trattava di una forma di programmazione di cui la scuola italiana aveva bisogno. Tradizionalmente nella nostra scuola gli insegnanti entravano in classe, svolgevano con impegno il loro lavoro, ma con modalità prevalentemente intuitive e legate ad una eccessiva discrezionalità individuale. Si trattava di un modo di fare scuola costruito in gran parte sulle capacità anche creative del singolo insegnante: scarsa abitudine ad una riflessione sistematica sulla didattica e, soprattutto, poca propensione al confronto con i colleghi. La scuola della programmazione fu una scuola che ruppe questa forma di inerzia e all’inizio rappresentò un’importante innovazione. Io ricordo che nel nostro istituto di pedagogia venivano insegnanti desiderosi di mostrarci le loro programmazioni: volevano certamente confrontarsi con noi, ma avevano soprattutto bisogno di sapere se il modo con cui avevano operato era corretto. Fu un momento che per certi versi fece bene alla scuola, ma quello che veniva proposto nelle interpretazioni più diffuse era un modello che non si poteva seguire sul piano pratico, perché era troppo rigido e legato ad una visione deterministica del rapporto insegnamento/apprendimento, o del rapporto obiettivi/esiti di apprendimento. In realtà bisogna sempre stare attenti, perché l’atteggiamento critico deve essere sempre un atteggiamento riflessivo che va sempre accuratamente approfondito, non si tratta mai di buttare via tutto. La programmazione sviluppava certi atteggiamenti positivi del fare scuola; richiedeva l’acquisizione di una visione più organica dell’insegnamento e una finalizzazione più chiara e puntuale del lavoro scolastico, però era stata proposta alla scuola in un modo troppo formale. E gli insegnanti si accorsero presto che questo modello non era adeguato allo scopo che si proponeva, al punto che  come spesso ci dicevano  la loro programmazione, una volta stesa, spesso finiva nel cassetto.


      In precedenza hai detto che nella tua professione sei stata guidata anche dalla passione: senza questo entusiasmo, questo interesse forte è difficile andare avanti nel proprio lavoro. Come si fa a trovare passione quando il lavoro, come spesso accade, è una scelta obbligata, una condizione necessaria alla propria sopravvivenza? Hai parlato anche di “vocazione”, ma in una società come la nostra non sempre è possibile seguire questa spinta, questo impulso a seguire una via. A volte nonostante gli sforzi non riusciamo in qualcosa e allora bisogna ricorrere a un ripiego; tu stessa hai sottolineato l’importanza dell’occasione, di trovarsi al momento giusto con l’idea giusta e la persona giusta e questo nella vita non sempre accade.


      Come posso lasciarmi coinvolgere in quello che faccio se non l’ho cercato?


      Logicamente io penso anche ai nostri specializzandi che hanno un curriculum molto differenziato ed esperienze lavorative anche in settori diversi da quello scolastico: non tutti sono arrivati qui perché volevano fare l’insegnante.


      Lo so, quello che dici è vero, ed io non so dare una risposta decisa al problema che poni. Credo che comunque dobbiamo cercare di dare un senso a quello che facciamo. Ad ogni modo penso che nell’attività dell’insegnamento sia impossibile non trovare una simile spinta. È un tipo di lavoro talmente intricato e complesso  legato com’è alla contestualità, io lo vedo anche vario e variegato, non certo ripetitivo  che non può non coinvolgere chi lo pratica. Ci possono essere dei momenti, dei periodi più o meno lunghi di stanchezza: tutti li attraversiamo. Anche l’università in questo periodo non vive certo un periodo facile, non la nostra università in particolare ma l’università italiana in generale, e alcuni problemi si riflettono sul quotidiano e sulle prospettive a breve e medio termine, fino al punto da mettere in crisi chi vi lavora. Intendo dire che ci sono dei momenti di caduta della motivazione, ma non si può rimanere vincolati a queste sensazioni. Per quanto riguarda l’insegnante a scuola, credo che una importante risorsa consista nel rivolgere l’interesse sulla propria crescita culturale e professionale, tendere al loro miglioramento, senza cedere a facili soluzioni di routine.


      Venendo alla parte che riguarda la SSIS, vuoi provare a raccontare quale riflesso ha avuto questo tuo vissuto professionale su un’esperienza che sta ancora continuando? Questa tua visione “integrale” che mira a tenere ben salde tutte le facce dell’insegnamento e a non sottovalutane alcuna che peso ha avuto nella SSIS? O meglio: è penetrata o è rimasta un enunciato?


      È difficile che possa valutare direttamente io i risultati della mia azione, di Direttore e docente della SSIS. I risultati li potranno apprezzare gli specializzandi quando andranno a scuola oppure, se ci vanno già adesso, vedere, mentre fanno scuola, se e come riescono ad elaborare e ad impiegare quanto è stato appreso frequentando la Scuola. In questo senso, forse è troppo presto per un bilancio anche se provvisorio della nostra Scuola di specializzazione. Posso dirti invece qualcosa che riguarda più in generale il mio vissuto professionale, la mia attività di docente. Se questo può essere un segnale, posso constatare che vengono ancora a trovarmi studenti che ho avuto trenta anni fa e spesso, quando ho occasione di incontrarne qualcuno per la strada, ci soffermiamo volentieri a ricordare quanto è stato fatto insieme e talvolta a riprendere il discorso.


      Posso aggiungere ancora una breve considerazione. Non so in che termini il passato incida: tu fai, tu partecipi, ti impegni e ti fai coinvolgere, poi bisogna vedere se e come questo incide effettivamente nella vita degli altri, ha una sua utilità: ma questo possono dirlo solo gli altri. Questa considerazione vale naturalmente anche per la SSIS: vorrei sentire da loro stessi le difficoltà che incontrano, le problematiche che rilevano, l’utilità che sperimentano. È più facile valutare l’impianto organizzativo della SSIS, ma vedere come uno ci sta dentro, come si muove, come sa valorizzare quello che vi trova… tutto questo dipende molto da chi ha il compito di formare, ma dipende anche dall’incontro che si riesce a realizzare. È bene, dunque, su questi aspetti, sentire dagli stessi specializzandi cosa avrebbero voluto o vorrebbero poter trovare, che cosa cercano, che cosa si aspettano: questo potrebbe essere un discorso dialogato. Da un punto di vista organizzativo è chiaro che in un tipo di scuola come la nostra, così complessa e articolata, i problemi ci sono, direi che sono immancabili, ma per altri aspetti bisogna sentire loro cosa dicono di noi e del nostro lavoro! Stanno trovando quello che si aspettano? È davvero un luogo dove si è trovata l’opportunità di fare nuove esperienze, di aprire nuove conoscenze? Quello che noi possiamo senz’altro fare è migliorare il rapporto di partenariato con le scuole che accolgono i nostri tirocinanti. Bisogna fare in modo che il lavoro del tirocinio diventi veramente l’asse portante della formazione docente. Adesso il numero dei supervisori è aumentato e quindi possiamo anche pensare di lavorare con maggiore progettualità e con un accordo più diretto con le scuole. I nostri specializzandi sanno benissimo che ho sempre considerato il tirocinio come una delle componenti forti della mia idea di questa scuola. Io ritengo il tirocinio un elemento fondamentale della formazione. Occorre però che il tirocinio sia progettato e realizzato in un certo modo. Su questo stiamo cercando di riflettere, di migliorare le cose e di indirizzare conseguentemente la nostra azione.


      C’è un passo in un tuo scritto che rimarca questa importanza che attribuisci al tirocinio, anche se il contesto in questo caso è quello della suola primaria. Ve lo leggo:


      Di fatto con il tirocinio lo studente è messo nelle condizioni di fare un’esperienza fondamentale: quella di riuscire a guardare in modo nuovo e diverso il proprio oggetto di studio e di formulare interrogativi sulle situazioni e sui problemi che realmente si vivono e si affrontano a scuola, impegnandosi, anche alla luce delle proprie conoscenze teoriche, a riflettere sul «caso» particolare, arricchendo così di significati nuovi e sollecitando su nuove problematiche lo stesso studio teorico.


      In questo atteggiamento esplorativo e di ricerca lo studente esercita un insieme di processi cognitivi per apprendere dall’esperienza  osserva, riflette, confronta, verifica, interpreta  e il Tirocinio si apre così anche su una dimensione scientifica e culturale. Per questo il Tirocinio non è un campo applicativo, ma luogo di verifica della progettualità educativa dove vengono anche elaborate nuove conoscenze e nuovo sapere perché vengono formulati nuovi interrogativi e vengono sollecitati nuovi metodi e strumenti di ricerca; non riguarda acquisizioni tecniche, quindi, ma la formazione di una diversa mentalità nei confronti dell’insegnamento e lo sviluppo di più adeguati strumenti cognitivi per far fronte alla complessità dei fatti educativi.


      (Il tirocinio: esperienza conoscenza formazione, in La scuola e l’università nella formazione primaria degli insegnanti, Milano, Franco Angeli, 1998, pp. 65-66)


      Il corso di laurea in Scienze dell’educazione è stato il primo corso di laurea ad attivare il tirocinio come parte integrante del percorso di studi universitari. Non il tirocinio svolto dopo essersi laureati, ma, appunto, all’interno del corso stesso. Ricordo che quella volta ci trovammo con altri gruppi di pedagogisti provenienti da altre università (Bari, Firenze, Torino…) e mettemmo insieme una riflessione sul tirocinio finalizzata alla formazione della figura dell’educatore e a quella del formatore nel corso di Scienze dell’educazione. Il discorso del tirocinio allora, con questa funzione interna al corso di laurea (quindi non con una finalità strettamente professionale, ma con una funzione di approfondimento e di conoscenza della realtà dei problemi del proprio ambito di lavoro), si aprì anche alla scuola con l’istituzione del corso di laurea in Scienze della formazione primaria. E siccome mi occupavo di queste questioni, quando venne istituita la SSIS, fui invitata a farne parte ed assunsi la direzione della scuola avendo nel tirocinio un po’ il punto di riferimento anche in questo percorso della formazione secondaria. Naturalmente i processi sono molto lenti e su questi temi e in generale sulla formazione docente, la ricerca è ancora scarsa. Non so se e come la formazione degli insegnanti delle scuole secondarie cambierà. Se la SSIS resterà o meno. Ma credo che continuerà ad esserci il lavoro di partenariato con la scuola, cioè la collaborazione tra Università e Scuola per la formazione dei docenti. Questo aspetto resterà, ma dovrà rinforzarsi, organizzarsi meglio; e su questo si sta cominciando anche a sviluppare un po’ di ricerca. Io stessa mi sto occupando di queste problematiche, in quanto il tirocinio può costituire anche un momento di formazione per l’insegnante accogliente e non solo per il tirocinante; diventa in tal modo occasione di formazione continua e di autoformazione.


      Per concludere vorrei farti una domanda un po’ cattiva. Tu sei passata dalla pedagogia alla didattica. Vi è chi sostiene che sia legittimo parlare solo di Didattiche disciplinari ritenendo la Didattica generale una semplice astrazione avulsa dal contesto. Come si può rispondere a questa critica, che viene in particolare da alcuni settori, da alcuni ambienti culturali?


      Questi aspetti li ho toccati più volte nel mio corso di Didattica generale e il mio modo di interpretare il problema è davvero l’esito di un prolungato incontro fra quanto sono andata studiando e riflettendo e il mio rapporto diretto con l’esperienza degli insegnanti. Parlare solo in termini di didattica disciplinare è di per sé un discorso limitativo, significa non considerare aspetti importanti nella preparazione di un insegnante. La didattica disciplinare rischia di limitare la questione della didattica al problema tecnico della trasmissione del contenuto disciplinare, e non può rimanere chiusa dentro un contesto così circoscritto.


      Vorrei cominciare proprio da qui: intanto mi pare scontato che occorra possedere un certo sapere per insegnarlo, che, quindi, chi insegna storia o matematica debba possedere e padroneggiare la disciplina in questione e che per insegnarla debba essere in grado di riuscire a comunicare quel sapere a giovani studenti, riuscire a fare in modo che lo apprendano. E questo è già meno scontato, dal momento che riuscire a comunicare o a trasferire qualcosa ad altri, perché questi lo apprendano, non è dato dal fatto che a quei contenuti si aggiungano delle informazioni relative a possibili strumenti o all’impiego di più o meno nuove tecnologie. Il fatto è che ciò che chiamiamo didattica disciplinare non è la risultante di una giustapposizione tra il sapere disciplinare e un insieme di procedure o di tecniche che definiamo didattiche: cioè, quando la storia o la matematica diventano per un insegnante oggetto di insegnamento non si tratta di aggiungervi o di applicarvi delle abilità tecnologiche; l’operazione implica piuttosto una vera e propria trasformazione di quel contenuto nel senso che quel sapere diventa qualcos’altro. Gli insegnanti, attraverso l’esperienza stessa dell’insegnare, imparano la loro materia in modo nuovo, sono portati a vederla e a conoscerla in modo nuovo. Occorrerebbe far luce su queste questioni se ci occupiamo di formazione degli insegnanti, ed è già avviato un importante filone di ricerche a questo proposito, fondato proprio sul “pensiero” degli insegnanti. Penso che la metodologia qualitativa di ricerca possa aiutarci in questa problematica: essa infatti ci mette a contatto diretto con i docenti, non per osservare cosa fanno, ma per parlare con loro e sentire da loro stessi cosa fanno, perché lo fanno, come lo fanno. Questo aspetto, che è riconducibile alle ricerche di tipo biografico, ci permette di capire che cosa è passato nella mente di chi ha agito, che cosa ha fatto elaborare nella mente di un docente quel certo contenuto che è diventato oggetto di insegnamento.


      E a questo si aggiunge l’altra questione che tu mi chiedevi. Chi insegna matematica, come qualsiasi altra disciplina, deve anche progettare il suo lavoro, deve saper dare un senso ai momenti valutativi, deve saper motivare i ragazzi della sua classe, deve saper mantenere desta la loro attenzione e valorizzare la dimensione relazionale. Anche se non ne è del tutto consapevole, nelle situazioni concrete in aula, legge sempre i singoli aspetti di interesse disciplinare alla luce di un più vasto contesto di riferimento, che investe una prospettiva metodologica di carattere generale. Insomma non si può separare l’agire concreto da questo quadro teorico che l’insegnante si è costruito attraverso una sua formazione scientifica, culturale, pedagogica: ancora una volta non si tratta di una giustapposizione, ma di una chiave interpretativa che l’insegnante deve dare immancabilmente al suo lavoro. Senza questo sguardo più vasto l’agire dell’insegnante rischia di ridursi a un espediente tecnicistico, mentre invece è continua elaborazione ed ogni volta scelta, decisione personale.


      È proprio la complessità dell’intreccio di queste diverse componenti che rende l’azione didattica un atto singolare. Non esiste infatti un unico modo giusto e corretto di affrontare a scuola un problema di insegnamento. Come ha anche osservato Elio Damiano «si può essere “buoni insegnanti” in molti modi, ovvero a seconda: degli alunni, della materia insegnata, del tipo di scuola, dell’ambiente esterno, della congiuntura. Ovvero: della situazione. Non esiste l’insegnante “buono ovunque”, ma bisogna vedere, caso per caso e di volta in volta. Ma anche nella medesima situazione non c’è un solo modo giusto di insegnare».


      

      

      



      [A questo punto ha avuto luogo un vivace e cordiale dibattito]

    

  


  
    
      


      Matematica oltre la matematica


      Luciana Zuccheri


      

      

      


    


    
      Laureata in Matematica con una tesi in “Analisi matematica”, ma con una spiccata propensione per l’insegnamento e i problemi connessi alla didattica, Luciana Zuccheri inizia il suo apprendistato universitario con una borsa di studio del CNR (Consiglio Nazionale delle Ricerche) proprio sulla didattica della matematica (una delle prime in questo settore). I suoi interessi scientifici e le sue attitudini individuali si incontrano così in maniera quasi del tutto inaspettata con la possibilità di coltivarli all’interno della struttura universitaria (diviene prima ricercatore confermato e poi professore associato presso la Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali dell’Università di Trieste). Sin dal primo anno della sua istituzione è impegnata alla SSIS di Trieste come docente di Storia della Matematica e di Didattica della Matematica e come coordinatore per l’area FIM (Fisico-Informatico-Matematica).


      Conosce dal di dentro il mondo della scuola per aver preso parte a quei gruppi pionieristici che mettevano insieme ricercatori universitari e docenti di matematica delle secondarie allo scopo di ideare e sperimentare progetti didattici1. Adesso è lei stessa a guidare il Nucleo di Ricerca Didattica di Trieste cui collaborano docenti di vario ordine e grado (superiori, medie e elementari).


      Si è occupata in maniera non episodica dell’aggiornamento degli insegnanti e nel 1986, con l’IRRSAE Friuli Venezia Giulia, ha partecipato a un capillare lavoro di formazione per l’adeguamento sul territorio dell’insegnamento della matematica ai nuovi programmi ministeriali della scuola elementare (1985).


      Ha partecipato a numerose attività didattiche, come il progetto “Computer e Didattica” negli anni ’80, ne ha curato e incentivato altre ed è profondamente persuasa del valore della cooperazione nell’apprendimento: si dedica per questo a numerose attività formative che coinvolgono ragazzi delle scuole della nostra regione, come l’ormai consolidata esperienza di collaborazione tra docenti, allievi, università e scuola che si è concretizzata (a partire dal 1996) in un meeting biennale di matematica tra ragazzi di scuola primaria e secondaria: La matematica dei ragazzi: scambi di esperienza tra coetanei.


      In questo ultimo periodo l’interesse per la didattica ha finito per incontrarsi con la storia: ha scritto infatti un libro sulla storia dell’insegnamento della matematica nel periodo in cui le scuole della Venezia Giulia, dopo la prima guerra mondiale, devono conformarsi ai programmi del Regno d’Italia.


      

      

      



      Incontro Luciana Zuccheri mentre è presa dagli ultimi preparativi per i giochi a squadre delle Olimpiadi di Matematica, per la cui organizzazione dà una mano ad alcuni colleghi del suo dipartimento. Non nasconde il suo entusiasmo e mi parla subito di questo progetto in cui è impegnata, dei numerosi giovani che di lì a poco si cimenteranno nei giochi, del carattere assieme sportivo e cooperativo dell’iniziativa.


      Mi parla con passione di queste sue attività, di un filmato prodotto con il Servizio Televisivo Interdipartimentale dell’Università di Trieste (A che gioco giochiamo: Tangram o matematica?) e delle tante iniziative che la vedono coinvolta non solo sul fronte della didattica della matematica ma anche su quello della sua divulgazione.


      Tiene molto Luciana Zuccheri a questi aspetti del suo lavoro che non considera avulsi dalla ricerca scientifica né tantomeno estranei alla dimensione dell’insegnamento. Quando glielo chiedo mi risponde che non ha pratica diretta di docenza nelle secondarie (ha alle spalle solo qualche sporadica esperienza nei primissimi anni della sua carriera professionale), ma il suo mestiere, lo ribadisce con forza, rimane in ultima istanza quello di un insegnante. Non c’è esitazione in questa affermazione, ma una convinzione che le deriva da altre forme di conoscenza attraverso le quali stabilire analogie e cogliere connessioni con il più vasto mondo della scuola. È raro oggi trovare questo tipo di accentuazione nel mondo universitario ove l’insegnamento è spesso sentito come una costrizione, un dovere legato soprattutto ad obblighi contrattuali e non un compito fondamentale:


      Se volgo lo sguardo al passato, com’è abitudine dei vecchi, non ho dubbi su quale sia stata la mia principale attività: l’insegnamento universitario.


      Lo scrive Norberto Bobbio in una pagina della sua Autobiografia e il richiamo è immediato mentre ascolto Luciana Zuccheri. Vengono in mente altri tempi, altri esempi, altre esperienze. Ma non è un rivangare il passato, o peggio un rimpiangerlo: è una dimensione viva quella a cui mi riconduce il racconto della Zuccheri. Il suo approccio alla cultura matematica viene da strade che ne hanno segnato fortemente l’esistenza, il suo rapporto con la matematica è anche fatto di incontri e di apprendimento. E lei conserva il senso di queste esperienze, non nasconde il suo debito verso cose e persone, anzi chiede che lo si esprima: non come qualcosa di morto, ma di tuttora vivo. Sente tutto il valore di essere stata a sua volta allieva e in più circostanze: ha imparato molto dai suoi insegnanti. Un’ immagine tuttavia, a cui tiene particolarmente, primeggia sulle altre: non esita a dirlo Luciana Zuccheri, molto di questo interesse che si porta dentro per il mondo della scuola e per la didattica lo deve a una figura di insegnante insolita per profilo umano e valore educativo. Si tratta di Giovanni Torelli, scomparso prematuramente nel 1988, che è stato prima suo insegnante di matematica al liceo e poi professore associato di Matematiche Complementari presso l’Università di Trieste. L’amore per la sua professione va senz’altro congiunto all’esempio di questo uomo, a quanto le ha saputo trasmettere negli anni al di là delle sue competenze disciplinari. Non è solo riconoscenza la sua: c’è qualcosa di più profondo nel suo compianto che richiama le ragioni stesse delle sue scelte professionali.


      La “conversione” alla matematica (anche se ha sempre mostrato propensione per il suo studio) è per Luciana Zuccheri una conversione tardiva e non priva di esitazioni. Al liceo pensava soprattutto alla chimica o ad altri indirizzi universitari (non alla matematica). La decisione finale l’ha presa all’ultimo momento quasi per caso (rispondendo forse a un suo istinto più che a una valutazione razionale); talvolta nella vita ci spingiamo verso direzioni che sembrano frutto di azzardo ma che poi il tempo dimostra felicemente oculate. Indecisa sino all’ultimo sul modulo universitario per l’iscrizione a fisica o matematica, propende alla fine per quest’ultima. Forse in questa scelta il modello rappresentato dal suo insegnante di matematica ha agito più di quanto sia stata allora consapevole. Si tratta di un modello umano prima ancora che professionale. Le qualità di Giovanni Torelli che lei sottolinea maggiormente sono innanzitutto attenzione all’altro, abitudine culturale a dare importanza alla persona (e non solo in funzione di una disciplina), interesse naturale per le relazioni umane. La “cattolicità” di questa figura così imponente non è stata ideologia o peggio rigore confessionale, ma apertura e slancio per ciò che è vitale (l’amore per la matematica si iscrive dunque in questa cornice più vasta).


      Credo di non fare un torto a Luciana Zuccheri se concludo questa premessa alla sua intervista con una citazione di Giovanni Torelli che evidenzia in maniera pregnante le implicazioni non specialistiche dell’insegnamento (di ogni insegnamento); è un’acuta esortazione a non costringere la relazione docente/allievo nell’angustia disciplinarista; è una sollecitazione a lasciarsi corrompere da ciò che è altro, a non rimanere prigionieri di una sola dimensione.


      Ed è singolare che questo invito venga da un matematico, anzi da due matematici o da tre se includo in questa breve sintesi della biografia professionale di Luciana Zuccheri anche Giovanni Prodi che ha condiviso con Giovanni Torelli questa intensa passione per l’insegnamento.


      Ciò che l’allievo sembra chiedere alla scuola, scrive Giovanni Torelli in occasione di un convegno, non è solo «una elencazione di argomenti che deve conoscere (anche se ciò è importante)», egli domanda di «essere ascoltato e compreso nella sua realtà», esige che la scuola consideri tra i suoi obiettivi la «capacità di essere un individuo più completo».


      

      

      



      L’INTERVISTA HA AVUTO LUOGO IL GIORNO 12 APRILE 2007 PRESSO L’AULA 2A DELL’EDIFICIO H2 BIS NELLA SEDE CENTRALE DELL’UNIVERSITÀ DI TRIESTE ALLA PRESENZA DEGLI SPECIALIZZANDI DEL SECONDO ANNO DI TUTTE LE AREE.


      

      



      Non voglio anticipare aspetti della biografia di Luciana Zuccheri che emergeranno sicuramente durante l’intervista, ma credo che focalizzare l’attenzione su ciò che a me pare caratteristico della sua esperienza possa aiutare a capire meglio il senso di questo nostro interrogarci insieme.


      Il colloquio che ho avuto con Luciana Zuccheri e che è servito a preparare questa intervista è stato per me innanzitutto gradevole; mi ha come dato l’impressione di essere trasportato in una dimensione estranea a quelle continue sollecitazioni che ci spingono a fare, e a fare in fretta, e sempre di più. Conversare con lei è stato un po’ come recuperare una preziosa distanza rispetto alle esigenze pressanti dell’immediato. Ho avuto così occasione di ascoltare un’esperienza di vita che mi è parsa assai significativa e per diversi aspetti.


      Nel racconto della Zuccheri è emersa con la sua storia anche quella di altre persone con cui la sua vita si è intrecciata e che non sono state figure evanescenti, ma incontri determinanti per la sua formazione umana e professionale.


      Alcuni punti della sua biografia mi sono sembrati quasi dei connettivi, dei legami capaci di racchiudere la sua esperienza: le mie domande risentono evidentemente di questo senso che io vi ho colto e rappresentano una prima, parziale interpretazione, un punto di vista attraverso cui guardare l’altro e interpellarlo.


      Con Luciana Zuccheri si è parlato soprattutto di matematica, ma di una matematica che va in un certo senso oltre la matematica, almeno di quella che risponde a un concetto stereotipato di questa disciplina che forse ci portiamo dietro anche per il nostro vissuto scolastico. Discutere di matematica con lei, per me che non sono un matematico, è stata così l’occasione per soffermarsi su tante cose; devo dire che sono state riflessioni che mi hanno assai coinvolto, sul piano personale prima ancora che strettamente professionale.


      Vorrei a questo punto invitare Zuccheri stessa a ripercorrere alcune delle tappe che ritiene più significative nel suo percorso formativo. Dopo io inizierò a formulare delle domande e voi quando vorrete, e come vorrete, potrete a vostra volta intervenire nel dibattito.


      Mi ha fatto piacere che tu abbia messo in rilievo che tengo particolarmente a ricordare un mio maestro, il prof. Giovanni Torelli, che prima è stato il mio insegnante di matematica al liceo e che poi ho nuovamente incontrato all’università, quando ero studentessa di matematica. È stato lui che mi ha comunicato tante cose, non solo riguardanti questa disciplina e il modo di insegnarla. Era una persona che aveva grandi qualità umane e questo aspetto si coglieva in modo immediato.


      Nel corso dei miei studi, ho avuto la fortuna di avere dei bravi insegnanti, e non solo in matematica, cosa che non sempre si verifica, purtroppo. La mia visione sia della matematica, sia di altre discipline, evidentemente, è stata avvantaggiata da questa esperienza. Ritengo che ciò sia stato molto importante per me dal punto di vista formativo e anche nella scelta della mia carriera: auspico perciò che gli specializzandi della SSIS qui presenti siano ben consci di quanto possa essere importante per un allievo la figura dell’insegnante, in tutti gli aspetti, non soltanto in quello disciplinare.


      Tu sei ormai un docente universitario ed hai alle spalle una lunga esperienza professionale: quale momento individui per l’inizio di questo tuo apprendistato?


      Per prima cosa, la scelta di laurearmi in matematica. Ero indecisa, fino al momento della consegna del modulo di iscrizione allo sportello della segreteria, se iscrivermi al corso di laurea in matematica o a quello in fisica. Solo all’ultimo momento, proprio davanti allo sportello, ho messo la crocetta su matematica! Non è stata una cosa particolarmente meditata, però a posteriori devo dire che ho fatto benissimo, se non altro perché credo che non sarei stata una brava fisica. Prima di arrivare a questa scelta avevo pensato ad altre opzioni completamente diverse. Al liceo, mi piaceva molto anche la chimica: la chimica mi affascinava, l’idea di andare in un laboratorio a trafficare con le provette mi piaceva tantissimo. Però, alla fine, ho scelto di studiare matematica ed è stata una cosa in cui forse vi è l’influenza di questo mio insegnante. Una volta, infatti, egli mi aveva chiesto cosa avrei voluto studiare all’università ed io gli avevo risposto che mi sarebbe piaciuto capire com’è fatto il mondo e che per questo motivo forse avrei studiato fisica. La fisica mi sembrava proprio la scienza adatta a questo scopo. Lui invece mi aveva detto che, se questa era la mia intenzione, era meglio che mi iscrivessi a matematica. Io, sul momento, non gli credetti molto, però alla fine, mettendo frettolosamente la crocetta sulla casella corrispondente, decisi che avrei studiato matematica.


      Scusa se interrompo il tuo racconto, ma ero curioso di sapere se, a posteriori, hai elementi per confermare l’esortazione del tuo insegnante liceale: iscriversi a matematica è poi servito a capire il mondo?


      La matematica serve anche per descrivere e interpretare la realtà, quindi serve, in definitiva, per comprendere il mondo: questo è certamente vero. È anche vero che la matematica entra pesantemente in tutte le scienze, anzi è alla base di tutte le scienze, e forse era anche per questo motivo che Torelli mi aveva invitato a studiarla. Penso che l’affermazione di Torelli si riferisse anche al fatto che lo studio della matematica, se fatto come si deve, vale a dire non imparando solo ad applicare delle regole, sviluppa le capacità logiche e quindi, continuando a sviluppare tali capacità e facendo crescere il proprio apparato cognitivo, si acquisiscono delle qualità che permettono di comprendere anche altri aspetti, non solo quelli strettamente relativi alla disciplina. Probabilmente questo non è un pregio che compete esclusivamente alla matematica, non penso che solo studiando matematica si possa ottenere questo risultato. Inoltre, in questa crescita, è difficile stabilire con certezza quale sia la causa e quale l’effetto. A questo proposito, ricordo anche che Torelli una volta mi aveva detto: «Ieri, a casa, ho aggiustato un rubinetto: non lo avevo mai fatto, ma ci sono riuscito molto bene, perché sono un matematico». Poi ci aveva ripensato e aveva aggiunto: «Forse, invece, sono un matematico perché so aggiustare un rubinetto».


      Comunque, sono stata contenta di aver scelto questa strada; tuttavia, come tutti i giovani, ero partita con l’idea di fare tante cose, ma alla fine ha prevalso la mia voglia di insegnare: fin da bambina, infatti, mi piaceva giocare alla maestra. Dopo la laurea, volevo dedicarmi subito all’insegnamento della matematica nella scuola secondaria, ma all’epoca c’era anche la possibilità di ottenere delle borse di studio bandite dal Consiglio Nazionale delle Ricerche per svolgere ricerche presso l’università nel campo della didattica della matematica. Erano le prime borse che venivano assegnate in questo settore disciplinare. Anche se non avevo svolto la mia tesi di laurea in didattica della matematica (perché all’epoca sarebbe stato impossibile ottenere il massimo dei voti con una tesi di quel tipo), visti i miei interessi, iniziai subito a lavorare in questo campo e ottenni una di queste borse di studio. Presso l’allora Istituto di Matematica dell’Università di Trieste era già attivo da qualche anno un gruppo di ricerca nazionale, cui collaboravano docenti universitari e insegnanti di scuola secondaria: il Nucleo di Ricerca Didattica di Trieste, coordinato da Giovanni Torelli. Si sperimentava un progetto che coinvolgeva varie sedi (oltre Trieste: Pisa e Pavia), il Progetto “Matematica come scoperta” diretto dal prof. Giovanni Prodi dell’Università di Pisa. Sono entrata subito in contatto con le sperimentazioni che venivano svolte nelle scuole partecipanti al progetto. Questo è stato l’inizio; in seguito ho sempre seguito queste mie attitudini, e ho lavorato svolgendo con continuità (oltre ovviamente ai compiti didattici che mi venivano affidati all’università) ricerche nel campo della didattica della matematica. Ciò mi ha reso difficile fare carriera, perché all’interno del gruppo delle discipline matematiche quello della didattica è sicuramente marginale. All’inizio ho avuto un po’ di fortuna perché sono diventata ricercatore di ruolo dopo un breve periodo di precariato come borsista. Anche se la mia idea iniziale era stata quella di lavorare all’università solo un paio d’anni, per poi andare ad insegnare nella scuola secondaria, ho deciso di rimanere all’università, avendone avuto l’occasione, perché si poteva lavorare a più ampio respiro: si potevano svolgere sperimentazioni in più classi collaborando con diversi insegnanti e si potevano mantenere i contatti con varie realtà scolastiche. Inoltre, soprattutto quando lavoravo nei corsi di aggiornamento per gli insegnanti, ritenevo di svolgere un lavoro utile alla società. Certo, non avevo “una mia classe”, ma la didattica universitaria suppliva a questa carenza, almeno fino ad un certo punto. Il passaggio da ricercatore a professore universitario è stato molto più difficile, perché nel settore disciplinare che comprende la didattica della matematica, c’erano (e ci sono tuttora) poche possibilità: sono stati banditi pochissimi posti a concorso e molto di rado. Devo dire che, fin dall’inizio, avevo perfino già messo in preventivo il fatto che lavorando in questo campo non avrei potuto fare carriera universitaria e mi ero già rassegnata da questo punto di vista, ma avevo intrapreso ugualmente questo lavoro con entusiasmo per seguire le mie inclinazioni. Avevo la possibilità di fare quello che mi piaceva, di interagire con la realtà scolastica in maniera più ampia, anche attraverso il confronto con colleghi a livello nazionale e internazionale: ritenevo questa esperienza molto gratificante e arricchente e ciò mi bastava. Tutto sommato ero contenta così e per un certo tempo neanche mi ponevo l’obiettivo di diventare professore; tuttavia, in qualunque ambiente di lavoro si ha piacere di godere di una certa considerazione e, visto che per essere almeno un po’ considerati nell’ambiente dei matematici non è sufficiente svolgere ricerche nel campo della didattica, ho dovuto dimostrare di saper fare anche qualcos’altro, svolgendo ricerche in altri campi. Devo dire, però, che questo aspetto del lavoro nell’ambiente universitario mi riusciva un po’ opprimente: forse a causa del mio carattere, mi sentivo sempre un po’ sotto esame e questo mi pesava. Comunque l’ho fatto volentieri, finché ho potuto, ma quando ho visto che non riuscivo più a svolgere ricerche contemporaneamente in campi troppo diversi, ho lasciato perdere. È successo dopo la morte di Giovanni Torelli, perché un po’ alla volta mi sono dovuta impegnare sempre più nel lavoro di coordinamento del gruppo di ricerca didattica.


      È cambiato adesso questo clima? Ovvero, chi si occupa di didattica all’interno dell’università è ancora considerato marginalmente rispetto a chi privilegia altri tipi di ricerca?


      Non so cosa dire. A livello personale e locale, facendosi conoscere, si acquisisce comunque la stima dei colleghi, ma, anche se con il passare degli anni do sempre meno importanza a queste cose e anzi le considero da un punto di vista direi opposto, vedo che il giudizio sulla ricerca didattica, tra alcuni colleghi matematici “non didattici”, non è cambiato molto. Inoltre, anche se negli ultimi decenni il settore italiano della didattica della matematica ha avuto ampi riconoscimenti anche a livello internazionale, a livello nazionale i problemi rimangono: per esempio, nel 2006 tutto il settore dei didattici della matematica è stato escluso dai finanziamenti ministeriali per la ricerca distribuiti all’interno dell’area matematica. Al contempo, però, la necessità di migliorare l’insegnamento e l’apprendimento della matematica nelle scuole di ogni ordine e grado è sempre più sentito da tutti, matematici compresi, e sono stati assegnati finanziamenti ministeriali per progetti aventi tale obiettivo, per tutti gli ordini di scuole.


      Se non ho capito male Giovanni Torelli non può essere ritenuto in senso stretto un didattico della matematica…


      È vero che non ha scritto quasi niente di specifico, però si occupava (eccome!) di didattica della matematica, innanzitutto come coordinatore del Nucleo di Ricerca Didattica, ove ha fortemente influenzato tutte le sperimentazioni che sono state fatte. Inoltre, teneva i contatti con quello che allora si chiamava IRRSAE Friuli-Venezia Giulia (oggi IRRE), del cui comitato direttivo ha fatto parte per anni, proponendo e realizzando progetti. Ad esempio, il progetto regionale “Computer e didattica”, iniziato, se ricordo bene, nel 1980, e durato circa un decennio, era nato proprio da un’idea di Torelli; si trattava di un corso di aggiornamento pluriennale per insegnanti di matematica di scuola secondaria sull’utilizzo, all’inizio, solo delle calcolatrici tascabili programmabili e non, che fu esteso quasi subito ai primi home computer e personal computer. Il corso non era una semplice “alfabetizzazione informatica” degli insegnanti: era finalizzato al miglioramento dell’insegnamento della matematica. Si cercava di mostrare ai docenti come, utilizzando gli strumenti informatici, si poteva insegnare meglio la matematica. Questo progetto ha preceduto il Piano Nazionale Informatica, che ancora adesso è in atto nelle scuole. L’idea di Torelli era di svolgere dei corsi (teorici, ma soprattutto di tipo interattivo e laboratoriale) per gli insegnanti, in varie sedi distribuite sul territorio regionale, e di realizzare un paio di volte l’anno alcune giornate di studio collettive, di tipo residenziale. L’IRRSAE disponeva di finanziamenti che, su proposta di Torelli, venivano impiegati anche per retribuire i docenti delle scuole secondarie che partecipavano ai corsi. Il fatto di pagare un docente perché si aggiornasse e non, viceversa, farlo pagare per seguire un corso, era una cosa abbastanza nuova…


      Persone come Giovanni Torelli (o anche come Giovanni Prodi, di cui mi hai pure parlato con ammirazione) davano un senso molto profondo al loro lavoro e a quello che facevano; non si occupavano solo del vantaggio immediato e di ottenere semplicemente più risorse a loro disposizione; essi avevano invece un’idea forte in cui credevano e cercavano di portarla avanti con lungimiranza, provando a superare gli ostacoli che di volta in volta si presentavano. Questa idea “nobile” di reperire fondi, finalizzata innanzitutto a un progetto culturale e “politico” (prima ancora che specialistico), sembra non rispondere a quella logica così diffusa che oggi impone un po’ a tutti di “entrare in gara” per ottenere finanziamenti. Ciò, a mio modo di vedere, fa passare in secondo piano gli aspetti di preminenza scientifica e formativa che dovrebbero essere legati a un progetto. La consuetudine di elargire fondi indiscriminatamente a tutti gli istituti universitari poteva anche essere sbagliata da un certo punto di vista, ma questa assenza di vincoli rendeva anche possibili iniziative di largo respiro e alla fine poteva favorire un tipo di apprendistato come quello che tu hai potuto sperimentare. Cosa ne pensi?


      Certamente, se guardiamo a tutto quello che ci propongono i mezzi di informazione, l’unico metro per misurare il valore di una persona è quello monetario; non solo, ma la preoccupazione è anche quella di far soldi nell’immediato, non si considera neanche se una cosa può essere utile a lungo termine, e questo è un aspetto che ha delle ripercussioni negative soprattutto nel settore dell’educazione. Il settore dell’istruzione universitaria, ad esempio, non è un settore produttivo nel senso che non produce denaro nell’immediato, però produce ben di più, anche considerandolo dal solo punto di vista utilitaristico: produce tutti i medici, gli ingegneri, gli insegnanti, gli avvocati... senza i quali la società andrebbe rapidamente in rovina. Adesso si tende ad assimilare gli istituti educativi di ogni livello ad aziende e si tende a far sì che funzionino come delle aziende, cioè che producano immediatamente un profitto in termini monetari. È un modo di ragionare del tutto distorto di cui adesso non abbiamo tempo per discutere, però ritengo che questa è solo una tendenza del momento e penso, forse mi illudo, che si possa anche modificare.


      Una conseguenza di questa tendenza è che si tende anche ad omologare il sistema di distribuzione dei finanziamenti a quello già in uso da tempo in altri paesi per i progetti di ricerca di tipo sperimentale e applicata, e ad estenderlo anche ai progetti di ricerca di base o di ricerca educativa, per i quali non sarebbe appropriato. Quindi gli enti finanziatori vogliono sapere tutto, a priori, di un progetto: quanto vale in termini di denaro, quanto dura, che risultati si avranno entro un dato termine, quanto produce a breve termine e così via. Forse è vero che dare i finanziamenti a pioggia, un po’ per ciascuno, poteva essere sbagliato, però se si davano alle persone giuste, che sapevano amministrali bene, come si dovrebbe fare con l’economia domestica, venivano spesi utilmente e non venivano sperperati. Le somme elargite all’epoca erano ben inferiori a quelle di cui (se si riesce ad essere finanziati) si può disporre oggi. Ad esempio, con i pochi soldini che ci dava il CNR per il Nucleo di Ricerca Didattica siamo riusciti ad andare più volte in missione a convegni nazionali ed internazionali, spesando anche gli insegnanti membri del gruppo di ricerca. In questo modo si attuava uno scambio molto utile di informazioni sul lavoro svolto, un arricchimento in termini di conoscenza e si creava una rete di collaborazioni che un po’ ora si è persa, perché ormai ciò si riesce a fare con molta difficoltà. I finanziamenti, inoltre, ora hanno una scadenza più breve, il che fa sì che, se si ottengono, si devono spendere in fretta e a volte male. Sono inoltre molto finalizzati e con voci di spesa molto precise, mentre una certa flessibilità è utile: ad esempio, spesso non si sa, al momento in cui si prepara la domanda, dove si svolgerà dopo due anni un congresso importante, al quale si potrebbe partecipare se si ottiene il finanziamento. Invece adesso bisogna sapere tutto, programmare tutto, ... però, alla fine, non credo che questo sia un metodo più efficiente; si tende a dare importanza all’esteriorità del progetto, a come viene confezionato (addirittura al nome e all’acronimo che lo contraddistingue!) e non si guarda invece all’aspetto più concreto, quali sono i veri contenuti e le vere capacità del gruppo di ricerca. Tant’è che vi sono delle apposite agenzie, ormai, che lavorano per supportare i gruppi di ricerca nella compilazione e nella gestione dei progetti più complessi (ad esempio, per finanziamenti dall’UE). Questo modo di fare è contrario anche allo sviluppo della ricerca: va bene solo per le ricerche applicate che già partono da una consolidata ricerca di base. Quando si tratta di applicare una ricerca di base, può essere un metodo utile: si sa già abbastanza chiaramente cosa si deve fare, quali saranno i risultati e come si potranno valutare. Per la ricerca di base, che è necessaria perché in mancanza di essa non si può sviluppare quella applicata, un ricercatore deve essere invece lasciato un po’ in pace, deve poter meditare con calma per trovare delle cose completamente nuove e quindi non può rientrare in schemi troppo rigidi, né può programmare rigidamente la sua attività: farò in un primo periodo questo, in un secondo quest’altro... Tutti i progetti, invece, oggi sono fatti così: bisogna dare la scansione temporale esatta di quello che si fa, di come e quando si otterranno e valuteranno i risultati.


      Io ho sentito Luciana Zuccheri ancora anni fa in un convegno criticare l’ottica “utilitaristica” come filtro per individuare i contenuti irrinunciabili nei programmi scolastici (nella fattispecie della matematica: quale matematica ha bisogno di sapere un operatore turistico? quale un fisioterapista? e così via. Questa logica dello “sfrondare” in base agli indirizzi finiva in certi casi per togliere dai programmi tutta la matematica ).


      Mi affascina molto questa critica della società che viene proprio dalle discipline scientifiche.


      Quale contributo specifico può dare la matematica alla formazione e più in generale alla cultura, in una società in cui prevale la dimensione quantitativa o tecnologica? A me pare che dalla riflessione scientifica, dalla matematica possa venire un forte contributo a temi che paiono essere prerogativa di un altro tipo di pensiero.


      Io innanzitutto direi che la matematica “è” cultura: è sbagliato pensare alla cultura e alla matematica come due cose diverse o separate. Poi, ricorderei che quello che viene tradizionalmente considerato il primo filosofo greco, cioè Talete, è considerato anche il primo matematico. Ecco dunque che, quando nasce la filosofia, nasce anche la matematica e proprio nella stessa persona. Questo non vuol dire che tutti i matematici considerino la matematica allo stesso modo. Infatti, una delle cose che io chiedo agli studenti e agli specializzandi all’inizio del corso di didattica della matematica (e ciò li lascia sempre un po’ spiazzati) è: che cos’è la matematica? Chi frequenta questo corso, oltre agli studenti di matematica, può essere laureato in matematica, in fisica, in ingegneria... eppure nessuno mostra di averci già pensato e sa rispondere con certezza; poi ci meditiamo su e finiamo per trovare delle risposte che variano da persona a persona. La matematica, infatti, ha varie sfaccettature: io apprezzo di più il suo lato formativo, culturale, estetico; altri miei colleghi, non dico che non ne sono a conoscenza, però l’apprezzano meno e sono più tecnici. Inoltre, l’aspetto che io prediligo è quello legato al processo di costruzione della matematica e quindi più legato all’elemento umano, perché la matematica è stata fatta da uomini (e donne!), e tante volte andando anche a vedere qual è la loro storia vengono fuori delle cose molto interessanti.


      Ma l’aspetto formativo di base proprio della matematica è la capacità di sviluppare lo spirito critico; quindi la matematica contribuisce alla formazione del cittadino nella sua più ampia accezione. Forse è una materia scomoda perché formare dei cittadini attenti e critici può non risultare gradito a certe forme di governo…


      Forse noi che non siamo matematici ci portiamo dietro un’idea distorta di questa disciplina: l’attenzione unica agli aspetti denotativi, ai calcoli, i dati, le funzioni…


      Forse la matematica è misconosciuta…


      Adesso faccio una domanda un po’ provocatoria che coinvolgerà anche gli specializzandi, visto che tra i presenti c’è un gruppo che andrà ad insegnare matematica: come mai questi aspetti meno tecnici e più “riflessivi” stentano a penetrare nella scuola? Ad esempio alcuni colleghi di materie scientifiche dell’istituto dove insegno sono convinti che per un insegnante di letteratura è più facile attrarre gli studenti ed interessarli allo studio.


      Io ho qualche dubbio che Petrarca possa affascinare un adolescente, soprattutto in un istituto tecnico; penso piuttosto che altre discipline potrebbero risultare molto più interessanti per gli studenti rispetto alla letteratura.


      Chiedo allora a te che hai contatti con molte scuole della nostra regione: come mai si percepisce ancora poco che la matematica è cultura, è studio “critico” e che per questo può dare un grosso contributo come tu dicevi alla formazione?


      Beh… forse non è tanto raro che ciò si verifichi… intanto non so quali sono le esperienze vostre e degli insegnanti di matematica che avete avuto…


      [Specializzando] Io direi che con la matematica la necessità è quella di arrivare a degli obiettivi precisi, per esempio ad un esame di maturità; a quell’esame di maturità si fa uno scritto; sono quindi necessarie delle conoscenze, delle abilità e per raggiungerle è fondamentale seguire un percorso graduale: non si possono saltare i pezzi, ogni pezzo è propedeutico a quello che viene dopo e allora si ha un po’ l’obbligo di seguire un percorso abbastanza limitante per questioni proprio di tempo: quelle cose vanno fatte.


      È vero. Penso però che questa è un po’ una scusa, perché le stesse cose si possono fare mettendole nella cornice giusta…


      Molti insegnanti pensano che non ci sia molto spazio per curare gli aspetti formativi della matematica, ma credo che vi sia anche chi non si pone il problema. Per una certa generazione di insegnanti bisogna chiamare in causa l’università e il modo in cui sono stati preparati. Parlo naturalmente di un periodo in cui la matematica si insegnava, specialmente all’università, in un modo completamente asettico, avulso da quella che è la sua cornice culturale; ciò è dovuto più precisamente all’impostazione bourbakista. Chi non ne ha sentito parlare avrà sicuramente sentito parlare di insiemi fin dalla scuola elementare. Tale concezione è dovuta alle idee di un gruppo di matematici, sui quali adesso non mi soffermo, che vedevano la matematica come studio di strutture. La matematica, così, veniva presentata nella lezione universitaria, e tuttora ciò accade, anche se penso si verifichi molto meno spesso, non in maniera costruttiva (cioè illustrando o facendo ricavare come si arriva ad una data astrazione), ma partendo direttamente dallo schema, dalla struttura astratta, dai principi teorici. In questo modo venivano presentati degli schemi già preconfezionati e si facevano delle lezioni molto formali, puntando soprattutto all’acquisizione della tecnica. La geometria, da allora, è insegnata tuttora spesso in questo modo (specialmente nei corsi della Facoltà di Ingegneria): non è visibile neanche un disegno, in realtà è soltanto algebra lineare. Questa impostazione ha fatto sì che una certa generazione di insegnanti (non voi, ma forse potevano farne parte i vostri), si sia formata all’università senza aver appreso gli aspetti culturali della matematica (a meno che non siano state appresi in seguito per interesse personale). Evidentemente tale generazione ha imparato delle tecniche e quindi poi le ripropone, o le riproponeva, nello stesso modo, tanto più che ancora non esisteva come oggi una scuola per prepararsi all’insegnamento. Una volta, quindi, non c’era modo di rappezzare, di mettere a posto la preparazione di chi andava a insegnare, anche dal punto di vista metodologico. Perché, sotto questo profilo, si sarebbe potuto osservare che questo metodo non andava bene o che poteva andar bene solo in certi casi e non in altri. Però non è stato sempre così nella storia: ad esempio, all’inizio del XX secolo abbiamo avuto tutta una generazione di grandi matematici italiani che facevano ricerche in settori di punta, come poteva essere in quel periodo la geometria algebrica, e che erano anche grandi scrittori, penso per esempio a Federigo Enriques. Questi studiosi si preoccupavano anche dell’epistemologia della matematica, della storia della matematica, scrivevano sul periodico della Mathesis, un’associazione di cultori della matematica tuttora esistente. Si trattava di articoli di ampio respiro anche sotto il profilo culturale. Questo si è perso, quando è sopravvenuto l’altro modo di concepire la matematica di cui ho parlato, che è durato per un periodo; adesso questo approccio sta iniziando a modificarsi, ma nel frattempo c’è stata una generazione che ha imparato soltanto una tecnica.


      Bisogna comprendere che una stessa cosa si può presentare in tanti modi, a volte bastano poche parole… come un grande pittore cui bastano due pennellate per creare un capolavoro. Un insegnante, se ha dentro di sé queste conoscenze, le “sprizza da tutti i pori”: anche quando insegna a risolvere una banale equazione di primo grado, può farlo mettendoci tutta l’anima, tutto quello che sa. Se invece pensa che deve insegnare solo una tecnica, allora la presenta come tale, non crea neanche l’interesse degli allievi, tranne in quei pochi che magari si divertono come se fosse un giochino.


      Come può la didattica della matematica incentivare questo atteggiamento di apertura che tu sottolinei e che è legato, mi pare di capire, in primo luogo a una questione di mentalità, a una certa concezione della matematica?


      Si potrebbe provare innanzitutto a dare una specie di definizione generale della didattica, perché “didattica” può indicare tante cose: con questo termine possiamo intendere l’attenzione a trasporre certi saperi, certe conoscenze in maniera che possano essere apprese. Il che non vuol dire trasmetterle raccontandole, ma facendo in maniera che l’allievo in qualche modo se le ricostruisca da solo. Quindi ci deve essere un mix, una specie di cocktail.


      C’è l’aspetto che riguarda la conoscenza di metodologie che possono essere comuni a tutte le altre discipline, non necessariamente orientate ad insegnare solo matematica. Poi bisogna conoscere bene la propria disciplina anche sotto il profilo tecnico, ma non basta: bisogna conoscere anche come si sono sviluppati i concetti, ricostruirne la genesi per cogliere l’aspetto storico ed epistemologico. Così si può riuscire a capire anche quali sono le difficoltà che possono incontrare gli allievi. Infatti, certi concetti matematici vengono insegnati tranquillamente, come se tutti potessero e dovessero impararli in breve tempo, ma se si va a vedere la loro storia si comprende che gli stessi matematici che li hanno creati hanno avuto delle difficoltà, hanno trovato a volte degli ostacoli anche di carattere epistemologico, ne hanno discusso con altri, si sono imbattuti in tanti aspetti che loro stessi non capivano. Quindi non ci si può stupire se anche parte degli allievi non riesce a comprenderli bene e, a volte, si può anche capire quali sono i nodi cruciali dove agire in modo più efficace per ottenere la comprensione. Ma non deve essere solo conoscenza tecnica, assolutamente. Alla fine però, se tutto ciò lo facciamo imparare a qualcuno che non ha voglia di comunicare niente a nessuno, non si otterrà comunque un buon insegnante. Sono fondamentali ancora due aspetti: voglia di comunicare e anche voglia di far crescere in qualche modo l’altro, desiderio di fare qualcosa per l’altro.


      Quello che dici mi fa venire in mente un verso di Danilo Dolci che troviamo in una sua poesia sull’insegnamento: ciascuno cresce solo se sognato. Io l’ho interpretato nel senso delle tue ultime parole, solo se io mi aspetto qualcosa dall’altro e quindi ho la capacità di immaginarlo più avanti nella sua condizione di apprendimento (un auspicio che si manifesta attraverso il sogno) ci può essere la crescita. Con le tue riflessioni recuperiamo quindi anche l’aspetto umano del matematico e della matematica (Poema umano è appunto il titolo della raccolta di Dolci).


      Volevo farti un’ultima domanda prima di passare a parlare della tua esperienza alla SSIS di Trieste. Tu mi hai mostrato un testo scolastico di matematica per il biennio delle superiori curato da Giovanni Prodi, che è stato alla base di un progetto di sperimentazione didattica a cui anche tu hai collaborato.


      Molto marginalmente, quando ero giovane…


      Hai dato comunque un tuo contributo. Mi hai detto degli anni dedicati a questo lavoro dal gruppo di ricerca che vi ha preso parte e dell’impegno profuso a sperimentarne sul campo la validità prima di arrivare alla pubblicazione.


      Il titolo del libro è Matematica come scoperta. Io l’ho sfogliato e mi ha davvero colpito la fruibilità del manuale, l’aspetto grafico, la chiarezza espositiva, l’assenza di stimoli superflui. Non conosco molti manuali di matematica, ma se penso a quelli di italiano o di storia in circolazione vi è come la preoccupazione di anticipare tutto il lavoro dello studente, che praticamente non è chiamato a fare alcuna scoperta: parti significative di un testo messe già in evidenza, parole chiave rimarcate con un diverso colore, sintesi dei paragrafi, dei capitoli, sintesi della sintesi, prove di comprensione, sollecitazioni e richiami di ogni genere…


      C’è come l’assillo da parte delle case editrici di sedurre sempre più il lettore e la ricerca quasi frenetica da parte degli insegnanti dell’ultimo e sempre più “aggiornato” testo.


      Intanto volevo che tu ci mostrassi alcune pagine di questo libro, poi ti chiederei di soffermarti sui requisiti che a tuo modo di vedere un testo deve avere per essere adottato nelle scuole.


      Questo testo, che principalmente si deve a Giovanni Prodi e alle sue idee, ha avuto un suo sviluppo per tutti e cinque gli anni della scuola secondaria superiore. Il volume meglio riuscito, secondo il mio modo di vedere, è questo che vi mostro e cioè il primo; il volume per il triennio aveva perso un po’ dello stile qui presente, perché doveva presentare concetti più difficili.


      Il progetto è nato alla fine degli anni Settanta ed è andato bene per la scuola degli anni Ottanta. La peculiarità del libro era che doveva anche essere letto dagli allievi. Quello che però mi viene detto oggi, e che mi è stato detto per molti anni dagli insegnanti che conosco, è che ormai non è più possibile pretendere una cosa simile dagli allievi. Qui ci sarebbe molto da discutere. Molte volte, proprio lavorando con gli stessi insegnanti, ho notato che sorgono improvvisamente delle difficoltà: cose che fino a ieri si potevano fare tranquillamente in classe con profitto di buona parte degli allievi, tutto a un tratto sembra non si possano più fare. Mi sembra, però, che qualche volta gli insegnanti, anche quelli più competenti, si adagino su certi luoghi comuni e continuino a pensare, dopo aver incontrato un paio di volte una certa difficoltà, che è in atto una tendenza contro la quale non si può fare più nulla. A volte, infatti, è successo proprio all’interno del mio gruppo di collaboratori che, insistendo a riproporre attività didattiche che oggi pare non si possano più fare a scuola, si sono ottenuti ottimi risultati e ci si è accorti che non è vero che i ragazzi di oggi siano tutti così superficiali e che non vogliano leggere, né tanto meno studiare. È ovvio, però, che se continueremo ad opporre sempre meno resistenza a queste tendenze, saremo noi a farli diventare così.


      All’epoca, però, sembra che gli studenti leggessero e quindi il libro è scritto in un linguaggio adatto a essere letto dai ragazzi. Ogni capitolo del libro si rivolge direttamente ai ragazzi, cercando di trattare gli argomenti con uno stile un po’ diverso, anche per incuriosire, e proponendo degli esercizi, pochi però, perché in realtà non sono veri “esercizi”: non si tratta cioè di applicare delle regole imparate nel paragrafo precedente, ma sono dei problemi che completano e ampliano il tema trattato. Infatti, il libro è basato sul problem solving, inteso come metodologia di insegnamento/apprendimento della matematica. Non propone problemi nello spirito delle gare di matematica, attività peraltro interessanti e senz’altro stimolanti per certi allievi, in cui si propongono problemi solo per vedere chi è capace di risolverli. Questi esercizi si dovevano svolgere tutti, perché, facendoli assieme con gli allievi, o facendoli fare a loro, in qualche maniera si progrediva anche con la teoria. Uno dei “difetti” del testo era proprio il fatto che gli insegnanti che erano abituati ad appoggiarsi ad un libro di matematica solo come “eserciziario” pretendevano tanti esercizi e questo invece ne aveva pochi. Inoltre erano tutti difficili, nel senso che erano nuovi problemi, non erano semplici applicazioni ripetitive della stessa regola.


      Per darvi un esempio, illustrerò brevemente il capitolo che introduce il concetto di “distanza”. Si inizia considerando cosa significa il termine “distanza” nel linguaggio corrente, quindi facendo vedere che questa nozione matematica nasce da aspetti che si riscontrano nella realtà; si parla della distanza tra alcune città italiane e si fa notare, ad esempio, che la distanza tra Milano e Roma e quella tra Roma e Milano sono uguali. Ciò fa capire perché alla “distanza” che si usa in geometria si richiede la proprietà simmetrica, il che significa che per ogni coppia di punti A e B la distanza tra A e B è uguale a quella tra B ed A. Invece di presentare subito l’argomento così come viene formalizzato in matematica, si fa vedere che nella vita comune si usa questo termine anche per cose che non hanno questa proprietà. Per esempio, in montagna, un sentiero viene misurato con il tempo che ci si impiega a percorrerlo e non con la sua lunghezza. E questo è corretto perché si tiene in considerazione se si tratta di una salita o di una discesa, di un’arrampicata più o meno dolce; ciò fa sì che la “distanza dal rifugio A al rifugio B” non sempre è la stessa del percorso inverso. Analogamente si fa per motivare le altre proprietà.


      Si parla della distanza come del “cammino più breve tra due punti”, che nel piano è dato dal segmento di retta che li congiunge. Si mostra anche, però, che non sempre è questo il percorso più breve. Mostrando una rete stradale di una città in cui le vie si incrociano ad angolo retto, si cerca una “minimo cammino” per andare da un punto A ad un punto C. Poiché ovviamente bisogna passare sempre per le strade, non si possono attraversare gli edifici, in questo caso il cammino minimo da A a C non è generalmente una linea retta, ma una spezzata; inoltre non è unico, può essere fatto in vari modi. In un altro esempio si trova il cammino più breve tra due punti A e C quando in mezzo c’è un ostacolo, per esempio un lago: allora, se non si vuole attraversare il lago a nuoto, la distanza più breve sarà un arco di curva.


      Il testo procede con tutti questi esempi e le relative “eccezioni alla regola”, sempre partendo dalla realtà. Ora illustrerò un “esercizio”, o meglio un problema, per far vedere che per risolverlo non si tratta solo di ripetere banalmente quanto già imparato. Un esercizio interessante è questo: trovare qual è il cammino più breve che, passando sulla superficie di un cubo, congiunge due vertici opposti (cioè: che non appartengono alla stessa faccia e sono gli estremi di una diagonale del cubo). Nel paragrafo precedente del testo non si parla di questo cubo, però si fanno esempi di “cammini più brevi”. Quindi non è un semplice esercizio di applicazione di una regola, bisogna pensare a risolvere quello che è in realtà un problema, quindi: considerare un cubo, considerare due vertici opposti, cioè due vertici del cubo che non stanno sulla stessa faccia ma che si congiungono con una diagonale interna al cubo, pensare in quanti modi si può andare da un vertice all’altro passeggiando sopra il cubo e quale di questi è il percorso più breve.


      [Rivolta agli specializzandi di Area FIM] Voi sapete già qual è la soluzione?…


      [Specializzandi] No, non lo sappiamo; e stiamo litigando per questo.


      Ecco, bravi… sarebbe carino lasciarvi trovare da soli la soluzione, però non penso abbiamo molto tempo… È solo un esempio per mostrare che nel testo non ci sono i classici esercizi e l’ho scelto perché spero che possa incuriosire anche quelli, tra i presenti, che non sono matematici. Il testo non dà la soluzione, ma è accompagnato da una guida per l’insegnante, dove si trovano tanti approfondimenti, discorsi più generali e le soluzioni dei problemi, con un commento. Comunque, per risolvere questo problema bisogna avere prima di tutto a disposizione un cubo, e poi fare tante prove… Si scopre così che si può fare il percorso in tanti modi, ma come si fa a dire qual è il percorso più breve? Allora conviene “aprire” il cubo: una volta appiattite le facce sul piano del tavolo, si comprende che il cammino più breve è il segmento che congiunge A e C e che se si ripiegano nuovamente le facce per riformare il cubo, il cammino più breve resta sempre quello… Per usare questo libro gli insegnanti dovevano essere molto preparati, impegnarsi molto, partecipare alle riunioni del gruppo di ricerca. Ricordo le discussioni attorno a questi problemi, che erano molto coinvolgenti: certo non era una cosa da proporre agli studenti in maniera puramente meccanica e, visto che era così impegnativo, non erano molti gli insegnanti che adottavano questo testo…


      Penso invece alle possibilità di sviluppare una lezione che offre una impostazione così ricca di spunti problematici: proviamo questa soluzione, la verifichiamo, ne proviamo altre, per poter discriminare apriamo il cubo, quindi lo richiudiamo… È un approccio che ipotizza un ruolo attivo e cooperante del lettore. Ciò richiede evidentemente uno studente vigile e un insegnante altrettanto vigile.


      Prima di lasciare la parola agli specializzandi volevo fare un po’ con te il punto sulla SSIS, una sorta di bilancio-valutazione di questa esperienza sia a livello generale, sia a livello particolare di area FIM; cosa salveresti della SSIS e cosa ti sembra valga la pena mantenere nell’istituzione che andrà a sostituire la SSIS?


      Dico subito che non sono poi così sicura che la SSIS sparirà: la SSIS, quando è nata si dava già per morta e, invece, siamo ancora qui. La SSIS è nata dagli sforzi di persone particolarmente motivate, almeno per quel che riguarda gli universitari, a intraprendere una avventura che si prevedeva non potesse produrre niente né dal punto di vista finanziario, né dal punto di vista della carriera. Si tratta di persone che si sono impegnate a fare una cosa perché ci credono, perché credono che la formazione degli insegnanti sia importante. Per quel che riguarda la mia Area, questa è la storia di tutti i miei colleghi. Io ho sempre lavorato nella ricerca didattica e quindi era naturale che mi impegnassi nella SSIS, ma devo dire che ho trovato tanti colleghi (matematici, fisici, economisti...) convinti della necessità di formare dei bravi insegnanti. Qualcuno lo ha fatto, forse, pensando solo alla necessità di assicurare una corretta trasmissione della propria materia, ma la gran maggioranza ha considerato con grande attenzione gli aspetti formativi. Molti hanno maturato una loro sensibilità a questi problemi in base a esperienze personali o dei propri figli, alcuni hanno anche insegnato nella scuola secondaria prima di diventare docenti universitari.


      Il principale difetto della SSIS, non di quella di Trieste, ma di tutte le SSIS, è che c’è stato inizialmente (e continua tuttora) questo entusiasmo e il conseguente impegno, ma, ritenendo continuamente che fra un anno o due la SSIS avrà termine, dal punto di vista dell’ordinamento e di altri provvedimenti c’è sempre stata un po’ un’aria di provvisorietà, come se si pensasse che questa esperienza durerà poco e quindi non vale la pena di organizzarsi con regole più dettagliate. Ciò vale anche in contesto nazionale. Così, siamo arrivati, dopo quasi dieci anni, senza che siano stati stabiliti criteri comuni più precisi per definire alcune questioni, anche importanti. Per quanto riguarda l’area FIM, siamo in contatto con quasi tutte le altre SSIS che ci sono in Italia e da qualche anno esiste anche un coordinamento nazionale per le prove di accesso con il quale collaboriamo; però, al di là di questo, ognuno si è potuto organizzare come voleva: ogni sede ha una struttura incardinata su uno schema chiaro e semplice, ma al suo interno viene attribuito un significato leggermente diverso alle previste attività didattiche o alla scansione temporale delle stesse. Questo è un problema che risulta evidente nel caso di trasferimenti di specializzandi da una sede all’altra: come riconoscere, ad esempio i crediti, se in una data SSIS il tirocinio si fa solo al secondo anno di corso, mentre qui si suddivide nei due anni? Ognuno interpreta in maniera un po’ diversa il tirocinio, le attività trasversali, i laboratori: c’è una grande difformità e ciò crea non pochi problemi soprattutto ai Coordinatori d’area, che devono dare le direttive su questi aspetti, anche se attraverso la discussione con i colleghi. Spesso si sente il peso della responsabilità come se ogni decisione fosse una decisione personale, o tutto al più legata a un ristretto gruppo locale. Mi piacerebbe invece che ci fosse uno schema comune, approvato dal ministero competente e dal CUN, adottato da tutte le SSIS, così come accade per i corsi di laurea: anche in questi c’è un po’ di libertà, ma certi requisiti sono gli stessi per tutti.


      Detto questo, di positivo la SSIS ha tante cose: io spero che non si torni più indietro e che si capisca che anche per l’insegnante di scuola secondaria non è sufficiente avere una certa conoscenza della propria materia, per poterla insegnare. Come ho detto prima, ad esempio, si può uscire dall’università con una laurea in matematica, senza aver mai appreso gli aspetti culturali di questa disciplina ed avere una preparazione valida soltanto sotto il profilo tecnico. Per fare l’insegnante si è capito che occorre avere anche una preparazione specifica e che serve una scuola, qualcosa che prepari seriamente a questa professione. Spero anche che questa preparazione si possa continuare a conseguire, come avviene adesso nelle SSIS, con un’attività di tirocinio svolta mentre ancora ci si prepara per conseguire l’abilitazione, cioè quando è possibile valutarla serenamente e, nel caso, proporre correttivi. Se invece, come da alcune parti si propone, si rimanda l’attività di tirocinio ad un momento successivo al conseguimento dell’abilitazione, essa diventa qualcosa di estraneo alla formazione.


      Ipotizziamo un dopo SSIS: tu vedresti un’impostazione legata alle singole facoltà (che gestirebbero dunque in completa autonomia la formazione dei futuri docenti: da una parte i matematici, dall’altra i letterati…) oppure manterresti un impianto con dei momenti comuni? Salveresti cioè l’esperienza della SSIS anche nella sua dimensione diciamo di cooperazione interdisciplinare e interdipartimentale?


      Io vorrei più regole per stabilire i piani di studio, per assicurare maggiore omogeneità tra le varie sedi, ma vorrei mantenere la peculiarità della SSIS di avere un nucleo comune, di essere una struttura interfacoltà: mi piace vedere, ad esempio, che in questa occasione ho davanti a me futuri docenti delle più varie discipline, perché penso che ciò sia una ricchezza per tutti. Sono arricchenti tutte le ore che gli specializzandi delle diverse aree passano insieme, durante le lezioni di area psicopedagogica. Io vedrei bene, in una futura evoluzione della SSIS, una laurea magistrale interfacoltà all’interno dello stesso ateneo (mi sembra difficilmente attuabile, dal punto di vista pratico, dar vita a un organismo che coinvolga più atenei) con momenti comuni, come avviene ora, in cui tutti gli specializzandi si trovino a contatto, prescindendo dalle singole classi di concorso. Anche per me è stato molto utile il contatto con i colleghi delle altre aree nei consigli della SSIS: abbiamo iniziato a capirci.


      Non credo che si dovrebbero fare grandi cambiamenti. Un corso di laurea, però, avrebbe il vantaggio di potersi rivolgere principalmente a veri e propri “studenti”, non a delle persone già inserite nel mondo del lavoro e, spesso, in una fase delicata della loro vita (formazione di una famiglia, nascita dei figli), che solo con grande sforzo possono dedicarsi allo studio: anche trovare il tempo per frequentare le lezioni è per loro un problema! Si avrebbe quindi più respiro, più agio, più tranquillità per seguire le lezioni, per poter svolgere il tirocinio, per meditare su quanto si fa.


      Non sappiamo però, al di là dei problemi contingenti, come valutano i nostri specializzandi questa esperienza e questi aspetti.


      

      

      



      [A questo punto è seguito un vivace dibattito con gli specializzandi. Alcuni dei loro interventi si possono ritrovare nella terza sezione di questo stesso volume]


      

      

      



      
        1 Si tratta dei gruppi detti Nuclei di Ricerca Didattica. Quello del Dipartimento di Matematica e Informatica dell’Università di Trieste, fondato da Giovanni Torelli negli anni ’70, fu uno dei primi gruppi di ricerca nazionali con finanziamenti del CNR sorti nel campo della didattica della matematica.

      

    

  


  
    
      


      Perché studiare la letteratura


      Anna Storti


      

      

      


    


    
      Anna Storti è professore associato di Letteratura italiana presso la Facoltà di Lettere e Filosofia dell’Università di Trieste.


      Ha frequentato il liceo classico “J. Stellini” di Udine (sua città natale) per poi proseguire gli studi a Trieste, dove si è laureata in lettere moderne con una tesi su “Enrico Corradini e il nazionalismo italiano”. Dopo una breve parentesi di insegnamento in diverse scuole secondarie della provincia di Udine, inizia a ricoprire vari incarichi presso l’Università di Trieste. Conosce così quelle forme tipiche di precariato comuni a tutti i giovani che provano, passo dopo passo, a inserirsi nella struttura universitaria. Mentre si sforza ancora di trovare un assetto stabile all’interno dell’ateneo triestino, nel 1979 vince il concorso a cattedre per l’insegnamento di materie letterarie nelle scuole secondarie; diventa così per alcuni anni docente di ruolo nelle classi serali di un istituto tecnico di Trieste. La nuova parentesi scolastica ha termine con la nomina a ricercatore.


      La sua attenzione di studiosa va in particolare alla letteratura dell’Ottocento e del Novecento: Leopardi, Mameli, Capuana, Verga, Nievo, Carducci, Pascoli sono solo alcuni dei nomi che ricorrono nella corposa bibliografia in cui si è tradotto il suo lavoro. La sensibilità per gli autori della nostra regione (Slataper, Stuparich, Timeus, Percoto…) la porta ad essere tra i fondatori dell’«Archivio e centro di documentazione della cultura regionale», che ha lo scopo appunto di raccogliere, catalogare e studiare testimonianze culturali e letterarie del Friuli Venezia Giulia.


      L’approccio critico, che riconosce il profondo e complesso legame del fatto letterario con la più vasta società (e non trascura dunque la dimensione storica  l’eco del contesto), spinge Anna Storti ad affrontare anche temi di grande respiro come quelli concernenti la letteratura di consumo e di massa, la letteratura femminile, la letteratura di viaggio, il rapporto tra letteratura e identità nazionale e ancora altri.


      Fa parte della redazione di «Aghios», la rivista di studi sveviani diretta da Giuseppe Antonio Camerino e Elvio Guagnini, cui collabora sin dal primo numero con scritti e recensioni.


      Tra i suoi interessi non è certo ultimo quello per i problemi della scuola: ne è una chiara conferma, da un lato, la collaborazione alla stesura del manuale e antologia La letteratura degli italiani, curato da Giuseppe Petronio e, dall’altro, l’adesione al gruppo promotore che porterà all’istituzione della SSIS a Trieste e il successivo incarico di coordinatore per l’area linguistico-letteraria (dal 1999 a oggi).


      

      

      



      La biografia professionale di Anna Storti è caratterizzata da un apprendistato in cui non si ravvisano elementi di frattura (almeno in apparenza). Il suo è un percorso di formazione che attraversa gradino dopo gradino tutte le fasi caratteristiche nella formazione di un letterato: il liceo classico, l’iscrizione alla facoltà di lettere, i primi passi nella carriera universitaria fino al ruolo di professore associato.


      A ben vedere però nelle pieghe di questa formazione così lineare spiccano dei momenti che ne segnano in maniera più intensa il cammino: primo fra tutti l’incontro, per lei importantissimo, con Giuseppe Petronio, il critico letterario protagonista per più decenni del dibattito culturale italiano. E’ una figura che Storti ricorda con affetto e stima: da un lato si è trattato di un incontro determinante per il suo orientamento letterario (venire a contatto con un metodo di lettura storicistico ha rappresentato per Storti una risposta più soddisfacente per poter cogliere nella realtà formale del testo implicazioni di altro genere); dall’altro Petronio incarnava un modello di insegnante di rara onestà intellettuale che riversava in ogni sua attività. Per tutte queste ragioni Petronio rappresenta per Storti un punto di discrimine, che ha grande incidenza anche nei suoi interessi personali oltre che nella sua attività di studiosa.


      Mentre Anna Storti mi racconta degli anni trascorsi al liceo, affiora qua e là il quadro di una scuola che ormai non esiste più, a cui accedevano prevalentemente i ceti privilegiati e che si lasciava dietro poche “vittime” proprio perché la selezione avveniva ab inzio con la semplice iscrizione ad un certo indirizzo e poi nel primo anno del ginnasio; quella scuola “chiusa” nel suo rigore assicurava tuttavia una preparazione che permetteva di superare ogni ostacolo nel prosieguo degli studi. Il confronto con la situazione di oggi è quasi spontaneo e di prammatica: come non considerare la preparazione approssimativa, carente per più aspetti, degli studenti di oggi? Come non fare riferimento a quel “vissuto culturale” (cinema, letteratura, teatro…) che non è più patrimonio delle nuove generazioni?


      Viene da chiedere ad Anna Storti qual è stato il suo rapporto con una scuola così diversa da quella che ha frequentato allorché, avendo vinto il concorso a cattedra, ha potuto insegnare in un istituto tecnico a Trieste per due anni. Si potrebbe pensare che la sua formazione dovesse in qualche modo scontrarsi con questo mondo per più aspetti lontano dal suo. Eppure Anna Storti ha ricordi intensi e gradevoli di quegli anni. Insegnare in un istituto serale, a persone che a volte la avanzavano negli anni, persone che di giorno lavoravano e la sera andavano a scuola, è stato qualcosa che le ha dato non poche soddisfazioni. Si trattava per lo più di studenti che non avevano tempo da perdere e che, proprio per questo, cercavano di usare al meglio le ore di scuola, seguendo con attenzione vivissima tutte le lezioni. Partecipavano, ponevano domande, intervenivano con proprie argomentazioni, talvolta, quando non erano convinti di qualcosa, muovevano anche obiezioni. «Credo  afferma Storti  di non avere avuto mai più interlocutori così maturi (non solo per l’età). Naturalmente a loro stavano a cuore soprattutto le materie professionalizzanti, ma seguivano con interesse e partecipazione anche le mie lezioni di italiano e di storia e apprezzavano il mio entusiasmo. Pesante era l’orario, serale appunto, anche perché durante il giorno avevo l’impegno universitario, che non avevo lasciato, ma si è trattato di un’esperienza arricchente sotto tanti punti di vista».


      Nella biografia di Anna Storti spicca un’altra fase importante, che contraddice significativamente uno studio finalizzato al solo vantaggio immediato, al conseguimento di un risultato che renda produttivo lo sforzo. Si tratta della partecipazione negli anni Settanta ad alcuni seminari di didattica dell’italiano, organizzati principalmente da Elvio Guagnini, cui partecipavano  nelle tipiche forme del lavoro volontario  alcuni docenti dell’allora Istituto di Filologia Moderna, alcuni insegnanti delle scuole secondarie e tutti quegli studenti che, nel corso dei loro studi, sentivano la necessità di riflettere sulla loro futura professione di insegnanti. Era un lavoro “gratuito”, che si faceva per il semplice interesse, per la sola voglia di approfondire un tema e confrontarsi: la partecipazione per gli studenti si traduceva in un minimo sgravio del programma di studi. Gli incontri riguardavano, in particolare, l’insegnamento nella scuola dell’obbligo, l’educazione linguistica, il rapporto tra lingua e dialetto, l’uso del giornale in classe, la lingua della pubblicità: tutti temi particolarmente dibattuti in quegli anni.


      Il riferimento a questa esperienza, durante il nostro incontro, permette un ulteriore raffronto con la realtà così diversa che si sperimenta adesso nella scuola o nelle aule universitarie. Le riflessioni si estendono poi in modo del tutto naturale alla SSIS, ai corsi che vi si tengono, al tirocinio, al rapporto con gli specializzandi.


      Anna Storti ha affrontato questo impegno con il senso di responsabilità che noi tutti alla SISS di Trieste le riconosciamo: l’attenzione all’attività didattica non le ha mai fatto trascurare quegli aspetti organizzativi (così poco gratificanti, eppure così importanti per l’azione di una scuola) che un altro avrebbe considerato estranei al proprio ruolo di docente universitario. Quando viene inaugurato il nuovo anno accademico puntualmente Anna Storti distribuisce ai neofiti “sissini” della sua Area quelle prime informazioni che aiutano ad avere qualche punto di riferimento in più a chi ancora non sa come orientarsi. Possono sembrare banalità, aspetti del tutto marginali, ma la cura che Anna Storti pone a questi atti amministrativi non è zelo burocratico, è piuttosto la consapevolezza che una scuola poggia anche su una base normativa. Riconoscere l’esistenza di problematiche di un ordine diverso da quello più strettamente didattico è garanzia di messa in opera, di possibile traduzione della teoria in una prassi. Lo scrupolo con cui Anna Storti si avvicina alle questioni che interessano la sua professione lo si ritrova in ogni momento della vita della SSIS (nei Consigli della Scuola, nelle lunghe e tediose operazioni che scandiscono gli esami abilitanti, nella selezione per l’accesso alle classi di concorso). Certo, in un’epoca in cui si agisce spesso con leggerezza, questo atteggiamento può non essere del tutto compreso, ma il ritrovare nella vita quotidiana comportamenti assai diffusi di laissez faire non deve diventare un alibi per il disimpegno: anche questo insegna la letteratura.


      

      

      



      L’INTERVISTA HA AVUTO LUOGO IL GIORNO 13 APRILE 2007 NELL’AULA MAGNA DELL’EDIFICIO C11 DELL’UNIVERSITÀ DI TRIESTE ALLA PRESENZA DEGLI SPECIALIZZANDI DEL PRIMO ANNO DELLE VARIE AREE E DEGLI ISCRITTI AI CORSI SPECIALI ABILITANTI


      

      



      Nell’incontro che ha preceduto questa intervista ho chiesto ad Anna Storti se c’era stato un libro che avesse influenzato in modo particolare la sua formazione. Nel formulare la domanda pensavo alla mia esperienza: a come, ad esempio, il venire a contatto con l’opera di Dostoievskij avesse rappresentato per me un momento di svolta. Anna Storti mi ha risposto invece che nel suo procedere verso l’“età della ragione” più che una lettura specifica aveva avuto grande importanza l’incontro con una persona: Giuseppe Petronio, autore tra l’altro di un manuale di storia della letteratura italiana (L’attività letteraria in Italia) molto noto tra gli studenti della mia generazione.


      Volevo chiedere così ad Anna Storti, per iniziare questa nostra conversazione, di chiarire in quale senso l’incontro con Petronio è stato per lei determinante.


      Naturalmente anche per me, come per tutti, ci sono stati, negli anni della giovinezza, alcuni libri importanti per la mia maturazione. Ma dal punto di vista della mia formazione professionale, che è l’unico che possa interessare i nostri specializzandi, l’incontro con “il libro” coincide con la conoscenza del suo autore, e cioè “il maestro” dei miei anni universitari, Giuseppe Petronio. Dopo il colloquio con te, in realtà, mi sono venuti alla mente molti saggi critici, letti con entusiasmo e ammirazione nel periodo dell’università: mi piace ricordare almeno Mimesis, di Erich Auerbach, uno straordinario esempio di interpretazione dei testi letterari, dove l’analisi stilistica raffinata e minuta è funzionale alla comprensione dell’universo ideale dell’autore. E tuttavia il libro che ha rappresentato una svolta determinante nella mia formazione e nei miei interessi è L’attività letteraria in Italia, il manuale di storia letteraria di Petronio.


      Al liceo avevo studiato su un testo di impostazione idealistica, che mi aveva lasciata profondamente insoddisfatta. Mentre mi appassionavo nella lettura delle opere di Foscolo, Leopardi o Verga, mi lasciavano scontenta le pagine del manuale dedicate a questi stessi autori, perché l’idea di letteratura che quel libro mi comunicava era, più o meno, che l’arte, la letteratura, il genio sono qualcosa di ineffabile, qualcosa di cui non si può parlare in termini razionali: da quel libro ricavavo l’insegnamento che l’interpretazione di un’opera letteraria consiste nella ricerca in essa della “poesia”. Ma di questa possiamo solo dire che è “grande, sublime, massima”  o qualcosa del genere , possiamo cercare di scoprire se è presente o non è presente in un’opera, senza poter spiegare le motivazioni di quel giudizio. In quel manuale, e nelle pagine critiche, sempre di impostazione idealistica, che mi era capitato di leggere negli anni liceali non avevo potuto trovare un metro per capire il valore di un’opera o di un autore e per stabilire una scala di grandezza tra gli scrittori, del passato e del presente, che leggevo. Avevo quindi ricavato l’impressione dell’estremo soggettivismo implicito in questo tipo di critica.


      Quel libro di testo allora era adottato in quasi tutte le classi di liceo. Invece, al momento dell’ingresso all’università, nell’Attività letteraria, trovavo finalmente risposte proprio alle esigenze che prima erano rimaste insoddisfatte. Trovavo non solo un metodo per studiare opere, autori, movimenti nel quadro della cultura del loro tempo, “storicizzandoli”, ma proprio questo esercizio di contestualizzazione  contrariamente a ciò che qualcuno dice  consentiva di stabilire una scala di valore tra opere e autori vissuti in una stessa epoca, permettendomi di verificare come, in uno stesso periodo, alcuni scrittori avessero saputo dare una rappresentazione complessa e articolata della visione del mondo, dei valori condivisi, dei problemi caratteristici di quell’età, e avessero saputo trovare le parole, le immagini, le forme letterarie più efficaci per esprimere quegli ideali e quei problemi, per riprodurre la reazione emotiva dei contemporanei di fronte ad essi, per suggerirne talvolta la soluzione. Altri autori, invece, di quegli stessi problemi, di quegli stessi ideali avevano dato una rappresentazione parziale o meno efficace. Nell’Attività letteraria, per fare un esempio, trovavo un criterio per comprendere appieno la grandezza di Dante: lo scrittore fiorentino aveva saputo esprimere pienamente la visione del mondo caratteristica dell’uomo tra Duecento e Trecento, basata sulla filosofia tomistico-aristotelica, trasferendola nelle forme narrative, didattico-allegoriche della Divina commedia, con l’invenzione di immagini e personaggi originali e potenti, capaci di rendere comprensibili i concetti teologici e filosofici più ardui anche a chi non era ferrato in quelle discipline. Di fronte a lui, un autore come Bonvesin de la Riva, che pure nello stesso periodo immaginò un viaggio nel regno dell’oltretomba, appare un semplice artigiano di fronte a un grande orafo cesellatore. Anche se oggi non interpretiamo più la realtà alla luce del sistema filosofico tomistico, tuttavia non possiamo non riconoscere la grandiosa complessità intellettuale e artistica dell’opera dantesca e la passione umana dalla quale essa è animata.


      E Giuseppe Petronio?


      Non solo nel manuale, ma anche nelle lezioni di Petronio avevo trovato un metodo di lavoro scientifico e non impressionistico e trovavo costantemente risposte convincenti a quella famosa domanda che ogni studente si pone: «perché vale la pena di studiare la letteratura?» Di Petronio uomo, però, e di Petronio docente, voglio ricordare anche altre cose. Vorrei citare un’affermazione che ripeteva spesso e che mi è sempre piaciuta moltissimo: «io non faccio il professore, io sono un professore». Con queste parole egli sottolineava orgogliosamente che l’obiettivo principale, nella sua esistenza e non solo nella professione, era quello di trasmettere il sapere, quello smisurato bagaglio di conoscenze che aveva accumulato nel corso di una vita di studio. La cosa che più colpiva nelle sue lezioni, a differenza di quelle di altri docenti, era l’esigenza di chiarire ogni concetto, sino all’ultimo piccolo dubbio che poteva rimanere nella testa di un solo studente. L’impegno didattico, la necessità di farsi capire, erano davvero fortissimi per lui: da ciò derivava lo sforzo per eliminare qualsiasi possibile punto di oscurità o di equivoco tra sé e i suoi interlocutori. Questa è sempre stata una caratteristica delle sue lezioni, ma anche dei suoi libri, dei saggi, delle conferenze. Se alcuni studiosi amano parlare oscuro, per far valere la loro superiorità, Petronio aspirava invece alla chiarezza totale, a cominciare dalla terminologia utilizzata (nei discorsi come negli scritti), che si sforzava sempre di precisare, in modo da eliminare ogni possibile ambiguità. A lezione, l’importante operazione di analisi delle parole e dei concetti utilizzati avveniva attraverso un intervento dialogico con gli studenti, con un metodo maieutico, socratico, grazie al quale riusciva a dimostrare come anche dietro ai termini apparentemente più semplici potessero nascondersi problemi interpretativi complessi. L’obiettivo primario per lui, prima di affrontare le tematiche specifiche del corso, era quello di creare un linguaggio comune con i suoi interlocutori.


      L’altro aspetto che colpiva era quello dell’onestà intellettuale, connaturata in lui. La regola del suo comportamento era dichiarare sempre anticipatamente le proprie posizioni, spiegare i presupposti culturali e ideali di ogni sua affermazione. Doveva essere chiaro che, se diceva certe cose, se seguiva quel metodo nello studio della letteratura, era perché aveva trovato nel marxismo, e soprattutto nel pensiero di Gramsci, non solo un metodo scientifico per indagare la realtà ma anche gli strumenti per modificarla. Gli studenti erano liberi naturalmente di pensare diversamente, ma dovevano capire che le sue affermazioni si basavano su quel retroterra culturale, quel metodo, quelle scelte, che erano scelte di vita prima ancora che di lavoro, e misurare anche la coerenza delle sue posizioni.


      Ho conosciuto di persona Petronio per averlo ascoltato una volta durante una conferenza; per il resto ho avuto soprattutto l’occasione di apprezzare come lettore il suo lavoro di critico letterario.


      Lo spunto per questa domanda mi viene proprio da quanto egli scrive a conclusione della sua Introduzione a Letteratura di massa Letteratura di consumo. Vi leggo il passo:


      


      […] l’esistenza di una industria della letteratura e di una conseguente massiccia letteratura moderna di consumo non significa che dalla società di massa non possano nascere generi e opere d’arte […] che, mentre distraggono e divertono, consentono anche di leggervi in filigrana i problemi che ci occupano e premono: del denaro, della violenza, del potere, della scienza e della tecnica, del nostro tormentato presente, del nostro ambiguo futuro. Il che, si capisce, non significa che i libri polizieschi o fantascientifici siano tutti capolavori, e tutti capolavori siano i fumetti, i foto o cine romanzi, i film western e via dicendo; significa solo che è assurdo condannarli in blocco, sotto qualsiasi spinta lo si faccia […].


      Meglio ammalato che nevrastenico, raccomandava Rousseau al suo Emilio; meglio rozzo che formalista, raccomando io agli amici e a me stesso. Ma sono poi così rozzo, così uomo di massa, anti-uomo, se dopo tante fatue faticose letture (di scrittori e di critici) allungo il braccio a tirarmi giù dallo scaffale un Maigret o torno a rivedermi Charlot?


      C’è davvero un grande respiro in queste parole (ne ho voluto accentuare alcune attraverso il corsivo), una libertà di pensiero che invita ad andare oltre quei cliché così comuni nella formazione letteraria: vi sono preclusioni assurde nei confronti di generi, opere, autori ritenuti estranei alla letteratura e che invece hanno dato un apporto straordinario alla dimensione narrativa.


      Come mai vi sono queste preclusioni, nelle scuole e al di fuori di esse, e cosa fa l’Area letteraria della SSIS per ovviare a questa marginalizzazione?


      A Trieste, annesso al Dipartimento dove lavoro, abbiamo un dottorato di ricerca in Italianistica (fondato più di vent’anni fa da Giuseppe Petronio), che ha come indirizzo specialistico proprio i Problemi della letteratura nella società delle masse. Tra gli specializzandi presenti ve ne sono almeno un paio che lo hanno frequentato. È l’unico dottorato di ricerca in Italia con questa specifica denominazione: in oltre vent’anni abbiamo addottorato in “letteratura di massa” molte decine di giovani. Alcuni di essi oggi sono insegnanti, nella scuola o nelle università, e stanno facendo a loro volta opera di divulgazione degli studi sulla letteratura e sui generi caratteristici della società di massa. Perciò affrontare questo argomento con noi docenti dell’italianistica triestina è proprio sfondare una porta aperta: noi siamo interessati, coinvolti, partecipi in questo genere di studi, che naturalmente è stato trasferito anche nella SSIS. Infatti, più volte alcuni docenti hanno tenuto corsi sulla letteratura di massa (ad esempio, sul giallo), a seguito dei quali abbiamo visto molti specializzandi appassionarsi all’argomento, riflettere sul possibile uso didattico di opere, autori, generi “di massa”, elaborare ipotesi di lavoro su questi temi, proporre unità di apprendimento che poi hanno sperimentato anche in classe. Quindi, proprio grazie al lavoro degli specializzandi, abbiamo potuto verificare quanto possa essere fruttuoso affrontare nella scuola queste tematiche, per introdurre gli studenti allo studio della letteratura contemporanea (e successivamente a quella dei secoli passati), per affrontare i problemi della cultura e dell’arte nella società di massa, per affinare gli strumenti dell’analisi testuale, e così via.


      Ma, per rispondere alla prima parte della tua domanda (come mai questi generi sono stati emarginati), penso che, banalmente, la responsabilità vada attribuita alla spocchia dell’intellettuale tradizionale italiano (anche se non è un fenomeno solo italiano ma presente anche in altre culture) che ha sempre guardato con sufficienza opere e autori apprezzati da larghe masse di lettori, lettori forse poco raffinati, con i quali i “colti” non volevano confondersi.


      Soprattutto nei decenni passati, quando ancora Petronio scriveva quelle parole, c’è stata sicuramente un’emarginazione dei generi caratteristici della società di massa, che dipendeva dallo snobismo culturale di chi considerava una colpa grave il contatto con il pubblico di massa e riteneva che l’arte, la vera arte, dovesse essere sempre destinata a un’élite e rimanere un prodotto per i pochi che sanno apprezzarla. Sono passati più di vent’anni da quel saggio e non credo che le cose siano ancora a questo punto. Grandi scrittori si sono cimentati con il giallo: in Italia abbiamo avuto Sciascia, Eco, che hanno scritto libri gialli di grande successo ma di una qualità letteraria che nessuno si sognerebbe di negare. Altrove Borges, Dürremmatt e altri scrittori riconosciuti, approvati dall’accademia, si sono cimentati con questi generi, producendo opere raffinate, e hanno quindi dimostrato con i fatti che non è possibile bollare a priori un genere letterario con le etichette infamanti di paraletteratura, letteratura spazzatura, come sottoprodotto della scrittura letteraria, ma che ogni singola opera deve essere valutata di per sé, per il suo valore, e che non esistono generi artistici e generi condannabili a priori. Mi sembra che queste affermazioni, in generale, oggi siano accettate e condivise.


      Condivido le tue riflessioni, credo comunque che il letterato (almeno una certa figura di letterato) mostri ancora nel suo atteggiamento una qualche propensione alla “presa di distanza aristocratica”. La paura di perdere la propria “aura” può manifestarsi in diverse forme ed è accaduto che grandi scrittori siano stati osteggiati dalla comunità letteraria per la stranezza della loro opera. Penso, ad esempio, per quel che riguarda l’Italia, a Svevo e alla sua polemica antiletteraria, a quell’uso spregiudicato della penna come “grezzo e rigido strumento” per arrivare al “fondo tanto complesso” della propria coscienza.


      Il mio riferimento polemico, tuttavia, più che ai letterati va soprattutto al mondo della scuola ed in particolare a chi, come me, vi insegna letteratura. La mia impressione è che i docenti di lettere si prestino naturalmente ad alcune “manie” della nostra tradizione letteraria e in essi vedo ben rappresentato un topos abbastanza caratteristico: una maniera particolare di dare enfasi alle parole, un indugiare nell’oratoria, una verbosità che finisce per allontanare dall’oggetto della comunicazione, una sofferenza cronica a rendere dimessa e ordinaria la discussione…


      Il ricorso in classe a questi comportamenti può evidentemente indispettire un giovane ascoltatore a cui non viene riconosciuto il peso della sua esperienza: l’attenzione nella disciplina a contenuti non convenzionali (quali possono essere i generi letterari “minori”) può essere invece un buon esercizio per recuperare l’interesse dell’allievo ed uscire da alcuni schemi consolidati.


      L’immagine che tu hai degli insegnanti di lettere è molto più pessimistica di quella che ho io. È vero che io non ho, della scuola, la stessa esperienza di chi vi lavora quotidianamente. Ma in questi anni, nella SSIS, ho avuto modo di conoscere molti insegnanti: i supervisori di tirocinio, alcuni degli insegnanti “accoglienti” (che sono i collaboratori preziosi e indispensabili della SSIS, verso i quali abbiamo un sentimento di forte gratitudine), i tanti professori che hanno partecipato alle Commissioni degli esami abilitanti. Sono tutte persone che mi sono sembrate molto dinamiche, aggiornate, vivaci culturalmente: fanno letture in tanti campi diversi, sono informati, hanno una cultura multidisciplinare molto più viva di quella di tanti professori universitari. Questo perché sanno dialogare con i colleghi di altre discipline, perché si sforzano di aggiornarsi sugli interessi dei loro studenti e quindi li seguono e si informano su ciò che interessa e appassiona i giovani. È vero che la verbosità, un uso del linguaggio altisonante e ampolloso per nascondere la pochezza dei contenuti, sono caratteristiche abbastanza frequenti dello stile dell’intellettuale italiano, ereditato dalle generazioni passate, ma, in particolare, non ho questa immagine così negativa degli insegnanti di lettere. Imparo tantissime cose dal lavoro fatto insieme agli insegnanti che collaborano con la SSIS. Certo, ci sono tutti quelli che non collaborano con la SSIS e che non conosco…


      I tuoi ricordi di studentessa liceale non mi sembrano disconoscere del tutto il valore di una scuola di “altri tempi”; nel racconto che ho potuto ascoltare quando ci siamo trovati a ripercorrere la tua biografia professionale ho colto piuttosto un giudizio a due facce, che lascia intravedere insieme luci ed ombre: da un lato registri la capacità di quella scuola di preparare in modo scrupoloso gli studenti, dall’altro evidenzi al suo interno aspetti “selettivi” (qualcuno in quegli anni avrebbe detto “di classe”) che escludevano soprattutto un milieu contadino e operaio (il libro denuncia di Lorenzo Milani e i suoi allievi  Lettera a una professoressa  nasce proprio in questo contesto).


      Quali differenze significative riscontri tra la scuola di ieri e quella di oggi e soprattutto come evitare di cadere nei “mali” dell’una e dell’altra?


      Non è una questione da poco e qualunque risposta apparirà parziale e insoddisfacente. Accennerò solo brevemente a ciò che, in questi ultimi tempi, mi colpisce di più nel confronto tra la scuola di ieri e quella di oggi. L’aspetto deteriore della scuola di ieri (prima del ‘68) era certamente la selezione, che avveniva su base sociale. Ma chi entrava in quella scuola e riusciva a completare il percorso degli studi superiori, aveva la garanzia di uscirne con una preparazione soddisfacente, che variava ovviamente a seconda dell’indirizzo scolastico, ma che era abbastanza uniforme per tutti gli studenti che avevano seguito uno stesso percorso di studi. Uno studente che conseguiva la maturità classica, ad esempio, anche se non era tra i più bravi, generalmente aveva acquisito una discreta capacità di tradurre dal latino e dal greco; conosceva i classici della letteratura, la filosofia, la storia, la storia dell’arte; aveva un buon bagaglio di letture e sapeva leggere, la lettura era il suo pane quotidiano. In molti campi, d’altra parte, quello studente aveva una preparazione che oggi appare insufficiente: ad esempio, non sapeva parlare una lingua straniera (a meno che non l’avesse studiata privatamente) e la sua preparazione matematico-scientifica era troppo spesso superficiale (anche se il metodo di ragionamento acquisito attraverso la traduzione e la riflessione sulla lingua gli consentiva, se si iscriveva a una facoltà scientifica, di recuperare in breve tempo le carenze). Forse non tutti gli studenti, negli anni della scuola secondaria, riuscivano a crearsi degli interessi al di fuori della scuola e non tutti avevano sviluppato pari capacità di pensiero autonomo (quella scuola riempiva maggiormente la vita dello studente e gli consentiva meno libertà), ma per quanto riguardava la preparazione nelle singole discipline, credo che si possa affermare che il titolo di studio acquisito allora costituiva una garanzia di una preparazione sufficientemente uniforme.


      Oggi questa garanzia di un livello minimo nella preparazione dei diplomati della scuola secondaria non c’è più. Tra gli studenti universitari usciti da una stessa scuola  qualche volta da una stessa classe  possiamo riscontrare differenze abissali nelle conoscenze e negli interessi: tra loro possiamo trovare giovani sorprendentemente colti e altri privi di conoscenze basilari di storia, di letteratura, perfino di grammatica italiana, anche tra gli iscritti alla Facoltà di Lettere. La selezione, non quella sociale, ma quella che premia l’impegno, la costanza e i risultati nello studio, sostanzialmente non c’è più (l’ultimo colpo mortale le è stato inferto dall’abolizione degli esami di riparazione, che mi sembra abbia avuto due appariscenti conseguenze negative: di incoraggiare alla pigrizia e di alimentare un profondo senso di ingiustizia negli studenti che lavorano attivamente e si vedono parificati a chi tira a campare). E dunque, se tutti, o quasi tutti, vengono promossi sempre, indipendentemente dall’impegno e dai risultati ottenuti, è chiaro che non possiamo sapere a priori quali sono le competenze che uno studente ha acquisito nel suo iter scolastico. Tanto meno possiamo conoscere quali interessi abbia maturato in campo extrascolastico… ma forse, per questo aspetto, gli studenti di oggi sono più vivaci e attivi di quelli di ieri.


      Penso che la scuola pubblica italiana dovrebbe arrivare a stabilire dei requisiti minimi “in uscita”, che rappresentino una garanzia, per chi la frequenta, che alla fine avrà conseguito un bagaglio di conoscenze e di competenze, che lo metteranno in grado di svolgere determinate mansioni o di accedere al livello superiore di istruzione. Benché il Ministero abbia dimostrato di essere sensibile a questo tema e abbia avviato ricerche sulla qualità della scuola italiana, a confronto con quella degli altri paesi europei, mi sembra che siamo ancora ben lontani dalla soluzione del problema. Capisco tuttavia che ciò è molto più difficile in una scuola di massa come quella di oggi, che in una scuola di élite come quella di ieri.


      Personalmente credo molto nel contributo peculiare che la letteratura può dare alla formazione purché non la si renda “scolastica”, imbalsamata in un ossequio che non ha più nulla dell’impronta personale o “dialogica” (in molti libri di testo per le scuole la comprensione si riduce a sterili domande finalizzate alla verifica, a crocette da apporre nella giusta casella, a opzioni alquanto schematiche o discutibili).


      Qual è il tuo punto di vista e cosa vuol dire per te che la letteratura è formativa?


      Questa è la domanda più impegnativa tra quelle che mi hai proposto e dal giorno che ci siamo incontrati ho continuato a riflettere su questo argomento. E’ una questione importante, sulla quale esiste una bibliografia sterminata, e ogni autore, a seconda del suo orientamento, del suo punto di vista, della sua idea di letteratura, ha espresso posizioni diverse. Per esempio, pochi giorni fa ho proposto a uno specializzando, per il colloquio di francese, la lettura di un saggio intitolato Perché insegnare la letteratura, dove Roland Barthes e altri strutturalisti francesi rispondono alla domanda con argomenti che io non condivido affatto, concentrando l’attenzione esclusivamente sui valori formali del testo letterario, che viene proposto come una sorta di oggetto di piacere per il lettore, anche per un lettore “scolaro”. Non credo proprio che a un adolescente possa essere trasmesso il piacere di leggere attirando la sua attenzione esclusivamente sui valori fonici, retorici e strutturali di un testo letterario.


      Ben diverso il senso del discorso che, un secolo prima, Francesco De Sanctis pronunciò in occasione dell’inaugurazione del suo corso al politecnico di Zurigo (una facoltà di ingegneria  si badi bene  che, per dare agli studenti una formazione completa, aveva chiamato uno studioso di quel calibro a tenere lezioni di letteratura italiana... Altri tempi!). De Sanctis assegnava alla letteratura un posto centrale nella cultura e nella vita dell’uomo, come ispiratrice di alti valori morali: «Oltre la carne  diceva  vi è in voi l’intelligenza, il cuore, la fantasia, che voglion essere soddisfatti. Oltre l’ingegnere, vi è in voi il cittadino, lo scienziato, l’artista. […] La letteratura non è già un fatto artificiale; essa ha sede al di dentro di voi. La letteratura è il culto della scienza, l’entusiasmo dell’arte, l’amore di ciò che è nobile, gentile, bello; e vi educa ad operare non solo per il guadagno che ne potete ritrarre, ma per esercitare, per nobilitare la vostra intelligenza, per il trionfo di tutte le idee generose. […] essa è il senso intimo che ciascuno ha di ciò che è nobile e bello, che vi fa rifuggire da ogni atto vile e brutto, e vi pone innanzi una perfezione ideale, a cui ogni anima ben nata studia di accostarsi».


      Oggi non farei interamente mie le parole di De Sanctis, che vanno inquadrate nell’ambito della sua visione romantico-idealistica del mondo e dell’arte, e tuttavia di quel discorso mi affascinano l’afflato civile e morale, l’idea del ruolo che la letteratura svolge nel formare una personalità matura e completa.


      Anche Petronio ha espresso il suo punto di vista su questo argomento, nella prefazione all’edizione del 1991 del suo manuale. Alcune delle cose che dirò, per rispondere alla tua domanda, sono molto “petroniane” (nel senso che mi sento pienamente concorde con le affermazioni del mio maestro).


      La letteratura  dice Petronio in quella prefazione  nonostante le profezie più volte ripetute sulla morte dell’arte, non solo continua a vivere, ma sembra godere di buona salute, perché corrisponde a dei bisogni che sono naturali nell’uomo: come abbiamo bisogno di mangiare o di dormire, così deve esserci nell’uomo una qualche esigenza innata, che lo ha portato, dall’antichità più remota fino ai nostri giorni, ad accostarsi all’arte e alla letteratura per trovare risposta a certe sue esigenze. Quali? L’esigenza di immaginazione, innanzitutto, (il «bisogno di favola» dice Petronio): i bambini hanno bisogno che si raccontino loro le favole, perché in queste trovano una prima forma di comprensione della realtà, corrispondente al primo stadio della loro maturazione. Ma questo bisogno, in maniera più complessa e sofisticata, rimane vivo anche negli adulti, se è vero che, quando una storia ben raccontata cattura la nostra attenzione, abbiamo bisogno di sapere “come va a finire” e rimaniamo incatenati alla lettura finché non siamo giunti all’epilogo. Nella letteratura, dunque, ma anche nel cinema o nel fumetto e in altre forme di racconto, noi troviamo soddisfatta una propensione innata a esercitare le nostre facoltà immaginative.


      Ma l’uomo non è solo immaginazione, è anche sentimento. E la letteratura, così come altre forme d’arte, riesce a soddisfare anche la necessità di educare e di arricchire la nostra capacità di sentire, di provare sentimenti e passioni. Leggendo opere letterarie, non solo di narrativa, ma anche di lirica o di teatro, noi veniamo a contatto con uomini diversi da noi, che vivono esperienze diverse dalle nostre, in ambienti e in tempi diversi dal nostro; possiamo così entrare in contatto con passioni e sentimenti che non abbiamo provato ancora, che forse non avremo mai occasione di provare, scoprire le pieghe di sentimenti che abbiamo provato ma che non avevamo saputo esprimere con tanta finezza e precisione. Con la lettura abbiamo quindi la possibilità di raffinare, di educare e di analizzare anche la nostra capacità di sentire. Io credo che quest’attività sia fondamentale nel momento della maturazione di un giovane: la lettura di opere letterarie (ma anche di altre forme di produzione artistica) può contribuire enormemente alla sua “educazione sentimentale”, che è una parte fondamentale della maturazione di un individuo.


      C’è un altro aspetto cui vorrei accennare. La letteratura ha svolto sempre anche una funzione sociale: attraverso modi simbolici e metaforici la letteratura ha dato voce al modo di pensare e di sentire di tutta una generazione o di tutta un’epoca. Studiare le opere letterarie del passato, studiarle storicamente (in modo diverso, quindi, da quello “simpatetico” che suggerivo poco fa), consente anche di svolgere un’attività razionale, per verificare sino a che punto un autore si sia reso interprete della cultura del suo tempo o, al contrario, ne abbia dato una rappresentazione parziale o mistificata. Pirandello e D’Annunzio, coevi, hanno dato voce entrambi alla crisi di valori conseguente al venir meno della fiducia nella scienza e nel progresso, proponendo soluzioni per certi aspetti opposte, l’uno elaborando una concezione relativistica della realtà e denunciando ipocrisie e superficialità nei rapporti sociali, l’altro proponendo il mito evasivo e consolatorio della parola e della bellezza. Un esercizio razionale di questo genere, condotto attraverso lo studio della letteratura delle epoche passate è un altro elemento formativo.


      Credo inoltre che lo studio storico delle opere e degli autori del passato possa fornire ai giovani anche gli strumenti per affrontare criticamente i problemi della società contemporanea. Mi spiego. Io non penso che la scuola debba preoccuparsi di rincorrere l’attualità e che debba seguire le tematiche alla moda e i dibattiti più o meno pretestuosamente alimentati sulle pagine dei quotidiani. L’esercizio della riflessione, l’analisi razionale delle questioni possono essere più utilmente esercitati su problemi meno caldi, che non coinvolgano sensibilità, convinzioni religiose, o altro, che possono inquinare il ragionamento. Faccio un esempio di questi giorni: le questioni di bio-etica, cui tanto spazio viene dedicato dai paginoni culturali dei giornali, a mio avviso, possono tranquillamente restare fuori dalla scuola. L’insegnante potrà fornire le informazioni sulle cellule staminali, potrà spiegare quali applicazioni la scienza ritiene possibili, ma non deve addentrarsi nella discussione delle questioni morali connesse al loro uso. Il docente di lettere, però, può offrire gli strumenti per analizzare indirettamente la questione di attualità, attraverso la lettura di testi che mostrino come in altri tempi gli uomini di cultura abbiano dibattuto problemi analoghi: L’innesto del vaiolo di Parini ha per tema la discussione sulla vaccinazione antivaiolosa, che era stata introdotta in Europa nel ‘700 incontrando l’opposizione della Chiesa e dei moralisti. Comprendere il dibattito in cui Parini si inserisce può aiutare i ragazzi a districare le diverse ma simili questioni che si discutono oggi.


      La letteratura dunque, secondo me, è un’attività molto formativa, sia nello studio scolastico sia in una fruizione personale e privata: educa l’immaginazione, educa il sentimento, educa la razionalità dei giovani. La letteratura, inoltre, svolge tutte queste funzioni, usando un linguaggio particolare, studiato, ricercato, anche quando appare semplice. Un linguaggio molto diverso da quello quotidiano, di cui rompe gli automatismi, un linguaggio che usa tutte le risorse del suono, della retorica, della metrica, della sintassi, del simbolo, per trasmettere, nel modo più efficace e coinvolgente possibile, il messaggio che allo scrittore sta a cuore. La letteratura educa quindi all’efficacia comunicativa, non solo di concetti ma anche di affetti, di sentimenti, ed è un strumento per liberare la fantasia. A tutti gli aspetti formativi che ho elencato aggiungerei anche questo, e cioè l’educazione ad arricchire le proprie competenze linguistiche per conseguire una superiore efficacia comunicativa, utile a tutti e non solo a chi vuole diventare uno scrittore.


      Per tutte queste ragioni sono convinta che la letteratura debba conservare un ruolo importante nella formazione di un giovane, anche se non esclusivo, naturalmente.


      Questo tuo retroterra culturale (ma anche professionale) sicuramente te lo sei portato dietro quando sei arrivata alla SSIS.


      Come hai interpretato il tuo nuovo ruolo? Come hai messo insieme il letterato e il lavoro di coordinamento che hai dovuto svolgere nella tua Area? Che difficoltà ha comportato l’incarico organizzativo? E infine, quali conclusioni trarre da un’esperienza ormai quasi decennale? Mi rendo conto che il tempo per rispondere a queste domande è limitato, ma vorrei invitarti lo stesso a trarre qualche conclusione, a cogliere alcuni elementi essenziali, in positivo e in negativo, della tua fatica alla SSIS provando a discriminare, a selezionare qualche aspetto che reputi più significativo.


      Mi sono accorta che ho parlato troppo a lungo di letteratura e mi dispiace perché dovevamo parlare anche della SSIS, soprattutto della SSIS. Cercherò di fare un bilancio di questa esperienza, così come l’abbiamo vissuta qui a Trieste.


      Innanzitutto credo che sia stata molto importante la decisione ministeriale di affidare all’università la formazione degli insegnanti, che prima veniva lasciata alla buona volontà del singolo docente o al massimo all’iniziativa di quelle organizzazioni (sindacati o altro), che allestivano corsi per aiutare gli aspiranti insegnanti a superare gli esami di concorso, ma senza un modello pedagogico ispiratore e senza alcun controllo. Solo l’università ha tutte le competenze scientifico-disciplinari necessarie a preparare insegnanti qualificati e aggiornati. Ma soprattutto solo all’università possiamo trovare studiosi nel campo delle scienze dell’educazione, che possano offrire un sostegno teorico e le conoscenze di tipo psicologico e pedagogico, che sono indispensabili a chi sarà impegnato nel settore della trasmissione del sapere, che non può affidarsi esclusivamente all’improvvisazione creativa o alla pratica empirica. L’organizzazione dei corsi SSIS, ispirata dalla riflessione di pedagogisti e studiosi, mi trova pienamente concorde: in particolare, l’esperienza di questi anni ha dimostrato che è molto fruttuosa l’articolazione delle attività in più settori: quello delle scienze dell’educazione, quello degli approfondimenti disciplinari nelle materie di insegnamento, quello dei laboratori, dove avviene la progettazione dell’attività didattica vera e propria, quello del tirocinio. Seguendo parallelamente tutte queste attività gli specializzandi maturano progressivamente: nei due anni di formazione riescono a operare una sintesi personale tra approfondimento dei contenuti disciplinari e conoscenze di psico-pedagogia e didattica e questa riflessione, assieme all’attività di tirocinio, permetterà loro in futuro di trovare gli strumenti per una più efficace trasmissione del sapere.


      Molto positivamente, inoltre, giudico il modo in cui si è costituito e ha lavorato il comitato promotore della SSIS triestina: un gruppo di persone interessate ai problemi della scuola, consapevoli dell’importanza e delle difficoltà inerenti al compito che si assumevano, che si sono impegnate senza risparmio di energie per dar vita ad una struttura nuova, che fosse capace di rispondere adeguatamente all’obiettivo di preparare insegnanti qualificati per la scuola di oggi. In questo impegno di costruzione dal nulla di una istituzione nuova, si è creato uno spirito di collaborazione attiva, che è difficile trovare in altre strutture universitarie.


      Invece, i limiti dell’organizzazione derivano dal fatto che, in un certo senso, l’università si è trovata impreparata ad accogliere nel suo ambito questo organismo anomalo: la SSIS è una struttura interfacoltà, che si affianca alle altre esistenti ma ha rapporti anche con enti esterni (gli istituti scolastici, la Direzione scolastica regionale, il Ministero), che si avvale della collaborazione di docenti universitari ma anche di collaboratori esterni, che necessita di aule ma non ha una sede, che riceve dal Ministero dei fondi la cui gestione non è sempre semplice, che deve svolgere complesse operazioni di tipo amministrativo, ma ha solo una segretaria (è bravissima, ma deve fare tutto da sola, così come i Coordinatori d’area). L’amministrazione universitaria non ha dato sempre risposte adeguate alle esigenze della Scuola in materia di personale e di risorse materiali. Da questi fatti derivano molti degli inconvenienti organizzativi, che gli specializzandi spesso vivono sulla loro pelle. Ma ci sono anche problemi che riguardano i docenti: chi lavora nella SSIS fa capo a due strutture diverse (la SSIS e la Facoltà), il che comporta un aggravio delle incombenze e delle responsabilità; deve poi essere disponibile ad accettare i vincoli e le limitazioni che derivano dall’obbligo di frequenza imposto agli specializzandi (non è possibile decidere autonomamente il proprio orario, ma è necessario coordinarsi con tutti i colleghi). Mettere d’accordo tutte queste esigenze diverse è stata la difficoltà principale che ho incontrato come Coordinatrice dell’area linguistico-letteraria. Mentre la parte progettuale è entusiasmante, l’aspetto più banalmente organizzativo è defatigante.


      Gli iscritti alla SSIS sono tutti già laureati; si tratta di persone che hanno talvolta nel loro curriculum esperienze di studio e lavorative di rilievo: alcuni hanno vinto dei Dottorati di ricerca, altri hanno frequentato Master o Scuole internazionali di vario genere e così via dicendo. Una scuola di specializzazione non è il semplice prolungamento di un corso universitario e chi vi accede ha un orizzonte di attesa diverso rispetto a chi vive la condizione tipica dello studente. In che misura questi aspetti hanno avuto un riflesso sul piano didattico e relazionale nella nostra SSIS, almeno per quel che hai potuto sperimentare personalmente?


      Il ritratto dello specializzando che hai tracciato corrisponde al vero ed è anche vero che, per queste sue caratteristiche, le sue aspettative nei confronti della Scuola sono superiori a quelle di un normale studente universitario. Molti specializzandi, poi, hanno già accumulato esperienze di lavoro, talora anche nel campo scolastico, e questo talvolta fa sì che, nei confronti dei docenti della Scuola, essi si sentano più dei colleghi che degli allievi e accettino malvolentieri l’imposizione della frequenza obbligatoria e talvolta anche la nostra offerta didattica. È necessario comprendere le ragioni di questi atteggiamenti, apparentemente ostili e di rifiuto, per facilitare il rapporto. Ma, in verità, non ho mai incontrato gravi ostacoli sul piano delle relazioni interpersonali, forse perché ho imparato a capire il punto di vista degli specializzandi e mi sono sempre mostrata disponibile ad appianare le loro difficoltà. La SSIS è un impegno molto gravoso e chi la frequenta talvolta deve fronteggiare problemi personali complessi, di lavoro, di famiglia, di salute. Come Coordinatrice d’area (ma sarebbe meglio dire factotum dell’area), io mi trovo costantemente coinvolta nei complicati problemi di studio, di lavoro e di vita che gli specializzandi mi sottopongono e considero un mio dovere contribuire, per quanto posso, a trovare una soluzione organizzativa. Ne consegue che tra me e loro si stabilisce un rapporto molto più stretto di quello che ho con gli studenti dei corsi universitari normali: in due anni imparo a conoscerli uno per uno, non solo dal punto di vista culturale e professionale, ma anche da quello personale, e accade che il legame continui anche dopo la conclusione del biennio. Con alcuni specializzandi dei primi cicli sono ancora in contatto: ci scriviamo, ci vediamo, ci telefoniamo… questo per me è stato uno degli aspetti positivi dell’esperienza della SSIS.


      C’è un altro motivo di soddisfazione che vorrei sottolineare: la stretta correlazione esistente nella SSIS tra l’attività didattica di noi docenti e gli sbocchi professionali dei nostri “studenti”. Mentre in una facoltà di Lettere non è sempre chiaro cosa si aspettino gli studenti dal loro percorso di studio e quali siano le loro aspettative sul piano professionale, nella SSIS l’obiettivo formativo è chiaro e chi vi insegna ha la sensazione di operare per uno scopo utile, e cioè preparare nel modo migliore possibile persone che svolgeranno una professione definita e importante per la società intera. Per questo è stato molto interessante il lavoro preparatorio per l’organizzazione dei corsi, in collaborazione con i colleghi di tutte le Aree, e continua ad essere molto intensa l’opera di aggiustamento e perfezionamento della proposta didattica. Tra i docenti della stessa Area e di Aree diverse è nata una collaborazione fruttuosa, per molti aspetti appassionante, ed è nata un’amicizia tra colleghi che, diversamente, forse non si sarebbero nemmeno incontrati.

    

  


  
    
      


      Demistificare attraverso la storia


      Gian Carlo Bertuzzi


      

      

      


    


    
      Gian Carlo Bertuzzi è presente all’interno della SSIS di Trieste fin dalle origini, nel 2000, quale delegato della Facoltà di Lettere e Filosofia nell’allora Comitato Promotore. Ha partecipato all’attività iniziale della stessa, come docente di Storia contemporanea. Ha assunto il compito di coordinatore dell’Area delle Scienze Umane (da quando nel 2003 ha rilevato Silvano Lantier in questo incarico) e stretto collaboratore del Direttore con funzioni di vicario (si occupa soprattutto di quegli aspetti organizzativi, particolarmente “spinosi”, legati all’applicazione legislativa e alla formalizzazione degli atti; partecipa spesso alle riunioni del Coordinamento dei Direttori delle SSIS).


      Ha frequentato il liceo classico “Jacopo Stellini” di Udine (quasi nello stesso periodo della sua collega Anna Storti) e si è laureato a Trieste in Storia contemporanea con una tesi sulla guerra partigiana in Friuli.


      Allievo di Enzo Collotti, è un contemporaneista che si occupa di problematiche relative soprattutto alla storia regionale, con attenzione agli aspetti sociali ed economici. Insegna presso il Corso di Studi in Storia: per molti anni “Storia dell’agricoltura”, poi “Storia dell’Italia contemporanea” e attualmente “Elementi e fonti della storia contemporanea” per il corso di laurea triennale e “Storia contemporanea” per il corso di laurea magistrale.


      Per la sua formazione iniziale ritiene fondamentale la lettura di Federico Chabod (Lezioni di metodo storico) e di Marc Bloch (I re taumaturghi, Apologia della storia), così come considera vitale la sollecitazione gramsciana che si coglie nelle pagine dei Quaderni del carcere (quell’insistere sulle cose più difformi e varie nell’indagine conoscitiva, oltre alla spinta a riflettere su ciò che è dato per scontato). Determinante, per la scoperta di una storiografia diversa da quella “istituzionale” e “scolastica”, è stata anche l’influenza di un libro sulla prima guerra mondiale: Plotone di esecuzione, di Enzo Forcella e Alberto Monticone, del 1966.


      Tra gli storici di ultima generazione guarda con curiosità a chi sa coniugare la rigorosa ricostruzione degli avvenimenti con la capacità costruttiva di saperli narrare: è il caso di Dan Diner e del suo Raccontare il Novecento, del 2000 (testo che egli adopera nei suoi corsi di storia all’università), oppure l’intrigante Raccontare la storia: generi, narrazioni, discorsi, del padovano Silvio Lanaro, del 2004.


      La sua attività di storico è divisa tra la docenza universitaria e l’attività presso l’Istituto Regionale di Storia del Movimento di Liberazione nel Friuli Venezia Giulia, di cui è vicepresidente.


      Ama parlare spesso di questioni scolastiche che conosce dal di dentro anche per la condivisone di quegli aspetti più intriganti sul piano personale che si riflettono soprattutto nella vita di chi ha sposato una insegnante. Tra l’altro è stato anche per due anni presidente del Consiglio d’Istituto della scuola media annessa al Conservatorio di Udine.


      La sollecitazione ad occuparsi di didattica, al momento in cui è apparsa all’orizzonte la SSIS, gli è venuta anche dall’esempio di un amico e collega per molti anni, con cui ha lavorato per lungo tempo e a cui deve molto, il Prof. Rino Sala, da poco scomparso, che nella sua attività di docente universitario aveva sempre prestato attenzione ai problemi della didattica e della formazione degli insegnanti.


      Nella SSIS di Trieste è tra i più convinti assertori dell’apporto specifico della componente non universitaria alla formazione dei futuri insegnanti. Giudica infatti essenziale questo contributo nella misura in cui chi proviene dal mondo della scuola è insieme portatore di “esperienza” e “competenza”. Il peso di questo tipo di docente, che ha trovato nella figura del Supervisore una prima forma di riconoscimento istituzionale, va per lui incrementato e deve divenire consistente anche nella struttura che andrà a modificare l’attuale forma di preparazione all’insegnamento.


      

      

      



      Pur essendo uno “storico convinto”, Gian Carlo Bertuzzi guarda con un certo scetticismo a un’idea della storia che mira a divenire disciplina invadente e regolatrice nel campo dell’educazione: molto più semplicemente considera la storia una delle forme del sapere (deve questa visione agli anni di collaborazione con Elio Apih, storico di grande rilievo e dai modi di fare poco “accademici”) e non l’asse centrale attorno a cui deve ruotare l’organizzazione della conoscenza, non solo scolastica; la storia è per lui una materia da insegnare come altre: non è uno studio che disciplina comportamenti “esemplari”. Insomma, in perfetta armonia con la visione demistificante di chi ha guardato sempre con sospetto a tutto ciò che è inglobante e totalizzante, la storia non è ideologia. Nel caso di Bertuzzi questa riserva si arricchisce sul piano caratteriale di una spinta all’arguzia che lo rende in certe occasioni pungente, talvolta sarcastico, ma mai neutro nelle argomentazioni: anche nei Consigli della Scuola di specializzazione per l’insegnamento egli manifesta sempre con chiarezza la sua posizione.


      Il ridimensionamento concettuale della storia (ma prima ancora di ogni Filosofia della storia) lo porta nei suoi studi a un approccio che si potrebbe definire “pragmatico”. Pur radicato nella tradizione storica diffida infatti di ogni tensione finalistica  anche di quella che proviene da un orientamento politico che gli è culturalmente affine. Gli elementi di novità “storiografici” gli derivano più semplicemente dall’attenzione ai segni della storia, alle tracce, a quella memoria che finisce per proiettarsi anche sul nostro ambiente, designando la nostra geografia culturale, il luogo antropologico delle nostre origini.


      Ritiene di aver imparato molto dall’esperienza della SSIS, prima di tutto una lezione di modestia nella pratica del proprio lavoro. Ciò lo ha spinto a mettersi di nuovo in gioco, accettando il ricorso a strumenti o sussidi più coinvolgenti sul piano emotivo ma che un’ottica specialistica potrebbe considerare meno rigorosi. L’uso nella didattica della storia non solo del documentario audiovisivo ma anche del cinema o della letteratura è indispensabile per rendere partecipi di un “clima” proprio di un particolare periodo. Gian Carlo Bertuzzi è convinto di questo e cita casi di contiguità tra evento storico e narrazione noti (ad esempio Primo Levi) e meno noti (come un recente libro su foibe e esodo istriano, Il dolore e il silenzio di Guido Crainz costruito essenzialmente su fonti letterarie).


      Laico di formazione, è persuaso che questo atteggiamento non implichi il disimpegno nella vita e nella fattispecie nell’insegnamento. Crede fermamente nella funzione sociale della scuola il cui compito è di incentivare una coscienza “civica” prima ancora che politica: anche nella prospettiva laica la scuola ha una vocazione formativa, anzi “educativa”.


      Per queste responsabilità etiche non è importante il credo religioso o politico, ma il modo di porsi dell’insegnante: la dimensione del “valore” va ricercata nella correttezza professionale, nell’equità verso gli studenti, nel non emarginare chi non sa, in una certa sensibilità per la “differenza” (ma il termine è usato da Bertuzzi con una qualche esitazione, consapevole dei rischi delle mode e della banalità con cui a volte vengono trasmesse idee pur così importanti per il vivere sociale).


      Se nel passato la scuola ha svolto soprattutto compiti di promozione sociale (dava la possibilità di “elevarsi” e anche di “riscattare” la propria condizione sociale a chi ne aveva voglia) in quanto era l’unico mezzo per arrivare al “sapere”, oggi essa ha finito per perdere questo monopolio; anzi da un certo punto di vista (rispetto alle ambizioni  ancorché considerate sbagliate  di chi coltiva sogni di facile successo) la scuola appare un modello di trasmissione abbastanza “periferico”: sono altri elementi (i media, la tv, internet, il cinema…) che appaiono più determinanti nei processi di formazione. Paradossalmente, per Bertuzzi, ciò può diventare una risorsa: nella misura in cui non è preoccupata soltanto di adeguarsi, la scuola può rappresentare un baluardo contro la “labilità” di una cultura che scalfisce solo in superficie. È a partire dalla sua ottica particolare che la scuola deve guardare, anche criticamente, alle spinte che provengono dalla più vasta società; solo così può continuare ad essere un veicolo di identità e di “radicamento” nella storia.


      Parecchie sono le immagini di insegnanti, e tutte diverse, che si fanno strada tra i suoi ricordi personali: quelle figure “materne” riconducibili alla scuola media, il professore di liceo di latino e greco dalle idee antitetiche alle sue, ma con un bagaglio culturale e professionale di altissimo livello ed un vissuto irto di difficoltà e drammi personali, sorretto però da una determinazione e coerenza che ne hanno fatto oggetto di stima ed affetto, oppure il docente di filosofia che con il suo spirito anticonformista stimolava la curiosità intellettuale, sino ad arrivare all’insegnante di religione con una visione intransigente, ma capace di stimolare il senso critico in un ambiente non certo propenso in tale direzione, dando così una grande “lezione” di libertà.


      A ben vedere “quel che rimane” nell’esperienza scolastica di Bertuzzi sono gli aspetti che non riguardano soltanto la disciplina quanto la personalità, la caratura degli insegnanti: sono stati questi particolari ad aver stimolato il ragazzo delle medie, ad aver influenzato l’adolescente liceale e ad aver inciso sui suoi studi e sulla sua formazione. È questa la molla che  passando per la mediazione dell’uomo prima ancora che del docente  lo ha spinto a scegliere l’indirizzo di studi che più sembrava corrispondere alla sua visione, ancora incompleta, della ricerca del sapere.


      Vi è infine un ultimo aspetto (polemico) che è possibile cogliere nei colloqui preliminari all’intervista con Bertuzzi e che riguarda il pericolo insito nell’atto stesso di chi per mestiere usa la parola, soprattutto se questa parola si rivolge ad un’età delicata, irrequieta, in cui facilmente ci si lascia corrompere: è il rischio di un insegnante “seduttore” che abusa del suo ruolo e diventa per l’allievo un modello dannoso: qualcuno che spinge verso una direzione che non si è ancora in grado di valutare; è un richiamo quest’ultimo alla nostra gravosa responsabilità. Quella di cui parla Leopardi in un passo dello Zibaldone: soltanto «un prudente e filosofo e pietoso curatore» può aiutare il giovane a riconciliarsi con sé e con la vita.


      

      

      



      L’INTERVISTA È STATA REALIZZATA NELL’AULA MAGNA DELL’EDIFICIO C11 DELL’UNIVERSITÀ DI TRIESTE IL 13 APRILE 2007 ALLA PRESENZA DEGLI SPECIALIZZANDI DI TUTTE LE AREE DEL PRIMO ANNO E DEGLI ISCRITTI AI CORSI SPECIALI ABILITANTI.


      

      



      Ho sempre guardato con curiosità a Giancarlo Bertuzzi che ho avuto modo di conoscere e apprezzare nei suoi vivaci interventi al Consiglio della SSIS. È soprattutto in questa sede infatti (appartenendo a due Aree diverse) che ho potuto incontrarlo e che i nostri rispettivi punti di vista hanno avuto occasione di incrociarsi.


      Ci siamo incontrati anche in treno…


      Il nostro rapporto ha avuto una significativa appendice anche in treno, sì è vero: nel tratto che da Trieste va a Udine, un viaggio che per durata certamente si presta allo scambio di battute e opinioni. Ma è all’interno dei Consigli della SSIS che ho potuto cogliere il lato diciamo istituzionale della tua maniera di essere.


      Devo dire che ho sempre provato una naturale simpatia per l’approccio demistificante con cui Bertuzzi affronta le diverse questioni. Più volte nel bel mezzo di una discussione infervorata noi docenti e supervisori lo sentiamo intervenire con qualcuna delle sue espressioni caustiche, acri, sottilmente ironiche, che finiscono immancabilmente per suscitare l’ilarità generale e di conseguenza spingono a un tono più pacato e cordiale.


      Ma vorrei passare velocemente alle domande che intendo porti in questo incontro e che sono il frutto della nostra lunga, intensa chiacchierata nello studio del Dipartimento di Storia in via Economo.


      Partiamo dalla storia e dall’Apologia della storia, l’ultima opera incompleta dello storico Marc Bloch che ha nell’originale un titolo più ampio: Apologia della storia o mestiere dello storico. Si tratta di un libro che, come hai ammesso, ha avuto particolare influenza nella tua formazione. Allora io ti chiedo, per iniziare questa nostra chiacchierata, in cosa consiste questo “mestiere” di storico e se oggi tale mestiere ha ancora qualcosa in comune con quello ipotizzato da Bloch.


      Come inizio non c’è male… Io non me la sento certo di essere paragonato ad uno tra i più grandi storici: sarebbe una cosa indegna.


      Debbo fare una premessa in questa nobile sede: io non sono una persona seria, mi tocca farlo per mestiere. La prima mia scelta era quella di guidare locomotive, la seconda è stata quella di fare il pilota di aereo da caccia tipo top gun. Quando verso i tredici anni è caduta questa illusione, causa l’emergere della miopia, mi è rimasta la sola passione, diciamo che sono rimasto un “cultore della materia”.


      Le altre cose sono venute di conseguenza, anche intraprendere certi studi e poi magari sentirsi fuori strada.


      I riferimenti a Marc Bloch, come a Chabod e ad altre personalità, casi che erano presenti nella conversazione con Di Pasqua, si riferiscono a un momento di passaggio in cui, proprio entrando all’università, uscivo dal vecchio liceo tradizionale molto istruttivo, che conosce bene anche la collega Storti, in cui però non c’era molto spazio per altro, per entrare in qualcosa di diverso. Ecco allora che la lettura di questi autori a un certo punto della tua vita ti sorprende, ti appassiona e ti apre nuovi orizzonti: uno in quel momento scopre i suoi interessi profondi e lascia in secondo piano altre cose, conserva al limite qualcosa nelle passioni private. Confesso che mi piace ancora andare a vedere manifestazioni aeree, non ho pudore a confessare questa debolezza reazionaria, che ho scoperto condivisa da altri “insospettabili”.


      E di Bloch appunto mi aveva colpito questo suo aspetto esistenziale. L’esperienza del crollo della Francia del ’40 e poi la sua partecipazione alla Resistenza con la cattura e la fucilazione. È un personaggio che sicuramente ti colpisce. Erano queste caratteristiche non solo sue ma anche di altri dello stesso ambiente: di non essere lo studioso chiuso nel suo studio ma che vive invece il suo tempo, le sue scelte e si assume le sue responsabilità.


      Per come mi sono comportato nel mio lavoro di storico fino ad adesso l’idea del “mestiere” che mi è rimasta è la predilezione per coloro che vivono il loro mondo, si assumono anche altri impegni oltre allo studio e alla ricerca.


      Forse è più facile trovare un simile atteggiamento tra chi si occupa di storia ma non è detto, anche tra gli storici vi sono degli studiosi che non si estrinsecano al di fuori del loro settore di lavoro.


      Questa come prima immagine. L’altra è l’aspetto più caratteristico di questa storiografia, chiamiamola per semplicità delle «Annales», che ha segnato un po’ il Novecento in Francia e in Europa (la seconda parte del Novecento ha interessato anche l’Italia, diciamo più tardivamente): è quella di abituarsi a guardare tutti i segni del passato, a cercare di elaborare una ricostruzione più completa, oltre che corretta, possibile di quelli che sono gli avvenimenti nel loro formarsi e nei loro effetti.


      Onestamente i miei studi sono sostanzialmente di carattere storico-politico, se si vuole abbastanza tradizionali come metodo e impianto, con qualche incursione contestuale nel sociale e nell’economico, per cercare di dare quadri di periodi e problemi il più completi possibili, compatibilmente a fonti e strumenti.


      Nella storia contemporanea gli impianti metodologici proposti da Bloch, da Febvre, in realtà, sono un po’ difficili da applicare e non sempre hanno portato a ottimi risultati: sembrano dispersivi oppure condotti su forzature nelle verifiche delle ipotesi di partenza. L’attenzione però a non chiudersi in un modello unico, in un puro riferimento a fonti o argomentazioni, ma ad allargare il più possibile lo sguardo verso la società, è l’effetto positivo di quella lezione e corrisponde anche a quel modello di studioso che dicevo prima.


      Se una lezione può venire da questo è nei termini che vi ho detto: il rispetto per queste persone di grande levatura culturale che in un momento difficile della loro storia personale, del loro paese, della loro società, hanno fatto una loro scelta non priva di conseguenze sul piano personale. Il caso di Marc Bloch è il più noto, ma ce ne sono stati molti altri.


      Non so se può bastare…


      Un altro nome che ricorre nell’apprendistato che ha segnato il tuo cammino di storico è quello di Gramsci. Volendo richiamare il titolo di un’opera di Pasolini (Le ceneri di Gramsci), cosa è rimasto nella tua formazione di Gramsci e quale lezione è possibile ancora recuperare dal suo passato?


      Tra i nostri specializzandi vedo molte persone giovani, ma forse qualcuno di loro ha provato a sfogliare alcune di quelle pagine dei suoi Quaderni del carcere o delle Lettere dal carcere così ricche di stimoli anche sotto il profilo umano. Mi chiedo se qualcosa delle sue ceneri di morto disadorno è ancora in grado di parlarci.


      Nonostante tutto quello che è successo in questi ultimi tempi, compresa diciamo la negazione, o peggio la derisione dello stesso passato politico cui faceva riferimento Gramsci (cofondatore del Partito comunista d’Italia, anche se dopo pochi anni, mentre era in carcere, era già in odore di eresia e cacciato via e sembra, ma non è ben chiaro, sia stato espulso) due per me sono i punti di riferimento che ritengo ancora validi e importanti rispetto al suo pensiero e al suo agire: uno, più strettamente storico, è il ruolo avuto dallo stesso Gramsci in quegli anni per quanto riguardava proprio la politica, la storia politica del partito del tempo, soprattutto attraverso i materiali viventi che lo riguardano e che si trovano nei Quaderni del Carcere, nelle lettere e in altra documentazione che è stata utilizzata tempo fa soprattutto da Paolo Spriano. Qualche cosa di più è emerso nei tempi successivi specialmente dagli archivi del Partito comunista dell’Unione sovietica. Quindi si tratta di una figura centrale per quello che riguarda la temperie degli anni Venti, che ne viene caratterizzata in maniera forte, segnando la stessa storia dell’Italia successiva. Importanti erano anche le relazioni con l’ambiente torinese, che in quel tempo era una sorta di fucina di pensieri e di azione che coinvolgevano complessivamente ambienti non certo assimilabili alla dottrina marxista, come quelli liberali, democratici, mazziniani, e quelli che avrebbero dato vita negli anni successivi al movimento di Giustizia e Libertà e al Partito d’azione. Sono dei valori, dei movimenti, dei punti di riflessione politico-culturale che hanno sempre destato in me un certo interesse.


      L’altro punto è il patrimonio che si trova negli appunti raccolti nei Quaderni del carcere: all’interno di questi mi sono soffermato soprattutto, ancora da studente, sulla questione del Risorgimento, un tema su cui proprio l’analisi gramsciana ha segnato una parte del dibattito del secondo dopoguerra.


      Anche qui quello che emerge da questi scritti, oltre alla temperie morale, al cercare un’identità culturale e sociale dell’Italia unita, è anche il rigore nello studio e nell’analisi, ponendo attenzione a qualsiasi tipo di materiale potesse essere disponibile, fossero articoli di giornale, scritti di studiosi, riflessioni su tematiche le più varie. La cura nell’esaminare il materiale più diverso, che permettesse nella condizione del carcere (con l’acquisizione limitata di riviste, giornali, fonti…) di mettere insieme vari elementi su cui poi annotare e costruire un ragionamento, aprire un discorso, porlo magari anche in termini critici, è l’aspetto di metodo, oltre al valore in sé delle riflessioni e dei contenuti con spunti che poi non vengono completati e che lasciano così un momento di incertezza, che già allora mi colpiva di più.


      Questo tipo di attenzione anche dal punto di vista metodologico era una relativa novità per quegli anni e sarà comunque uno stimolo, un modello per gli studi successivi. Altri aspetti rilevanti dal mio punto di vista della riflessione gramsciana sono quelli che riguardano la società italiana: non solo i vertici, i gruppi dirigenti, ma anche l’evoluzione della società, i modi di costruzione di una nazione. È stata una riflessione che ha aperto un orizzonte che poi si è rivelato fruttuoso in questo campo di studi.


      Tu hai una sorta di disincanto nei confronti della storia che ho sempre apprezzato perché un certo tipo di “distanza” dal mestiere che esercitiamo, qualunque esso sia, apre la strada all’esercizio critico e soprattutto autocritico. Ti farò proprio per questo una domanda che forse non ti piacerà perché può apparire troppo indulgente nei confronti degli storici.


      Io ho notato che tra gli storici che ho conosciuto qui alla SSIS di Trieste (penso a Degrassi, a Trebbi, a Cavazza, oltre naturalmente a te o a chi come Spazzali continua a insegnare e a mantenere un rapporto organico con la scuola) è sempre risultato molto forte l’interesse per i temi della scuola. È un’attenzione che è emersa in maniera chiara anche quando i contatti sono stati occasionali: non si è trattato quindi di una circostanza limitata a un episodio sporadico. Pensi che questo sia dovuto alla natura stessa degli studi storici aperti alle implicazioni sociali, politiche, economiche (e quindi anche istituzionali) oppure è uno dei tanti casi della vita che spesso ci pone davanti a delle singolari coincidenze?


      Anche questa è una domanda a cui è difficile rispondere.


      Uno dei difetti della SSIS è di essere così un po’ autoreferenziale, nel senso che i colleghi disponibili bisogna cercarseli. Quindi uno cerca dove ha già un riscontro perché ha notato invece che altri non hanno interesse per questa particolare attività, rappresentano cioè il tipo di studioso purissimo, anche se in sede di formazione degli studenti ha dimostrato attenzione al loro futuro mestiere di insegnanti. Alcune delle persone che hai citato hanno un’esperienza diretta di contatti con la scuola, per essere stato insegnante prima di entrare all’Università o comunque per avere avuto contatti frequenti attraverso manifestazioni culturali con chi fa l’insegnante e anche lo studioso contemporaneamente; è il caso di Roberto Spazzali che fa l’insegnante ed è uno storico non di poco conto. Probabilmente sono questi tipi di frequentazione e gli ambienti con cui si è in relazione che inducono a mostrare un certo interesse verso questo tipo di iniziative. Non saprei dire se si tratta di un aspetto connaturato alla fisionomia dello storico; i profili culturali degli storici sono estremamente diversi. Forse in certi ambienti universitari è presente una certa sensibilità anche nei riguardi della formazione dell’insegnante, nel senso di fornire strumenti anche in questa direzione, accanto alla formazione disciplinare specifica dello studente che viene laureato. Ho dei dubbi però sul fatto di poterlo considerare un tratto comune, perché storici attenti a quello che succede fuori al proprio studio ci sono e non pochi, ma ci sono anche quelli che sono piuttosto “topi di biblioteca” o di archivio. Credo si tratti fondamentalmente di sensibilità personali maturate per esperienza o per frequentazione di ambienti vicini alla scuola.


      Come Anna Storti anche tu sei stato studente liceale allo “Stellini” di Udine.


      Non solo, nella stessa sezione con un anno di differenza.


      Quando mi hai parlato dei tuoi insegnanti sono rimasto molto colpito da alcune immagini di questi tuoi ricordi scolastici. Penso ad esempio all’affetto che riveli per il tuo insegnante ginnasiale di latino e greco nonostante fosse una persona non certo facile da accostare oppure al riconoscimento che sai dimostrare verso l’insegnante di religione ideologicamente così distante dal tuo modo di pensare.


      Sentendo questo tuo racconto così vivido mi è venuto spontaneo pensare a un testo di Elias Canetti (La lingua salvata) in cui l’autore ricorda i suoi insegnanti. Vi ho trovato una singolare concomitanza. Ne leggo due passi:


      In quel periodo ho assorbito moltissimo dalla scuola, come in seguito mi sarebbe successo soltanto con i libri. Ogni cosa che ho imparato dalla viva voce dell’insegnante ha conservato la fisionomia di colui che me l’ha spiegata e nel ricordo è rimasta legata alla sua immagine.


      La diversità degli insegnanti era sorprendente, è la prima forma di molteplicità di cui si prende coscienza nella vita. Il fatto che essi ci stiano davanti così a lungo, esposti in tutte le loro reazioni, osservati ininterrottamente per ore e ore […] è un’altra specie di scuola, del tutto diversa da quella dell’apprendimento, una scuola che insegna la molteplicità della natura umana, e purché la si prenda sul serio anche solo in parte, è questa la prima vera scuola di conoscenza dell’uomo.


      Il “carattere” dell’insegnante, la sua personalità, la sua capacità di accendere l’immaginazione (o di spegnerla) sono elementi, sottolinea Canetti, che influenzano la vita stessa dell’allievo e vanno al di là della semplice dimensione scolastica.


      Pensi che questo aspetto formativo più estensivo (nel senso della Bildung) sia ormai una caratteristica del passato oppure è qualcosa che si può riscontrare anche nelle società avanzate, nella nostra condizione «postmoderna»?


      Le immagini risalgono ormai alla preistoria della scuola, della società, di noi stessi.


      Facciamo un saltino “storico” agli anni Sessanta, in una città come Udine che non è che avesse nulla di quello che ha adesso dal punto di vista degli stimoli culturali (teatro, associazioni e circoli con relative iniziative pubbliche), in una sezione in cui, nonostante l’immagine esteriore della scuola d’élite, l’estrazione sociale e i livelli culturali erano estremamente disomogenei. In breve, alcuni erano preti falliti, ovvero avevano fatto il seminario e dopo il ginnasio erano andati via venendo da noi, quindi erano un po’ frustratini. Altri venivamo non certo da ambienti socialmente elevati, con un bagaglio culturale a livello familiare modesto. Altri no, proprio il contrario semmai. La funzione, direi relazionale, che secondo me hanno avuto quelle figure di insegnanti in una condizione come quella ora ricordata è stata quella di travalicare in parte dagli schemi rigidi del sistema scolastico. Per dare un’idea, vorrei solo ricordare ai presenti cos’era il vecchio esame di maturità: tutte le materie… senza pietà, la prova scritta di italiano, di latino dal latino, di latino dall’italiano, di greco… alla fine della settimana eri defunto. Però eravamo addestrati a tanto e quello era il modello di apprendimento scolastico. Dovrei descrivere questi personaggi. Uno era l’insegnante di latino e greco, molto ben preparato, molto rigido nel pensiero e poco disponibile al dialogo, però molto bravo nel suo mestiere con un suo bagaglio personale di esperienze di una vita dura: ogni volta che ci raccontava qualcosa della sua vita ci lasciava allibiti (le notti passate a dormire nella stazione di Padova prima di sostenere gli esami all’Università, oppure la foto della piccola nave da guerra che aveva comandato durante il secondo conflitto mondiale, trapassata dalle cannonate ma ancora a galla). Aveva fatto il partigiano ed era anche emigrato in Canada dopo la guerra, facendo una relativa “fortuna” con una piccola azienda di pitturazione di case. Ma gli piacevano troppo le lettere classiche e voleva coltivare questa passione, fare il mestiere dell’insegnante e rientrò in Italia per intraprendere quella professione, con varie peripezie, drammi e scelte radicali personali. Però verso questo professore, anche se non ero d’accordo col suo modo di pensare, anche se non lasciava molto spazio al confronto delle idee, nutrivo e nutro tuttora, dopo la sua scomparsa, profondo rispetto e considerazione. L’insegnante di religione era un altro personaggio particolare, di grande notorietà allora e soprattutto in seguito, con una notevole formazione professionale e teologica approfondita anche all’estero, ma con delle “stranezze”. Lascio perdere la passione per l’ “aucupio”, altrimenti noto come “uccellagione” (praticato con somma indifferenza per le limitazioni di legge), che ho scoperto essere condivisa da altri sacerdoti, ma la sua personalità era allora “anomala” in un ambiente conformista a ragione del suo friulanismo sfrenato: era stato uno dei fondatori di “Glesie Furlane”, poi del “Movimento Friuli” e questa per lui era la ragione di esistere, la passione della vita. E ci metteva un’intransigenza categorica, accompagnata ad una rigidità teologica, che non risparmiava però durissime critiche a certi formalismi cattolici e al comportamento secondo lui compromissorio della gerarchia (aveva avuto qualche problema con i vari Arcivescovi). Almeno questo traspariva dalle non molte reali lezioni di religione che ci teneva, perché in effetti si andava più spesso insieme in osteria nelle ultime ore di lezione piuttosto che a scuola, almeno negli ultimi anni di liceo. Appariva come portatore di un pensiero diverso, critico, magari non del tutto e sempre condivisibile, però ci dava l’idea di poter pensare con la nostra testa, cosa che non era di moda. L’altro personaggio “notevole” era l’insegnante di filosofia, una figura sulla quale sono tuttora incerto nel dire se abbia svolto una funzione negativa o positiva, perché di filosofia tradizionalmente ben poca ne abbiamo imparata, però anche in questo caso eravamo sollecitati, magari in maniera provocatoria, a osare sulla strada della libertà di pensare con la propria testa, di riflettere, di stuzzicare questa dimensione. Abbiamo dovuto ristudiarcela tutta la filosofia, per non parlare della storia, però questo professore si comportava in modo da farci capire che riteneva più importante la forma mentis che i contenuti. Poteva sembrare un filosofo “anarchico”, infatti ho scoperto dopo che aveva fatto una tesi di laurea su Georg Simmel, che non era proprio un pensatore di quelli categorici.


      Credo che un contesto di questo genere lasci il segno, ma è difficile dire se sempre positivo o piuttosto non ci siano dei pericoli di adeguamento acritico a modelli affascinanti o di superficialità banalizzante. Certo è che per un liceale, per una personalità in formazione, il rapporto con insegnanti variamente autorevoli è spesso determinante. Potrei anche raccontarvi di altri personaggi e ne verrebbe fuori un quadretto simpatico di figure umane: citerei soltanto l’insegnante di scienze che noi eravamo convinti fosse stata costruita assieme all’edificio. Di questa insegnante noi sapevamo anno per anno non solo l’argomento delle lezioni ma anche le “stranezze” che gli studenti degli altri anni ci anticipavano: «guarda che ti arriva questa storica frase...».


      Adesso non so se quella temperie ci sia o sia riproducibile. Resto dell’idea che a vari livelli, perché cambiano anche i livelli, la personalità dell’insegnante, salve la sua competenza professionale, in primis quella disciplinare, e la capacità comunicativa, lascia prima o poi una sua influenza. C’è nel rapporto tra le generazioni giovani e quelle adulte uno spazio non certo secondario che spetta agli insegnanti: questi possono essere figure “tranquille”, diciamo professionalmente neutre, oppure più accattivanti che suscitano più simpatia personale o che sono più attraenti perché hanno una levatura culturale ed amano fare sfoggio particolare. Altri personaggi sono invece un po’ più scadenti da tutti i punti di vista. Trovi tutte queste cose. In fondo la scuola è pur sempre “scuola di vita”, nel senso che uno incontra di tutto, nel bene e nel male, durante gli anni della sua formazione…


      Mentre prima, forse una ventina di anni fa, la scuola, la famiglia, il giro delle conoscenze, le amicizie, gli ambienti, le normali frequentazioni contavano di più, oggi il rapporto con l’altro si è modificato e ampliato, si è affinato: direi che hanno più peso altri tipi di rapporti personali e anche tra pari c’è più libertà di movimento. Una volta anche se uno aveva la patente a 18 anni la macchina di famiglia gli era concessa in casi eccezionali e a fatica. Figuratevi se volevi la macchina per andare a scuola: prendevi un no secco unito a dubbi sulla tua sanità mentale. Poi anche la dimensione relazionale era limitata: non è che ci fossero grandi spazi, anche dal punto di vista culturale, per le giovani generazioni.


      Nel frattempo la funzione di mediatore, trasmettitore di conoscenze che ha avuto la tv, per non parlare oggi di Internet, fa sì che la scuola non rappresenti più l’unico rapporto con il mondo degli adulti. Resto però dell’idea che il rapporto diretto, quotidiano con figure significative, quali gli insegnanti, mantiene un valore fondamentale, indispensabile ed ineludibile. Faccio un esempio familiare: mio figlio per un anno ha avuto un insegnante di fisica precario molto bravo, perché appassionava, entrava nello spirito della disciplina, quindi gli studenti erano attratti, interessati. Alcuni di loro avrebbero potuto prendere questa strada. L’anno dopo il precario se ne va e arriva un docente di ruolo, a mio avviso meno capace e preparato, direi scialbo, che, pur avendo una lunga esperienza alle spalle, ha fatto passare loro tutti gli entusiasmi facendo cose mnemoniche, nozionistiche. Questo può essere un caso eclatante che dà il segno di quanto l’esperienza, lo status, le caratteristiche personali degli insegnanti possano incidere sulla formazione e sulle scelte future degli studenti.


      Nell’incontro che ha preceduto questa intervista tu hai parlato di un pericolo insito nell’atto stesso dell’insegnare e che riguarda in modo particolare l’uso della parola. Il rischio a cui fai riferimento è quello di un insegnante seduttore che cala per così dire dall’alto un suo modello di vita, non media affatto il suo vissuto, e quindi seduce in questo senso.


      È un richiamo, quello di Bertuzzi, a una nostra grande responsabilità; io condivido la sua preoccupazione e mi sono riconosciuto nel suo monito: vi è un azzardo nella relazione con gli studenti che la rende rischiosa; così a volte si finisce, anche senza volerlo, per parlare di cose che sfuggono all’esperienza di chi ci ascolta. Penso che un’attenzione e una sensibilità in questo senso dovrebbero essere comuni ad ogni insegnante.


      Allora ti chiedo, se l’insegnante non deve essere un seduttore, cosa dev’essere? Come deve interpretare il suo ruolo e in che modo può interagire con gli studenti senza spingerli a una deriva che pone molti dubbi etici?


      Quando io parlo di insegnante seduttore (ne parlo in modo molto concreto e non alludo alle categorie di Kierkegaard) ho presente un certo idealtipo dell’insegnate di filosofia che, anche involontariamente, porta con sé una simile immagine. Se uno arriva con un andamento un po’ sofferto, volutamente sciatto e un tono di parlare pensoso con un background che non si capisce bene, al minimo incuriosisce. Poi può capitare che costui al suo ritorno a casa trovi una moglie arpia, ragazzini rompiscatole, debba andare a far la spesa e tutte le cose normali degli esseri umani. Però quante ragazze si sono innamorate del professore di filosofia? C’è anche chi in questi casi ci marcia con tutte le conseguenze prevedibili, e chi un po’ più scaltro si ferma al livello del semplice fascino. Ma, a parte le battute, è forse un po’ più facile che ciò accada a chi tratta questa disciplina, per le aperture che permette, per le tematiche che vengono affrontate, soprattutto quando essa può divenire un mezzo per far scoprire dimensioni che non sono quelle del quotidiano. Però un insegnante rischia di diventare altro, di essere un riferimento assoluto, di andare oltre il ruolo di colui che fa scoprire certi interessi e certi mondi altrimenti estranei. Vi è poi da tener conto anche che l’identificazione avviene con un personaggio che si rivela spesso artificiosamente costruito e che colpisce alcuni animi più sensibili. Il montanaro da poco inurbato come ero io, o come altri peggio di me, non si lasciava incantare più di tanto. Però in ogni caso può aver luogo questo tipo di relazione deviata, in fondo di dipendenza, soprattutto in animi che hanno una certa sensibilità, che hanno difficoltà a rapportarsi con le brutali concretezze della vita normale e quotidiana. È, credo, uno dei problemi che possono sorgere all’interno della relazione formativa, in particolare quando questa si prolunga per alcuni anni, tra l’altro cruciali per la costruzione di una personalità autonoma e cosciente. Questo penso possa essere un pericolo per quelle personalità forti che sono tali non per malizia, o per atteggiamento voluto e ricercato, ma perché anche culturalmente e professionalmente di alto livello. Vi sono docenti che suscitano attenzione e interesse da parte degli studenti, hanno successo e seguito perché se lo meritano pienamente. C’è il rischio dello scivolamento verso la “seduzione”, anche solo intellettuale. Non credo che queste osservazioni siano un solitario prodotto di mie riflessioni: ho anche parlato con alcuni colleghi di filosofia della SSIS su questi aspetti legati alla figura di certi insegnanti di filosofia bravi, ma che quando entrano nella scuola prendono atteggiamenti come quelli descritti prima, pur senza calcolo o malizia.


      Se l’insegnante non deve essere seduttore cosa dovrebbe essere? Questa è una bella domanda. Io ti dico quello che è il mio pensiero dovuto a esperienze, conoscenze, riflessioni molto personali.


      Da un lato, quando parlavamo della professionalità, mi riferivo in maniera specifica alle competenze nelle proprie discipline: l’insegnante deve essere quello che sa comunicare, trasmettere e fare acquisire saperi (quello che non ha fatto l’insegnante di fisica dell’ultimo anno di liceo di mio figlio). Ci sono anche nell’ambito delle discipline scientifiche concezioni didattiche terrificanti: la matematica si studia e poi si fanno tanti esercizi. Chi poi non capisce niente continua a fare gli esercizi ripetitivi. Questo non è secondo me un modello positivo di professionalità. Questo da un punto di vista della disciplina. Non so se alla SSIS siamo in grado di arrivare compiutamente a questo obiettivo: ci proviamo. È nelle finalità della SSIS curare la formazione completa della professione docente. L’altro aspetto secondo me rilevante nel contesto del lavoro dell’insegnante è poi la funzione che direi “maieutica”: saper far venir fuori dai ragazzi quelle che sono veramente le loro inclinazioni, i loro interessi. Questo riguarda certo il loro futuro personale e professionale, ma anche gli aspetti di carattere e di personalità. La frequentazione quasi quotidiana del docente con gli allievi coinvolge non solo l’aspetto più professionale della loro disciplina ma anche la conoscenza reciproca: il rapporto con i ragazzi non deve essere troppo apicale, non deve essere di distacco, austero, ma creare una relazione anche di fiducia, pur salvaguardando la distinzione dei ruoli, di modo che vengano fuori quelle che sono le attitudini e le propensioni dei ragazzi, quello che essi vorranno fare poi, come si dice, “da grandi” o anche quello che potrà essere il loro modo di agire e di comportarsi. Faccio un altro esempio, per essere chiaro, di carattere familiare; il liceo di mio figlio: arrivano nella sperimentazione Brocca un gruppo di ragazzotti che non si conoscono tra loro, naturalmente. L’insegnante di lettere proveniva dalla scuola media ed era al suo primo anno al ginnasio, quindi guardata già con sospetto dalle vestali del sapere. Occupò per due mesi, se non tre, una discreta parte del suo orario per fare un’operazione di socializzazione usando strumenti e tecniche anche di carattere psicologico. Fu guardata dapprima con diffidenza dagli altri suoi colleghi e da qualche genitore per questo perder tempo, per quelle dinamiche strane finalizzate a creare il gruppo. Morale: dopo questi due mesi i ragazzi sono andati avanti a tutta velocità per gli altri cinque anni fino alla maturità: tranquilli, sempre in buoni rapporti, perdendo per strada solo due di loro. Dopo quattro anni dalla fine del liceo ancora si trovano a Capodanno, si trovano d’estate, vanno al campeggio insieme. Quindi il gruppo si è formato e questo aspetto della socializzazione, che è molto importante per quella fascia di età, è stato da questa insegnante curato prima di altro. Questo per farvi un esempio di quello che penso possa essere un compito dell’insegnante, senza comunque esagerare in questo senso. Questa attenzione può evitare quello stacco tra scuola media e scuola superiore che è uno dei principali motivi di abbandono: intendo dire che spesso i ragazzi intraprendono un percorso di studi senza la consapevolezza di sé, dei propri limiti e delle proprie capacità. La dispersione scolastica e il fallimento universitario sono un problema e un fardello di non poco conto per il nostro sistema di formazione.


      Quindi per me è importante saper far emergere questi aspetti della personalità dei ragazzi e delle relazioni tra loro.


      Tu rivendichi, non dico con orgoglio ma con chiarezza, il tuo ruolo di laico; tieni però a precisare che laicità non significa assenza di valori e che la dimensione etica della laicità va ricercata nella coscienza civica prima ancora che in quella politica. Cosa intendi per “coscienza civica” e quali contenuti dai all’espressione? E la scuola deve formare dei “bravi cittadini” oppure la sua formazione è intrinseca alle discipline che si insegnano?


      Penso ad esempio al carteggio che c’è stato tra Ada Gobetti e Augusto Monti quando si doveva pensare al tipo di scuola da avviare in Italia dopo l’esperienza fascista, in cui l’una sostiene che la scuola deve educare ai valori democratici e l’altro risponde che gli aspetti formativi vanno ricercati dentro le discipline.


      Anche qui mica cosette da poco…


      È una questione che è diventata non dico aleatoria, ma quasi. Siamo di fronte a un progressivo sfaldamento non solo dei veri valori morali, parola grossa, ma anche dell’idea di una convivenza, dell’uguaglianza e del riconoscimento della pari dignità di chi è diverso, di chi è debole soprattutto. Il sistema scolastico è poi influenzato da fattori e riferimenti esterni ad esso, che spesso ne contraddicono i modi di operare.


      Qui ci dobbiamo rifare alla nostra esperienza ormai di vecchietti. La stessa esperienza di scuola fatta da noi, compresa l’università, era impregnata di valore etico. Io non l’ho vissuta mai, stranamente, in maniera conflittuale: se eri bravo, meno bravo… avevamo attuato un sistema di tecnologia primitiva di assistenza per i compiti in classe che ci siamo portati fino alle prove scritte degli esami di abilitazione degli anni Settanta. Ognuno metteva la sua competenza: il più bravo costruiva la traduzione, poi la manovalanza cercava le traduzioni sul vocabolario, poi c’era l’intuitivo che fungeva da rifinitore. Ricorro a questo tipo di esperienza che non so quanto possa poi estendersi nel tempo.


      Il guaio è che tutto intorno oggi gioca a sfavore di questo modo di porsi. I modelli sono diversi, sono rampanti, sono: ti schiaffeggio e ti faccio la festa. Dopo, se devi trovare un posto di lavoro devi uccidere il tuo collega, sempre che il posto sia uno; se poi sono tre non cambia molto. Anche il metodo di accesso selettivo agli studi superiori favorisce questi atteggiamenti. Noi eravamo abituati ad aiutarci e l’abbiamo fatto anche con lo scritto del primo concorso a cattedre che ci è capitato, anche se la logica della concorrenza per il posto di lavoro non diceva che bisognava aiutare i vecchi compagni di liceo.


      Ritornerei al discorso precedente, sulla funzione dell’insegnante che a questo punto diventa di contrasto a questa tendenza e non so onestamente quanto la scuola da sola possa fare. Ha contro in questo caso modelli sociali di particolarismo accentuato, di conflittualità ed arrivismo. Le famiglie stesse che un tempo al primo sgarro ti davano un sacco di legnate, ora si trovano invece in condizioni psicologiche tali che le fanno sembrare chiocce, segno che la maturazione dei giovani viene delegata ad altri e spesso è lasciata procedere per conto suo. Confesso una mia simpatia per il modello di scuola elementare che non ho fatto io, ma i miei compaesani un po’ più vecchi, in cui l’istituzione della bacchetta colpiva delle volte quelli che ridacchiavano nelle ore di lezione e quelli che rompevano... e poi c’era il cappello d’asino per quelli che non studiavano. Così qualcuno arrivava a casa e la mamma o il papà, quando c’era, gli dava il resto. Questo accadeva in un paese di montagna agli inizi degli anni Cinquanta. La mia osservazione è che lassù non ci sono stati casi di follia, suicidio, disperazione, depressione, anche perché poi quello che ti aspettava dopo era andare a lavorare, non di rado in Svizzera, in Germania o in Francia, seguendo il padre o il fratello maggiore. Sia chiaro, questa annedotica rimanda all’aspetto poco serio della mia personalità citato in premessa, ma serve a marcare la differenza che ormai è evidente tra una collaborazione che a suo tempo c’era e che dovrebbe esserci tra la scuola e le famiglie, fondata preliminarmente sulla considerazione e il rispetto per la funzione e i compiti della scuola e dei suoi operatori, e la tendenza attuale delle famiglie, dovuta a diversi motivi che non è il caso qui di analizzare, a interessarsi della scuola in maniera occasionale o solo limitata al particulare dei propri figli, o a delegare all’istituzione scolastica la soluzione di tutti i problemi, personali, familiari, sociali. Aggiungo in più che questo rafforza quanto dicevo prima: che è fondamentale riuscire a tirare fuori il meglio di ogni età, non il peggio; il peggio viene fuori da solo. Non è facile, ma ci sono metodi, ci sono anche delle tecniche non strettamente legate alle didattiche disciplinari, di cui ho sentito parlare, che ho visto utilizzare da mia moglie assieme a sue colleghe, tecniche che venivano usate in Israele per reinserire i reduci dai campi di sterminio e sono state adottate con le stesse finalità per gli ebrei russi che si erano trasferiti in Israele. Mi è stato riferito che è un metodo improntato sulla metacognizione che favorisce la coscienza di sé, l’autostima, le capacità relazionali. Non vado oltre perché sto uscendo molto al di fuori delle mie competenze.


      Certo che il cittadino non si forma insegnando educazione civica, né il rigore delle discipline da solo può bastare. Ci sono dei bravissimi professionisti, bravi ingegneri, assolutamente privi di senso civico e di responsabilità verso la società. Indiscutibilmente la competenza professionale non è vana cosa, però ci sono politici competenti in settori specifici, tanto competenti e altrettanto corrotti. Le cose non è che vadano disgiunte. C’è questo aspetto etico della coscienza civica: la si dovrebbe formare proprio attraverso la convivenza, la condivisione, la partecipazione quotidiana dello stare a scuola. Che sia possibile, sempre, questo io davvero non lo so…


      Senti, un’ultima domanda: se dico SSIS cosa pensi…


      Oggi dovrei dire cose o pensieri che non posso esprimere… per vari motivi.


      Però ti dico una cosa: sono un po’ amareggiato perché dopo tanti anni io rimango dell’idea che il nostro Ateneo non ci abbia in grande considerazione e bisogna pestare molto i piedi per dimostrare che esistiamo. È questo un discorso molto complesso e articolato. Vi posso dire soltanto come sono capitato alla SSIS.


      A parte trovare e ritrovare colleghi e amici, la sollecitazione ad impegnarmi nella SSIS è derivata dalla considerazione che soprattutto per chi si laurea nelle discipline letterarie e filosofiche lo sbocco naturale è questo, quello di fare l’insegnante, nel bene e nel male. Non secondaria la frequentazione quasi quotidiana con le problematiche scolastiche indotta dalla moglie insegnante di matematica e scienze. Insomma quando si è presentata questa possibilità, lì è incominciata la mia rovina: “lo sventurato rispose..”, come la Monaca di Monza, nel momento in cui venne chiesto in Consiglio di Facoltà chi voleva entrare nel comitato ordinatore della nascente SSIS ed io ho alzato la mano.


      Questa convinzione e relativa scelta operativa del resto è venuta un po’ da sé, consequenzialmente agli stimoli e alle valutazioni citate prima. Resto dell’idea che è essenziale per un’Università, per Facoltà con certe caratteristiche, la presenza di una struttura di questo genere. Certo siamo in confronto ad altri un po’ più confusionari, disorganizzati, come diceva la collega Storti, proprio dal punto di vista delle risorse disponibili: bisogna “pietire”, barcamenarsi con problemi pratici di ogni genere, compreso quello molto difficile di riuscire a coinvolgere le persone adatte: insegnanti, docenti universitari, studiosi ed esperti.


      Quello che appare un difetto dell’organizzazione può essere un pregio. Non essendo vincolati a strutture esistenti, al bisogno possiamo andare a chiedere umilmente a qualcuno di darci una mano ed evitare di chiederlo a qualcun altro. Se si diventa troppo ufficiali questi “qualcun altro” arrivano lancia in resta e non sempre sono i più adatti, non perché non conoscano più che bene le loro discipline, ma perché non realizzano o non accettano la particolare finalità della SSIS, per cui non bisogna ripetere il corso universitario ma riadattare le proprie conoscenze e competenze in funzione delle esigenze della professione di insegnante.


      È stata comunque un’esperienza ricca, stimolante e anche problematica, che mi ha indotto spesso a riflettere sul mio modo di insegnare, alla SSIS e in Facoltà. Abbiamo nei primi anni avuto di fronte come specializzandi personaggi con cui ci si poteva scambiare il posto: avevano tanti anni di esperienza come insegnanti, avevano fatto i concorsi e conoscevano molto bene le loro discipline.


      Nonostante i problemi, abbiamo cercato di lavorare con serietà: di solito gli specializzati ogni anno sono rimasti mediamente insoddisfatti per come è andata la votazione finale, si aspettavano di più. Noi siamo stati abbastanza severi: nel momento di dare la votazione finale la commissione dell’area delle scienze umane è stata abbastanza rigorosa. Non abbiamo regalato di certo, anche se i rapporti sono stati solitamente collaborativi e ci siamo sempre resi conto della fatica che due anni di SSIS comportano. Credo che abbiamo agito al meglio.


      Potrei dirmi pentito di essere entrato nella SSIS perché l’incarico di Coordinatore di area, poi di vicario della Direttrice e quant’altro mi sta portando via tanto tempo a scapito del resto. Però non sono pentito di aver fatto la scelta di partecipare all’attività della SSIS: resto dell’idea che, nonostante i difetti, è una cosa nuova, stimolante, utile per i nostri laureati. Se per qualche motivo non dovesse continuare, in fondo me ne dispiacerebbe.


      Lascio adesso a voi specializzandi la possibilità di intervenire con delle vostre domande…

    

  


  
    
      


      L’albero della scienza e della vita


      Giacomo Costa


      

      

      


    


    
      Giacomo Costa è professore emerito dell’Università di Trieste.


      Laureato in Chimica a Milano nel 1946, ha svolto all’interno dell’ateneo triestino la sua lunga attività accademica (vincitore di concorso ad assistente nel 1948, poi professore incaricato, quindi libero docente nel 1954, professore straordinario di Chimica-Fisica nel 1962 e infine professore ordinario a partire dal 1965).


      Il suo lavoro scientifico si è rivolto in particolare alla chimica dei composti di coordinazione e metallorganici di interesse biologico. In questo campo gli va riconosciuto il merito di aver sintetizzato per primo il rame metile e di aver ottenuto i primi complessi metallorganici del cobalto che propone come molecole modello della Vitamina B12.


      La sua nutrita attività di ricerca (che si è concretizzata in numerosissime pubblicazioni) lo ha segnalato anche a livello internazionale ed è stato spesso invitato a presentare i risultati delle sue indagini in convegni e congressi di particolare rilevanza scientifica. Non ha mai inteso la chimica come uno studio a sé stante, ma ha sempre manifestato l’esigenza di uno sguardo allargato oltre i confini disciplinari. In questo senso il suo vivo interesse per la filosofia della scienza e per le questioni di carattere epistemologico non è qualcosa di spurio, estraneo alla sua formazione. I tre congressi internazionali su “Conceptual Tools for Understanding Nature”, cui hanno partecipato studiosi di diversa derivazione scientifica (astronomi, fisici, linguisti…) e di cui Costa è stato promotore negli anni Novanta in collaborazione con i professori Calucci e Giorgi, ne sono una chiara testimonianza.


      È stato anche membro del Working Party Europeo per la chimica dei composti organometallici.


      Nell’Università di Trieste ha per diversi anni tenuto la direzione dell’Istituto di Chimica. È stato inoltre per sei mandati consecutivi (dal 1973 fino al 1991) Preside della Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali.


      Da più di un decennio ha esteso la sua riflessione al mondo della scuola; ha iniziato così ad occuparsi di didattica disciplinare e più in generale della formazione scientifica nelle scuole secondarie.


      Questi suoi interessi lo hanno portato a far parte del Centro Interdipartimentale per la Ricerca Didattica dell’Università di Trieste (CIRD), di cui è stato tra l’altro anche responsabile, e del comitato promotore per l’istituzione della SSIS. All’interno della Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario è stato particolarmente attivo ricoprendo sin dal suo avvio l’incarico di coordinatore per l’Area delle Scienze naturali.


      Nel 2003 è stato insignito per meriti scientifici e per la sua azione di promozione della cultura chimica della medaglia d’oro Amedeo Avogadro della Società Chimica Italiana.


      

      

      



      È difficile scegliere quali esperienze porre in primo piano in una biografia professionale così ricca come quella di Giacomo Costa la cui figura colpisce per diversi aspetti, non ultimo la prorompente personalità di un intellettuale che non è chiuso nel suo mondo accademico.


      Costa è innanzitutto un uomo che ama affrontare con schiettezza le questioni che ritiene vitali. Non nasconde ad esempio il suo giudizio polemico nei confronti del CIRD, di cui pure è ancora membro, che rimprovera apertamente per la sua miopia strategica: chi vuole promuovere la ricerca didattica non può guardare solo al mondo universitario senza considerare il ruolo della scuola; questa non può essere esclusa da progetti scientifici che hanno un orientamento didattico e gli insegnanti più attenti che vi operano vanno senz’altro coinvolti in quest’azione di ricerca anche sotto il profilo dei contributi.


      Il j’accuse di Giacomo Costa nasce innanzitutto da considerazioni di ordine didattico; egli parla di ricerca-azione, che è tale se parte innanzitutto dall’esperienza diretta e dall’osservazione. E per uno scienziato questa constatazione è persino fin troppo ovvia: l’autoreferenzialità è in ogni caso dannosa; l’attenzione al dato concreto va quindi naturalmente estesa al campo della didattica e dunque alla figura dell’insegnante che semmai va stimolato e formato in questo senso.


      Insomma, sembra dire Costa, le scienze hanno una base sperimentale e se si studia un fenomeno escludendo dallo sguardo un agente del fenomeno, cosa si sta studiando?


      La polemica di Costa è quindi in ultima analisi la polemica dello scienziato che non rinuncia ai criteri dell’evidenza e della chiarezza anche quando i suoi interessi si spostano ad altri ambiti. È assurdo quel pregiudizio che considera la medicina come una scienza esclusivamente teorica e guarda con disprezzo al «chirurgo» che esegue (Vesalio), così come è assurdo non considerare il valore delle «conclusioni dimostrabili» nella ricerca del vero (Galilei). L’intreccio che lega la teoria alla pratica è in ogni caso valido, anche quando il campo su cui sperimentare è quello della scuola. Quando si parla con Costa il tema della scienza è sempre in primo piano, ma è visto da prospettive che aprono il discorso alle sfaccettature più diverse: la “crisi della scienza”, l’incapacità dei filosofi della scienza a cogliere il significato della seconda rivoluzione scientifica, i limiti degli approcci epistemologici che cadono in un relativismo attento solo a decostruire…


      La mancanza di acquisizioni definitive e assolute (dogmatiche) in campo scientifico non va interpretata come un limite della scienza, semmai è un suo elemento di forza: riconoscere il carattere “storico” (e dunque provvisorio) della verità spinge a cercare nuove regole; così accade che quando la comunità scientifica si accorge che un sistema è incoerente si mostra anche capace di cambiare il suo «paradigma» (Kuhn). La ricerca del vero poggia dunque su un presupposto che è innanzitutto un abito mentale: la curiosità, la voglia di non accontentarsi della spiegazione più ovvia, il mettere in discussione le acquisizioni date per certe, la continua tensione verso un limite da superare…


      Questa ricerca ha incontrato, e trova tuttora, numerosi ostacoli, alcuni dei quali sono dei pregiudizi di ordine essenzialmente extrascientifico. È da queste considerazioni che nasce l’interesse di Costa per la scuola e l’educazione: chi ama la scienza non può non accorgersi dei rischi regressivi legati alla nostra società. Nel mondo disordinato e caotico in cui viviamo, scrive Costa, «le frontiere della conoscenza si estendono a macchia d’olio con tale velocità da rendere impossibile anche all’uomo più informato uno sguardo d’insieme e rendono per converso possibili le contaminazioni più assurde fra teorie malintese»1; vi è il rischio dunque della disinformazione e nella fattispecie della disinformazione scientifica. Da qui l’importanza della scuola (che non può rinunciare ai suoi obiettivi educativi e formativi) e la responsabilità degli insegnanti (che devono assicurare l’acquisizione di nozioni scientifiche più omogenee e culturalmente elevate).


      Il problema della “crisi della scienza” è sotto questo profilo anche un problema di trasmissione del sapere. E qui Costa non risparmia critiche anche a noi insegnanti: spesso i docenti riducono il loro insegnamento a un segmento di conoscenza limitato e circoscritto che non approfondisce quei nessi fondamentali che legano tra loro i concetti. La nozione di “scienza integrata” serve a Costa a mettere in discussione questa visione ferma, statica, settoriale, “disciplinarista” del sapere (ma le discipline esistono davvero, suggerisce maliziosamente Costa?).


      In particolare egli critica quei docenti che non si fanno domande, che costruiscono le loro certezze su punti di vista parziali, su basi appunto non “integrate”…


      Mi fa l’esempio dell’insegnante di scienze della sua nipotina di dodici anni: la sua attenzione professionale va soltanto alle nomenclature da riportare mnemonicamente; è invece del tutto indifferente a quell’apprendimento esplorativo che conduce chi lo intraprende sempre a nuove scoperte.


      La strada per agevolare la conoscenza non va ricercata nella costrizione di un compito (peraltro estraneo all’interesse dell’allievo); essa è invece un processo radicato nella vita stessa. È in questo modo naturale che Giacomo Costa scopre le sue attitudini allo studio delle scienze, quando ancora bambino va con suo nonno nelle doline a prendere farfalle. È con il nonno che impara a guardare, osservare, capire come l’ambiente può influenzare le caratteristiche delle specie. Quelle passeggiate sono tra i ricordi più vividi di Giacomo Costa. Il piacere della scoperta, l’avventura di un’esplorazione disinteressata fatta quasi per gioco sono divenute con il tempo uno stimolo e l’indicazione di un cammino (una sorta di imprinting). Anche Lorenz ricorda in uno dei suoi libri più noti (L’anello di re Salomone) le sue scorribande di bambino; egli trova in uno stagno paludoso tutto un universo pulsante di vita. Con la sua reticella raccoglie «una miriade di organismi viventi» che poi racchiude in un acquario davanti al quale rimane assorto ore ed ore come in contemplazione: «Se gettassi su di un piatto della bilancia tutto ciò che ho imparato a comprendere in quelle ore di meditazione di fronte all’acquario  questa è la sua conclusione  e sull’altro tutto ciò che ho ricavato dai libri, come rimarrebbe leggero il secondo!».


      Vi è un’altra figura rilevante che determina la vocazione di Giacomo Costa ed è quella del padre: anche lui studioso e scienziato. È accanto al padre che si appassiona sempre più alla scienza prendendo dimestichezza con provette, vetrini e ammennicoli vari.


      Questo bagaglio di esperienze familiari, che lo hanno introdotto nel mondo scientifico in modo del tutto naturale, hanno dato a Costa una grande libertà di giudizio. Egli è un convinto sostenitore della necessità di una scuola di specializzazione per gli insegnanti, ma è consapevole che un’istituzione per quanto valida non è da sola garanzia di risultato: «nessuno può costringere un altro a fare qualcosa»; ciò che si insegna non si trasferisce direttamente sull’altro in quanto è frutto della propria esperienza di vita. Del resto si può insegnare in un modo e in un altro: ognuno deve arrivare alla sua formula. L’importante è non essere categorici, rigidi e soprattutto non restringere l’apprendimento in una gabbia di nozioni. Costa suggerisce l’immagine di un albero per chiarire il suo punto di vista. Il vero problema degli insegnanti è la loro preparazione a compartimenti stagni: conoscono bene il tronco della disciplina ma non guardano alle radici o alle fronde a cui essa è collegata. Bisogna invece considerare la inscindibile integrità dell’oggetto: l’albero (come qualsiasi altra cosa) esiste in natura solo in questa dimensione “integrata”. Il tronco è una nostra astrazione così come le radici o i rami: può essere senz’altro utile astrarre e classificare, ma bisogna saper ricordare che è una nostra inferenza su qualcosa che si manifesta intero, unico, integrato.


      È proprio questa sua visione “integrata” che porta Costa a difendere la SSIS nella sua composizione di scuola interdipartimentale. Una scuola di formazione per docenti dipartimentale sarebbe un fallimento, un’appendice che risponderebbe a una logica interna e dunque non avrebbe alcun carattere di novità. I Dipartimenti rispondono a logiche dipartimentali; ciò è inevitabile ed è anche giusto quando si tratta di problematiche che interessano un particolare settore di ricerca, ma l’insegnamento, la didattica, l’apprendimento non possono essere relegati in questo ambito ristretto. La didattica, sottolinea più volte Costa, è un’altra cosa rispetto alla ricerca “pura”. Insegnare è un ufficio che richiede uno sguardo allargato, collaborazioni più ampie, conoscenze integrate. E questo il Dipartimento proprio per la sua costituzione non può assicurarlo.


      Dopo tutto l’idea di scienza integrata che Costa propone non è poi così distante dalla concezione evidenziata da Grassilli di una didattica che sa cucire insieme le sue diverse anime: vale a dire è arte che deve essere integrata.


      

      

      



      L’INTERVISTA HA AVUTO LUOGO IL 24 MAGGIO 2007 ED È STATA REALIZZATA NEL DIPARTIMENTO DI CHIMICA DELL’UNIVERSITÀ DI TRIESTE. COME LE ALTRE È STATA PRECEDUTA DA ALCUNI INCONTRI INTERLOCUTORI.


      

      



      La sua esperienza di studioso è indubbiamente molto intensa. Se dovesse essere lei stesso a sottolinearne alcuni momenti, a dire “queste sono le vicende più significative del mio vissuto professionale”, quali fasi o episodi indicherebbe?


      Ancora prima della laurea sono entrato in una vicenda nella quale la mia formazione avveniva in un momento di speciale importanza nella vita della nostra città: lo sviluppo della scienza accademica nel compimento di quella “Università completa” voluta da Mussolini. Negli anni di guerra infatti il laboratorio chimico della Camera di Commercio organizzava corsi di laboratorio che venivano riconosciuti per gli studenti tagliati fuori dalle loro università a causa degli eventi bellici. Non ero ancora laureato e aiutavo la preparazione dei campioni per le analisi.


      Eravamo ancora nella vecchia sede della merceologia nella Facoltà di Economia e Commercio di via dell’Università. Ed è stato in quella sede che affrontarono e vinsero il loro primo concorso davanti a una commissione di professori dell’Università di Padova i primi tre assistenti dei futuri gruppi di ricerca in Chimica nella neoistituita Facoltà di Scienze. Era il 1948 e nacquero così anche tre importanti amicizie. Oltre a me che concorrevo per la chimica fisica, Claudio Calzolari concorreva se ben ricordo per la chimica analitica. Alla sua straordinaria intelligenza realizzatrice si deve molto dello sviluppo dell’Ateneo. Divenne un’autorità internazionale nella merceologia e fu rieletto per venti anni di seguito Preside della Facoltà di Economia. Carlo Runti, geniale studioso, concorreva per la Chimica farmaceutica e fu, alla fine degli anni Sessanta, preside della Facoltà di Farmacia. Oltre ad una intensa attività di ricerca ha pubblicato importanti testi per l’insegnamento della sua disciplina. Non condividendo gli obiettivi ed i cambiamenti che si preparavano nella vita universitaria, abbandonò l’ateneo e si dedicò con grande successo alla storia della musica. La sua competenza è tale che potè permettersi di scrivere al sindaco di Vienna per correggere la collocazione errata, su una casa della città, di una lapide che ricordava il luogo dove aveva vissuto un compositore di operette. Il suo libro sull’operetta viennese è ormai un classico. Le sue conferenze sono ancora un piacere regalato agli appassionati. Quanto a me concorrevo per la chimica fisica che doveva nascere nella Facoltà di Scienze matematiche fisiche dove fui poi Preside per 18 anni di seguito.


      Ricordo che ci siamo spostati nella nuova sede di Scoglietto nel ’50-51. L’edificio principale era in corso di ristrutturazione e non c’era ancora neppure la scalinata. Con Claudio Calzolari abbiamo messo su i laboratori e la biblioteca del nascente Istituto di Chimica. Accanto allo studio, non vedo modo più entusiasmante ed efficace per entrare nel vivo dell’attività di ricerca, del lavoro di organizzazione e realizzazione fisica di un laboratorio, e i contatti quotidiani con i primi studenti per far nascere anche il piacere dell’insegnamento.


      È stato determinante per il nostro avvenire anche il fatto che in questo periodo nascevano, intorno a noi, le nuove sedi delle altre Facoltà; si formavano i nuovi consigli accademici e si organizzavano i nuovi uffici. Per la spinta realizzatrice di mio padre sorgeva per la Facoltà di Ingegneria il nuovo edificio della chimica applicata che porta il suo nome. In esso si formarono molti altri chimici fra i quali Giorgio Costantinides destinato a una brillante carriera nella chimica del petrolio.


      Il suo amore per la chimica, mi pare di capire, nasce in famiglia: suo padre insegnava e lei dunque sin da ragazzo ha potuto respirare un clima favorevole allo studio.


      Nella città cosmopolita e moderna sviluppatasi dalla nascita del Porto franco erano convissuti il pragmatismo del mercato con le istituzioni necessarie per assicurare l’aggiornamento ed il progresso tecnico nelle sue attività commerciali ed industriali. Si sviluppò così l’amore per la natura, per l’arte e per la scienza. Da quelle radici nacquero e si alimentarono le istituzioni universitarie. In particolare la merceologia con le prime applicazioni della chimica, i cantieri navali per la futura ingegneria, il lavoro di brillanti naturalisti sui temi della biologia e della geologia per l’humus su cui germogliarono le scienze naturali.


      Posso dire che in famiglia ho imparato ad amare la scienza in generale: un concetto di scienza diciamo un pochino più ampio che non lo studio di una materia specifica. Mio padre, laureato in chimica, aveva iniziato la sua carriera con la direzione del Laboratorio Chimico della Camera di Commercio. Da lì sviluppò la merceologia entrando come giovane docente e poi come professore ordinario nella Facoltà di Economia e Commercio. Da lì propose ed avviò, come responsabile della commissione edilizia dell’università, l’utilizzazione dell’edificio allora abbandonato di Scoglietto per il completamento della nuova università. Passò nella nuova Facoltà di Ingegneria come professore ordinario di Chimica applicata e per quella Facoltà realizzò nella nuova sede il primo edificio: appunto quello della chimica applicata.


      Nell’ambiente familiare intuivo ciò che ho poi compreso da adulto: che i concetti fondamentali delle scienze devono essere intesi come interdisciplinari. Che la scienza non fosse riducibile alla chimica ho iniziato ad apprenderlo da ragazzo mentre andavo con mio nonno, che era un commerciante appassionato di scienze naturali, a caccia di farfalle. Così d’inverno le classificavamo e le fissavamo negli espositori. Quando è morto mio nonno c’erano diecimila farfalle. Mio padre le ha regalate al museo di scienze naturali di Trieste dove c’è una stanza con il nome di mio nonno, “Giacomo Costa”.


      Quanto a mio padre a lui devo, per quel che vale, tutta la mia struttura mentale. A cominciare dalla ricerca del rigore e di quella particolare specie di verità che è la verità scientifica, limitata, relativa e provvisoria ma potente perchè condivisa. Non confrontabile, e perciò non conflittuale con le verità rivelate e con i sistemi filosofici. Mio padre mi ha insegnato, ad esempio, ad osservare e a controllare, a cominciare dall’uso del microscopio. Ma anche a difendere le proprie convinzioni quando basate su fatti dimostrabili.


      Sul piano più strettamente professionale invece il germe iniziale della mia ricerca mi fu offerto dal mio relatore di laurea Lamberto Malatesta, uno dei più grandi chimici del secondo dopoguerra. Egli mi donò campioni di composti “metallorganici” sintetizzati nel suo laboratorio ed entrati allora nell’interesse dei chimici per le loro proprietà dovute alla presenza di atomi di metalli nella loro struttura di composti organici. Li studiai nelle loro proprietà elettrochimiche con una tecnica allora nuova per il nostro Paese e per Trieste: la polarografia.


      Con lo sviluppo di questi studi, dal gruppo di ricerca che formai a Trieste uscirono alcuni degli attuali professori del Dipartimento di Scienze Chimiche, e la proposta di modelli originali di molecole naturali contenenti atomi metallici come ad esempio la vitamina B12. Gli sviluppi di quei lavori sono ora oggetto di programmi di ricerca in diverse direzioni in importanti gruppi del Dipartimento.


      Ho lavorato sempre a contatto con il fronte della ricerca chimica attraverso rapporti personali, collaborazioni di ricerca e congressi nazionali e internazionali. Per la stima dei colleghi, nella chimica italiana e regionale, ho avuto ripetutamente compiti di responsabilità nella Società Chimica Italiana ed in particolare nella Sezione Friuli Venezia Giulia.


      In più occasioni lei ha accennato ai compiti di responsabilità che hanno accompagnato la sua attività di ricerca e in questo senso non può essere di certo considerato un esempio classico dello studioso puro. Vuole precisare quali sono stati questi incarichi?


      È stato negli anni della mia formazione che ho assorbito, insieme al sapere chimico, anche le problematiche della programmazione del lavoro e della organizzazione degli sforzi nel particolare ambiente di una nascente università. Prima di tutto la Direzione dell’Istituto, poi il Dipartimento di Chimica, e più tardi la Presidenza della Facoltà.


      La direzione di un grande Istituto di chimica rende il direttore responsabile di una quantità di scelte pratiche, materiali e umane e richiede competenze in temi diversi. Si affina così necessariamente il lavoro di sintesi e di mediazione. Delicata è la situazione in una Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali dove è indispensabile governare l’equilibrio e la collaborazione fra molte diverse discipline.


      L’istituzione del Seminario Ecologico della Facoltà di Scienze rappresenta il mio primo tentativo di collaborazione interdisciplinare. L’attività del seminario cominciò con la pubblicazione di uno studio ambientale interdisciplinare sul vallone di Muggia. È di quei tempi infatti l’inizio del mio interesse per la difesa dell’ambiente, che si concretò presto con l’attenzione al rispetto delle regole come perito d’ufficio negli accertamenti di possibili inquinamenti nella zona industriale triestina.


      Ricordo, tra il 1975 e il 1977, di aver tenuto un ciclo di lezioni organizzate dall’ILVA per gli operai della ferriera e di aver partecipato agli studi chimici sui gas di cokeria e sull’inquinamento dovuto alle acque di cokeria dell’Italsider.


      Nel 1977 ero nel Comitato organizzatore del congresso “La chimica e la qualità della vita” per la Società Chimica Italiana. Fu dibattuto in quella occasione a livello internazionale il problema del rischio nella produzione e nell’uso dei prodotti chimici. In quegli anni, dopo una visita a Rotterdam e contatti con i tecnici della sicurezza di quel porto, organizzai a Trieste un incontro internazionale sulla situazione portuale di Trieste.


      Se parliamo di “formazione di competenze” non posso dimenticare il mio inevitabile ma anche sentito coinvolgimento nel processo politico per il rinnovamento del sistema universitario che si dispiegò con il ’68: il passaggio da una università di élite guidata dai professori ordinari ad una università di massa con maggiori aperture degli organi decisionali ai docenti dei livelli inferiori, agli studenti e ad altre categorie di lavoratori dell’università. A distanza di tanti anni si può osservare che all’allargamento della piramide del potere accademico e conseguente abbassamento del vertice avrebbe dovuto seguire un più sensibile rinforzo della base con riforme dei meccanismi per la formazione ed il reclutamento dei nuovi professori. Ma di ciò si sta ancora discutendo.


      Come è nato invece il suo interesse per la didattica e più in generale per le problematiche scolastiche?


      Nel 1991 Luciano Lago allora Preside della Facoltà di Magistero mi ha chiesto di tenere delle lezioni, nell’area della chimica, nel Corso di Perfezionamento per insegnanti delle scuole secondarie organizzato dalla sua Facoltà a Pordenone. Contava sulla mia competenza didattica maturata come Preside di una Facoltà di scienze.


      È stato il mio primo contatto con un’altra specie, per me nuova e diversa, di didattica. Nell’università, il gusto per insegnare nasce dalla ricerca fruttuosa. Ma nella scuola erano già allora sensibili e si sviluppavano e si aggravavano sotto ai miei occhi i segni della vecchia crisi della cultura scientifica e i suoi riflessi nella scuola secondaria. Scoprivo quanto l’obiettivo dell’insegnamento fosse diverso, molto diverso nella scuola preuniversitaria. La scuola secondaria mira a formare le basi culturali, con conoscenze non specialistiche. È costruita quindi su premesse epistemologiche e su conoscenze pedagogiche.


      Ho fatto presto a rendermi conto dell’importanza vitale, del fascino, di questa altra didattica e della sfida che il compito di una formazione culturale costringe ad affrontare. Ma ho anche sperimentato le difficoltà che l’evoluzione tecnologica e culturale creano per una efficace didattica, e ho anche riconosciuto la diversità fra la didattica universitaria e quella per le scuole primarie e secondarie fino alle soglie dell’università.


      L’invito di Ivan Illich nel suo libro Descolarizzare la società (per una alternativa all’istituzione scolastica) che potè sembrare nel 1970 una bomba può essere inteso oggi come un processo in atto: la nostra società si avvia alla descolarizzazione perché è la scuola stessa che sta abbandonando la sua funzione nella formazione del cittadino cedendola ad altre strade e altri processi che agiscono più rapidamente, senza pianificazioni e senza controlli. Il processo formativo del cittadino subisce ormai drammaticamente l’influenza dell’accelerazione dei mutamenti culturali della società tecnologica (la società oggi dominante) e le conseguenze di questo dominio sugli aspetti etici, economici, nei rapporti con l’ambiente.


      L’altro passaggio che mi ha avvicinato alla didattica appartiene alla mia storia più recente. Nel 1998, ancora su invito di Luciano Lago, ho aderito al Comitato di proposta interateneo che doveva dar luogo a Trieste alla Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario. Da lì il passo è stato breve e mi sono ritrovato ad essere Coordinatore di area per le scienze naturali.


      Quale giudizio dare di questi anni di esperienza in seno alla SSIS, visto che c’è già chi paventa (o auspica), a seconda dei punti di vista, formule diverse per la preparazione degli insegnanti?


      La differenza di obiettivi fra università e scuola preuniversitaria si riconosce anche nei provvedimenti escogitati per rimediare alle drammatiche insufficienze nella qualità e quantità dei laureati e diplomati italiani rispetto a quelli delle altre nazioni culturalmente e tecnologicamente sviluppate. L’università pensa al reclutamento di giovani con l’orientamento, indispensabile per migliorare il numero di nuovi iscritti ma non la loro qualità. Si potenzia la disponibilità di formazione scientifica cercando di incrementare il numero di iscrizioni con le “lauree scientifiche”, ma rimane sempre il problema della didattica nelle scuole.


      È significativo che le due strutture istituzionali deputate, l’una alla ricerca didattica nell’università, il Centro Interdipartimentale per la Ricerca Didattica (CIRD), l’altra alla preparazione didattica nella scuola, la Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario (SSIS) soffrono della mancanza di coordinamento e di armonizzazione degli obiettivi. La minorità culturale del nostro paese nelle scienze non si supera se non migliorando la preparazione professionale dei futuri docenti con l’aiuto prezioso dei docenti in servizio e dei docenti universitari, nelle SSIS. La preparazione culturale, epistemologica e pedagogica dei docenti in servizio nella scuola secondaria dovrebbe invece essere la funzione del CIRD.


      In modo molto concreto e con intento costruttivo, voglio indicare quelle che a mio parere sono le cure da rivolgere in ambedue le istituzioni. Nella Scuola di specializzazione è scarsa l’attenzione che riceve dall’Ateneo negli aspetti organizzativi e materiali e nella valorizzazione dei docenti delle SSIS. L’accademia non sembra riconoscere l’importanza della formazione del corpo insegnante della scuola secondaria nelle SSIS e non sembra sentire la necessità di partecipare e assumere la responsabilità di questa formazione. Le SSIS sono attualmente in bilico, ma sono l’unica struttura nazionale governativa deputata in Italia al superamento della crisi nella formazione dei nuovi docenti, in particolare di quelli delle scienze sperimentali. Una disputa si svolge fra coloro, come ad esempio i Presidi delle Facoltà umanistiche, che ritengono opportuno riportare la formazione dei futuri docenti delle scuole secondarie all’interno delle loro Facoltà e coloro che invece sostengono il sistema interdisciplinare delle attuali SSIS come struttura autonoma interfacoltà per il collegamento fra atenei e scuole. Ritengo che la seconda alternativa sia più rispondente a una visione integrale della formazione e comunque l’unica in grado di assicurare il concreto rinnovamento “sul campo” dell’insegnamento delle scienze sperimentali, indispensabile alla luce dei disastrosi risultati dell’indagine OCSE PISA dell’OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico) sulla “Literacy scientifica” dei nostri giovani confrontati con i coetanei europei2. Certo occorre, come ho già detto, una diversa considerazione della peculiarità di un simile organismo: la mancanza di una sede propria e di spazi distinti per gli studi dei docenti, per aule e per i laboratori costituisce una grave limitazione di indipendenza organizzativa e impone ai docenti e ai supervisori indebite mansioni. Tutto ciò è in contrasto con la funzione della Scuola, in questo momento lo strumento più importante per la preparazione dei nuovi insegnanti, sui quali si appuntano le sole speranze di un indispensabile aumento qualitativo e quantitativo dei futuri allievi delle Facoltà universitarie. Come dire le sole speranze di una migliore università.


      Vorrei dunque che la SSIS rimanesse com’è non nella sua realtà fisica ma nella sua formula perché l’alternativa è demandare la formazione docente alle facoltà e le facoltà sono corporazioni e l’ultima cosa che deve accadere è l’affidamento del reclutamento dei responsabili di un lavoro interdisciplinare come quello della formazione preuniversitaria ad una corporazione all’interno di una Facoltà. Io ritengo che la dimensione “interfacoltà” che ha caratterizzato finora la SSIS deve permanere anche nel futuro. In questo modo la scelta delle persone, siano professori o qualificati docenti delle scuole secondarie, vincitori di concorso per le funzioni di supervisori del tirocinio o ben selezionati esperti, creerà un corpo di alta specializzazione per il particolare importantissimo compito di formare nuovi docenti sempre meglio preparati.


      Abbandonando questi compiti alle Facoltà si perderebbe l’occasione di rendere più proficua l’esperienza interdisciplinare delle SSIS e si affiderebbero le nuove vitali mete alle tradizionali corporazioni disciplinari nelle Facoltà. Un drammatico passo indietro.


      Quanto al CIRD mi richiamo all’esperienza di EUREKA: un’equipe di lavoro, di cui facevo parte, grazie alla collaborazione con un esiguo ma validissimo gruppo di docenti delle scuole secondarie e di esperti esterni, aveva portato alla realizzazione di una piccola biblioteca e ad una “esperimentoteca” operativa in una scuola cittadina. L’esperienza ha avuto purtroppo una durata limitata: un provvedimento voluto dal mio amico Romeo, allora Rettore, che mi ricordava che il CIRD era un Centro Interdipartimentale, modificava il regolamento rendendo necessaria l’adesione di qualche Dipartimento ed escludendo l’adesione formale delle scuole secondarie. Abbiamo così dovuto rinunciare all’ospitalità dell’istituto “Volta” per la biblioteca e della scuola “D’Aosta” per l’esperimentoteca e ci siamo ritrovati nella condizione di dover allestire altre sedi. Abbiamo anche perso i contatti con i docenti delle scuole secondarie che permettevano il funzionamento dei due importanti strumenti di lavoro. La mancanza di un contatto sistematico con le scuole impedisce che il CIRD affronti la sua principale funzione: elaborare un programma per la ricerca didattica che comprenda lo studio dell’evoluzione delle basi epistemologiche e pedagogiche nella scuola contemporanea.


      In alcuni suoi interventi lei fa riferimento a una “crisi della scienza” che investe in particolare la cultura italiana: vuole chiarire questo concetto ed evidenziare la sua posizione?


      Della situazione permanente della cultura italiana sono rivelatrici le posizioni dei ministri della pubblica istruzione del XX secolo. Già Casati, padre del decreto del Regno di Sardegna che porta il suo nome (1859), aveva affermato: «c’è una cultura alta che è quella classica umanistica, c’è una cultura marginale, quella scientifica, e c’è una cultura per vili meccanici, che pure serve per sopravvivere ed è quella degli istituti tecnici». Non si tratta di una sortita estemporanea ma di un retaggio che influenzerà il pensiero di importanti personalità del Regno d’Italia. È il caso ad esempio di Guido Baccelli che tra il 1881 e il 1894 fu più volte ministro della pubblica istruzione. Ecco quanto dichiara: «… nelle nostre università si devono ridurre le spese degli insegnamenti sperimentali allo scopo di stimolare la creatività». Non certo meno significativa è la posizione di Benedetto Croce, la cui influenza sulla cultura italiana è ben nota. Egli fu tra l’altro ministro della pubblica istruzione nel quinto ed ultimo governo Giolitti e nel 1911 rispondendo al matematico ed epistemologo Federigo Enriques aveva dichiarato: «la ricerca filosofica e storica è fra le attività più alte dell’uomo, depositarie uniche della verità lasciando alle scienze sperimentali il compito di formare conoscenze particolarmente utili». Questa mentalità non cambia con l’avvento della Repubblica, ne è un esempio l’affermazione di Guido Gonnella che fu ministro della pubblica istruzione tra il 1948 e il 1950: «Le scelte politiche devono concentrarsi a garantire la pace sociale e la stabilità economica prima di impegnare risorse nel progresso scientifico».


      Si potrà ribattere che questo pregiudizio non è solo italiano se è vero che lo scienziato e romanziere inglese Charles Percy Snow nel 1959 tenne una conferenza che ebbe vasta risonanza (Le due culture e la rivoluzione scientifica) in cui denunciava la frattura che si era determinata nel mondo occidentale tra la cultura dei letterati e quella degli scienziati. Le sue parole sono quanto mai attuali: «C’è una sola via per uscire da questa situazione: e naturalmente passa attraverso un ripensamento del nostro sistema educativo». Ma come scrive Enrico Bellone, direttore di “Le scienze”, l’edizione italiana di “Scientific American”, in un suo recente libro intitolato La scienza negata, il pregiudizio nei confronti della scienza in Italia è più radicato che altrove. Ciò lo spinge a parlare di una vera e propria «rivolta della ragione», di un quadro sconsolante che deforma la conoscenza e alimenta luoghi comuni.


      In un volume edito da Feltrinelli nel 1973 (Scienza e potere) uomini di cultura e scienziati come Giuliano Toraldo Di Francia e Giulio Alfredo Maccacaro, politici fra i quali Giovanni Galloni e Giorgio Napolitano esprimono così la loro preoccupazione: «l’educazione scientifica degli italiani resta fra le ultime del mondo» e «L’università si avvia ad essere solo un’università di insegnamento»; e ancora: «la paura della scienza è ormai un dato culturale».


      Alcuni aspetti, che dobbiamo considerare manifestazioni estreme della crisi della scienza, toccano la chimica. In una campagna contro la droga lanciata dal ministero della pubblica istruzione del precedente governo, il contributo della chimica era descritto come colpevole e marchiato come una “trappola chimica”. Ho ripetutamente usato il fascicoletto distribuito dal Ministero alle scuole per dimostrare quanto ignorante e tendenzioso era quell’atteggiamento.


      Oggi il noto fisico Carlo Bernardini e il noto linguista Tullio del Mauro in Contare e raccontare tentano un confronto fra le due culture. Si tratta di due lunghe lettere attraverso le quali i due studiosi cercano le ragioni di una carenza di cultura scientifica in Italia. Le rispettive posizioni lasciano emergere le differenze di linguaggio del pensiero scientifico (il suo rigore, l’esigenza di comunicare in maniera chiara ed essenziale) rispetto alla espressione letteraria (preoccupata di evidenziare le “nuances” dell’affettività).


      Nel prendere atto di questa distinzione (che è anche di oggetto e di metodo) credo sia altrettanto importante riconoscere la complementarietà che vi può essere tra una forma di pensiero e l’altra: come afferma Jerome Bruner si tratta di tipi diversi di funzionamento cognitivo «ognuno dei quali fornisce un proprio metodo particolare di ordinamento dell’esperienza e della costruzione della realtà», ma in ultima istanza questi modi di operare hanno uguale dignità e il nostro compito è di non perderne di vista l’alleanza.


      È importante capire che la verità scientifica non è una verità assoluta.


      Guardiamo alle teorie e ai concetti controintuitivi della meccanica quantistica. Se ne può benissimo fare a meno; finchè non si cerca di capire i fenomeni alle dimensioni degli elettroni e delle altre particelle elementari e di velocità, vicine a quella della velocità della luce, per i nostri sensi tutto funziona ancora come aveva capito Newton.


      La scienza ha tuttavia una caratteristica che le altre verità non hanno: è condivisa. Ogni verità religiosa è condivisa infatti solo nell’ambito di quella determinata confessione. Una verità del pensiero umano, quella filosofica, trova d’accordo soltanto il gruppo di filosofi che risponde a quella determinata corrente di pensiero. La scienza invece parla a tutti quando afferma che due più due fa quattro. Ma la frontiera del sapere si sposta continuamente: è un cammino che non finirà mai. Mentre procede la ricerca, la scienza propone spiegazioni verificabili in tutto l’universo e applicazioni che funzionano. Perciò può pretendere di essere condivisa. Se abbiamo elettrodomestici, televisioni e telecomunicazioni, se siamo andati sulla luna e anche oltre, ciò è merito della scienza e non della filosofia. Questi aspetti vanno riconosciuti; il che non significa essere partigiani della scienza, o della religione, o della filosofia. Bisogna sicuramente rispettare chi non è credente o chi aderisce a un’altra linea di pensiero. Ma abbiamo noi uomini la forza intellettuale per capire questa differenza e non star lì a litigare nel sostenere l’una o l’altra di queste verità che rappresentano tre modi di interpretare la realtà che a me paiono tutti assolutamente legittimi, ma ciascuno adoperabile in un preciso e diverso contesto?


      Nella necessità di queste distinzioni e di questa alleanza vedo oggi una nuova difficoltà per una cultura scientifica adeguata ai tempi. La più importante è originata dallo stesso progresso scientifico ed è il carattere controintuitivo dei nuovi concetti e la necessità di riconoscere, con eguale dignità di verità scientifica, diversi e apparentemente incompatibili modelli di particolari condizioni della realtà.


      Non pensa che la “crisi della scienza” possa essere in un certo qual modo indizio di una difficoltà di “trasmissione della scienza”? In quest’ottica ad essere in crisi sarebbe un sistema incapace di fare da tramite, ossia di mediare i valori scientifici. Ciò chiama direttamente in causa le pratiche di insegnamento che a volte falliscono e rendono materie come la chimica, la fisica, le scienze naturali, di per sé così affascinanti, estranee all’esperienza dell’allievo.


      Quello che lei sottolinea è il conflitto fra la pratica della divulgazione scientifica e l’aspetto tradizionalmente sistematico del sapere scientifico che è senz’altro accentuato dalla complessità della nuova cultura e delle nuove potenti tecnologie dell’informazione: televisione, telefono, internet...


      Il problema della comunicazione scientifica è stato affrontato anche in discussioni ad alto livello ed espresso assi bene, ad esempio da Paolo Budinich, con il dilemma: «o non ci si fa capire o si rischia la banalizzazione». In effetti banalizzare non è operazione ammessa nella scienza.


      C’è quindi certamente una “crisi” che emerge dal confronto della diffusione della cultura scientifica attraverso la divulgazione banalizzante e l’insegnamento di conoscenze che comportano l’uso e la comprensione di concetti controintuitivi. È un momento tutto interno a quella fase storica della scienza che può venir indicata come la seconda rivoluzione industriale.


      Per affrontare alla radice il confronto della cultura scientifica con la cultura umanistica occorre riconsiderare la scienza sotto il profilo epistemologico: è il solo modo per evitare alcuni equivoci che sono stati alimentati anche da pensatori di indiscusso valore. Le condizioni alle quali la scienza può chiedere il riconoscimento delle sue affermazioni come verità scientifiche sono rigide: controllo sperimentale dei risultati e rispetto del positivismo logico. Le riflessioni dei liberi pensatori avvengono invece all’interno di personali e originali condizioni che non rispettano necessariamente le regole della ricerca scientifica. Le loro conclusioni non contribuiscono allo sviluppo di una scienza coerente e condivisa. Fra i molti citerò un paio di esempi famosi:


      Morin è un sociologo e il suo pensiero è filosofia nel “metodo” (per Morin è necessario acquisire un metodo che ci aiuti a pensare la complessità del reale e ad accettare ciò che è imprevedibile ed inatteso: uno sguardo multidimensionale deve travalicare i confini della scienza per dominare ed interconnettere le varie forme di conoscenza senza mutilarle); egli sostiene che «la scienza si evolve come conseguenza non di acquisizioni, bensì di regressioni», «nella confusione, nell’incertezza e nel disordine». Le regressioni sarebbero «il disordine termodinamico», che a sua volta scenderebbe dalla termodinamica statistica di Boltzman; Sarebbe una regressione «l’incertezza microfisica», che nascerebbe dal principio di indeterminazione di Heisemberg. Sarebbe regressione riconoscere «il carattere aleatorio delle mutazioni in biologia» o la teoria dell’evoluzione di Darwin.


      Bateson è un pensatore altrettanto famoso. La sua critica alla scienza, che si coglie in modo più chiaro in alcuni momenti della sua opera, è radicale. Le illusioni ottiche, ad esempio, che sappiamo controllabili sperimentalmente come processi mentali, sarebbero secondo Bateson “errori epistemologici”, non reali fenomeni bio-fisici. La sua critica a una certa forma dell’insegnamento lo porta a proporre un secondo grado di apprendimento nel quale si dovrebbero acquisire competenze incomparabilmente più importanti rispetto alla «minutaglia di conoscenze dei programmi tradizionali di studio». Per Zygmund Bauman, ispirato a Bateson: «preparare per la vita deve significare coltivare la capacità di convivere con l’incertezza e l’ambivalenza, con una pluralità di punti di vista e con l’assenza di autorità infallibili e attendibili…».


      Altri filosofi contemporanei hanno scritto di scienza in termini metafisici: Husserl, Heidegger, Feyerabend... Il pensiero di Feyerabend nega i fondamenti logici della scienza e può essere classificato come anarchismo metodologico, estremo relativismo, incommensurabilità delle teorie. A fondamento del “Pensiero debole” c’è l’idea che il pensiero non è in grado di conoscere l’essere e quindi non può neppure individuare valori oggettivi e validi per tutti gli uomini. Siamo al punto di sentire, nell’insegnamento delle scienze, il richiamo dei vecchi conflitti fra le verità delle fedi, dei pensieri filosofici e la verità scientifica. Questo ci porterebbe al rifiuto della guida razionale dell’attività umana e quindi della scienza tradizionale e della tecnologia come strumento di sviluppo. Ritengo che ciò violerebbe le regole che hanno permesso l’evoluzione biologica della specie homo sapiens sapiens e non sia compatibile con la stessa sopravvivenza della specie. Mi rendo conto che ho forse un po’ forzato il pensiero degli studiosi che cito estrapolando dal contesto alcune loro affermazioni. Ma mi premeva evidenziare la tendenziosa deriva a cui si prestano certe analisi filosofiche: il rischio è di trarre conclusioni affrettate che gettano un facile discredito sul sapere scientifico. L’approssimazione è sempre dannosa, ma in campo scientifico lo è ancora di più. Una conoscenza meno sommaria e una maggiore cautela nell’uso di certe espressioni ad effetto gioverebbe a tutti. Ciò che manca dunque è un vero processo di formazione al pensiero razionale e scientifico. E il seme di tale formazione non può essere che alimentato nella scuola.


      E la SSIS in tutto questo che ruolo può avere?


      È evidente che la SSIS deve giocare, nella perdurante crisi della cultura scientifica nel nostro paese, un ruolo di grande importanza. L’allarme per l’insegnamento delle scienze è lanciato a livello internazionale. L’indagine OCSE PISA, che ho precedentemente richiamato, ha rivelato la drammatica carenza della cultura scientifica dei quindicenni italiani rispetto ai loro coetanei europei e rispetto alle esigenze dello sviluppo tecnologico e dei problemi ambientali.


      Il quadro di riferimento per l’azione dell’OCSE prevede anzitutto una preparazione culturale, cioè l’insieme delle conoscenze, delle convinzioni, dei gusti e delle fedi, ma anche delle abilità che rendono l’individuo adatto a convivere nella società. Assieme all’alfabetizzazione umanistica si deve sviluppare l’alfabetizzazione scientifica: la cosiddetta Literacy scientifica, un certo tipo di preparazione che rende il cittadino capace di partecipare, consapevolmente, alle decisioni politiche sui problemi che hanno a che fare con la scienza, all’interno del contesto personale, sociale e globale. Il quadro di riferimento specifica che non si tratta della preparazione disciplinare, cosiddetta “verticale”, nella quale necessariamente prevale l’approccio riduzionista che separa le discipline e allontana l’allievo dalla realtà. Solo in una seconda fase avviene la preparazione ad una competenza professionale ed artigianale, solo a questo punto entrano in gioco più discipline.


      In questo compito c’è, quindi, una parte che comprende i modi di intervenire nel contesto culturale nel quale vivono oggi i nostri giovani. La loro evoluzione culturale, velocissima, li ha portati ormai su un piano culturale paradossale, in cui la tecnologia è imperante ma la scienza è assente.


      Le scoperte in campo scientifico hanno provocato un’esplosione della tecnologia. È la tecnologia che sostiene oggi la scienza, almeno è questo che viene comunicato attraverso i mezzi di informazione di massa. La gente è infatti interessata agli strumenti multimediali, ai razzi, a queste cose che sono tecnologia. La scienza è data invece dai concetti e quelli sono difficili da insegnare, molto difficili, perché alcuni concetti, ormai fondanti nella nostra comprensione dell’universo, non sono intuitivi.


      Bisogna ricostituire nella immagine del mondo un corretto rapporto fra scienza e tecnologia, attualmente gravemente deformato.


      Anche la percezione che il comune cittadino ha delle discipline scientifiche è gravemente distorta.


      Al confronto, piace più la fisica ed ancor più piacciono le scienze naturali: le scienze della vita, le scienze della terra. La chimica non piace quasi mai. Ho riflettuto allora sul rapporto di queste discipline fra loro e con la chimica. È necessario correggere l’opinione comune. Perché la chimica è più difficile? Ritengo che una importante ragione della scarsa popolarità della chimica sia la sua inferiore visibilità, la minore immediatezza di percezione che gli allievi hanno della chimica dai libri di testo scolastici.


      Lei ha parlato di “scienza integrata”…


      Si tratta appunto del modo corretto di presentare le discipline scientifiche non singolarmente, come corpi distinti di principi e di conoscenze tecniche, bensì come componenti egualmente indispensabili di una alfabetizzazione, di una Literacy scientifica nel senso che ho già sottolineato.


      Nell’ultimo decennio del secolo scorso mi sono dedicato a raccogliere idee sui modi con i quali procede la scienza. Non c’è nulla di meglio, per affrontare correttamente un tema importante, che organizzare congressi, seminari e incontri. Ho cominciato, nella mia posizione di Preside, con l’avvicinare due colleghi fisici Marcello Giorgi e Giorgio Calucci, proponendo loro il tema degli strumenti concettuali per capire la natura. Abbiamo organizzato in rapida successione (1990, 1992, 1995) tre congressi internazionali (“Conceptual Tools for Understanding Nature”) raccogliendo a Trieste e pubblicando poi i diversi interventi per una casa editrice fra le più quotate; molti dei partecipanti erano fra gli scienziati più noti che stavano riflettendo sui nuovi strumenti concettuali con i quali si esplorano le frontiere della scienza. Eletto responsabile della Divisione di Didattica Chimica della Società Chimica Italiana ho spostato l’attenzione su un problema altrettanto importante: come nasce la Literacy scientifica, vale a dire come procede la formazione scientifica nella scuola secondaria. Dal 1990 al 2001 abbiamo organizzato, quasi ogni anno, seminari di scienza e epistemologia, “Giornate di studio” con convegni e congressi sui nodi della didattica delle scienze, sui percorsi di formazione, sui contenuti e i metodi, sui nuovi curricoli e le esigenze della società.


      Come Presidente della Divisione di Didattica Chimica della Società Chimica Italiana ho affrontato il problema di una collaborazione interdisciplinare per l’evoluzione di una nuova didattica delle scienze con il Presidente della Associazione disciplinare dei docenti di fisica e con quello della Associazione nazionale degli insegnanti di scienze naturali.


      La mia proposta è partita in occasione del congresso sul tema “I nuovi curricoli e le esigenze della società” e sul tema della particolare difficoltà che si incontra nel far piacere la chimica alla maggior parte degli allievi.


      Il logo del congresso era una rappresentazione grafica della posizione strettamente interconnessa delle scienze sperimentali nella Literacy scientifica dell’OCSE (allora non ancora prospettata) attraverso il disegno di un albero.


      Tutti sappiamo che le grandi leggi della natura, a cominciare dalla gravitazione, sono leggi fisiche. La natura è scienze naturali (scienze della terra, scienze della vita…); ma quella che tiene unite queste due cose  ed ecco perché io sostengo che la chimica è la materia più difficile da insegnare  è il tronco di quest’albero, cioè la chimica. Quindi l’albero è tutto; naturalmente io posso insegnare le radici o il tronco; ma se insegno il tronco come possono seguirmi i ragazzi se non spiego cosa c’è prima e cosa c’è dopo? È proprio questa mentalità settoriale che spinge gli studenti a odiare la chimica come si vede oggi nelle scuole. Il modo in cui sono organizzati i curricoli e la divisione tra le discipline sono dunque di ostacolo alla trasmissione scientifica. La disciplina ha nella parola stessa un significato che io non accetto completamente. Disciplina vuol dire che tutto è deciso prima: nell’insegnamento invece bisogna essere assolutamente elastici e quindi il curricolo è una cosa molto delicata. E allora io dico: bisogna che ci mettiamo insieme a lavorare.


      Da allora questo obiettivo è stato portato avanti con azioni comuni e diverse proposte concrete, in un’alleanza e in continuo collegamento tra le dianzi ricordate associazioni di docenti delle scienze sperimentali.


      Fino a che, l’anno scorso, il Ministero del Pubblica Istruzione ha lanciato un piano: il piano “Insegnare Scienze Sperimentali” che nell’intento di migliorare il livello della docenza delle scienze nello spirito del quadro di riferimento dell’OCSE PISA, dovrebbe implementare l’approccio interdisciplinare nell’insegnamento integrato delle scienze sperimentali. Nei seminari dove si raccolgono i “tutor” del processo di riforma dell’insegnamento delle scienze i mutamenti più importanti dovrebbero riguardare l’approfondimento delle motivazioni dei docenti per una visione unitaria della didattica delle scienze attraverso una nuova coscienza delle esigenze culturali della società nella “alfabetizzazione” scientifica dei giovani.


      Che requisiti dovrebbe avere allora e quali strategie dovrebbe mettere in atto l’insegnante di scienze per rendere “comprensibili” gli argomenti? Perché, come lei sottolinea, non può ridurre la materia alle semplici procedure applicative, altrimenti non insegna più scienze ma tecnologia; allo stesso tempo non può nemmeno ignorare il problema che rimanere legati al tronco, non andare alle radici, impedisce di individuare le relazioni e ciò finisce per spegnere immancabilmente l’interesse dello studente, costretto a ripetere meccanicamente qualcosa.


      Mi limiterei qui a due cambiamenti di strategia, capaci a mio parere di correggere la disastrosa situazione attuale nell’insegnamento della chimica.


      Il primo è l’inversione dell’obiettivo didattico. Come può la chimica entrare nella alfabetizzazione scientifica del cittadino medio? La comprensione dei fenomeni naturali e dei processi tecnologici che incontriamo nella pratica quotidiana richiede una conoscenza interdisciplinare che spesso comprende anche relazioni complesse fra le discipline di base. Praticamente mai è sufficiente la chimica. Per questo motivo la motivazione allo studio della chimica come viene proposto dalla scuola secondaria è oggi insufficiente. Quasi sempre, infatti, la chimica è percepita come inutile e il suo insegnamento è considerato una incomprensibile astrusità.


      L’obiettivo didattico deve mirare in primo luogo alla realtà quotidiana e riconoscere le caratteristiche generali dei problemi che hanno a che fare con la scienza. In questo modo si desta l’interesse dell’allievo per l’osservazione intelligente e si attiva la sua motivazione ad approfondimenti scientifici. Si tratta infatti di spostarsi dall’approccio riduttivo che separa le tradizionali discipline alla costruzione di una conoscenza diretta interdisciplinare che parte dai fenomeni naturali e dai processi tecnologici, individua, per ogni gruppo importante, i contributi della fisica, della chimica e delle scienze naturali, li approfondisce nei limiti delle possibilità di apprendimento dell’allievo.


      Il secondo è l’ordine dei concetti nella presentazione del sapere disciplinare. L’insegnamento della chimica nella scuola secondaria non può mirare a discutere le basi fondanti attraverso l’arido percorso obbligato dei testi scolastici. L’esito, nel rapporto fra allievo e docente, è solitamente fallimentare perché i corretti procedimenti mentali indispensabili per argomentare le derivazioni delle basi fondanti della disciplina nella sua storia vengono presentati senza alcun collegamento con la realtà ragionevolmente percepibile dall’allievo. Ricordo di aver presentato ad un congresso sulla didattica delle scienze tre diapositive: la prima per la fisica, mostrava un uomo che azionava una leva. La seconda, per le scienze naturali, era la fotografia di un fiore. La terza, per la chimica, era una frase tratta da un testo scolastico che riportava la definizione di equilibrio chimico, un concetto inevitabile nell’insegnamento della chimica nella scuola secondaria. Arrivati alla terza diapositiva non vi era nessuno a cui sfuggisse il rifiuto istintivo per una frase priva di ogni riferimento ad una realtà che gli allievi potessero percepire.


      Bisogna partire sempre da qualche realtà fisica o concettuale che l’allievo già possiede. Non si può quindi ad un ragazzo di dodici anni, parlare della struttura dell’atomo e pretendere che possa afferrare i concetti non intuitivi della meccanica quantistica. Gli sembrerebbero un giochino inutile i modellini fatti con le palline che talvolta gli vengono proposti. Gli mancherebbe il rapporto con una realtà alla portata della sua comprensione. Si deve invece partire dal fenomeno. Naturale o tecnologico, deve in ogni caso poter essere osservato e poter essere discusso facendo domande. Attraverso le risposte, dibattute fra gli allievi, in classe si può arrivare gradualmente alle risposte “concordate” con la guida del docente. Domande e risposte si susseguono e man mano capita di incontrare fatti che hanno a che fare con la Chimica, la Fisica o le Scienze naturali, e vengono come tali approfonditi separatamente. Si può procedere solo quanto basta per andar a formare una certa non specialistica cultura scientifica interdisciplinare con la quale il cittadino è in grado di partecipare a discussioni che “hanno a che fare con la scienza” come dice il quadro di riferimento sulla formazione scientifica del cittadino.


      A questo punto sono profondamente convinto che queste esigenze didattiche devono essere presentate, confrontate, discusse in vista della indispensabile riforma dell’insegnamento delle scienze sperimentali. Dobbiamo renderci conto della necessità di un percorso riformista che parta dalla ricerca-azione didattica (CIRD) e prosegua sul campo nella formazione dei nuovi docenti nella scuola di specializzazione (SSIS), ed in particolare si esperimenti con il piano per l’insegnamento delle scienze sperimentali (ISS), e venga poi valorizzato nella riforma dei corsi di laurea (lauree scientifiche). In accordo con questa indispensabile unione di sforzi organizzativi e normativi potrebbe operare infine l’azione di informazione e orientamento negli atenei.


      

      

      



      


      
        
          1 G. Costa, La politica per la scuola e la scuola per la politica in AA.VV., Insegnanti di qualità. I percorsi di formazione, Trieste, EUT, 2000, p. 186.

        


        
          2 I risultati dell’indagine più recente mostrano tuttavia che il NordEst è in linea con i Paesi più avanzati.

        

      

    

  


  
    


    ESPERIENZE E RIFLESSIONI

  


  
    


    La seconda sezione contiene gli interventi di chi, a Trieste, ha in vario modo concorso a realizzare le attività formative della SSIS: Coordinatori di area, docenti, Supervisori del tirocinio...


    Ciascuno degli autori ha deciso di raccontare qualcosa della sua esperienza, avendo ricoperto per più anni un ruolo attivo all’interno di tale istituzione. In particolare un buon numero di quelli che scrivono ha preso parte sin dall’inizio alle vicende triestine della SSIS e dunque ha potuto raffrontare e discriminare, soppesare e investigare con cognizione di causa.


    I contributi qui raccolti sono di diversa natura, per molteplici aspetti. Innanzitutto per quanto riguarda la struttura attraverso cui essi sono stati pensati e costruiti. Alcuni sono infatti articolati in forma di intervista, altri si presentano come una narrazione connotata fortemente dall’autobiografia, altri ancora sono una sorta di racconto, in cui una voce narrante (in un caso sono due le voci che si alternano nel medesimo contributo) si assume il compito di presentare al lettore un aspetto, un settore, un ambito particolare della SSIS. La scelta di affidarsi a un genere di scrittura e non a un altro è, evidentemente, correlata ai contenuti che i diversi autori hanno voluto sottolineare. Qualcuno ha privilegiato la “diacronia” della propria esperienza, ricostruendo gli anni di apprendistato e di maturazione dentro la SSIS triestina; l’attenzione in questo caso è andata alle fasi iniziali, ai momenti di ripensamento, all’evoluzione registrata nel tempo, ai risultati raggiunti. Qualche altro ha puntato invece sulla singolarità di un progetto didattico che, ritenuto per qualche ragione significativo o esemplificativo, viene ripercorso integralmente attraverso i momenti che ne hanno reso possibile l’attuazione. Vi è infine chi si è fatto interprete di un’esperienza collettiva, andando oltre la specifica azione individuale: l’analisi retrospettiva, in questo caso, ha finito per coincidere con i propri compiti istituzionali, lo sguardo soggettivo è diventato il luogo di mediazione che prova a cucire insieme più punti di vista per offrire al lettore una sintesi, uno sguardo d’insieme.


    Le differenze che si possono riscontrare nei contributi sono per certi aspetti legate alla collocazione stessa dei loro autori in seno alla SSIS: alcuni svolgono funzioni di coordinamento (di area o di tirocinio), altri tengono un corso o sovrintendono alle attività di laboratorio, qualcuno ricopre più ruoli. Del resto, anche quando le funzioni sono le stesse, si colgono accenti variegati e opzioni diversificate, riconducibili, almeno in parte, al diverso background professionale di chi è legato al mondo della scuola rispetto a chi invece ha un legame più organico con il milieu universitario.


    Infine le diversità tematiche o funzionali investono anche il registro linguistico: in alcuni interventi (prescindendo dal genere di riferimento  narrazione o intervista) il timbro è palesemente soggettivo; si possono così cogliere intonazioni franche e dirette che non rifuggono da forme di uso colloquiale; in altri casi invece l’esperienza è filtrata da un modello di scrittura più riflessivo, ove anche il singolo termine è oggetto di negoziazione e ripensamento.


    Alcuni di questi interventi, similmente alla prima sezione, sono ancora intervista o narrazione biografica, questa volta mirata ad aspetti più particolari della propria esperienza: è il caso di Claudio Desinan (in cui la pedagogia funge da filtro per riconsiderare la sua idea di scuola), degli studenti di una scuola superiore della nostra regione (il cui vissuto si intreccia con quello del loro insegnante) e di Donata Degrassi (un contributo questo che, realizzato dopo gli altri, ha quasi il sapore di una ricapitolazione dei temi proposti nel volume e che prova a dare le prime risposte alle perplessità avanzate in particolare dagli specializzandi. Per tale ragione esso va a chiudere significativamente la sezione con una funzione quasi di giuntura tra il detto e quanto si vorrebbe ancora dire).


    Aver lasciato ad ognuno, pur all’interno di indicazioni comuni, la forma più adeguata al proprio intervento è forse una possibilità in più per il lettore, che in tal modo può meglio individuare le diverse “anime” che hanno concorso a definire la SSIS di Trieste.

  


  
    
      


      Educare… come?


      Intervista a Claudio Desinan


      

      

      



      A CURA DI SALVATORE DI PASQUA

    


    
      

      

      

      



      L’intervista, a cura di Salvatore Di Pasqua, è il frutto di un cordiale colloquio che ha avuto luogo al Dipartimento di Scienze dell’educazione in Via Tigor il giorno 8 maggio 2007.
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      Vorrei entrare subito nel tema dell’intervista con una domanda diretta: che cosa è la pedagogia e soprattutto che cosa è per lei?


      La pedagogia è cambiata in modo radicale. Nel passato era prevalentemente di tipo speculativo e si presentava come una filosofia dell’educazione da cui si traevano poi delle regole educative: tutto l’impianto che riguardava la scuola, i programmi, i fini della formazione, il rapporto tra uomo e società veniva ricavato a posteriori. Nel secolo scorso, prima cautamente e poi in modo accelerato, la pedagogia ha tentato di diventare una scienza dell’educazione. Non ci è riuscita pienamente, ma questo sforzo ne ha modificato la struttura. Oggi la pedagogia lavora in stretta intesa con le altre scienze dell’uomo, soprattutto la psicologia, la sociologia e l’antropologia culturale, senza per questo trascurare il necessario rapporto con la filosofia. La sua caratteristica è dunque l’interdisciplinarità e spesso diventa il terreno di sintesi dove vengono orientati all’educazione i risultati che la ricerca ha raggiunto negli altri settori. Anche i campi della pedagogia si sono estesi. La pedagogia non si interessa più soltanto della scuola e della famiglia, ma ora si occupa dell’adulto, dell’anziano, del mondo del lavoro, dell’immigrato, delle differenze. Per fare pedagogia oggi bisogna andare a cercare in più scaffali e non solo in quello della filosofia.


      C’è un secondo aspetto importante: la pedagogia odierna si propone di collegare molto strettamente il tradizionale rapporto teoria-pratica. Il principio che prima viene la teoria e dopo la pratica oggi è abbandonato. Tra i due momenti esiste uno scambio intenso. C’è una tendenza che addirittura antepone la pratica alla teoria e tende a ritenere la pratica come il terreno privilegiato da cui trarre gli elementi per la teoria. L’attenzione della pedagogia odierna è tutta concentrata sulle esperienze dirette, l’analisi del caso, la narrazione dell’attività educativa, le difficoltà di apprendimento non intese in senso generale, ma come sono riscontrate sul campo, la diversità culturale e tutte queste cose diventano oggetto della “ricerca qualitativa”. La pedagogia sta diventando dunque qualcosa di molto complesso che privilegia un rapporto strettissimo con la vita reale, tenendo conto di fini, tipologie, ambienti, culture, soggetti, perché vuole essere vita e insegnare a crescere, a vivere ed a stare con gli altri, in un mondo in trasformazione. Da questo punto di vista la pedagogia è scienza ermeneutica, scienza del significato, ed è scienza anche di un agire che sia fondato su significati e valori.


      Ogni discorso sull’educazione chiama in causa il rapporto tra l’individuo e le istituzioni in un dato momento storico, tra ciò che appartiene al campo della sfera soggettiva e quanto rientra invece nel dominio della più vasta influenza sociale. C’è un mondo al singolare e un mondo al plurale che non sempre si incontrano. Rousseau, ad esempio, per poter educare il suo Emilio preferisce allontanarlo dalle istituzioni corrotte dell’ancien regime.


      Come valuta lei questo rapporto e in quale misura la situazione storica entra nel processo educativo?


      Vorrei approfittare della sua domanda sul modo di intendere il rapporto tra individuo e società per segnalare un certo tipo di atteggiamento che oggi si è diffuso e cioè di ritenere che la scuola debba essere considerata la prima responsabile di tutto ciò che riguarda l’educazione. Quando nella società si manifestano dei problemi (la violenza negli stadi e nelle strade, le stragi del sabato sera, la cattiva alimentazione, ecc.) la scuola viene subito chiamata in causa e stampa ed autorità sono concordi nel dire che bisogna intervenire con mezzi educativi. Questo atteggiamento generale di delega serve soprattutto come paravento. Vorrei ricordare che noi viviamo in una serie di contesti ed in un ambiente culturale di cui siamo tutti responsabili. Questo clima influisce in modo determinante su ogni soggetto. Secondo la ricerca antropologica l’apprendimento dei tratti culturali che sono presenti nella società non può venire assimilato all’apprendimento scolastico. I tratti culturali non vengono “appresi” dal bambino e dall’adolescente ma vengono “interiorizzati” senza che ne abbiano coscienza. Il bambino e l’adolescente li assorbono perché sono nell’aria. Diventano regole di vita, carne della loro carne, anima della loro anima. Accanto all’educazione formale della scuola esiste insomma un processo educativo informale che entra in profondità, viene dal sociale e si respira nell’aria. Pensiamo, ad esempio, alla televisione ed ai discutibili modelli di vita che essa presenta nei suoi programmi di intrattenimento e di gossip. Pensiamo alla abitudine alla violenza ed alla sopraffazione che i telegiornali instillano negli spettatori. Ebbene nei confronti di questi modelli culturali le armi della scuola sono piuttosto spuntate. Gli insegnanti si sentono disarmati perché avvertono che i loro sforzi per educare i ragazzi risultano scarsamente efficaci di fronte alla pressione della cultura sociale. Questa constatazione dell’importanza dell’educazione informale ha anche un altro risvolto: l’educazione non è solo un fatto istituzionale. Essa non si risolve solo nel contesto della scuola e nel rapporto soggettivo tra educatore ed educando, ma è un fatto politico. Lo aveva già segnalato Platone. Il buon cittadino della polis greca non viene formato soltanto dall’azione educativa diretta, ma anche dalla legge. La violenza negli stati non può essere combattuta solo con l’educazione ma con le buone leggi e la certezza della loro applicazione. Non voglio con ciò sollevare la scuola dalle sue responsabilità, ma sostenere che la causa di ogni aspetto negativo della vita sociale non può essere attribuita solo alla mancanza di una adeguata azione educativa da parte degli insegnanti.


      Tornando però alla scuola, di fronte al problema del rapporto tra individuo e società bisogna chiarire bene qual è la funzione delle istituzioni scolastiche di oggi. Il compito ultimo della scuola è di rendere l’allievo capace di dare senso al mondo che ci circonda e di smontare i miti della società dell’eccesso. Da questo punto di vista mi pare importante chiamare in causa, ancora una volta, i valori. Mai come oggi, il compito degli insegnanti è soprattutto di dare significati, aiutare i ragazzi ad orientarsi, perché sono loro stessi che lo richiedono. Tra educazione ed insegnamento non c’è distinzione, una buona educazione è dentro un buon insegnamento. Un insegnante che non sia anche e soprattutto un educatore corre il rischio di trasmettere una cultura solo informativa e non aiuta il giovane a formarsi.


      Nella sua risposta lei sottolinea come l’azione educativa debba essere improntata ai “valori”. Si tratta di un richiamo condivisibile ma che forse può dar luogo ad alcuni equivoci: l’attenzione al “valore” può trasformarsi in appello “confessionale”, sollecitazione che entra in rotta di collisione con altri sistemi valoriali, educazione a un tipo particolare di cittadino. Quella del valore può dunque diventare una battaglia ideologica.


      Come possiamo evitare questo rischio, in particolare all’interno della scuola?


      C’è una questione nei valori e c’è un po’ la tendenza a risolvere i valori nel senso di “comportamenti condivisi”. Si tratta di una soluzione di comodo, perché consente di raggiungere un minimo di accordo su una questione oggi controversa. E la questione è se i valori sono un prodotto della cultura e della vita sociale o se i valori hanno un fondamento che superi la cultura e la vita sociale. A me pare che il problema sia molto più complesso e delicato e che i valori non possono essere considerati comportamenti condivisi, perché i comportamenti condivisi sono soggetti all’erosione del tempo. Non credo, ad esempio, che gli obiettivi educativi della scuola possano essere tratti soltanto dalle situazioni sociali. Credo che gli obiettivi della scuola debbano essere visti nel senso di pensare a ciò che rappresenta “il meglio dell’uomo” e non a ciò che rappresenta “il meglio sociale” e cioè che superi il contesto sociale di appartenenza. È questo il senso che io assegno al concetto di valore. I valori, in quanto “il meglio dell’uomo”, diventano allora senso della responsabilità, rispetto, dignità dell’uomo ed etica dell’agire. Sono insomma delle massime kantiane fondate sul senso dell’uomo. Così intesi i valori sono qualche cosa che va al di là di un accordo sociale. E li ritroviamo nella prima parte della Costituzione. Non bisogna dimenticare che nei programmi c’è sempre il richiamo alla nostra Costituzione ed alle Carte internazionali dei diritti dell’uomo. In fondo anche i principi della nostra Costituzione e gli articoli delle Carte dei diritti sono delle massime kantiane, che devono poi essere lette e applicate nel sociale, nel quotidiano.


      Sul piano didattico il valore trova fondamento nello svolgimento della vita quotidiana della classe, da cui si possono trarre principi generali. L’elemento fondamentale da tenere presente è il rispetto verso l’altro e la capacità di capire il suo punto di vista. Si tratta di un principio sul quale bisogna insistere, perché è la base di ogni comportamento sociale. Negli Orientamenti per la scuola dell’infanzia del 1990 si diceva che l’educazione morale, sessuale, sociale e religiosa deve essere sostanzialmente legata al rapporto tra il sé e l’altro. Ebbene a me pare che questo principio non debba essere limitato all’educazione infantile, ma debba venire trasferito nella scuola secondaria di primo e di secondo grado, perché è da qui che nascono i valori.


      È la stessa strada che sta praticando certa critica letteraria sulle orme di Bachtin, Todorov e ancora altri. Per questi autori il testo è soprattutto l’altro, un “tu” che interpella il mio mondo; la lettura diventa allora spazio dialogico, strumento essenziale per educare all’alterità, ed è in questa dimensione che si ritrova il “ valore” della letteratura.


      Infatti una delle condizioni per poter realizzare questo obiettivo di rapporto con l’altro è proprio quello di superare il proprio modo di vedere le cose e di cercare di entrare nella prospettiva dell’altro. Tutta l’educazione interculturale sta qui, bisogna cercare di capire il punto di vista dell’altro ed uscire dall’idea che solo la nostra visione sia giusta.


      E come fare per ottenere questo risultato?


      Per ottenere ciò sul piano concreto della scuola e dell’educazione ci sono alcune condizioni. Prima di tutto credo che sia giunto il momento, nel contesto socio-culturale contemporaneo e dopo due riforme che sono state fortemente contestate nella scuola, di provare a costruire una pedagogia della sostanza e della lunga durata, cioè porre l’attenzione su ciò che deve restare come compito fondamentale della scuola. Ora i compiti sostanziali della scuola, di lunga durata, possono essere raccolti in due sole parole: socializzazione e insegnamento. La scuola ha sempre avuto questi due obiettivi e queste due funzioni sono state sottolineate anche negli ultimi interventi del ministro Fioroni (mentre sto rivedendo questa intervista scopro che queste due funzioni sono largamente presenti nelle Nuove Indicazioni del settembre 2007, che ad una prima lettura si presentano come un “ritorno alle basi”). La scuola insomma deve insegnare e deve socializzare. La socializzazione consiste nell’insegnare a vivere con gli altri, mentre l’insegnamento riguarda i contenuti dei curricoli scolastici.


      Questi due obiettivi, però, sono stati intesi come distinti, se non addirittura contrapposti. Sembrava quasi che una scuola che si impegnava nella socializzazione finiva per trascurare l’insegnamento e che invece una scuola che si proponeva elevati livelli di insegnamento non poteva interessarsi anche di socializzazione. Anche le metodologie parevano distinte e la socializzazione richiedeva forme di intervento docente diverse da quelle usate per l’insegnamento. Ora a me pare che le due cose possano venire ricomposte, nel senso che si educa alla socializzazione anche attraverso l’insegnamento. Mi spiego meglio. Il primo grande obiettivo della scuola è di conquistare la capacità di elaborare un proprio pensiero e di comunicarlo, il che vuol dire capacità di lettura, di ascolto, di comunicazione, di documentazione, di analisi e di sintesi. I ragazzi di oggi sono bombardati da una quantità di informazioni: il fanciullo della scuola primaria ed il ragazzo delle medie arrivano a scuola con una quantità di informazioni che nel passato non possedevano. Ma queste informazioni sono frammentate ed egli si è abituato ormai a vivere in un ambiente di informazioni confuse. Il problema è anche dell’adulto. La cultura alla quale siamo abituati è quella del televideo, fatta di notizie rapide, mozze e presentate come assolute. Il risultato è che ai ragazzi di oggi manca la capacità di avere un pensiero rotondo, andare in profondità, fermarsi a riflettere, raccogliere e confrontare, scambiarsi opinioni ed ascoltare, tutte caratteristiche che oggi vengono raccolte nella espressione “pensiero aperto” (la recente pedagogia americana parla di open mind). Credo che il compito della scuola sia proprio questo, insegnare a pensare in modo aperto. Ed abbiamo così il primo collegamento tra insegnamento e socializzazione, perché una cultura dell’approfondimento, del dialogo e dell’ascolto è la prima condizione per stare insieme agli altri e rispettarli. Una buona socializzazione, intesa come rispetto ed accettazione dell’altro, ha bisogno di venire fondata su una mente aperta. Una mente chiusa nel proprio ristretto ambito di pensiero soggettivo e locale è di ostacolo alla socializzazione.


      Restando su questo argomento io difendo la lezione frontale e la difendo per questo motivo. La lezione frontale è stata oggetto di una critica spietata. È stato detto che rende il ragazzo passivo, elimina le possibilità di partecipazione, mortifica l’interesse, blocca l’iniziativa, tarpa le ali alla creatività. È tutto vero, se essa viene svolta come strumento di trasmissione di un sapere ordinato e compiuto che il ragazzo deve limitarsi ad assimilare ed a ripetere senza aggiunte od omissioni. Se però la lezione frontale viene proposta in un’ altra maniera le cose cambiano. Dalla lezione frontale il ragazzo ha l’opportunità di cogliere un elemento che non ha occasione di cogliere in nessun altro tipo di rapporto didattico nella scuola e cioè di vedere un pensiero che fiorisce: il pensiero del docente. È chiaro però che il docente deve proporre la sua lezione non come elencazione di contenuti, ma come forma di pensiero. Egli allora deve collegare vari elementi dell’argomento trattato, usare una corretta documentazione, servirsi di dati storici come insegnamenti per il presente, presentare la varietà delle posizioni lasciando poi all’allievo libertà di conclusione. Credo che lo stesso concetto di competenza su cui oggi tanto si insiste debba essere visto in questo senso: la lezione frontale è il modo in cui le conoscenze possono essere elaborate in competenze attraverso confronti, riflessioni, collegamenti. Una buona lezione frontale fatta in questa maniera impegna anche il docente a dare senso alle sue argomentazioni. Ascoltando il suo maestro l’allievo impara a collocare i dati usati nella lezione in un orizzonte di senso. Il docente raggiunge, per questa strada, anche un altro risultato: insegna i valori. C’è un episodio, da un film di cui non ricordo più il titolo che mi sembra significativo. La città di Versailles, nel 1944, si era ribellata ai nazisti. Finita la guerra, uno di questi combattenti era andato a trovare il suo vecchio professore che gli aveva detto : “Tu sei un eroe della resistenza. Hai combattuto per la libertà. E dove hai imparato tutto questo?” Il giovane rispose: “Me lo ha insegnato lei a scuola”. Ribatté sorpreso l’insegnante  “Ma io a scuola insegnavo Seneca?”. “È stato proprio il modo con cui lei insegnava Seneca  concluse il giovane  che mi aveva fatto capire la grande importanza della libertà”.


      La lezione frontale è quindi una forma di educazione all’ascolto.


      Se è fatta nella maniera che ho sommariamente indicato, sì, essa diventa automaticamente educazione all’ascolto, ma è anche un’educazione all’alterità ed alla capacità di formulare un proprio pensiero. Quando la lezione è interessante viene ascoltata volentieri e l’ascolto è una forma attiva di partecipazione. L’allievo non impara solo ad ascoltare, ma impara a pensare. Bisogna capire che l’educazione non è una tecnica. Essa è un’altra cosa: è un insegnare ad essere. Da questo punto di vista credo che lo stesso discorso dei valori possa venire completato. I valori nascono anche dal modo con cui sono utilizzate e presentate le discipline di insegnamento e dalle riflessioni che esse possono suggerire. L’insegnante diventa educatore anche sotto questo aspetto.


      È davvero singolare che proprio i docenti della SSIS legati ad una loro Area disciplinare di appartenenza rimarchino in queste interviste l’ esigenza di andare oltre la conoscenza disciplinare nella preparazione di un insegnante (occorre che chi insegna sappia anche trasmettere interesse, passione per la materia, sia attento al vissuto dell’allievo e così via) ed è altrettanto peculiare questo richiamo al “valore” della disciplina che viene invece da chi come lei ha una formazione di carattere pedagogico. A sottolineare che i due aspetti (radicamento disciplinare e attenzione didattica) sono strettamente correlati e che il conflitto che talvolta emerge tra disciplinaristi e (psico)pedagogisti non riguarda una riflessione interna ai temi dell’insegnamento.


      Mi viene in mente un altro elemento per realizzare tutte queste cose nella scuola. C’è anche un altro aspetto che mi pare importante: e cioè la didattica dell’insegnante, il suo modo di lavorare. Dicevano gli antichi, trattando la questione della grammatica, De minimis non curat magister. Riportando la massima alla nostra questione, un’impostazione didattica che va nei dettagli, nel particolare, nelle cose minime senza però curarsi di ricondurre questi particolari alla generalità e senza riuscire a dare una visione globale della questione finisce per essere fuorviante, perché trasforma il particolare nell’assoluto. Più che il ragionamento viene chiamata in causa la memoria dell’allievo. La didattica dell’insegnante deve essere centrata sui problemi. Dietro questa richiesta di ricondurre il pensiero alla globalità, c’è l’insegnamento del Morin, il quale ha elencato i sette saperi che la scuola deve insegnare nella società postmoderna. Il primo di questi saperi è che bisogna insegnare “la cecità della conoscenza”, e cioè che la conoscenza non è assoluta, ma è solo una approssimazione alla realtà. Per il Morin la conoscenza è sempre imprecisa e con dei lati oscuri. Il secondo sapere, conseguenza diretta del primo, è che, se la conoscenza è cieca, imprecisa ed approssimata, bisogna insegnare una “conoscenza pertinente” e cioè globale, che non resti nel dettaglio, ma che riconduca il dettaglio alla questione generale. Una conoscenza pertinente è formativa, perché mette insieme le cose ed abitua a ragionare sul complesso e a non fermarsi al particolare. Lo scopo dell’insegnamento, come sostiene il Morin, ma come aveva già detto il Montaigne, non è una testa ben piena, ma una testa ben fatta.


      Quale “giudizio” dare allora della scuola di oggi alla luce di queste sue considerazioni?


      C’è un forte disagio nella scuola di oggi che è causato anche dalla successione in tempi brevi di due riforme contestate e male applicate. Agli insegnanti oggi mancano punti di riferimento solidi. Il disagio è anche legato al fatto che non è facile vivere la collegialità docente e non è facile decidere. Nei fatti la collegialità o glissa sui problemi o, se li affronta, deve chiamare in causa e mettere in discussione delicati e complessi meccanismi di natura teoretica, metodologica e relazionale. Nella scuola basta discutere collegialmente sul modo di spostare una matita che subito vengono invocati i grandi principi e allora tutto diventa difficile. C’è dunque una forte tensione oggi nella scuola. D’altra parte non esistono, al momento, altre soluzioni che quella di una messa in comune pacata, sincera ed aperta dei problemi da affrontare, che sono poi sempre quelli: i contenuti, i metodi, la valutazione, l’organizzazione delle attività e l’atteggiamento dell’insegnante.


      C’è però un altro aspetto di questa questione della collegialità che ha bisogno di un cambio della normativa. Penso alla funzione dirigente, che è fondamentale nella scuola. È stata una forzatura quella di ritenere che tutti i compiti della scuola debbano essere trasferiti ai diversi organi collegiali (e cioè agli insegnanti ed alle altre figure presenti nella scuola) e che il dirigente debba assumere una prevalente funzione burocratica. Vede, io vengo da una vecchia guardia, per età ed esperienza. In fondo una volta la funzione del preside e del direttore didattico era duplice: di natura didattica e di controllo. Queste due funzioni erano state accusate di essere autoritarie e repressive e di essere espressione di una scuola verticalistica e antidemocratica. Oggi preside e direttore didattico sono diventati dirigenti. Ebbene, per superare l’accusa di svolgere un ruolo autoritario ed impositivo, a queste figure sono state tolte praticamente queste due funzioni e sono stati assegnati compiti prevalentemente burocratici. Ed è qui che la legge dovrebbe intervenire, ma per andare avanti e non per tornare indietro. Al dirigente scolastico bisognerebbe assegnare esplicitamente due altre funzioni. La prima è di orientamento. Siccome le modalità di interpretare l’azione didattica tra gli insegnanti possono essere diverse e le proposte organizzative sono contrastanti, il dirigente scolastico dovrebbe assumere in modo più diretto e partecipativo un compito di mediazione tra le differenti posizioni. La seconda funzione è di sostenere e seguire la progettazione delle forme di intervento concordate con gli insegnanti e verificarne il percorso. Queste due funzioni non costituirebbero il ritorno ad un ruolo autoritario ed impositivo, ma andrebbero incontro ad una necessità oggettiva della scuola. In realtà non pochi dirigenti si sono già assunti questi compiti, ma sarebbe necessaria una normativa chiara. La discussione che oggi si sta svolgendo sulla costituzione nella scuola di uno staff dirigenziale che aiuti il dirigente ad affrontare la nuova organizzazione della scuola va intesa in questa prospettiva.


      Sono invece d’accordo sull’autonomia, quella nata con la Bassanini, che trasferiva dalla amministrazione centrale alla periferia tutta una serie di competenze, e che, con l’art. 27, aveva investito la scuola. L’autonomia è lo strumento fondamentale per poter adeguare il programma di insegnamento alle esigenze della classe ed organizzare un piano dell’offerta formativa che risponda alle aspettative delle famiglie e del territorio. L’autonomia ha posto però un problema non ancora completamente risolto: quello di conciliare i compiti prescrittivi del centro con la libertà di azione della periferia.


      Vorrei farle un’ultima domanda di carattere generale prima di chiederle qualcosa di più specifico sulla SSIS. Queste difficoltà, queste tensioni tra gli insegnanti che lei evidenzia nella scuola e che, mi pare di capire, dipendono anche da una limitata attenzione da parte dei Dirigenti scolastici alle questioni di ordine didattico, si riflettono sugli studenti e in che modo? C’è un malessere nella scuola che è in un certo senso d’ostacolo all’apprendimento?


      Le difficoltà che ho sottolineato prima si ripercuotono sugli studenti i quali hanno bisogno di sapere che cosa gli insegnanti pretendono da loro per poter far bene. Ora queste richieste sono contrastanti e variano da insegnante ad insegnante e da scuola a scuola. Quando uno studente cambia scuola o entra in un scuola di livello superiore la prima cosa che fa è cercare di capire quali sono le regole del sistema e quali sono le richieste che il sistema gli rivolge. Inoltre egli tenta anche di capire quali sono le richieste di ogni singolo docente. La ricerca didattica ha segnalato che lo studente deve sottoscrivere un vero e proprio contratto virtuale di lavoro con la scuola: se so cosa la scuola mi chiede io posso impegnarmi a realizzarlo. Ora se le richieste della scuola sono discordanti, disordinate, contraddittorie è chiaro che lo studente si sente a disagio. Si sente a disagio perché non riesce a mettere a fuoco i meccanismi di controllo delle situazioni scolastiche. Un simile disagio non si ripercuote solo negativamente sul piano dell’apprendimento. Egli si sente a disagio anche nel costruire i propri schemi di rapporto con il mondo. Questa è una conseguenza pesante. In fondo lo studente riporta all’esterno, nei confronti della società, quella stessa sensazione di malessere che ha vissuto nei confronti dell’istituzione scuola. Qual è il risultato? Il risultato è che ogni studente cerca di capire cosa deve fare per cavarsela da solo ed uscirne con il minimo danno. E allora tutti i grandi disegni sulla funzione della scuola, dell’insegnare ad imparare, della collaborazione, dello studiare per il gusto di capire, del sostegno della motivazione diventano deboli, perché l’attenzione dello studente è concentrata su un’altra dimensione, e cioè sul capire come far fronte ad atteggiamenti docenti e richieste istituzionali contraddittorie. Esiste oggi tutta una ricerca metacognitiva che si sforza di capire il modo con cui lo studente interpreta la scuola e le sue regole e che sostiene che i risultati di apprendimento e di formazione sono dovuti anche all’atteggiamento che lo studente assume nei confronti della scuola e delle materie curricolari.


      Legato a questo c’è il problema dell’organizzazione. Noi veniamo da un sistema culturale in cui mancava una cultura dell’organizzazione della scuola. Fino a quando l’insegnante era libero di chiudersi in classe e di fare quello che riteneva giusto non c’era il problema dell’organizzazione. Adesso che gli insegnanti devono lavorare insieme, condurre laboratori, entrare in sistemi modulari, portare avanti progetti interclasse, aprirsi al territorio allora il problema dell’organizzazione diventa pressante.


      Come valuta la sua esperienza di insegnamento alla SSIS? Lei, tra l’altro, aveva già lavorato nella scuola di formazione primaria…


      Io ho lavorato sempre con gli insegnanti; sono stato maestro elementare e professore della scuola media. Ho anche partecipato alle attività di aggiornamento dell’ ex IRRSAE del Friuli-Venezia Giulia ed ho preso parte come relatore in una varietà di corsi di formazione nazionale organizzati dal Centro didattico nazionale di Firenze, ancora con il professor Petrini.


      Devo dire che la mia esperienza nei confronti della SSIS è stata positiva. Ho incontrato persone interessate che per frequentare hanno dovuto superare non pochi disagi: perché i corsisti, in quanto insegnanti a tempo determinato, hanno una continua sensazione di precarietà, devono far fronte a tutte le incombenze della scuola, vengono da sedi disagiate e sono legati agli orari dei mezzi di comunicazione. Se seguono le lezioni della SSIS lo fanno solo perché sono interessati. Conosco insegnanti che non se la sentono di iscriversi ai corsi SSIS perché temono di non essere in grado di far fronte all’impegno che essi richiedono. I corsisti, comunque, non sono spinti solo dalla necessità di regolarizzare la loro posizione nella scuola. Essi sono sostenuti anche da un interesse professionale. Si aspettano di imparare qualcosa che consenta loro di fare meglio scuola. E questo lo colgo anche attraverso le tesine. Nelle tesine che mi portano cercano sempre di andare dentro il problema scelto e di cogliere gli elementi educativi della questione affrontata. Da questo punto di vista il mio giudizio è positivo.


      Ho l’impressione tuttavia che, in quanto insegnanti, essi vivano un forte disagio: lo sento nei corridoi ed in aula e lo avverto dalle domande. C’è un senso di insoddisfazione nei confronti della scuola e della loro funzione docente. Questo senso di insoddisfazione, di amore-odio nei confronti della scuola lo ritrovo anche attraverso un lavoro che faccio svolgere all’inizio di ogni corso. Il mio corso di pedagogia generale è trasversale e vi prendono parte gli iscritti a tutte le classi di concorso. Dispongo quindi di un osservatorio abbastanza ampio. In media il numero dei frequentanti è sempre molto numeroso. Ebbene nella mia prima lezione propongo a questi insegnanti un laboratorio e chiedo loro di elencare su due colonne quali sono gli aspetti positivi e quelli negativi della loro esperienza di studenti. Ricerche di questo tipo sono state già fatte, anche all’estero, però in queste ricerche erano coinvolti gli studenti, ai quali veniva richiesto di dare un giudizio sui propri insegnanti e non riguardavano insegnanti, cioè persone che ora sono dall’altra parte della barricata. Nel mio laboratorio i corsisti si raccoglievano per area disciplinare e concluso il lavoro un portavoce del gruppo veniva al bancone per presentare i risultati. In queste presentazioni emergono elementi che coincidono nelle diverse aree di insegnamento. Ad esempio si riesce a cogliere che la disciplina insegnata, in quanto tale, non determina il tipo di rapporto con la scuola vissuto dallo studente, che è legato invece a fattori che non sono di natura disciplinare.


      La vita scolastica è fatta anche di un certo clima che si stabilisce nella classe e non è fatta solo di materie, compiti e interrogazioni. Dai lavori di gruppo sono emersi, come elementi comuni, l’apprensione per la valutazione scolastica, l’ansia delle interrogazioni e delle prove di verifica, le emozioni vissute nella gita scolastica, i primi affetti adolescenziali, l’innamoramento per una disciplina per merito del proprio professore, il modo diverso che lo studente assumeva quando doveva seguire una lezione in aula o quando doveva partecipare ad un lavoro di gruppo. Sono comparse cose meno note, ma non meno significative, che caratterizzano lo studente, come la curiosità di scoprire il modo di essere del docente, l’attenzione che egli poneva nell’accertare lo stato d’animo del suo insegnante, la grande capacità di analisi che gli studenti hanno nei suoi confronti ed una chiarezza di autovalutazione insospettata.


      Emergono poi altre situazioni che a mio avviso sono significative. Non è importante soltanto il comportamento didattico del docente. Dai seminari è venuto fuori che gli eventi didattici e relazionali nella scuola sono legati soprattutto dall’interpretazione che viene data loro dal singolo studente. Tutto dipende da come lo studente vive un evento ed una certa richiesta della scuola, dal modo con cui egli accoglie le parole del docente ed interpreta i suoi atteggiamenti. Questo aspetto incide soprattutto sui rapporti intersoggettivi tra docente ed allievo e sul modo che lo studente ha di giudicare il suo insegnante. Le faccio un esempio. Quest’anno una specializzanda ha ricordato il momento di disagio che lei aveva vissuto quando il professore si era presentato dando del lei agli studenti. E questo rilievo mi ha colpito perché l’anno precedente l’interpretazione era stata esattamente il contrario. L’azione dunque di dare del lei o del tu allo studente non è significativa di per sé. Dipende molto dall’interpretazione che viene attribuita a questi comportamenti dal singolo studente. Lo stesso può accadere per il modello di lezione seguito dal docente e i singoli aspetti che lo studente coglie in questo modello. La stessa valutazione assume significati diversi da allievo ad allievo, a seconda del modo con cui egli la vive.


      Credo che gli specializzandi abbiano apprezzato questo suo sforzo…


      C’è ancora un’ultima cosa che vorrei precisare e che riguarda l’insegnamento. È importante che il docente, nell’ambito della sua didattica, segua le indicazioni che sono state messe a fuoco dalla ricerca pedagogica odierna.


      Traggo spunto dalla teoria del costruttivismo didattico. Per il costruttivismo didattico l’insegnamento non è costituito soltanto da un andare continuamente avanti, momento per momento, pezzo per pezzo, per costruire delle conoscenze che si aggiungono le une alle altre: è importante che l’insegnante sappia anche tornare indietro, ricomporre, ricostruire, presentare un altro punto di vista, collocare quello che si sapeva prima nel nuovo, perché il nuovo è un’occasione essenziale per chiarire il già noto, sciogliere i dubbi, illuminare i punti oscuri. Se è vero che il già noto è la base per capire il nuovo, è vero anche che spesso il nuovo aiuta a chiarire il già noto. Questo lavoro continuo di andata e ritorno tra il noto e l’ignoto, tra il vecchio e il nuovo, mi consente di approfondire quel secondo sapere del Morin, la pertinenza della conoscenza, a cui ho già accennato. Il rapporto di continuità tra il già noto ed il nuovo aiuta lo studente ad entrare nell’idea che la conoscenza deve essere una continua elaborazione e che è sbagliato ritenere che una volta conquistato il nuovo non occorra più riconsiderarlo, perché tanto “lo si sa già”. Il lavoro di andata-ritorno aiuta anche lo studente a rendersi conto che il sapere non è fatto dalla somma di singole parti e che, queste parti, una volta apprese, non vanno messe in un cassetto e abbandonate. L’osservazione consueta dello studente, “questo faceva parte del programma dell’altro mese” è il segno tipico di questo modo di intendere gli apprendimenti. Naturalmente una simile impostazione richiede sempre una didattica che sappia usare i dettagli come elementi illuminanti del problema. Il particolare storico in quanto tale non ha significato, resta sul piano aneddotico, se non viene utilizzato per dare senso ad un periodo, chiarire una questione, evidenziare un aspetto.


      Un tale lavoro continuo e sistematico di rielaborazione dei dati conosciuti prepara lo studente ad accogliere anche contributi non scolastici. Gli diventa così abituale utilizzare il paginone culturale del «Corriere della sera» che riporta un articolo da cui si possono trarre notizie che aiutano a completare quanto appreso in classe. Egli acquista anche l’atteggiamento mentale di andare a cercarsi da solo dati e notizie utili. Tutto questo sfocia nella capacità di vedere come la conoscenza sia una continua costruzione e come questa costruzione non sia solo compito dell’insegnante, ma anche dello studente. Il principio didattico che l’insegnamento deve essere partecipativo e non trasmissivo sta qua dentro.


      Faccio un esempio tratto dall’insegnamento della lingua. Sarebbe importante approfondire questo problema. Mi limito a dire che gli insegnanti dovrebbero riconsiderare la lingua scritta e far scrivere con regolarità dei temi ai propri allievi, perché questi ragazzi, abituati ai saggi brevi, hanno perso l’abitudine di sviluppare un argomento e di usare quindi, un linguaggio scritto conseguente. I principi del costruttivismo didattico vanno applicati anche al tema. Quando nella scuola esisteva il vecchio sistema del componimento il percorso era il seguente: l’insegnante proponeva l’argomento, lo studente svolgeva il suo tema, l’insegnante lo correggeva e poi il tema veniva abbandonato: una volta corretto, il tema aveva raggiunto la sua perfezione e si poteva passare ad un altro argomento. Se si parte dalla teoria del costruttivismo didattico questo procedimento va modificato. Un tema svolto e corretto, non è mai definitivo, ma può venire rivisto ed aggiornato, perché ci saranno sempre nuovi dati che potranno essere utilizzati per ulteriori approfondimenti. Naturalmente il docente deve essere in grado di seguire i suoi studenti e di segnalar loro le eventuali integrazioni. L’insegnante insomma non può muoversi in classe soltanto sulla base del proprio programma, ma deve anche essere dentro le attività dei ragazzi, oserei dire dentro la loro testa. Egli diventa in questo modo co-costruttore delle conoscenze. È chiaro che a volte potrà essere necessario rifare il tema, o una sua parte, altre volte sarà sufficiente suggerire allo studente i cambiamenti e le integrazioni da introdurre per ottenere il risultato di avviarlo ad una concezione del sapere di tipo costruttivista.


      Bisognerebbe forse iniziare a pensare che lo studente non è il nemico, che chi è seduto dietro un banco ad ascoltare la nostra lezione è anche capace di pensare, di elaborare qualche riflessione, di avanzare proposte… In genere i ragazzi, anche quando parlano di noi insegnanti, sono molto più obiettivi di quanto si suppone e sono senz’altro in grado di rispondere alle nostre sollecitazioni, a patto che si prendano seriamente in considerazione le loro parole. Sono convinto che la nostra azione educativa può avere maggiore incidenza se fa affidamento alla libertà di discernimento dell’altro e non rimane chiusa in certi schemi costrittivi, in formule che marcano troppo il proprio “ruolo” e i propri compiti.


      Il processo di apprendimento comporta sempre momenti oscuri, dubbi, incertezze e l’insegnante deve avere la capacità di riconoscere questi aspetti per sciogliere questi dubbi e incertezze. I quali non vanno confusi con gli errori, ma vanno considerati per quello che sono, e cioè fasi regolari che sono presenti in tutti gli apprendimenti ed in qualunque disciplina di insegnamento. In questa prospettiva cambia anche la procedura della valutazione. Ritenere che le risposte dell’allievo o sono giuste o sono sbagliate e bloccarlo subito alla minima imprecisione significa trascurare che l’apprendimento procede per incertezze e dubbi. L’insegnante dunque deve accettare qualunque risposta dell’allievo, anche la più sconclusionata. La valutazione non serve solo per verificare la correttezza dell’apprendimento: vista in questa prospettiva la valutazione diventa una contabilità dei limiti. Bisogna invece provare a far rientrare nella valutazione le difficoltà e i dubbi che si è posto il ragazzo nel risolvere un certo problema che poi egli è riuscito a risolvere in maniera più o meno corretta. Questo ragazzo evidentemente ha trovato una via di uscita, ma ha bisogno di aggiustare l’itinerario svolto, o di precisare il linguaggio o di ottenere una conferma. Può non aver tenuto conto di tutti i dati ed allora la sua risposta è incompleta. La valutazione deve essere allora in grado di cogliere anche questi elementi. Io dico sempre agli insegnanti: “Fatevi una bella casistica degli errori e delle imprecisioni dei ragazzi perché potrete poi ricavarne le vostre modalità di intervento”. Se la risposta è inesatta l’insegnante deve essere capace di dire all’allievo: “La soluzione che hai trovato va perfezionata così”. Nel caso invece che la risposta sia corretta non deve darla per scontata, ma deve invece saper dire: “questo era un aspetto difficile del lavoro che dovevi fare. Hai saputo cogliere la difficoltà e l’hai trattata bene”. La ricerca psicologica insiste molto sulla valorizzazione dell’allievo e sul sostegno dell’autostima. Ebbene valorizzazione e sostegno dell’autostima partono da interventi di questo tipo. Dire al ragazzo “sei bravo” non serve, se questo elogio non è fondato su elementi concreti. Diventa soltanto una espressione vuota e ad un certo momento l’allievo non si sente più gratificato da questo tipo di elogio. Nel momento in cui invece l’insegnante gli conferma lo sforzo che ha fatto e il percorso che ha realizzato allora le sue parole sono apprezzate.


      Per fare questo tuttavia l’insegnante deve avere un’altra concezione del tempo e dello svolgimento della prova. Se si chiede allo studente di eseguire un certo numero di quesiti in x minuti e se si è attenti soltanto a misurare la correttezza delle risposte nella cornice prescrittiva della durata, mi chiedo cosa si sta verificando. Evidentemente posso accertare che uno studente in quel lasso di tempo non sa fare nulla, è zero. Ma cosa ho capito dei suoi processi di apprendimento, che informazioni ho raccolto sulla natura delle sue difficoltà? Se invece sono più elastico, più accorto a cogliere altri indizi nella preparazione di un ragazzo, magari verifico che con maggior tempo a disposizione, proprio perché quel ragazzo è più complesso, ha una struttura di pensiero diversa o un altro modo di lavorare, riesce a risolvere il problema. Dunque raccolgo ulteriori elementi per poter interpretare ciò che avviene dentro l’altro: è allora che io verifico realmente qualcosa, non quando do un compito con consegne sempre più stringenti, sempre più incalzanti nell’esecuzione: questa volta ti ho dato dieci esercizi in venti minuti, la prossima volta te ne darò dodici e poi quindici, e ancora di più perché la tua prestazione possa essere sempre più vigorosa…


      Diventa massacrante, diventa. È diffusa la tendenza a risolvere tutta la valutazione in una serie di prove oggettive di profitto, che ripetute con troppa frequenza diventano opprimenti. Il ragazzo si abitua a studiare in modo da poter avere quelle informazioni che probabilmente potrebbero essere richieste nella prova. Egli non si sforza più di lavorare sui concetti e di cercare di farli propri, ma si propone di cogliere quegli elementi minimi memorizzabili che potrebbero essere riprodotti nella prova. Si impegna nel possesso di un sapere frammentato che però non genera cultura. Prove di verifica di questo tipo sono sempre costruite su un sapere ridotto a pochissimi elementi, perché non possono essere realizzate in altra maniera. Le prove oggettive portano dunque ad un modo falsato di intendere le conoscenze. E la cosa più grave è che il ragazzo finisce con il ritenere che in fondo l’apprendimento sia questo.


      Il secondo aspetto negativo delle prove oggettive di profitto è che esse incidono sull’emotività del ragazzo che vive momenti di angoscia perché dai loro risultati non ha possibilità di salvezza.


      Se poi le prove oggettive di profitto vengono utilizzate è importante distinguere la verifica dalla valutazione. La verifica riguarda il risultato oggettivo della prova, il numero effettivo delle risposte sbagliate. La valutazione è data invece dal giudizio che l’insegnante formula su un tale risultato, che può anche non rispettare l’esito della prova. Così, ad esempio, la valutazione che l’insegnante assegna alla prova di un allievo che dà segnali di miglioramento può essere diversa, in senso positivo, dalla valutazione che egli dà ad un allievo che invece ha una storia diversa alle spalle. In ogni caso non è un buon segnale dare inizio all’anno scolastico con una serie di prove oggettive di profitto e poi intervenire con giudizi negativi sugli allievi, che creano un clima di timore e influiscono negativamente sui loro atteggiamenti verso la scuola e verso le richieste dell’insegnante.


      Una forma di valutazione corretta deve avvenire preferibilmente in itinere, attraverso il dialogo, le domande che l’allievo pone in aula, le sue iniziative e le sue riflessioni. La tanto criticata interrogazione, usata nelle forme del colloquio, anche dal banco, va ricuperata. In una simile prospettiva cambia il concetto di valutazione. Essa non è più la contabilità degli errori, ma è volta a costruire un progetto di apprendimento.


      Un altro principio della valutazione è che l’insegnante deve evitare di dare dei giudizi che investano la personalità del ragazzo, ma deve sempre limitarsi a segnalare elementi che riguardino il compito. In altre parole è legittimo che l’insegnante indichi le lacune che un allievo accusa tanto in un colloquio che in una prova di profitto, ma la lacuna nella disciplina non è una lacuna di personalità. Un ragazzo non riesce nella vita perché ha fatto bene quella certa prova di profitto. E la trasposizione della valutazione da un dato oggettivo a una valutazione della personalità pesa negativamente sui ragazzi, perché si sentono valutati non per quello che sanno, ma per quello che si suppone che essi siano.


      Gli argomenti pedagogici non sono così esauriti, penso però che, in sintesi, ho disegnato il mio modo di intendere l’azione dell’insegnante.

    


    
      

    

  


  
    
      


      L’area della musica e dello spettacolo: quale opportunità per l’educazione musicale?
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      Paolo Quazzolo è coordinatore dell’Area della Musica e dello Spettacolo della SSIS di Trieste, per la quale tiene anche un corso di Drammaturgia. È laureato in storia del teatro ed è dottore di ricerca in italianistica nonché ricercatore di storia del teatro alla Facoltà di Lettere e Filosofia. Si occupa prevalentemente di problematiche inerenti il teatro dell’Ottocento e del Novecento, con particolare riguardo alla nascita della regia, ai rapporti fra teatro e società di massa e alla produzione drammaturgica degli ultimi cinquant’anni. È membro dell’Archivio e centro di documentazione della cultura regionale giuliana, del gruppo di ricerca del Centro Studi Pirandelliani e sul teatro contemporaneo (Roma), dell’Associazione internazionale per lo studio della letteratura di viaggio. Attualmente sta curando l’edizione della tragedia goldoniana Rosmonda per l’Edizione Nazionale delle opere di Carlo Goldoni.


      

      

      



      Quando, nel 1999 un rapido cambio della normativa abrogò i vecchi concorsi abilitanti  riservati e ordinari  sostituendoli con una Scuola di specializzazione universitaria incaricata di abilitare i futuri docenti per ogni ordine scolastico, gli Atenei italiani si trovarono, da un momento all’altro, a ideare una struttura e dei percorsi formativi per buona parte estranei alla tradizione accademica. Le facoltà coinvolte nella progettazione dovettero intraprendere un lavoro del tutto nuovo, attingendo sia alle professionalità interne sia alla collaborazione di docenti esterni che, grazie alle loro competenze specifiche, potessero in qualche modo colmare quelle lacune che l’università, non essendo mai stata preposta a questo ruolo, inevitabilmente possedeva.


      A Trieste, l’abilitazione per le classi A031 (Educazione Musicale negli Istituti di Istruzione Secondaria di Secondo Grado) e A032 (Educazione Musicale nella Scuola Media) venne affidata alla Facoltà di Lettere e Filosofia, ove da tempo immemorabile esisteva una cattedra di Storia della Musica e, dal 1990, un indirizzo in Discipline dello Spettacolo: tale situazione poteva garantire la copertura di un certo numero di insegnamenti, rendendo così possibile la realizzazione di quella che è stata definita “Area della Musica e dello Spettacolo”. L’assenza di un titolare sulla cattedra di Storia della Musica, fece dirottare il coordinamento dell’Area sulla cattedra di Storia del Teatro, che appariva la più affine all’ambito disciplinare richiesto. Da allora il coordinamento dell’Area della Musica e dello Spettacolo mi è stato affidato in qualità di docente di Drammaturgia della Facoltà di Lettere e Filosofia.


      Apparve subito evidente che, nonostante nella Facoltà di Lettere fossero incardinati alcuni docenti del settore Spettacolo, le loro competenze non sarebbero state sufficienti a soddisfare per intero le esigenze di una Scuola che, fondamentalmente, non doveva fornire agli specializzandi solo contenuti di carattere storico-critico, ma anche e soprattutto di carattere didattico-metodologico. Tali competenze, sino ad allora istituzionalmente estranee al mondo accademico, dovevano essere cercate altrove, chiedendo collaborazione ai docenti che operano nella scuola e nell’ambito educativo.


      In armonia con le finalità della SSIS e ai suoi obiettivi formativi, si è andato a delineare un percorso che deve fornire agli studenti le seguenti capacità:


       sviluppare adeguate conoscenze nell’ambito dei settori disciplinati di propria competenza, anche in riferimento agli aspetti storici ed epistemologici;


       sviluppare la capacità di inquadrare, con mentalità aperta alla critica e all’interazione culturale, le proprie competenze disciplinari nei diversi contesti educativi;


       rendere significative, sistematiche, complesse, e motivanti le attività didattiche attraverso una progettazione curricolare flessibile che includa decisioni rispetto a obiettivi, aree di conoscenza, metodi didattici;


       rendere gli allievi partecipi del dominio di conoscenze e di esperienze in cui operano, in modo adeguato alla progressione scolastica, alla specificità dei contenuti, alla interrelazione contenuti-metodi, come pure all’integrazione con altre aree formative;


       organizzare il tempo, lo spazio, i materiali, anche multimediali, le tecnologie didattiche per fare della scuola un ambiente per l’apprendimento di ciascuno e di tutti;


       gestire la comunicazione con gli allievi e l’interazione tra loro come strumenti essenziali per la costruzione di atteggiamenti, abilità, esperienze, conoscenze e per l’arricchimento del piacere di esprimersi e di apprendere e della fiducia nel poter acquisire nuove conoscenze.


      Sulla base di queste finalità, indicate anche nello statuto della SSIS, sono state scelte una rosa di materie capaci di soddisfare, in misura diversa, tutti questi requisiti. In particolare, tra le materie di indirizzo, si è voluto privilegiare l’aspetto didattico-metodologico attinente all’Educazione musicale, assegnando la parte più consistente del monte orario a Teoria e didattica dell’educazione musicale e a Metodologia dell’educazione musicale, insegnamenti questi che sono sempre stati presenti nell’offerta formativa dell’Area. Nel corso di questi dieci anni, sono state anche attivate altre materie dal forte contenuto didattico-pratico, tra cui Strumentario Orff e Pedagogia musicale attiva, ritenendo  in sintonia con le teorie di Orff, Kodaly e Willems  che un approccio metodologico del “fare” fosse tra i principi fondanti di una efficace preparazione all’insegnamento dell’educazione musicale.


      Tuttavia, negli anni, si è reso necessario attivare anche l’insegnamento di Storia della musica poiché, sia attraverso la valutazione dei test d’ingresso, sia attraverso il quotidiano confronto dialettico con gli specializzandi, sono emerse ampie lacune relative alla conoscenza epistemologica e critica della materia.


      Al fianco di queste discipline considerate irrinunciabili, si è deciso di attivare alcuni insegnamenti pensati in conformità alla titolazione dell’Area (Musica e Spettacolo), così come alle direttive ministeriali del 1999 inerenti l’autonomia scolastica (dpr 275/99). Tali direttive prevedono, nel Piano dell’offerta formativa, la possibilità di progettare attività laboratoriali quali, per esempio, cineforum e teatro, alle quali possono partecipare, in un’ottica interdisciplinare e transdisciplinare, tutte le materie curriculari specifiche per i diversi ordini scolastici. Da qui l’istituzione di tre insegnamenti particolari quali Drammaturgia, Filmologia e Animazione teatrale. Il primo prevede un inquadramento storico-critico e detta le regole fondamentali relative al funzionamento della macchina teatrale, anche attraverso laboratori sul campo; il secondo offre la trattazione delle tematiche relative al rapporto tra musica e film; il terzo, infine, propone agli studenti una serie di strumenti operativi utili per la comunicazione relazionale e la pratica teatrale.


      Tutti gli insegnamenti attivati prevedono momenti laboratoriali, in cui gli specializzandi sono chiamati a realizzare e a sperimentare in prima persona i contenuti acquisiti a livello teorico. In tale senso gli studenti vengono invitati, per esempio, a elaborare le varie forme di progettazioni curriculari; a strutturare unità didattiche funzionali all’insegnamento-apprendimento attivo, relativo allo sviluppo dell’ascolto, della pratica vocale, strumentale e psicomotoria; all’ideazione di laboratori teatrali che coniughino gli elementi del testo, dell’animazione, e della musica. Particolarmente utili, infine, sono stati giudicati i laboratori “sul campo” realizzati grazie a una convenzione didattica tra l’Università degli Studi di Trieste e la Fondazione Teatro Lirico “Giuseppe Verdi” di Trieste, che propongono agli specializzandi un percorso inerente l’allestimento degli spettacoli lirici, che spazia dai laboratori scenografici al palcoscenico, attraverso le varie fasi della realizzazione della messinscena.


      Nel corso di questi anni, l’Area della Musica e dello Spettacolo si è posta alcuni obiettivi fondamentali: formare docenti capaci di rielaborare le proprie conoscenze acquisite attraverso un percorso di studi conservatoriale o universitario in competenze trasferibili sul piano dell’educazione della didattica musicale. In questo modo si è cercato di far dismettere ai corsisti l’abito dello strumentista o dello studioso, per far indossare loro quello di educatore consapevole di saper insegnare con strumenti efficaci e significativi nelle eterogeneità delle situazioni. In questo senso, l’Area della Musica e dello Spettacolo ha cercato di cogliere e mettere a frutto la nuova opportunità offerta dalla SSIS: ossia creare una nuova figura professionale la cui formazione, in passato, era delegata per intero ai conservatori, i quali tuttavia erano essenzialmente attenti alla formazione di eccellenti concertisti. I corsi complementari attivati dalla fine dell’Ottocento alla metà del Novecento che affiancavano l’insegnamento dello strumento, offrivano solo i contenuti stessi delle varie discipline  teoria, solfeggio, canto, storia della musica…  ma non abilitavano a trasmetterli, ossia non “insegnavano a insegnare”. In sostanza era una didattica che negava se stessa. Poco o nulla è cambiato con l’istituzione, a partire dagli anni Ottanta, dei corsi di Didattica della musica, che non hanno saputo sottrarre l’Educazione musicale a quel ruolo di “Cenerentola” all’interno del sistema scolastico. Proprio per questo la SSIS Musica, oltre a mettere in campo tutte le strategie necessarie di metainsegnamento, intende formare nei futuri insegnati di Educazione musicale la coscienza della specificità della loro disciplina, che non è più solo educare con la musica, ma anche alla musica, quale componente fondamentale per lo sviluppo e la crescita della personalità degli studenti. Tali obiettivi hanno consentito al gruppo di lavoro dell’Area della Musica e dello Spettacolo di poter proseguire il percorso educativo anche al di là delle continue riforme normative cui la scuola italiana è stata sottoposta non solo a partire dagli anni Settanta, ma soprattutto dalla fine degli anni Novanta con i ministri Berlinguer, De Mauro, Moratti e, per ultimo, Fioroni.


      La normativa che regola l’accesso all’Area della Musica e dello Spettacolo  classi di abilitazione A031 e A032  ha stabilito che i candidati debbano essere in possesso, quale requisito necessario per l’ammissione, della laurea in Storia della Musica rilasciata dall’università, oppure del diploma di strumento rilasciato dal conservatorio (che, tra l’altro, per i corsi di vecchio ordinamento, non prevedeva il possesso del diploma di scuola superiore). Le classi di concorso per l’abilitazione all’insegnamento dell’Educazione musicale, sono dunque le uniche in tutta la SSIS che non richiedano necessariamente il possesso del titolo di laurea. Tale peculiarità ha provocato una situazione che, inevitabilmente, amplifica una problematica scarsamente presente nelle altre aree, ossia la disparità di preparazione dei candidati. Chi giunge dall’università ha compiuto un percorso eminentemente storico-critico, con ampia valenza culturale; coloro che giungono dai conservatori presentano viceversa un’ottima preparazione sul piano pratico, avendo acquisito la capacità di suonare uno strumento. I test d’ingresso hanno quindi spesso rivelato candidati con livelli di preparazione differenti e, nell’elaborazione dei quesiti proposti, si è dovuto, negli anni, adeguare il livello di difficoltà alle effettive conoscenze dei candidati.


      A tale proposito, i test d’ammissione del 1999 vennero calibrati  non solo per l’Area della Musica e dello Spettacolo  su livelli di preparazione medio-alti che non rispondevano assolutamente al profilo culturale della gran parte dei candidati. Se a ciò si aggiunge un calcolo troppo rigido nella valutazione delle risposte, si ebbe come risultato la non ammissione della quasi totalità degli aspiranti. Una sanatoria dovette quindi porre rimedio alla situazione, richiamando noi docenti a una situazione ben diversa da quella che originariamente era stata valutata. L’anno successivo, con l’aiuto di un nuovo schema di valutazione, si dovettero ricalibrare sia i livelli delle domande, sia i contenuti delle stesse: si capì che la batteria di test inerente l’Area di indirizzo (Musica e Spettacolo) non avrebbe potuto sconfinare troppo oltre argomenti strettamente musicali, essendo la gran parte dei candidati provenienti dai conservatori e quindi assolutamente incapaci di rispondere a domande, anche elementari, sullo spettacolo (teatro, cinema e televisione). Ma, sorprendentemente, anche il livello delle domande relative alla storia della musica, dovette essere alquanto abbassato, a seguito delle conoscenze piuttosto scarse dei candidati sull’argomento. Molto meglio, viceversa, il livello rivelato sulle batterie di test inerenti le classi di concorso, generalmente basate su domande più strettamente tecniche, ove i candidati hanno sempre rivelato una preparazione di livello medio-alto.


      La storia dell’Area della Musica e dello Spettacolo, a partire dai primi anni del Duemila, ha dovuto confrontarsi con una “anomalia” ministeriale che ha provocato non poche incertezze nell’utenza: l’istituzione di una sorta di “doppio canale”, che consente di conseguire l’abilitazione per le classi di concorso A031 e A032 sia presso le SSIS universitarie, sia presso i conservatori di musica. Tale situazione ha generato non solo un doppione, ma anche incertezze negli studenti e incomprensioni tra università e conservatori. Più volte il Ministero ha annunciato l’intenzione di sopprimere l’Area della Musica, affidando ai soli conservatori i corsi abilitanti. Ma poi è puntualmente tornato sui propri passi  spesso all’ultimo momento  causando serie difficoltà a livello burocratico, amministrativo e organizzativo per chi, all’università, si vedeva prima tolto e poi frettolosamente restituito un incarico certamente non facile da gestire.


      Le differenze di trattamento che talora ci sono state nelle graduatorie scolastiche (che in taluni momenti hanno affidato punteggi maggiori a coloro che ottenevano l’abilitazione attraverso le SSIS universitarie), hanno generato preoccupazione in chi aveva già conseguito l’abilitazione, e profonde incertezze in coloro che si apprestano a operare una scelta tra università e conservatorio. Negli anni si è talora giunto anche al caso limite di alcuni candidati che, temendo in qualche ripensamento dell’ultima ora, hanno deciso di seguire prima i corsi di didattica dei conservatori e poi quelli delle SSIS universitarie, rifacendo così due volte il medesimo percorso. A complicare le incertezze, è infine intervenuta la difficile scelta fra due strade simili ma non sovrapponibili: due anni la durata dei corsi SSIS contro i quattro dei conservatori; tasse più elevate all’università contro tasse più contenute nei conservatori; la presenza di un cospicuo percorso di tirocinio a scuola previsto dalle SSIS, limitata presenza di tale percorso nei conservatori; differenza delle materie proposte dalle due istituzioni; mancanza di un accordo di collaborazione tra università e conservatori; informazioni, talora imprecise, che certamente non hanno aiutato gli aspiranti a operare una scelta serena e consapevole.


      Più volte si è sperato che il Ministero prendesse una risoluzione, anche radicale, che potesse porre fine a una situazione spesso imbarazzante, affidando o all’università o ai conservatori il compito di abilitare i futuri docenti di Educazione musicale. Ma ancora oggi, nella prospettiva della riforma “270” che riguarda la riorganizzazione didattica delle università e, conseguentemente, anche delle SSIS, non si hanno informazioni precise né sulla sorte delle Scuole di specializzazione per l’insegnamento, né, tanto meno, della situazione riguardante le classi A031 e A032.


      Nel corso di questi anni l’Area della Musica e dello Spettacolo della SSIS triestina ha operato una scelta molto precisa e realistica in relazione al numero di specializzandi da ammettere, ogni anno, ai corsi. Contrariamente a quanto avviene in altre sedi universitarie, dove non ci si pongono grossi problemi ad abilitare decine di studenti su classi di concorso che, obiettivamente, riservano un limitato numero di posti di lavoro, a Trieste si è deciso di operare in conformità con le prospettive di occupazione sul piano regionale. Da sempre l’Area della Musica e dello Spettacolo ha messo a disposizione da 4 a un massimo di 6 posti l’anno, garantendo così agli iscritti delle realistiche possibilità di occupazione. I fatti hanno dimostrato che quasi tutti gli abilitati a Trieste sulle classi A031 e A032, sin dall’anno successivo al conseguimento del titolo, sono riusciti a ottenere talora il sospirato posto di ruolo o, per lo meno, un incarico annuale.


      Anche l’Area della Musica e dello Spettacolo non è esente da problemi di carattere organizzativo. Dopo essere stata voluta frettolosamente dal Ministero, la SSIS è stata abbandonata a se stessa sia sul piano finanziario che su quello organizzativo. La mancanza di una sede ad essa riservata, di aule appositamente attrezzate e di spazi ufficiali per docenti e studenti, hanno provocato l’inevitabile ripiego sulle strutture delle Facoltà le quali, già sufficientemente oberate dall’organizzazione dei corsi triennali e specialistici, poco possono fare per risolvere i problemi della Scuola di specializzazione. Nel disagio generale, l’Area della Musica e dello Spettacolo ha potuto trarre vantaggio del numero limitato di studenti che, almeno sul piano logistico, non hanno posto eccessivi problemi nella loro sistemazione. Fintantoché la Facoltà di Lettere e Filosofia ha potuto disporre di una sede apposita per il Corso di Laurea in Discipline dello Spettacolo, la SSIS Musica ha potuto usufruire degli spazi di questo Corso, utilizzando quale aula per le lezioni di indirizzo, gli spazi della biblioteca. La chiusura, per motivi di ristrutturazione, dell’edificio che un tempo ospitava le Discipline dello Spettacolo e la conseguente contrazione degli spazi, ha provocato l’insorgere di problemi che sono stati spesso risolti grazie alla disponibilità del Dipartimento di Italianistica Linguistica Comunicazione Spettacolo, che ha messo a disposizione, per quanto possibile, un’auletta. Ma talora, l’eterna contesa degli spazi, ha costretto a svolgere le lezioni negli studi dei docenti, in luoghi non solo inadeguati, ma anche scarsamente vivibili.


      Il problema delle attrezzature didattiche nelle aule universitarie si riverbera anche sulla SSIS: esclusa la possibilità (che  orrore!  deve essere purtroppo vista come futuribile) di fare lezione con strumenti quali PowerPoint, vengono spesso a mancare anche le attrezzature più basilari, come un impianto stereo o una lavagna luminosa, per non parlare di uno strumentario musicale che viene spesso messo a disposizione dai docenti che lo portano con sé da casa.


      Sul piano finanziario, infine, le risorse economiche non consentono di retribuire in modo adeguato i numerosi docenti contrattisti (sebbene in talune Facoltà la loro situazione sia ancora più drammatica), così come l’ampliamento dell’offerta didattica o l’acquisto di materiali didattici specifici.


      Ma, a fianco di numerosi problemi, alcuni superati, altri ancora in attesa di una soluzione, si devono sottolineare molti aspetti postivi maturati attraverso l’esperienza di questi dieci anni. Se è vero che non sempre gli istituti scolastici sono stati disposti a collaborare con la SSIS, tuttavia laddove questo è accaduto  soprattutto per i tirocini  ha dato ottimi risultati, offrendo ai corsisti la possibilità di toccare con mano la realtà scolastica in tutta la sua complessità e problematicità. Ma anche l’importante apporto offerto dai docenti contrattisti provenienti dal mondo della scuola ha permesso agli specializzandi di conoscere e confrontarsi con chi ha messo a frutto, nel lungo arco della propria professionalità, tutte le tecniche e le metodologie più funzionali a una didattica di ricerca-azione. Ma anche la docenza offerta all’interno dell’istituzione accademica non ha mancato di produrre un positivo apporto, quale completamento attraverso una prospettiva diversa, del percorso didattico della SSIS.


      Nella prospettiva futura la SSIS sta attraversando un momento di incertezza. La riforma “270” degli ordinamenti didattici universitari non si è ancora espressa chiaramente sul destino delle Scuole di specializzazione per l’insegnamento e la stessa sopravvivenza dell’Area della Musica e dello Spettacolo non è un dato certo. Le speranze sono quelle di un maggiore riconoscimento, all’interno degli Atenei, della funzione svolta da queste Scuole, garantendo loro strutture e risorse adeguate. Per l’Area della Musica e dello Spettacolo, in particolare, si auspica di poter trovare collaborazioni con enti istituzionali esterni all’Ateneo, per rendere l’offerta formativa sempre più ricca e soddisfacente ai bisogni di una scuola che cambia con rapidità.

    

  


  
    
      


      Otto anni di laboratorio didattico nella chimica
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      Patrizia Dall’Antonia insegna chimica e tecnologie chimiche presso l’istituto tecnico industriale “A. Volta” di Trieste ed è supervisore del tirocinio per l’Area Scienze Naturali e FIM. Il suo contributo alla SSIS di Trieste si è esteso anche al laboratorio di Didattica della chimica ed al corso integrativo di Chimica (Area FIM) che ha seguito come docente dal primo anno della loro istituzione fino all’a.a.2006/2007.


      

      

      



      
        PREMESSA


        All’inizio della mia carriera di docente ritenevo che insegnare una disciplina implicasse innanzi tutto averne perfetta padronanza e che questo in realtà fosse l’unico prerequisito davvero necessario per poter perseguire bene tale professione.

      


      Dopo tanti anni di insegnamento ed, ahimè, dopo aver conseguito alcuni insuccessi che ancora mi bruciano (e nella speranza di non aver mietuto per questo troppe vittime tra i miei allievi), dopo tanti corsi di aggiornamento, dopo i numerosi confronti a volte anche accesi con colleghi ed esperti, dopo conflitti, delusioni e rinate speranze, nella continua ricerca, non ancora risolta ma probabilmente non risolvibile, di comportamenti ideali, al momento posso solo affermare che la conoscenza di una disciplina è requisito necessario sì ma non sufficiente per saperla insegnare con efficacia.


      Il lavoro con i discenti consiste piuttosto in un processo integrato in cui alla trasmissione dei saperi è necessario associare la messa in atto di un insieme di competenze di carattere psico-pedagogico che tengano variabilmente conto del contesto in cui si opera, competenze che di solito non vengono fornite nei corsi di laurea scientifici, a meno che non siano già specifici per una impostazione di carattere didattico.


      Ho scelto di introdurre il mio intervento partendo proprio da tale considerazione, pur col rischio di apparire banale a chiunque sia solo un poco addentro nel mondo della scuola, perché ritengo che questo sia uno degli aspetti essenziali che hanno costituito il principio ispiratore della legge 341 del 1990.


      La 341 è uno dei due provvedimenti normativi su cui si basa oggi la formazione iniziale degli insegnanti, ne definisce le modalità di reclutamento e prevede, fra l’altro, l’istituzione delle SSIS. Essa costituisce il risultato di un’analisi puntuale sul profilo professionale dell’insegnante, elaborata negli anni, anche tenendo conto di esperienze provenienti dagli altri Stati Europei.


      Tra i principi ispiratori della legge figurano rilevanti novità, una tra queste secondo me è stata molto ben riassunta dalle seguenti parole del prof. Torrazza, Direttore della SSIS di Sardegna: «Il passaggio dalla logica rigida dell’istruzione, intesa come insieme codificato di conoscenze da trasmettere, alla logica flessibile della formazione, basata sulla misura del risultato in termini di effettivo apprendimento dello studente, attraverso il suo attivo coinvolgimento»1: ebbene, questa frase contiene per me il principio base su cui ho uniformato il lavoro di tutta la mia carriera scolastica, come operatore e come ricercatore di didattica, ed è stata quella che mi ha convinto a intraprendere questa mia “avventura” in SSIS che mi vede coinvolta sia come insegnante che come supervisore.


      
        INSEGNARE AD INSEGNARE


        Più che come supervisore per l’Area delle Scienze Naturali, mi è stato chiesto di raccontarmi un po’ nel mio ruolo di docente di Laboratorio di Didattica Chimica, e come tale, ho descritto la ragione principale per cui ho accettato con una certa convinzione questo compito già dall’istituzione del primo ciclo in SSIS, nell’ormai lontano anno 2000. Continuo dunque a raccontarmi partendo da quel tempo.

      


      Ero una professoressa di chimica, laureata in chimica (che fortuna questa: poter insegnare una disciplina su cui ci si è formati per ben cinque anni in Università! Altrettanta fortuna per gli allievi, avere un’insegnante così sicura dei propri saperi? È una domanda che mi sono fatta di frequente durante la mia carriera di docente …), avevo alle spalle un certo numero di anni di esperienza fatta perlopiù in un Istituto Tecnico Industriale ed ero provvista di una certa esperienza didattica maturata soprattutto con ragazzi di una fascia d’età compresa fra i 14 ed i 16 anni.


      Visto l’approccio non facile che può avere uno studente in entrata nella scuola superiore con una materia così composita come la chimica, mi erano sorti parecchi dubbi sul mio ruolo di insegnante, dubbi che mi avevano portato ad occuparmi in prima persona di ricerca didattica nell’ambito delle scienze sperimentali e a rivestire un ruolo, a quel tempo abbastanza attivo, all’interno della Divisione Didattica della Società Chimica Italiana (DDSCI), Associazione Disciplinare Professionale diffusa a livello nazionale ed accreditata presso il Ministero della Pubblica Istruzione anche a occuparsi di formazione per gli insegnanti. La partecipazione attiva nella DDSCI mi permetteva di confrontarmi continuativamente con docenti di scuola secondaria e di università e di contribuire anche attivamente alla stesura di contributi personali e di supporti tecnici che via via negli anni il Ministero richiedeva alle varie Associazioni Professionali per la ridefinizione dei ruoli degli insegnanti e per la stesura dei programmi disciplinari.


      Furono queste “credenziali” che consentirono la mia entrata nella SSIS come docente di Laboratorio di Didattica. A questo punto però il mio compito cominciava ad essere diverso dal solito in modo preoccupante: non dovevo fare ricerca didattica, non dovevo insegnare chimica, ma dovevo insegnare ad insegnare, mettendo a frutto tutta la mia esperienza di insegnante di chimica e di ricercatrice nell’ambito della didattica.


      Si tenga conto che non vi era alcuna direttiva ministeriale, salvo alcune indicazioni a carattere molto generale ed alcune ottime dichiarazioni di intenti, che potesse aiutare a come procedere all’interno di questo nuovo ruolo. Non vi era infatti nel nostro paese alcuna esperienza precedente che potesse essere d’aiuto, o meglio, se già erano state fatte delle esperienze di scuole di formazione di didattica a livello universitario e se vari corsi di formazione erano stati istituiti negli anni in occasione delle varie forme di abilitazione, reclutamento e assunzione degli insegnanti, non vi era a disposizione alcun documento ufficiale codificato a livello di Ministero che desse una traccia univoca a livello nazionale simile a quella che è il classico “programma ministeriale” che si trova a disposizione di un docente che debba intraprendere l’insegnamento specifico di una disciplina.


      Si trattava quindi di creare modalità, di scegliere temi, di inventarsi strategie, di stendere una programmazione ex novo che potesse ritagliarsi al meglio sulle caratteristiche dell’utenza. Nei primi anni devo dire che mi ha molto aiutato per questo il fatto di potermi continuamente consultare a livello nazionale con i colleghi della DDSCI che in questo contesto hanno fornito supporti di confronto validissimi.


      
        I PUNTI NODALI E LO “SPIRITO” NEL LABORATORIO DI DIDATTICA


        Dopo anni di esperienza ritengo che, fin da subito, i punti nodali che si sono profilati e su cui ho operato nel ruolo di docente di didattica si possano riassumere fondamentalmente in tre temi: l’integrazione delle competenze, l’integrazione dei saperi, l’integrazione laboratorio di didattica/didattica di laboratorio. I primi due sono di carattere generale, l’ultimo riguarda la specificità della chimica nel suo ruolo di scienza empirica.

      


      Vorrei qui analizzare questi tre aspetti del laboratorio di didattica, cercando soprattutto di descrivere quello che è stato lo “sviluppo storico” di ciascuna di queste tematiche all’interno degli otto anni della mia esperienza.


      Anche in tal caso infatti si tratta di un’esperienza di didattica e come tale essa è sottoposta ad una continua revisione di modalità, di strategie e di intenti, sulla base della valutazione dei risultati precedenti, dello sviluppo della scuola di pensiero a livello di contenuti e della tipologia degli utenti che cambia inevitabilmente nel tempo.


      Ritengo che qualsiasi professione, se affrontata con una certa serietà, debba essere continuamente sottoposta a revisioni. A maggior ragione, la professione di insegnante, ed ancor più quella di “formatore di insegnanti”, ha la necessità di una continua valutazione, in quanto il campo d’azione su cui si opera interessa individui, ovvero esseri pensanti che hanno comportamenti continuamente variabili sulla base di sviluppi storici, economici, culturali, etc.


      Questo aspetto, se da un lato rende estremamente faticoso tale lavoro, lo rende anche vivo, entusiasmante e coinvolgente.


      Certamente è un lavoro faticoso quello di insegnare: penso di non essermi mai trattenuta dal palesare ai miei studenti nella SSIS i dubbi, le incertezze e le perplessità sulle procedure da perseguire nel mio intervento su di loro. Ho enfatizzato a volte questo aspetto proprio perché fosse ben chiaro che in didattica non vi è certezza, che non esiste una ed una sola maniera di procedere, ma che le strategie devono continuamente uniformarsi a quelle che sono le esigenze degli individui su cui bisogna intervenire. È poi necessario testare la bontà di tali strategie, la loro efficacia, ed è per questo che sono necessarie le valutazioni in itinere, che consentono di aggiustare il tiro in tempo reale, e che sono necessarie le valutazioni sommative, che consentono di chiudere un progetto didattico per poi poterlo capitalizzare.


      A volte sono stata contestata nella SSIS per questa mia esigenza di valutazione frequente nei confronti degli allievi specializzandi, ma vorrei fortemente sottolineare che questo mio procedere non è finalizzato a formulare giudizi nei loro confronti, ma a uniformarmi alle loro esigenze, a utilizzare una “logica flessibile della formazione, basata sulla misura del risultato in termini di effettivo apprendimento dello studente, attraverso il suo attivo coinvolgimento”. Deve essere ben chiaro che in questi anni la scuola di pensiero per quanto riguarda la didattica ha fatto notevoli cambiamenti, ha spostato il suo interesse dall’insegnante come protagonista (unità didattica) allo studente come protagonista (unità di apprendimento), ma se lo studente ha da essere protagonista, esso deve essere oggetto di continue “cure ed attenzioni”, di continue osservazioni che da un lato consentano di procedere nei suoi confronti in maniera flessibile ed adeguata e che d’altro canto lo rendano protagonista consapevole della propria formazione.


      È un lavoro vivo, entusiasmante e coinvolgente quello di insegnare? Eccome! È una sfida continua a risolvere problemi sempre nuovi, a ricercare strategie, a superare difficoltà ed incomprensioni da parte di individui spesso demotivati, a volte bloccati per certi aspetti cognitivi o metacognitivi, ma anche curiosi, pieni di esperienze diverse dalle nostre ed incredibilmente ansiosi di trasmettercele se solo noi come educatori riusciamo a riconoscerle, a creare contatti, a costruire canali giusti di comunicazione.


      È per questo, secondo me, che vale la pena assumere un atteggiamento critico nel proprio operato di insegnante. Ciò non significa essere disfattisti nei riguardi del proprio lavoro, significa procedere nella continua ricerca didattica e nel confronto con altre esperienze.


      Vorrei ora analizzare nello specifico i tre punti nodali sopra citati per farne un bilancio sulla base della mia personale esperienza, individuando eventualmente alcuni punti di forza e altri, ancora permanenti ma spero migliorabili, di debolezza.


      
        L’INTEGRAZIONE DELLE COMPETENZE


        Mentre anticamente lo scienziato viveva la propria ricerca in una dimensione anche filosofica e pedagogica, oggi i campi delle competenze in tal senso si sono nettamente diversificati ed hanno assunto un’elevata specializzazione sia all’interno delle discipline scientifiche (la formazione del biologo, per dirne una, è nettamente diversa da quella del chimico, che è diversa da quella del fisico, etc.), che nell’interazione tra queste e la filosofia della scienza ed ancora tra queste e la didattica della scienza.

      


      Lasciamo stare il problema della filosofia della scienza, aspetto interessantissimo e molto importante, ma che ci porterebbe troppo in là in un discorso che, calato nella realtà della SSIS, coinvolgerebbe l’Area Disciplinare (A2) piuttosto che quella di Laboratorio Didattico (Area L). Atteniamoci piuttosto solo a quella che può essere la relazione tra l’ambito della conoscenza scientifica e l’ambito della didattica scientifica.


      Nella SSIS infatti da un lato vi sono i docenti di Area A2 che si occupano di scienze sperimentali, sia a livello di ricerca che a livello di comunicazione nei corsi universitari, e lo fanno in generale seguendo una logica interna alla propria disciplina, d’altro lato vi sono gli esperti nel settore delle scienze dell’educazione, i docenti dell’Area A1, che si occupano degli aspetti pedagogici, psicologici, sociologici dell’interazione e della comunicazione, senza obbligatoriamente tener conto del contesto disciplinare in cui tali interazioni spesso si attuano quando si lavora nella scuola.


      Le notevoli differenze tra queste due tipologie di esperti potrebbero creare una forte dicotomia all’interno della preparazione di un futuro insegnante: egli infatti, pur ammettendo che abbia acquisito tutte le competenze previste in A1 e in A2, non può divenire di punto in bianco abile nell’integrare la struttura di una o più discipline con le modalità di trasferimento delle stesse. Ed è a questo punto che la struttura della SSIS prevede l’inserimento dell’area dei Laboratori Didattici.


      L’insegnante di Laboratorio Didattico dovrebbe fornire agli specializzandi spazi ed occasioni per poter riflettere su tale integrazione di competenze: come controllare, per esempio, il processo insegnamento/apprendimento all’interno di una disciplina, o, più operativamente come organizzare un progetto didattico una volta prefissati gli obiettivi cognitivi, formativi, educativi, come scegliere tali obiettivi e poi ancora come predisporre dei materiali didattici ed ancora come allestire le modalità di verifica del progetto e via dicendo.


      Tutto abbastanza facile da dire, ma poi, come operare davvero con gli allievi nella SSIS? Meglio fornir loro degli esempi? Magari esempi certamente validi in quanto collaudati dall’insegnante stesso visto che di solito è un operatore della scuola? È una via che ho perseguito nei primi anni della SSIS, anche perché gli allievi stessi mi chiedevano più volte che intervenissi in tal senso. Le mie esperienze di insegnante però, pur avendoli interessati anche molto, non hanno coinvolto gli specializzandi in prima persona nel misurarsi con certe difficoltà.


      È chiaro che molto più coinvolgente è proporre lo svolgimento di un settore disciplinare tramite la creazione di un progetto didattico nella sua interezza, dall’analisi dei testi più adeguati, fino alla predisposizione delle verifiche e degli interventi di recupero. È quanto ho cercato di fare il più possibile negli ultimi anni, proponendo tali attività ai singoli allievi o, più spesso, a piccoli gruppi di allievi, cercando anche di trovare degli spazi all’interno dei quali potessero il più possibile confrontare e discutere le loro scelte operative. Una via molto efficace a mio parere è proprio quella che scaturisce dal confronto tra pari: abitua a riflettere, a usare un linguaggio efficace ed appropriato, ad essere critici ed autocritici, a lavorare in equipe (quanto manca quest’abitudine ancora!), tra i gruppi poi vi è senz’altro l’allievo un po’ più esperto, o sensibile al tema specifico, o “impaurito” da ricordi pregressi su quel tema: queste sono tutte ottime risorse da mettere in comune per risolvere punti nodali dell’argomento e proporre anche vie del tutto nuove da perseguire.


      Resta il fatto che ciascuna di queste attività potrà aiutare il giovane insegnante ad affrontare determinate situazioni che lo vedranno coinvolto in prima persona, ma al momento non può che limitarsi ad una simulazione.


      Negli ultimi anni ho cercato di applicare ai miei allievi di scuola alcune metodologie suggeritemi da questi lavori di gruppo nella SSIS, a raccogliere dei dati secondo modalità concordate ed a portare tali dati nella SSIS in modo da elaborarli e commentarli insieme ai miei specializzandi, è stata una maniera nuova e molto coinvolgente per me di gestire le mie due realtà, quella di insegnante di chimica e quella di insegnante di laboratorio didattico: è stata una sorta di work in progress che mi è sembrata efficace anche per gli specializzandi stessi.


      Ciò mi ha fatto pensare che certamente il problema “simulazione/realtà” si ridimensionerebbe se le riflessioni sulle modalità di integrazione tra contenuti e apprendimento avvenissero su situazioni “pensate” nei laboratori di didattica e poi messe in opera nel tirocinio, sotto la guida di un team che dovrebbe essere perlomeno costituito dall’insegnante di laboratorio e dall’insegnante tutor di tirocinio. Come supervisore, ho avuto occasione di vedere applicata questa ipotesi un paio di volte, ma non perché vi fosse stato un accordo preventivo tra i due operatori nella SSIS, ma proprio perché l’insegnante tutor particolarmente “ospitale” ha accolto con favore la proposta di uno specializzando entusiasta e motivato.


      Come supervisore sono consapevole dei disagi a cui vanno incontro gli insegnanti tutor quando devono accogliere i tirocinanti nelle loro classi, difficoltà che di solito vengono molto poco riconosciute o non riconosciute affatto. Purtroppo oggi le strutture deputate alla formazione degli insegnanti non prevedono spazi più ampi di riconoscimento in tal senso e di conseguenza situazioni di maggiore integrazione tra scuola e SSIS, come quella sopra descritta, restano ancora assai sporadiche.


      
        L’INTEGRAZIONE DELLE CONOSCENZE


        Durante questi anni nella SSIS mi è capitato spesso di partecipare alla valutazione di un certo numero di prove di esame: selezioni per l’ammissione, esami di passaggio fra primo e secondo anno, esami finali del secondo anno, esami di stato per l’abilitazione.

      


      Nella SSIS dell’Università di Trieste le prove di ammissione per l’area Scienze Naturali (classi A059 e A060) sono due: la prima prevede la risoluzione di un test a scelta multipla, la secondo un colloquio orale sugli argomenti già proposti nel test.


      Gli argomenti dei test sono di carattere disciplinare, non professionalizzante per l’insegnamento, e la gamma di domande, sia per la classe A060 che per la A059, è parecchio varia e composita: si va dalla matematica alla fisica, per poi passare alla chimica ed alle scienze naturali di carattere biologico ed abiologico.


      I risultati di queste prove non sono molto confortanti per quel che riguarda la conoscenza della chimica. Confesso che nei primi anni di SSIS ero realmente sconvolta dall’esiguità delle conoscenze dei miei allievi. Le carenze disciplinari difatti non si notano solamente in seguito alla valutazione di un test di ingresso, ma, e questo è il drammatico problema, emergono continuamente nel momento in cui si lavora sugli aspetti didattici della disciplina.


      In seguito, soprattutto parlando a lungo con i miei allievi, essi stessi perfettamente consapevoli delle loro carenze, mi sono resa conto che in effetti l’esperienza di chimica che specialmente alcuni tipi di laurea possono fornire si riduce ad un unico esame fatto di solito all’inizio della carriera universitaria e a volte nemmeno corredato da una minima esperienza di pratica di laboratorio. È chiaro che con simili prerequisiti, un individuo ha una visione alquanto sommaria della materia e a volte “snaturata” rispetto a quella che dovrebbe essere l’essenza di una disciplina sperimentale.


      Ora, non è mio compito andare a sindacare se tali conoscenze di chimica possano essere sufficienti per intraprendere specifiche carriere coerenti al tipo di laurea conseguita, ma ribadisco fortemente che esse non sono certo sufficienti per intraprendere la carriera di insegnante di scienze naturali.


      Questo è un bel problema nella SSIS: infatti si sottolinea sempre con forza che in essa si deve trattare di didattica dando per acquisiti gli aspetti disciplinari e se per questi dovessero esserci dei debiti, essi dovrebbero essere saldati a parte tramite anche eventuali frequenze a corsi universitari di carattere istituzionale. Ora sappiamo benissimo quali sono i ritmi di vita dei nostri specializzandi e sarebbe improponibile far fare ad essi ulteriori attività rispetto a quelle già previste sia in orario mattutino che in quello pomeridiano, attività che almeno in parte prevedono già la frequenza di alcuni corsi integrativi. Si tenga conto inoltre che le classi di concorso 059 e 060 sono composite e comprendono una gamma di discipline molto variegata, tanto che, anche se fosse possibile una “sanatoria” attraverso la frequenza di ulteriori corsi specifici, questi dovrebbero essere più di uno per ciascuno specializzando, si rischierebbe di conseguenza di fornire all’allievo una serie di “notizie spicciole” sulle discipline da sanare senza che esso possa coglierne l’essenza, possa cioè esserne davvero formato.


      D’altro canto la formazione di un buon insegnante richiede un processo lungo e faticoso, questo lo posso affermare con certezza avendolo sperimentato in prima persona; non bastano certo due anni di SSIS per fare di un laureato un buon docente, ci vogliono anni di esperienza e di aggiornamento, anche dal punto di vista disciplinare. A ben pensare io stessa, laureata in chimica, ho dovuto riprendere, approfondire e rettificare parecchie mie conoscenze in materia proprio per il fatto di doverle trasmettere in contesti diversi.


      Oggi dunque non drammatizzo il fatto che i miei allievi laureati si presentino con lacune di chimica. Non posso però negare che non si può parlare di didattica su tematiche di cui non si ha una buona formazione. È per questo che è necessario scendere a situazioni di compromesso negli interventi di laboratorio, costruendo un percorso in cui i problemi strettamente legati alla didattica siano spesso intrecciati a trattazioni di tipo disciplinare.


      Naturalmente questo discorso coinvolge non solo il docente di laboratorio di didattica ma anche i docenti dell’Area 2. In tal senso vorrei sottolineare l’estrema importanza di un buon coordinamento fra i docenti di diversa estrazione. Vedo con soddisfazione che negli ultimi anni questo fatto si va consolidando tra i docenti SSIS dell’area della chimica e che, grazie anche all’estrema attenzione del nostro Coordinatore di area, si sta delineando una buona intesa fra gli insegnanti provenienti dall’ateneo e quelli provenienti dalla scuola secondaria. La preparazione dei test di ammissione, per esempio, viene fatta insieme e, già in quest’occasione, vi è la possibilità di confronto su alcuni aspetti didattici e disciplinari che ciascuno degli operatori affronta in seguito da diversi punti di vista.


      Vorrei infine rimarcare che, a mio parere, la predisposizione di un buon test di ingresso è molto importante: il test è l’unica occasione nella SSIS in cui si può accertare ufficialmente il grado di preparazione degli allievi dal punto di vista disciplinare, esso dunque è un indicatore dei provvedimenti che è necessario prendere in seguito circa eventuali rilevanti lacune che il gruppo intero degli specializzandi può presentare, lacune che possono essere colmate poi dai diversi operatori se essi riescono a lavorare con buona coordinazione.


      
        L’INTEGRAZIONE LABORATORIO DI DIDATTICA/DIDATTICA DI LABORATORIO


        Vorrei infine riconsiderare il termine “Laboratorio” in un contesto di didattica di una disciplina, la chimica, che dovrebbe essere imprescindibile da una serie di attività pratiche di “Laboratorio” per non perdere l’essenza prettamente empirica che la caratterizza.

      


      È inevitabile il dualismo fra il laboratorio di didattica e la didattica di laboratorio, tanto che i miei colleghi di chimica operanti in altre SSIS hanno forgiato il termine “lab did/did lab” per esprimere una situazione in cui l’insegnamento di didattica è in parte “curvato” su un aspetto pratico e viceversa il laboratorio di chimica viene visto come occasione per realizzare specifiche strategie di insegnamento. Per tale ragione la SSIS di Trieste prevede che le 40 ore di laboratorio di didattica chimica si svolgano per la loro metà nel Laboratorio di Chimica dell’Istituto Tecnico Industriale della città.


      Gli aspetti pratici della didattica di laboratorio vengono in genere accolti con grande interesse da parte degli specializzandi. Per le ragioni precedentemente considerate, essi infatti raramente arrivano nella SSIS con un bagaglio di buone pratiche di laboratorio, o, ben che vada, possono avere esperienza di laboratorio su solo una delle discipline sperimentali, non su tutte, così come verrebbe richiesto per l’abilitazione in 059 e in 060.


      Nel laboratorio di chimica dell’ITI è possibile progettare e realizzare attività sperimentali in un ambiente ampio, attrezzato per l’accoglienza di una trentina di ragazzi ma certamente non ricco di attrezzatura specifica, quale può essere quella di un laboratorio nell’industria o all’università. È estremamente importante infatti che fin da subito gli allievi SSIS si rendano conto della differenza tra un laboratorio di chimica in cui si fa ricerca o analisi ed uno in cui si fa didattica.


      Le attività pratiche vengono spesso introdotte da una lezione di presentazione e sono seguite da lezioni teoriche in cui si analizzano i risultati ottenuti in laboratorio dal punto di vista didattico: che ruolo hanno le esperienze nella didattica della chimica, come deve essere effettuata la valutazione delle attività pratiche, qual è il rapporto con la teoria, che ruolo deve occupare l’assistente tecnico e quale dev’essere la sua interazione con gli allievi e con l’insegnante, qual è il ruolo dell’osservazione, dei modelli, il loro utilizzo, la coerenza col metodo scientifico, e così via…


      Spesso chiedo ai miei allievi di contestualizzare tali attività all’interno di percorsi didattici su determinati temi. Questo lavoro, fatto individualmente o da gruppi di allievi, costituisce forse lo strumento più utile per una valutazione in itinere del grado di “maturità” acquisita dall’allievo, per quanto riguarda la sua formazione come insegnante, ma anche dell’eventuale livello di conoscenza e competenza in campo specifico della chimica e di superamento di eventuali lacune rilevate all’inizio.


      
        DUE PAROLE SUL TIROCINIO


        Ho fatto cenno poco sopra ad alcune significative esperienze con docenti accoglienti per il tirocinio in alcune scuole di Trieste. A conclusione di questo mio intervento vorrei spendere due parole di riflessione su questo ulteriore aspetto, il tirocinio didattico, appunto, che vede coinvolti gli allievi SSIS nella loro formazione di futuri insegnanti.

      


      Si tratta di considerazioni frutto della mia esperienza personale e potrebbero rivelarsi non obiettive e parziali vista la mia scarsa esperienza a riguardo. A differenza infatti della mia più lunga “carriera” come insegnante, è solo il terzo anno che opero come supervisore nella SSIS.


      Innanzi tutto due parole sul ruolo e sulla valenza del tirocinio didattico nella formazione SSIS, così come si può leggere dal DM 26.5.98 che regolamenta la fase operativa di quanto viene progettato e descritto nella legge 341: tale decreto definisce come tirocinio la serie di “esperienze svolte presso istituzioni scolastiche al fine dell’integrazione fra competenze teoriche e competenze operative” e per tale attività esso prevede che venga attribuito ben il 25% dei crediti previsti nella SSIS: una notevole fetta di crediti dunque. In realtà gli allievi stessi, già dopo i primi giorni di esperienza si rendono conto dell’importanza dello svolgimento di un tirocinio accurato e consapevole. L’attività di tirocinio infatti è l’unica occasione che essi hanno nella SSIS di operare in un contesto scolastico reale, esso costituisce il momento di confronto tra quanto gli specializzandi apprendono durante i corsi e quella che è la realtà dei fatti calata nel quotidiano di una scuola.


      Grazie al tirocinio gli allievi possono usufruire di esperienze anche molto diverse all’interno di una stessa classe di concorso. È cura infatti del supervisore procurare allo specializzando la possibilità di fare esperienza in istituti possibilmente molto diversi, in modo tale che l’allievo possa rendersi conto al meglio di quanto influente possa essere il contesto scolastico in cui ci si trova ad operare sulla maniera di comunicare uno stesso concetto. In tal senso il ruolo del supervisore e dell’insegnante tutor accogliente sono molto delicati. Purtroppo devo sottolineare ancora una volta l’esiguità del riconoscimento del ruolo del tutor, la valorizzazione di tale ruolo consentirebbe una miglior sinergia tra le istituzioni universitarie e quelle della scuola con conseguente migliore formazione per l’allievo specializzando.


      Vi è anche un altro aspetto a mio avviso da non trascurare nella figura del tutor: questo ruolo dovrebbe esercitare una maggior ricaduta all’interno dello stesso istituto accogliente in cui il tutor è docente. Se vi fosse, così come auspicato nel DM, sinergia vera tra scuola e SSIS, la presenza degli specializzandi in classe dovrebbe costituire un plusvalore, una risorsa in più usufruibile dalla scuola stessa. Intendo dire che le competenze diverse che il tutor da una parte e lo specializzando dall’altra possono mettere sul tavolo al momento della loro interazione dovrebbero essere biunivocamente spendibili: il tutor metterebbe a disposizione la sua esperienza di insegnante esperto disciplinare in un particolare contesto scolastico, lo specializzando d’altro canto porterebbe strategie didattiche, magari più avanzate, che ha imparato a progettare ed a simulare nella SSIS. Sarebbe, se coordinata bene, un’ottima “palestra” di esperienze innovative per entrambe le compagini in gioco.


      Forse è solo una mia sensazione, ma mi sembra che questa sorta di simbiosi tra tutor e specializzando stia prendendo piede in questi ultimi tempi. Mentre infatti all’inizio della mia attività come supervisore sentivo sovente gli specializzandi lamentare il fatto che, dopo essersi tanto esercitati nella SSIS con materiale innovativo, ritrovavano troppo spesso nel tirocinio situazioni didattiche assai poco discoste da quelle che essi stessi avevano lasciato al tempo del liceo, mi sembra che ultimamente gli insegnanti tutor, specialmente coloro che nel frattempo hanno acquisito esperienza in questo ruolo, diano maggior spazio al tirocinante in classe, così da consentirgli di sperimentare le tecniche apprese, anche al fine di conoscerle egli stesso e di applicarle per conto proprio.


      C’è da dire che gli insegnanti che in genere fanno da tutor sono quelli che hanno sempre dimostrato apertura verso aggiornamento e tecniche innovative, sono coloro che si sono sempre messi in discussione non temendo di aprire la loro esperienza ad altri, ritenendo che anche l’ospitalità di un “estraneo diversamente competente” potesse essere occasione di aggiornamento anche per sé. A questo proposito devo sottolineare il fatto che la grandissima parte degli insegnanti tutor con cui noi operiamo nella SSIS di Trieste, sono docenti che in seguito a contatti con i supervisori, si sono resi disponibili a svolgere questo ruolo spontaneamente, naturalmente con il beneplacito dei capi di istituto, ma senza alcuna imposizione da parte di questi. Pochissime volte è capitato che la loro disponibilità fosse imposta dal capo di istituto e devo dire che quelle poche volte si sono rivelate di gran lunga le meno fruttuose.


      Vorrei infine segnalare la disponibilità e l’attenzione che la gran parte dei Dirigenti Scolastici dimostrano nei riguardi della nostra istituzione: senza di essi nulla potrebbero sperimentare i nostri allievi circa le loro effettive competenze nel campo della didattica applicata. Sono i capi di istituto infatti che danno il beneplacito alla presenza degli specializzandi nelle scuole e spesso è grazie alla loro sensibilità che gli insegnanti stessi della scuola si motivano ad un certo tipo di esperienze e che le mansioni di tutor vengono riconosciute a volte con qualche piccolo finanziamento proveniente dai fondi d’istituto.


      È per questo profondo interesse verso la formazione organizzata dei futuri insegnanti, è per questa fiduciosa aspettativa che gran parte dei Dirigenti dimostrano nei confronti della SSIS, che trovo doveroso che tutte le compagini della nostra Scuola di Specializzazione siano sensibili al fatto che le scuole ospitanti debbano trovare un tornaconto nell’operare con la SSIS. Un tornaconto che non deve essere necessariamente di tipo finanziario: nei miei incontri con i capi di istituto non mi capita che essi chiedano all’università finanziamenti per il servizio di tutoraggio, essi chiedono piuttosto, e con molta fermezza, opportunità di aggiornamento per i loro insegnanti, spazi e luoghi in cui le diverse compagini possano incontrarsi, materiali didattici da divulgare nelle loro scuole, chiedono in pratica che l’arricchimento culturale che viene dato ai nostri specializzandi possa essere divulgato, trasferito, condiviso anche agli operatori già presenti nella scuola.


      Penso che questo si possa e si debba fare sempre di più e sempre meglio, e non solo per “gratitudine” verso le scuole ma, e soprattutto, perché solo tramite esperienze trasferite e condivise si potrà costruire una formazione solida per l’insegnante, che parta dalla sua preparazione in entrata e lo accompagni durante tutta la sua carriera.


      

      

      



      
        1 Per la stesura di questo lavoro, alcuni spunti provengono da articoli di autori vari presenti nel numero speciale dedicato alla Chimica nelle SSIS della rivista CnS “La chimica nella Scuola”, anno XXVII, n.2, 2005, in particolare da: La formazione iniziale degli insegnanti (Sergio Torrazza, p. 4 e segg.); Alcune problematiche di fondo della formazione iniziale degli insegnanti nell’esperienza del modulo didattico su “Comunicazione

        e linguaggio scientifico” (Aldo Borsese, Marcella Mascarino, p. 10 e segg.); Un problema chimico-fisico per i futuri insegnanti della Scuola Secondaria Superiore: l’insegnamento della Termodinamica (Pierluigi Riani, p. 181 e segg.).
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      Con l’avvio dell’a. a. 2007-2008 inizia, ancora una volta, l’impegnativo itinerario formativo di un nuovo gruppo di laureati che aspirano, animati da più o meno nobili intenzioni, a conseguire al termine del nono ciclo l’agognata abilitazione, che consentirà loro, in un futuro più o meno prossimo, di inserirsi e di spendersi “eroicamente” in un mondo  quello della scuola secondaria  che sta diventando, di giorno in giorno, sempre più complesso e problematico. A tempo debito, infatti, dovranno operare in una Scuola radicalmente diversa da quella che hanno conosciuto e sperimentato più o meno gradevolmente sulla loro pelle quando sedevano “dall’altra parte della cattedra”, un’esperienza, invero, che sapientemente un buon insegnante non dovrebbe mai dimenticare.


      Saranno chiamati a confrontarsi con una realtà estremamente più dinamica ed esigente di un tempo, soggetta a trasformazioni repentine e a dinamiche irruente, talora apparentemente incontrollabili e difficilmente governabili, se non professionalmente ed umanamente adeguatamente dotati, tanto da richiedere carisma, motivazione profonda ed altrettanto solida preparazione professionale (disciplinare, didattica e non solo), tale cioè da consentire di affrontare con competenza, disinvoltura ed efficacia le assordanti sfide che si profilano all’orizzonte dell’articolata “società della conoscenza” (e delle nuove forme di ignoranza) che si sta affermando con prepotenza all’alba del terzo millennio.


      La consegna precipua di ogni docente universitario operante nell’ambito della Scuola di specializzazione consiste, allora, nel contribuire sinergicamente, per la parte che gli compete, a promuovere, di concerto con i colleghi, la formazione iniziale di figure docenti solide ed autorevoli, autenticamente disponibili quanto capaci di costruire armoniosamente, con decisione e consapevole senso di responsabilità, il futuro dei giovani che saranno loro successivamente affidati e, in questo modo, di contribuire all’edificazione di una società dal volto auspicabilmente più umano.


      Ripensare oggi serenamente a come negli anni passati si sia cercato di far fronte a tali delicate sfide, passando di emergenza in emergenza, non può che offrire un fecondo contributo, per cercare di perfezionare con diligenza e zelo ciò che già da tempo si sta facendo con serietà, correggendo accuratamente, ove necessario, ciò che deve essere migliorato, e consolidando, d’altra parte, ciò che di positivo e di virtuoso già è stato conseguito, recependo con equilibrio e valorizzando con determinazione le novità spesso positive insite nei processi di radicale trasformazione del sistema nazionale di istruzione e formazione, con un conseguente inevitabile continuo perfezionamento della propria professionalità e del proprio modo di rapportarsi agli specializzandi in corso di formazione.


      In effetti, a posteriori, non sembra poi così azzardato ritenere che la SSIS sia stata pensata proprio con la funzione precipua di governare l’irrequietezza, l’instabilità e le turbolenze che i processi di radicale innovazione, richiesti dall’U.E. ai sistemi scolastici dei diversi Paesi membri, avrebbero inevitabilmente scatenato, formando nuovi docenti per una nuova Scuola, persone da accompagnare prudentemente attraverso l’insidioso quanto stimolante intricato labirinto dell’innovazione, per renderle più adeguate all’inserimento in una professione strategica, chiamata a dialogare coraggiosamente e, non raramente anche drammaticamente, con una società complessa in continua trasformazione.


      E, in effetti, a ben pensare, le difficoltà in materia non sono mancate nemmeno a tutti coloro che, con determinazione e professionalità, hanno operato fin dalle origini all’interno della SSIS e hanno dovuto “inventare” con fantasia e competenza un profilo professionale inedito per un mondo universitario sospettoso ed arroccato su posizioni di comodo, non certo lusinghiere nei confronti di una sempre più doverosa attenzione al piano didattico e ad un suo fecondo intreccio simbiotico con i fronti più avanzati della ricerca ed in particolare della ricerca didattica.


      In proposito, l’arco temporale di esistenza della SSIS, a partire dal primo ciclo attivato nell’ormai lontano a. a. 1999-2000, può essere utilmente articolato, per una più accurata e profonda comprensione dei processi trasformativi che l’hanno contraddistinto, in tre fasi indubbiamente significative, quanto ben distinte e caratterizzate. La prima fase  che a ragione può essere definita de L’avvio e corrisponde al primo biennio (ossia agli a. a. 1999-2000, 2000-2001)  è stata contraddistinta dai delicati stimolanti processi di progettazione in itinere dei curricola formativi, dalle continue emergenze logistico-organizzative ma anche didattiche, cui si è dovuto di volta in volta far fronte, e dalla successiva celebrazione  che si è protratta fino al secondo ciclo in termini sperimentali  dei primi esami abilitanti, le cui modalità sono state rese pubbliche, non senza destare motivate preoccupazioni nel corpo docente, con ristrettissimo anticipo rispetto alla conclusione del primo ciclo.


      Nel corso della seconda fase  che può essere definita de Le tumultuose trasformazioni del sistema scolastico e corrisponde al triennio accademico immediatamente successivo (ossia agli a. a. 2001-2002, 2002-2003, 2003-2004)  ogni docente ha dovuto gradualmente recepire, ripensare e rielaborare, talvolta anche a fatica, i non semplici cambiamenti determinati dalle successive repentine quanto in verità solo apparentemente discontinue fasi di riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione.


      Infine, nel corso della terza fase  che può essere utilmente definita de Le nuove sfide dell’innovazione e corrisponde all’ultimo triennio (ossia agli a. a. 2004-2005, 2005-2006, 2006-2007)  i docenti impegnati nella Scuola di Specializzazione hanno iniziato più o meno timidamente a prodigarsi con maggior coraggio, una volta assaporati, assimilati e digeriti gli opportuni inevitabili cambiamenti di mentalità, nella promozione di un necessario generalizzato rinnovamento didattico e nell’elaborazione del nuovo esigente profilo docente richiesto dalla riforma, a fronte, tra l’altro, di una crescente impreparazione sistematicamente registrata in ingresso nei nuovi aspiranti.


      Una volta delineato sinteticamente il quadro d’insieme, si può ora soffermarsi su alcune brevi considerazioni che riguardino più da vicino l’insegnamento di Didattica della Geografia offerto agli specializzandi dell’Area linguistico-letteraria. Tra gli insegnamenti geografici, esso inevitabilmente appare come il più aderente agli obiettivi precipui della Scuola di Specializzazione, perché, pur contribuendo anch’esso in termini modulari a consolidare la preparazione disciplinare complessiva, è eminentemente orientato a promuovere, come per altro deve essere, processi di natura professionalizzante.


      L’obiettivo prioritario da perseguire, infatti, non è tanto e non è solo quello di sviluppare la padronanza, di per sé evidentemente essenziale per un docente qualificato, delle conoscenze e delle abilità geografiche, ma è volto a promuovere piuttosto nei futuri insegnanti, cercando di valorizzare con estrema attenzione le attitudini, l’originalità e le capacità di ciascuno, le competenze professionali proprie della funzione docente, applicandole in questo caso, per ovvi motivi, al contesto disciplinare geografico.


      Gli specializzandi devono imparare, pertanto, a sbriciolare correttamente un articolato fecondo patrimonio di conoscenze disciplinari geografiche e ad allenare gli alunni, operando accuratamente sul versante delle abilità disciplinari, a maturare, ai livelli di padronanza richiesti di volta in volta, le fondamentali competenze geografiche. Sembra facile, ma non lo è… e diventa ancor più difficile, quando le conoscenze e le abilità disciplinari di base degli aspiranti si configurano, fin troppo spesso, pressoché inesistenti in ingresso, per motivi su cui varrebbe la pena indagare e si dovrebbe attentamente riflettere ed opportunamente intervenire, ma su cui, nel contempo, il buon senso suggerisce di soprassedere, invitando piuttosto a “rimboccarsi con fiducia le maniche”, muniti di entusiasmo e buona volontà, nella consapevolezza che nei processi formativi non è mai troppo tardi per intervenire e curare.


      L’ossatura portante del corso di Didattica della Geografia è stata comunque tratteggiata con decisione sin dal primo biennio e si fonda su di una sequenza di rimandi ologrammatici ad un insieme concatenato di poli formativi. Si è innanzitutto inteso selezionare attentamente dal repertorio estremamente ampio e variegato delle conoscenze geografiche un ristretto insieme di saperi essenziali, da proporre agli specializzandi in termini tali da valorizzarne il carattere disciplinarmente innovativo e soprattutto la spiccata vocazione didattico-paradigmatica nonché la conseguente significativa spendibilità sul piano didattico. Tra questi si segnalano in particolare: la teoria dei confini, la teoria delle catastrofi, la teoria della sostenibilità, le catastrofi idrogeologiche, le analisi paesaggistiche, i processi e le trasformazioni territoriali, i fenomeni migratori, la progettazione territoriale sostenibile, nonché l’educazione ambientale e l’educazione alla sicurezza.


      Adeguata attenzione è stata d’altra parte riservata fin dall’inizio al piano della sintassi disciplinare, avvicinando gli specializzandi, anche in termini oculatamente operativi, ai linguaggi iniziatici peculiari della disciplina (cartografia generale e tematica, cartografia mentale e metacartografia, sussidi iconici statici e dinamici, grafici, modelli).


      I temi cruciali del corso ruotavano già allora, peraltro, attorno ad un polo più squisitamente professionalizzante. Si rammenti in proposito l’enfasi riservata all’analisi comparativa e alla rielaborazione critica dei programmi ministeriali di volta in volta vigenti, alla progettazione dei curricola geografici e delle corrispondenti unità didattiche calibrate per i contesti scolastici connessi alle diverse classi di abilitazione, alle problematiche connesse alla continuità didattica, all’interdisciplinarità, alla modularità nonché alla valutazione critica della qualità dei sussidi per la didattica, con particolare riferimento ai manuali scolastici.


      Notevole spazio è stato altresì dedicato all’esplorazione delle metodologie didattiche, anche attraverso lo svolgimento concreto di esperienze di progettazione e soprattutto di simulazione di attività formative (lezioni, lavori di gruppo, aree di progetto, laboratori) adeguatamente assistite dalla docenza e consolidate attraverso opportune successive lezioni interattive di sistematizzazione. Particolarmente efficaci si sono rivelate le iniziative di tutorato che, protraendosi durante i mesi estivi, hanno consentito di perfezionare ulteriormente la personalizzazione del processo di insegnamento-apprendimento e di accompagnare gli specializzandi nella graduale maturazione delle competenze professionali di base. Negli insegnamenti di didattica disciplinare, infatti, l’approccio teorico, seppur essenziale, appare del tutto insufficiente ed inadeguato; è necessario, pertanto, offrire l’opportunità di cimentarsi in prima persona, sia attraverso diverse forme di lavoro collaborativo, sia soprattutto attraverso il lavoro personale guidato, assistito e verificato dal docente-tutore.


      Nel corso del triennio centrale, investito com’è noto dalle successive ondate della riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione, sono stati necessari continui ripensamenti e sistematici aggiornamenti dei contenuti da proporre agli specializzandi, come ad esempio l’illustrazione del nuovo assetto assunto dalla disciplina nella scuola di base e, successivamente, nella scuola secondaria di primo grado disegnata dalla Riforma Moratti.


      Di rilievo copernicano per le potenzialità innovative intrinseche è apparsa immediatamente la nuova approfondita trattazione, proprio a partire da questo triennio, dei quattro concetti-chiave della riforma (capacità, conoscenze, abilità, competenze), l’analisi logica degli obiettivi e delle competenze disciplinari geografiche, l’interpretazione delle Indicazioni nazionali per i Piani di Studio personalizzati, la progettazione delle nuove unità di apprendimento, l’elaborazione dei curricola di educazione ambientale, l’introduzione della programmazione disciplinare speciale, per ora relativamente ai delicati versanti della divers-abilità e del disagio socio-culturale.


      È iniziata, inoltre, nell’ultimo anno di questo triennio, l’esperienza della sperimentazione assistita dal Laboratorio permanente PIDDAM, nel frattempo germogliato nell’ambito della Sezione di Geografia umana del Dipartimento di Scienze Geografiche e Storiche, che ha consentito di arricchire notevolmente la proposta formativa, con l’introduzione di iniziative didattiche facoltative, promosse per lo più direttamente sul terreno.


      Nell’ultimo triennio è stato infine pienamente recepito e ampiamente valorizzato l’innovativo scenario delineato dalla Riforma Moratti, con l’attivazione di moduli appropriati dedicati in particolare alla progettazione dei Piani di Studio personalizzati, alla nuova didattica laboratoriale centrata sullo sviluppo di competenze, all’epistemologia dell’educazione ambientale e all’analisi delle prospettive dischiuse all’insegnamento della Geografia dalla proposta di riforma del sistema liceale, con un’ulteriore implementazione dello spazio dedicato alle analisi paesaggistiche e all’utilizzo didattico delle mappe concettuali. Infine è stata recepita la cogente problematica dell’insegnamento della Geografia a studenti stranieri, che ha suggerito, a partire dall’ottavo ciclo, l’opportunità di procedere all’individuazione di nuovi spazi da dedicare all’insegnamento di Didattica speciale della Geografia, un settore di impegno che certamente registrerà in futuro fecondi sviluppi.


      Il consolidamento e il progressivo potenziamento del Laboratorio permanente PIDDAM, che da tempo opera sotto l’egida del CIRD  Centro Interdipartimentale per la Ricerca didattica, ha consentito inoltre di integrare ulteriormente l’offerta formativa.


      Il Progetto strategico Giovani Docenti, ad esempio, promosso in collaborazione con l’AIIG Friuli-Venezia Giulia, ha indubbiamente offerto, nel corso degli ultimi anni accademici, un ricco ventaglio di attività didattiche facoltative, concepite nella prospettiva della formazione permanente. Svolte prevalentemente sul terreno e orientate alla scoperta e all’analisi dei sistemi ambientali regionali, si sono spinte con alcune qualificate iniziative persino nel Veneto, proponendo significative esperienze laboratoriali, volte ad avvicinare gli specializzandi alle ricerche più avanzate intraprese sui fronti della ricerca generale e didattica relativamente all’ambito geografico-ambientale. Il Progetto strategico Formazione integrativa, d’altra parte, recependo e razionalizzando le molteplici attività di tutorato e di accompagnamento già svolte in passato, promuove iniziative sistematiche di formazione operativa concreta, mirata al consolidamento e allo sviluppo degli apprendimenti.


      L’incertezza che accompagna fin dall’origine la SSIS, nell’attesa di una razionalizzazione complessiva delle modalità di formazione iniziale dei docenti, non esime nel frattempo da un permanente impegno teso al sistematico adeguamento dell’offerta formativa, per rispondere efficacemente alle sempre nuove istanze che scaturiscono dalle trasformazioni della società, e conseguentemente, dei sistemi formativi. Ciò inevitabilmente comporta la necessità di procedere anche nei prossimi anni ad opportuni interventi di ingegneria curricolare, come per altro è già tranquillamente avvenuto anche nel passato.


      L’elevata professionalità richiesta ai nuovi profili della docenza futura  da intendere, invero, anche in termini estremamente dinamici  sembra, tuttavia, incompatibile con interventi di mero riadattamento di un sistema formativo ormai irrigidito e inadeguato, almeno in una certa misura, a rispondere alle sfide e alle esigenze di una formazione scolastica da armonizzare seriamente quantomeno a livello europeo, e impongono, per diretta conseguenza, un complessivo severo ripensamento, a livello sistemico complessivo, delle modalità di formazione iniziale dei docenti delle Scuole di ogni ordine e grado.

    

  


  
    
      


      La relazione docente-allievo: una lettura in chiave biografica
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      Salvatore Di Pasqua insegna italiano e storia all’istituto tecnico commerciale “Odorico Mattiussi” di Pordenone. È supervisore del tirocinio per l’Area “Funzione docente”; alla stessa Area contribuisce, a partire dall’a.a. 2002/2003, anche con l’insegnamento di Psicopedagogia.


      

      

      



      In questo intervento proverò a mettere insieme i diversi momenti che hanno segnato il mio cammino professionale da quando, con l’avvio della Scuola di specializzazione per l’insegnamento a Trieste, ho iniziato ad indossare altre vesti da quelle, certamente per me più familiari, di insegnante di materie letterarie in una scuola secondaria. Il ruolo di supervisore del tirocinio e il successivo incarico di docenza nell’Area 1 hanno infatti rappresentato (rispetto a ciò che erano i miei compiti, le mie funzioni, le mie relazioni nell’ambito lavorativo) un elemento di “frattura” che mi ha spinto, o meglio stimolato, a una riflessione più complessiva su me stesso. In altre parole, sollecitato dalla nuova collocazione, mi sono chiesto quale sostrato culturale poteva sorreggere il mio sentimento più immediato per la scuola e, in maniera del tutto complementare, come dovevo valutare quella disposizione “spontanea” ad agire in una certa forma.


      Chi insegna ha il privilegio (determinato dalla circostanza di trovarsi di fronte ai propri studenti nella situazione classe) di osservare ed osservarsi, di pensare e provare a verificare mentre agisce. In ultima analisi a lui è concessa una possibilità del tutto particolare di sperimentare.


      Quello che segue è il tentativo di giustificare questa asserzione.


      

      

      



      L’insegnamento di psicopedagogia alla SSIS di Trieste ha sempre avuto come sua preoccupazione principale quella di sollecitare una riflessione intorno al tema nevralgico della relazione tra docente e allievo. Ciò si deve principalmente agli interessi e alle scelte di Lucia Lumbelli che ha tenuto il corso nei primi anni. L’orientamento delle lezioni non è di fatto cambiato quando ho rilevato l’incarico (anche perché come supervisore del tirocinio avevo collaborato a stretto contatto con chi mi aveva preceduto), ma evidentemente, e in modo del tutto naturale, vi sono state delle accentuazioni diverse che negli anni sono andate definendosi e ampliandosi. L’attenzione alla comunicazione di risposta dell’insegnante, alla sua reazione nei confronti dell’intervento di un allievo (feedback) è un campo di indagine che ho continuato a ritenere centrale nella formazione di un docente. Il comportamento che assumiamo di fronte all’altro, la nostra “replica” alle sue intenzioni, è di vitale importanza per chi ci interpella; può infatti stimolare processi cognitivi, incoraggiare l’iniziativa, ma anche disorientare e ingenerare confusione, sino a negare del tutto un mondo diverso dal nostro. Come scrive Ronald Laing gli altri possono contribuire all’autorealizzazione dell’io e al suo smarrimento; essi sono lo specchio attraverso cui ci si può guardare e ritrovare, ma anche l’inferno che ci avvolge quando la comunicazione è inibita. Confermare l’altro, provare a rispecchiare il senso di quanto afferma senza distorcerlo è un atto di esistenza: io esisto non semplicemente perché penso ma perché tu reagendo, dando rilievo alla mia presenza mi dimostri in modo inequivocabile che io sono. La risposta dell’altro, la sua mossa, è in questa prospettiva essenziale per individuare il contorno in cui la mia voce si situa, in attesa che si possa definire ciò che ci vogliamo dire. Il confronto dialogico è sempre frutto di tale interazione, e dunque di mosse e contromosse che si succedono dando forma a legami, vincoli, veri e propri nodi in cui ci troviamo avviluppati. Occorre di conseguenza prestare attenzione al clima, all’ambiente, alla particolare atmosfera di cui sono impregnate le nostre parole; si tratta di una cornice metacomunicativa che esiste ma che non è possibile vedere chiaramente. Diventa estremamente difficile poter parlare di senso, o più semplicemente di semantica, al di fuori di questo contesto in cui ha luogo la relazione tra gli attanti. Ogni attribuzione di significato dipende così in modo decisivo dagli elementi non verbali che mi indicano il modo di interpretare quanto è stato detto: comprendere l’altro è saper cogliere questa istruzione sul messaggio.


      La sollecitazione a considerare autori come Bateson, Laing, Rogers (riconducibili seppure in modo diverso a questo tipo di approccio) mi viene sicuramente dalla lettura e dall’approfondimento di alcuni temi tipicamente lumbelliani. Ma la spinta a riflettere più in generale sulle implicazioni di carattere relazionale è andata estendendosi anche in un’altra direzione: l’interesse per il processo (meta)comunicativo ha finito immancabilmente per incontrare anche il pensiero di alcuni etologi. Lo studio su una pragmatica umana si è così intrecciato all’osservazione sul comportamento animale. In particolare l’opera di Konrad Lorenz e di Irenäus Eibl-Eibesfeldt ha trovato un suo spazio nel corso di psicopedagogia.


      Questi ed altri richiami teorici sono stati utilizzati principalmente (al di là del loro rilievo speculativo) per sottolineare l’importanza del modo di porsi dell’insegnante: nell’ azione didattico-comunicativa non vanno trascurati quei segnali non verbali che indicano presenza, dominanza, competizione, prova, rabbia, rifiuto, accettazione, amicizia, patto e così via; è dunque necessario alimentare in chi insegna uno sforzo critico di autoanalisi che renda più consapevoli di alcune intenzioni metacomunicative. Si tratta di un comportamento riflessivo che prescinde dai contenuti disciplinari e chiama in causa ciò che si è al di là dell’esercizio professionale. Un aiuto in tal senso viene dalle procedure in campo clinico. Da questo punto di vista il mestiere dell’insegnante è assimilabile a quello del terapeuta, che non può eludere se stesso se vuole davvero prendere in cura qualcuno. In ultima istanza è il clima psicologico che determina la possibilità di riuscita di una terapia non meno che dell’esperienza educativa. Possiamo dire allora con Carl Rogers che l’apprendimento dipende in buona misura dal comportamento dell’insegnante che deve cercare di favorire un clima privo di minaccia, dove vi sia accettazione e atmosfera relativamente scevra da tensioni. È questo ciò che Rogers chiama insegnamento centrato sullo studente. L’insegnante in questa ottica non deve enfatizzare il proprio ruolo, ma essere pronto in qualche modo ad operare per “sottrazione” perché l’altro possa emergere: deve essere un compagno di viaggio, anzi di un segmento di viaggio, rispettoso delle tappe e delle mete dell’altro, pronto a dividere con chi vuole apprendere il peso della sconfitta e la gioia per il conseguimento di un successo. Sempre attento a fissare un obiettivo raggiungibile per rendere possibile l’azione educativa (“zona di sviluppo prossimale”, concetto di “scaffolding”), egli è in antitesi con quel modello di insegnante-controllore il cui assunto è di mettere alle strette lo studente, spingerlo in un angolo in quanto non ci si può fidare di lui. Lo scopo non è quello di acquisire una tecnica ma di “implementare” una intenzione: quando si rivolge alla classe, quando spiega, quando valuta, quando interagisce, anche quando rimprovera o prende le distanze chi insegna deve sempre trovare il modo di richiamare la cornice in cui questi atti vanno collocati, che non è una cornice di guerra o di scontro ma una situazione di apprendimento. Questo aspetto va chiarito soprattutto col ricorso a segnali di tipo metacomunicativo.


      Se si guarda al topos della scuola così come appare in letteratura o nel cinema si può vedere come spesso tale motivo sia stato utilizzato per significare altro: imposizione, prevaricazione, mistificazione, iniziazione sociale, luogo di incontro o di morte…


      La scuola (con tutto il corollario di vivide figure che rendono stimolante la sua traduzione narrativa  maestri, studenti, custodi, direttori, genitori e ancora altro) è una metafora che si presta bene a rappresentare l’intensità, talvolta abnorme, di certi legami così caratteristici di un’età che è insieme psichica e storica. Anche per questo durante gli incontri di psicopedagogia sono stati più volte ripresi esempi dall’ambito letterario. Per dimostrare i grovigli metacomunicativi, i pasticci in cui ci cacciamo quando un io e un tu si interpellano mi sembrava naturale non solo andare ai metaloghi di Bateson, ma attingere a quei dialoghi “assurdi” (così implicanti nella loro connotazione non verbale) tratti ad esempio dalle commedie di Beckett. Parlare di fraintendimento, di mistificazione, di doppio vincolo (double bind), di disconferma, di risposte che non vanno al cuore del problema ma colgono solo aspetti marginali o periferici dell’atto comunicativo (risposta tangenziale) attraverso la magistrale riproduzione di certe pagine letterarie mi appariva più vicino all’esperienza di un docente: la dimensione romanzata della vita offriva dei casi molto interessanti da prendere in considerazione e da poter discutere; letteratura, cinema e teatro potevano essere l’occasione per rifigurare (da angolazioni diverse) quella commedia umana che spesso diventa vera e propria commedia degli equivoci. Certo non ero il primo a ricorrere a questo tipo di supporto: autori di diversa estrazione mi spingevano in tal senso; basti pensare a Paul Watzlawick che assieme ai suoi collaboratori del Mental Research Institute di Palo Alto, in Pragmatica della comunicazione umana, per illustrare un comportamento interattivo patologico ricorre proprio a una commedia (Chi ha paura di Virginia Woolf? di Edward Albee) provando in termini comunicazionali a spiegare il gioco dei personaggi (le tattiche, le simmetrie, le reazioni sistemiche del loro ménage).


      Le ore limitate del corso di psicopedagogia evidentemente non potevano permettere un serio approfondimento di questa “deriva” narrativa; mi è sembrato allora che il tirocinio comune1 potesse essere un’occasione più adatta a verificare questa ipotesi: la lettura di un romanzo (ma anche la visione di un film o di una commedia) poteva rappresentare una particolare forma di tirocinio che consentiva di sperimentare mentalmente alcune possibili implicazioni dell’essere coinvolti in un processo di apprendimento. Ciò consentiva in qualche modo di ovviare a quella mancanza di esperienza sul campo che caratterizza ormai gli specializzandi degli ultimi anni, in genere appena laureati o comunque molto giovani. Se dunque solo alcuni ormai avevano qualche pratica di insegnamento, tutti avevano letto qualche libro o visto qualche film che in un certo senso aveva a che fare con la situazione scolastica (o comunque potevano ovviare a questa mancanza).


      Ho così proposto agli specializzandi di presentare ai propri colleghi di corso qualche opera in cui, anche analogicamente, fosse abbozzata una relazione di apprendimento e di commentare insieme questo testo. L’intento era quello di trasformare gli incontri di tirocinio in un’occasione di scambio e di discussione per riflettere assieme, attraverso un filtro narrativo, sulla natura dell’insegnamento. Questo permetteva un approccio “soggettivo” (e non tecnico, asettico, “professionale”) ai temi educativi. Evidentemente la scelta di un’opera era di per sé significativa in quanto nel modello suggerito ci si poteva riconoscere (era tale ad esempio il rapporto “dinamico” docente-discente che si poteva ricavare dai dialoghi tra l’ambasciatore Marco e il suo interlocutore Kublaj Khan nelle Città invisibili di Calvino) oppure si sottolineava una propria presa di distanza (era il caso del film Les quatre-cents coups di François Truffaut o del romanzo breve Sotto la ruota di Hermann Hesse nei quali l’elemento dominante è la prevaricazione, la presenza di un meccanismo sociale “autoritario” che attraverso la scuola nega la libertà individuale).


      In questo percorso, che provava ad annodare la letteratura con la (psico)pedagogia, vi è stato un ulteriore sviluppo: i casi letterari si potevano incontrare più direttamente con i casi della vita. L’esempio mi veniva in particolare da Oliver Sacks e da quelle storie paradossali che egli ricostruiva traendole dalla sua esperienza di neurologo: le biografie dei suoi pazienti rispondevano insieme al criterio di validità narrativa e a quello di quadro clinico scrupolosamente definito. Nei suoi «romanzi neurologici» intreccio letterario e competenza specialistica coincidevano; la narrativa era soprattutto un impegno interpretativo, senza il quale quelle storie cliniche avrebbero perso molto del loro interesse (anche scientifico). Insomma il tentativo di cucire, di selezionare, di mettere insieme, di sfrondare, di provare a dare senso, di abbozzare qualche ipotesi di lettura per spiegare le stranezze della vita (e della malattia), mi sembrava dare un senso più ampio a quella conferma esistenziale che deriva dallo sforzo di parafrasare o rispecchiare le parole talvolta incerte, frammentate, insicure di uno studente. Lo sguardo dell’insegnante, se si voleva incoraggiare l’iniziativa dell’altro, doveva andare dunque non solo a singoli episodi di interazione scolastica, ma a tutto il vissuto in cui docente e allievo erano temporalmente proiettati: entrambi con un loro punto di vista, entrambi con delle finalità, delle attese, delle intenzioni (un loro mondo). Esplicitare tutto questo, portarlo alla soglia della consapevolezza poteva forse aiutare a spazzare via alcuni equivoci o fraintendimenti legati proprio a una diversa valutazione della situazione. L’amore, i desideri, le passioni, i sentimenti che io possiedo non si riflettono transitivamente sull’altro: provare a immaginare cosa sta succedendo (o può succedere) in chi entra nella mia sfera di influenza permette di comprenderlo. È per questo importante spostare l’attenzione sulla relazione che nel tempo si intreccia tra docente e allievo nel tentativo di ricostruire insieme una storia, la propria e quella dell’altro. Questo non vuol dire rinunciare a quell’attenzione minuta alle battute sporadiche dell’allievo e alla risposta immediata del docente che testimonia o meno se in quella occasione c’è incoraggiamento. È senza dubbio gravido di conseguenze ciò che si dice in alcuni momenti della vita scolastica (verifiche, lezione frontale, scambi informali…), ma questi momenti vanno anche intrecciati: occorre metterli insieme, dare ad essi lo sviluppo di una trama, di un contorno che li renda significativi al di là di quella singola circostanza.


      Ogni relazione è fatta anche di episodi infelici, di risposte sbagliate, di situazioni di difficoltà: l’importante è che questi comportamenti non siano cronici, che non rappresentino il modo attraverso cui strutturalmente ci si relaziona all’altro. È lo sviluppo nel tempo che aiuta a chiarire tutto questo e a meglio comprendere il valore del detto. La risposta dell’insegnante va dunque inserita in un contesto più generale, l’attenzione al suo comportamento deve diventare anche attenzione alla sua capacità di interpretare le situazioni. Nel caso dell’insegnante si tratta di un’attitudine che deve essere messa in pratica spesso nell’immediato: non sempre egli ha la possibilità di vagliare, ponderare, considerare… La celerità dell’azione fa incorrere spesso nell’errore; ciò è per certi aspetti inevitabile in un mestiere che richiede tali premure. Se da un lato l’insegnante gode dello stesso vantaggio del terapeuta (il contatto immediato con l’altro), egli è per altri motivi “svantaggiato” rispetto a chi può scegliere di interagire con il suo “paziente” nei tempi, nei modi, nelle forme che ritiene più opportuni. La “cura” dell’insegnante è rivolta per statuto a più persone e il numero rappresenta un ostacolo a una relazione intersoggettiva. Bisogna ricordare inoltre i compiti istituzionali che un docente è chiamato ad adempiere: vi è una pratica amministrativa che impone certe prescrizioni (verifiche, valutazioni, svolgimento di un programma e tutta una serie di minute operazioni quotidiane che si accompagnano all’atto di insegnare). Egli non dispone interamente del suo tempo: la sua azione si iscrive in un contesto che è appunto quello istituzionale; non può decidere di lasciare l’altro completamente libero di esprimersi. Vi sono degli obblighi che impongono certi comportamenti. Non è un caso che alcuni pedagogisti abbiano avvertito il proliferare dell’istituzione come un vero ostacolo alla crescita personale. Da questo punto di vista si può opporre alla situazione scuola quella di chi supporta sul piano privato un allievo in qualche materia. Chiunque abbia vissuto una simile esperienza può valutare come il contatto che si stabilisce tra i due sia più stretto rispetto all’ ambito scolastico in quanto la persona che apprende non vede in chi gli facilita la conoscenza il “professore” e dunque si apre, si sbilancia nei giudizi, ammette i suoi torti e i suoi limiti: insomma gioca a carte scoperte. Poter ascoltare direttamente dall’altro le sue difficoltà in una condizione che favorisce il confronto è di sicuro vantaggio (ancora una volta è il vantaggio del terapeuta o di chi come lui gode di questa posizione).


      Credo che l’insegnante debba imparare qualcosa da tutto questo e non trascurare, quando ne ha occasione, l’importanza degli aspetti informali nella sua pratica trasmissiva. Mi è sembrato che portare in classe questa attenzione senza perdere di vista i compiti istituzionali, sottrarsi al proprio ruolo senza uscirne del tutto, ammettere francamente le costrizioni, i vincoli cui si è costretti, rendere chiari i limiti della propria azione fosse una possibilità da alimentare. L’ apprendimento che ha luogo in una scuola è per più aspetti stimolante proprio per la varietà delle persone e delle situazioni, ma rischia a volte di rendere blando (di “istituzionalizzare”) il contatto, di non considerare le implicazioni di carattere relazionale. Certo sul piano strettamente teorico la soluzione è facile: si tratta di trovare un punto di mediazione tra le esigenze professionali e quelle relazionali, ma nella pratica questo equilibrio è molto difficile da determinare; si corre sempre il rischio di uno sbilanciamento. Ritengo fondamentale però che in questa ricerca di sintesi l’insegnante non rinunci a un tratto essenziale: il suo mestiere deve comunque rimanere quello di agevolare l’apprendimento, di favorire una conoscenza significativa legata alla disciplina. Per fare questo non occorre assumere dei comportamenti stereotipati, dei “tic” professionali. Ho sostenuto più volte che il “ruolo” è insieme una possibilità e un limite. Si tratta di non riconoscersi a priori (e dunque in maniera astratta, impersonale) in una categoria di persone (“i colleghi”) che operano nelle stesse condizioni delimitate dalla funzione. Il ruolo, a mio modo di vedere, non deve riguardare la “veste professionale” ma interessare una dimensione più profonda dell’io. Esercitare un mestiere deve poter diventare, nei limiti della situazione storica, della cornice istituzionale, degli obblighi contrattuali, qualcosa che si muove nella direzione dell’essere, un atto spontaneo e in un certo senso connaturato (vi è chi direbbe habitus) che si consegue con la fatica, la continua tensione, lo stimolo della riflessione. I docenti in genere stentano ad uscire dal loro ruolo, a considerare lo studente un “tu” (e non la controparte).


      Ho constatato, attraverso i commenti lasciati dagli specializzandi sull’attività di osservazione svolta nelle scuole durante le sedute degli organi collegiali e al momento dei colloqui di esame conclusivi del ciclo, che con il passare degli anni i tirocinanti sono stati accolti con minore sospetto ed una sempre più marcata simpatia. In particolare la loro partecipazione ai consigli di classe è stata accompagnata da gesti di incoraggiamento ed atteggiamenti “protettivi” (non solo da parte del docente che svolgeva funzioni di tutor). Scrive una specializzanda:


      È stata la mia prima esperienza in assoluto di partecipazione ad un organo collegiale, ero molto curiosa e allo stesso tempo emozionata. La riunione si svolgeva nell’aula insegnanti della scuola, intorno al grande tavolo centrale, e sembrava più una chiacchierata fra amici (anzi, fra amiche) che un evento istituzionale. I presenti (10) erano tutte donne, visibilmente legate da relazioni non solo professionali ma anche di amicizia; ciascuna di esse aveva portato con sé del cibo o delle bevande (dolcetti, torte fatte in casa, succhi di frutta), e questo contribuiva alla creazione di un’atmosfera rilassata e poco formale e alla sensazione di partecipare ad una festicciola. Ero seduta su una sedia attorno al tavolo esattamente come gli altri partecipanti, accanto alla mia professoressa accogliente.


      In molti casi come questo si è trattato di un vero e proprio rito di “iniziazione” alla professione. Ma l’atmosfera cordiale e quasi cameratesca cambiava non appena nei consigli entravano i rappresentanti degli studenti e dei genitori; in più relazioni viene sottolineata la marginalità di questo ruolo, l’apporto minimo alla discussione degli uni e degli altri: sono soprattutto gli studenti ad avvertire maggiormente il peso di una presenza “tollerata” ed a manifestare soggezione verso i loro insegnanti. Quando entrano le altri componenti, il più delle volte il Dirigente scolastico, o chi presiede per lui l’incontro, si limita a uno scarno e asettico resoconto di quanto i docenti si sono già detti nella fase preliminare del consiglio di classe senza sollecitare alcun serio confronto. In breve questa parte all’ordine del giorno è subito esaurita e la seduta è sciolta. In un caso si legge che i rappresentanti vengono fatti sedere a ridosso della porta appoggiati al muro su sedie «notevolmente distaccate dal resto del gruppo». L’impressione che ne ricava uno specializzando è che si tratti di una partecipazione «non sempre consapevole e non particolarmente incoraggiata».


      Queste ed altre considerazioni critiche sulla nostra professione mi hanno spinto a tentare un esperimento: chiedere agli studenti di una mia classe (la IV D dell’istituto tecnico commerciale dove insegno italiano) di prendere parte ad uno degli incontri di tirocinio comune. Poteva essere questa un’occasione per rendere “pubblico” il nostro vissuto scolastico e farlo oggetto di discussione, per raccontare la nostra rispettiva esperienza di insegnante e di studenti nella cornice della SSIS di Trieste: era un tentativo di interpretare il nostro modo di calarci nella classe, nella scuola, nel proprio ruolo l’uno di fronte agli altri: senza rinunciare in alcun modo alla propria lettura personale, ma provando a non eludere il sentire dell’altro.


      Assieme ai ragazzi ho così iniziato a pensare al tipo di intervento che potevamo fare. Ci sono stati ricordi spontanei degli anni trascorsi a scuola (tra l’altro sono stato insegnante di italiano con una parte della classe sin dalla prima) che poi abbiamo provato a ricostruire selezionando fasi o momenti che apparivano più significativi. Si è deciso infine di scegliere tre storie di questa vita di scuola, tre casi rappresentativi di situazioni diverse che dovevano essere narrati in pubblico: il caso dello studente capace ma irrequieto, con poco desiderio di studiare ed un iter scolastico piuttosto travagliato, quello di un’allieva che partendo da una situazione scolastica deficitaria era riuscita poi a trovare motivazione nello studio e una spiccata attitudine in alcune discipline, infine la vicenda (apparentemente priva di interesse per l’insegnante) di uno studente che nella sua carriera scolastica ha sempre conseguito ottimi risultati. Gli studenti prescelti rappresentavano dei “tipi”, dei modelli che ogni insegnante ha ben presente nel suo immaginario professionale: il loro racconto era dunque, da questo punto di vista, interscambiabile con un vissuto scolastico strutturalmente abbastanza simile a quello di altri allievi; ma nelle loro storie vi era anche l’impronta di una traccia soggettiva che le rendeva, in un’altra ottica, particolari, uniche.


      Il resto della classe doveva rappresentare il contesto, la cornice visibile di questa trama che volevamo narrare. Ciò aveva anche lo scopo di avallare questi racconti, renderli in un certo senso più credibili: è più difficile mentire davanti a chi conosce la tua storia. Ho così iniziato a rovistare nell’archivio scolastico provando a recuperare vecchi temi di questi studenti; non ho trovato quelli della prima classe come volevo, ma sono riuscito a rintracciare i compiti che avevano svolto quando erano in seconda. L’idea era di proiettare all’inizio della presentazione di ciascuno dei tre studenti alcuni documenti che rappresentavano i dati quantitativi, il materiale grezzo da cui partire e su cui imbastire una storia. Insomma il portfolio delle competenze doveva trasformarsi in historie de vie, racconto di un’esistenza.


      Una volta decisa la dinamica dell’intervento è stato informato prima il Dirigente scolastico e poi il consiglio di classe per l’approvazione formale. I genitori sono stati resi consapevoli nel dettaglio di tutto il programma (della testimonianza personale, della registrazione che sarebbe stata effettuata, dei documenti che sarebbero stati mostrati…) ed a tutti è stato richiesto per iscritto un assenso. A chi aderiva non è stato promesso alcun riconoscimento di credito: gli studenti dovevano partecipare liberamente se si voleva rispettare il senso dell’intervento. Devo dire che sin dall’inizio la loro risposta è stata pronta ed entusiasta; solo alcuni non sono venuti a Trieste, ma hanno comunque preso parte alla fase preparatoria.


      Credo si sia trattato di una delle poche volte in cui una classe di una scuola superiore interveniva in un’aula universitaria per procedere a questo tipo particolare di “lezione”. In un certo senso si rovesciava la situazione: erano gli studenti questa volta ad insegnare qualcosa ai docenti, occorreva apprendere dalla loro narrazione se si voleva davvero provare ad infrangere quella barriera che nella scuola separa chi insegna da chi apprende.


      Quella che segue è la trascrizione di questo confronto con alcune omissioni. L’incontro ha infatti avuto una durata superiore alle tre ore (dalle 15.00 alle 18.30) ed evidentemente non tutto poteva essere trascritto. A condividere questa esperienza con me c’era un’altra insegnante della classe IV D, la collega Clara Grizzo.


      L’ incontro si è svolto in un’aula larga e spaziosa, pensata come un auditorium con poltroncine degradanti su due file intervallate al centro da un corridoio. Subito dopo l’entrata nel punto dove convergono gli sguardi dei presenti vi sono dei lunghi tavoli contigui con supporto di sedie e di microfoni; dietro vi è un grande schermo per lavagna luminosa. Questa parte rappresenta un po’ il punto focale della scena. È qui che mi sono posizionato con accanto Lara, Wendy e Matteo (gli studenti che dovevano raccontare la loro esperienza). Era la prima volta che i ragazzi parlavano da un microfono a un pubblico così vasto. Il resto degli studenti ha occupato le sedie più vicine a chi parla assieme all’altra insegnante accompagnatrice.


      Se sono stato attento a chiarire con gli studenti il “senso “ dell’incontro e la dinamica degli interventi (ne abbiamo parlato più volte e ci siamo incontrati anche di pomeriggio a scuola al di fuori dell’orario scolastico) non ho richiesto loro nessuna norma particolare di comportamento. Non ho fatto esortazioni o raccomandazioni di alcun tipo. Ho lasciato ad ognuno libertà di interpretazione: l’incontro doveva essere anche per me, per il mio lavoro di insegnante, una verifica significativa.


      Vorrei sottolineare infine un ultimo aspetto. Dopo il racconto dei tre studenti vi è stato un momento di dibattito ed è stato chiesto indistintamente alla classe che qualità deve avere un docente.


      Nessun ragazzo nella sua risposta ha preteso benevolenza o facile condiscendenza; piuttosto gli insegnanti sono stati sollecitati a fare gli insegnanti, e cioè a spiegare, a essere presenti nel loro lavoro, a essere preparati, a trasmettere passione, a valutare pure con “obiettività” l’operato dei loro allievi, ma nel rispetto dell’altro e del ruolo che chi studia ricopre nella scuola.


      
        L’INCONTRO2 [Racconto dell’insegnante]


        LA IV D IGEA


        Per introdurre il vissuto della IV D partirò da alcuni lavori presentati dagli specializzandi SSIS del secondo anno nell’ambito di quelle attività di tirocinio comune che riguardavano il rapporto analogico tra dimensione narrativa e temi pedagogici. Come spunto per queste riflessioni due vostri colleghi hanno fatto riferimento ad opere che avevano per argomento il tema della morte, in particolare “la morte a scuola”. Uno ha scelto un film che è difficile trovare in distribuzione per le numerose censure a cui è stato sottoposto; il titolo è Battle Royal, del regista giapponese Kinij Fukasaku. Si tratta di una sorta di Arancia meccanica in versione orientale dalla trama ugualmente cruda e violenta: per prevenire le insubordinazioni degli studenti in una società ormai degradata ogni anno viene estratta a sorte una classe di una scuola superiore che viene poi mandata su un’isola disabitata. Qui gli adolescenti, controllati da un insegnante e dall’esercito, sono costretti ad uccidersi l’uno con l’altro: in tre giorni solo uno di loro dovrà sopravvivere per avere la possibilità di fare ritorno a casa.

      


      L’altro lavoro invece ha come fonte principale un romanzo di Antonio Scurati, Il sopravvissuto, in cui si narra di uno studente, Vitaliano Caccia, che all’esame di maturità liceale irrompe mentre si stanno svolgendo i colloqui, estrae una pistola e massacra tutti i docenti della Commissione, compresa l’insegnante (incinta) di religione; risparmierà soltanto l’insegnante di filosofia e storia contro cui punta comunque enigmaticamente il dito. Nel nostro caso, trovandoci in un istituto tecnico, noi insegnanti saremmo stati ammazzati tutti!


      Il tema della morte scolastica può essere letto anche in chiave metaforica e le opere menzionate si prestano senz’altro a tale interpretazione; però il riferimento narrativo richiama tragicamente la nostra attualità ed alcuni recenti fatti di cronaca: studenti che si suicidano o che vengono spinti a farlo, studenti che vengono uccisi mentre tranquillamente ascoltano musica nel loro College, professori che vengono malmenati.


      Il motivo guida che attraversa velatamente questo nostro incontro potrebbe assumere allora la forma di una domanda: perché noi insegnanti e studenti della IV D non ci siamo ammazzati? O almeno, perché le tensioni accumulate nel tempo non si sono tradotte in una “battaglia reale” che avrebbe visto ognuno combattere contro tutti? Perché non è successo niente di tutto questo? Gli ingredienti per trasformare la classe in un’arena c’erano, e in qualche occasione la condizione di lotta è stata vicina a realizzarsi; gli allievi stessi in questi giorni hanno ricordato una lite molto accesa avvenuta nell’ora di lingua straniera durante una verifica orale: erano ancora in prima e non avendo un loro compagno posto con chiarezza una domanda ad un’amica (il docente richiede ai ragazzi di interrogarsi reciprocamente nella lingua che insegna), aveva provocato la reazione risentita dell’altra. Nell’impeto della controversia sfugge una parolaccia, il ragazzo si offende e tenta di aggredirla. A questo punto la situazione precipita: N. scappa fuori dall’aula gridando aiuto mentre M. spinto dalla rabbia la insegue nei corridoi; l’insegnante a sua volta si lancia in una corsa frenetica dietro i due nel tentativo di evitare l’irreparabile…


      La classe che ho oggi con me, la IV D IGEA, è frutto della ricomposizione di due seconde: la II E e la II D. Nella nostra scuola infatti arrivati in terza gli studenti devono scegliere se vogliono proseguire i loro studi nel corso ordinario (indirizzo giuridico-economico-aziendale: “IGEA”) oppure se vogliano accedere all’indirizzo per programmatori (“Mercurio”). Il rimescolamento tra le due classi ha dato luogo alla III D e poi appunto alla IV D.


      Seguo una parte della classe dalla prima (quella che proviene dalla sezione E) e ciò ha permesso di dare continuità alla mia azione di docente: nel biennio ho insegnato italiano, in terza italiano e storia, in quarta di nuovo solo italiano; presumibilmente in quinta insegnerò italiano e storia per accompagnare agli esami la futura quinta D.


      La classe I E è stata la mia prima esperienza di insegnamento in una classe prima. Nella mia attività di docente ho infatti insegnato soprattutto al triennio delle scuole superiori. Solo agli inizi della mia carriera, avendo vinto il concorso per la classe A043, ho insegnato per un anno italiano, storia e geografia in una scuola media. Ma questo è accaduto più di venti anni fa. Ritornavo quindi ad insegnare a dei ragazzi molto giovani dopo tanti anni.


      Se vado all’inizio del mio rapporto con la classe devo dunque partire dall’anno scolastico 2003/2004. Sono ancora vividi nella mia memoria i tanti comportamenti (quasi quotidiani) che al mio sguardo di insegnante apparivano completamente inadeguati. Prima ho richiamato un episodio, ma se ne potrebbero raccontare altri che senza essere così eclatanti comunque disorientavano: allievi che venivano a scuola senza portare i quaderni, che si alzavano e vagavano tra i banchi senza alcuna cognizione dello stare in classe, che intervenivano con domande inopportune; molti erano per lo più attenti ad aspetti estranei allo studio, come scrutare allo specchio il risultato finale di un maquillage. A questo poi si aggiungeva la presenza di alcune ragazze che si sentivano più avanti rispetto ai compagni (due di loro ripetevano l’anno) e volevano dimostrarlo con un atteggiamento di aperta provocazione verso gli insegnanti; in certi casi il gioco si trasformava in atti di vera e propria ribellione contro il mondo della scuola. È stato un anno molto difficile per me ed i miei colleghi, ma penso anche per i ragazzi; lo ricordavano durante il viaggio in treno, e ricordavano anche quando si iniziava la lezione di italiano con un rituale che si ripeteva sempre uguale tutti quanti i giorni: fuori i quaderni! E l’insegnante che passava poi per i banchi a controllare cosa facevano (o non facevano), come lavoravano e con quale impegno, chi provava a copiare i compiti o a trascrivere il commento richiesto da una pagina web. Ogni tanto mettevo qualche due sul quaderno (mi hanno ricordato anche questo), ma questi due non avevano alcun valore dal punto di vista valutativo, volevano semplicemente metacomunicare un’intenzione: attenti, a scuola si viene per lavorare; l’insegnante è con voi, vi segue nei fatti, vi incoraggia, vi dà indicazioni, però si lavora e se qualcuno non ha potuto svolgere i compiti deve preavvertire altrimenti prende due! Insomma la fiducia andava incentivata ma anche meritata.


      In seconda la situazione è migliorata, ma intanto avevamo perso quattro studenti. Mi dispiace e penso sia dispiaciuto anche ad altri insegnanti. Non sono una persona che boccia a cuor leggero. E ci abbiamo anche pensato a lungo. Ma non avevamo trovato elementi per poter portare quegli studenti in seconda. D’altra parte abbiamo anche deciso di promuovere con più insufficienze studenti che potevano essere tranquillamente bocciati. Non so se la scelta di lasciare in prima alcuni ragazzi sia stata giusta, però la situazione in classe col nuovo anno è mutata. I ragazzi iniziavano a capire il senso dello studio, ad essere più puntuali nel loro lavoro, ad interagire diversamente con il loro insegnante. In particolare ci sono state alcune iniziative che hanno permesso di conoscerci meglio, facendo emergere una vivacità che gli allievi già possedevano ma che forse non avevano ancora sperimentato nel contesto scolastico.


      Ricordo che per rendere evidente il senso della metrica (e più in generale degli artifici stilistici) ho rinunciato, in un primo momento, al testo in adozione e invitato gli studenti a scegliere una canzone per analizzarne in classe i diversi momenti formali. Io stesso ho dato una dimostrazione del lavoro richiesto sottolineando l’importanza del ritmo, del timbro e di altri elementi sonori attraverso l’ascolto di un brano degli Evanescence, un gruppo molto noto tra gli adolescenti. Ho anche fatto leva sulla curiosità per il cinema che i ragazzi mostravano proiettando una serie di film abbastanza recenti che attingevano alla commedia  americana, inglese, francese  per poi provare a commentarli. Questo mi ha permesso di introdurre la nozione di “genere”.


      In terza, come si è detto, la classe si è fusa con la seconda D. Questa parte della classe appariva, come dire, un po’ più introversa, più chiusa, meno recettiva al tipo di confronto avviato; ma si è trattato soltanto di una difficoltà iniziale e presto le due componenti si sono ben amalgamate. L’anno tuttavia si è concluso con una coda polemica che ha avuto ripercussioni sul rapporto fra gli studenti, fra gli studenti ed alcuni insegnanti, ed anche tra gli stessi insegnanti. Il contrasto nasceva dal modo diverso con cui i ragazzi avevano inteso affrontare una situazione di difficoltà relazionale di una parte della classe con una insegnante, che peraltro tutti giudicavano puntuale nei compiti e preparata.


      Alla fine c’è stato un ragazzo bocciato, più di uno promosso con debiti e soprattutto un certo malanimo che ha pervaso un po’ tutti.


      L’anno scolastico in corso è iniziato con un avvicendamento di insegnanti in più discipline e l’inserimento di due ragazze che ripetevano la quarta. Non si è trattato di un inserimento facile come spesso accade in questi casi. A ciò va aggiunto un rapporto controverso con qualche docente che ha determinato momenti di forte tensione.


      Prima di presentarvi gli studenti che ho accanto vorrei provare velocemente a ricostruire, come se fossi io un tirocinante, lo spazio in cui ha luogo la mia azione di insegnante descrivendo le mie impressioni, cosa vedo io quando entro nella IV D.


      
        LO SPAZIO-CLASSE


        La quarta D IGEA ti accoglie con una scritta ben visibile sulla porta dell’aula: “Lasciate ogni speranza voi ch’intrate”. Anche se la citazione è abbastanza ricorrente nella tradizione studentesca io colgo quella vocale “i” al posto della vocale “e”; questa attenzione alla lezione corretta del termine è notevole per degli studenti, soprattutto di un istituto tecnico: c’è scritto voi ch’intrate e non voi che entrate. Una volta seduti in cattedra se lo sguardo cade a sinistra rispetto a questa postazione si notano affisse sulla parete numerose e tenere riproduzioni di bambini: bambini che dormono, bambini che guardano, bambini che sorridono, bambini che attendono; tra queste immagini si insinua il volto  e talvolta anche il busto  di qualche bel giovanottone. Devo dire che nel passaggio dalla terza alla quarta i ritagli di giornale dei “bellocci” sono andati via via aumentando. I nomi che identificano questi volti non mi aiutano a riconoscere il personaggio, come quando leggo la firma di un tale Salvatore Angelucci: riesco tuttavia a distinguere Fabio Cannavaro. Lasciando proseguire lo sguardo lungo la parete verso il fondo, quasi ad angolo, constato che qui si esprime la componente per così dire ambientalista della classe: vi sono raffigurazioni di foche, lontre ed altri animali; sotto una di queste una voce dialettale mi informa che mi trovo davanti a uno “slacai” (sorta di lumaca priva di guscio). Procedo ancora con lo sguardo da sinistra a destra e intravedo un piccolo inserto: osservo con attenzione e colgo l’immagine di una prosperosa ragazza che, ripresa da dietro, mostra in primo piano un paio di jeans cortissimi e sgambati; lo slogan che leggo è quello di una nota pubblicità degli anni Settanta: “chi mi ama mi segua”. Arrivo così alla parte della parete di fondo che è alle spalle della fila centrale (i banchi dei ragazzi dono disposti su tre raggruppamenti non del tutto lineari). Qui compaiono le scritte e i manifesti più eterogenei: si va dalle riproduzioni fumettistiche della famiglia Disney (Topolino, Paperino, Pippo, Trilly…) alla foto di Matteo sorpreso ancora nel biennio durante la settimana verde mentre con la fronte completamente fasciata e un’ascia adagiata sulle spalle cammina tutto impettito (la foto è accompagnata da un richiamo cinematografico: “Rambo”). Trovo anche alcune formulazioni per me enigmatiche, come quella posta in risalto con un giallo molto acceso che riporta l’iscrizione “Il covone”. Ancora più a destra, sulla stessa parete, scorgo le frasi più engagé, più impegnate; ve ne leggo alcune:

      


      Meglio tacere e passare per idiota che parlare e dissipare ogni dubbio (Abramo Lincoln)


      L’approfondimento senza il pensiero è fatica sprecata (Confucio)


      Sapere di non sapere è il presupposto del vero sapere


      Di quest’ultima frase si registrano due varianti che rappresentano un’ironica e arguta provocazione. La prima è una riduzione brutale, efficacemente stringata, del senso dell’espressione attribuita a Socrate: “Siamo tutti ignoranti”. L’altra è un prendere le distanze ancora più corrosivo: “La sapienza ci insegue ma noi siamo più veloci”.


      Qua e là altre frasi o immagini, non so se notate da tutto il corpo docente, contribuiscono a definire il carattere (l’umore) della classe. Queste inserzioni murarie infatti variano, si succedono nel tempo, dando un po’ il senso di quello che gli studenti provano e manifestano. C’è stato ad esempio un periodo in cui si poteva cogliere un gustoso fotomontaggio di un insegnante non molto alto di statura: il volto era il suo, ma il corpo era quello di uno dei sette nani. La foto riportava in basso il cognome bisillabo dell’insegnante con la variante dell’ultima vocale sostituita dal suffisso “olo”, non so se a mo’ di Mammolo, Pisolo, Brontolo o Gongolo.


      Vorrei leggere la cartolina che gli studenti mi hanno inviato da Praga durante il soggiorno organizzato dalla scuola:


      Il vero viaggio di scoperta non consiste nel cercare nuove terre, ma nell’avere nuovi occhi (Voltaire).


      Quando erano partiti per la città boema avevo appena completato come argomento di studio l’Illuminismo, ma la frase non era tra quelle che io avevo citato.


      Entrare in questa classe è in un certo senso una sfida per l’insegnante, ma vi si coglie evidente da tanti segni un forte senso di prorompente vitalità, di desiderio di intervenire, di partecipare, a volte sin troppo. E bisogna ritornare nei ranghi per non perdere il filo del discorso e allontanarsi troppo dall’argomento che ci si era proposti di spiegare.


      Come insegnante mi chiedo fino a che punto sia giusto questo continuo connettere e provare a intrecciare lo studio con l’esistenza. Il rischio di una dispersione è reale, come quello di non portare a termine il programma; però io vedo il gusto con cui i ragazzi hanno saputo narrare il loro vissuto scolastico in un diario, la capacità e il desiderio di esprimersi anche in forma scritta senza alcun pungolo da parte dell’insegnante, vedo Matteo che sistematizza i suoi appunti a forma di dispensa e li distribuisce con sollecitudine ai compagni, qualcun altro che integra lo studio con manuali o testi che non avevo indicato, più di uno intraprendere autonomamente letture di indubbia difficoltà e parlarne poi in classe con cognizione. Allora mi tranquillizzo e mi dico: forse perdere un po’ di tempo dietro a tutto questo ha un suo ritorno che non è privo di interesse per chi insegna.


      Talvolta nella classe sperimento ciò che si coglie nei Metaloghi di Bateson, e cioè che un rapporto di aperto confronto non vuol dire caduta del ruolo. Si può provare simpatia per l’altro senza diminuire di prestigio o di autorevolezza. Credo anzi che una componente affettiva sia essenziale per poter rimanere ancorati alle proprie funzioni (non esito a dire che io per i miei studenti  dico miei come segno di appartenenza e non per indicare un possesso  nutro anche affetto: non smetto per questo di essere il loro insegnante). Ma sperimento anche ciò che afferma Watzlawick quando scrive che «la vita è un gioco con somma diversa da zero», ossia che la posta in gioco non è un prendere o un lasciare di qualcuno a vantaggio o danno di un altro: si può vincere oppure restare sconfitti tutti quanti assieme. Sono grato agli studenti perché mi hanno dato un feedback importante; essi hanno dimostrato  come scrive Rogers  che si può avere fiducia nello studente, anzi si deve avere fiducia in lui; se viene meno questo rapporto, se non c’è questa relazione di fiducia non si può insegnare: il docente ha bisogno, come nei casi clinici, che lo studente  di cui ci si deve prendere cura  collabori con lui, lo aiuti ad aiutarlo.


      
        LARA


        Lara, la vedete al centro fra i tre studenti che mi affiancano, suscita in chi la osserva da una cattedra sentimenti contrastanti. A volte dà l’impressione che stia barando o ti voglia imbonire; in più occasioni mostra tale prontezza di parola da richiamare quei personaggi di Boccaccio che con la loro risposta riescono a mettere in difficoltà l’interlocutore e a tirarsi fuori dai guai. Sa dunque come parare i colpi, ed è anche per questo che indispettisce l’insegnante facendogli perdere la pazienza. Talora invece si rivela estremamente scoperta nel suo gioco, così disarmata nel modo di fronteggiare le situazioni da rendere evidente un tratto di ingenuità. Vi sono circostanze in cui il suo comportamento appare del tutto inadeguato: entra in ritardo, rimane fuori dall’aula parecchio tempo, non ottempera ai suoi compiti; ma capita anche di trovarla impegnata ad approfondire argomenti oltre una preoccupazione scolastica. In questi casi ti sorprende per la sua voglia di fare.

      


      Lara voleva lasciare a un certo punto la scuola; voleva frequentare un corso serale per lavorare e rendersi autonoma economicamente. Poi si è messa al primo banco a prendere sistematicamente appunti e, soprattutto nel secondo quadrimestre, è divenuta più rispondente a ciò che siamo soliti definire “studente”. Qualcosa è accaduto in questo ultimo periodo che ha cambiato il suo modo di stare in classe. Adesso Lara, lo dicono tutti, esprime una maggiore tranquillità anche sotto altri profili. Un giorno l’ho trovata a scuola di pomeriggio (venivo per un Consiglio di classe) e mi ha detto che da un po’ di tempo le capita spesso di fermarsi dopo l’orario di lezione perché l’ambiente è più favorevole allo studio. Forse anche per questo i suoi voti sono decisamente più alti e lei stessa se ne meraviglia. Di certo è intervenuto un cambiamento nella sua vita, una “svolta” di cui proverà a parlarci. Prima di ascoltare il suo racconto vorrei mostrarvi alcuni documenti che la riguardano. Iniziamo dal curriculum scolastico (Documento 1). Come potete vedere, dopo la scuola media frequenta per un anno un istituto tecnico industriale, poi viene bocciata e si iscrive alla ragioneria; qui prosegue gli studi senza grossi intoppi (senza particolare ‘nfamia ma anche sanza lodo), con una media che oscilla tra il 6.2 e il 6.7 e qualche debito in terza. Quest’anno, se guardiamo al dettaglio dei voti quadrimestrali (Documento 2), notiamo che in più discipline Lara è insufficiente (vi sono dei cinque ed anche un quattro) e che nel complesso la sua media è al di sotto del 6 (5,8). L’otto in condotta e il numero consistente di assenze danno a questo quadro una ulteriore rimarcatura negativa. È stato per lei un periodo molto difficile anche nel rapporto con i compagni di classe, contrariamente a quanto era accaduto in passato, in cui non era mai emerso un simile contrasto.


      Ora vorrei sottoporre alla vostra attenzione alcuni temi scritti da Lara in diversi momenti scolastici.


      Ecco un suo compito sui Promessi sposi quand’era ancora in seconda (Documento 4). È un testo che sicuramente contribuirà a diffondere un po’ di buon umore3:


      Il Manzoni tratta la conversione dell’Innominato, che sarà lenta e dovrà sottoporsi a molte pressioni e ansie prima di raggiungere la pace interiore.


      L’Innominato prima di diventare d’animo buono, era una persona malvagia, che aveva commesso molti crimini, e forse quando era bambino aveva sentito nominare quel Dio, il quale nel susseguirsi del racconto gli incuterà un estremo timore. Già dalla parola “Compassione” pronunziata dal Cardinale l’Innominato rimane confuso e disorientato non conoscendone il significato. Per lui è una parola nuova che nel suo vocabolario non deve entrare, ma forse dall’incontro con Lucia inizierà a comprendere questo termine.


      Di fatti quando la vede rannicchiata in un angolo, in lacrime gli viene come un groppo alla gola e Lucia non essendo ingenua saprà bene come lavorarselo, visto che riesce a capire lo stato d’animo irrequieto nel quale esso si sta trovando.


      Accanto a quest’ultima frase si registra il mio commento: “mostri di non aver compreso affatto il carattere di Lucia”. Ma forse ero io (e tanti critici) a non aver compreso abbastanza il personaggio manzoniano: altro che pudica; quella donna, apparendo così indifesa, aveva pur saputo far breccia nel cuore dell’Innominato!


      Vado ancora avanti con la lettura:


      Dopo questo incontro [l’Innominato] cerca di scacciare, pensando a nuovi crimini, questo fastidioso stato d’animo che gli rode dentro, ma dopo il bene trionfa sempre e dopo aver passato una notte insonne rimuginando tutte le sensazioni e gli avvenimenti della giornata inizia a rendersi conto che forse non era stata un’ottima persona in passato e inizia a farsi paranoie domandandosi cosa ne avrebbe fatto Dio di lui.


      Vi leggo il mio giudizio che si limita a prendere atto delle difficoltà, dopo ne vedremo uno più pungente nei riguardi di Lara:


      Lo svolgimento del tema è frammentario e confuso. I contenuti, peraltro generici ed approssimativi, sono presentati in modo del tutto inadeguato per quel che concerne il registro linguistico ed il lessico. Gravi alcuni errori ortografici e grammaticali.


      Una volta, non ricordo bene se uno o due anni fa, sono andato per un’ora di supplenza in un’altra classe del nostro istituto e un’allieva mi ha chiesto se ero l’insegnante di italiano di Lara. Alla mia risposta affermativa ha subito aggiunto: «Lara mi ha detto che lei è un bravo insegnante, ma molto esigente!» Il dramma era dunque questo: gli studenti interpretavano il mio comportamento come quello di un insegnante esigente, mentre io ero consapevole di non essere poi così intransigente nei loro confronti; ma dal loro punto di vista era così ed in un certo senso era naturale che lo fosse: vedevano che intervenivo continuamente sul loro operato, che sottolineavo i loro errori, che chiedevo forme linguistiche più adeguate e contenuti meno superficiali e ancora altro; se poi la conseguenza di questi interventi era un bel quattro su un compito o in pagella, non potevo aspettarmi gratitudine solo perché ero un insegnante scrupoloso! L’importante era allora lavorare anche su un altro piano provando, per quanto fosse in alcuni casi difficile, a non rompere il rapporto con gli studenti e se possibile a rafforzarlo; mi preoccupavo perciò di rendere in tutti i modi evidente questa mia intenzione anche attraverso il ricorso al mezzo punto in più quando, pur in presenza di verifiche carenti, notavo quel quid in più che lo studente si era sforzato di dare. È più volte capitato nel corso di questi anni che a un giudizio piuttosto secco e severo seguisse un voto un po’ più clemente certamente non giustificato dalla prova “oggettiva” ma che nella strategia dell’insegnante aveva un suo senso più profondo: non perdere allo studio un allievo.


      Vi leggo ora un tema di Lara relativo al primo quadrimestre di quest’anno. La prova era articolata come un saggio breve. L’argomento su cui gli studenti erano chiamati a riflettere era “Il letterato e la corte”: si richiedeva, attraverso i testi allegati, di sviluppare la tematica soffermandosi sul rapporto che Machiavelli, Ariosto, Tasso intrattengono con i loro Signori. I brani erano tratti dall’Orlando furioso, dalla Gerusalemme liberata, dal Principe.


      Anche in questo caso Lara non ha fatto un buon tema, in più c’era qualcosa nella prova che mi lasciava perplesso e che ha determinato un giudizio finale marcatamente negativo. Vi sono parti del tema in cui non è chiaro il nesso tra le affermazioni, frasi di cui non si evince il senso (“Il suo Orlando furioso presente in tutti i suoi temi classici del mondo cavalleresco con la presenza costante dell’elemento amoroso.” “L’autore pone i personaggi forti ed in apparenza invincibili ma li coinvolge in situazioni fiabesche facendoli sembrare sempre più umani”), errori ortografici e grammaticali non certo episodici (scrive ad esempio “risquoteva”, “egli vive in un periodo nella quale”, “la cavalleria è per egli qualcosa di lontano”). Qua e là compaiono invece nel tema termini un po’ insoliti nel vocabolario di Lara (come “reminiscenza”), dotti riferimenti ad autori latini (Virgilio ed Ovidio), qualche asserzione (troppo?) ben formulata (“ma non si tratta di un abbandono fine a se stesso bensì di un punto di partenza per una seria ed approfondita analisi riguardo la società rinascimentale in una perfetta unione tra abbandono al piacere fantastico e riflessione sulla realtà storica a cui egli è legato.”).


      Nutrivo dunque dei dubbi su questo tema, sul modo con cui l’allieva aveva studiato e fatto suo l’argomento, sull’inserto di espressioni che sembravano semplicemente memorizzate senza alcuna preoccupazione di chiarirne il senso. Ecco il giudizio che accompagna il voto:


      Quanto asserisci non viene chiarito e dà luogo ad una serie di affermazioni il più delle volte poco attinenti al “taglio” che il titolo richiedeva. Del tutto assenti i riferimenti ai testi.


      Dai l’impressione di aver imparato delle formule che riproduci meccanicamente in uno stile che unisce termini “aulici” a errori grammaticali, sintattici, ortografici anche gravi.


      Lara, come altri studenti in casi analoghi, aveva suscitato in me una reazione in un certo senso di rabbia per il modo in cui aveva tentato di affrontare le sue difficoltà in italiano ricorrendo, nella migliore delle ipotesi, a una memorizzazione priva di cognizione.


      Comunque nonostante questi momenti di tensione e, se volete, anche di scontro, il rapporto non si è rotto: si trattava di posizioni distanti per funzione, età, intenti, ma che provavano a chiarirsi.


      In questo secondo quadrimestre Lara si è messa a studiare ed è riuscita a fare un tema pregevole sull’Illuminismo. Si trattava di analizzare la definizione di “eclettico” di Denis Diderot e l’invito di Kant ad uscire da uno stato di “minorità”. Lara ha scritto ben sei pagine e questa volta tutte cose pensate da lei, espresse in una forma che non era presa in prestito dal manuale o dall’insegnante. Proprio per questa ragione in più punti del tema emergevano ancora carenze linguistiche.

      Vi leggo alcuni passi del tema:


      Il philosophe vaglia quindi diverse filosofie ma poi, con la sua “ragion propria”, se ne crea una propria integrando le sue conoscenze con quello che lui pensa. Egli calpesta il pregiudizio, cioè non giudica a priori senza prima conoscere una cosa e soprattutto non accetta maestri ma trae le proprie conclusioni con il suo intelletto. Proprio per questo motivo l’opera che rappresenta meglio l’Illuminismo è l’Enciclopedia; realizzata da Diderot…


      Rousseau si schiera contro gli illuministi ma non contro l’Illuminismo perché considera la ragione come uno strumento per superare i mali dell’uomo. La strada della salvezza è quindi un ritorno alla natura che si può avere soltanto con una modificazione totale della vita sociale (mito del buon selvaggio). Quindi l’umanità necessita di un nuovo contratto sociale fondato sulla voce della coscienza di tutti gli uomini e fondato sulla volontà di puntare al bene comune che si può ottenere soltanto con un patto tra persone uguali che rinunciano al proprio interesse per il bene comune.


      Questo è il mio giudizio:


      Hai davvero studiato con scrupolo e mostri di aver compreso i diversi aspetti della problematica così come sono stati presentati in classe approfondendone anche altri per conto tuo.


      Peccato che il linguaggio non sempre sorregga il tuo sforzo: anche per le tante cose che hai scritto si registrano infatti carenze espositive di ordine sintattico.


      Come si può vedere non ho rinunciato ai miei compiti istituzionali annotando le difficoltà che Lara continua ad incontrare, ma prima ho riconosciuto il notevole passo in avanti che c’era stato, dando un feedback che mostra attenzione all’impegno dell’allieva. Se l’insegnante non coglie questi segni viene meno a qualcosa di fondamentale nel suo lavoro: non sta assolutamente insegnando alcun che. Premiare lo sforzo dell’allievo mentendo o ignorando l’esito di una prova è sbagliato (mistificante), ma non si può essere così meschini da non guardare a un contesto più ampio del semplice parametro “esterno”.


      Vorrei mostrarvi un ultimo testo di Lara e poi lasciarle la parola. Alla fine dello scorso anno scolastico avevo suggerito alcuni possibili libri da leggere durante le vacanze estive. Si trattava di semplici indicazioni; gli studenti infatti avrebbero potuto scegliere anche altre opere. Tornati a scuola, a differenza dei suoi compagni, Lara confessa di non aver letto nulla. Non credo di averla rimproverata però era visibile in me una certa amarezza, mi ero un po’ risentito. La volta dopo Lara mi dà un suo scritto che adesso vi leggerò. È la “cronaca” della sua estate e si intitola Paura e delirio a Bibione. Ricordo che in quella occasione ho chiesto a Lara se dovevo considerare questo testo come una sorta di riparazione alla mancanza, ma lei ha risposto che non me lo dava per questo: voleva semplicemente che io sapessi cosa le era capitato; ho rispettato questa sua intenzione e non ho considerato i fogli che mi erano stati consegnati un “compito”; ho quindi letto il racconto in classe e l’ho commentato assieme agli studenti mettendo in evidenza anche il gusto per la narrazione che vi riscontravo.


      Un’estate difficile, un’estate intensa, ricca di momenti indimenticabili che hanno segnato la mia vita in modo non indifferente regalandomi ogni giorno la forza di andare avanti nonostante le malagevolezze che si presentavano e la speranza di imparare sempre qualcosa di nuovo.


      La prima opportunità di lavoro mi si era presentata in un hotel a due stelle il quale mi aveva assunto per la prova il fine settimana. Era andato tutto secondo i piani, avevo cercato di mettere tutto il mio impegno nei compiti che mi erano stati assegnati dal mio capo; ma a quanto pare non era bastato per il fatto che, tornata a casa, il mio sogno era stato interrotto da una telefonata nella quale mi era stato comunicato che non ero stata assunta. Ero scoppiata in lacrime, mi sentivo morire, non sopportavo l’idea che non me ne sarei andata da casa liberandomi almeno per l’estate dei miei problemi familiari che tanto mi avevano fatto soffrire lo scorso inverno. Pensavo che all’età di 18 anni era arrivato il momento di autogestirmi, ero stufa di dover contare sempre sui miei genitori, volevo dimostrar loro una volta per tutte che ero maturata, che non ero più una bambina. Ad un tratto mi ero fermata a riflettere, avevo pensato che forse era il momento di reagire perché era impossibile che in tutta Bibione non ci fosse un altro impiego. Così avevo acceso il mio computer, ero andata sul sito degli hotel e avevo iniziato a chiamare fino a quando non mi era stata confermata una nuova prova.


      A questo punto il racconto prosegue con le (dis)avventure di quell’estate: Lara si ferma nell’appartamento della nonna condividendolo con un’amica, cerca un posto di cameriera, trova lavoro in una pizzeria, si trova bene con i colleghi (si sente “una di loro”). Deve però cercare un nuovo alloggio ed è costretta a cambiare impiego. Gli avvenimenti si succedono con un ritmo da commedia cinematografica e la protagonista somiglia un po’ alla pasticciona ma simpatica Bridget Jones dell’omonimo film: un disastro dopo l’altro. Dopo averne passate tante, Lara alla fine elenca come Renzo nei Promessi sposi tutto ciò che ha imparato:


      Questa estate mi rimarrà nel cuore per sempre e credo che mi abbia fatto crescere davvero, tanto che adesso vedo il mondo sotto un’altra prospettiva. Ho imparato cosa vuol dire vivere da sola, non avendo più genitori sui quali poter sempre contare, vivere con pochi soldi a tal punto da dover digiunare la sera per due settimane (visto che a pranzo il datore mi nutriva); sono venuta a stretto contatto con culture differenti dalla mia dalle quali ho appreso e conosciuto nuove cose, ho imparato a non giudicare le persone dall’apparenza […]. Ho trovato persone come Rocco che anche quando ero in difficoltà si è sempre mostrato premuroso nei miei confronti al punto da offrirmi un pasto quando non potevo permettermelo.


      Imparare a convivere con altre persone non è stato facile […] ma ci sono riuscita nonostante il mio carattere impulsivo […]; in effetti è vero… io HO VINTO [il corsivo è mio].


      In classe abbiamo un po’ riso di questi aspetti perché nella vita non ci si può mai sentire del tutto forti; ad ogni modo, anche se non aveva accolto i suggerimenti “estivi” dell’insegnante, Lara aveva vissuto un’esperienza molto intensa, e bisognava prenderne atto, così come occorreva riconoscere la sua capacità espressiva. Il gesto di Lara non era una semplice riparazione a una mancanza: era un’iniziativa che andava incoraggiata prescindendo dalle più strette implicazioni curricolari.


      Le peripezie scolastiche di Lara partono da lontano ed iniziano già dalla scuola elementare: i suoi insegnanti chissà perché quando accade qualcosa danno sempre la colpa a lei. Il suo è un vissuto scolastico difficile che però si sta ora realizzando in modo del tutto nuovo. Mentre provavamo a riflettere sulla natura di questo incontro ha affermato che il suo è un passato tutto da dimenticare: Lara pensa che se avesse affrontato diversamente questi anni di scuola ora saprebbe sicuramente scrivere meglio; io invece penso che quel suo passato le permette di scrivere (strutturalmente, ortograficamente, lessicalmente) ancora con qualche limite ma evidentemente anche con altre cose.


      
        [Racconto di Lara]


        Diciamo che il mio rapporto con la scuola sin dalle elementari non è che fosse…


        Gli insegnanti non mi hanno mai stimolata e non mi hanno mai neanche insegnato come studiare. Comunque ammetto di essere stata sempre molto vivace come bambina per cui era anche difficile controllarmi: non stavo ferma un attimo. Arrivata alle medie ho iniziato male anche lì; non studiavo, non ho mai fatto niente, non so neanche come mi abbiano promossa. Comunque ero là. Dopo ho fatto una scelta diciamo affrettata, in quanto volevo fare informatica per semplice testardaggine e senza stare a riflettere più di tanto (e nemmeno informarmi su altri tipi di scuole) ho puntato su un istituto tecnico dove poi ho perso anche un anno. Mi ero iscritta in questa scuola assieme a una mia amica che poi ha subito capito che non era adatta a lei; così mi sono ritrovata da sola… In quel periodo non studiavo, non riuscivo a comprendere pienamente le materie più tecniche, sinceramente non erano fatte per me. Con gli insegnanti poi non stavo mai zitta e c’erano parecchi battibecchi. Facevo anche molte assenze senza che i miei genitori lo sapessero. Una volta dopo un giorno di assenza son tornata a scuola senza la giustifica. L’insegnante allora mi ha mandato giù dal Preside che, senza giustificarmi, mi ha detto di far firmare il libretto dai miei genitori. Io invece ho falsificato la firma del Preside e l’ho presentata all’insegnante (sapevo che era un po’ più addormentato rispetto agli altri). Dopo per evitare che mi scoprissero ho bruciato il libretto delle assenze. Quell’anno mi sono lasciata andare completamente e non ho più studiato. Alla fine quando ho visto sui tabelloni “non ammessa alla classe successiva” ho provato comunque un senso di amarezza perché una cosa è sapere di poter essere bocciata, un’altra è trovarti davanti ai voti: rimani parecchio male, anche perché pensi sempre che forse ti promuoveranno coi debiti. In realtà è accaduto e dopo è stato difficile continuare. Mi sono poi trovata, ancora una volta con una mia amica, alla ragioneria. Il primo anno diciamo che ho vissuto un po’ di rendita e non ho fatto sforzi particolari per impegnarmi, non ho studiato più di tanto. Continuavo con il mio solito comportamento assieme alla mia amica, poi ho deciso che un altro anno non volevo perderlo; mi sono così allontanata da lei e ho cominciato pian piano a inserirmi con il resto della classe.

      


      All’inizio il ritrovarmi con ragazzi più piccoli di me ha reso un po’ difficile il rapporto. Sin dalle medie ho infatti sempre frequentato persone più grandi di me, soprattutto maschi: mi vedevo con poche ragazze e non so perché. Ad ogni modo sono arrivata in seconda; anche la seconda è stato un anno un po’ così, sempre coi miei soliti alti e bassi. La terza è stato l’anno più problematico anche perché i problemi che vivevo in casa avevano iniziato a farsi molto intensi. Diciamo che la situazione familiare a volte pregiudica anche il tuo comportamento a scuola, l’andamento e tutto il resto. Mi assentavo spesso oppure entravo in ritardo o uscivo prima. A volte avevo bisogno di allontanarmi dalla classe e rimanevo a lungo fuori. Anche gli insegnanti hanno influito su questa mia situazione. Non tutti sono d’aiuto in questi momenti di difficoltà: ci sono insegnanti che magari ti stimolano, applicano anche la loro materia, altri invece che, devo dire la verità, fanno passare completamente la voglia…


      Poi va be’ se stai male a casa non riesci neanche a studiare, e a scuola non vorresti proprio starci. Quest’anno nei primi mesi di scuola volevo andarmene di casa e questo stato d’animo ha inciso molto nel rapporto coi miei compagni fino a quando non ho deciso che forse il mio non era il modo migliore per risolvere le cose, bisognava invece rimboccarsi le maniche e affrontare i problemi; così ho iniziato a studiare, mi sono trovata un lavoro nel fine settimana, ho pensato anche a prendere la patente e… diciamo che mi sono un po’ stancata della mia crisi, mi sono messa a riflettere, mi sono detta non è possibile, non è giusto continuare così. Mi ha aiutato molto anche la possibilità di viaggiare, di andare a Dublino e a Barcellona. Di sicuro mi è stato d’aiuto, mi ha dato più speranza studiare; avere una cultura anche se minima è importante… non vorrei mai essere una persona vuota, completamente priva di cultura. Quindi venire a scuola a un certo punto era un po’ questo: trovavo in alcune materie e in particolare nella filosofia motivo di discussione. Ho letto in quel periodo un libro di Schopenhaeur: L’arte di ottenere ragione4. Ho incontrato sicuramente degli ostacoli nella lettura perché l’autore cita anche Aristotele. Comunque ciò che leggevo mi interessava, mi faceva riflettere. Ma è la filosofia in genere a interessarmi perché trovo pensieri di diversi momenti storici che permettono di approfondire i concetti, di non rimanere in superficie...


      Senti Lara, quest’anno ci sono stati momenti di forte tensione all’interno della classe. Mi pare che sia stato proprio ciò che hai vissuto ad incidere nei rapporti con i tuoi compagni.


      Sì, diciamo che i problemi li senti meno quando sei più piccolo, poi si ripercuotono molto di più sulla tua vita quando inizi a comprendere le cose. Quando mi sono messa a ricordare, a pensare ad alcune vicende che mi erano accadute, ho iniziato a piangere e a stare male; magari i miei compagni di classe hanno interpretato male quello che provavo e il mio comportamento (spesso piangevo in classe), magari io cercavo solo un po’ di conforto nell’insegnante, un aiuto: mi sono così trovata in una situazione in cui non sapevo più cosa fare, qualcuno ha forse frainteso tutto questo pensando che io volessi elemosinare un sei dagli insegnanti e invece non era assolutamente così; quindi si è creata questa tensione. Gli insegnanti poi si comportavano anche in modo diverso nei confronti di questa situazione: far differenze perché io piangevo era il modo peggiore di venirmi incontro e questo non ha certo aiutato a chiarire i rapporti. Poi quando mi sono calmata ed ho regolarizzato anche un attimo la mia vita le cose sono rientrate e adesso queste tensioni sono del tutto superate, almeno spero.


      Di questi anni scolastici c’è qualcosa che trattieni e che magari racconterai ai tuoi figli?


      Di episodi ce ne sono tanti. Ricordo una volta al mio primo anno di ragioneria, forse non è il caso che io lo racconti… Eravamo ancora nella fase iniziale dell’anno ed una mia amica mi aveva chiesto il nome della professoressa che era appena entrata in classe. Ho risposto sostituendo il suo nome con una parolaccia. L’insegnante però aveva sentito e rivolta a noi studenti ci chiede: chi è che ha detto quella parola lì, era forse riferita a me? Io ho risposto che non era assolutamente riferita a lei. La professoressa non mi ha creduto e mi ha mandata fuori dalla classe; ha anche informato il Preside dell’accaduto. Sono stata così chiamata in Presidenza. Quando mi è stato chiesto cosa era successo, ho risposto guardi, mi è caduta una penna dal banco, mi è scappata una brutta parola e la professoressa ha pensato che fosse riferita a lei; invece…


      Povera Lara! E pensare che lei imprecava solo perché era preoccupata che la penna cadendo non scrivesse più: come avrebbe fatto a prendere appunti?


      [POST SCRIPTUM: Lara alla fine dell’anno scolastico è stata promossa senza debiti con cinque punti di credito ed una media di poco superiore al sette (Documento 3). Ha ancora otto in condotta: negli ultimi giorni di scuola è accaduto un episodio che è stato diversamente interpretato dagli insegnanti. Ma questo appartiene ormai a un’altra storia, così come fanno parte di un’altra storia le poesie sull’Irlanda che, dopo l’estate, all’inizio del nuovo anno, Lara mi ha fatto leggere.]


      
        [Parte seconda e conclusione dell’incontro]


        Dopo l’intervento di Lara è seguito un lungo applauso. Quindi sono stati presentati gli altri due “casi” (Wendy e Matteo); come per Lara, gli studenti stessi alla fine del racconto hanno dato una interpretazione del loro vissuto.


        Ecco una sintesi delle fasi più significative di questa seconda parte dell’incontro.

      


      Il curriculum di Wendy evidenzia un trascorso scolastico molto sofferto; quando passa alla scuola superiore incontra difficoltà in più discipline (in italiano prende sistematicamente quattro).


      Wendy era tra le studentesse candidate ad essere bocciate in prima. Pur con quattro debiti è comunque promossa. In seconda il suo rendimento migliora (allo scrutinio finale avrà un solo debito) e in terza si registrano ulteriori progressi. La media relativa al primo quadrimestre dell’anno in corso mostra che Wendy ha ora sette allo scritto e otto all’orale in italiano, ma in matematica è ancora insufficiente; fa pochissime assenze.


      Leggo alcuni suoi temi (quello approssimativo e carente del secondo anno e l’altro ricco di considerazioni letterarie che ha svolto pochi mesi fa). Rimarco lo scrupolo con cui ora Wendy lavora, la sua costante preoccupazione a far bene. Wendy ha scoperto la lettura come risorsa personale ed ha esteso i suoi interessi alla psicologia. Tutto questo la porta a fare delle riconsiderazioni sull’indirizzo di studi che ha scelto.


      Inizia a questo punto il racconto di Wendy. Le scuole elementari vanno bene: ha un insegnante molto puntuale che segue i bambini e corregge sistematicamente i loro compiti. Alle medie la preparazione crolla: Wendy vive un’esperienza di dispersione e di studio mnemonico; in italiano lavora poco e male, ma soprattutto accumula lacune in matematica. Non vuole iscriversi in una scuola ad indirizzo tecnico, la madre tuttavia insiste. Anche per questo il primo anno non studia. Promossa a stento in seconda, durante l’estate riconsidera la sua situazione e decide di andare avanti con più impegno. In terza riesce finalmente a capire l’economia aziendale attraverso le spiegazioni di un compagno di classe, Alessandro: per la prima volta i procedimenti per arrivare alla risoluzione dei problemi le sono chiari. Cita alcuni romanzi che ha letto di sua iniziativa (Le ceneri di Angela, Cime tempestose, Anna Karenina, Uno nessuno e centomila…). Parla del suo interesse per Freud ed Adler, dei libri di psicologia che ha letto di recente (L’interpretazione dei sogni, Leader di te stesso …); confessa di non capire tutto quello che legge ma che ostinata va avanti. Chiude il suo intervento leggendo un episodio divertente dal quadernone in cui i ragazzi hanno raccolto vari aneddoti e diversi momenti relativi alla biografia della classe.


      Presento quindi Matteo. A scuola non ha mai avuto o dato problemi: studia, è responsabile, prende ottimi voti. Da quest’anno tiene una trasmissione radiofonica che si chiama Zero in condotta. Sottolineo alcune capacità di Matteo e richiamo alcuni episodi scolastici. Si scherza sul suo soprannome legato a una brillante verifica su Dante in cui ripeteva continuamente il termine “Allegoria”.


      Mostro il curriculum di Matteo e leggo i suoi temi. Con alcune considerazioni sul modo in cui gli insegnanti guardano solitamente al ragazzo “bravo” concludo il mio intervento.


      Prende la parola Matteo. Racconta delle difficoltà incontrate alle medie proprio con l’insegnante di italiano; in terza finisce anche per ben tre volte dal Preside: non sopporta più l’insegnante e i suoi voti in italiano crollano drasticamente; questa difficile situazione porta Matteo all’odio per la scrittura. Riesce comunque ad avere un buon voto agli esami delle medie (distinto) ed ha inizio una nuova fase.


      Per Matteo “più che la materia è importante il professore: come si comporta, il rapporto che si riesce a instaurare con lui”. Dà valore al confronto con i compagni di classe anche quando questo non è facile, come è accaduto al primo anno delle superiori.


      Matteo si è iscritto alla ragioneria convinto di farlo e dopo quattro anni non si è affatto pentito della scelta. È contento di aver avuto la possibilità di avere un rapporto con insegnanti che “esponevano le loro idee in modo che i ragazzi potessero avere un punto di vista critico su di esse”. Afferma che è giusto che un insegnante esiga rispetto dagli studenti ma deve a sua volta essere pronto a darlo e questo non sempre accade.


      Nella parte finale dell’incontro ci sono state alcune domande da parte degli specializzandi ed è seguito un breve dibattito a cui hanno preso parte anche gli altri studenti della IV D. Tutti siamo capaci di leggere un libro ha affermato ad un certo punto Paola, volendo intendere che all’insegnante si richiede qualcosa in più della semplice lettura del testo in adozione.


      
        [Il “sugo della storia”]


        Un’amica, che ha avuto la cortesia di leggere questo intervento prima che fosse pubblicato (non è stata la sola, ho più di un debito verso altre persone), mi ha chiesto se non era il caso di aggiungere un paragrafetto conclusivo dal quale ricavare il “sugo” della storia.

      


      Accetto il riferimento letterario, ma preferisco affidarmi al lettore e al suo giudizio.


      Dal canto mio, guardando a questa e ad altre esperienze vissute nella scuola, ripenso con un certo sollievo al mio passato di insegnante: forse perché vi scorgo una condizione di “vantaggio” che è molto più difficile trovare nelle pieghe della vita ove non godi delle opportunità del ruolo.


      

      

      



      


      
        
          1 Forse è opportuno precisare che alla SSIS di Trieste gli specializzandi di tutte le Aree si ritrovano insieme in alcuni momenti per poter svolgere delle ore di tirocinio detto appunto “comune” o di Area 1.

        


        
          2 L’incontro ha avuto luogo il 27 aprile 2007 nell’Aula Magna del Dipartimento di Chimica dell’Università di Trieste. Oltre a Salvatore Di Pasqua (nella duplice funzione di docente delle secondarie e supervisore del tirocinio) erano presenti 23 studenti della classe IV D igea, gli specializzandi del primo anno di tutte le Aree e gli iscritti ai corsi speciali.

        


        
          3 Nella trascrizione sono stati omessi alcuni errori ortografici; il corsivo, in questo e nel brano successivo, è mio.

        


        
          4 Né il libro né l’autore sono stati consigliati dall’insegnante.

        

      

    

  


  
    


    
      DOCUMENTO 1: CURRICULUM SCOLASTICO DI LARA
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              Classe

            

            	
              Esito finale

            

            	
              Media voti

            

            	
              Debiti

            

            	
              Credito

            
          


          
            	
              2001/2002

            

            	
              3 Media

            

            	
              Buono

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            
          


          
            	
              2002/2003

            

            	
              1 Tec. Ind.

            

            	
              Non Promossa

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            
          


          
            	
              2003/2004

            

            	
              1 E Igea

            

            	
              Ammessa alla classe successiva

            

            	
              6.5

            

            	
              

            

            	
              

            
          


          
            	
              2004/2005

            

            	
              2 E Igea

            

            	
              Ammessa alla classe successiva

            

            	
              6.2

            

            	
              

            

            	
              

            
          


          
            	
              2005/2006

            

            	
              3 D Igea

            

            	
              Ammessa alla classe successiva

            

            	
              6.7

            

            	
              Economia Pol. Matematica

            

            	
              3
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              4 D Igea

            

            	
              (anno non ancora concluso)

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            
          

        
      

    


    


    

    

    



    
      DOCUMENTO 2: VOTI DI LARA DEL PRIMO QUADRIMESTRE RELATIVI ALLA CLASSE QUARTA
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              Religione

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            
          


          
            	
              Lingua e lettere italiane

            

            	
              Sei

            

            	
              Sei
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              Storia
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              10

            
          


          
            	
              1ˆ Lingua Straniera: Inglese

            

            	
              Cinque

            

            	
              Sei

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              8

            
          


          
            	
              2ˆ Lingua Straniera: Tedesco

            

            	
              Sette

            

            	
              Sei

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              6

            
          


          
            	
              Matematica e Laboratorio

            

            	
              Cinque

            

            	
              Sei

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              10

            
          


          
            	
              Geografia Economica

            

            	
              

            

            	
              Sette

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              9

            
          


          
            	
              Economia Aziendale e Laboratorio

            

            	
              Sei

            

            	
              Sei

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              

            

            	
              22
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              15

            
          


          
            	
              Educazione Fisica
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      DOCUMENTO 3: SCRUTINIO FINALE DI LARA A CONCLUSIONE DELLA CLASSE QUARTA
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              ITALIANO
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              STORIA

            

            	
              7

            
          


          
            	
              INGLESE
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              MATEMATICA
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              GEOGRAFIA

            

            	
              8

            
          


          
            	
              EC. AZIENDALE

            

            	
              8

            
          


          
            	
              EC. POLITICA

            

            	
              6

            
          


          
            	
              DIRITTO

            

            	
              6

            
          


          
            	
              ED. FISICA

            

            	
              7

            
          


          
            	
              MEDIA

            

            	
              7.1

            
          


          
            	
              CONDOTTA

            

            	
              8

            
          


          
            	
              CREDITO SCOL.
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      DOCUMENTO 4: COMPITO DI LARA SVOLTO IN SECONDA
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      L’area scienze umane: tirocinio e didattica della filosofia


      

      

      



      FABIO FRANCESCATO

    


    
      

      

      

      



      Fabio Francescato insegna filosofia e storia al liceo ginnasio “ Francesco Petrarca” di Trieste. È supervisore del tirocinio sin dal primo anno; nella SSIS di Trieste ha anche ricoperto l’incarico di docente di Didattica della filosofia.


      

      

      



      Se riuscirò ad aprire un angolo nuovo nel cuore di un uomo,


      per lui non sarò vissuto invano


      (Kahlil Gibran)


      

      

      



      Quasi 17 anni sono trascorsi dalla pubblicazione sulla Gazzetta Ufficiale della legge che istituiva la “Scuole di specializzazione per l’insegnamento secondario” e da poco è stato dato il via al IX ciclo di questa esperienza.


      Vi parlerò quindi di questo periodo e ne parlerò cercando di armonizzare le esperienze raccolte nella duplice veste di responsabile del tirocinio e di docente di didattica della filosofia. Due esperienze in qualche modo complementari che mi hanno permesso di conoscere sia molti colleghi che operano nella regione Friuli Venezia Giulia, sia i molti “colleghi in pectore” che hanno conseguito in tutti questi anni la abilitazione all’insegnamento nelle classi di concorso A036 e A037.


      
        IL TIROCINIO


        Cominciamo con l’esperienza del tirocinio. Posso dire che questa è stata la parte accolta col maggior gradimento da parte degli studenti “specializzandi”. Nelle relazioni finali sulle attività di tirocinio questo elemento è sempre emerso in maniera netta.

      


      L’esperienza diretta in classe, o comunque all’interno degli edifici scolastici, assieme ai tutor e agli studenti, ha in qualche modo costituito il “banco di prova” di tutte le diverse discipline e attività in cui si articola la Scuola di specializzazione. È lo scenario in cui per la prima volta lo specializzando riveste un doppio ruolo: di docente nei confronti degli studenti e di allievo nei confronti dei docenti tutor. È il momento in cui assume come oggetto di valutazione critica il suo stesso modo di insegnare; nel contempo è il momento in cui i problemi, e le opportunità, legati al contesto sociale in cui si opera si concretizzano per la prima volta.


      Scelgo come esempio di ciò alcune righe tratte dalla relazione finale di una tirocinante che ha conseguito la abilitazione nell’anno accademico 2004-2005:


      Infine il tirocinio (il momento più stimolante dell’esperienza della SSIS) che mi ha prospettato due interessanti opportunità. La prima: ha permesso che entrassi nell’ambiente scuola non più da liceale ma da professore. Cosicché mi ha offerto una prospettiva diversa nei rapporti con i colleghi, con gli studenti, con le famiglie e con gli impiegati del settore pubblico. La seconda: ha permesso che mi mettessi in gioco. Cosicché mi ha dato la possibilità di misurarmi con nuova esperienze e di imparare dai miei errori, mi ha insegnato ad assumere un atteggiamento critico verso i pregiudizi che mi portavo dietro come ex studentessa. […] L’esperienza di tirocinio mi ha permesso di riflettere sull’impossibilità di essere “giudice” imparziale delle sorti degli studenti. Nella misura in cui ho avuto la fortuna di conoscere una classe che mi ha dato tanto, capisco adesso quanto sia stata ingenua nel pensare che l’insegnante possa considerare tutti allo stesso modo.


      Un altro esempio le considerazioni finali di uno studente che si è diplomato nell’anno accademico 2002-2003 e che ha condotto il suo tirocinio in un liceo ad indirizzo psicopedagogico:


      Il punto focale della mia esperienza di formazione è stato, a mio avviso, il tirocinio pratico per la possibilità che mi ha dato di osservare un insegnante titolare di cattedra, senz’altro più esperto di me, nell’attività didattica. […]. Posso senz’altro affermare che il tirocinio è servito a confermare la mia convinzione del fatto che sia assai importante per l’apprendimento creare un clima relazionale favorevole e vivere la scuola, in un’atmosfera rilassata e motivante.


      È per questo che mi sento infine di affermare che, al di là dell’indubbia importanza del sapere in campo disciplinare, è essenziale per un insegnante saper essere, sapersi relazionare.


      La relazione finale di tirocinio è stata anche l’occasione per riflettere sui rapporti concreti esistenti tra l’ambiente sociale di provenienza degli studenti e le loro aspettative, tra gli stili educativi prevalenti tra gli insegnanti e i rapporti tra la scuola e la famiglia. Rapporti che non erano più colti con un approccio solo ideologico, o grazie ai testi di psicologia e di pedagogia oggetto di studio, ma che venivano via via emergendo nella realtà concreta del lavoro in classe, nel dialogo con gli studenti.


      Numerosi specializzandi hanno avuto la possibilità di conoscere, nei due anni di tirocinio, realtà anche molto diverse tra di loro. Realtà culturali e realtà sociali. Città e provincia. Licei classici e scientifici, licei sperimentali con corsi centrati sulle discipline previste dalla classe di concorso A036 e, quindi, con specifica attenzione ad una formazione di tipo psico-socio-pedagogico, istituti tecnici con corsi di chiara impostazione professionalizzante. Non sono mancate osservazioni sulla maggiore “serietà” e “maturità” delle alunne rispetto ai loro compagni di classe: diversi streoreotipi tradizionali sono stati riconfermati, non senza sorpresa e perplessità di molti specializzandi. Fino alle differenze tra il modo in cui l’esperienza scolastica viene “vissuta” nella quotidianità dalle ragazze e dai ragazzi nei licei e negli istituti professionali.


      Un quadro per certi aspetti estremo, ma non per questo meno significativo, emerge nelle riflessioni di un giovane collega che ha conseguito l’abilitazione due anni or sono, dopo aver svolto in un liceo cittadino le attività di tirocinio per la classe A037  e l’anno successivo in un istituto professionale per la classe A036, sempre a Trieste. Dopo aver ricordato che nell’istituto professionale vi era una preponderanza delle ragazze ed un alto numero di allievi diversamente abili, concludeva con alcune osservazioni a mio parere molto interessanti:


      Non sono mancate situazioni difficili: contestazioni ai voti più o meno virulente, momenti di stanchezza della classe e della docente. La scena variegata è quella che conosco e chiunque può immaginare: sguardi assorti nel vuoto, orecchi appesi ai fili dell’auricolare, mani sui telefonini, in altri momenti, urla, risate, ma anche pianti sommessi ed improperi.


      Ho confrontato tale esperienza con quella maturata al Liceo ed effettivamente ho potuto notare, secondo il luogo comune prevedibile, che comportamenti differenti caratterizzano i due ambienti scolastici; sebbene non manchino nei licei difficoltà e momenti di stanchezza è evidente che almeno nel triennio dove ho svolto il tirocinio l’identificazione nel ruolo di studenti fosse ben forte e radicato. Nelle classi del [….] ho potuto invece osservare come generalmente l’assunzione del ruolo di studente da parte degli adolescenti fosse più debole ed incerta: già molti di loro sono protesi verso l’esterno, verso il mondo del lavoro, svolgendo frequentemente lavori saltuari.


      Un quadro estremo che non può essere certamente generalizzato, ma che indica il permanere di una realtà sociale e culturale che spesso si vuole dimenticare….


      Infine le relazioni di tirocinio, costruite attraverso un dialogo quotidiano con i docenti tutor, durato due anni, hanno permesso di evidenziare le aspettative, le frustrazioni, le speranze che animano molti docenti di queste discipline.


      Una gamma di atteggiamenti difficilmente sintetizzabile, ma in cui emergono in linea di massima alcuni atteggiamenti di fondo:


      a) all’interno delle discipline previste dalla classe di concorso A037, e quindi nei licei, la filosofia ha fatto decisamente la parte del leone. È al riguardo utile tener presente che gli specializzandi portavano anche la testimonianza dei loro studi e delle esperienze vissute negli anni della secondaria superiore e che tra loro solo un esiguo numero era costituito da triestini: in questi anni ho avuto la possibilità di dialogare con laureati provenienti dalle più diverse città, da Catania a Bari, da Napoli a Padova, da Perugia a Udine e Tolmezzo. In molti casi è emersa dai loro ricordi l’immagine di insegnanti di storia e filosofia convinti che uno degli scopi fondamentali dell’insegnamento della storia fosse quello di rendere più comprensibile l’evoluzione delle diverse dottrine filosofiche: mai il viceversa! Nei licei l’insegnamento della filosofia è spesso “pensato e programmato” nell’ottica di uno specifico “statuto epistemologico”  chiedo scusa per l’uso di questo termine così inflazionato  rispetto a tutte le altre discipline. Una “forma mentis” che rende spesso difficile la collaborazione con i docenti delle altre discipline e quindi una reale interdisciplinarità. Secondo il quadro emerso dalle relazioni di tirocinio questi atteggiamenti si fondano da una parte sulla perdurante forza di attrazione  mai confessata apertamente dai docenti  della eredità gentiliana, dall’altra sul fascino che hanno, tra i colleghi più giovani, alcune idee “correnti” della “vulgata heideggeriana”, divenute ormai di moda, quale tra tutte la rivendicazione per il pensiero filosofico di una maggiore profondità e di una esclusiva “familiarità” con il vero.


      b) Tra i docenti che insegnano le discipline previste dalla classe di concorso A036, e cioè filosofia, psicologia, pedagogia e sociologia, è emersa una maggiore disponibilità a mettere in discussione il proprio ruolo e le finalità del proprio “mestiere”. A questa disponibilità si aggiungono quasi sempre una più spiccata disponibilità a tener conto delle condizioni sociali e familiari degli allievi e degli sbocchi che si aprono loro dopo il conseguimento del diploma all’esame di stato finale, ed una notevole attenzione alle diverse realtà legate alla presenza di studenti portatori di handicap. Molte relazioni hanno evidenziato lungo tutti questi anni la sorpresa dei tirocinanti  quasi sempre piacevole  nei confronti di questa area disciplinare, che per vari aspetti era lontana dalla loro formazione, liceale prima ed universitaria poi. Nelle loro relazioni emergeva la consapevolezza che in questo ordine di scuole si notava tra i docenti una sensibilità più spiccata nei confronti della didattica e dei molteplici problemi ad essa connessi!


      c) Poche parole, infine, sulla presentazione e sulla analisi dei POF delle scuole allegata alle relazioni di tirocinio. Nella grande maggioranza dei casi il POF è risultata una autorappresentazione retorica e rassicurante  da questo punto vista senza dubbio degna di attenzione  ma anche illusoria e superfiale. A credere pienamente alla offerte e alle autocertificazioni usciremmo convinti che il Massachusetts Institute of Technology abbia molti concorrenti nel Friuli Venezia Giulia! Io credo, ma al riguardo la mia non verde età gioca senza dubbio il suo ruolo, che alla fin fine questa corsa alla pubblicizzazione stile McDonald’s paghi poco in termine di caccia allo studente, nonostante l’uso sempre più accattivante di tecniche grafiche in cui si sono lanciati i docenti incaricati in ogni scuola di curare questo documento. Per rendere il tutto più plausibile aspettiamo il momento in cui il testo del POF sarà corredato dalle osservazioni, dalle critiche e dalla proposte degli studenti destinatari primi di quegli accattivanti messaggi. Altrimenti continuerà ad essere un documento assolutamente autoreferenziale!


      
        LA DIDATTICA DELLA FILOSOFIA


        Cercherò ora di parlarvi brevemente dell’altro aspetto della mia attività all’interno della SSIS e cioè dell’insegnamento di Didattica della filosofia.

      


      Come prima cosa devo dire che è stata per me un’esperienza molto coinvolgente da cui sono uscito senza dubbio arricchito. Ho avuto modo in questi anni di conoscere molti giovani carichi di entusiasmo e di voglia di fare, di apprendere e di comunicare le loro esperienze umane e culturali. Molti avevano alle spalle il triennio di dottorato di ricerca, molti avevano portato a termine periodi di studio all’estero. Molti venivano da altre città e quindi da altre esperienze universitarie e si sobbarcavano non poca fatica, e spesso spese da non sottovalutare.


      Molto ho imparato da loro, sia dal punto di vista dei contenuti, sia dal punto di vista delle suggestioni e delle proposte.


      Il compito che mi era stato assegnato  e che io aveva accettato con grande soddisfazione  era più o meno quello di “insegnare ad insegnare”; un compito non da poco, che poteva anche suscitare sottili disquisizioni teoretiche. In fondo lo stesso Kant  solo per fare un nome illustre, al di sopra di ogni sospetto  aveva sì affermato che «Fra tutte le scienze razionali (a priori) si può imparare, quindi soltanto la matematica, mai la filosofia», ma aveva poi aggiunto «tranne che storicamente»1. Ero quindi a posto, poteva sempre fare appello al filosofo di Königsberg se qualcuno intendeva contestare l’opportunità del mio approccio “tradizionale”, sempre attento al mondo storico nel quale le diverse dottrine si erano formate e dal quale erano emersi i problemi ai quali i filosofi cercavano di dare una risposta.


      Nei miei corsi ho cercato di evitare due impostazioni in qualche modo opposte, entrambe secondo me errate: tralasciare del tutto i contenuti disciplinari riducendo il discorso ad una esposizione di diverse dottrine psicopedagogiche, brutta copia dei corsi dell’Area 1, oppure trasformare le ore di didattica della filosofia in una ennesima serie di lezioni più o meno “cattedratiche”, più o meno assimilabili ad un “corso monografico” per completare la preparazione generale dello specializzando.


      In questa prospettiva ho fatto mie le considerazioni che Fabio Cioffi va portando avanti da anni sulla Didattica della filosofia, in particolar modo sulla inopportunità di mantenere in vita il vecchio modello di tipo “trasmissivo-enciclopedico”, nella illusione di poter, o peggio ancora nella convinzione di dover insegnare tutta la storia della filosofia. Un modello “cumulativo” che nella sua autoreferenzialità ha sempre trascurato la domanda fondamentale: che cosa gli allievi possono apprendere in modo duraturo e consapevole?


      Uno stile comunicativo che ha come corollari due aspetti che sono spesso emersi dalle relazioni di tirocinio: da una parte la scarsissima attenzione prestata dall’insegnante alla analisi puntuale di passi significativi dei filosofi, dall’altra la tendenza a “dettare”, sostituendosi al manuale e quindi finendo col trasmettere la propria storia della filosofia, se non addirittura, la propria filosofia.


      Questa illusione di trasmettere “tutta” la storia della filosofia e di farlo in modo “predicatorio”, con la sola comunicazione frontale, si accompagna poi ad un perenne affanno sugli autori e i temi che posso “saltare”, visto che sono in ritardo sul “programma”… Una volta esisteva l’alibi, o meglio l’autoalibi, della necessità di presentare un programma il più ampio possibile per garantire gli studenti alla “maturità” e non danneggiarli davanti alle commissioni esterne. Ora questo alibi non esiste più e i futuri docenti devono essere consapevoli degli spazi di progettazione didattica che la stessa legge vigente garantisce al collegio dei docenti e al consiglio di classe.


      Ho scelto quindi di costruire assieme agli specializzandi delle unità didattiche, dei percorsi da ritagliare e da approfondire all’interno del mare magnum del programma tradizionale “da Talete al giorno d’oggi”, incubo dei vecchi concorsi a cattedra. E di organizzare attorno a queste il lavoro difficile della programmazione, la scelta della tipologia delle verifiche, l’analisi dei manuali più significativi offerti oggi dalla editoria scolastica, i supporti didattici audiovisivi  le tradizionali videocassette  fino ai programmi costruiti per l’uso in un laboratorio multimediale.


      I temi che in questi anni ho affrontato più spesso sono stati quelli che più spesso gli specializzandi hanno chiesto di affrontare, all’interno di una rosa abbastanza ampia di argomenti che io proponevo loro all’inizio dei singoli anni di corso: la logica antica, il mutevole rapporto tra fede e ragione dal V al XIV secolo  la filosofia medioevale era tra agli argomenti meno noti agli specializzandi  la filosofia del Seicento e la tolleranza religiosa, l’estetica romantica e così via.


      In particolare vorrei ricordare la curiosità e l’interesse mostrati per gli approfondimenti multidisciplinari che coinvolgevano i diversi contributi offerti dalla filosofia alla costruzione di una estetica musicale e all’opera dei musicisti stessi. Sotto questo profilo l’approfondimento delle dottrine estetiche di autori quali Platone, Diderot, Rousseau, Hegel, Schopenhauer, Nietzsche è proceduto di pari passo con l’ascolto di brani musicali scelti con cura.


      Ho cercato però di evitare il modo tradizionale di presentare una disciplina diversa dalla filosofia con lo scopo più o meno manifesto di migliorare la comprensione di specifici temi filosofici (la visione del mondo di Dante Alighieri per la miglior comprensione di Tommaso d’Aquino; i film di Hitchchock per comprendere meglio la dottrina freudiana….).


      Questo modo tradizionale di concepire l’approccio multidisciplinare mi sembra del tutto inopportuno perché finisce di fatto col presentare agli allievi mondi letterari, scientifici, artistici alla stregua di “ancillae philosophiae”. Una riedizione della tradizionale gerarchia medioevale  in tal caso la filosofia si ripresenta, con più o meno consapevolezza, come unica “vera” e “veridica” erede della teologia  o ripetizione dello schema hegeliano delle forme diverse dello Spirito assoluto, tutt’al più con l’aggiunta di qualche disciplina scientifica non particolarmente apprezzata dal filosofo tedesco.


      Concepire in questo modo l’approccio multidisciplinare è spesso presente nella programmazione disciplinare dei docenti di filosofia, come in questi anni le relazioni di tirocinio hanno messo in luce ripetutamente. In questo modo non solo si perpetua la tesi che la filosofia sia pur sempre una forma privilegiata, superiore, di sapere  presunzione dura a morire  ma si inducono anche gli allievi a collegare discipline diverse per associazioni molto libere, e a dir poco fantasiose. Tra tutte citerò una sola: «Non esistono fatti, ma solo interpretazioni» di Nietzsche a braccetto con la teoria della relatività di Einstein  e perché no?  con la solita “crisi” dei valori morali. Una abitudine che si è moltiplicata negli ultimi anni data la struttura dell’esame di stato finale che prevede all’inizio del colloquio la presentazione da parte dello studente di una “tesina” interdisciplinare.


      Quindi ascoltare qualche Lied di Schubert o i notturni di Chopin non “serve” a comprendere meglio l’estetica di Hegel, né la musica di Wagner “serve” a comprender meglio la filosofia di Nietzsche. Musica, letteratura, arte, filosofia, cultura scientifica sono aspetti della cultura di un mondo, di un’epoca, e non devono mai essere presentate all’interno di gerarchie più o meno esplicitate agli allievi e ai colleghi del consiglio d classe.


      Ed ora, per concludere, vorrei parlare di alcune difficoltà che sono emerse lungo questi anni. Non intendo in alcun modo proporre nuove soluzioni o correzioni di rotta; mi limiterò a parlare di due punti:


      a) un problema di fondo che è emerso ripetutamente nella formazione e nell’atteggiamento mentale e culturale di molti “specializzandi” che chiedevano di conseguire l’abilitazione per la classe A037 è consistito nella accentuata disarmonia tra la preparazione conseguita durante gli anni universitari in campo filosofico e quella conseguita in campo storico. Non è solo una questione di contenuti, quanto piuttosto di atteggiamento mentale: da una parte coloro che considerano la filosofia come del tutto inutile, se non fuorviante, nella costruzione di una “historia rerum gestarum” condotta “scientificamente”, dall’altra i cultori della filosofia come forma superiore di sapere, che sotto spoglie più o meno nascoste cerca pur sempre di costruire un mondo di idee indipendenti dal fluire del “contingente”. Al di là delle dotte disquisizioni che possiamo aprire sugli statuti epistemologici e sulla specificità dei metodi  questa non è certamente la sede  non va dimenticato che i giovani colleghi saranno chiamati ad insegnare entrambe le discipline e che non potranno mutarsi d’abito entrando in classe quando dovranno insegnare l’una o l’altra disciplina. Men che meno potranno dare agli allievi l’impressione che “purtroppo” devono insegnare anche “l’altra materia”. E, stando alle testimonianze offerte in questi anni dalle relazioni di tirocinio, molto spesso “l’altra materia”, la “ancilla” designata, è la storia!


      b) infine la eterna questione delle lingue straniere. A parole tutti hanno sostenuto con convinzione che leggere i testi in lingua originale è di fondamentale importanza, ma poi nelle elaborazioni delle unità didattiche da presentare all’esame hanno di fatto messo in luce un atteggiamento mentale ben diverso. Durante il loro corso di studi, non diversamente da quanto sperimentato durante il tirocinio nella diverse scuole, l’uso delle lingue straniere è risultato del tutto casuale. Non è secondo me solo una questione di scarsa consuetudine con le lingue  che è comunque innegabile  ma anche di una forma mentis dura a morire. Il che forse è peggio… Va però precisato che non può spettare in alcun modo alle Scuole di specializzazione il compito di insegnare una lingua straniera. È un problema ben più ampio e generalizzato, che riguarda un po’ tutta la scuola italiana: spetta però ai colleghi più giovani che stanno iniziando questo lavoro prenderne atto.


      A conclusione di queste pagine voglio ringraziare tutti i dirigenti scolastici che nelle molte scuole della regione hanno facilitato l’organizzazione del tirocinio didattico: un ringraziamento che va esteso anche a tutti i docenti tutor che hanno messo a disposizione dei giovani colleghi la loro preparazione culturale e la loro sensibilità pedagogica.


      

      

      



      
        1 Cfr. I. Kant, Critica della ragion pura, Dottrina del Metodo, cap. III L’architettura della ragion pura, Milano, Bompiani, 2004, pp.1175  1177. Su questi temi vedi anche la relazione tenuta da Fabio Cioffi al Convegno della SFI tenuto a Francavilla nel novembre del 2000. Il testo è reperibile in internet sul sito “Il Giardino dei Pensieri”, nella sezione “Studi di didattica teorica”. La relazione ha per titolo La filosofia di fronte alla sfida della multidisciplinarità.
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        IL LABORATORIO


        Nei Criteri generali che disciplinano il funzionamento SSIS (Decreto MURST 26 maggio 1998, Criteri generali per la disciplina da parte delle università degli ordinamenti dei corsi di laurea in Scienze della formazione primaria e delle scuole di specializzazione all’insegnamento secondario, art. 1, comma e), il laboratorio viene definito come ambito dedicato all’analisi, progettazione e simulazione di attività didattiche. Accanto alle attività specifiche per la formazione della funzione docente (area 1), ai contenuti disciplinari dei vari indirizzi (area 2) e al tirocinio (area 4), il laboratorio (area 3) costituisce lo spazio di mediazione tra università e scuola, il luogo dove poter progettare e organizzare in attività scolastiche i contenuti disciplinari dei corsi universitari. È, quindi, uno spazio privilegiato dove gli specializzandi possono confrontasi sul metodo e le procedure didattiche da adottare nel lavoro scolastico. È un momento di confronto, di scambio nel quale si cerca di coniugare un sapere teorico con la pratica professionale.

      


      Nei Laboratori previsti per l’Area Linguistico-letteraria, ho avuto l’opportunità, in qualità di docente a contratto, di condurre, nel corso dei vari cicli SSIS, il Laboratorio di Lingua italiana per gli specializzandi del secondo anno. Quali argomenti affrontare? Nella scelta dei contenuti ho cercato di privilegiare la simulazione di attività concretamente legate alla realtà scolastica, nella convinzione che “provare a fare” tra insegnanti (molti specializzandi già insegnano e qualcuno è già di ruolo in altre classi di concorso o ordini di scuola) sia un ottimo esercizio prima di “far fare” agli studenti. Nei primi anni ho dedicato particolare attenzione ad aspetti legati all’analisi testuale: dalla definizione del concetto e delle proprietà del testo ai tipi testuali (con frequente rinvio, tra gli altri, ai contributi di Maurizio Della Casa, 1994 e 2003, e di Cristina Lavinio, 2004) all’ attività di analisi di testi, alla progettazione di prove di verifica e all’elaborazione di criteri di valutazione; dalle fasi della scrittura a forme di riscrittura (parafrasi, riassunto); a problemi relativi al potenziamento di abilità orali (come si traduce in attività didattica il “saper ascoltare”?). Negli ultimi anni ho poi progressivamente aumentato lo spazio dedicato alla grammatica, poiché credo che sia necessario continuare a proporre agli studenti la riflessione sulla lingua italiana, pur sapendo che può essere difficile trovare il modo per suscitare la motivazione verso un settore che viene spesso proposto in modi normativi e con richieste di mero riconoscimento e memorizzazione di categorie grammaticali. Si può provare un’altra strada?


      È su questo ambito  dei modi in cui si può proporre un argomento grammaticale  che svilupperò la mia riflessione.


      
        L’INSEGNAMENTO DELLA GRAMMATICA


        Che cos’è diventata la grammatica nella pratica scolastica? C’è ancora spazio nella quotidianità degli studenti per la “riflessione” su una lingua che i messaggi al cellulare, i blog, le e-mail ammettono e quasi autorizzano sgrammaticata? Quale spazio rimane alla scuola? In quale spazio mentale può tentare di inserirsi l’insegnante con l’ora di “grammatica”? Che cosa significa per l’insegnante medio, oggi, l’ora di grammatica? Un “contenitore” alquanto vario, oserei dire, dove il docente deve affrontare livelli di analisi rispetto ai quali non si sente ugualmente preparato: da un lato deve misurarsi con un modello tradizionale di grammatica  basato sulle categorie morfosintattiche, sulle quali, in genere, è competente, se non altro per l’allenamento, più o meno vicino, imposto dallo studio del latino  ; dall’altro deve presentare una serie di argomenti, non solo linguistici, ma psico e sociolinguisitici alla cui conoscenza, spesso, ha dovuto provvedere con un personale sforzo di buona volontà. Per rendersi conto della vastità dei temi fatti rientrare, nell’ambito dell’orizzonte “grammaticale” basta dare un’occhiata ai manuali “di grammatica” attualmente sul mercato, che manifestano la complessità cui è giunta la disciplina: spesso la materia è suddivisa in quattro o cinque tomi, dove si distinguono norma e uso della lingua, abilità linguistiche e testuali, storia della lingua, attività di recupero e potenziamento della competenza scritta, teoria e pratica della lingua, o altre più o meno legittime suddivisioni.

      


      Che cosa guida, allora, un insegnante nella scelta tra tanta offerta di argomenti  perchè a una scelta sarà costretto  di fronte a una disponibilità di ore limitata e a una varietà di argomenti non proponibile per intero ad alcuna classe “reale” di studenti? Davanti a opzioni comunque motivate e condizionate dal gusto e dalla preparazione personale nonché dalla situazione della classe, il rischio è rappresentato dal possibile “sacrificio” inflitto alla parte normativa, dettato da una serie di motivi: una ipotizzata sufficiente conoscenza della materia da parte degli alunni, che, si pensa, possono aver affrontato gli stessi argomenti nei diversi ordini di scuola; la percezione di inadeguatezza del modello rispetto alle caratteristiche della scuola di oggi; il riconosciuto bisogno di lasciare spazio ad approcci  comunicativi, pragmatici, funzionali  di più ampio respiro e più vicini all’esperienza degli studenti.


      Ecco, di fronte al rischio di questo “sacrificio” si impone un ripensamento di tale modello.


      Forse si può auspicare che i docenti modifichino la prospettiva, il punto di vista da cui guardare alla disciplina: non più un ambito eterogeneo entro cui convivono aspetti noti (la tradizionale analisi morfosintattica che implica un mero adeguamento della lingua a categorie precostituite) la cui conoscenza e trasmissibilità è data per acquisita e consolidata, accanto a settori nuovi (pragmatica, sociolinguistica, storia della lingua, lessicografia) verso i quali si è portati ad attivare atteggiamenti di possibile apertura. Alle due anime dell’insegnamento dell’ora “di grammatica” si dovrebbe invece guardare non in termini di contrapposizione ma di complementarità e, se è l’aspetto normativo quello che fa sentire competente l’insegnante, merita su quello far leva per rinnovare e valorizzare l’insegnamento “grammaticale” nella sua globalità.


      Come auspica Maria G. Lo Duca (2003a), si può sperimentare un modo nuovo di proporre i contenuti grammaticali: si tratta di un modello, che, pur salvando le categorie tradizionali  e quindi consentendo agli insegnanti di far valere un loro sapere consolidato  si configura come un approccio e metodo di intervento rinnovato.


      
        LA VALENZA VERBALE


        Si è parlato di modello grammaticale tradizionale: in realtà quello che si è consolidato come modello di grammatica è il frutto di successive sedimentazioni (Lo Duca 2003, p. 143) che non riflette il punto di vista di una scuola o di un linguista. Vari tentativi sono stati fatti per rinnovare tale impostazione, i cui limiti sono stati denunciati in varie sedi a partire dagli anni sessanta e settanta senza che nessuna delle nuove teorie linguistiche sia riuscita a prevalere e a imporsi nell’ambito scolastico. Questo non significa che non ci siano stati risultati di rinnovamento, di cambiamento di approccio, di sperimentazione, di applicazione pratica, ma, di fatto, questi sforzi non hanno portato alla definizione di un univoco “statuto” della disciplina. Al dibattito, sviluppatosi negli ultimi decenni, sulla possibile mediazione tra sapere teorico e didattica della disciplina ha dedicato puntuale e approfondita attenzione Maria G. Lo Duca, (2003a, pp. 141-177), che ripercorre criticamente le fasi della difficile “storia” dell’educazione linguistica nella scuola attraverso l’esame degli autori, dei presupposti teorici e delle diverse proposte didattiche che sono state portate avanti negli ultimi decenni. Alla fine, Lo Duca, condividendo la posizione di chi crede che forse una soluzione eclettica possa meglio rispondere alle esigenze della “grammatica didattica”  espressione usata già molti anni fa da Monica Berretta, in un testo che rimane di riferimento per i problemi che qui si toccano (Berretta, 1978), e ripresa anche da Della Casa nel suo recente manuale (Della Casa, 2002)  definisce lo spazio entro cui l’insegnante può oggi operare.

      


      Il discorso può allacciarsi alla proposta di Lorenzo Renzi che già nel 1977 aveva ipotizzato un modello di “grammatica ragionevole” (Renzi, 1977, citato in Lo Duca, 2003, p. 154) che tenda cioè a valorizzare, nell’ambito dell’insegnamento, la grammatica tradizionale “ripensata nei suoi fondamenti epistemologici, liberata dalle sue contraddizioni e incrostazioni pedantesche, nonché aperta agli apporti della riflessione e del lavoro linguistico più recente”. Allo stesso Renzi va inoltre il merito di aver recentemente portato a conclusione, con la collaborazione di altri autori, un’organica e dettagliata grammatica della lingua italiana che, attualmente, rappresenta uno dei principali riferimenti teorici di cui oggi il docente, a differenza di qualche decennio fa, può disporre (Renzi, Salvi, Cardinaletti, 1988-1995, ma anche, di più agevole consultazione, Salvi, Vanelli, 2004).


      In quale modo è dunque percorribile l’ipotesi di un modello che possa comunque contenere l’apporto di nuove teorie grammaticali, ma che, nello stesso tempo, possa adattarsi/inserirsi sul vecchio impianto senza snaturarlo? In quest’ottica, secondo Lo Duca, il modello della valenza verbale, più di altri, possiede le caratteristiche di semplicità e di potenza descrittiva necessarie ad un modello che si voglia adottare per l’insegnamento (Lo Duca, 2003, p.159). Come rilevato anche da Ilaria Bonomi, la teoria elaborata da Lucien Tesnière nel 1959 costituisce un approccio linguistico che si pone in alternativa all’analisi logica tradizionale, tanto che risulta “applicata sempre più spesso nei dizionari e nelle grammatiche” (Bonomi, 2003, p. 119). Nell’ambito di una prospettiva strutturalista, Lucien Tesnière elaborò una teoria che assegna al verbo una “valenza”, la proprietà, cioè, in base al suo significato, di costituire il nucleo di una frase, associando a sé gli elementi indispensabili (detti argomenti o attanti) in un numero variabile da zero (nei verbi zerovalenti o impersonali) a tre. Poiché ammette che si possa continuare a parlare di soggetto, predicato e complementi, distinguendo, comunque, tra argomenti  i complementi all’interno del nucleo  e espansioni  i complementi accessori, esterni al nucleo della frase; poiché consente di capire perchè la frase nucleare o minima si configuri in modi diversi, a seconda che il verbo si presenti con diversi significati; poiché consente di eliminare l’obbligo di trattare e far memorizzare lunghe liste di complementi, più di altre, la teoria della valenza verbale si presta a integrare il modello tradizionale di analisi della frase.


      Sull’applicabilità didattica di tale modello Lo Duca è tornata anche in un recente intervento (Lo Duca, 2006), rivolto a docenti della scuola, nel quale difende l’utilizzo del modello valenziale anche in funzione dello studio del latino, rovesciando così la convinzione classica di chi rimarrebbe ancorato all’impostazione tradizionale dell’analisi logica per non danneggiare gli studenti nello studio del latino.


      
        IL PREDICATO CON IL VERBO ESSERE


        Intendo riportare qui il percorso compiuto in un recente Laboratorio della SSIS, dedicato alla riflessione sul predicato con il verbo essere nella lingua italiana. L’argomento può sembrare molto specifico, ma ho ritenuto che potesse offrire il pretesto per sviluppare adeguatamente il discorso complessivo sull’importanza del verbo e sul modello valenziale di Tesnière.

      


      Il gruppo di specializzandi era costituito da una trentina di persone che frequentavano il laboratorio per conseguire l’abilitazione all’insegnamento dell’italiano nelle scuole secondarie di primo e secondo grado. Il lavoro è stato suddiviso in tre fasi.


      1. Inizialmente gli specializzandi sono stati invitati a svolgere un esercizio che consentisse di far emergere e sottoporre a discussione, in uno scambio e confronto di opinioni, le conoscenze pregresse di ciascuno sull’argomento predicato nell’analisi logica tradizionale. Indipendentemente dalle risposte date, importava far emergere la possibile divergenza di risposte su uno stesso problema grammaticale, ascrivibile ai diversi percorsi di studio, o, più banalmente, ai diversi manuali di riferimento. All’esercitazione è seguita una discussione che ha messo in evidenza i nodi da sciogliere.


      2. In un secondo momento si sono analizzate diverse “grammatiche” scolastiche per verificare quali “risposte” venissero date ai problemi emersi nella prima fase e se giustificassero la diversità delle risposte emerse. Attraverso l’analisi dei manuali è stato così introdotto il discorso delle valenze, presupposto teorico dichiarato in particolare nel volume di Francesco Sabatini (1990).


      3. Si è quindi proposto di ritornare sui casi lasciati in sospeso nella prima fase, per verificare come il modello valenziale possa dare una risposta ragionata ai casi dubbi.


      
        FASE 1


        Vengono proposte le seguenti frasi, con la richiesta di distinguere i diversi tipi di predicato. Non si forniscono ulteriori chiarimenti, per rimandare alla discussione la riflessione critica sui limiti e sull’interpretabilità del tradizionale confine che separa, nei manuali in primis, i due tipi di predicato.

      


      CONSEGNA: distinguere su due colonne i predicati verbali e quelli nominali.


      (1) Nel tuo discorso ci sono troppi “se”.


      (2) Il commento di Giorgio fu laconico.


      (3) Per tutta la notte il cane ha abbaiato.


      (4) Ormai la neve si sta sciogliendo sulle montagne.


      (5) È stato semplice aiutarti.


      (6) Dovrò proprio dirtelo.


      (7) Luigi si sentiva debole.


      (8) L’autrice di questo romanzo è considerata una brava scrittrice.


      (9) Roberto mi è sembrato freddo nei miei riguardi.


      (10) Mozart morì giovane.


      (11) Il libro è della zia.


      (12) Il foglio è rimasto all’interno del libro.


      (13) Giorni fa sono andato al cinema.


      (14) La mamma non è d’accordo con te.


      (15) Giovanni è il più bravo della classe.


      (16) Prendi il tuo libro: questo è il mio.


      L’orientamento generale porta a raggruppare in modo omogeneo tra i predicati verbali quelli contenuti in (1) ci sono, (3) ha abbaiato, (4) si sta sciogliendo, (5 b) aiutar-, (6) dovrò dire, (8) è considerata, (12) è rimasto, (13) sono andato.


      Rimane aperta la discussione su (7) si sentiva, (9) è sembrato, (10) morì, (11) è [della zia], inizialmente indicati come predicati verbali.


      Nella colonna dei predicati nominali vengono inseriti: (2) fu laconico, (5a) è stato semplice, (15) è il più bravo, (16) è il mio. Rimane dubbia l’attribuzione di (14) è d’accordo.


      Nella discussione si evidenziano alcuni aspetti: fanno parte dei predicati i verbi servili come in (6), o fraseologici, come in (4); è verbale il predicato con il verbo essere se indica stare, esistere, come in (1). Emergono, però, anche dei problemi: non è del tutto chiaro in quali altri casi si possa definire nominale il predicato con verbo essere: solo in unione con un nome o un aggettivo? È nominale anche il verbo essere legato a un pronome, come in (16)? E se c’è una locuzione avverbiale, come in (14), o una preposizione, come in (11)? Come chiamare il predicato con i verbi copulativi? Se si comportano come il verbo essere, formano un predicato nominale?


      
        FASE 2


        Si passa all’esame di alcuni manuali scolastici per cercare delle risposte ai problemi emersi e verificare se i diversi aspetti vengano presentati in modo univoco. La scelta dei manuali non ha seguito particolari criteri: accanto a testi autorevoli e collaudati  senza la pretesa di aver fatto una scelta esaustiva e senza voler far torto a nessuno  sono state esaminate “grammatiche scolastiche” abbastanza recenti in uso nelle scuole superiori. Schematizzando, all’interno dei manuali l’attenzione si è concentata su due aspetti: come vengono definiti il predicato nominale con il verbo essere e il predicato con i verbi copulativi.

      


      1) Franzi, Damele (1988, pp. 352-353). Ricco di schemi e proposte operative, privilegia la descrizione della lingua nelle sue forme d’uso, con numerosi esercizi esemplificativi e riquadri riassuntivi. Il predicato, “elemento essenziale della proposizione”, viene distinto nei due tipi tradizionali: predicato verbale e nominale.


      Il predicato verbale è costituito da una qualsivoglia forma di un verbo predicativo, cioè dotato di significato autonomo e compiuto, che esprime una condizione, uno stato, un’azione del soggetto. [...]


      Anche il verbo essere svolge funzione di predicato verbale quando significa esistere, stare, trovarsi, rimanere, appartenere (essere di), risiedere, ecc. [...]


      Il predicato nominale è costituito da una voce del verbo essere più un nome o un aggettivo che completano il significato del verbo e che si riferiscono al soggetto. [...] In questi casi il verbo essere ha valore copulativo, cioè non ha significato autonomo, ma serve a unire il nome o l’aggettivo che ne completano il significato. Nel predicato nominale si distingue: il verbo vero e proprio che si dice copula (unione, collegamento); il nome o l’aggettivo che ne completano il significato, che sono detti nome del predicato o parte nominale.


      Introdotto il concetto di verbo copulativo, si passa a esaminare la categoria degli altri copulativi, che, a differenza di quanto appena detto sull’unione tra copula essere e parte nominale, danno origine a predicati verbali copulativi.


      I verbi copulativi sono quei verbi che da soli non possiedono un senso compiuto, ma hanno bisogno di un aggettivo o di un nome per completare il proprio significato e quello del soggetto. [...] Con questi verbi la parte verbale si deve indicare come PREDICATO VERBALE COPULATIVO e la parte nominale si dice COMPLEMENTO PREDICATIVO.


      2) Serafini, Arcidiacono (1995, pp. 383-385). Il manuale si presenta innovativo nel volume dedicato alle abilità linguistiche, soprattutto per il percorso di scrittura che si avvale dell’apporto della psicolinguistica. Nel volume dedicato alla struttura della lingua si mantiene la divisione tradizionale tra i due tipi di predicato. Per il predicato nominale viene ammessa solo l’unione del verbo essere con un nome o un aggettivo. Nella trattazione del predicato verbale si precisa che il verbo essere può “comportarsi come un normale verbo predicativo e quindi formare un predicato verbale, quando significa “esistere”, “stare”, “trovarsi”, “appartenere”. I verbi copulativi vengono inseriti nella trattazione del predicato nominale.


      Alcuni verbi come sembrare, parere, diventare, ecc. vengono detti copulativi nei casi in cui abbiano bisogno di un aggettivo o di un sostantivo per avere senso compiuto. In tal caso essi fungono da copula e con l’aggettivo o il sostantivo che li segue formano un PREDICATO NOMINALE; l’aggettivo o il sostantivo è detto “complemento predicativo del soggetto.


      3) Peressini (2000, pp.124-126). Impostato per schede contenenti un breve ragguaglio teorico, privilegia la parte operativa con un’ampia offerta di esercizi per ciascun argomento. Al predicato vengono dedicate due schede: nella prima, Il predicato, di distingue rapidamente tra predicato verbale e nominale, precisando che quello nominale è composto da una parte non verbale chiamata “parte nominale del predicato”; nella seconda, Predicato con il verbo essere e con verbi copulativi, si precisa la possibilità per il verbo essere di formare sia il predicato verbale sia quello nominale (“È nominale quando si unisce a un aggettivo o a un nome”). Si accenna soltanto ad altri verbi copulativi “la cui funzione è simile a quella della copula nel predicato nominale”. Non si precisa se il predicato con verbi copulativi e complemento predicativo si possa chiamare nominale.


      4) Sensini (1998, pp.304-306). In un unico volume affronta aspetti e funzioni della lingua italiana, le varietà linguistiche e le quattro abilità. Nel capitolo dedicato al predicato, si distinguono i verbi predicativi, che, “diversamente dai verbi copulativi, sono in grado di ‘predicare’ anche da soli qualcosa intorno al soggetto”. In un riquadro a parte viene trattato il verbo essere usato come verbo autonomo, “e quindi come predicato verbale”: quando significa trovarsi, esistere, vivere, abitare e quando indica appartenenza e direzione. Una qualche apertura alla possibilità che la parte nominale del predicato possa non essere soltanto un nome o un aggettivo, si può intravedere nell’inciso “di norma” contenuto nella frase:


      Il predicato nominale è costituito, di norma, da una voce del verbo essere seguita da un aggettivo o da un nome che si riferiscono al soggetto [...].


      Allo stesso modo, Sensini si dimostra attento alle diverse scuole di pensiero, quando afferma che:


      il predicato costituito da un verbo copulativo è, secondo alcuni grammatici, un predicato nominale, secondo altri un predicato con verbo copulativo.


      5) Battaglia (2001, pp. 207-212). In un impostazione sostanzialmente tradizionale per quanto riguarda la trattazione della morfosintassi, seppur con qualche riferimento alla costruzione “argomentale” del verbo, “al predicato nominale viene dedicato poco più di una riga (“Il principale verbo copulativo è essere che, unito a un nome o a un aggettivo forma il predicato nominale”). A parte, in un trafiletto, viene trattato l’uso di essere come predicato verbale: quando significa esserci, trovarsi, appartenere. Per quanto riguarda il predicato con verbi copulativi e complemento predicativo, esso viene definito predicato verbale con complemento predicativo.


      6) Della Casa (2002, pp.14-18). Interessante il saggio introduttivo alla Guida per l’insegnante (Della Casa, 2002 a), dove finalità e impostazione del manuale vengono collocati nell’ambito di una “grammatica didattica”:


      Una grammatica didattica ha dunque obiettivi e specificità che la distinguono da una grammatica teorica. E tuttavia, come è ovvio, dovrà tener conto delle acquisizioni della ricerca linguistica, attingendovi concetti, strumenti e soprattutto orientamenti che possano essere funzionali agli scopi individuati “ (p.33).


      In particolare, per quanto riguarda gli aspetti che qui si analizzano, importa osservare come il complemento predicativo nel predicato con verbo essere possa essere costituito, oltre che da aggettivo, nome e pronome, anche da una parte nominale preceduta da preposizione (come nel caso di Luigi era di buon cuore) e che questa può assumere la forma di un’intera frase (la truffa era da escludere). Il predicato con verbo copulativo viene definito, al pari di quello con il copulativo essere, nominale.


      7) Serianni, Della Valle, Patota (1996, pp. 302-308). Molto ampia, chiara, esaustiva la grammatica curata da Serianni et alii attenta alle varietà e agli usi della lingua e, nel contempo, alle esigenze degli studenti e agli eventuali dubbi linguistici. Pur presentando un solido impianto teorico, non usa tecnicismi, ma cerca di tradurre e mediare gli apporti teorici  che risentono dell’influsso di più discipline e scuole linguistiche  in termini chiari e giustificati. Per quanto riguarda l’aspetto analizzato, nel predicato nominale, accanto al verbo essere, oltre a un nome o un aggettivo, vengono ammesse, come nome del predicato, anche “altre parti del discorso quando sono usate con valore di sostantivo o di aggettivo”(infinito sostantivato, participio) e anche un complemento indiretto, “in genere di modo” (sono in ritardo, sono in ansia, siamo alle prese, la casa era in rovina). Tale “estensione” vale però solo se il verbo essere ha valore di copula e non quando significa stare, trovarsi, con funzione di predicato verbale. Per quanto riguarda i verbi copulativi si dà conto delle diverse indicazioni dei grammatici:


      Secondo alcuni, i verbi copulativi vanno considerati, come essere, la copula di un predicato nominale; secondo altri vanno invece considerati un predicato verbale, dato che non hanno come essere solo valore di collegamento, ma hanno un loro significato particolare; altri li considerano una categoria intermedia e li classificano come predicati con verbo copulativo.


      Sembra ragionevole considerare alla stessa stregua di essere i verbi copulativi del primo gruppo [sembrare, parere, divenire, diventare, risultare, mostrarsi, annunciarsi, rendersi o altri, come stare, restare, crescere, nascere, vivere, morire ecc. che possono avere un doppio uso, predicativo e copulativo]. Per gli altri copulativi [appellativi, elettivi, estimativi al passivo] è invece preferibile chiamare il verbo predicato verbale o predicato con verbo copulativo e la parte nominale complemento predicativo del soggetto.


      8) Ferralasco, Moiso,Testa (2005, pp.213,214,219,220). Molto vicina, per questi argomenti, all’impostazione del Serianni, il manuale accoglie l’estensione della parte nominale del predicato ad “altre parti del discorso” (oltre a nome e aggettivo),


      se, dal punto di vista logico equivalgono a un nome o a un aggettivo, come pronomi, verbi o parti del discorso sostantivate, avverbi, sintagmi formati con preposizioni e di significato simile ad aggettivi, participi equivalenti ad aggettivi.


      Si considera predicativo il verbo essere, quando “ha significato autonomo ed equivalente a esistere, vivere, stare, trovarsi, appartenere.” Viene riservata solo una breve trattazione al predicato con verbi copulativi, che sembra riproporre in sintesi quanto ampiamente illustrato nel Serianni. Nel paragrafo introduttivo del capitolo sui verbi copulativi si legge:


      La costruzione formata da verbo copulativo+complemento predicativo del soggetto [...] è definita da alcune grammatiche “predicato con verbo copulativo”, da altre “predicato nominale”.


      Si perde la distinzione tra copulativi più vicini al verbo essere (che Serianni chiamava del ”primo gruppo”) e quelli che hanno un uso copulativo solo al passivo.


      9) Rosato, Mattioli (2007, pp.537-541). Abbastanza restrittiva appare la definizione di predicato nominale:


      il predicato nominale è costituito dal verbo essere più un nome (non preceduto da preposizione) o un aggettivo. […] La parte nominale viene anche detta nome del predicato.


      Ma, nella Guida all’analisi della pagina successiva si precisa che


      Possono fungere da parte nominale altri elementi che equivalgono a un nome o a un aggettivo: pronomi o verbi o altre parti del discorso sostantivate, un participio, un sintagma preposizionale usato come aggettivo, alcuni avverbi in particolari espressioni (il treno era in orario).


      Anche qui si aggiunge che il verbo essere ha valore predicativo quando equivale a esistere, stare, trovarsi, rimanere, risiedere, appartenere (essere di), constare. Per i predicati con i verbi copulativi viene ammessa la duplice formulazione: predicato nominale o predicato con verbo copulativo.


      10) Sabatini (1990, pp.384-389). È il testo nel quale al predicato con il verbo essere viene dedicato maggiore spazio. Per questo testo, tuttavia, che costituisce il capostipite della mediazione didattica della teoria di Tesnière nei manuali scolastici, è il caso di fornire qualche informazione di contestualizzazione, per agevolare la comprensione delle conclusioni (Sabatini, 1990, pp. 300-326; 334-350).


      a) Sabatini, richiamandosi alla teoria di Tesnière della valenza del verbo, individua sette verbi, rappresentativi dei diversi comportamenti del verbo nella lingua italiana:


      1. piovere: zero argomenti, verbo dal significato completo, che non richiede altre aggiunte;


      2. sbadigliare: richiede l’aggiunta di un argomento che specifichi chi sbadiglia;


      3. piacere: richiede l’aggiunta di due argomenti che indichino chi e che cosa piace, con il secondo a legame indiretto;


      4. andare: se intendiamo questo verbo nel significato di “spostarsi da un luogo ad un altro”, ha bisogno di tre argomenti: chi va, da dove si muove e dove arriva; con il secondo e il terzo a legame indiretto;


      5. mangiare: richiede due argomenti: chi mangia e che cosa viene mangiato; con il secondo a legame diretto;


      6. dare: richiede tre argomenti: chi dà, che cosa, a chi; tre argomenti, di cui il secondo a legame diretto e il terzo a legame indiretto;


      7. essere: qui si considera solo in funzione di copula, cioè di collegamento tra soggetto e qualità che viene predicata. A questa categoria appartengono anche i verbi come sembrare, parere, diventare, risultare. Sono a due argomenti, con il secondo, che può essere un nome o un aggettivo, strettamente concordato con il primo e quindi con il verbo (pp. 306-309).


      b) In base al loro significato principale Sabatini distingue i verbi in predicativi e copulativi, sulla base della densità di significato: sono predicativi i verbi che si comportano come gli esempi delle classi dei primi sei esempi; sono copulativi i verbi che si comportano come essere, che non hanno, cioè, un significato specifico ma funzionano da copula, da collegamento tra il primo argomento (soggetto) e il secondo . Nella frase costituiscono il predicato nominale.


      c) I verbi predicativi si suddividono in verbi impersonali (quelli del primo gruppo) e personali (gli altri).


      d) Un’importante suddivisione all’interno dei verbi personali riguarda il concetto di transitività e intransitività: Sabatini precisa che, nel distinguere tra transitività e intransitività, non bisogna considerare tanto l’azione espressa dal verbo, quanto i rapporti tra i significati delle singole parole che si combinano per esprimere un concetto.


      Un verbo personale, che non richiede altri “argomenti”oltre al primo (che gli fa da soggetto) [...] diciamo che “non fa passare” altri significati dentro il suo proprio e lo chiamiamo intransitivo.


      [...] Un verbo, sempre personale, che richiede anche un secondo ed eventualmente un terzo argomento, ha bisogno di acquistare altri significati per formare una frase, e perciò li “fa passare” dentro il suo proprio: e lo chiamiamo transitivo (p. 318).


      e) A loro volta, i verbi transitivi, a seconda che siano verbi a due o tre argomenti, vanno distinti in:


       TRANSITIVI INDIRETTI: quelli completati da un secondo o terzo argomento a legame indiretto, ossia mediante una preposizione (Il giocatore appartiene alla squadra, il film piacque a tutti [...];


       TRANSITIVI DIRETTI: quelli completati o soltanto da un secondo argomento a legame diretto [...] o da questo e da un terzo a legame indiretto (Piero dà un libro a Maria, [...].


      Dopo queste premesse, Sabatini definisce nominale l’insieme di un verbo copulativo e di un elemento nominale che fa da complemento predicativo del soggetto. E pertanto anche tutti i predicati con verbi copulativi diversi da essere si devono considerare nominali.


      Più articolata la trattazione sul verbo essere, che non deve essere considerato solo un verbo copulativo. Se si unisce a nomi o aggettivi formerà un predicato nominale; se si unisce ad altre parti del discorso modificherà il suo comportamento nella frase, assumendo una funzione predicativa. In particolare si distinguono i seguenti casi di funzione predicativa: quando essere, usato come verbo intransitivo e, quindi, completato dal suo soggetto, significa ‘esistere’, ‘essere in vita’ (io sono, Dio è); più spesso si presenta unito alla particella avverbiale ci (c’è sciopero).


      Come ci si regola negli altri casi? Quando essere compare con un secondo argomento, segnalato, in genere, da vari tipi di preposizione, è possibile applicare il modello della valenza e quindi considerare essere come un transitivo indiretto, che ha cioè bisogno di un argomento a legame indiretto per completare il suo significato:


      Il verbo essere è usato come transitivo indiretto e quindi è completato, oltre che dal soggetto, anche da un secondo argomento indiretto, il quale può esprimere concetti assai vari (di luogo, origine, compagnia, materia, ecc.) sicché anche il verbo acquista vari significati. Nelle frasi seguenti essere ha lo stesso significato del verbo col quale lo sostituiamo di volta in volta tra parentesi:


      Laura è (si trova) in casa


      Il pacco è (è collocato) qui


      C’è (è presente in questo luogo) un medico?


      Luca è (sta) con Paola


      La statua è (è fatta) di bronzo


      Il libro è (appartiene a) di Franco


      Questo disco è (spetta, è destinato a) per te


      
        FASE 3


        Si ritiene a questo punto di aver fornito sufficienti elementi per poter ritornare alle frasi iniziali e dare le risposte mancanti. Sui predicati con i verbi copulativi basterà scegliere tra le due formule che più grammatiche ammettono, anche se sembra più accettabile l’assimilazione al predicato nominale. Per il predicato verbale con il verbo essere la posizione è abbastanza univoca nei vari manuali esaminati. Per i predicati nominali con il verbo essere, si è visto  nei manuali 4), 6), 7), 8), in parte 9), 10)  che, oltre a nome e aggettivo, possono essere considerate “parti nominali del predicato” anche altre parti del discorso. Ancora dubbia rimarrebbe l’unione di essere a sintagmi preposizionali con preposizione che introduce un argomento indiretto non di modo: in questo caso, come solo Sabatini chiarisce, basterà rifarsi alla valenza del verbo e giudicare se il sintagma preposizionale completa una particolare valenza di essere, facendolo collocare tra i verbi predicativi transitivi indiretti.

      


      Pertanto, riprendendo i casi dubbi delle frasi fatte esaminare: (7) si sentiva debole, (9) è sembrato freddo, (10) morì giovane possono essere considerati predicati nominali; sono altresì nominali (14) è d’accordo e (16) è il mio; invece in (11) è della zia il predicato è verbale.


      
        PROBLEMI APERTI


        Rimane aperto il problema delle “grammatiche”, che, come si è visto, si presentano discordanti. E anche quando si rifanno a un preciso modello  quello di Tesnière-Sabatini è riconoscibile almeno in Serafini, Arcidiacono (1995), Serianni (1996), parzialmente in Battaglia (2001), Della Casa (2002), in Mattioli, Rosato (2007) per quanto riguarda l’impostazione della sintassi della frase minima  spesso la semplificazione determina mancanza di chiarezza e qualche incongruenza nella trattazione. E questo sicuramente non agevola il lavoro dell’insegnante, che, spesso trova nei libri di testo il luogo più diretto dove costruire la sua formazione in servizio.

      


      Da quanto esposto, comunque, si auspica che una esplicita e univoca adesione al modello di Tesnière-Sabatini  di cui, va ricordato, si parla da vent’anni  possa uniformare la trattazione della tradizionale analisi logica delle grammatiche scolastiche e motivare in modo diverso gli studenti al suo approfondimento.


      Qualche osservazione, infine, sugli esiti del laboratorio con gli specializzandi. Il loro atteggiamento è stato improntato a interesse e perplessità: interesse per i quesiti e le procedure che sono state loro proposte e perplessità per la difficoltà di dare risposte univoche a un problema grammaticale che ognuno pensava di saper affrontare con sufficiente sicurezza. Ma questo non appare tanto un limite dell’attività, quanto una peculiarità del Laboratorio, che offre, ai futuri docenti, la possibilità di confrontare e vagliare conoscenze e modalità di mediazione didattica. Il limite, piuttosto, è stata la mancanza di tempo per provare a sperimentare e discutere i risultati dell’esperienza in un’attività reale di aula scolastica. Si spera, tuttavia, di vedere riemergere qualche traccia della valenza verbale almeno in qualche Relazione di tirocinio e di potere così, almeno a livello individuale, verificare la risposta degli studenti a questo tipo di approccio grammaticale e poter, infine, valutare l’intero percorso.

    

  


  
    


    RIFERIMENTI BIBLIOGRAFICI


    Battaglia E. M. (2001), Gesto, immagine, parola. Progetto modulare di educazione linguistica. Tomo Teoria e pratica della lingua, Torino, Paravia, [3 tomi Con CD-rom].


    Berretta M. (1978), Linguistica ed educazione linguistica. Guida all’insegnamento dell’italiano, Torino, Einaudi.


    Della Casa M. (1994), Scrivere testi, Firenze, La Nuova Italia.


    Della Casa M. (2002), Il Nuovo Della Casa. Corso di Educazione Linguistica. Tomo C, Analisi e costruzione della frase , Brescia, La Scuola, [5 tomi con CD-rom].


    Della Casa M. (2002a), “Gli orientamenti linguistici e educativi”, in Della Casa, 2002, Tomo Guida per l’insegnante, pp. 26-72.


    Della Casa M. (2003), I generi e la scrittura. Un approccio sociocognitivo all’insegnamento della composizione, Brescia, La Scuola.


    Ferralasco A., Moiso A. M., Testa F. (2005), Punti fermi. Tomo Grammatica operativa, Milano, Paravia Bruno Mondadori, [3 tomi con CD-rom].


    Franzi T., Damele S. (1998), L’italiano per comunicare. Tomo Teoria e pratica della lingua, Archimede, Milano, [2 tomi].


    Italo Rosato I., Mattioli A. M. (2007), L’albero della lingua. Forme e usi, Milano, Paravia Bruno Mondadori [2 tomi con CD-rom].


    Lavinio C. (2004), Comunicazione e linguaggi disciplinari, Roma, Carocci.


    Lo Duca M. G., “Si può salvare l’analisi logica?”, in La Crusca per voi”, n.33, ottobre 2006, pp.4-8, ora pubblicato anche sul sito <www.giscel.org>.


    Lo Duca M.G., (2003) Lingua italiana ed educazione linguistica. Tra storia, ricerca e didattica, Roma, Carocci.


    Lo Duca M.G. (2003a), “La grammatica nell’educazione linguistica”, in Lo Duca, 2003, pp. 141-177.


    Peressini L. (2000), Il laboratorio di grammatica, Torino, Petrini, [con floppy disk].


    Renzi L. (1977), “Una grammatica ragionevole per l’insegnamento”, in Berruto G., Scienze del linguaggio ed educazione linguistica, Torino, Stampatori, 1977, pp. 14-56.


    Renzi L., Salvi G., Cardinaletti A., a cura di, (1988-1995) Grande grammatica di consultazione, Il Mulino, Bologna, [3 voll.]


    Sabatini F. (1990), La comunicazione e gli usi della lingua, Torino, Loescher.


    Salvi G., Vanelli L., (2004), Nuova grammatica italiana, Bologna, Il Mulino.


    Sensini M. (1998), La lingua italiana. Moduli di educazione linguistica e testuale, Milano,Arnoldo Mondadori Scuola.


    Serafini M. T., Arcidiacono L. (1995), La struttura della lingua. Educazione linguistica. Riflessione e uso , Milano, Bompiani, [2 tomi].


    Serianni L. (1991), Grammatica italiana, Torino, UTET, 2007.


    Serianni L., Valle V., Patota G. (1996), Lingua italiana. La norma, l’uso, i testi. Tomo La norma. Teoria, Milano, Archimede, [3 tomi] .


    Tesnière L. (1959), Eleménts de syntaxe structurale, Klincksiek, Paris (trad. it. Elementi di sintassi strutturale, Rosenberg & Sellier, Torino, 2001 ).

  


  
    
      


      La mediazione didattica tra “storia esperta” e “storia insegnata”


      

      

      



      ROBERTO SPAZZALI

    


    
      

      

      

      



      Roberto Spazzali insegna materie letterarie presso l’ISIS “L. da Vinci - S. de Sandrinelli” di Trieste. Oltre ad essere supervisore del tirocinio per l’Area linguistico/letteraria, alla SSIS di Trieste ha tenuto sin dai primi anni il corso di Didattica della storia coniugando così i suoi interessi di insegnante con quelli di storico.


      

      

      



      Nell’ambito degli insegnamenti curricolari della SSIS, quello di Didattica della storia ha privilegiato, fin dalla sua attivazione sotto la guida del compianto prof. Teodoro Sala, il versante dell’esperienza laboratoriale, ritenendolo complementare alla necessaria fase propedeutica sulle metodologie dell’insegnamento della storia. Tale linee di fondo è stata ereditata dal sottoscritto e ulteriormente adeguata alle emergenti necessità che i cicli della SSIS hanno successivamente posto con un’impostazione formativa di carattere biennale, in quanto nel corso degli anni è mutato il profilo degli iscritti: inizialmente provenienti dall’insegnamento, poi sempre più neolaureati privi di qualsiasi esperienza nel campo. Così si è reso necessario articolare il corso in due fasi: la prima di carattere generale per gli iscritti al primo anno con la finalità di illustrare le linee generali della disciplina, i Programmi Ministeriali e le Indicazioni Nazionali, il monteore annuale, la struttura e l’organizzazione e le dinamiche didattiche, gli strumenti ed i sussidi, la progettazione didattica di istituto e individuale; la successiva dedicata allo sviluppo di esperienze laboratoriali quale occasione per applicare e sperimentare gli argomenti suaccennati con un ciclo di lezioni teso a mettere gli specializzandi nelle condizioni, appunto, di provare in una condizione di simulazione ambientale l’organizzazione e la gestione complessiva della disciplina.


      
        SAPERE O CONOSCERE LA STORIA?


        Oggi non è possibile ritenere abilitante un esercizio del tutto casuale che transiti per un argomento esposto entro un determinato lasso di tempo, durante il quale è soltanto possibile comprendere come e in che modo i contenuti siano noti e quanto il futuro insegnante dimostri di saper spiegare in termini esaustivi e in forma chiara. Sarebbe del tutto consolatorio limitare la preparazione del futuro insegnante soltanto su una ripresa più o meno efficace di determinati contenuti, senza affinare le tecniche pedagogiche, la capacità di operare in classe, di costruire percorsi coerenti al grado ed indirizzo di studio, di approfondire aspetti tematici di storia regionale o settoriale. E risulterebbe limitativo eludere l’aspetto che sta a fondamento di una disciplina che spesso non è amata dagli studenti e frequentemente trattata in forma “scolastica” dagli insegnanti: il senso della storia e lo scarto tra quanto la ricerca storica offre e quello che il manuale, per quanto aggiornato, è in grado di dire. C’è poi il problema dell’uso pubblico della storia, di una condivisione della memoria, come atto di riconciliazione tra parti politiche a lungo contrapposte, che spesso risulta fuorviante e che sovrespone i fatti del Novecento a scapito di tutte le vicende precedenti, talvolta trattato dai mezzi di larga diffusione come eterna fonte di enigmi e di misteri. In verità l’unico enigma sta nell’ignoranza storica che spesso accompagna alcune “riscoperte”: ci si era dimenticati di saperlo già!

      


      
        PER UNA DIGNITÀ CURRICOLARE DELLA STORIA


        In questi anni il corso di Didattica della storia ha riservato ampia attenzione alle recenti riforme che hanno introdotto significative modifiche all’insegnamento della storia nella scuola primaria e nella secondaria di primo grado ed a quelle vigenti, ma anche proposte, per la secondaria di secondo grado. È stato costituito un osservatorio che ha preso in esame i manuali in circolazione e in uso nella scuola italiana. Dal canto suo, il laboratorio è stato soprattutto uno spazio destinato alle problematiche derivate dai vecchi e nuovi Programmi Ministeriali e dalla qualità dell’editoria scolastica, ma anche rivolto alla ricerca di percorsi di rinnovamento metodologico dell’insegnamento. Ho ritenuto opportuno porre al centro della questione la restituzione di dignità curricolare: malgrado le frequenti dichiarazioni intorno alla fine o alla persistenza della storia, spesso la disciplina è oggetto di trattamento ancillare rispetto lo studio delle altre materie alle quali è aggregata (italiano, latino, filosofia…). Ciò è causato da un vizio di fondo le cui origini risalgono al percorso formativo e ai peculiari interessi del singolo insegnante che possono stare dietro alla passione che lo inclina ad insegnare meglio una determinata disciplina e accantonarne un’altra. Non c’è mai perfetta bivalenza.

      


      Si tratta, quindi, di livellare il carico empatico e di distribuire le risorse affinché l’insegnamento della storia assuma una propria dignità, non perda sostanza e abbia un senso nell’ambito più completo della formazione dello studente. È noto invece che ogni occasione è buona per sottrarre qualche cosa al suo monteore: prove scritte ed orali riguardanti le altre materie alle quali è associata, il prolungamento di una spiegazione o di un esercizio in classe, e tali sottrazioni di tempo non trovano recupero effettivo quanto piuttosto l’assegnazione della prossima parte del manuale, che doveva essere invece oggetto di spiegazione, allo studio domestico individuale. Spesso ho sentito sentenziare in sede di scrutinio, a commento delle valutazioni negative in storia: “È sufficiente studiare.” Lo studio della storia non è studio in sé e di per sé, ovvero acquisizione mnemonica di fatti, luoghi, date, personaggi, ma affinamento progressivo alla pratica deduttiva e al ragionamento sempre più articolato, alla comprensione delle dinamiche fattuali, fino all’assunzione di un’adeguata abilità nell’uso degli strumenti semplici e complessi della ricerca.


      Non è il caso di soffermarmi sull’utilità dello studio della storia, per le ovvie considerazioni che accompagnano discorsi del genere, quanto piuttosto aiutare il futuro insegnante a trovare i percorsi più adeguati per una motivazione didattica. È necessaria una premessa sul grado di preparazione e di sensibilità disciplinare degli specializzandi SSIS: certamente gioca un ruolo il curricolo universitario ma il più delle volte risulta determinante la reminescenza liceale e molto meno quanto studiato ed appreso più tardi, per cui bisognerebbe aprire un versante polemico circa la necessità di ristabilire corsi generali ed esami obbligatori sui contenuti di base.


      
        TRA STORIA ESPERTA E STORIA INSEGNATA


        Un primo approccio didattico all’insegnamento della storia deve partire dalla mediazione tra “storia esperta” e “storia insegnata”; spesso la distinzione, ben presente in chi ha una certa pratica con la ricerca, non è altrettanto evidente col pericolo di generare nello studente un’idea del tutto artificiale della storia, ovvero che quella appresa a scuola, quella spiegata dall’insegnante, quella che sta sul manuale, sia “la Storia”, oppure che non lo sia affatto per pregiudizio ideologico che lo porta a cercare esclusivamente fonti alternative o forme di controinformazione. Però in genere la diffusa disaffezione per lo studio della storia nasce non tanto per la complessità della materia ma per l’approccio tradizionalmente scolastico: una sequenza di certezze da apprendere a memoria, senza cogliere il tratto e l’approccio sperimentale dell’indagine che accompagna la ricerca storica. Si potrà obiettare che lo spazio curricolare non permette particolari attività e che la mole degli argomenti e dei contenuti da trattare non autorizzano particolari divagazioni, eppure  come per altre discipline  dovrebbe essere necessaria una maggior attenzione al metodo di studio, affatto inteso come un’espansione della sola memoria, ma di accostamento all’investigazione documentata. In una parola lo studio della storia, al di là di tutti gli assiomi culturali e di civiltà che lo accompagnano nella formazione di una coscienza civile e di una identità di appartenenza, deve potenziare la dimensione del soggetto collocato compiutamente all’interno di una comunità articolata, complessa e plurale, attraverso e tramite la sollecitazione della curiosità per il fatto storico.

      


      Ho detto prima della necessaria mediazione tra “storia esperta” e “storia insegnata”: la prima fondata su ricerca storica, ricerca settoriale, storiografia, comparazione storiografica, interpretazione, manualistica non scolastica; la seconda fondata sull’uso del manuale, l’attivazione del laboratorio, sulle conoscenze strutturate costituite dalla convergenza di conoscenze concettuali e conoscenza operativa. La prima non può essere applicata pedissequamente in classe e la seconda non può limitarsi all’uso esclusivo del manuale, per cui è importante una mediazione tra le due parti, tenendo in conto la soggettività generazionale e di memoria degli studenti, la storia individuale che li caratterizza, il rapporto instaurato col passato: in questo modo sarà possibile determinare, grazie allo studio della storia, l’identità collettiva (chi siamo) e l’effettiva percezione del passato storico (da dove veniamo). In tale contesto un’esperienza di laboratorio può risultare estremamente favorevole in quanto, tramite un uso guidato delle fonti, si possono fornire quelle informazioni che stanno a fondamento delle categorie concettuali, ricavate dal sapere storico, e dare vita al cosiddetto sapere formalizzato.


      Nell’ambito dei corsi di Didattica della storia questi temi sono stati affrontati nella fase propedeutica e quella di laboratorio didattico. I materiali prodotti sono stati pubblicati in tre dispense, curate dal sottoscritto, pensate per fornire spunti di riflessione e concreti esempi di Unità di Apprendimento, frutto delle più significative esperienze maturate proprio nelle fasi di laboratorio1. Qui sono state raccolte le lezioni sulla “storia insegnata”, sul rapporto tra passato e presente, sulle istituzioni e gli strumenti del dibattito sulla didattica della storia. È stata prestata attenzione alle proposte per il curricolo verticale ed esaminate le Indicazioni Nazionali introdotte dal 2004 nella scuola primaria e nella scuola secondaria di primo grado. Non è mancata l’attenzione nei riguardi del curricolo di storia, con alcuni suggerimenti pratici sulle scelte argomentative e periodizzazioni, sulla funzionalità dell’operare per obiettivi nella programmazione modulare (compresi i cosiddetti obiettivi minimi disciplinari), sull’uso del manuale nell’organizzazione del lavoro dell’insegnante, fino alla presentazione di una rassegna significativa di modalità e tipologie per le prove di verifica. Doverosi accenni sono stati posti al dibattito intorno all’insegnamento della storia del Novecento e ai problemi posti sull’uso più opportuno della storia locale e di quella settoriale. Altri spunti raccolti dalle lezioni sono state le pluralità di memorie nella storia, una maggior caratterizzazione della storia regionale, quale esempio di didattica localizzata, e lo sviluppo del linguaggio della storia tra evoluzione e nuovo conio. Ma le esperienze maturate nel laboratorio hanno avuto nella seconda e nella terza dispensa ampio risalto, con piena soddisfazione di coloro che si sono applicati nella miglior riuscita dell’esperienza: le Unità di Apprendimento selezionate, comprendenti argomenti dall’approccio allo studio della storia fino all’età contemporanea, con temi sia di carattere generale che localizzati, sono materialmente didatticamente vive, pensate per trovare una applicazione concreta, fatti necessari gli adeguati aggiustamenti. Alcune Unità di Apprendimento sono state presentate e svolte in classe durante le esperienze di tirocinio, in quanto sono dotate di tutti gli elementi operativi e funzionali, con precise indicazioni su contenuti e modalità, e comprendenti pure una sequenza coerente di prove di verifica e relative griglie di valutazione. In tal senso è stata offerta un’ampia selezione di proposte didattiche che ha trovato un ulteriore perfezionamento con il contributo reso dagli specializzandi del VII ciclo SSIS che nel laboratorio didattico hanno realizzato efficaci percorsi multimediali, sussidi didattici e integrativi di pronto utilizzo; in sostanza si sono applicati nell’individuazione di un argomento e nella successiva realizzazione di Unità di Apprendimento, partendo da elementi di “storia esperta” per giungere alla “storia insegnata” attraverso un procedimento di sapere formalizzato, presentata durante il corso e poi discussa in sede di esame. Tale versante operativo, pensato per mettere nelle condizioni il futuro insegnante di saper costruire una propria strumentazione didattica, che non può escludere il dominio dei contenuti, ha fornito un esito complessivamente soddisfacente, reso ancora più piacevole dall’impegno profuso e dal vivo dibattito che hanno accompagnato in questi anni il corso di Didattica della storia.


      
        INSEGNARE STORIA TRA IDENTITÀ E DIVERSITÀ


        Quale storia insegnare allora nella scuola di oggi? Una storia che privilegi l’identità/diversità degli studenti oppure un luogo in grado di cogliere la pluralità delle identità? Una storia che formi nuovi Cittadini oppure che forgi nuovi soggetti della Nazione in cui si devono sentire perfettamente immersi fin dalla scuola? Indubbiamente l’istituzione scolastica forma il cittadino nella consapevolezza del rapporto tra diritti e doveri e dà l’identità culturale che è espressa dalla tradizione di un patrimonio di saperi, a cui fa riferimento, ma non può inculcare una nazionalità culturale svuotando l’alunno di ogni sua appartenenza, casomai valorizzare in forma comparativa radici e presente.

      


      L’identità culturale viene assunta nel corso degli anni scolastici ed è bene che nella scuola non si perda di vista la centralità della trasmissione della tradizione come elemento fondante, partendo da una ricognizione sul territorio, da una progressiva percezione di un’esistenza che si fonda su una storia condivisa. Non penso, pertanto, che si possa deflettere dall’idea di identità, che va salvaguardata e che può essere tranquillamente espressa quando si affrontano i linguaggi universali del sapere oppure quelle discipline ed espressioni culturali largamente diffuse e condivise: per intendere, la matematica, e scienze, la tecnologia, la musica, la letteratura in tutte le sue forme.


      Il discorso si fa più complesso quando si entra nel campo delle discipline storiche: per il peso che la storia assume nell’orientamento del presente; non può essere congegnata una storia unidirezionale, monocromatica, apocadittica per definizione e nei suoi canoni interpretativi, ma al tempo stesso è possibile una storia al plurale, in grado di comprendere le molte storie, le memorie anche divise ed inconciliabili?


      Bisogna distinguere una “multistoria” concepita per entità distinte, da una “pluristoria” fondata su più opposti. La prima può generare dei soggetti “separati in casa” comunque forti della propria identità storica, impermeabili ad ogni relazione, diffidenti verso gli altri, in una condizione permanente di confine e di conflitto. La seconda si dimostra sincronica in relazione agli apporti, influenze, contaminazioni e infonde l’idea che la storia non è unidirezionale ma radiale e con piani sovrapposti, si affida principalmente all’idea che essa si forma su un intreccio anche contradditorio di fatti, relazioni, idee.


      Rimane però il problema della percezione della “propria” storia rispetto alle altre, come un primato da difendere e tenere bene in vista. C’è una sostanziale differenza tra l’identità culturale e l’identità storica, oppure sono intrecciate sul piano della linea dei fatti ed appartengono entrambe al patrimonio della res populi romani, cioè della pubblica utilità, fruibile da tutti2? L’identità culturale e l’identità storica concorrono alla formazione dell’identità nazionale e sono gli assi cartesiani dell’idea di identità nazionale, la cui disegno geometrico varia ed è suscettibile di modifiche, dalla macrostoria alla microstoria localizzata, e si fondono sulla mitizzazione del passato che viene sottoposto ad un attento vaglio e a selezione accurata. È difficile uscire dalla mitizzazione del passato ma si possono spiegare le origini dei miti che formano e donano rilevanza alla storia, partendo, per esempio, dal senso di sviluppo e dai limiti dei modelli fondativi della modernità europea. Ciò non significa demolire Cartesio, Rousseau, Hegel, Saint-Simon ma superare la lettura antagonista etnocentrica della propria storia, superare l’idea del primato e l’ideologia della superiorità del punto di vista dominante3. Il primo quinquennio del XXI secolo ha relativizzato i concetti di democrazia e/o di libertà, quando non hanno trovato riferimento storico e antropologico nell’identità culturale di interi popoli, ed ha dimostrato l’inapplicabilità di un modello ritenuto universale di democrazia o una visione universalizzante di libertà. Se non è nota l’idea occidentale di democrazia e di libertà, perché non appartiene al codice genetico di uno stile sociale, come si può ritenere che in taluni popoli ci sia un anelito di libertà, un bisogno di democrazia, così come noi conosciamo libertà e democrazia? Se le vicende internazionali del primo quinquennio del XXI secolo hanno dimostrato che democrazia e libertà non sono beni esportabili ed applicabili come modelli inflessibili, la Scuola ha il compito di educare a quei valori più che ai modelli politici.


      
        IDEA DI NAZIONE ED IDEA DI LIBERTÀ


        I concetti di democrazia e di libertà hanno il valore che riconoscono solo in un preciso contesto di identità culturale, al di là dei principi proclamati dalla Dichiarazione Universale dei Diritti dell’Uomo: sono enunciati che un giovane proveniente da altro continente, da altra cultura, da altra religione, può non conoscere e nemmeno riconoscere come propri.

      


      Compito della Scuola è accorciare le distanze e far capire che le categorie valoriali dei diritti/doveri devono essere rispettate e fatte valere nel preciso contesto in cui ci si trova ad operare, per cui non è plausibile che si ritenga di imporre, in nome del rispetto di una tradizione, atteggiamenti e forme mentali in aperto contrasto con le garanzie individuali e collettive della società ospitante. Piuttosto è necessario recuperare la funzione di crocevia del Mediterraneo, il sincretismo religioso che ha caratterizzato il mondo ellenistico/romano, attingere a quelle fonti inaridite del cosmopolitismo mazziniano, in cui la “nazione” è il luogo dell’eguaglianza e della democrazia, di anelito e di giustizia, è comunità di pensiero e di destino. Il senso di appartenenza alla “nuova nazione” per lo studente di recente immigrazione non passa soltanto tramite lo studio più o meno finalizzato della lingua, ma formazione della consapevolezza che il cosmopolitismo democratico, fondato sull’individuo per la sfera dei diritti e sulla nazione per la sfera dei doveri: cosmopolitismo democratico, come afferma Jürgen Habermas, che può rappresentare il substrato culturale delle società civili. Per stare ancora nelle parole di Giuseppe Mazzini, è importante riconoscere la diversità e rispettare lavoro e vita del singolo individuo e delle singole nazioni. Parimenti non si può pensare di esportare o insegnare il senso della libertà se prima non si fissa il principio universale che la libertà è un diritto di ogni uomo e, al tempo stesso, un privilegio tutelato dalla nazione, che assume legittimità morale  osserva ancora Mazzini  quando ogni cittadino gode dei diritti civili e politici. Come il principio di nazionalità si associa al valore di democrazia così il nazionalismo si oppone alla res publica. La democrazia non può essere fondata, come in passato, sull’ansia egualitaria ma sul principio di rappresentanza. Ritengo che questi aspetti stiano alla base di un civico insegnamento della storia: far comprendere che la democrazia è un processo di autorità politica. Le democrazie occidentali si reggono su questo equilibrio fragilissimo e neurotico: da una parte il baratro autoritario, dall’altro lo sfascio populista, ma dietro c’è il precipizio dell’egualitarismo. Le nuove teocrazie, come i vecchi regimi del socialismo realista, fanno leva sulla consolatoria formula dell’egualitarismo che ha la capacità, in nome della rappresentazione democratica, di escludere la maggioranza della popolazione dai processi decisionali, per consegnarla a forme illusorie di eguaglianza perfetta.


      Il tema della libertà è stato un grande motivo distintivo del pensiero occidentale, mistificato dall’idea che la democrazia popolare, così come espressa nell’Europa comunista della seconda metà del XX secolo, fosse la stessa cosa, esattamente come le religioni rigidamente dogmatiche ritengono di essere. Eppure Martin Lutero, in ben altra epoca, riuscì a dare una grande lezione di libertà in prospettiva teologica, come adesione liberatrice alla parola di Dio, determinando in breve la riformulazione della libertà del cristiano con esiti fondamentali per tutto il mondo occidentale, con la rottura definitiva della gabbia filosofica aristotelica e dell’autoritarismo dogmatico. Si aprì da qui in avanti la disputa sul “libero arbitrio” tra Erasmo, sostenitore, e Lutero che lo negava ma entrambi incapaci a dare una soluzione al principio teologico della preveggenza divina che pone l’individuo nella condizione di non poter fare diversamente e di non potersi opporre alle catastrofi e tanto meno alla violenza esercitata dall’uomo medesimo. E senza libero arbitrio, afferma Erasmo, non ci sarebbe condizione etica e responsabilità morale, a patto che l’uomo sappia riconoscere i suoi limiti nel bene e nel male.


      Nelle ampie ed articolate discussioni in tema di libertà, in tempi recenti è stato riscoperto il pensiero di John Stuart Mill (1806-1873), liquidato tanto dai pensatori liberali quanto da quelli di formazione marxista e cattolica come padre del dispotismo paternalistico coloniale britannico e del principio di concorrenza, dimenticando invece le parole spese per dare fondamento al principio della libertà individuale.


      Come noto, John Locke (1632-1704) interprete della moderna democrazia alla luce dell’esperienza personale nella seconda rivoluzione inglese, fissa i canoni della nuova società: il contratto sociale è siglato non solo tra i singoli cittadini ma anche fra costoro e lo Stato che ha il ruolo di salvaguardare i diritti fondamentali dell’individuo già presenti nello stato di natura presociale dell’uomo; lo Stato non è sopra la legge ma è tenuto ad osservarla; il cittadino si riserva il diritto di ribellione quando lo Stato tende a limitare o negare i diritti inalienabili dell’individuo. Non sono aspetti di poco conto, sui quali si fondano i principi democratici del mondo occidentale ma non condivisi universalmente: in buona sostanza i principi di Locke sono la soglia di distinzione tra un regime democratico ed uno non democratico e in base a questi si giudica il livello di libertà espressa nel mondo dalle varie forme di governo e di potere. Bisogna precisare che non sono principi riconosciuti e nemmeno conosciuti, per cui ci sono interi popoli che vivono senza sentire un qualche rapporto tra individuo e Stato e nemmeno pensano che possa esistere un altro tipo di rapporto ed altre forme di garanzia, oltre quello conosciuto e praticato: qui sta il maggior limite alla teoria dell’esportazione di modelli politici di democrazia.


      John Stuart Mill riprende ed approfondisce i principi di Locke, spostandoli sul piano della libertà individuale e, quindi, di grande attualità: introduce i motivi della libertà anche nella sfera delle relazioni private, denunciando l’abuso di potere nella famiglia quanto sul posto di lavoro, che per tradizione erano ritenuti luoghi nei quali il dispotismo poteva essere esercitato senza limiti. Di fatto Mill ha introdotto un nuovo principio dello stato di libertà che riguarda non solo le relazioni tra individui all’interno dell’organizzazione sociale ma soprattutto il controllo che il potere politico può esercitare sull’opinione pubblica fino alla manipolazione della mentalità, il cosiddetto conformismo di massa espresso da un apparato burocratico, promosso a tutore dello Stato per meriti di competenza, e non temperato dal controllo politico. Egli riteneva di dover difendere l’autonomia di scelta individuale dalle interferenze di potere quale presupposto al progresso morale.


      Sono aspetti non secondari anche per comprendere su quali basi si fondano i principi democratici del mondo occidentale, ma il problema più complesso è far capire che la nostra storia è fondata sul perpetrarsi di errori per cui il compito della politica è di ridurre il margine di errore, non di eliminarlo, e la democrazia è un equilibrio in cui tutti hanno un ruolo. Ecco, allora, lo studio della storia diventa occasione per comprendere il faticoso percorso che ha portato le nazioni alla loro legittimità morale, quando sono state in grado di garantire ad ogni cittadino diritti civili e politici.


      
        IL SENSO DIDATTICO-EDUCATIVO DELLA STORIA


        Si può dare un senso allo studio della storia, senza cadere nella dimensione apologetica, agiografica, evitando di fare della storia strumento di legittimazione ideologica? Lo studio della storia è pure autorappresentazione e nella scuola deve essere rafforzata la finalità educativa alla convivenza e alla formazione di valori plurimi; lo studente deve essere avvicinato alla materia evitando un approccio puntiforme, condizionato da una selezione preventiva e prevenuta fondata sugli interessi esclusivi dell’insegnante o degli studenti. Non è un’osservazione scontata perché è una tendenza piuttosto diffusa, condizionata da diversi fattori che spaziano dalla pubblicistica di settore alla formazione culturale, alle specifiche passioni personali, che si rovesciano nell’interpretazione che si vuol dare della storia. Manca invece uno sforzo educativo nel comprendere la storia nel suo divenire, nel suo svolgimento, dal quale può ricavare un giudizio o giungere a una conclusione  sempre provvisoria  perché la storia non conclude casomai chiude un ciclo storico.

      


      A scuola l’insegnante, nella maggioranza dei casi, si limita alla narrazione dei fatti, segue il filo del ragionamento proposto dall’autore del manuale, oppure propone la sua interpretazione che oscilla dal punto di vista personale ad un più articolato apporto critico-storiografico. Il divenire della storia non è solo l’ordine cronologico degli avvenimenti ma si fonda sull’intreccio dei fatti con la percezione corrente di essi e il giudizio che si formula: come non può esistere una storia senza fatti non si può immaginare una storia senza giudizio. Questo è il senso della storia. Anche se il campo delle idee si sta restringendo e le idee lasciano il terreno agli interessi, non si può ignorare il rapporto biunivoco tra giudizio e storia, come non si può escludere la correlazione tra storia e fatti che, disposti casualmente, incidono sulla prima al punto da condizionare lo svolgimento dei medesimi. Ciò non sempre traspare dal manuale scolastico che presenta una versione assolutamente lineare della storia, al punto di non prevedere altri possibili percorsi e che nemmeno presenta agli occhi dello studente il senso del dilemma storico, dei nodi sciolti e da sciogliere, dell’operare per ipotesi, quando si tratta di ricostruire una determinata dinamica.


      Se si volesse rivedere l’impostazione didattica della materia, volendo così favorire in modo significativo lo sviluppo nello studente delle competenze disciplinari, l’insegnante potrebbe pensare alla creazione di un laboratorio didattico e l’adozione di una specifica dinamica d’intervento articolata nei seguenti punti: individuazione del problema; ricerca ed uso delle fonti; formulazione dell’ipotesi storica, scrittura storica nelle forme tradizionali o più innovative. D’altra parte, gli aspetti cognitivi devono risultare funzionali all’acquisizione di adeguate competenze disciplinari, anche se non spetta alla scuola affinare le abilità della ricerca ma infondere nello studente la consapevolezza del presente, proprio con lo studio della storia.


      Al momento, solo alcune esperienze di carattere specifico comprendono il laboratorio di storia, tanto che nei programmi ministeriali, anche quelli più recenti, non compare alcuna indicazione metodologica in proposito. L’istituzione scolastica non ha ancora elaborato una sua metodologia di laboratorio, anche se va tanto di moda parlare di “laboratori” in ogni dove, e si continua genericamente oscillare tra ampie argomentazioni e contenuti rigidamente impartiti. L’organizzazione disciplinare, su impianto modulare, determina da un canto la massima flessibilità operativa e dall’altro il rispetto dei contenuti, non in quanto tali ma in funzione del loro utilizzo in chiave didattica. Si tratta di trasferire l’idea stessa di sapere sul piano della consapevolezza, quindi dei saperi.


      Provo ad immaginare un laboratorio di saperi di storia legato ad un tema molto semplice ma cruciale: la periodizzazione. Si tratta di individuare i punti di cesura, le fratture o le continuità, utilizzando gli strumenti essenziali della ricerca.


      La periodizzazione storica è una convenzione cronologica introdotta dagli storici per definire i tempi della storia. La tradizionale suddivisione in preistoria e storia è oggetto di rivisitazione come lo sono le scansioni che fissano l’inizio e la fine dei grandi eventi: antico, medioevale, moderno, contemporaneo. In tempi recenti si è discusso sulla durata dell’età contemporanea e sul riconoscimento, al suo interno, di un segmento specifico, il Novecento, calato all’interno del XX secolo senza tuttavia comprenderlo compiutamente, in buona sostanza circoscritto tra la prima Guerra Mondiale e la gli inizi degli anni Novanta, tra l’inizio e la fine di un determinato ordine mondiale, ma già da tempo era stata dichiarata caduta la cesura tra Medioevo ed Età Moderna precedentemente fissata nel 1492 (scoperta dell’America, scomparsa di Lorenzo de’ Medici, caduta dell’emirato di Granada) a favore di un’altra individuata alla metà del XIV secolo, il tempo della grande epidemia di peste (1347-1350) costata la vita ad un terzo della popolazione europea e a metà di quella italiana, con gravi e clamorose conseguenze sulla società, anche se da tempo, sul piano artistico e culturale, nuovi motivi e stili erano intervenuti a distanziare il Trecento dal Medioevo.


      La tendenza a valorizzare le periodizzazioni in funzione della sola storia dell’Europa occidentale ha ignorato per molto tempo la data della caduta definitiva di Costantinopoli e del suo Impero (1453) come ha ignorato il suggerimento di Henry Pirenne di tenere in considerazione l’espansione dell’Islam e la conseguente fine dell’unità del Mediterraneo (VII-VIII d.c.). Sullo stretto concetto di Impero bizantino si potrebbe obiettare, dopo il suo smembramento nel 1204 per opera dei crociati. Islam prima, scontro tra i cristiani di Occidente e quelli di Oriente poi, sono segni inequivocabili di un’altra cesura all’interno di un tempo della storia che non può essere indicata come la fine dell’Età antica, perché continuò nelle sue istituzioni e nel suo diritto, dai municipi romani, fondati sull’equilibrato rapporto tra città e campagna. I capitoli ecclesiastici e poi le città comunali erediteranno la proiezione più consistente di quel passato; parallelamente nella parte orientale sopravvisse la struttura della corte imperiale e del suo apparato teocratico, ereditato in buona sostanza dalle grandi monarchie cristiano ortodosse.


      L’altra classica cesura, quella del 476, anno di deposizione di Romolo Augusto, è stata a lungo individuata come la fine dell’Impero Romano d’Occidente e di conseguenza dell’Età Antica: in verità nulla mutò in quel frangente e ben pochi si accorsero del tramonto dell’impero. Il tema della periodizzazione è affatto sottovalutabile, non solo per le implicazioni storiografiche di “saper leggere la storia”, ma per le effettive conseguenze percepite dai coevi. Così, se il 476 d.c. passa del tutto inosservato non altrettanto si può dire per il 378 d.c., quando un secolo prima, nel corso della battaglia di Adrianopoli si giocò una consistente porzione del destino d’Europa. Goti e Germani, da tempo largamente romanizzati e cristianizzati nella confessione ariana (però sconfessata da mezzo secolo) sconfissero le legioni romane dell’imperatore Valente, pur egli di confessione ariana, che fu ucciso in battaglia. I successori, Graziano e Teodosio, trassero le debite valutazioni e iniziarono quel processo di divisione dell’Europa tra il mondo cristiano/romano-germanico e quello ellenistico e grecofono di Bisanzio4. Di questa battaglia gli storici romani, spesso di cultura, formazione e lingua greca, ne hanno parlato poco per pregiudizio degli stessi commentatori che, ancora pagani, mal intendevano gli effettivi sentimenti di due popoli estranei al mondo classico che guardavano con simpatia la romanità, dalla quale avevano già tratto alcune significative costumanze.


      Provo a lasciare un’altra proposta di esemplificazione: la prima Guerra Mondiale divisa in tre tempi che non rispettano quelli delle operazioni militari ma dei motivi che l’hanno accompagnata. Primo tempo: 1914-1916, la guerra dei Re, ovvero il conflitto nella dimensione tradizionale della contesa tra le case regnanti europee, ultimo retaggio di un passato plurisecolare di guerre europee; Secondo tempo: 1917, la guerra dei Popoli, il risveglio delle coscienze nazionali e sociali, l’idea coltivata che il conflitto porti all’emancipazione, alla grande trasformazione, alla rivoluzione e quindi alla rottura degli antichi equilibri all’interno della società e degli Imperi plurinazionali; Terzo tempo: 1918, la guerra delle ideologie e del nuovo ordine, con il peso della rivoluzione politica in Russia, l’ingresso nel conflitto degli Stati Uniti d’America, il mondo si divide lungo nuove linee in cui l’Europa già allora perde la sua centralità.


      Materiale sufficiente per avviare concrete esperienze di laboratorio didattico.


      Lo studio della storia è dilatazione del tempo che viene fissato, di volta in volta, visitato, studiato, interpretato e raccontato. Lo studio della storia è legato al tempo che passa e all’idea che ci facciamo di quel tempo.


      

      

      



      
        
          1 Corso di Didattca della Storia. Ragionamenti, strumenti, contesti, Egbooks, Editoriale Goliardica Editrice, 2004; Corso di Didattica della Storia II. Percorsi e moduli di storia regionale, Egbooks, Editoriale Goliardica Editrice, 2005; Corso di Didattica della Storia III. Approfondimenti tematici e modelli di laboratorio didattico, Egbooks, Editoriale Goliardica Editrice, 2006.

        


        
          2 S. Settis, Pietre dell’identità, “Il Sole 24 Ore  Domenica”, 13 novembre 2005;

        


        
          3 I. Berlin, La libertà e i suoi traditori, Adelphi, 2005;

        


        
          4 E. Barbero, 9 agosto 378. Il giorno dei barbari, Laterza, Roma-Bari 2005.

        

      

    

  


  
    
      


      Il “punto” sull’area lingue
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      Michela Calderaro, ricercatrice di Letteratura Inglese e Postcoloniale presso la Facoltà di Scienze della Formazione, insegna Didattica della Letteratura per l’Area delle Lingue Straniere della SSIS di Trieste, di cui è coordinatore.


      Le sue esperienze didattiche si sono svolte tra l’Italia e gli Stati Uniti dove ha insegnato Expository Writing (New York University); fa parte del comitato scientifico della rivista Calabash. A Journal of Caribbean Arts and Letters, pubblicata a New York; fino al 2006 è stata membro del comitato direttivo della Ford Madox Society con sede a Londra. Autrice di numerosi lavori su autori inglesi e caraibici, è al momento impegnata nella stesura della biografia della scrittrice creola Eliot Bliss, e ha appena completato un’edizione di poesie inedite di questa scrittrice.


      Milvia Corso, insegnante di ruolo di Informatica nella Scuola Secondaria di secondo grado, svolge attività di formazione di insegnanti, dal 1995. Dal 1999 è supervisore di tirocinio per l’Area delle Lingue straniere e dal 2003 collabora con vari compiti all’organizzazione dell’area del sostegno della SSIS; è cultore di “Didattica delle lingue moderne” e “Glottologia”.


      Dal 2000 al 2007 ha ottenuto contratti di insegnamento, presso il corso di laurea in Chimica, dove ha insegnato Informatica, presso il corso di Laurea in Formazione primaria dove ha tenuto Laboratori di Glottodidattica, e presso la SSIS, dove insegna Glottodidattica.


      

      

      



      La struttura polifonica di questo intervento nasce dal desiderio di rendere testimonianza di quello che è stato il processo di integrazione delle due anime dell’Area delle Lingue Straniere  la teoria e la pratica dell’insegnamento.


      L’idea di offrire un resoconto a due voci di “quel che siamo” e di “come eravamo” parte altresì da quello che è stato lo spirito fondante della creazione delle SSIS, che oggi può forse apparire ovvio e banale ma che nell’alba delle SSIS costituiva un pensiero innovativo, cioè il dare pari dignità alla teoria e alla pratica dell’insegnamento: la didattica delle lingue, cui erano stati dedicati corsi di formazione, seminari universitari e libri, e il tirocinio, di cui non si era occupato quasi nessuno, con la conseguenza che, anche dopo aver vinto un concorso, gli insegnanti si trovavano nell’arena, senza alcuna idea di quel che li aspettasse.


      Le due voci che si alterneranno in queste poche pagine sono quelle di Milvia Corso, che è stata presente fin dalla nascita della SSIS come supervisore del tirocinio e poi anche come docente nella sezione di Glottodidattica, e la mia, come Coordinatrice d’area e come docente di Didattica della Letteratura inglese.


      Se si guarda all’organizzazione dei vari moduli e blocchi di insegnamenti di quest’area, dalla sua creazione ad oggi, notiamo come la varietà dell’offerta formativa sia sempre stata uno degli elementi fondanti del nostro lavoro. Così infatti, come le lingue straniere non sono un insieme statico e immutabile, bensì costituiscano un universo cangiante e variegato, così deve essere il modo in cui si insegna ad insegnarle. Senza dimenticare che oltre a dispensare le nozioni tecniche, introdurre le strategie didattiche più innovative, guidare all’uso di supporti tecnologici avanzati, abbiamo anche il dovere, come formatori, di ispirare passione, responsabilità, impegno.


      I cambiamenti organizzativi dell’area possono forse riflettere le diverse provenienze culturali e didattiche dei coordinatori, e si accompagnano alla consapevolezza che, pur rimanendo dentro il monte orario deciso dal decreto di attivazione delle SSIS, ai futuri docenti dovesse essere offerto un ventaglio sempre più ampio di proposte e riflessioni critiche. Quest’esigenza per un’offerta formativa sempre nuova e stimolante ha richiesto un ulteriore sforzo da parte del corpo docente, teso verso una continua opera di revisione del modo di intendere la didattica e impegnato a seguire i cambiamenti, a volte drastici, in atto nelle varie strutture dell’istruzione in Italia.


      Anche a questo fine sono stati intensificati i contatti già esistenti e gli scambi con le istituzioni che si occupano delle lingue straniere presenti a Trieste, come l’IRRE Friuli Venezia Giulia, Il Goethe Institut, l’Alliançe Francaise e l’Associazione Italo Americana del Friuli Venezia Giulia.


      Nel 2003 la nostra Area è entrata a far parte del Coordinamento Nazionale delle Aree delle Lingue Straniere, che fa capo alla SSIS di Pisa. Il coordinamento ha contribuito a dare unità organizzativa alle varie sedi, permettendo un confronto prima impensabile, non solo sulla tipologia degli esami di ammissione, il rilevamento dei debiti e l’assegnazione dei crediti, ma anche promuovendo un discorso critico interregionale sulle lingue straniere e sulla ricerca di strategie didattiche comuni. I quesiti per l’esame di ammissione vengono discussi nel mese di maggio a Pisa, dove confluiscono tutti i rappresentanti delle aree delle lingue straniere. Si garantiscono in questo modo, in tutte le SSIS del Coordinamento, uguali criteri nella formulazione dei quesiti e nei giudizi.


      Sempre nel 2003 l’offerta formativa si è arricchita con l’introduzione della didattica delle microlingue, e successivamente con l’incremento delle ore di didattica della letteratura.


      Negli anni precedenti si era infatti privilegiato l’approfondimento della Didattica della “lingua”, rispetto alla didattica della “letteratura”, ma se guardiamo a quello che effettivamente avviene nelle classi del secondo ciclo, sia di liceo sia di istituto tecnico, notiamo come l’insegnamento della lingua passi molto spesso attraverso il testo letterario. Di qui la convinzione che, di pari passo con l’insegnamento delle microlingue, necessarie per un percorso ‘tecnico’, bisognasse insegnare ai nostri specializzandi come far scoprire il piacere del testo, come avvicinare i loro futuri studenti alla lettura, scegliendo testi stimolanti non solo dal punto di vista del contenuto, della storia, ma anche e soprattutto dal punto di vista strutturale. Far loro apprezzare in sostanza la scoperta della “lingua nella letteratura”1, e far capire come funziona il meccanismo linguistico all’interno di un testo letterario.


      Il risultato è stato gratificante. Molti degli specializzandi, una volta abilitati, hanno proposto nelle ‘loro’ classi i testi affrontati durante le lezioni di Didattica della Letteratura, ottenendo un incremento dell’interesse verso la lingua da parte degli studenti e un coinvolgimento di altri docenti verso attività interdisciplinari.


      I moduli di Linguistica e Glottodidattica, che spesso precedono i moduli delle didattiche della lingua o della letteratura, debbono formare le basi da cui partire per realizzare una “azione didattica efficace e differenziata”. Anche questi insegnamenti hanno subito, nel corso degli anni, e proprio per la loro importanza strategica al percorso formativo, un progressivo arricchimento, con l’introduzione di nuove attività  come il laboratorio di multimedialità, ormai consolidato e insostituibile mezzo didattico e come il modulo di didattica della metodologia CLIL, altro punto fermo nei piani di Studio dei nostri specializzandi.


      Consci dell’enorme responsabilità che ci veniva, e che ci viene, dal dover gestire l’abilitazione dei futuri docenti, è stato d’obbligo cercare di rendere competitiva l’Area. Questo di conseguenza ci ha fatto sentire da un lato la necessità di introdurre, dopo l’esame di ammissione, una prova di livello linguistico (C1) per poter calibrare l’offerta formativa, e dall’altro l’altrettanto cogente esigenza di attrarre docenti formatori altamente qualificati, la cui selezione doveva essere rigorosa e basata su di un curriculum di alto profilo, pubblicazioni e riconoscimenti nazionali e internazionali.


      L’introduzione della prova di livello linguistico, in vigore da quest’anno, ha permesso di evidenziare come laureati in una stessa disciplina presentino a volte carenze linguistiche. Dopo l’esame di ammissione, e prima dell’inizio dei corsi, i candidati regolarmente iscritti al I anno sostengono per ogni ambito disciplinare (inglese, francese, tedesco, spagnolo) una prova di verifica del livello di competenza linguistica in base ai parametri europei. Eventuali debiti linguistici vengono comunicati allo specializzando dalla commissione didattica di ciascuna lingua, assieme al suggerimento su come colmarli, i tempi di recupero e le modalità di controllo.


      Lo specializzando non può accedere agli esami finali delle Didattiche della Lingua del I anno senza aver colmato il debito, o senza aver prima concordato la partecipazione all’esame con il docente.


      
        DIDATTICHE


        I moduli all’interno di ciascuna lingua ma anche all’interno dell’ambito disciplinare sono stati resi omogenei. Si offrono lezioni di Didattica delle lingue, Multimedialità, nuove tecnologie applicate alle didattiche delle singole lingue, linguistica e/o fonologia del francese, inglese, tedesco, spagnolo....

      


      Gli argomenti dei programmi di Didattica sono poi oggetto di approfondimento nei Laboratori. Le lezioni sono sempre funzionali all’insegnamento nella scuola secondaria italiana, non vengono tenuti corsi monografici frontali, di tipo universitario, ma si individuano piuttosto quali testi potrebbero essere offerti nei vari gradi di istruzione, quali i temi da affrontare e come, quali attività proporre.


      Successivamente, assieme al docente di laboratorio si costruisce un percorso didattico: Unità Didattica, Modulo, Unità di Apprendimento, che viene di regola completato all’interno del monte ore dedicato al laboratorio, salvo ovviamente l’eventuale messa a punto o la trascrizione.


      
        LABORATORI


        Non sono solo le Didattiche ad aver subito trasformazioni dal 1999 ad oggi, ma anche il modo di intendere i ‘laboratori’. Mentre alcuni laboratori sono tuttora strettamente legati ai moduli di didattica, altri, come quelli introdotti tre anni fa, di “lettura e cultura”, non sono a supporto di alcun modulo di didattica, ma sono del tutto indipendenti. Altri ancora, come quello, in continuo ‘farsi,’ di multimedialità, si pone a cerniera, tra le didattiche di Linguistica e Glottodidattica, e le didattiche delle lingue.

      


      Dal 2005, per venire incontro alle esigenze di riflessione individuale da parte degli specializzandi, il lavoro oggetto di approfondimento può essere completato al di fuori delle mura ‛scolastiche,’ e parzialmente monitorato dal docente, a distanza, a seconda dell’organizzazione del corso, che viene comunque sempre concordata col Coordinatore d’Area prima dell’inizio delle lezioni. I lavori prodotti nei due anni, assieme ad una personale riflessione sul lavoro svolto, vengono inglobati nella “Relazione Finale di Laboratorio e Tirocinio ”.


      Per favorire l’inserimento dello specializzando, ma anche dei nuovi docenti che ogni anno si aggiungono a quelli ‘storici’ che insegnano nella nostra Area fin dall’inizio, abbiamo preparato dei materiali informativi, le Linee Guida dello Specializzando, le Linee Guida del Docente dell’Area delle Lingue Straniere e la Guida all’osservazione per l’attività di tirocinio ed alla stesura della relazione compendiate da una Lista Indirizzi Utili, distinta per specializzandi e docenti, che potessero dare un’idea del lavoro da fare e degli strumenti con cui affrontarlo.


      Queste Linee Guida, che vengono inviate a specializzandi e docenti all’inizio di ogni anno accademico, riassumono quanto detto finora e offrono tutte le indicazioni utili per potersi ‘muovere’ con sicurezza tra moduli, didattiche, laboratori, debiti, crediti, orari, tirocinio...


      Le Linee Guida dello Specializzando possono essere scaricate dal sito della SSIS.


      Fin qui, quello che è stato e che è adesso, ma come vorrei che fosse la SSIS, la formazione degli insegnanti, in un prossimo futuro, cosa aggiungere a quest’esperienza che ritengo senz’altro positiva?


      La SSIS che vorrei… è una struttura più snella e più aperta, indipendente dalle Facoltà, una ‘facoltà’ tra le facoltà, in un rapporto tra pari. Sogno una SSIS in cui i problemi logistici possano essere finalmente risolti, con aule, laboratori e strutture adeguate, con personale amministrativo in numero congruo alle esigenze sempre più pressanti che ci si trova a dover gestire e capace di attrarre i docenti più bravi a lavorarvi a tempo pieno.


      Per la natura stessa della propria formazione, l’insegnante di lingue straniere è aperto verso il mondo circostante/altro, straniero, ed è per questo che la “mia” scuola di specializzazione ideale dovrebbe saper inglobare esperienze prese, appunto, da paesi ‘altri’, in un continuo scambio di esperienze con colleghi e specializzandi stranieri.


      Apprezzo molto l’esperienza che alcune SSIS stanno già facendo, di mandare i propri specializzandi, per brevi periodi, presso scuole straniere. Questi periodi però non li confonderei con quello che è adesso il nostro ‘tirocinio’, perché non si tratta, infatti, di tirocinio, bensì di esperienza di insegnamento a fianco di colleghi stranieri, per capire come si lavora fuori dai confini italiani, per affrontare nuove tematiche, per imparare nuovi metodi di insegnamento, per confrontarsi in uno scambio dialettico  è un fatto che gli studenti italiani sanno poco e male le lingue straniere, mentre quasi tutti i loro coetanei stranieri ne hanno una buona padronanza. Chiedersi da cosa dipenda questa differenza che, a vari livelli, ci penalizza moltissimo, dovrebbe costituire parte delle fondamenta su cui costruire la nuova SSIS.


      Lascio adesso la parola alla collega  che illustrerà il quadro in cui si muove l’insegnamento delle lingue straniere oggi, e descriverà come si sia sviluppata l’attività del tirocinio.


      
        *


        Alla nascita della SSIS, forse l’area delle Lingue straniere, rispetto ad altre, si è trovata avvantaggiata grazie alla tradizione del settore nel curare la didattica: presso tutti i corsi di Laurea in Lingue straniere sono attivati corsi di Didattica delle Lingue moderne ed esistono inoltre numerose iniziative di aggiornamento per insegnanti di tutti i livelli, organizzate da Associazioni di Lingue o dagli organi preposti dal MPI. Ci sono anche molti progetti di innovazione in ambito italiano ed europeo che coinvolgono gli insegnanti di LS.

      


      Il problema era quindi: come organizzare un percorso di formazione iniziale per insegnanti di lingue straniere.


      Per organizzare tale formazione i punti di partenza erano:


       la situazione iniziale degli specializzandi e i loro bisogni formativi: nei primi anni l’esperienza personale dei corsisti era una risorsa su cui contare, che ora non è più presente. Si è presentato al contrario il problema della valutazione delle competenze disciplinari in ingresso che, essendo irrinunciabili, qualora non presenti, costituiscono un debito da colmarsi entro il primo anno di corso.


       il bagaglio di competenze di base che gli specializzandi acquisiscono attraverso gli insegnamenti dell’Area comune.


      L’attuale organizzazione dell’Area, sia per quanto riguarda gli insegnamenti disciplinari che i laboratori, che l’attività di tirocinio, è il risultato di un lavoro di proposte, di controllo sulla loro efficacia, e relative modifiche.


      Le motivazioni principali che in questi anni hanno contribuito alle variazioni sono una esterna ed una interna:


       è cambiato il profilo professionale dell’insegnante di lingue straniere e le competenze a questo richieste,


       abbiamo potuto riflettere sulle esperienze realizzate all’interno della SSIS.


      L’attuale modello di formazione, quindi, non è statico, ma continuamente monitorato, per essere modificato in base alle richieste esterne, in continua mutazione nell’attuale quadro europeo e al fatto che gli insegnanti in formazione ora sono diversi da quelli in formazione otto anni fa e da quelli che avremo davanti nel futuro.


      Dal punto di vista normativo eventi fondamentali sono le innovazioni europee nel campo delle politiche linguistiche e le modifiche all’organizzazione dell’istruzione in Italia:


       l’uscita nel 2001 del “Quadro Comune Europeo di riferimento per l’apprendimento e l’insegnamento delle lingue e la relativa valutazione”2, come risultato di un processo intrapreso nel 1971. È importante in quanto invita a riflettere su come si realizza l’apprendimento di una lingua e su come agevolarne l’apprendimento. Promuove modelli di insegnamento e apprendimento che aiutano ad acquisire conoscenze, abilità e atteggiamenti che permettono di raggiungere maggiore indipendenza di pensiero e di azione al fine di mostrarsi più responsabili e disponibili a collaborare con gli altri: promuove così la cittadinanza democratica. A tale fine:


       Fornisce una base comune in tutta Europa per: l’elaborazione di programmi, gli esami, i libri di testo per le lingue moderne.


       Descrive in modo esaustivo ciò che chi studia una lingua deve imparare per usarla per comunicare e indica quali conoscenze e abilità deve sviluppare per agire in modo efficace.


       Definisce i livelli di competenza per misurare il progresso dell’apprendente ad ogni stadio del percorso, nella prospettiva dell’educazione permanente.


       Con la struttura tassonomica induce la necessità di affrontare l’enorme complessità del linguaggio umano scomponendo la competenza linguistica nelle sue variabili.


       Indica che, in un approccio interculturale, un obiettivo cruciale dell’educazione linguistica consiste nella promozione dello sviluppo completo e armonioso della personalità dell’apprendente e del riconoscimento della propria identità, arricchita dall’esperienza dell’alterità che si esprime attraverso la lingua e la cultura.


       Inoltre raccomanda di partire dai bisogni, dalle motivazioni, dalle caratteristiche e dalle risorse degli apprendenti. Ciò comporta che si diano risposte ad interrogativi quali:


      • Che tipo di persona è (età, sesso, ambiente sociale, livello d’istruzione, ecc.)?


      • Che cosa dovrà fare l’apprendente con la lingua?


      • Che cosa ha bisogno di imparare per usare efficacemente la lingua per quegli scopi?


      • Quale motivazione lo spinge ad imparare la lingua?


       Al suo interno troviamo indicazioni su come descrivere gli obiettivi, riflessioni su questioni metodologiche, in particolare relativamente alla facilitazione del processo di apprendimento e di acquisizione, direttive sulla costruzione del curricolo, sulla valutazione e sulla certificazione.


       La circolare ministeriale n. 85 del 3 dicembre 2004, contenente indicazioni per la valutazione degli alunni e la certificazione delle competenze nella scuola primaria e nella scuola secondaria di primo grado.


       Il D.L. n. 226/2005, che definisce i livelli di apprendimento della lingua inglese in uscita dalla scuola primaria, gli orari di insegnamento e gli OSA per la lingua inglese e seconda lingua comunitaria, nella scuola secondaria di primo grado.


       Le indicazioni sulla valutazione delle lingue nell’esame di Stato conclusivo della scuola secondaria di primo grado.


       L’Europass ed in particolare il portfolio europeo delle lingue3.


      Tutte queste novità arrivate durante questi otto anni di SSIS, hanno portato a riguardare continuamente gli obiettivi dei corsi offerti e la loro struttura, sulla base della figura dell’insegnante di lingue che si andava delineando, dello scenario europeo in cui è chiamato a lavorare e di tutte le competenze di conseguenza a lui richieste.


      Nell’Area 1 della SSIS e nella formazione comune a tutti gli insegnanti di lingue, si parte dalla centralità dell’apprendente, e dalla necessità di diversificare l’offerta didattica per i diversi apprendenti.


      Nei moduli di Linguistica e Glottodidattica vengono affrontati i vari approcci e le strategie che permettono di realizzare una azione didattica efficace e differenziata, che tenga conto delle diversità degli studenti relativamente a stili di apprendimento, motivazioni, bisogni ecc.


      
        IL TIROCINIO


        Questa attività, che si è dimostrata da subito fondamentale per dare un senso unitario a tutto il biennio di formazione, era una novità per la formazione degli insegnanti della secondaria. Si è creato all’interno della SSIS di Trieste un coordinamento fra supervisori, al fine di uniformare le attività progettate, di unificare i percorsi comuni, sempre nel rispetto dell’autonomia delle singole aree.

      


      Al momento attuale questa è la struttura usata per il tirocinio disciplinare per le LS.


      
        I ANNO:


         Tirocinio teorico (o indiretto) di preparazione all’ingresso nella scuola ed alle varie attività previste e di conoscenza, da parte del SVT degli specializzandi, delle loro aspettative, dei loro bisogni e delle loro convinzioni relativamente all’”essere insegnante”.

      


       Primo Tirocinio pratico, diviso in varie fasi:


      • L’osservazione, vista come una competenza da acquisire, utile per tutto l’arco della carriera dell’insegnante, in quanto l’insegnante deve imparare a mettersi in ascolto dello studente, per poter percepire tutti i suoi bisogni, a breve, medio e lungo termine, per produrre un’azione didattica efficace.


      • L’affiancamento all’insegnante accogliente, da vedere anche nell’ottica dell’acquisizione dell’abitudine, a lavorare in team, ad accettare confronti con i colleghi, a mettersi in discussione, a condividere punti di vista, a negoziare.


      • La proposta didattica autonoma: gli specializzandi dovranno dimostrare, in questa fase:


       Di possedere la capacità di progettare e realizzare un’offerta didattica adeguata alla classe in cui sono stati inseriti.


       Di saper rilevare le reazioni degli studenti e saper reagire “in tempo reale” modificando il proprio agire


       Di saper riflettere a posteriori per poter calibrare gli interventi futuri


       Riflessione collegiale: è una attività da fare nel gruppo di specializzandi, per raccogliere tutti i nodi problematici emersi nel primo tirocinio pratico e nei corsi del primo anno.


      A questo punto viene chiesto agli specializzandi di scrivere la bozza della prima relazione di tirocinio al fine di promuovere la riflessione.


      
        II ANNO:


         Giornate laboratoriali sui nodi problematici emersi in precedenza


         Giornate di riflessione sulle bozze di tirocinio e sul primo tirocinio pratico, anche in preparazione del nuovo tirocinio

      


       Secondo tirocinio pratico


       Preparazione all’esame di Stato con gruppi di lavoro sulla progettazione di percorsi didattici.


      


      Nell’arco dei due anni il supervisore di tirocinio è tutor dello specializzando, in ascolto per risolvere le varie problematiche che si possono presentare nel corso del tirocinio, nella stesura delle varie relazioni ed in genere nel percorso di formazione.


      Questo ascolto ha permesso nel corso degli anni di migliorare il raccordo fra le varie attività, curando i collegamenti necessari, e di intervenire per modificare gli obiettivi dei vari moduli.


      Alla fine del tirocinio si chiede agli specializzandi una riflessione sul percorso compiuto e sulle trasformazioni che questo ha prodotto su di loro, anche al fine di migliorare tale percorso.


      Non mancano infine i contatti con gli specializzati che ora insegnano, per ricevere un feedback, per conoscere le difficoltà che hanno incontrato nel loro inserimento a scuola, ed eventuali carenze da loro riscontrate nella preparazione rispetto alle situazioni che si sono trovati ad affrontare, e con le scuole in cui si trovano inseriti, per ricevere i commenti dei colleghi che con loro si trovano a lavorare.


      

      

      



      
        
          1 P. E. Balboni, Educazione letteraria e didattica della letteratura, in “Scuola e Lingue Moderne”, n. 9, 2004, pp. 26-30.

        


        
          2 <http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_EN.pdf>.

        


        
          3 <http://europass.cedefop.europa.eu>.

        

      

    

  


  
    
      


      Sapere e saper fare. Un problema cognitivo o un percorso per la competenza/padronanza?


      

      

      



      ELIDE CATALFAMO

    


    
      

      

      

      



      Elide Catalfamo è, sin dal suo inizio, docente a contratto per l’Area Scienze Naturali alla SSIS di Trieste ove insegna Epistemologia delle scienze naturali, Storia delle scienze naturali abiologiche e Storia delle scienze naturali biologiche. Tiene anche un corso di Laboratorio didattico per l’insegnamento delle scienze naturali. È stata docente di scienze naturali prima nella scuola media e poi in quella superiore. Dal 1990 è stata comandata all’università per la trasposizione della ricerca in didattica. È stata anche membro di comitato con il MPI per l’aggiornamento dei docenti.


      

      

      



      Il nostro gruppo (costituito dai professori Guido Bressan, Elide Catalfamo, Giampiero Catani, docenti dell’Area Scienze Naturali, del settore disciplinare biologico ed abiologico) aveva avviato nel 2000 una riflessione sul nuovo compito che, quali docenti della neocostituita Scuola di specializzazione per l’insegnamento, volevamo affrontare in modo non tradizionale, non centrato quindi su una ripetizione di contenuti, simili a quelli trattati durante i corsi di laurea, ma attento alla didattica disciplinare. Quest’ultima ha avuto ed ha in Italia maestri illustri; gli studi e le ricerche non erano però riferiti a tutti gli ambiti specialistici, per cui nella fase iniziale si è fatto riferimento a manuali di scuola americana (Romey, ai progetti BSCS e ESCP1), a qualche testo di didattica disciplinare italiana (Atlante della pedagogia, Vol. II, Le didattiche, edito da Tecnodid, Napoli, 1991, a cura di M. Laeng) o alle analisi che in quel periodo conducevano, a un buon livello qualitativo, le associazioni disciplinari degli insegnanti (in particolare, visto lo specifico campo di intervento, l’Associazione degli Insegnanti di Scienze Naturali, ANISN, che aveva costituito al proprio interno un nucleo di formatori per il MPI).


      A questa attività ed alle pubblicazioni che ne erano seguite si deve una consistente produzione di materiali e di riflessioni per e sulla didattica di questo ambito pluridisciplinare (cfr. CD-ROM “FARE” serie ipermediale n° 1, edito dal MPI).


      Ci siamo quindi orientati verso la ricerca di contenuti degli indirizzi che fossero formativi, strutturati in moduli, in cui poter inserire i temi che riguardavano la riflessione storica ed epistemologica sull’evoluzione delle discipline, dall’analisi della quale si doveva pervenire alla trasposizione didattica (l’analisi epistemologica delle diverse discipline che afferiscono alla biologia ed alle scienze della terra, si traspone nella didattica in termini di scelta, fa rispondere ai perché).


      L’accento era posto in particolare sulla connotazione sistemica intrinseca alle discipline.


      Abbiamo ritenuto che questa parte avrebbe condotto alla conoscenza teorica relativa alle “aree di competenza”, nelle quali individuare e stimolare le riflessioni sulle competenze professionali necessarie all’insegnamento.


      Anche i laboratori disciplinari entrano direttamente nei moduli poiché di questi rappresentano l’ossatura. Essi sono quindi strumento operativo che permette agli specializzandi di raggiungere la capacità di costruire autonomamente i percorsi didattici, coniugando opportunamente:


      1) le conoscenze (dopo aver raggiunto l’obiettivo dei contenuti dei corsi, gli specializzandi dovrebbero “sapere”),


      2) i sussidi (analisi dei libri di testo, degli strumenti ipermediali…),


      3) i metodi (diversi a seconda dei diversi obiettivi o della diversa tipologia di lezione .. ),


      4) gli strumenti (di laboratorio, multimediali, per la ricerca “sul campo”...). Alla fine del laboratorio didattico gli specializzandi devono sapere cosa e come insegnare (devono saper fare).


      I laboratori didattici sono stati pensati anche in modo da progettare il tirocinio nelle scuole secondarie, insieme ai supervisori, con i quali operare il passaggio dalla trasposizione dalle conoscenze (il sapere da insegnare) alla didattica in situazione (il sapere da far apprendere).


      Avevamo progettato e di fatto abbiamo anche in gran parte attuato, tutta una serie di attività trasversali per le quali si sono utilizzati soprattutto corsi in co-progettazione con iniziative di aggiornamento con Enti ed Associazioni e con i Dipartimenti Universitari dell’Università di Trieste, su tematiche inerenti la formazione dei docenti.


      I più impegnativi, ma anche i più apprezzati, sono quelli che il Dipartimento di Biologia in collaborazione con l’Anisn del Friuli Venezia Giulia ha organizzato sull’uso del laboratorio e l’attività sul campo (Bressan, Catalfamo e collaboratori), un’iniziativa che ha visto impegnati dal 2000 al 2005 gli specializzandi, l’ultima settimana di agosto, a Salvore, in ricerca scientifica da trasporre in didattica con la costruzione di strumenti di analisi rigorosi ma attenti alle esigenze delle diverse età.


      Nell’anno in corso, 2007, per una fortunata coincidenza (l’aumento dell’offerta formativa per gli specializzandi  speciali  art.85) si è attivato anche Comunicare la Scienza: in classe, nel laboratorio, sul campo.


      L’esperienza nostra “sul campo” della didattica in questi anni di attività ci ha portati sin dall’inizio a cercare di verificare “in situazione” il percorso “dalla teoria alla prassi”, facendoci comprendere alcune condizioni che ritenevamo ininfluenti, ad esempio la difficoltà a far accettare ad alcuni la realtà di dover sempre “confrontare e misurare” con i loro studenti i vincoli nei quali si trova ad operare chi insegna e chi deve apprendere. Proprio su questi aspetti abbiamo incentrato nel quinquennio 2002-2007 alcune indagini conoscitive.


      Abbiamo considerato i vincoli cognitivi dei docenti ben sapendo che questi divengono quasi sempre vincoli cognitivi degli studenti (abbiamo attribuito al termine  vincolo cognitivo  il significato letterale di  ostacolo  di e per la conoscenza).


      Per fare questa indagine abbiamo ritenuto di proporre riflessioni riferite al ruolo di chi insegna oggi Scienze, individuando vincoli epistemologici e vincoli “storici” che abbiamo chiamato funzionali, poiché riteniamo siano fisiologici per tutti gli insegnanti ed in particolare per i docenti di Scienze naturali.


      I vincoli epistemologici impediscono la corretta analisi disciplinare e quindi il raggiungimento dei nuclei fondanti la disciplina stessa, per cui è fondamentale cercare di farli “rimuovere”.


      Tra questi abbiamo individuato:


       l’incertezza del proprio ruolo,


       la non consapevolezza del valore formativo delle discipline naturalistiche,


       la mancanza di visione “d’insieme” delle scienze della natura,


       la non individuazione dei nuclei fondanti.


      L’analisi dei vincoli epistemologici ci ha condotti poi a cercare delle risposte a problemi noti ma non risolti, che riguardano la qualità e quantità degli insegnamenti naturalistici nella attuale“visione del mondo”, ineludibile conseguenza dello “spirito del tempo”.


      Tra i vincoli funzionali abbiamo analizzato quelli che originano ostacoli cognitivi e riguardano tutti gli insegnanti.


      Abbiamo considerato i vincoli relativi agli obiettivi del sapere (nel tempo) del docente, del saper fare, e del saper essere.


      I vincoli relativi al sapere che si sono evidenziati sono stati :


       l’usura del tempo, che, se arricchisce in esperienza, produce in molti docenti un impoverimento dei contenuti per un fisiologico “decadimento della conoscenza”;


       la carenza di autoaggiornamento che produce la trasmissione di contenuti cristallizzati e superati;


       l’impossibilità di superamento del vincolo cognitivo “originale”: le scienze non sono apprese ed insegnate come un campo unitario del sapere ed in conseguenza di ciò pochi docenti hanno una visione globale, (i corsi di laurea universitari con i quali si accede alle nostre classi di concorso non danno neppure una preparazione in tutte le discipline che poi siamo chiamati ad insegnare, anche se l’istituzione delle Scuole di Specializzazione per l’insegnamento dovrebbe fornire gli strumenti per il superamento di questo vincolo cognitivo “originale”);


       la scarsa propensione ad acquisire autonomamente competenze didattiche.


      Tra i vincoli relativi al saper fare abbiamo analizzato alcuni “stili di insegnamento”.Spesso il docente privilegia tipologie di comunicazione che producono nello studente forme di apprendimento limitato, quali:


       una prevalente trasmissione di contenuti verbali, da cui deriva un apprendimento solo uditivo;


       una comunicazione che si manifesta essenzialmente attraverso l’osservazione o la lettura, da cui deriva un apprendimento solo di tipo visivo;


       un’attività prevalente di laboratorio, inteso solo come luogo del “fare del docente”, da cui possono derivare incapacità di concettualizzazione negli studenti che non vi partecipano, blocco della manualità “fine”…


      Un altro vincolo del saper fare che riguarda la difficoltà del docente di comunicare efficacemente con lo studente, è lo “stacco generazionale”.


      Se l’insegnante vuole comunicare qualcosa deve prima verificare “se parla la stessa lingua” dei suoi studenti. Il riferimento non è relativo alla presenza di studenti di altre etnie e lingue, che spesso sono pronti ad acquisire il linguaggio comunicativo dei loro docenti, ma a quella larghissima fascia di studenti che non capisce sul piano comunicativo il linguaggio usato dal docente. Questo vincolo, oggi molto forte a causa di una semplificazione linguistica dovuta anche alle nuove tecnologie, non si supera se prima il docente non si “adegua”.


      Per completare l’analisi abbiamo evidenziato e confrontato anche i vincoli legati al saper essere, tra i quali, tralasciando gli aspetti etico-comportamentali, vale la pena di ricordare che:


       l’usura del tempo agisce anche come impoverimento della funzione docente per perdita degli stimoli.


      Chi ha insegnato per tanti anni sa che la motivazione del docente è fondamentale per instaurare un rapporto empatico con gli studenti, sa anche però che anno dopo anno, in condizioni di ripetitività disciplinare, si può tendere a diminuire sul piano dell’impegno professionale, favorendo il disimpegno nei propri studenti.


      Si potrebbe allora concludere dicendo che se chi frequenta la nostra scuola ha un docente di scienze che sa poco, non è al corrente con i progressi della ricerca scientifica, non sa insegnare, non dovremmo proprio meravigliarci che le scienze siano un “mito in declino”, posto che ci sia stato un periodo di ascesa negli anni sessanta in concomitanza con le scoperte della biologia molecolare e delle teorie unificanti per le scienze della terra (cfr. Scienze, un mito in declino, in Boll. ANISN, 2003).


      Evitiamo però di banalizzare un problema che oggi è più che mai importante e ipotizziamo come dovrebbe essere impostato un sistema di cultura scientifica per tutti e perché le conoscenze scientifiche dovrebbero diventare cultura.


      Per meglio analizzare il problema, abbiamo utilizzato le risposte sull’immagine della disciplina e sul ruolo del docente, fornite dagli specializzandi SSIS di Trieste negli anni accademici 2002-2003.


      Le risposte sono riferite ad un breve questionario, che indagava sull’“immagine delle scienze naturali” e sulle aspettative che i futuri docenti avevano all’inizio dell’esperienza.


      Considerato il numero esiguo degli specializzandi i dati sono scarsamente significativi sul piano statistico per fare delle generalizzazioni, tuttavia li abbiamo ritenuti utili per individuare l’ “immaginario” degli iscritti al primo anno e le “tendenze”. I dati sono sostanzialmente simili nei diversi anni in cui il questionario è stato fatto.


      Queste le domande e le risposte (si potevano barrare più opzioni).


      1) Cosa vi fornirà la Scuola di Specializzazione?


       Competenze per insegnare bene: 54%


       Informazioni utili: 85%


       Conoscenze nuove: 92%


       La possibilità di insegnare: 31%


      2) Obiettivi generali dell’istruzione sono:


       Educare ai bisogni sociali nuovi: 85%


       Fornire nuove conoscenze: 85%


       Far capire nuovi concetti: 46%


       Trasmettere il sapere “esperto” del docente: 23%


      3) Le Scienze Naturali sono discipline scientifiche


       di base: 77%


       sperimentali: 100%


       esatte: 15%


      4) Quali difficoltà pensate di incontrare nel rapporto con la classe? (risposte di gruppo)


       Problemi per classi numerose, multietniche, demotivate, indisciplinate, disomogenee (per età, per livello).


       Difficoltà di comunicazione con adolescenti.


       Difficoltà ad individuare gli interessi degli allievi.


       Difficoltà a gestire un “sapere complesso”.


       Gap generazionale.


       Difficoltà a gestire problemi di disagio.


      5) Quali vincoli pensate di avere come insegnanti?


       Vincoli contenutistici (difficoltà a contestualizzare): 33%


       Vincoli nell’attività di laboratorio: 52%


       Vincoli per l’attività sul campo: 33%


       Difficoltà a comunicare: 9%


       Vincoli burocratici: 5%


      I dati presentati sopra sono stati offerti al confronto in sede associativa nazionale e con piacere abbiamo rilevato che uno studio analogo, con risposte simili, era stato condotto con studenti universitari e specializzandi SSIS dell’Università di Torino2.


      La scuola italiana tutta, quindi, non è estranea allo “spirito del tempo” nel quale opera, ed i docenti, anche se consapevoli di bisogni diversi da quelli espressi dalla prassi didattica consueta, devono comprendere che è indispensabile:


       verificare l’efficacia dei canali di comunicazione usati, e


       se necessario, fare “controcultura del tempo” cioè non adeguare sé stessi ed i propri studenti alla cultura imperante.


      In questi anni si avverte una nuova esigenza: di fronte al peso sempre più preponderante della tecnologia («La tecnica  sostiene Giuseppe O. Longo  specie quella legata all’elaborazione e alla trasmissione dell’informazione, si sviluppa in modo così rapido e tumultuoso che la teoria non riesce più a starle dietro»3), la scienza non può sottrarsi al rischio di “manipolazione” di una certa ricerca che vorrebbe proporre come “verità” ogni nuovo traguardo raggiunto. Il compito del docente di scienze si è allora ampliato e dalla prassi di mediatore culturale, aggiornato sulle nuove scoperte, preparato sul piano metodologico, si trova a doversi porre un nuovo obiettivo che conduce in una dimensione, quella della “riflessione epistemologica”, alla quale non è stato preparato.


      L’esperienza ci ha dimostrato che la spinta all’innovazione che la riflessione pone  ed alla contestualizzazione, alla gestione di un sapere complesso, alla costruzione di conoscenza e competenza che passi attraverso altri sistemi innovativi non addestrativi né rigidamente formalizzati, è una sfida che dobbiamo accettare. L’esperienza da noi condotta in questi anni ci ha fornito riscontri confortanti: al disorientamento negli specializzandi del primo anno a questo nuovo modo di “pensarsi” segue sempre, anche se non coinvolge tutti, una rinnovata fiducia nel futuro ruolo di educatori.


      La nostra speranza, partendo proprio dalla consapevolezza che, come nelle discipline naturalistiche, i percorsi educativi e didattici sono processi connotati da complessità (i procedimenti di ricerca vengono “linearizzati” dai protocolli di laboratorio), è che questi nuovi docenti, formati con il supporto di una Scuola di Specializzazione capace di fornire strumenti idonei a gestire i cambiamenti in atto, sappiano operare la “ricomposizione” delle varie parti del sapere, dei diversi metodi, dei diversi modi di essere, delle diverse “visioni del mondo”.


      Proprio questi docenti, abituati alla palestra di confronto su contenuti, metodi, idee, potranno attivare quel “ritrovo comunicativo”, da sempre auspicato dagli studenti, ma ora più che mai indispensabile per produrre una relazione che co-costruisca “sapere e saper fare”. Solo così studenti e docenti costituiranno, insieme, un “eco-sistema” che orienta nelle relazioni verso l’esterno e verso l’interno, che ridà ossigeno ad un sistema spesso asfittico sul piano culturale e, di conseguenza, sociale.


      Una scuola che si fondi su questi principi, insieme alle altre agenzie di formazione esistenti, potrà essere il luogo delle interazioni/relazioni di una società nuova e imprevista/imprevedibile.


      Noi, su questa speranza, vogliamo scommettere.


      

      

      



      
        
          1 Le due sigle stanno rispettivamente per “Biological Sciences Curriculum Study” e “Earth Sciences Curriculum Project”.

        


        
          2 Lo studio cui faccio riferimento è presente negli Atti del XIII Convegno Nazionale ANISN (Torino, 2004).

        


        
          3 G.O. Longo, Intervento al Convegno “Il futuro: previsione, pronostico e profezia”  Istituto Veneto di Scienze Lettere ed Arti  19-21 ottobre 2000.
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        CARATTERISTICHE GENERALI DEL TIROCINIO


        Il tirocinio nell’ambito della Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario è l’attività didattico-professionale diretta, svolta per un dato periodo di tempo all’interno di un istituto scolastico, dove lo specializzando può osservare l’attività docente e le dinamiche comportamentali e relazionali che si sviluppano all’interno della classe. Durante il tirocinio lo specializzando può avvicinarsi alla dimensione professionale di docente grazie ad un percorso graduale che lo vede guidato dall’insegnante accogliente (tutor) e dal supervisore di tirocinio.

      


      La funzione pratica del tirocinio all’interno della Scuola di specializzazione è quella, appunto, di offrire l’opportunità di osservare e vivere l’esperienza dell’insegnamento da un punto di osservazione privilegiato, sotto la duplice guida del supervisore di tirocinio (SVT) e dell’insegnante accogliente (tutor): da un lato le indicazioni generali e specifiche, dall’altro la condizione pratica nel suo divenire quotidiano. Anche se la fase pratica è circoscritta a un numero limitato e programmato di ore, tuttavia essa offre una occasione nella quale gli aspetti caratterizzanti la professione emergono in modo significativo e pongono, appunto, lo specializzando davanti alle problematiche professionali, dalla questione relazionale al rapporto tra docente e discipline scolastiche. L’occasione viene attesa e vissuta con comprensibile trepidazione dallo specializzando che vede nel tirocinio l’esperienza più significativa offertagli dalla SSIS.


      Quali sono i punti di forza del tirocinio? Innanzitutto dà la possibilità di vivere il tempo-scuola da un punto di vista particolare, di affiancare il tutor nell’azione didattica ed educativa quotidiana, di venire a contatto con le complesse problematiche dell’insegnamento che non possono essere sciolte solo con una preparazione teorica: la scuola è decisamente cambiata in questi ultimi quindici anni e la consolidata prassi fondata sull’esperienza del “mestiere” non basta. La dimensione adolescenziale è profondamente mutata, come pure il rapporto con le discipline, al punto di rimettere in discussione l’intera relazione tra conoscenza e sapere, e tra conoscenza ed insegnamento. Sicuramente lo specializzando può finalmente misurare la personale attitudine ad una professione che non può essere praticata in condizione di routine e perciò il tirocinio assume un valore esperienziale che può fungere da discriminante tra effettivi interessi ed inclinazione personale all’insegnamento.


      Dall’esperienza del tirocinio si esce con una certezza: l’insegnamento non è per tutti, anche se non tutti sono pronti a dichiararlo. È sbagliato ritenere l’insegnamento come un ripiego di ordine impiegatizio e per questo motivo il tirocinio equivale ad un’esperienza effettiva sottoposta a controllo e giudizio da parte del tutor e dei supervisori di tirocinio, anzi diviene oggetto di valutazione in sede di esame finale abilitante.


      
        I SOGGETTI DEL TIROCINIO: SPECIALIZZANDO E INSEGNANTE ACCOGLIENTE


        Non basta conoscere per insegnare, ma bisogna sapere e saper insegnare: il tirocinio, quindi, offre l’opportunità di un approccio organizzato, guidato e mediato nel corso del quale lo specializzando può applicare, in un contesto specifico, le indicazioni emerse dai corsi disciplinari e relativi laboratori didattici della SSIS. Perciò il tirocinio non può essere vissuto in condizione passiva  in attesa che qualcuno dica cosa fare o non fare  e nemmeno deve essere l’occasione per mettere in luce le esclusive e settoriali competenze disciplinari, per fare sfoggio di sapienza, ignorando o sottovalutando in gran parte il versante didattico. Spesso, infatti, nell’animo dello specializzando affiora una sorta di ansia della prova, il desiderio  soprattutto tra coloro che non ne hanno mai avuta l’opportunità  di infilare sottobraccio il registro, di aprire il manuale su un dato argomento, di allineare sulla cattedra i propri meticolosi appunti e di riempire la lavagna di schemi e mappe concettuali, ed infine di interrogare. C’è, talvolta, un’attrazione fatale verso il potere del voto. L’ansia accompagna lo Streben che anima tutta l’esperienza, alla cui conclusione lo specializzando ha la sensazione di non aver dato tutto, di non avere espresso il meglio di sé, di essere riuscito ad esprimere solo una parte delle sue conoscenze disciplinari.

      


      E, d’altro canto, il tirocinio non deve essere considerato come una prova fine a se stessa, un momento obbligatorio del percorso di formazione: deve essere vissuto come un’esperienza formativa iniziale in cui lo specializzando potrà assumere una progressiva dimestichezza con gli strumenti professionali dell’insegnamento.


      Elemento e momento cardine della riuscita del tirocinio è l’insegnante accogliente. Se nella fase del tirocinio preattivo lo specializzando viene preparato all’esperienza, “istruito”, a livello teorico e generalizzato, sul “modello” dell’esperienza che potrà fare, sugli elementi con i quali dovrà confrontarsi, ebbene, la riuscita di tale esperienza, è, per buona parte, lasciata nelle mani del docente accogliente, che costituirà il modello reale, l’esempio concreto con il quale lo specializzando deve confrontarsi, misurarsi, adeguarsi.


      Che cosa significa per l’insegnante accogliente la presenza di uno specializzando in classe? Indicativamente la sua presenza riguarda due ordini di problemi: uno personale, uno collettivo. A livello individuale è il caso di ammettere che, come prima reazione, c’è il timore che un elemento esterno possa porsi in termini censori e critici nei confronti del proprio operato; c’è la preoccupazione che, magari, nel periodo di presenza dello specializzando si affronti una parte di programma poco significativa (ad esempio la chiusura del quadrimestre o altro tipo di divisione dell’attività didattica); c’è anche il timore di lasciar trapelare qualche punto di debolezza, ma lo stesso sentimento alberga anche nello specializzando, alimentando un comprensibile rischio di reciproco giudizio. Va poi anche considerato il fatto che l’insegnante è spesso lasciato nella sua individualità, nel rapporto con la classe, malgrado i tentativi dell’attuale sistema pedagogico e scolastico di incentivare ed orientare alla collegialità, alla condivisione dei saperi e delle esperienze. Manca, spesso, la possibilità di un confronto cooperativo e la cultura del lavoro di équipe rimane minoritaria, anche nel caso in cui è richiesta la massima collegialità, che resta comunque relegata alle esperienze progettuali.


      Questi motivi giustificano il fatto che, talvolta, non si trovino docenti disposti ad “accogliere”, proprio perché ciò obbligherebbe il docente, per certi aspetti, a mettersi in discussione. Il più delle volte, comunque, quello che può apparire un punto di debolezza diventa un punto di forza. È spesso infatti lo stesso insegnante accogliente a chiedere la presenza dello specializzando, perché esso rappresenta la possibilità di rivisitare e riflettere sulla propria professionalità, sull’aggiornamento dei propri strumenti didattici e dei propri criteri valutativi. Lo specializzando diventa infatti l’interlocutore privilegiato della propria azione didattica, colui al quale può realmente interessare il “modo” attraverso cui si è arrivati a una determinata proposta didattica. È vero che la Progettazione didattica contiene tutto il percorso che il docente intende svolgere durante l’anno  e che rimane sullo sfondo di ogni scelta quotidiana dell’attività di classe  ma ogni lezione contiene, a sua volta, al suo interno tutta una serie di scelte  selezione di informazioni, documenti, letture, modalità di verifica  la cui gestazione non viene mai condivisa con nessuno. Gli studenti, infatti, possono essere messi a parte solo del prodotto finale di tutto il processo ideativo e decisionale compiuto dall’insegnante. L’affiancamento dello specializzando costituisce quindi un’occasione di riflessione critica per ripercorrere le dinamiche e le diverse strategie didattiche adottate. Trattandosi di una riflessione sulla propria azione e competenza didattica, si potrebbe dire che lo specializzando agevola nell’insegnante accogliente la metadidattica, intesa come acquisizione di consapevolezza della propria azione didattica.


      Da un punto di vista “collettivo” lo specializzando può essere visto, all’interno della classe, come un elemento esterno e, quindi, di distrazione  quando non di disturbo  nel clima della classe. È vero che qualche volta all’interno di una classe si instaurano strani equilibri, destinati a incrinarsi a una minima sollecitazione. E sarà compito dell’insegnante accogliente, quando non del Dirigente scolastico, segnalare le situazioni- classe più complesse. Ci possono essere, ad esempio, casi in cui la frequente turnazione di insegnanti di sostegno, educatori, mediatori sconsiglia di aggiungere un’altra figura all’interno della classe. In situazioni meno difficili sarà compito dell’insegnante accogliente saper collocare ruolo e funzione dello specializzando nella classe, in modo tale che possa costituire una risorsa per la classe e per la propria azione didattica: lo specializzando può infatti facilitare l’organizzazione del lavoro per gruppi; può costituire un sostegno all’interno della classe per attività modulate sui diversi livelli di apprendimento; può semplificare attività di recupero nell’ambito dell’attività curricolare. Alla luce di questi possibili “utilizzi”, a tutt’oggi sono la maggioranza i casi in cui, a fronte di una diffidenza iniziale, gli insegnanti accoglienti hanno valutato positivamente l’esperienza di accoglienza del tirocinante.


      L’insegnante accogliente non corrisponde a un’unica figura di riferimento: per la possibilità, offerta agli specializzandi, di ripetere l’esperienza di tirocinio in diverse classi di concorso o nei diversi anni, i modelli di riferimento diventano più d’uno. Ciò induce, giocoforza, a dei confronti: non si tratta, però, di valutare in termini di migliore o peggiore prestazione. Agli specializzandi, nelle diverse situazioni, è offerta la possibilità di accostarsi a diversi stili di insegnamento e proprio questa prospettiva complementare, a tutto tondo, dei diversi modi di insegnare, rappresenta la peculiarità del tirocinio SSIS, che, largamente, per univoca ammissione degli specializzandi, rappresenta la parte più interessante del corso di specializzazione. Nel tirocinio, dunque, il ruolo del tutor è fondamentale e va oltre a quello che gli è dato riscontrare. L’esperienza a fianco dell’insegnante accogliente si riverserà, infatti, nella relazione finale, dove, in forma anonima, l’esperienza viene presentata in forma critica, a seguito di una riflessione complessiva sulla realtà scolastica con la quale si è entrati in contatto.


      
        IL SUPERVISORE DI TIROCINIO


        Il supervisore di tirocinio (SVT) ha una duplice competenza, disciplinare ed organizzativa; inoltre ha responsabilità sulla funzionalità e realizzazione del tirocinio. La competenza disciplinare si trasferisce nell’orientamento dello specializzando, mentre sul piano organizzativo è compito del SVT individuare istituti ed insegnanti disponibili all’accoglienza, ottimizzando le risorse del tirocinio. Il SVT non si limita a collocare lo specializzando in un dato istituto scolastico, ma lo accompagna in tutto il percorso formativo, illustrando e chiarendo ruolo e funzione del docente nella scuola italiana, mettendolo al corrente delle strategie operative più efficaci o di comune uso e di tutti quegli aspetti che caratterizzano la prassi della vita scolastica.

      


      Il SVT organizza le fasi propedeutiche e di orientamento al tirocinio che si rendono fondamentali per coloro che non hanno esperienza di insegnamento, offrendo così un progressivo svelamento del mondo della scuola, dei suoi riti, delle sue regole formali e sostanziali, del ruolo dell’insegnante che, almeno in questo ultimo decennio, si è profondamente modificato.


      Il SVT, si è detto, segue lo specializzando in tutte le fasi definite ed individuate del tirocinio ed offre consulenza nella stesura delle previste relazioni conclusive. Il SVT ha ruolo nell’organizzazione dei laboratori didattici e in quelli propedeutici alle prove scritte di abilitazione. Tra lo specializzando e il SVT s’instaura un rapporto di collaborazione in cui il secondo è responsabile dell’esecuzione del progetto di tirocinio, rispondendone gerarchicamente alla SSIS, e il primo non può sottrarsi al rispetto delle norme regolamentari. I compiti del SVT sono quelli di disegnare adeguati percorsi di tirocinio, individuare istituti ed insegnanti accoglienti, avviare gli specializzandi all’esperienza formativa controllandone periodicamente e in tutte le sue fasi lo svolgimento. Qualora si verifichino delle incomprensioni sulla natura del tirocinio e sul ruolo dello specializzando, come pure dell’insegnante accogliente, è importante che il SVT intervenga subito a rimuovere l’ostacolo o a dare termine all’esperienza, valutando cause e motivi dell’insuccesso, per riformulare il percorso pratico. Resta inteso che il rapporto tra specializzando e SVT deve essere improntato alla più limpida trasparenza: lo specializzando deve comunicare preventivamente eventuali vincoli per lo svolgimento del tirocinio, i quali devono essere tenuti in considerazione nel limite della disponibilità concreta. È importante anche che lo specializzando, una volta inserito in una scuola, informi periodicamente come procede del tirocinio, segnalando eventuali interruzioni. Si vuole cioè evitare che uno specializzando, una volta ottenuta un’assegnazione, gestisca a modo proprio i tempi nel tirocinio, allungando o riducendo i tempi di permanenza in una scuola. Si ritiene, infatti, che, per una classe di concorso, sono adeguate dalle quattro alle sei settimane di presenza nell’istituto scolastico, anche per raccogliere un numero sufficiente di informazioni e per ricavare un’impressione sufficientemente completa dell’esperienza. A tal fine il SVT invita lo specializzando a periodici incontri con lo scopo di puntualizzare e discutere l’attività in corso.


      Un altro ruolo operativo del SVT è svolto in sede di consulenza sulla Relazione di tirocinio che viene discussa nel corso dell’esame di abilitazione. La relazione viene letta e discussa con lo specializzando al quale sono sottoposte eventuali osservazioni di cui può tenere conto; sono osservazioni finalizzate ad una miglior resa dell’esperienza, all’approfondimento e alla puntualizzazione di alcuni aspetti meritevoli di attenzione.


      
        RUOLI E RAPPORTI TRA INSEGNANTE ACCOGLIENTE E SUPERVISORE DI TIROCINIO


        Molto interessante, per gli aspetti di novità, il rapporto che si instaura tra insegnante accogliente e SVT. Nella ricerca del docente tutor il SVT si affida o alle indicazioni del Dirigente scolastico chiamato a individuare il docente accogliente, o alla sua personale rete di colleghi. Il rapporto è comunque di tipo nuovo, perché l’insegnante accogliente non è più solo il collega di un’altra scuola a cui il SVT si rivolge, ma è il collega chiamato a condividere e partecipare al percorso di formazione del futuro insegnante che gli viene affidato. Il SVT, in base alla conoscenza dello specializzando e dell’insegnante accogliente cerca di creare degli abbinamenti positivi, che tengano conto delle situazioni di partenza dello specializzando (studi compiuti, area di interessi, problemi fisici o logistici) e delle aspettative dell’accogliente (misurate sul tipo di classe in cui il tirocinio verrebbe a collocarsi). Spesso tra accogliente e SVT si rafforza il legame, per il tipo di collaborazione che si è potuto instaurare, per i progetti che si sono riusciti a definire insieme. Questo aspetto nella realtà triestina è ancora poco praticato, per il sottodimensionamento del numero di supervisori dell’area fino allo scorso anno. Ma per il futuro si auspica un’organica programmazione degli interventi in aula degli specializzandi, in accordo con le esigenze disciplinari degli insegnanti accoglienti e, possibilmente, con quanto sperimentato dagli specializzandi nei laboratori della SSIS.

      


      
        IL TIROCINIO NELL’AREA LINGUISTICO-LETTERARIA


        La SSIS dell’Università degli Studi di Trieste ha inteso, fin dalla sua costituzione, un’attività di tirocinio articolata nei tempi e nei modi che nell’ambito dell’Area linguistico-letteraria ha assunto nel tempo una consolidata procedura di approccio all’effettiva esperienza pratica. Nella cosiddetta fase pre-attiva, lo specializzando viene accompagnato, nel corso di un ciclo di incontri, a conoscere e comprendere aspetti e problemi di carattere generale e di ordine specifico, come le discipline dell’Area impongono: l’approccio, per esempio, alla molteplicità dei linguaggi a fronte della molteplicità disciplinare che una classe di insegnamento può contenere, oppure la conoscenza e l’uso dei manuali e dei libri di testo. La fase propedeutica non esclude riferimenti all’ordinamento scolastico e alle norme che devono essere conosciute per un corretto accostamento al mondo della scuola: anche cose molto “banali” come le compilazione del registro dell’insegnante, il reperimento dei sussidi essenziali, fino alla progettazione didattica individuale in rapporto ai Programmi ministeriali e ai Piani di Offerta Formativa dei singoli Istituti. Fin dal primo ciclo sono state costituite una biblioteca di manuali e un archivio con materiali e documenti provenienti da diversi Istituti scolastici, allo scopo di fornire agli specializzandi efficaci elementi sui quali potersi esercitare o dai quali trarre spunti in vista della successiva fase pratica.

      


      Gli specializzandi SSIS dell’Area linguistico-letteraria sono accompagnati nella fase del tirocinio pratico da specifiche indicazioni che hanno il compito di orientarli nella fase osservativa, la quale inizia nel momento in cui entrano in aula, ma continua lungo tutto il corso dell’esperienza.


      Per questi motivi non si può pensare ad un inserimento immediato: una necessaria ed irrinunciabile fase propedeutica è finalizzata infatti a mettere in luce la particolare dimensione della funzione docente ed illustrare gli aspetti regolativi e normativi dell’Istituzione scolastica. Prima di entrare in un istituto scolastico lo specializzando deve essere messo in grado di conoscere l’uso e la funzione degli “strumenti” del docente, vale a dire la documentazione di classe (registro, compiti, prove scritte di varia natura e genere), la necessaria puntualità nel rispetto delle scadenze di calendario (predisposizione dei voti in previsione degli scrutini, compilazione delle schede personali degli studenti), la valutazione/classificazione, la formulazione dei giudizi, ma anche i modi con cui tenere i rapporti personali con la dirigenza d’istituto, i colleghi, il personale assistente ed ausiliario, le famiglie degli studenti.


      La parte propedeutica accompagna poi quella pratica con periodici incontri nel corso dei quali gli specializzandi sono chiamati a raccontare l’esperienza, a porre quesiti, a confrontare la propria con l’altrui esperienza. Si è sempre insistito affinché l’ingresso in classe fosse significativo, nella considerazione che l’attività di compresenza iniziale doveva ben presto tramutarsi in una codocenza, nella condivisione dei ruoli con l’insegnante tutor. È vero che negli incontri propedeutici il tirocinio pratico viene presentato diviso nei tre momenti (fase osservativa, fase di compresenza, fase di codocenza), per far capire la gradualità e l’interazione delle diverse fasi e le funzioni che lo Specializzato è chiamato a svolgere. Tuttavia, quando entra in classe, il tirocinante deve tentare di dare attuazione alle tre fasi in forma progressiva e complementare, allo scopo di garantire effettiva compiutezza al percorso assegnato. Si vuole cioè evitare che la fase pratica finisca relegata al termine del tutto con un intervento estemporaneo, una sorta di lectio magistralis di coronamento. Per lo specializzando il tirocinio deve costituire una progressione nell’attività pratica, dove mettersi anche in discussione davanti a quelle parti delle singole discipline che possono risultare più lontane o meno conosciute. Durante il tirocinio lo specializzando deve inoltre raccogliere una adeguata documentazione di quanto effettivamente svolto e fatto. Non deve, cioè, limitarsi a una raccolta compilativa di materiali estemporanei, tanto per dare consistenza fisica alla relazione di tirocinio, ma procurarsi tutto il materiale che costituirà la base per impostare il lavoro di rielaborazione dell’esperienza e stesura della relazione finale.


      
        CHE COSA RIMANE DI TUTTO CIÒ?


        Rimane la speranza, innanzitutto del supervisore, che l’esperienza maturata in sede di tirocinio, ritenuta a detta della maggioranza di coloro che hanno frequentato con profitto la SSIS come la più significativa dell’intero corso biennale, possa essere il primo tassello di una futura più concreta consapevolezza professionale. C’è però anche da constatare che il rapporto si interrompe bruscamente al conseguimento dell’agognata “abilitazione” e pochi sono i casi nei quali l’ex sissino ritorna per chiedere, per informarsi, per ottenere un chiarimento: non si realizza l’auspicata continuità tra SSIS e docente  nella potenzialità che essa potrebbe avere  per la formazione e l’aggiornamento in servizio. I seminari intorno al rinnovamento didattico nell’Area linguistico-letteraria (e le occasioni non sono mancate) non hanno ottenuto la risposta desiderata proprio da parte di quei soggetti che, iniziando ora, non dovrebbero smettere di riflettere sul ruolo, sui problemi che l’insegnamento oggi pone, sulle continue sollecitazioni che giungono anche dalle sfide dell’istituzione scolastica e pure dalla società. Ci vuole almeno una decina d’anni per formare compiutamente un insegnante, ma dieci anni non hanno ancora dato un profilo certo al percorso di formazione e di accesso alla professione dei futuri insegnanti. E di questa instabilità la disaffezione riscontrata può essere un indubbio segnale.

      

    

  


  
    
      


      Un supervisore nelle scuole con lingua d’insegnamento slovena. Un’esperienza di “minoranza”


      

      

      



      MARINA PERTOT

    


    
      

      

      

      



      Marina Pertot insegna scienze naturali, chimica, geografia, microbiologia presso il liceo scientifico “F. Prešeren” di Trieste, è supervisore del tirocinio nell’Area Scienze Naturali e FIM. Per queste aree disciplinari ha tenuto anche il corso di Laboratorio Didattico II.


      

      

      



      Come risulta significativa in altri ambiti della realtà territoriale, la presenza della minoranza slovena nella Regione Friuli Venezia Giulia conferisce un’impronta particolare anche al mondo della scuola. L’offerta formativa nella realtà scolastica delle province di Trieste e di Gorizia viene difatti arricchita ed integrata dalla presenza delle scuole con lingua d’insegnamento slovena, e nella provincia di Udine tale integrazione viene perseguita grazie alla presenza di una scuola bilingue sita nella zona del Cividalese.


      La struttura della scuola con lingua d’insegnamento slovena ricalca completamente quella tradizionale in lingua italiana, sia per quanto riguarda la tipologia delle scuole e la loro organizzazione interna, sia per quanto riguarda la scelta e la scansione dei contenuti. Esistono così sul territorio scuole con lingua d’insegnamento slovena di ogni ordine e grado: dalle scuole primarie a quelle secondarie di primo e di secondo grado, suddivise queste ultime in licei, istituti tecnici, con gli indirizzi previsti per le scuole nazionali, ed istituti professionali. In tal modo viene data ai giovani cittadini italiani appartenenti alla minoranza slovena l’opportunità di poter seguire lo stesso tipo di studi previsto per i loro concittadini italiani, tramite un percorso del tutto analogo, in cui si usi però lo sloveno come lingua veicolare.


      Il piano degli studi delle scuole con lingua d’insegnamento slovena differisce da quello della scuola italiana per la presenza dell’insegnamento di entrambe le lingue, quella materna e quella del territorio. Le due lingue risultano trattate alla stessa stregua: ad ambedue viene riservata la stessa importanza, lo stesso spazio e lo stesso numero di ore settimanali. In tal caso nessuna delle due assume il ruolo della lingua secondaria. Anche il numero delle lingue straniere studiate in ogni tipo di scuola rimane invariato, come pure il numero delle ore ad esse riservato. Per quanto riguarda le altre materie facenti parte del piano degli studi di ogni singolo tipo d’istituto, esse seguono la normativa nazionale come previsto dai programmi ministeriali italiani, ma, come già detto, esse vengono trasmesse in lingua slovena che risulta essere pure lingua colloquiale ed ufficiale della scuola. La documentazione prodotta dalla scuola è comunque bilingue.


      Naturalmente, i ragazzi che frequentano queste scuole hanno un carico orario maggiore rispetto a quello dei loro compagni nella analoga tipologia di scuola italiana. Di solito il prolungamento dell’orario scolastico non rappresenta un peso particolarmente grave nella scansione di un piano di studi di base, esso però può far sorgere delle difficoltà al momento di programmare, progettare ed attuare attività didattiche alternative od opzionali (qualche anno fa, per esempio, per alcuni istituti tecnici è stata particolarmente laboriosa la ridefinizione dell’orario scolastico, quando questo dovette per legge essere ridimensionato per equipararsi il più possibile a quello dei licei).


      L’adozione dei libri di testo, visto che la lingua veicolare è lo Sloveno, può rappresentare a volte un problema. I testi usati in Slovenia, eccezion fatta per quelli relativi alla lingua Slovena, sono difficilmente utilizzabili nelle nostre scuole, essi infatti si rivelano inadeguati causa le differenze dei piani di studio nei due Stati.


      Spesso dunque vi è l’esigenza di ricorrere a traduzioni di testi in lingua italiana, ma ciò comporta non poche difficoltà, in quanto la traduzione e la stampa di un libro viene sempre frenata da lentezze burocratiche. Esse a volte arrivano a tali eccessi che il testo appena stampato risulta essere già superato, ma poiché il testo è stato tradotto e stampato per l’uso specifico e per determinate scuole e classi, il libro deve essere comunque adottato e rimane in uso per parecchi anni. Ne deriva che un docente, per poter fornire agli studenti una formazione al passo con i tempi, è sovente costretto a far uso per le proprie lezioni di testi in lingua italiana che deve provvedere a tradurre personalmente.


      Altro discorso è quello della scuola bilingue: essa non segue il modello sopra descritto. La scuola è sorta in un ambiente completamente diverso, in un territorio di per sé geograficamente caratterizzato da strette valli divise da aspre catene montuose, in cui le vicissitudini storiche hanno fatto nascere esperienze, esigenze ed aspettative del tutto diverse. La scuola bilingue è sorta venticinque anni fa a San Pietro al Natisone. La scuola primaria viene frequentata dai bambini delle famiglie slovene provenienti dalle tre vallate: Val del Natisone, Val del Torre e Val Resia. A parziale completamento dell’obbligo, quest’anno è stata istituita a San Pietro al Natisone anche la scuola secondaria di primo grado. In questo modo ai ragazzi viene data l’opportunità di proseguire anche lo studio della lingua e della letteratura slovena.


      In questo caso la lingua materna non è la sola ad assumere il ruolo della lingua veicolare: a seconda delle circostanze, le singole materie vengono trasmesse sia nella lingua materna sia nella lingua del territorio. Comunque i documenti prodotti dalla scuola sono bilingui.


      Vista la particolarità della scuola con lingua d’insegnamento slovena e della scuola bilingue, al corpo docente che vi opera viene richiesta una preparazione particolare ed adeguata per tale ruolo. Oltre alle competenze richieste per l’insegnamento della materia, il docente deve infatti possedere un’appropriata competenza linguistica, una perfetta padronanza della lingua materna nonché della lingua del territorio e delle microlingue (o, come dicono i linguisti, i linguaggi settoriali) specifiche della disciplina. Soltanto così il docente potrà assolvere al suo ruolo in modo adeguato.


      Per l’accesso a tali scuole, sono state istituite classi di concorso riservate ai docenti di lingua madre slovena. Per esempio l’insegnamento dell’italiano alle medie è devoluto alla classe di concorso “Italiano della scuola media con lingua d’insegnamento slovena”. Per quanto riguarda l’insegnamento della storia, dell’educazione civica e della geografia, materie di solito rientranti in un’unica classe di concorso che comprende anche l’insegnamento dello Sloveno, si ricorda che è obbligo del docente fornire agli allievi contenuti che tengano conto della realtà storica e territoriale di entrambe le comunità.


      A questo punto ci si può chiedere quali possono essere le differenze nell’organizzare un tirocinio in una scuola di minoranza rispetto ad una di maggioranza


      Dalla mia esperienza pluriennale potrei mettere in rilievo alcuni punti che di seguito vorrei illustrare: le risorse di una scuola di minoranza, i ruoli e le responsabilità dei docenti, le metodologie didattiche, i problemi particolari degli specializzandi.


      In primo luogo ho potuto notare che in realtà le differenze possono essere paragonate a quelle che si possono incontrare rivolgendoci ad una scuola grande, con molte risorse a disposizione, rispetto ad una scuola piccola. In una realtà grande, che può essere anche molto complessa, si trova un maggior numero di docenti, di personalità più o meno forti, di diversa provenienza, con vissuti ed aspettative diverse, persone che hanno un diverso modo di porsi e un diverso metodo di lavoro. In questa diversità c’è maggiore possibilità di confronto, il che può portar anche alla formazione di forti gruppi di lavoro o di gruppi trainanti, per cui pure le persone più timorose, che di solito preferiscono stare in disparte, persone meno disposte a mettersi in discussione, si sentono incoraggiate e supportate nell’avvicinarsi ad esperienze nuove e del tutto diverse.


      In una scuola piccola, dove i docenti sono pochi, ognuno è già sovraccaricato di lavoro. Nell’assolvere gli obblighi quotidiani, l’insegnante si sente spesso solo e isolato, per cui ogni nuova proposta, pur ritenuta utile, innovativa e stimolante, può esser percepita come un nuovo incarico, un peso in più e può diventare fonte di ansia, visto che nell’eseguirla egli non trova il debito supporto nel gruppo di lavoro. Perciò ogni nuova proposta viene accettata con una certa cautela. Le scuole in cui la lingua veicolare è lo Sloveno, sono delle realtà piccole e di tali realtà mantengono tutte le caratteristiche.


      All’insegnante delle scuole slovene viene istituzionalmente affidato un onere in più. Come risulta da ricerche eseguite da alcuni psicologi sulla popolazione scolastica delle scuole materne, elementari e medie, agli insegnanti delle scuole slovene viene demandato pure il compito di “trasmettitore intergenerazionale” della lingua slovena. Quest’aspettativa è particolarmente forte nei genitori che nell’ambito familiare hanno rinunciato all’uso della lingua materna. Ciò succede in particolare nei nuclei formati da matrimoni misti.


      Inoltre, da una recente ricerca sulla trasmissione dell’identità, eseguita su una popolazione di padri con figli tra dieci e tredici anni, risulta che alla scuola viene affidato, oltre al compito di trasmettitore generazionale della lingua, anche quello di depositario dell’identità nazionale1. Alla scuola viene assegnata una “forza simbolica” e il valore della slovenità deriva dalla delega che viene data alla scuola stessa.


      Queste aspettative dei genitori e della società fanno sì che il docente non solo abbia degli oneri in più ma si senta ulteriormente osservato e valutato dalla comunità. Il primo contatto con il docente dà perciò l’impressione che esso sia schivo, riservato e meno disponibile ai nuovi stimoli rispetto al suo collega italiano. Ciononostante, in tutti questi anni non ho avuto difficoltà a trovare docenti accoglienti. Gli insegnanti si sono dimostrati sempre favorevoli a mettere a disposizione di coloro che si accingono ad intraprendere il mestiere del docente le proprie competenze ed esperienze.


      Nel seguire i tirocinanti tanto nelle scuole slovene quanto in quelle italiane, ho avuto modo di osservare una certa differenza nella didattica usata nei due tipi di scuola.


      I docenti delle scuole con lingua d’insegnamento slovena hanno la possibilità di seguire, oltre ai corsi di aggiornamento organizzati per i docenti delle scuole italiane, pure quelli organizzati dal Ministero della Pubblica Istruzione della Repubblica Slovenia (negli anni precedenti anche l’IRRSAE organizzava corsi specifici per i docenti di scuole slovene). Durante questi corsi, tenuti da docenti che si ispirano in buona parte alla didattica anglosassone europea, è stata offerta ai docenti la possibilità di conoscere tale didattica, di cui nelle scuole slovene si fa ampio uso.


      Due parole infine sugli specializzandi SSIS che hanno scelto di abilitarsi per le scuole con lingua d’insegnamento slovena. Essi devono seguire un percorso diversificato nel loro piano di studi, infatti agli insegnamenti già previsti si aggiungono alcuni corsi in lingua materna organizzati in collaborazione con le Università Slovene. Pure il loro tirocinio viene attivato in una scuola slovena della provincia di Trieste e Gorizia.


      Va sottolineato che gli specializzandi che hanno scelto questa strada sono in genere triestini o goriziani di madre lingua slovena. Nella loro carriera scolastica, essi hanno seguito le scuole slovene, ma tutta la formazione contenutistica e specialistica del ramo scientifico scelto (Università e SSIS) l’hanno seguita in lingua italiana. Si tenga conto quindi che nelle loro prime esperienze di didattica, essi devono impegnarsi non solo a predisporre al meglio il loro intervento usando metodologie adeguate per far capire alla classe determinati contenuti, ma devono farlo usando lo Sloveno come lingua veicolare. E allora devono anche prendere familiarità con la microlingua specifica della disciplina in lingua slovena e non più in quella italiana, come abituati negli anni di formazione specifica universitaria e professionale. Inoltre, dopo aver preparato tutti i materiali necessari (lucidi, presentazioni in power point...) per la lezione di tirocinio, essi li devono tradurre in lingua italiana per poterli presentare alla commissione esaminatrice composta da componenti italiani. Questo continuo passare da una lingua veicolare all’altra richiede agli specializzandi un ulteriore sforzo e dà spesso un senso di insicurezza proveniente dalla paura di non riuscire ad esporre i contenuti con precisione e chiarezza, usando contemporaneamente un lessico adeguato.


      Il problema della competenza linguistica è sentito non soltanto dai nostri tirocinanti, ma da tutti i docenti di lingua madre minoritaria, e in modo particolare dai docenti di materie scientifiche e tecniche. Questo problema è legato al fatto che il docente deve prestare particolare attenzione al fatto che i termini tecnici e scientifici siano perfettamente rispondenti nelle due lingue.


      Una perfetta conoscenza delle microlingue scientifiche è indispensabile e cruciale specie al giorno d’oggi, per il fatto che i ragazzi acquisiscono molte informazioni dai mass media o da altre fonti diverse dalla scuola. E spesso le notizie, proprio per la mancanza di un lessico appropriato e preciso, non riescono ad esser ricollegate in modo adeguato alle materie studiate, andando così a creare delle misconoscenze difficilmente rimovibili.


      A questo proposito, vorrei fare un paio di riflessioni che sono scaturite da mie esperienze personali e da esperienze raccolte nei tanti anni di attività: se ben gestito, lo studio in ”doppia lingua” potrebbe risultare una risorsa in più per lo studente, se viene ben supportato da un docente attento e preparato.


      A volte infatti lo studio in doppia lingua può stimolare la riflessione: può capitare, per esempio, che un concetto risulti ostico allo studente, perché letto in maniera sommaria in lingua madre. Se lo stesso concetto viene ripreso in altra lingua, quella meno familiare, l’inevitabile maggiore attenzione che lo studente deve prestare nella rilettura lo induce a riflettere di più, non solo sui termini linguistici ma anche sul concetto stesso.


      È noto poi che un determinato concetto è ben acquisito allorquando lo si sa comunicare in maniera chiara ed esauriente. Lo studente di formazione bilingue, si può trovare spesso nelle condizioni di dover esprimere nella lingua del territorio quanto ha appreso nella lingua materna. Ecco che a questo punto uno studente ben guidato sarà stimolato ad analizzare con puntualità il concetto da esprimere in altra lingua: dovrà destrutturarlo in tutte le sue parti, in modo da trovare i vocaboli giusti per ciascuna di tali parti e poi ristrutturare il tutto in frasi comprensibili nella seconda lingua. Con questo percorso lo studente è quasi obbligato a ripercorrere in maniera più puntuale e precisa le tappe dell’apprendimento tipiche del processo di comprensione.


      Nel preparare i futuri docenti per le scuole con lingua d’insegnamento slovena, si deve perciò tener conto non soltanto delle normali attività di tirocinio, ma anche delle particolari caratteristiche di tali scuole, con le quali dovranno confrontarsi sia durante le esperienze di tirocinio in SSIS, sia più tardi, durante la loro futura carriera.


      

      

      



      
        1 Le ricerche a cui faccio riferimento sono rispettivamente quelle di PERTOT, S. (2004) Otroci, govorite slovensko? Vpliv narodnostno mešane družine na jezikovni razvoj otroka. In: PERTOT, S. (red.): Otroci in starši na poti do slovenščine, Trieste, SLORI, pp. 13-52 e PERTOT, S. (2007): V imenu očeta. Transgeneracijski prenos slovenskega jezika in identitete po slovenski liniji. In: Košuta, M. (red.): Živeti mejo. Trieste: Slavistično društvo Slovenije, pp. 255-266.

      

    

  


  
    
      


      Il SOS, ovvero formare insegnanti specializzati per il sostegno


      

      

      



      ELENA BORTOLOTTI

    


    
      

      

      

      



      Elena Bortolotti è ricercatrice in Didattica presso la facoltà di Scienze della Formazione dell’Università di Trieste. Si occupa in particolar modo di problematiche relative alle difficoltà di apprendimento scolastico e al ruolo della didattica nell’ostacolare o favorire i percorsi scolastici dei soggetti portatori di queste difficoltà; è membro dell’AID (Associazione Italiana Dislessia) e dell’AIRIPA (Associazione per la Ricerca e l’Intervento nella Psicopatologia dell’Apprendimento).


      Di recente ha pubblicato, in collaborazione con Francesca Zanon, Quando leggere diventa difficile. Il ruolo della didattica, Roma, edizioni Carocci, 2006.


      

      

      



      Nel 2001 si concluse il primo ciclo di formazione biennale dei futuri insegnanti organizzato dalla SISS di Trieste. A quel punto si poneva una nuova sfida, completare l’offerta formativa per coloro che lo desiderassero, offrendo la possibilità di iscriversi al corso di specializzazione per il sostegno, che consiste nel cosiddetto modulo aggiuntivo di 400 ore, più tardi definito SOS. Il sistema di formazione delle SISS prevede infatti anche il corso per i docenti che vogliono specializzarsi sul sostegno agli allievi in situazione di handicap. Per tale obiettivo si include un percorso supplementare al percorso del biennio, per il quale sono previste attività ed esperienze didattiche che dovranno integrare le competenze già acquisite.


      Essendo io ricercatrice in didattica, ed in particolar modo avendo interessi di ricerca nel campo della didattica speciale, venni interpellata per l’organizzazione di questo corso e la proposta mi piacque. Ma da dove iniziare? Era infatti una situazione un po’ diversa rispetto al resto della SISS, si trattava di un corso che aveva già un suo “passato”. Negli anni precedenti, infatti, tali corsi venivano organizzati o da enti e istituzioni specializzati, o direttamente dai Provveditorati agli studi. Ripresi così in mano proprio i programmi previsti nei corsi precedenti e la famosa legge 104/92 per poter individuare una logica con la quale costruire l’offerta formativa e questa apparve subito: si trattava di partire dal principio che si va a formare un docente “diverso”, ovvero un insegnante che andrà ad operare in modo difforme rispetto all’insegnante curricolare e che dovrà quindi acquisire competenze specifiche e multidisciplinari.


      La proposta che ne emerse, e che tuttora viene pubblicizzata nel manifesto degli studi, parte proprio dalla finalità del corso, che vuole preparare un insegnante capace di “intervenire attraverso corrette modalità teorico-pratiche, ma soprattutto relazionali: con gli alunni in difficoltà, con la classe, con gli altri insegnanti, con altri enti ed operatori di riferimento”.


      Gli obiettivi della formazione sono stati dunque esplicitati secondo la seguente modalità:


      “Obiettivo è la formazione polivalente con una preparazione che implichi:


       conoscenza delle principali problematiche pedagogiche, psicologiche e didattico-educative,


       conoscenza dei fondamentali metodi di indagine e osservazione sistematica, valutazione educativa, colloquio clinico, verifica sperimentale dell’efficacia dei trattamenti,


       conoscenze su alcuni tipi di minorazioni, sulla loro specificità,


       capacità di interagire con diversi tipi di operatori, comprendendone i linguaggi, i principi metodologici e le finalità”


      Vediamo subito che si parla di formazione polivalente, che punta soprattutto su due aspetti importanti: il primo riguarda le materie che portano non tanto a conoscenze disciplinari, ma piuttosto ad ambiti di approfondimento di cognizioni rispetto alle persone e alle loro peculiarità, il secondo riguarda gli aspetti della relazione e della comunicazione interpersonale.


      Il curricolo della formazione vede infatti coinvolte più aree.


      AREA PEDAGOGICA (aspetti relativi alla pedagogia speciale e psicopedagogia) che persegue i seguenti obiettivi:


       educare all’approccio al problema dell’handicap, analizzare la legislazione e le norme amministrative riguardanti l’integrazione scolastica, sollecitare l’interazione personale e la comunicazione.


      AREA CLINICO-PSICOLOGICA (aspetti relativi alla neuropsicologia e psicopatologia dello sviluppo, alla psicologia dell’handicap) che persegue i seguenti obiettivi:


       conoscenza in campo neuropsicologico e della ricerca clinica, conoscenza della tipologia e della dinamica relative alla patologia minorativa e dei processi che possono portare rispettivamente alla condizione di handicap ed alle condizioni di svantaggio di origine ambientale.


      AREA METODOLOGICA-DIDATTICA (aspetti relativi alla metodologia osservativa e d’intervento, valutazione funzionale, analisi delle dinamiche relazionali, programmazione curricolare, strategie legate alle tecnologie ed altri sussidi, integrazione organizzativa) che persegue i seguenti obiettivi:


       promuovere l’attitudine all’osservazione ed alla conoscenza dell’alunno, alla programmazione ed attuazione di esperienze didattiche, alla verifica del lavoro svolto; capacità di elaborare e utilizzare materiale didattico, l’uso di tecnologie e sussidi quali strumenti di supporto nel lavoro di sostegno”.


      Sono dunque queste le linee di principio dell’offerta formativa del corso SOS ed appare chiaro il riferimento ad un percorso che sia soprattutto professionalizzante, che formi persone capaci di affrontare problemi posti da situazioni concrete, che fanno riferimento non solo ad aspetti disciplinari, didattici ed educativi, ma anche ad aspetti organizzativi e progettuali.


      Questa logica la si vuole ritrovare anche nell’esame finale del corso, che prevede la discussione di un elaborato che tratta l’analisi di un caso, e che si pone innanzitutto come una dimostrazione della capacità del corsista di “attivarsi” nell’organizzazione del sostegno; essa presume la capacità di inquadrare la situazione del ragazzo disabile e di analizzare eventuali peculiarità e risorse legate al contesto familiare ed extrafamiliare, di saper compiere approfondimenti sul deficit, di esaminare eventuali informazioni diagnostiche e di portare approfondimenti, dalla letteratura, sulle caratteristiche della patologia e le sue conseguenze. Tutti questi elementi diventano i prerequisiti per le ipotesi di intervento che devono sfociare nella capacità di definire obiettivi educativi ed obiettivi didattici, strategie attuative dei percorsi d’intervento previsti (eventuali riferimenti al PEI) e in una fase di analisi e riflessione sulla didattica, come ad es. l’analisi delle motivazioni nelle scelte di azione e la tipologia di intervento.


      In riferimento all’elaborato finale, anche se esso è visto con sospetto da molti corsisti nel momento in cui lo si richiede e vengono esposte le coordinate per predisporlo, bisogna però dire che, nelle discussioni di fine corso, questo compito viene rivalutato soprattutto come una occasione di rielaborare, approfondire e soprattutto riflettere sul proprio percorso di lavoro, occasione che si ritiene non si presenti nelle normali routine quotidiane.


      Un ruolo fondamentale viene riservato al tirocinio, infatti si considera che “L’esperienza nella realtà scolastica e la relativa riflessione su di essa sono elementi che costituiscono un presupposto necessario e fondamentale per un’adeguata professionalità”.


      Si propone pertanto l’articolazione del tirocinio in due momenti, da intendersi comunque connessi ed integrati. Esso si presenta secondo due modalità:


      TIROCINIO DIRETTO  da svolgersi nella realtà della scuola e da realizzarsi nei diversi ordini di scuola con la supervisione di colleghi dotati di esperienza 

      i cui obiettivi sono:


       apprendere ad operare nella realtà scolastica con casi concreti di handicap


       mettere in pratica e collaudare le conoscenze acquisite nella situazione specifica.


      TIROCINIO INDIRETTO  da tenersi presso la sede in cui si svolge il corso  i cui obiettivi sono:


       consentire un’adeguata riflessione sulle esperienze ed una accurata applicazione delle metodologie di osservazione e valutazione


       approfondire i criteri di professionalità, di operatività interdisciplinare ed interprofessionale


       approfondire ed elaborare i contenuti attraverso il confronto e la discussione”.


      Per quanto riguarda il tirocinio, l’esperienza di questi anni permette di compiere un’ulteriore importante riflessione rispetto a questo particolare momento del corso. Non si tratta infatti solamente dell’occasione importante per imparare ad esercitare la professione docente, ma anche di un momento di impatto e di primo confronto con il mondo della disabilità, un mondo che appare per molti studenti come nuovo, incognito, e quindi in grado di attivare forti e contrastanti sentimenti, quali ad esempio curiosità, timore, senso di inadeguatezza, voglia di aiutare e altro. Si tratta di emozioni che hanno portato anche a prendere decisioni di rinuncia alla professione, motivate proprio dalla percezione di difficoltà nel relazionarsi con persone disabili o, al contrario, che hanno suscitato un forte interesse e voglia di mettersi in gioco. In questo secondo caso vi sono infatti alcuni corsisti che dichiarano apertamente, nell’elaborato di fine corso, l’arricchimento umano e professionale prodotto in loro dalle esperienze effettuate.


      Appare fin qui chiara la formazione multidisciplinare, orientata alla preparazione di un profilo professionale abile nel compiere una fitta rete di rimandi fra le dimensioni culturale, operativa, didattica e riflessiva, che possegga le concettualizzazioni teoriche utili ad orientare scelte tattiche e progettazioni che permettano di impostare un rapporto con l’alunno e il suo contesto di vita che ne valorizzi la diversità e ne colga le potenzialità.


      Il ruolo del docente di sostegno è innanzitutto quello di farsi mediatore, di favorire quindi l’integrazione.


      Quali dunque gli strumenti per procedere? Due sono stati gli elementi che ho ritenuto di prendere in considerazione.


      Un primo elemento che si vuole evidenziare riguarda il fatto che quando si lavora con ragazzi in difficoltà non si può e non si deve escludere il coinvolgimento di diverse figure professionali, questo porta anche a riflettere sulla necessità di possedere un linguaggio condiviso, un saper dialogare con professionisti ed esperti che in qualche modo sono in relazione con il ragazzo disabile, vuoi per il percorso diagnostico e/o riabilitativo che lo stesso ha svolto o sta svolgendo, vuoi perché la sua disabilità richiede interventi molto specifici, come nel caso di un deficit sensoriale o motorio.


      È proprio in conseguenza di quest’ottica che dal punto di vista dell’organizzazione didattica del corso ho ritenuto importante prevedere docenza proveniente da diverse agenzie educative e sanitarie del territorio, che vede dunque coinvolte figure professionali come insegnanti di sostegno di lunga e provata esperienza, coordinatori educatori ed educatori, psicologi e neuropsichiatri, esperti delle minorazioni sensoriali e motorie ed esperti della comunicazione. Si tratta di avviare i corsisti ad un primo incontro con i loro futuri interlocutori e con enti presso i quali potrà rendersi un giorno necessario approfondire e qualificare sempre più le conoscenze e competenze acquisite nelle “400 ore” del corso di specializzazione.


      Un secondo elemento riguarda la proposta didattica, che vuole integrare un momento di trasmissione di informazioni con fasi di discussione e riflessione; quindi momenti di intreccio tra didattica d’aula, laboratori e tirocinio diretto.


      All’inizio del percorso, l’acquisizione di conoscenze a livello teorico si rivela infatti uno strumento necessario, le conoscenze teoriche sono un aspetto che va a rinforzare non solo la “cultura” del futuro insegnante su tematiche fino ad ora anche sconosciute, ma anche un “saper essere”, che porta poi a ricercare un “perché” nel proprio agire, quindi un agire non casuale, ma dettato da quelle scelte strategiche e motivate che solo un solido background teorico può fornire.


      Si tratta poi di andare oltre il momento informativo; sono le esperienze e le proposte che si rifanno alla pratica riflessiva ad evidenziare l’importanza dell’interazione tra la riflessione personale e le nozioni teoriche offerte. Si può ritrovare, nell’esercizio a riflettere, la possibilità di rendere esplicite le proprie competenze, le proprie teorie ingenue, per dar loro senso riconducendole a conoscenze più ampie, concettualizzate e organizzate.


      Si è voluto concepire dunque un percorso che parte dalla problematica clinica, che costituisce buona parte della storia del soggetto in difficoltà, per passare alla capacità di argomentare in chiave psicopedagogica le scelte educative e didattiche, recuperando motivazioni, conoscenze e atteggiamenti che guidano le prese di decisione e dimostrano che gli interventi non sono frutto di improvvisazione, ma il risultato di un serio percorso conoscitivo del proprio allievo.


      Al momento posso sperare di avere raggiunto in parte questo obiettivo, vi sono infatti parecchi corsisti che, nell’elaborato dello studio di caso, espongono apprezzamento per l’attenzione posta nel corso sull’osservazione e sulla raccolta di dati, aspetti metodologici che portano ad un modo di procedere considerato dagli stessi corsisti più scientifico, e quindi qualificante il loro ruolo.


      Obiettivo primario è dunque guidare i corsisti al senso reale dell’inclusione scolastica e sociale, dove l’intervento che si viene a definire diventa un punto d’arrivo di un percorso di approfondimento e di riflessione sul ragazzo in difficoltà che non si centra solo sul deficit o sul tipo di disturbo, per il quale si cercheranno sicuramente dei supporti e si programmeranno recuperi, ma va ad intervenire sulla persona in quanto tale. Particolare attenzione viene indirizzata quindi al contesto di vita del ragazzo, all’interrogarsi sul suo progetto di sviluppo integrale, in funzione della sua partecipazione sociale e della progettazione di possibilità che il ragazzo stesso avrà anche al di fuori dell’ambiente scolastico, ovvero nel contesto sociale e lavorativo.


      Concluderei con una riflessione.


      Dal primo anno di attivazione di questo corso a tutt’oggi sono stati formati parecchi docenti specializzati per il sostegno. Non ho notizie certe di tutti, ma di alcuni sì, e può essere interessante sapere che stanno esercitando questa professione, per la quale intrecciano rapporti con strutture e/o docenti del corso, in linea con la prospettiva della fase formativa iniziale. Le “400 ore” non coprono infatti il fabbisogno formativo di un insegnante specializzato per il sostegno, e si rivela utile la scelta di organizzare lezioni finalizzate non solo a fornire contenuti, ma anche a intrecciare rapporti personali. Si tratta di continuare a lavorare costruendo quindi una “piattaforma di partenza” per una prima conoscenza e sensibilizzazione sui contenuti, ma per gettare anche le basi per costruire “un ponte”, ovvero un rapporto di rete con il territorio e le agenzie che a vario titolo si occupano delle persone disabili.


      Una curiosità riguarda infine alcuni studenti che attualmente insegnano “su classe”, che hanno scelto di non “usare” il titolo di specializzazione per il sostegno, ma che ritengono di lavorare in classe avendo comunque modificato il loro modo di “vedere” la disabilità, e quindi con una maggior apertura all’accoglienza, alla responsabilità e alla disponibilità alla collaborazione in tema di integrazione.

    

  


  
    
      


      Quando il Medioevo interessa la scuola.


      Intervista a Donata Degrassi


      

      

      



      A CURA DI SALVATORE DI PASQUA

    


    
      

      

      

      



      L’intervista è frutto di alcuni scambi “epistolari” e di un incontro che ha avuto luogo al Dipartimento di storia di via Economo il 6 novembre 2007. L’inervistatore è Salvatore Di Pasqua.


      

      

      



      Donata Degrassi è professore associato presso il Dipartimento di Storia e Storia dell’Arte dell’Ateneo triestino, dove insegna Storia economica e sociale del medioevo. Alla SSIS insegna Storia medievale a partire dall’anno accademico 2001-2002. Nelle sue ricerche si è occupata di agricoltura, di artigiani, della trasmissione delle conoscenze, di commerci, scambi e vie di transito, di guerra e assedi. Molte delle sue ricerche hanno avuto per oggetto l’area regionale, sia per quanto riguarda l’economia e la società che lo studio degli insediamenti e dell’utilizzo del territorio. L’esperienza della SSIS ha ispirato il volume Storie di case, castelli e città nel Friuli Venezia Giulia. Luoghi storici e dinamiche del territorio dalla preistoria alla Grande Guerra, Gorizia, 2002, nato per offrire agli insegnanti uno strumento per “leggere” la storia regionale attraverso i monumenti ed i segni impressi sul territorio dagli uomini che l’hanno abitato.


      

      

      



      Vuoi provare a raccontare quando e in che modo sei arrivata alla SSIS?


      Nel settembre 2001 il prof. Carocci, che insegnava Storia medievale alla SSIS e con il quale avevo collaborato tenendo qualche lezione, ebbe il trasferimento a Roma e così mi fu chiesto di subentrargli. La proposta di insegnare alla SSIS mi entusiasmò subito: ritenevo che con la costituzione della Scuola di specializzazione si veniva finalmente a stabilire un legame organico e diretto tra università e scuola e si poteva appianare quel distacco che avevo sempre stigmatizzato tra due mondi teoricamente interdipendenti, ma di fatto non comunicanti, che perseguivano obiettivi e utilizzavano metodologie diversi. D’altra parte ciò mi obbligava ad una revisione completa dell’abituale prassi d’insegnamento; dovevo ripensare a modelli, tecniche, contenuti in vista di un obiettivo diverso; era necessario anche studiare una diversa scansione di tempi rispetto ai corsi universitari, dal momento che avevo a disposizione soltanto 10 ore di lezione frontale e 10 di laboratorio. Non c’erano modelli già sperimentati a cui rifarsi: era tutto da inventare. Era questo il bello e, nello stesso tempo, il difficile di questa esperienza. Io l’ho accettata come una sfida che, oltre a mettere alla prova le mie modeste capacità personali, coinvolgeva  e poteva mettere in crisi  le forme consolidate della trasmissione del sapere universitario ma  nello stesso tempo  poteva essere anche un’occasione per trovare nuove vie per dialogare e nuovi modi per comunicare quanto la ricerca accademica veniva mettendo a punto.


      Come hai impostato il tuo corso di Storia medioevale con i nostri specializzandi e soprattutto in quale misura hai tenuto conto delle loro esigenze formative?


      Non ho alle spalle una solida base teorica di tipo psico-pedagogico e così sono partita dalla rielaborazione della mia esperienza personale, verificata e messa in discussione con tutte quelle che via via avevo incontrato. La prima cosa che ne veniva fuori era il fatto che normalmente la storia  e la storia medievale in particolare  non è una materia molto gradita e capita dagli studenti. Per gran parte di loro  come per me quando ero a scuola  è soprattutto un indistinto e caotico guazzabuglio di date e personaggi, che agivano secondo motivazioni ed ottiche del tutto estranee alla realtà del presente e che, di conseguenza, risultano lontani ed estranei. La mia visione del passato era cambiata quando, all’università, avevo incontrato dei docenti che mi avevano fatto capire quelle dinamiche, mi avevano guidato alla lettura e interpretazione delle testimonianze di persone vissute in un passato lontano, e che, di conseguenza, mi avevano condotto ad amare quel periodo. Non si tratta di un caso isolato; mi capita continuamente di constatare quanto sia stato decisivo, nelle scelte che poi indirizzano tutta la vita personale e lavorativa, l’approccio che ad una materia o settore disciplinare ha dato il docente che l’ha insegnata a scuola.


      Nella formazione scolastica, dunque, è centrale la persona di chi trasmette sapere e informazioni e il modo in cui lo propone. La trasmissione dei contenuti infatti può avvenire anche indipendentemente da un insegnante fisico  e le tecnologie attuali mettono a disposizione molte possibilità, da internet all’e-learnig  ma per far sì che si provi interesse per una materia, che scatti quel non so che porta ad “innamorarsene”, è fondamentale l’incontro con una persona, con il docente, in grado di stimolare un interesse magari prima del tutto assente, di guidare nel percorso di apprendimento, di cogliere e dirigere domande e potenzialità spesso inespresse, di selezionare  tra l’infinita quantità di nozioni  quelle essenziali per la comprensione. È la capacità del docente di comunicare quel che ha dentro di sé che può rendere la medesima materia assai affascinante o, al contrario, un peso insopportabile. Il mio compito era quindi di dare a dei docenti in formazione delle chiavi di lettura, perché potessero comprendere il periodo medievale e lo facessero poi conoscere ai loro studenti.


      La sfida aveva una posta assai alta, perché l’obiettivo non era solo la trasmissione di un ben preciso pacchetto di conoscenze  definito dai programmi ministeriali  ma la possibilità di far scattare nei giovani un interesse e un amore per il passato, dai quali soltanto può venire la conservazione e la valorizzazione di quanto fa parte dello straordinario patrimonio che ci hanno trasmesso le generazioni che ci hanno preceduto.


      Ma non solo. La difficoltà di comprendere e amare il passato nei giovani dell’età della scuola secondaria viene anche dal fatto che loro stessi non hanno un passato. Il materiale con cui costruiscono la loro vita, i loro rapporti, i loro progetti per il futuro, viene tutto dal presente. Da ciò deriva sia una certa insofferenza per quanto proviene dal passato  la sensazione che non serva a nulla  sia la tendenza a voler costruire tutto ex novo, senza rendersi conto che magari si stanno percorrendo strade già battute, senza vedere i vicoli ciechi e le trappole di cui sono costellate e che sarebbero forse evitabili, o comunque risulterebbero più visibili, accettando il confronto con esperienze già vissute. L’insegnante, che ha già compiuto una parte del cammino, è colui che può fare dono del passato a chi ancora non possiede questa facoltà. Può aiutare a sviluppare delle risposte ai problemi partendo non da zero, ma da quanto è già stato acquisito; può far capire l’importanza del confronto con altre esperienze, magari distanti nel tempo, ma comunque utili per intravedere nuove prospettive.


      Non c’è, ad esempio, una grande differenza tra un fenomeno che oggi ci sembra del tutto assurdo come quello del culto delle reliquie, e della “caccia” che si era scatenata nel medioevo per procurarsele, e quanto vediamo attualmente succedere tra i fan dei più noti divi del cinema o delle pop star, che cercano in tutti i modi di arrivare a possedere un oggetto da coloro adoperato.


      E così il problema, oggi molto sentito e spesso denunciato, dell’anoressia delle adolescenti può esser messo in parallelo con le “sante anoressiche” del medioevo. Certo sono cambiati i modelli di riferimento, non i comportamenti che ne conseguono, ed è questo forse il punto su cui meriterebbe riflettere e far riflettere i ragazzi. Fare riferimento a situazioni apparentemente così lontane da noi nel tempo serve dunque a far venire alla luce tendenze presenti anche ora e le cui linee di evoluzione non sono ancora del tutto sviluppate, aiuta a far emergere i problemi anche dei giovani e della società di oggi. Per esempio il senso di insicurezza, che solo da pochi anni si è insinuato nella nostra società, può esser messo a confronto con quanto provarono le popolazioni dell’alto medioevo e le spinse a cercare protettori potenti, cedendo la loro libertà in cambio della sicurezza. E, in questa logica, l’affermazione di forme di dominio (come la signoria di banno) che si basavano sull’esercizio della violenza, da parte di chi era più forte, contro i più deboli può essere una chiave per affrontare il problema del bullismo, che si presenta ora in maniera così preoccupante.


      Per arrivare allo scopo mi sembrava importante far conoscere alcuni aspetti del passato medievale che si prestavano ad esser messi a confronto con la realtà attuale, non per cercare un’attualizzazione a tutti i costi, ma per capire quali erano i problemi più sentiti allora, le vie utilizzate e le risorse a disposizione da impiegare per risolverli, e confrontare ciò con le problematiche e le disponibilità attuali. Si trattava insomma di dare concretezza a quest’epoca così lontana, partendo dagli uomini, dalle loro necessità quotidiane, dai mezzi che avevano a disposizione e da quello che furono in grado di elaborare e creare. Un passato che andava prima di tutto capito, e non giudicato sulla base di quanto oggi sappiamo e pensiamo, ma che poteva a sua volta offrire chiavi di meditazione e confronto con le situazioni che viviamo, a partire proprio dal senso di lontananza e dalle differenze nei modi di vivere e pensare, lontananza e differenze che oggi ritroviamo nelle classi scolastiche e nella vita di tutti i giorni, dove convivono fianco a fianco persone provenienti da culture diverse, con una diversa visone del mondo e differenti modalità di organizzazione dei rapporti familiari e sociali.


      Queste considerazioni mi hanno portato anzitutto a scartare un approccio  certo più facile e meglio strutturato  basato sul classico corso di storia medievale svolto nei manuali. Le conoscenze manualistiche sono fondamentali e costituiscono certamente la base da cui partire; d’altra parte però avevo verificato, sia da studentessa che da docente, come, nei manuali, la necessità di condensare tutti gli aspetti, spesso diversi e contraddittori di un’epoca, portava a generalizzazioni un po’ troppo vaghe e ad un effetto di appiattimento, che non faceva scattare la molla della curiosità e dell’interesse. Insomma  se mi si passa il paragone  era un po’ come proporre una pappina o un omogeneizzato da lattanti in via di svezzamento ad un palato di adulti in formazione, invece che introdurlo ai gusti decisi e alla diversa consistenza dei cibi da masticare. In più giocava la scarsità del tempo a disposizione: mille anni di medioevo da svolgere in dieci lezioni (da due ore ciascuna) non significano  a mio parere  che la soluzione migliore sia quella di trattare un secolo ad ogni incontro. L’alternativa mi sembrava piuttosto, ancora una volta, quella di singoli approfondimenti tematici. Ma quali temi trattare e come? Mi pareva importante scegliere argomenti di ampio respiro o riferibili ad un arco cronologico esteso, che si prestassero ad essere trattati secondo visuali diverse, adattandosi quindi alle molteplici articolazioni del mondo scolastico.


      Quali sono stati allora i temi di storia medioevale che hai affrontato in questi anni?


      Sono partita con una serie di proposte, che ho sottoposto agli specializzandi, sollecitandoli nel contempo ad avanzarne altre. Nel corso degli anni, ho costantemente variato i temi approfonditi, sulla base della rispondenza che trovavano tra gli specializzandi, dell’efficacia che il tema poteva riscontare nel contesto scolastico, delle suggestioni emergenti dalle ricerche storiografiche, ma anche delle sollecitazioni che provenivano dalla realtà contemporanea e dai suoi problemi. Così, se in una prima fase gran parte dei temi che ho svolto erano prevalentemente di tipo politico-istituzionale o storiografico (i “luoghi comuni” della storia medievale, il passaggio dall’antichità al medioevo, la società feudale, l’incastellamento e la formazione delle signorie di banno, la guerra nel medioevo, i comuni cittadini, il rapporto città contado, e così via), con aperture verso l’economia e la società (la moneta, relazioni e scambi tra Oriente e Occidente, le pestilenze e le reazioni davanti ad esse), successivamente, pur mantenendo ferma l’attenzione su alcuni di questi nodi cruciali, il rapporto si è invertito a favore dell’approfondimento delle questioni che toccavano più direttamente i quadri sociali e la mentalità dell’epoca. Tra questi, suscitano sempre grande attenzione e interesse: il matrimonio e la famiglia e come tali legami si sono modificati e diversamente strutturati nel corso del tempo; il ruolo della donna; viaggiare e raccontare i viaggi; il corpo, la salute e le conoscenze mediche; il cibo e le abitudini alimentari nel medioevo; la percezione del tempo e il senso ad esso attribuito; l’educazione di giovani e bambini nella scietà medievale e il loro ingresso nella vita adulta.


      Ho cercato anche di dare spazio agli elementi che radicassero le conoscenze storiche generali alla realtà locale, soprattutto a quella della regione in cui ci troviamo. Cosa naturalmente più facile per alcuni temi, meno realizzabile con altri. Ma, per esempio, un tema di valenza generale come l’invasione e lo stanziamento dei Longobardi nella penisola italiana prendeva tutt’altro spessore e concretezza se rapportato alle testimonianze storiche, archeologiche e monumentali di quell’epoca che sono presenti o riferibili allo spazio regionale in cui viviamo. E così il problema dell’incastellamento, in cui le peculiarità del caso friulano potevano esser messe a confronto con quelle rilevate in altri contesti. La presenza di specializzandi provenienti da altri ambiti regionali è stata spesso di stimolo per proporre analoghi affondi su situazioni differenti. Così, ad esempio, un paio di volte, grazie alla presenza di un gruppetto di specializzandi provenienti dalla Sicilia, si è potuto affrontare il tema dell’espansione degli Arabi o dei Normanni partendo dalle testimonianze colà lasciate. In tal senso ho sfruttato l’opportunità che mi veniva data dal “laboratorio”, come attività, guidata e coordinata dal docente, ma effettuata dagli specializzandi.


      Ciascun tema infatti costituiva un’unità didattica, alla cui illustrazione veniva dedicata gran parte delle due ore dell’appuntamento settimanale, durante le quali fornivo anzitutto una bibliografia scritta come riferimento generale e come traccia per ulteriori approfondimenti, delineavo verbalmente  talora con l’ausilio di grafici alla lavagna  le linee di sviluppo del tema e infine mi avvalevo di fonti scritte e soprattutto iconografiche per fornire qualche esempio di un possibile utilizzo in classe. Mi è parso molto importante infatti puntare su un contatto diretto con le fonti  scritte, materiali e, soprattutto, iconografiche  che costituiscono la testimonianza più concreta, il tramite diretto che consente di metterci in contatto con quest’epoca così lontana, avvalendomi degli apporti e contributi di aree disciplinari diverse. Un posto importante nella proposizione delle conoscenze storiche va affidato in particolare alle immagini dell’epoca, che opportunamente illustrate e spiegate, possono offrire molte informazioni sulla vita quotidiana ma anche sui modi di pensare, sulla società, le istituzioni, la fede e la religiosità dell’età medievale. Questo uso incrociato di testimonianze diverse sollecita anche l’apporto di conoscenze provenienti da aree disciplinari diverse (trasversalità e interdisciplinarietà) e favorisce le collaborazioni e gli interventi di docenti di altre materie con i quali è possibile mettere a punto progetti che convergono su di un tema comune.


      Era prevista infine un’appendice di “laboratorio” nella lezione successiva, in cui un piccolo gruppo di specializzandi (tre/quattro) esponeva ai colleghi una propria lettura, commento e proposta d’utilizzo in classe di una fonte da me fornita, oppure proponeva e illustrava una contestualizzazione regionale del tema generale spiegato. Questa forma di “laboratorio” l’ho praticata costantemente nei primi anni, mentre l’ho lasciata cadere negli ultimi corsi, sia perché il numero sempre più elevato di specializzandi non consentiva più di far lavorare tutti, anche se a piccoli gruppi, sia perché gli specializzandi stessi mi avevano fatto presente che gradivano di più le lezioni cattedratiche rispetto a quelle fatte da loro stessi o dai compagni di corso. L’anno scorso [2006-07] su proposta di uno specializzando, che poi ha curato anche le parti organizzative e illustrato alcuni siti, abbiamo compiuto una gita didattica nella valle del Vipacco, per visitare le testimonianze ancora visibili delle strade e degli insediamenti romani e medievali. L’iniziativa ha riscosso molto successo e così anche quest’anno è stata proposta, avendo come meta diversi siti, ed è stata molto gradita.


      Questa tua ultima considerazione mi induce a chiederti quale può essere in un corso SSIS il punto di incontro tra conoscenza disciplinare e mediazione disciplinare. Molti specializzandi nei loro interventi con il Direttore della scuola e i Coordinatori di area hanno sottolineato che alcuni corsi dell’Area disciplinare hanno un taglio troppo monografico e riproducono sostanzialmente il modello dell’insegnamento universitario senza attenzione alle implicazioni di carattere didattico. In certi casi mentre ascoltavo le lamentele ho avuto l’impressione di trovarmi di fronte a due visioni apertamente contrapposte: da una parte (i docenti chiamati in causa dagli specializzandi) la preoccupazione marcata e talvolta assoluta per i contenuti e dall’altra (gli specializzandi) la richiesta di traduzione di questi contenuti (dati già per acquisiti) in strategie operative.


      La mia opinione è che in un certo senso si tratti di un falso problema che semmai evidenzia altri tipi di difficoltà. Anche un corso monografico che affronta temi molto particolari e specialistici può (indirettamente) offrire numerosi spunti per il lavoro in classe: l’importante è che lo scenario della scuola venga in qualche modo “evocato”, rappresenti la cornice in cui queste sollecitazioni sono poste e non l’ostacolo alla loro espansione. Cosa ne pensi?


      Sono d’accordo sul fatto che si tratta di un falso problema. Capisco perfettamente le motivazioni e le preoccupazioni di entrambi i gruppi, e quelle dei miei colleghi in particolar modo. Anche per me è stato difficile trovare il “taglio” giusto da dare alle lezione, fare una selezione tra i contenuti ritenuti assolutamente insopprimibili da comunicare e altri invece da tralasciare. Devo dire che ogni volta, quando termino una lezione, ho la sensazione di aver fallito l’obiettivo e di aver sacrificato, per ragioni di tempo, informazioni importanti, magari proprio essenziali. Le prime volte cercavo di recuperarle con una “coda” iniziale nella lezione successiva; poi mi sono resa conto che era del tutto inutile: le due o tre cose in più che dicevo non venivano recepite perché erano decontestualizzate e dopotutto non cambiavano le linee di fondo del quadro già tracciato. Quello che contava in sostanza era proprio il quadro essenziale del problema che riuscivo a tracciare, e le sue linee di forza, più che la quantità dei particolari che ero in grado di fornire. E ciò poteva valere anche nel rapporto di comunicazione a scuola. Posso cercare di farmi capire meglio con un’immagine: quella degli animali  pensiamo ai cavalli, alle antilopi o ai bisonti  tracciate dagli uomini preistorici nelle caverne di Lascaux, messa a confronto con una fotografia degli stessi soggetti. È chiaro che nel primo caso c’è stato un grande processo di semplificazione degli elementi, ma ciò non è andato a detrimento della comprensione della figura, che resta perfettamente riconoscibile. Al contrario, questo lavoro  condotto con consapevolezza e capacità  ha portato ad evidenziare meglio quelli che erano i tratti fondamentali ed anzi a trasmettere un senso di forza e movimento, che risulta assai più accentuato rispetto alla fotografia, che pur ritrae perfettamente la realtà in tutti i suoi dettagli. Io penso che questo è ciò che forse risulta più utile nella trasmissione delle conoscenze a fini didattici, vale a dire EVIDENZIARE  cosa che implica un notevole lavoro di ripensamento e selezione  I TRATTI PORTANTI del problema che si sta affrontando; dare loro una PROSPETTIVA DINAMICA che ne faccia risaltare sviluppi e conseguenze; RAGIONARE sui perché, sui motivi che hanno impresso una certa direzione agli eventi e ai processi. È un lavoro non facile  mi rendo conto  soprattutto per chi ha meno dimestichezza con i “ferri del mestiere”, dello storico nel caso della materia che tratto. Chi non controlla bene una materia ha difficoltà infatti ad operare la selezione, perché non sempre è in grado di distinguere, in un insieme di informazioni, i tratti fondamentali dai particolari irrilevanti. Me ne accorgo dalle presentazioni o dalle tesine elaborate da specializzandi che hanno alle spalle un percorso formativo con scarsa presenza di materie storiche e che, di solito, cercano di ovviare a ciò affastellando un gran numero di dati.


      E quest’ultima considerazione mi riporta anche al problema iniziale che avevi posto. Come tu osservavi la contrapposizione tra un indirizzo che punta soprattutto ai contenuti e un altro che richiede di tradurli in strategie operative cela altri problemi e difficoltà ancora irrisolti, che, a mio modo di vedere, sono soprattutto di due ordini. Da un lato ci sono le obiettive differenze di preparazione degli specializzandi, che hanno alle spalle curricola assai differenziati, in cui certe materie  o anche certe aree disciplinari  risultano esser state scarsamente approfondite nel percorso universitario, dando luogo quindi a carenze dunque non solo nel bagaglio di nozioni, ma  e direi soprattutto  anche in quello della metodologia della disciplina. La proposizione di un corso monografico di tipo universitario può dunque tentare di ovviare a queste carenze, indicando un percorso metodologico utile anche per affrontare molti altri temi. Forse però si potrebbero prevedere dei percorsi differenziati per chi ha lacune o carenze in determinati settori, proponendo oltre al corso indirizzato a tutti, un ulteriore approfondimento per costoro. Ad ogni modo mi pare chiaro che, qualunque sia l’impostazione scelta dal docente per tenere i corsi alla SSIS, non è possibile dare agli specializzandi tutte le competenze e le conoscenze richieste. A mio modo di vedere questo è un lavoro che ciascuno dovrà poi continuare per proprio conto, nel corso di tutta la sua carriera professionale e può rappresentare anzi un percorso assai stimolante, che porta continuamente ad incrementare le proprie conoscenze e ad allargare la propria visione del mondo.


      L’altro aspetto da cui si originano queste difficoltà sta nel fatto che evocare lo scenario della scuola certo è fondamentale, ma noi docenti con esperienza solamente di insegnamento universitario non riusciamo probabilmente ad avere un’idea realistica di ciò che significhi concretamente lavorare nelle classi scolastiche. Esistendo poi dei corsi rivolti specificamente agli aspetti “didattici” delle singole aree disciplinari, viene logico pensare, che chi tiene i corsi generali della disciplina debba puntare piuttosto sui contenuti tematici. Il problema è allora quello dello scarso dialogo tra i docenti del settore “didattico” e di quello “contenutistico”, che, all’interno della SSIS, dovrebbero essere strettamente correlati. È qualcosa di cui sono la prima a sentirmi in colpa e a rammaricarmi, perché sarebbe molto utile  sia per l’impostazione dei corsi che svolgo, che del lavoro di approfondimento portato avanti dagli specializzandi con le tesine  che ci fossero un maggior coordinamento e uno scambio di idee meno casuale e più strutturato con i docenti che insegnano la didattica della storia, con i supervisori di tirocinio e con le scuole e gli insegnanti accoglienti. Il tempo purtroppo è sempre troppo poco e gli impegni tanti; nelle occasioni in cui ci si riunisce istituzionalmente  come nei consigli della Scuola  le questioni da risolvere sono soprattutto di ordine burocratico-organizzativo, per cui non resta spazio per la discussione di questi problemi. Penso poi che quello che più ha nuociuto ad una più stretta interazione disciplinare e ad una miglior strutturazione della Scuola sia il fatto che da molto tempo  direi anzi fin quasi dall’inizio  ci vien detto che l’anno di attività che si va ad iniziare sarà l’ultimo. È chiaro che se non c’è futuro per la Scuola non ha senso neanche impegnare a fondo energie e risorse personali per organizzare meglio ed in maniera stabile rapporti di collaborazione e forme diverse di didattica.


      Gli specializzandi hanno sempre avuto parole di elogio nei tuoi confronti. Non si tratta di un semplice encomio ma di un invito a riflettere assieme sulle ragioni di un simile giudizio positivo. Il tuo radicamento nella “Storia medioevale” non è certo venuto meno nel corso SSIS, così come è stata forte la tua preoccupazione di veicolare i contenuti disciplinari in un contesto particolare di formazione adulta: la scuola di specializzazione per docenti. Credo che provare ad indagare la forma che ha reso possibile questa difficile connessione possa essere di aiuto a tutti.


      Non so bene che dire, non è una ricetta di cui ho chiare le dosi dei vari ingredienti. Certamente ci ho messo tutto quello che avevo: passione, interesse, conoscenze, disponibilità, perché sono convinta dell’importanza che ha la scuola nella società e dunque degli insegnanti che qui alla SSIS si formano. Forse conta parecchio anche il fatto che ritengo sia prioritario, per chi si dedica alla ricerca come il personale universitario, comunicare e rendere fruibile al pubblico più largo possibile gli esiti del proprio lavoro. Ciò va contro convenzioni consolidate all’interno dell’accademia, che prediligono il dialogo tra gli addetti ai lavori e considerano la divulgazione un’attività di basso profilo. Tuttavia, sempre all’interno del mondo accademico, ho anche trovato maestri che mi hanno insegnato ad esprimermi con chiarezza e semplicità, ad individuare il nocciolo dei problemi e a ragionare sulle fonti e gli elementi che avevo a disposizione. Quello che ho imparato da loro a fare ho cercato di comunicarlo anche agli specializzandi.


      Se dovessi sottolineare un aspetto che ha reso difficile questa tua esperienza alla SSIS, qualcosa che è stato di ostacolo al tuo impegno e che ha frenato la tua voglia di fare, di estendere la tua attenzione di storica a un campo di indagine che si incrocia anche con la didattica e i temi formativi quale indicheresti?


      Le difficoltà maggiori sono venute dalla scarsa attenzione e ancor pressoché nulla considerazione che tale esperienza ha trovato nel mondo accademico. Un atteggiamento che in parte era  ed è  dovuto alla scarsa conoscenza dell’esistenza della SSIS e della sua attività, al fatto che tale incarico ricade su pochi docenti e che gli altri siano restii ad occuparsene, alla concezione che vede l’università essenzialmente come indirizzata alla ricerca e quindi al fatto che questo compito didattico venga considerato poco prestigioso e di basso profilo. Queste difficoltà, giornalmente sperimentate, sono poi diventate ancor più forti con le nuove procedure di valutazione dell’attività svolta dai docenti, che non avevano previsto in alcun modo l’impegno prestato presso la SSIS. La cosa era ancora più grave in quanto il tanto tempo dedicato alla Scuola veniva di fatto sottratto a quello da dedicare alla ricerca. Ciò pregiudicava la mia produttività scientifica e, per di più, incideva negativamente sul Dipartimento di cui faccio parte, dal momento che i contributi finanziari ad esso destinati venivano commisurati alla produttività scientifica dei suoi afferenti. Mi sono sentita così spinta a dare le dimissioni dalla Scuola, come forma di protesta per un apprezzamento non solo nullo, ma addirittura di segno negativo, che l’Ateneo dimostrava verso quei docenti che si occupavano della formazione professionale dei laureati. Questa decisione mi è costata assai, proprio perché credevo e continuo a credere nella possibilità che scuola e università possano interagire e trovare vantaggio reciproco da queste forme di collaborazione. Comunque anche la mia piccola protesta forse è servita, perché l’anno successivo l’attività di insegnamento della SSIS è stata inclusa nei criteri generali di valutazione e ho quindi potuto recedere dalle dimissioni.


      Sono contento che tu ci abbia ripensato e credo che molti specializzandi condivideranno questa mia opinione...


      Per concludere questo nostro incontro vorrei farti un’ultima domanda che ho posto un po’ a tutti e che rivolgo anche a te: come vedi il futuro della SSIS e cosa la “storia” di questi anni di lavoro, di tensioni, ma anche di collaborazione ci può “insegnare”? È possibile recuperare nell’immediato qualcosa di questa esperienza oppure lasciamo che il nostro passato prossimo si consegni solo al giudizio della posterità?


      Io penso che dieci anni di lavoro, di sperimentazione, di collaborazione tra scuola e università rappresentino un patrimonio di esperienze non di poco conto, che sarebbe veramente da sciocchi buttar via. Al contrario, sarebbe ora che la Scuola avesse una sua struttura più definitiva, che ricevesse i riconoscimenti e le attenzioni che si merita per l’opera che svolge, che l’ateneo la considerasse a tutti gli effetti come una delle scuole professionalizzanti post-laurea, garantendole i mezzi per sussistere al pari delle altre. Sarebbe importante soprattutto che si sottraesse alla logica del “teniamo duro ancora per un anno, che tanto è l’ultimo”, che fino ad ora l’ha condizionata fortemente, anche per la continua incertezza, da parte dei vari ministri che si sono succeduti al governo, sul percorso che dovevano compiere quanti volevano inserirsi nel mondo della scuola. Nonostante tutte le difficoltà e i problemi che continuano a sussistere, posso affermare di aver trovato al suo interno persone assai valide, sia fra i docenti che fra gli specializzandi, persone che mi hanno arricchito professionalmente e umanamente. Il rapporto con queste persone mi ripaga di tutte le fatiche, contrarietà e difficoltà che ho incontrato con le strutture. Penso che problemi ce ne saranno sempre; essi vanno affrontati e possibilmente risolti, ma sarebbe veramente deleterio buttar via un’esperienza così importante e che sta dando buoni frutti. Questo ripensamento sulla Scuola proposto attraverso il libro è senz’altro un’occasione che aiuta a riflettere sul passato e ad evidenziare le cose che non vanno, ma, nello stesso tempo, è uno stimolo a ricominciare con più consapevolezza e con un progetto didattico più forte.

    

  


  
    


    LE VOCI DEGLI SPECIALIZZANDI

  


  
    


    Nell’ultima sezione sono raccolti i contributi degli specializzandi (si adopera il termine generico “specializzando”, ma in realtà alcuni degli autori qui riportati hanno già proficuamente concluso il biennio di specializzazione conseguendo l’abilitazione all’insegnamento).


    Anche gli interventi che danno luogo a questa sezione, come nel caso della precedente, sono assai variegati per tipologia e modalità con cui sono stati raccolti. Tuttavia le voci degli specializzandi lasciano emergere una diversità di accenti che investe la percezione stessa della SSIS e che forse non si ritrova nella parte del volume in cui vengono narrate le esperienze e le riflessioni di coloro che hanno promosso l’azione del formare. In quest’ultimo caso, anche se non mancano riflessioni critiche e sottolineature neanche troppo indirette di limiti e deficienze strutturali, la valutazione della propria esperienza rimane alla fine in massima parte positiva: gli elementi formativi che vengono riconosciuti finiscono per prevalere rispetto a quanto non è stato condiviso.


    I contributi riportati in questa terza sezione seguono un andamento più oscillante nel giudizio espresso, talvolta legato a preoccupazioni immediate (è questo in generale il tono dei commenti “a caldo” degli specializzandi che si possono ritrovare nel primo intervento) in altre circostanze più soppesato e riflessivo (è l’approccio che caratterizza quanti hanno già concluso l’esperienza SSIS). Si potrebbe dire che, con il protrarsi della distanza temporale, aumentano anche gli aspetti positivi che vengono computati nell’esperienza formativa.


    Riteniamo che proprio il contrasto non solo delle voci ma anche degli accenti e delle condizioni dimostrerà con i fatti che non si è voluto operare una selezione “mirata” degli interlocutori. La scelta “plurima” degli interventi sottolinea in ultima istanza la preoccupazione di non rimanere legati a contributi di circostanza.


    Per non interferire e non avere un punto di vista “inquinato” dai curatori, la richiesta di collaborazione è stata accompagnata solo da alcune indicazioni di ordine generale relative alle finalità del lavoro e ai temi che dovevano essere tenuti presenti. Gli specializzandi sono stati per lo più sollecitati a chiarire le circostanze in cui era stata presa la decisione di iscriversi alla SSIS (in seguito a quale percorso, con quali attese e prospettive…), a tracciare un bilancio della propria esperienza (con particolare riferimento all’Area di appartenenza, ma senza trascurare gli altri ambiti  tirocinio, laboratori, Area 1…), a evidenziare le difficoltà riscontrate (organizzative, didattiche, relazionali…), così come gli aspetti valutati positivamente. È stato anche chiesto di non trascurare il clima tra colleghi, annotando la presenza o meno di uno spirito di collaborazione. Il senso complessivo delle richieste era dunque di non essere soltanto diagnostici, ma di provare a motivare la propria posizione.


    Anche per dare più peso alla loro voce si è pensato di trascrivere parte delle domande che alcuni specializzandi avevano rivolto al Direttore della scuola e ai Coordinatori di area al momento delle interviste. Questi interventi sono stati raggruppati tutti assieme, senza le repliche dei loro interlocutori, quasi a rappresentare una sorta di punto di vista complessivo degli specializzandi e delle loro richieste. Si tratta, come si vedrà, di commenti dettati il più delle volte dall’emotività, che registrano momenti di malessere e talvolta anche di insofferenza, tanto più che sono stati colti in una fase assai delicata dell’anno accademico: per gli specializzandi del secondo anno, in particolare, l’intervista coincideva quasi con la fine del ciclo. È sembrato tuttavia significativo lasciare questi interventi nella loro espressione più spontanea: essi testimoniano senz’altro l’enorme “fatica” che la SSIS implica (la difficile conciliazione tra i diversi piani della vita: formativo, lavorativo, affettivo), ma rendono anche possibile un confronto col giudizio più pacato che emerge quando poi i “giochi sono chiusi” e subentra la distanza temporale, la rilettura critica della propria esperienza.


    Altre riflessioni degli specializzandi, debitamente segnalate, sono state riprese dalle relazioni di tirocinio finali.


    Le note simpatiche di Leonardo, il bimbo di pochi mesi di una specializzanda dell’area letteraria, che teneva ben “vigile” la mamma nelle aule universitarie, concludono questa sezione come una forma di auspicio per il futuro (bisogna precisare che di “Leonardo” negli anni ce sono stati altri, qualcuno già in grado di ascoltare e forse con un desiderio più grande di stare altrove).

  


  
    
      


      Il “soggetto corale” specializzando


      

      

      


    


    
      Questi interventi sono stati raccolti durante le interviste al Direttore della scuola e ai Coordinatori di area che hanno avuto luogo alla presenza degli specializzandi. Si tratta, come già si è detto, di una semplice selezione che viene riportata senza le repliche degli interlocutori. L’ordine degli interventi segue il criterio cronologico di svolgimento delle interviste. È sembrato giusto chiarire l’interlocutore cui essi erano rivolti per meglio comprendere il senso di alcune domande. Gli specializzandi sono invece indicati con la semplice progressione numerica ripresa dall’inizio col variare dell’interlocutore.


      
        INTERVENTI A CONCLUSIONE DELL’INCONTRO CON LUCIANA ZUCCHERI


        Gli specializzandi riferiti a questo incontro sono tutti del secondo anno.


        [1]


        Una situazione che mi ha lasciato non dico amareggiato ma che non mi aspettavo di trovare quando mi sono iscritto alla SSIS è il fatto di essere sottoposto a un carico di lavoro talmente vasto che a volte è risultato davvero insostenibile. Mi chiedo se ciascuno dei docenti è consapevole di questo lavoro globale e mi chiedo anche se i diversi docenti si sono mai incontrati tutti insieme per stendere un elenco con gli impegni, le tesine, le richieste, gli obblighi a cui dobbiamo tener dietro. Quando abbiamo comunicato a qualche docente il numero complessivo dei lavori che dovevamo svolgere quest’anno tutti rimanevano un po’ stupiti, ma la richiesta di ridurre in parte questo carico di lavoro per poter pensare con più agio all’esame abilitante ha trovato più o meno la stessa risposta: adesso non è possibile ma ne terremo senz’altro conto il prossimo anno…

      


      
        [ 2 ]


        Alcuni di noi sono entrati nell’università quando c’era un altro modello di riferimento per lo studio: un professore universitario non misurava con il centimetro quanta matematica, fisica o filosofia dovevi sapere, ma era attento agli “ambiti conoscitivi” ed in tal senso suggeriva percorsi, indicava libri e materiali di approfondimento. In altre parole l’università ci richiedeva di costruirci una nostra cultura, di formarci delle nostre opinioni. Quando ci siamo poi laureati, proseguendo gli studi ci siamo incontrati col sistema dei crediti che significa: “misura col centimetro quante cose sai”.

      


      Bisognerebbe capire che fare una tesina in un certo ambito, ad esempio psicologico, per chi proviene da altri tipi di studio non significa semplicemente scrivere dieci pagine, ma confrontarsi con qualcosa che non si conosce e ciò implica tempo, disponibilità a leggere e riflettere. Troppe richieste in tempi così serrati impediscono proprio di riflettere e spingono a portare a termine dei lavori con l’unica preoccupazione di finirli in tempo utile. Certi corsi hanno poi una durata estremamente limitata, eppure indagano settori importanti del sapere: come si fa a conoscere questi contenuti nel tempo che ci viene indicato?


      
        [3]


        Quello che io invece mi aspettavo venendo alla SSIS è che i professori non ci valutassero in maniera così capillare su tutte le parti contenutistiche di un corso, ma che ci fossero più opportunità di approfondimento, anche di spunto, che poi uno può in un secondo momento riprendere in mano quando non deve lavorare o magari è meno preso dagli affanni di portare a temine una scuola di specializzazione. Insomma non credo che dei laureati debbano essere minuziosamente vagliati su aspetti disciplinari che l’università ha già certificato come acquisiti. Soprattutto l’aspetto laboratoriale dovrebbe essere maggiormente valorizzato come fonte di discussione e di confronto e non come attività che si conclude, come i corsi, con una valutazione. Se si riuscisse a creare un ambiente in cui prevale la collaborazione e non la competizione credo che questo clima più sereno gioverebbe anche alla nostra conoscenza.

      


      
        [4]


        Vedo tra i miei colleghi persone che, a differenza di me che ho scelto con intenzione questo lavoro, spesso sono ricadute sull’insegnamento da attività di ricerca; tra loro vedo studiosi veri, gente che  l’espressione può suonare abbastanza retorica  in una nazione normale sarebbe stata trattata come una risorsa per la nazione. Allora la domanda che credo vi dovreste porre voi docenti e supervisori della SSIS è: “che percezione hanno queste persone del lavoro che stanno facendo?” Queste persone si trovano a fare la SSIS ricadute da un dottorato portato a termine con il massimo dei voti, con l’acquisizione di competenze disciplinari molto raffinate. Alcune di loro mostrano poi anche una spiccata sensibilità per l’insegnamento. Noi abbiamo avuto modo di verificarlo nei nostri rapporti, perché questa umanità è emersa in più occasioni e questa umanità è fondamentale per poter insegnare; io perciò mi chiedo: in che modo voi ve ne siete accorti? Forse questa umanità sta nelle tesine? Sta nelle domande che si fanno agli esami? Per me queste qualità non stanno nel carico di lavoro, non stanno nel numero delle tesine, bisogna perciò cercarle altrove. Io vedo che nella SSIS vi è molta attenzione disciplinare e un lavoro minore sulla didattica. Si può dire ad esempio che in questo processo di formazione le scuole sono pochissimo coinvolte?


        Ho svolto il tirocinio con tre docenti accoglienti: qualcuno li ha sentiti?

      


      
        [5]


        Faccio parte di un tipo di persone che non sempre apprezza l’istituzione in quanto tale, in questo caso la SSIS, ma una volta che si trova dentro tenta di vedere il bicchiere mezzo pieno, prova a cercare sempre un lato positivo. Direi che un pregio la SSIS in quanto tale ce l’ha ed è quello di portare il concetto di “professionista” nella scuola. Nella mia brevissima esperienza di insegnamento come supplente mi sono reso conto che da un lato la professionalità è un requisito indispensabile per affrontare una classe e le individualità dei discenti, dall’altro devo constatare che, anche a fronte di docenti che appaiono buoni conoscitori delle loro materie, proprio all’interno dell’ambiente scolastico c’è un atteggiamento che sembra di resa, una diffusa opinione dello scarso valore del ruolo dell’insegnante, della professionalità che viene richiesta per portare ad una maturazione intellettuale e anche personale un allievo. Un merito dunque che va senz’altro riconosciuto alla SSIS è quello di sostenere, di produrre e promuovere nel corso degli anni un’idea di insegnante legata alla carriera di un professionista.

      


      C’è a volte tra gli insegnanti quasi la percezione di essere dei professori di serie B rispetto agli insegnanti universitari; questo una volta non accadeva. Il venire a contatto con la SSIS sottolinea proprio l’assurdità di questo pregiudizio: all’interno della SSIS non si può non comprendere che quella del docente è una professione di un certo rilievo.


      Per quanto riguarda quello che si diceva prima, e cioè l’organizzazione che la SSIS si è data, io condivido effettivamente il problema del cumulo dell’impegno, ma ritengo che la causa di questo vada ricercata più che altro nel numero dei corsi: io vedrei una Scuola di specializzazione per insegnanti con meno corsi e di maggiore durata. Affrontare meno discipline però in maniera intensiva.


      
        INTERVENTI A CONCLUSIONE DELL’INCONTRO CON GIANCARLO BERTUZZI E ANNA STORTI


        Gli specializzandi che danno luogo a questa serie di interventi sono del primo anno.

      


      
        [1]


        Per quanto riguarda le attività che abbiamo potuto seguire sino ad ora (penso di esprimere in questo il pensiero di altri miei colleghi) abbiamo trovato alcune lezioni utili per l’inserimento futuro nella scuola come docenti, utili nel senso che ci permettono di confrontarci con quelli che sono gli strumenti dell’insegnante, altre invece diciamo più “chiuse in un mondo universitario”; quindi ancora legate a un tipo di docenza che non appartiene al mondo scolastico.


        Penso anche che tutti noi abbiamo finora avuto dei riscontri positivi nell’esperienza del tirocinio “pratico”, vale a dire quella svolta in classe; attraverso di essa ci siamo finalmente cimentati con il vissuto scolastico.


        Volevo fare semplicemente questa considerazione.

      


      
        [2]


        Secondo me il nodo, il vero problema della SSIS, è capire se le conoscenze disciplinari le abbiamo già acquisite, considerato che abbiamo una laurea, oppure le dobbiamo acquisire adesso. È vero che in alcuni casi queste conoscenze non risultano particolarmente approfondite, ma è anche vero che nell’insegnamento conta l’esperienza: i corsi dunque dovrebbero puntare a dare gli strumenti essenziali per poterci avviare alla pratica dell’insegnamento e non a esaurire tutti gli argomenti o ad accertare minuziosamente il livello di preparazione rispetto ai contenuti. Piuttosto che puntare a tappare buchi qua e là dove si ravvisano lacune, è forse più produttivo indicarci un percorso, insegnarci a sviluppare unità didattiche, modalità di organizzazione modulare o altre forme di intervento che voi, meglio di noi, siete in grado di suggerire. Purtroppo le conoscenze non cambiano con la frequenza di un corso. Siamo inoltre tutte persone che lavoriamo e il tempo che abbiamo a disposizione è quello che è. Questo è forse il dubbio che più ci attanaglia e che bisognerebbe risolvere. Per farlo credo potrebbe essere utile sentire cosa pensiamo noi dei corsi, avere voi stessi un feedback del punto di vista degli specializzandi attraverso il quale capire quale strategia può essere più proficua. Penso che questa esigenza rispecchi il pensiero di tanti miei colleghi e questo senza voler dare un giudizio positivo o negativo sul vostro operato, ma per avere almeno una possibilità, anche vostra, di comprendere se ci sono delle cose sulle quali non si riesce proprio a trovare un accordo o se invece ciò che è oggetto di critica ha un suo fondamento. Credo che questo possa essere utile visto che siamo tutte persone che comunque nella SSIS impegniamo tempo, energie… tanto tempo, tante energie. È strano che finora non si sia ancora pensato a questa possibilità.

      


      
        [3]


        È senz’altro vero che il percorso formativo indicato dalle nuove lauree richiede un approccio allo studio diverso, non diciamo né peggiore né migliore, ma diverso. Quindi chi si laurea adesso con i corsi triennali ha un certo tipo di competenze, forse più specifiche e meno generali. Ma il punto è: se la SSIS cerca di colmare le lacune disciplinari che registra, non credo che questa strada porterà lontano. Cosa può dare invece la SSIS a noi che comunque bene o male siamo già laureati? Può dare spunti, elementi di discussione e di riflessione. Se una persona è seria, come credo lo siano tutti gli specializzandi iscritti alla SSIS, e deve insegnare, è chiaro che si prepara prima. Se ci sono delle cose che non sa e che deve insegnare le studia, perché questo è quello che fa un professionista che accede a una professione. Quindi se ci sono delle carenze nella preparazione vanno affrontate in questa ottica. Quello che può essere interessante come discorso della SSIS è l’aiuto ad affrontare argomenti che non abbiamo sviluppato, ma non suggerendo la frequenza di un corso universitario parallelo accanto a quelli da svolgere nella SSIS; di corsi universitari ne abbiamo fatti così tanti che c’è quasi il rifiuto. Invece spunti interessanti di approfondimento su tematiche inerenti l’insegnamento possono essere sicuramente più utili. Forse è questo che dovrebbe fare la SSIS piuttosto che provare a tappare i “buchi” nella preparazione disciplinare che giustamente voi ci fate notare. E questo lo dico perché, a mio modo di vedere, questo tentativo di recupero andrebbe incontro al fallimento.

      


      
        [4]


        Penso che richiedere delle competenze disciplinari sia qualcosa di ineccepibile da parte vostra, però tutto è impossibile; l’assoluta competenza di tutte le materie, soprattutto per una classe di concorso vasta come la mia, è una richiesta veramente spropositata. L’altro giorno il mio docente accogliente durante il mio tirocinio pochi minuti prima di entrare in classe mi ha chiesto: “puoi spiegare tu oggi questo argomento?” Così di primo acchito mi sono sentita come bloccata. Ci devono pur essere dei momenti in cui ci si prepara prima, ci si organizza per poter spiegare. Questo è il mio limite adesso. Penso, e spero, che acquisirò in futuro quella competenza che ancora mi manca nella mia carriera di insegnante. Il mio docente tutor riesce dopo venticinque anni di insegnamento ad essere perfettamente consapevole di quello che si deve fare, conosce gli argomenti, sa avvicinare i suoi studenti… Io adesso non lo riesco a fare.

      


      
        [5]


        A mio modo di vedere sicuramente una volta c’era una maggiore preparazione; la scuola assicurava una conoscenza di base solida, il liceo un tempo era un luogo dove si faceva una certa selezione, dove si studiava perché gli studenti erano convinti dell’importanza di questa preparazione. Ora questo tipo di scuola non esiste più e ciò è in parte un bene e in parte anche un male. Ma il punto è: prendiamo atto che la laurea non garantisce più alcune conoscenze, che in genere il livello di preparazione è più basso: cosa si può fare? Frequentiamo la SSIS e “tappiamo i buchi” oppure proviamo a lavorare diversamente per risolvere questi problemi?

      


      
        [6]


        A proposito di riflessione. È stato ripetuto più volte che sicuramente negli ultimi anni la preparazione di chi si iscrive alla SSIS è inferiore rispetto alla preparazione che poteva dare una volta l’università; allo stesso modo, come sottolineava prima un collega, anche i ragazzi che oggi arrivano alla scuola secondaria hanno una preparazione inferiore. Tuttavia da un certo punto di vista è anche vero che, tanto noi già laureati che i ragazzi che conseguono la maturità, abbiamo avuto insegnanti della vecchia guardia, della “grande” preparazione. Allora magari è anche giusto affermare che adesso abbiamo meno preparazione, ma forse la preparazione non è tutto, forse il contenuto in sé non è tutto se è vero che noi siamo frutto di chi questi contenuti doveva essere in grado di trasmetterli. Forse dunque bisogna fare anche questo tipo di considerazione: la persona che esce oggi laureata dall’università, il ragazzo che viene fuori dalla scuola superiore sono in parte la conseguenza degli insegnamenti “tradizionali”. È indubbiamente vero che in questi anni ci sono stati molti cambiamenti sociali, legislativi, politici capaci di influenzare i comportamenti collettivi, ma mi chiedo se una parte di responsabilità nella situazione di carenza che viene denunciata non sia anche imputabile a chi conosce i contenuti. E in questo senso io dico che la preparazione ai fini dell’insegnamento non è tutto.

      


      
        INTERVENTI A CONCLUSIONE DELL’INCONTRO CON BIANCA GRASSILLI


        In questa ultima sequenza sono raccolti ancora interventi di specializzandi del primo anno ad eccezione degli ultimi due.

      


      
        [1]


        Vorrei approfittare di questo momento di discussione per portare un contributo alla possibilità di riflessione sulla SSIS.


        Volevo prendere quale spunto la domanda che aveva fatto il prof. Di Pasqua sulla contrapposizione tra la didattica disciplinare e la didattica generale.


        Io ho apprezzato tanto la risposta che ha dato la prof.ssa Grassilli per il fatto che condivido che è un unicum e il tirocinio in questo ha, come dire, il compito più importante perché permette di cogliere insieme queste due dimensioni.

      


      Ritornando alla riflessione sulla SSIS e per rispondere anche un po’ a quello che avevate notato in questi ultimi anni [una partecipazione per certi aspetti meno responsabile  N.d.T.] io non so con precisione cosa ribattere; però abbiamo avuto l’opportunità di confrontarci con il nostro docente di ****** per tentare un bilancio della nostra esperienza. Siccome nel suo corso, come del resto in altri, abbiamo incontrato delle difficoltà, noi abbiamo detto che tanto dipendeva dalla fatica, dalla fatica che la SSIS implica. A mio parere ciò è forse dovuto al taglio dato nell’Area di indirizzo che stacca ancora questi due momenti della didattica. Realizziamo così che seguiamo dei corsi ancora un po’ accademici, che sono per alcuni aspetti separati dall’esperienza. Secondo me si dovrebbe provare a rendere più sperimentabile, più tangibile questa unità tra esperienza del tirocinio e i corsi che dobbiamo seguire per la nostra preparazione… Ma credo soprattutto che tanta della fatica sia in questo: tante ore che dobbiamo stare qui a lezione e non c’è tempo poi per… è tutto un inseguirsi di situazioni che inevitabilmente deve sacrificare qualcosa.


      Delle volte io stessa mi ritrovo a voler fare, però… a far male, perché non riesco a conciliare le cose. Ad esempio son costretta a lavorare perché la SSIS costa tanto, i problemi di insegnamento a scuola sono tantissimi e poi ognuno di noi ha la sua vita e i suoi problemi personali…


      Volevo solo esprimere questo.


      
        [2]


        Bisognerebbe capire che la nostra giornata è di 24 ore, che abbiamo casa, famiglia e lavoro, dobbiamo fare il tirocinio alla mattina prendendo magari ferie, dobbiamo venire a lezione di pomeriggio, dobbiamo frequentare i laboratori che nominalmente hanno dieci ore, ma in certi casi hanno una durata molto ma molto maggiore; dobbiamo poi studiare e non si sa quando, forse di notte, e alla fine siamo anche poco preparati, trasversalmente poco preparati. Inoltre in alcuni ambiti disciplinari dobbiamo recuperare i debiti e questo dopo aver superato un esame di ammissione, scritto tra l’altro. Così dobbiamo affrontare e superare il debito con un ulteriore esame. E, come rimedio, ci viene suggerito di frequentare un corso di preparazione nel mese di agosto… Ecco noi vorremmo che ci fosse maggiore attenzione per le nostre vite.

      


      
        [3]


        A mio modo di vedere il mettere continuamente in discussione contenuti disciplinari che dovrebbero essere già stati acquisiti da noi preclude un vero progetto di crescita. Alcune competenze che ci vengono proposte le abbiamo già certificate da anni in quanto abbiamo superato degli esami specifici. Diventa alienante ricominciare ogni volta tutto da capo e fare sempre le stesse cose. Sembra di non fare mai un passo nuovo; anzi per certi aspetti si torna indietro e ci si sente insicuri, sembra di non aver realizzato finora nulla. Eppure molti di noi hanno studiato, sono usciti dalle università con ottimi voti, alcuni hanno intrapreso anche rapporti di collaborazione con alcune cattedre.

      


      La cosa che più rattrista è che a volte ci vengono proposte cose che già sappiamo e che abbiamo studiato anche con una certa intensità: non riconoscere queste nostre competenze, questo nostro percorso formativo impedisce davvero non solo la nostra crescita ma crea una barriera che è dannosa per tutti. Secondo me bisognerebbe puntare maggiormente sulla possibilità di applicare le nozioni, di attuare dei progetti, di sperimentare le nostre acquisizioni sul campo, che è poi quello della scuola. Ciò che mi aspettavo dalla SSIS è questo, più che ripetere un percorso che avevo già seguito all’università.


      
        [4]


        Non è che il sapere si esaurisce e si consuma con una laurea, si rafforza anche attraverso dei corsi che in linea di massima possono essere monografici. Ma il punto secondo me è questo: discipline quali didattica, pedagogia, psicopedagogia, il tirocinio, che è un’esperienza assolutamente fondamentale, vanno ad aumentare la nostra conoscenza e il nostro comprendere rispetto a quello che sarà l’inserimento o il nostro proseguimento lavorativo nel mondo della scuola; invece dover affrontare delle discipline in modo molto simile al percorso che abbiamo già fatto all’università ci può dare anche dei momenti interessanti, non dico di no, ma si tratta in genere di proposte molto distanti da quello che dovremo fare. Il pericolo è allora quello di seguire del tutto passivamente e di non sentirci parte attiva della nostra formazione.

      


      
        [5]


        Penso che ci sono delle questioni che la SSIS si porta dietro da anni perché ho parlato con più persone che hanno frequentato la SSIS anche nei primi cicli e i problemi sono sempre gli stessi: per alcuni docenti certe impostazioni non sono mutate nel tempo e quindi questa attenzione alla disciplina e questi esami che dobbiamo sostenere e che diventano sempre più rigidi permangono. Ad esempio quest’anno ci è stata richiesta una prova scritta anche nell’ambito di un’attività laboratoriale. Noi vediamo dunque quasi un irrigidimento su dei problemi che sono stati rilevati anche dai nostri predecessori e che ci sembra non vengano assolutamente recepiti come tali da una parte del corpo docente, anche perché in alcuni casi è difficile parlare con il docente interessato.

      


      
        [6]


        La maggior parte di noi dei corsi speciali ha superato i quaranta anni, solo qualcuno è un po’ più giovane. Ebbene noi abbiamo persino paura a mandare le mail quando si tratta semplicemente di chiedere quale programma avremo o qualche informazione su un cambio di orario; proviamo allora a risolvere il problema organizzandoci tra di noi: una volta scrivi tu, un’altra io, per non alimentare problemi in quanto le risposte che riceviamo sono sempre seccate, sempre irrigidite. Ogni volta che interpelliamo qualcuno è sempre un muro. Anche specializzandi che hanno avuto esperienze di docenza nell’università, e che dunque conoscono l’ambiente, esitano a confrontarsi e a parlare apertamente di certe questioni. Vi è dunque davvero qualcosa che non va.

      


      
        [7]


        Io sono del secondo anno e vorrei dire due cose sulle questioni che sono state sollevate dai miei colleghi. In effetti la questione delle unità didattiche è proprio questa: a noi viene richiesto di fare delle finte unità didattiche che in realtà sono degli studi approfonditi riguardo a quello che è stato il corso monografico o una parte del corso monografico che ci è stato proposto. Ad esempio se il corso verterà sull’argomento tale, la costruzione dell’unità didattica non sarà su quello che noi effettivamente andremo a spiegare in un liceo, sarà un’unità didattica con dentro una quantità di contenuti che nessuno farà mai a scuola e che sono semplicemente la dimostrazione di aver letto tre, quattro libri su tale argomento.

      


      L’altra questione che volevo porre è quella degli esami scritti molto selettivi su alcune discipline che poi andremo ad insegnare. Secondo me il principio è anche giusto. Visto che noi dovremo andare ad insegnare una certa materia dobbiamo se non altro saperla. Però mi chiedo: non avrebbe più senso allora fare una prova di ingresso più selettiva in modo che poi le persone che entrano siano un minimo tranquille? Adesso ci sono dei miei colleghi che si trovano a non aver superato alla fine del secondo anno lo scoglio di questo scritto e se non riusciranno a passarlo nemmeno alla seconda prova non potranno abilitarsi dopo aver pagato ovviamente una classe di concorso in più, aver seguito tutti i corsi, frequentato il tirocinio, aver sostenuto e superato l’esame della stessa materia al primo anno, magari anche con buoni voti. Io ho superato questo esame e dunque sto parlando in maniera del tutto disinteressata. Ma quando si conoscono compagni che lo scorso anno sono stati valutati con il trenta e quest’anno si trovano bloccati nella stessa disciplina da questo scritto allora rimango amareggiato. Mi sembra quindi che ci siano delle cose che non tornano e che sono così evidenti da renderci a nostra volta rigidi. A me dispiace perché quando le due parti cominciano ad avere reciprocamente delle prevenzioni si giunge a situazioni poco piacevoli. Però c’è una sofferenza di fondo da parte nostra che è reale ed ha anche delle cause; insomma non è un nostro atteggiamento.

    

  


  
    
      


      Chi è davvero Caino?


      

      

      



      In memoria di Susanna Germano e Michele Zacchigna,


      anime alte, nobili, ironiche come nessun’altra


      

      

      



      LORENZO NUOVO E CHIARA RUSSI

    


    
      

      

      

      



      Lorenzo Nuovo e Chiara Russi si sono abilitati nel 2006; il primo per le classi di concorso A043 (italiano, storia ed educazione civica, geografia nella scuola media), A050 (materie letterarie negli istituti di istruzione secondaria di secondo grado), A051 (materie letterarie e latino nei licei), la seconda per la classe di concorso A051.


      

      

      



      L.: Mi sono iscritto alla SSIS perché mi pareva l’unica strada per arrivare all’insegnamento. Era probabilmente l’unica forma di abbattimento dell’utopia di ingresso nelle scuole, passo che mi avevano dipinto come impossibile, come l’ultima frontiera (lontana come il west per i protoamericani) di un contratto statale.. non che desiderassi sicurezza lavorativa, tutt’altro. È vero però che mi attira la protezione statale, una benedizione superiore piuttosto che l’avventura imprenditoriale, solitaria. Da quando ho cominciato a pensare di potere lavorare (era la quarta o quinta liceo scientifico), sperabilmente un giorno lontano, si capisce, ho sempre e soltanto pensato all’insegnamento nelle scuole. Sarà che da adolescente del tutto fuori controllo, scentrato da ogni contesto e da ogni imposizione, familiare e scolastica che fosse, desideravo saltare di là della cattedra, con la presunzione di capire cosa ci fosse nella testa degli adolescenti. Mi pare l’età più bella, quella, o ricordo così la mia; forse è solo automitologia, o sindrome di Peter Pan. Sicchè c’è stata parecchia vocazione nella mia iscrizione alla SSIS, parecchia.


      Ma anche una punta di codardia e di presunzione. Non ho mai davvero creduto di potere fare altro o di volerlo rischiare, ed ho sempre pensato che sarei stato un buon insegnante. Anche perché sarebbe stato complicato ipotizzare ed accettare un fallimento quando l’alternativa era considerata fuori portata, di fatto inesistente. Ho scelto la SSIS per vocazione, per ostinazione, per presunzione e per autosottovalutazione. Mi avrebbe anche permesso una sorta di finestra biannuale tra la condizione di studente e quella d’adulto. È una premessa che sentivo di farti, prima ancora di dirti che altro ho fatto o che altro sono.


      C.: In realtà mi sono iscritta alla SSIS a cornate…per cornate intendo gli inviti piuttosto serrati di parenti, amici e professori che mi ricordavano che con una laurea in filosofia (e una scarsa disposizione ad attenermi alle norme della carriera universitaria) sarebbe stato assai difficile trovare lavoro senza sottoporsi alle forche della Scuola di specializzazione per l’insegnamento. Da parte mia, la contrarietà non riguardava affatto il lavoro dell’insegnante, che anzi costituiva un mio ideale di esistenza fin dalle scuole medie, quanto piuttosto altri aspetti implicati nella vita dell’insegnante: primo fra tutti il fatto che se si vuole essere attenti ai punteggi non è possibile spostarsi (lo si potrà fare, peraltro con qualche penalità, solo una volta di ruolo: per il resto paga l’immobilismo dell’appartenere a una medesima graduatoria nel tempo…). Sempre da questo punto di vista l’idea di due anni di frequenza obbligatoria a Trieste mi metteva di un umore esiziale: per un po’ ho cavalcato la questione ideologica per cui non era giusto sottoporsi a una trovata che consentiva allo Stato di guadagnare soldi ingrossando le fila dei precari senza cernita alcuna (è scandaloso che in città dove non è necessario sfrondare dal punto di vista numerico, come a Trieste, non vi sia altro criterio di selezione). Altri deterrenti erano: non avevo mai messo piede a scuola, nemmeno per una breve supplenza, e dunque non sapevo se questo lavoro mi sarebbe piaciuto effettivamente; la mia incapacità di parlare in pubblico con serenità; le difficoltà che ho trovato nel non poter abilitarmi sia in scienze umane che in materie letterarie (impedimento vigente nella sola Università di Trieste); l’idea di rivedere gli insegnanti dell’università solo in versione più disfattista e perplessa. Insomma ho capito ben presto che i miei dubbi non riguardavano affatto l’insegnamento, su cui al massimo stentavo a farmi un’idea concreta ma che idealmente continuava ad attrarmi come progetto di lavoro, né l’idea di una scuola di specializzazione all’insegnamento come tale, che anzi ancora oggi penso sia un’idea del tutto ragionevole. Il problema riguardava quelle contrarietà che avrei avuto comunque in qualunque ambiente di lavoro o di immissione al lavoro, e dunque si trattava di una forma di idealismo, forse di infantilismo e egocentrismo da superare…


      L.: Sicché sei stata qui a Trieste per caso, per necessità. Due anni ulteriori di frequenza obbligatoria in una città a cui hai sacrificato la maggior parte dei tuoi trent’anni non è poi così drammatico... o forse lo è stato già, drammatico, l’obolo che hai pagato alla tua città: tre decenni di fedeltà, con qualche tradimento distratto ma non di grande sostanza. Ma stento a crederti, Dino Campana si è messo a vendere zucchero filato in Argentina, e ho l’impressione che la sua terra lo avesse seccato davvero. E non mi pare che il problema fosse solo lì, o così mi pare di leggere in un testo che comincia con memorie alla Hemingway in dimensione spagnola sulle cornate che hanno bucato la tua volontà. Allora mi pare ingiusto accusare due anni piccoli piccoli: il viaggio attorno al mondo in mongolfiera di Will Fogg è durato più o meno il tempo delle vacanze estive di un professore…


      Io mi affeziono parecchio ai luoghi, forse perché in questo caso non si tratta della città in cui sono nato, ed è più semplice guardarla senza attribuirle il peccato originale. Trieste mi ha dato una laurea, parecchie conoscenze interessanti, una mano ad uscire dai miei diciott’anni, un po’ di impudenza che prima di invecchiare troppo è meglio essere in grado di esercitare. Le devo parecchio, vengo da un piccolo paese friulano, qui ho trovato le armi, le carte da giocare quando poi si è trattato di sopravvivere, anche ai miei angoli più stupidamente conservatori. Mi è parso naturale accendere un’altra candela al simulacro dell’Università di Trieste; non do molta importanza ai soldi, la fila dei precari che s’ingrossa e lo stato che recupera le briciole da sotto il tavolo non è il genere di discorso che mi interessa. Mi aspettavo di imparare qualcosa sul mestiere, alla SSIS. O mettere nella borsa alcune idee; mi interessano soprattutto le persone, lo sai. C’erano sì docenti universitari, non importa se perplessi o disfattisti. C’erano docenti di scuola secondaria, c’era il mondo della scuola nella sua componente più viva, più intelligente, molto più intelligente di noi due: i ragazzi.


      Avevo parecchio entusiasmo, e forse l’impudenza che ti dicevo, che mi dava l’impressione che l’insegnante è prima di tutto se stesso, parecchio in là, parecchio prima delle linee di pedagogia che avrebbero tracciato per noi. Soprattutto, volevo sapere con quali facce la classe docente si sarebbe mostrata di lì a due anni, volevo conoscere voi…


      C.: Hai ragione a vedere una certa inconsistenza nelle considerazioni che mi capitava di fare prima dell’inizio effettivo del corso: anch’io credo di riconoscerla oggi. In ogni caso, fin dall’inizio della frequenza, tre cose mi hanno profondamente contrariato e tre mi sono piaciute. Le prime tre: innanzitutto i divieti di maneggiare non semplicemente certi termini (capirei benissimo il suggerimento da parte di un insegnante di non usare un termine troppo inflazionato o impreciso o anche solo inelegante al fine di affinare l’originalità espressiva degli studenti-specializzandi e, con essa, quella analitica e emotiva che vi sono sottese: insomma, “imporre” deviazioni linguistiche dalla consuetudine per permettere a chi le deve percorrere di precisare i propri pensieri), ma veri e propri concetti. Un esempio di questo atteggiamento che definirei autoritario è stato il divieto di concepire l’insegnamento come trasmissione di conoscenze. Ecco, secondo me si sarebbe ottenuto lo scopo di far riflettere sui processi di apprendimento, che, se efficaci, sono sempre interattivi, anche senza ricorrere a questi fanatismi. La seconda è stata una strana commistione di furbizia e passività riscontrata in alcune delle persone che mi circondavano (e che in questo senso hanno scelto di cimentarsi negli esami con quegli insegnanti che sorvolavano su molti aspetti della preparazione o della tenuta dei ragionamenti purché fossero rispettati supinamente i dettami di cui sopra). La terza è stata la disinvoltura con cui alcuni docenti e alcuni specializzandi imponevano esigenze del tutto personali o non si facevano scrupoli a perseguire il proprio vantaggio: credo che ciò nascesse da un’impressione di ingiustizia, la stessa che anch’io ho faticato a rimuovere, per cui gli insegnanti erano costretti a tenere corsi senza grande convinzione, da un lato, e gli specializzandi a seguire due esosi anni di corso, dall’altro. Le conseguenze dannose di questo comportamento tanto schietto temo si riverberi oggi sulla fama degli specializzandi SSIS (me ne accorgo sentendo commenti di colleghi qua e là). Le cose che mi sono piaciute: innanzitutto gli strumenti forniti per poter analizzare, pur senza una formazione specifica in questo campo, le diverse tendenze degli allievi di varie età nei processi cognitivi: lo studio dei vari tipi di memoria mi hanno chiarito le idee, a partire da un ripensamento della mia stessa carriera scolastica e al senso di molte scelte fatte fino a poco prima. La seconda: la possibilità del tirocinio in classe, condotto secondo una varietà di esperienze (per una sola classe di concorso ho potuto seguire il lavoro di tre insegnanti, tutti peraltro disponibilissimi a mettere dialetticamente in comune le proprie convinzioni, a motivare i propri comportamenti e a chiedere i miei pareri). La terza (emersa forse più tardi nel tempo ma che emenda in buona parte i tre difetti di cui ho parlato): è vero che già in sé le perplessità portano a riflettere e, poiché in questo caso, trattandosi di una formazione professionale, la riflessione si accompagnava sempre alla pratica, devo dire che nessun motivo di polemica è stato sterile.


      L.: Voglio fermarmi sul secondo dei punti che elenchi tra le cose che non ti sono piaciute. E ribaltarlo, almeno dalla mia angolatura; è la cosa che più mi preme. Sono cresciuto più grazie alla cultura sportiva che a quella scolastica o accademica. In queste ultime mi ci sono trovato negli ultimi tempi, anche perché da qualche anno ho l’impressione che il CONI possa fare a meno di me. Sono di quelli che in linea di massima considerano le ostilità chiuse al momento della stretta di mano, dopo il fischio dell’arbitro. E dopo la stretta di mano il male è emendato, di norma, a meno di vilipendi alla bandiera. Di più: mentre si gioca metto in conto che ognuno si muova con le armi che ha in mano. Trovo umano barcamenarsi, mi pare umana e universale miseria arrangiarsi, da una parte o dall’altra. Quelli che tu chiami furbizia e interesse e che muovono il docente e lo specializzando mi sembrano equipaggiamenti dentro il regolamento. A meno di essere immacolati, e in questo caso pretendo, tra le altre cose, anche il rifiuto degli aiuti della fortuna. Una manciata di nigredo la riconosco da quando ho abbandonato le ambizioni di perfezione, dopo la fine dell’adolescenza anagrafica. E non rifiuto per principio un meccanismo che non salva solo privilegiati che, privi di ulteriori carichi come me, avrebbero potuto permettersi di lesinare impegno per noia o convenienza, ma lavoratori a volte con figli che più che tanto da dare, oggettivamente, non l’avevano. Mi piacciono poco le parole con cui inquadri soprattutto i nostri colleghi. Ho visto bravi ragazzi, con uno spirito di collaborazione che quasi sempre andava oltre gli interessi personali. Ho visto senso di corpo, percezione degli interessi collettivi. A meno che tu non intenda discutere gli interessi collettivi, di una parte. I sindacati e il welfare ci insegnano una storia diversa. Mi pare siamo capitati in un momento sbagliato. Una condotta discutibile, questa sì, da parte dei colleghi dei cicli che ci hanno preceduto ha tirato su una barricata tra docenti e specializzandi, una ostilità pregiudiziale che non ho mai accettato, e ho avuto modo di dirlo ad alcuni docenti. È mancato il dialogo, specie all’inizio. Non siamo riusciti a parlare, le parti si sono a malapena toccate. Devastante, tra adulti. Alcuni di noi eletti a rappresentanti hanno quasi sempre trovato nel corpo docente una distanza che non sono mai riusciti a colmare, porte per cui non hanno trovato la chiave giusta, ammesso fosse in vendita. Le decisioni sono state spesso imposte, ed è un vero peccato. Era in corso una operazione di recrudescenza, del tutto legittima, forse necessaria; la SISS ripensava a se stessa, imponeva maggiore severità agli specializzandi, esigeva superiori serietà e preparazione umane e professionali ma scavalcava la “componente studentesca”, aggirava lo stesso principio di co-costruzione delle regole che su un altro tavolo, quello della docenza suggeriva come sistema pedagogico. Tutto questo l’avremmo accettato, ne sono convinto, se solo ci fosse stato permesso di discuterne. Ci siamo trovati fuori dalla porta, abbastanza infastiditi da arrivare a commettere, nella reazione, più di qualche passo falso. Rappresentavamo, prima ancora che ci fosse possibile toglierci il cappello, un punto ancora più basso di una curva in progressiva discesa.


      Le profezie si sono in parte autoadempiute, come spesso accade. Il grosso problema delle profezie è che si tratta di monologhi, non di dialoghi; le informazioni sono utili, ma arrivano dall’alto. Abbiamo sbagliato, a volte. Sparato senza prendere la mira, ma credo fosse legittima difesa. Eravamo turbati, costretti a sbandare da un trattamento surreale. Ci pareva strano che non fosse data una chance a studenti spesso licenziati con lode dal medesimo Ateneo appena qualche anno prima. Ci pareva, soprattutto, di pagare per colpe non nostre. Mi pare che alla fine i conti siano tornati. Agli esami abilitanti, negli ultimi mesi in genere ho trovato un clima migliore. L’arbitro aveva fischiato.. Noi sappiamo quanto abbiamo dato e dove abbiamo sbagliato; uno dei nostri docenti ha concordato sulla definizione di “post-atomici”, per il nostro ciclo. Ci siamo stretti le mani, in qualche modo, credo…


      C.: Quello che dici mi fa effettivamente rivedere almeno in parte i miei giudizi negativi, o meglio, più che a ricredermi mi spinge a chiedermi perché mi abbiano colpito e contrariato tanto certi comportamenti, certe idee, ma specialmente certi modi di comunicarle. A essere onesti, infatti, non posso negare di essermi trovata di fronte a atteggiamenti simili in molte altre occasioni, a scuola, all’università ma anche semplicemente conversando con amici e conoscenti. Credo di poter concludere che la SISS è stato il primo posto in cui mi trovavo di fronte a discorsi da parte degli insegnanti, che non nascevano né dall’interesse per l’interlocutore, né dall’amore di una verità che vada affinandosi e precisandosi nel confronto dialettico: ma forse pretendere questo sarebbe stato davvero ingenuo. Questi discorsi però non erano neanche mirati a convincere gli interlocutori della correttezza della propria prospettiva: intenti del genere ce li abbiamo tutti e spesso i dialoghi più appassionanti nascono proprio da un tale orgoglio. La particolarità era il proselitismo finalizzato a modellare un certo tipo di realtà (nella fattispecie un certo tipo di scuola): un proselitismo che dunque non si preoccupa in modo prioritario né degli interlocutori né delle idee stesse. Il rischio di un simile atteggiamento è che nella scuola si sostituisca sistematicamente un genere di ottusità (quella tradizionalmente dovuta alla mancanza di contatti con le generazioni cui si insegna e all’accettazione passiva dei dati di fatto: “certe cose si insegnano e si insegnano così perché così si è sempre fatto”) con un’altra non tanto più innocua: l’ottusità che porta con sé il miraggio del progresso. Comunque, pur rimanendo critica su queste modalità, secondo me autoritarie, di diffondere nuove (e meno nuove) convinzioni su che cosa debba essere la scuola, ammetto anche che le mie reazioni sono state sulle prime eccessive: col tempo ho imparato ad esempio a distinguere il “costruttivismo” autoritario, quello che deve procedere ad ogni costo eliminando le idee diverse, dalle forme più meditate di speranza, dall’impegno intelligente, e dall’ottimismo fondato su un’analisi approfondita e insieme ricca di fantasia delle possibilità attuali di cambiamento. Molti insegnanti e colleghi specializzandi, in realtà, nel momento in cui sono riuscita a mettere da parte lo scetticismo incondizionato e certamente immaturo, mi hanno dato esempi istruttivi di queste disposizioni.


      L.: Beh, credo che il capitolo sia chiuso. Non volevo necessariamente farti ricredere; più che altro ci tenevo a dire tutto il bene che penso di colleghi cui sono ancora molto legato. Ho forse sterzato troppo dalla strada dalla quale siamo partiti, e ti ci ho portata dietro. Voglio riprendere quanto dicevi in merito alla struttura della SSIS. A partire dal tirocinio. Una esperienza sotto tutti i profili straordinaria: una sorta di limbo tra ciò che saremo o che vogliamo diventare e ciò che non siamo più ma cui spesso vorremmo tornare. L’ultima occasione di entrare a scuola senza divisa, senza ruolo e a mani alzate, curiosi tanto di imparare ad insegnare quanto di osservare quello che fa davvero chi dovrebbe imparare.. Ho goduto dell’accoglienza di tre insegnanti e persone incredibilmente ricche sotto il profilo umano e sotto quello professionale, differenti tra loro per età e formazione, per sensibilità e personalità: tutte estremamente disponibili, anche a concedermi un trattamento paritario che, sotto ogni punto di vista, non sentivo di meritare. Non ho dimenticato la lezione impartita. Alcuni di noi dicevano che sarebbe stato opportuno ampliare ulteriormente le ore riservate al tirocinio; io credo che forse la misura proposta fosse quella giusta. Tanto più che ciascuna esperienza è andata molto vicino a farmi affezionare: a docenti accoglienti, a studenti e alla strana società delle aule-insegnanti. Sì, forse è meglio alzarsi da tavola con un po’ di appetito. La struttura SSIS, tra Area 1 e Area disciplinare mi è sembrata equilibrata. Come tutti gli ignoranti partivo con una visione troppo angolata delle cose, e un pregiudizio stupidamente radicato sui corsi di area psicologica. Ho trovato invece più di un corso interessante, letture di grande profondità specie sui problemi che gravitano attorno alla adolescenza, sulla particolarità e la ricchezza del rapporto tra docenti e studenti. Più in generale, ho imparato la necessità di ascoltare e di valorizzare le intelligenze degli studenti, la incredibile occasione concessa da un ruolo che impone di fare un passo indietro, di lasciare il palcoscenico ai ragazzi contro ogni forma di imposizione, di interesse o di egocentrismo. Ho conosciuto la ricerca, gli strumenti che stanno dietro a applicazioni che prima in me erano possibilità fumose, ipotesi appena intuitive. L’insistenza, non importa se più o meno convincente o illuminante su questioni come la co-costruzione della conoscenza e la centralità dei processi di crescita dei ragazzi mi ha portato a abbracciare la necessità di una posizione marginale da parte del docente; non più di un corrimano per chi, mi auguro, salirà ad un piano superiore al nostro. Dell’area disciplinare e dei docenti titolari dei corsi ho avuto una sensazione varia, stratificata. L’impressione è stata quella di un mondo universitario che, a torto o a ragione, in alcuni elementi sembrava prestato alla missione. Non convinto fino in fondo, né interessato a nascondere lo scetticismo. In altri casi ho notato slanci di straordinario impegno e militanza, solo a volte, forse e come dici tu, atteggiamenti “impositivi”, refrattari al dialogo, alla possibilità di un confronto. In molti casi tuttavia, e per quanto si muovessero tra i due estremi di trasmissione di contenuti e divulgazione di “contenitori didattici”, i corsi hanno fornito materiale su cui riflettere. Estrema varietà è sempre fecondità, serbatoio a cui attingere. Più in generale, la stessa difficoltà del percorso ci ha costretti a ricorrere all’intelligenza, per uscirne vivi. Credo nella nostra evoluzione.


      C.: Mi interessa sapere che cosa pensi dell’intera esperienza alla luce del primo anno di insegnamento vero e proprio. Per quanto mi riguarda, la SISS mi è stata davvero utile sul fronte del tirocinio (senza riserve: è stato preziosissimo osservare l’atteggiamento degli allievi, poterlo studiare senza sentirsene personalmente colpiti; più volte, quest’anno, mi sono tornati in mente momenti di difficoltà didattiche e relazionali su cui avevo già avuto modo di riflettere) e su quello dell’area 1: in quest’ambito ritengo siano stati maggiormente formativi i corsi di contenuto scientifico su temi di psicologia, psico-pedagogia e teoria dei processi cognitivi  piuttosto che quelli di didattica, i cui contenuti, essendo più ampi e generali, finivano talora per essere meno rigorosi). Ho notato che contenuti anche molto specifici, purché scaturiti da un lavoro di ricerca (in molti casi personale, da parte del docente) risultavano più funzionali all’applicazione in una pluralità di contesti: qualche volta anche le considerazioni sui disturbi della personalità o dell’apprendimento relativi all’infanzia sono state di grande supporto per riflettere su problemi sollevati da allievi di età diverse. I corsi che invece miravano a confezionare interminabili pistolotti su che cosa significasse insegnare ed essere insegnanti non hanno lasciato in me nessuno spunto utile una volta entrata in classe. In realtà il vero punto dolente sono stati alcuni corsi dell’area disciplinare: devo dire (a costo di essere impopolare, più di quanto non lo sia già stata finora) che in quest’ambito, i corsi che continuano a dare i loro frutti nel tempo e a mostrare la loro utilità nella pratica sono stati quelli in cui, in nessun momento, si è preteso di parlare di metodo separatamente dai contenuti; meglio ancora se di tanto in tanto emergeva la domanda sul senso dell’insegnamento di tali contenuti.


      L.: C’è molta differenza tra quanto so di avere imparato dall’esperienza della SISS e quanto faccio in classe. Questo non per snobismo, per ottusità o noncuranza. E’ qualcosa che appartiene alla mia indole. Affronto le situazioni per via rabdomantica; butto gli appunti, impugno il bastone e chiudo gli occhi. Tendo ad aspettare quello che succede e a reagire. Mi blocco davanti alla prospettiva di organizzare troppo, non ce l’ho mai fatta. Mi sembra un modo di sottovalutare le cose, di trascurare chi ho di fronte. Mi pare non sarebbe giocare ad armi pari, saprebbe di imposizione, autoreferenzialità accademica. Potrei dire che provo ad applicare “contenitori didattici”, strategie, ma farei torto alla verità. Però di due cose sono certo, e sono le due grandi lezioni della Scuola di Specializzazione. La prima te l’ho detta: noi docenti siamo figure accidentali, l’unico argomento di interesse sono gli studenti. Ogni gesto violento, autoritario, castrante è figlio della nostra stupidità, della nostra inadeguatezza. Il secondo: siamo sempre sotto esame. La SISS ci ha esaminati, nelle strategie e nei contenuti. Non si smette mai di essere studenti, e la disposizione mentale dei docenti deve essere quella di un apprendimento, di un miglioramento continuo. Un aggiornamento sui testi e sugli uomini. L’umiltà di volere essere esaminati, di mettersi alla prova continuamente, anche su quanto non ci piace, non crediamo ci possa servire. La SISS me l’ha insegnato, valutandomi a volte duramente. E poi c’è un’ultima cosa, che rende la fine della partita più dolce. Ci è stato permesso di dire la nostra. Stiamo dicendo ciò che ci pare, e la nostra opinione è argomento di discussione, ci è permesso di giudicare. Vorrei dare la stessa possibilità a chi dovrà annoiarsi, seduto di fronte a me, ora o in futuro.


      C.: Anche per me oggi il monito per cui ogni attività di insegnamento è al contempo un’attività di apprendimento continua a valere e anzi si fa sempre più vero. Entrare in una nuova classe è ogni volta una promessa di imparare qualcosa in più di sé stessi e degli altri, di cogliere aspetti ulteriori della propria disciplina, delle sue funzioni e delle sue implicazioni cognitive, etiche, logiche. La scuola non permette di distogliere lo sguardo da tutto ciò e questo sprone continuo è ciò che rende la professione dell’insegnante davvero privilegiata (contrariamente a quanto si dice sul fatto che il privilegio dell’insegnamento consista nelle ore limitate di lavoro settimanale e nella possibilità, una volta entrati in classe, di “fare quel che si vuole”…). Ritengo che l’occasione di modificarsi nel tempo attraverso il confronto con persone di età (e talora) provenienza diversa dalla propria sia intrinseca alla professione dell’insegnante: solo un’azione di forza che faccia applicare senza sfumature un modello stereotipato e astratto di scuola può abolire queste potenzialità naturali del mestiere dell’insegnante. La SISS, come ho già detto, mi ha dato in qualche occasione l’impressione di lusingare e farsi lusingare per mezzo di modelli astratti, ma sono giunta alla conclusione che le cose si sarebbero sfumate col tempo e con l’esperienza. È per questo che, apparentemente in contraddizione con i toni fortemente polemici che mi è accaduto di adottare in questo dialogo, giudico un grave peccato che la SISS scompaia proprio ora.

    

  


  
    
      


      Ecco perché la SSIS è (in teoria) utile


      

      

      



      FEDERICO SKODLER

    


    
      

      

      

      



      Federico Skodler si è abilitato nel 2007 per la classe di concorso A037 (filosofia e storia nei licei).


      

      

      



      Con un taglio tra il narrativo e il riflessivo, tenterò, in queste poche righe, di tracciare un sintetico quadro dell’esperienza maturata in due anni di frequenza al corso di Specializzazione, che mi si annunciava come via obbligata per conseguire l’abilitazione all’insegnamento di filosofia e storia nei licei.


      Già durante il primo incontro di presentazione della SSIS ai neo-ammessi, guardandomi attorno avevo abbozzato le seguenti riflessioni:


       Vedendo riuniti in una sola aula laureati di tante discipline diverse, per la prima volta ho “visto” che cos’è (o, meglio, cosa dovrebbe essere) l’università nel senso etimologico della parola (universalità e unità dei saperi). La SSIS è pertanto l’immagine più vera dell’università; ma anche la prefigurazione della scuola futura, realizzando già oggi unità e schiettezza di rapporti tra futuri colleghi, condizione per una unitarietà e coerenza dei percorsi formativi. La SSIS, cioè, favorisce l’unità dei sissini tra loro e tra i sissini e i propri docenti (che un domani saranno loro colleghi o dirigenti).


       La SSIS realizza un collegamento vero tra università e scuola, prima di tutto attraverso la proficua collaborazione e l’interscambio tra docenti.


       Tramite l’esperienza del tirocinio didattico, la SSIS inaugura un rapporto tra tirocinante e tutor che permette al primo di portare in dote entusiasmo e freschezza di approccio, al secondo (per la prima volta nella storia della scuola secondaria italiana) di trasmettere l’esperienza maturata negli anni, che altrimenti andrebbe “persa” al momento del pensionamento.


       Per la prima volta nella scuola italiana, grazie alla selezione operata dalla SSIS, si accerta non solo la preparazione disciplinare e psico-pedagogica certificabile, ma anche  tramite la “scheda di rilevazione” compilata dal tutor (ovvero il docente della classe nella quale si svolge il tirocinio), nonché tramite la stesura e la discussione della relazione finale di tirocinio (che ha un peso determinante)  l’attitudine e la motivazione dei candidati all’insegnamento.


      Si tratta di aspetti innovativi, a loro volta forieri di una inedita fecondità e capaci di realizzare cambiamenti positivi, la cui portata è difficile oggi da prevedere e valutare.


      Nel concreto, disfunzioni organizzative a parte (non esiste ad esempio una guida scritta: si scoprono pertanto le cose solo sperimentandole sulla propria pelle!), la SSIS è stata una esperienza meno negativa di quanto osassi immaginare. Oltre ad aver ritrovato, grazie ai miei colleghi di sventura, la dimensione “classe” (che mi era mancata molto negli anni di studio universitario), ho vissuto delle belle relazioni dal punto di vista umano. La SSIS è immagine della vita: ho visto compagne sposarsi, ho visto bambini nascere e crescere giorno per giorno (a suon di lezioni, facendoci compagnia in aula)!


      Senz’altro, però, è stato duro mantenere i propri impegni lavorativi, che soli avrebbero permesso la sussistenza e il pagamento delle tasse universitarie. Continuo a ritenere che rate e frequenza obbligatoria alle lezioni siano tra loro incompatibili. Auspico pertanto la trasformazione della SSIS in bienni universitari specialistici (il cosiddetto “+2”) o l’istituzione di borse di studio che coprano interamente almeno i costi di gestione di ogni studente ammesso.


      Un altro buon motivo a sfavore della frequenza obbligatoria è che sarebbe meglio lasciare agli specializzandi la facoltà di privilegiare i corsi che ritengono più utili e i docenti più disponibili (ce ne sono!). L’ago della bilancia pende a favore dei corsi dell’Area 2 (ovvero gli approfondimenti disciplinari e le relative didattiche speciali concernenti la propria classe di concorso) a scapito dell’Area 1 (psicopedagogica e di didattica generale, comune a tutte le classi di concorso), in cui la formazione ricevuta tendenzialmente non era né ben esaustiva dal punto teorico, né marcatamente “operativa”. Mi spiego: a mio avviso, l’Area 1 non è uscita da una ambiguità di fondo. Considerata la relativa scarsità di ore a disposizione per ogni singolo corso, sarebbe forse preferibile scegliere se fornire la sistematicità di una “parte generale” (come si trattasse di un ciclo di lezioni per studenti delle facoltà di Psicologia o Scienze della formazione), oppure optare, ad esempio, per lo “studio di casi”, in modo da fornire strumenti immediatamente spendibili nella pratica scolastica.


      Un’altra critica che mi sento di rivolgere all’Area 1 è il notevole ritardo (alcuni mesi) con cui ci sono stati comunicati i voti degli elaborati (le famigerate “tesine” preparate alla fine del primo anno di corso dagli specializzandi). Quel che ai miei occhi è ancor più grave è il fatto che non fosse previsto un momento strutturale di confronto sul contenuto degli elaborati con i docenti che ne hanno effettuato la valutazione; in certi casi, è stata addirittura negata la possibilità di un tale riscontro, oppure è stata più semplicemente ignorata qualsiasi richiesta di visionare le “correzioni”, di ottenere un consiglio per migliorare o un chiarimento sui criteri utilizzati per la valutazione. Capisco le difficoltà operative e gli impegni di ciascuno, ma mi chiedo quale utilità didattica e pedagogica abbia una consegna se poi essa non è oggetto di discussione: oltre a risultare demotivante, ciò costituisce un esempio negativo (o, forse, positivo “per contrasto”) per dei “docenti in formazione” quali dovrebbero essere gli specializzandi.


      All’interno di entrambe le aree (A1 e A2) ho sentito lezioni poco efficaci e poco spendibili, ma anche lezioni brillanti, tenute da docenti che rimarranno miei punti di riferimento per umanità, professionalità e cultura e che spero di continuare a frequentare (di persona o in aule universitarie) per consolidare, approfondire e poi aggiornare la mia preparazione psico-pedagogica e disciplinare (questo vale anche per i docenti conosciuti a scuola, grazie ai quali ho visto un alto profilo di insegnamento della storia e della filosofia nei licei, perché hanno saputo abbinare la solidità “tradizionale” nella trasmissione dei contenuti ad un continuo tentativo di innovazione didattica).


      Un ultimo (e forse determinante) motivo a sfavore della frequenza obbligatoria è che in questi due anni non sono proprio riuscito a studiare! Per “studiare” intendo riuscire a passare qualche pomeriggio consecutivo in biblioteca ad approfondire uno specifico argomento. Tra lezioni da “subire” e da preparare, incontri, riunioni, tesine ed unità didattiche (senza contare le ore di fila in segreteria per ottemperare ad una burocrazia che è veramente assurda e dispendiosa, data la dimensione “familiare” degli iscritti alle singole classi di concorso!) non mi è stato proprio possibile coltivare l’attività che dovrebbe essere alla base della preparazione di un futuro insegnante: lo studio! E questo è assurdo, se non proprio controproducente! Per questo, come già in uso in analoghe strutture di formazione para o post-universitaria, proporrei di istituire piuttosto l’obbligo di firma per la permanenza di alcune ore alla settimana in biblioteca.


      Tali considerazioni valgono soprattutto per la parte finale del secondo anno, periodo in cui, invece, le lezioni obbligatorie continuano imperterrite, a fronte di una concentrazione di adempimenti che sarebbe più opportuno spalmare in un arco di tempo più ampio: ad esempio, si potrebbe distanziare maggiormente la consegna delle tesine di A1 dalla consegna delle unità didattiche di A2 (questo vale anche per il primo anno) e prevedere a gennaio la consegna  per una prima revisione  di una bozza di relazione di tirocinio relativa al primo anno di frequenza negli istituti scolastici (in affiancamento al docente di classe).


      In ogni caso, la SSIS è stata un’occasione per esercitare lo spirito di organizzazione e di collaborazione, l’ordine (negli impegni, negli appunti, nei materiali, nelle scadenze) e l’autodisciplina.


      Infine, alcune considerazioni (non certo amare, ma realistiche) sulla presenza in classe. L’esperienza più utile ed entusiasmante della SSIS è stata senz’altro il tirocinio didattico. Bisogna però esser consapevoli del fatto che, finché  in aula  il tirocinante non diventa un habitué, inevitabilmente con la sua presenza “falsa” sia il comportamento del docente che quello degli studenti; e una volta che lo è diventato si integra come un polo relazionale in più; quindi in ogni modo, nel bene o nel male, i rapporti di classe non sono più quelli di prima! Inoltre, sarà per la nostra giovane età e per la scarsità di esperienza e preparazione, la condizione del tirocinante tradisce il nostro essere “studenti sissini” più che “docenti in formazione”, valutati più che valutatori, spettatori paganti più che attori retribuiti, con la conseguenza che a scuola ci siamo rivolti più con il “Lei” che con il “tu” agli altri docenti, e ci siamo sentiti dare più del “tu” che del “Lei” da parte degli studenti (che ci hanno percepito come loro colleghi, piuttosto che colleghi dei loro “proff.”!).


      Anche questo mi fa ritenere che la vera scuola per l’insegnamento sarà la prima classe in cui entrerò a far lezione da supplente, dove avrò vera responsabilità educativa e disciplinare. Lì, sono sicuro, ci sarà tanto da studiare e tanto da imparare!

    

  


  
    
      


      Riflettere sulla SSIS


      

      

      



      ANTONELLA TATULLI

    


    
      

      

      

      



      Antonella Tatulli ha frequentato il III ciclo della SSIS (anni accademici 2001-2002 e 2002-2003). Si è specializzata nel 2003 abilitandosi nelle classi di concorso A050 (materie letterarie negli istituti di istruzione secondaria di secondo grado), A051 (materie letterarie e latino nei licei e nell’istituto magistrale), A052 (materie letterarie, latino e greco nel liceo classico).


      

      

      



      Una consapevole intenzione di dedicarmi all’attività d’insegnamento si è manifestata in me alla fine della scuola media: prima di iniziare a frequentare il liceo classico, ero convinta che mi sarei iscritta alla Facoltà di Lettere e che, successivamente, avrei lavorato come docente. Ora posso dire che non si trattava propriamente di fantasticherie adolescenziali…


      Ho cominciato a interessarmi concretamente alla SSIS una volta conclusi gli studi universitari, specie dopo che me ne avevano parlato alcuni amici dei cicli precedenti.


      La decisione che mi ha spinta a iscrivermi alla SSIS è stata la positiva esperienza d’insegnamento presso l’IPSIA “L. Galvani” di Trieste. L’esperienza, vissuta alcuni mesi dopo il conseguimento del diploma di laurea in lettere classiche, si è protratta da febbraio al temine delle attività didattiche. Subito dopo, ho presentato domanda di ammissione alla Scuola di specializzazione. L’insegnamento in un istituto professionale mi ha portata a contatto con un mondo che è tradizionalmente considerato a se stante sia per i gravi problemi disciplinari che spesso vi si riscontrano sia per le situazioni di disagio sociale di un’elevata percentuale di studenti. Ma, come mi aveva prospettato una collega di questo istituto, proprio le esperienze di “svezzamento” in realtà difficili risultano a volte le più significative e possono imprimere un segno nel futuro delle scelte lavorative.


      E in effetti per me è stato proprio così: l’attività di docenza presso il “Galvani” si è rivelata tutt’altro che catastrofica, come invece si aspettava una nutrita schiera di colleghi, che insegnava nei licei cittadini. Un’accurata opera di dissuasione: ecco come definirei quanto attuato nei miei confronti da tali colleghi nonché da alcuni amici, che si erano uniti al coro dei contrari. Io li avevo contattati, felice di conoscere il loro parere, non appena la segreteria di tale istituto mi aveva offerto la supplenza. Tutti costoro si dicevano sbalorditi del fatto che io avessi accettato una supplenza al di fuori dell’ambito liceale. Si rammaricavano inoltre della mia scelta, sostenendo che essa mi avrebbe portato a insegnare in un ambito del tutto estraneo a quello che si auguravano per me: il liceo classico. Mi avevano quindi messa in guardia dall’accettare l’incarico, ritenendo che sarebbe stato per me traumatizzante e avrebbe addirittura rischiato di allontanarmi dal campo dell’insegnamento. Mi prefiguravano, insomma, foschi scenari, degni del film Pensieri pericolosi… Ebbene, devo ammetterlo: riuscirono parzialmente nel loro intento di mettermi paura, in quanto, fino a che non feci conoscenza delle classi, ero convinta che sarei capitata in una sorta di terra di nessuno, dominata da un’utenza violenta e incurante delle regole imposte. Per fortuna, mi resi conto che si era trattato di voci solo in minima parte veritiere, fondate per lo più su pregiudizi.


      Anziché spaventarmi, il contatto con una realtà così diversa ha rappresentato un momento molto importante nel mio percorso di formazione e di crescita professionale. In questo istituto ho avuto infatti la fortuna di incontrare colleghi estremamente disponibili e collaborativi, da cui ho appreso molto. Tra questi vorrei ricordare in particolare la docente che ho sostituito. Costei, nonostante l’infortunio subito, mi è sempre stata vicina, aiutandomi a risolvere i miei primi problemi lavorativi e a sciogliere i dubbi via via che mi si ponevano. Per quanto riguarda gli alunni, mi sono trovata dinanzi a un ambiente del tutto nuovo e sicuramente di non facile gestione. Tuttavia, il contatto con questo ambiente mi ha arricchita soprattutto sul piano umano. Da parte mia, penso di essere riuscita a trasmettere ai ragazzi interesse ed entusiasmo nei confronti dello studio delle materie letterarie, generalmente poco apprezzate negli istituti professionali.


      Se dovessi tracciare un bilancio complessivo della mia esperienza SSIS, direi che è pienamente positivo. La prima lezione che ho seguito è stata di Area 1, per me fino a quel momento scarsamente conosciuta: mi ero infatti avvicinata a discipline, quali la Didattica o la Psicopedagogia, solo attraverso letture di carattere generale in preparazione all’esame di ammissione. Le lezioni di quest’Area mi hanno permesso di accostarmi in modo snello, ma al tempo stesso puntuale, al settore delle Scienze dell’educazione. Tali lezioni mi hanno inoltre entusiasmata per la vivacità con cui sono state condotte e la grande capacità mostrata dai docenti nel fornire un quadro esaustivo dei nuclei tematici disciplinari, pur disponendo di un numero d’ore piuttosto ridotto.


      Alla luce degli incarichi di docenza nella scuola secondaria, mi sono resa conto del grado di preparazione conseguito grazie alle lezioni di Area 1, anche rispetto ai docenti non abilitati con i corsi SSIS. Per esempio, nei casi di alunni con disturbi dell’apprendimento, si notano troppo spesso insegnanti giovani, immessi in ruolo in seguito al superamento dell’ultimo concorso ordinario, che non sono in grado di individuare in modo tempestivo i problemi di tali alunni e li discriminano talora in modo offensivo. Ho notato queste situazioni spiacevoli soprattutto nel caso di studenti dislessici: essi vengono valutati quasi sempre negativamente, senza che i docenti conoscano la dislessia e le strategie didattiche da porre in atto per far fronte alle difficoltà derivanti da tale disturbo. Succede così che tali colleghi spesso non intravedano per questi alunni alcuna possibilità di miglioramento: ritengono infatti si tratti  nel migliore dei casi  di allievi che non “sanno neppure leggere a voce alta” e, in generale, “poco intelligenti”.


      Ha rivestito per me un’enorme importanza anche il tirocinio dell’Area funzione docente: mi sembra infatti irrinunciabile, per la formazione di un insegnante, partecipare sia ad attività di programmazione didattica sia ad attività relative al colloquio degli Esami di Stato. Tuttavia, per quanto riguarda le prime, si è verificata una situazione piuttosto sgradevole: il Dirigente scolastico, che tanto cordialmente mi aveva accolta nel proprio liceo, perché vi effettuassi il tirocinio pratico, ha opposto un netto rifiuto alla mia richiesta di assistere ad un Collegio dei docenti. La ragione addotta era legata in gran parte a questioni di privacy. In particolare, mi era stato risposto che durante il Collegio dei docenti si sarebbero affrontate problematiche e nominati studenti, di cui si riteneva opportuno venisse a conoscenza solo il personale docente interno. Al di là di tale inconveniente, sono dell’opinione che questa duplice serie di attività sopra menzionata dovrebbe essere incentivata, ampliandone il monte ore: solo attraverso la partecipazione diretta e l’osservazione il futuro insegnante potrà acquisire le necessarie competenze.


      Il secondo anno, sempre nell’ambito dell’attività dell’Area 1, sono stati secondo me assai interessanti due lavori. In primis, la relazione sulla “funzione docente”; essa ha rappresentato un’occasione per riflettere sull’importanza della sfera della comunicazione nell’attività di docenza. Penso che la comunicazione sia sovente relegata a un ruolo secondario: in primo piano si pongono ancora, troppo spesso, le conoscenze disciplinari dell’insegnante. È certamente imprescindibile che questi conosca i contenuti disciplinari: tuttavia, talvolta si tende a dimenticare che anche le strategie operative messe in atto da un docente per porsi in relazione con i discenti, rivestono altrettanta importanza per un insegnamento efficace, che non si limiti a una passiva acquisizione di nozioni da parte degli studenti.


      In secondo luogo, si è dimostrato molto produttivo, anche nella successiva pratica d’insegnamento, il lavoro relativo agli aspetti didattico-pedagogici dei libri di testo: questo tipo di analisi mi ha portata a considerare con maggiore sensibilità i manuali e il loro corretto utilizzo, soprattutto nella prospettiva di nuove adozioni. Di frequente ho visto infatti colleghi che cambiano o conservano libri di testo con leggerezza e superficialità, senza curarsi minimamente dei vantaggi e degli svantaggi determinati dalla loro scelta.


      Per quanto riguarda l’Area linguistico-letteraria, mi aspettavo un quadro positivo, conoscendo  in quanto laureata presso l’Ateneo triestino  i validi docenti universitari che avrebbero tenuto le lezioni di Area 2. Quello che mi ha colpita ancor più positivamente è stata l’estrema attenzione rivolta, dalla gran parte di tali docenti, all’ambito dell’insegnamento scolastico e, in particolare, alle modalità di presentazione e di esposizione degli argomenti oggetto di lezione. Spesso infatti si tende a considerare l’accademico come una persona proiettata esclusivamente in direzione della ricerca, che non si cura affatto della scuola e dei suoi problemi. In questa sede, invece, ho notato con piacere quanto il mondo dell’università consideri fondamentale un’adeguata formazione scolastica degli studenti. Molti di tali docenti, inoltre, hanno sempre sottolineato l’importanza di un collegamento costante tra l’università e la scuola e lo hanno promosso in modo attivo.


      I laboratori relativi alla mia Area di appartenenza hanno rappresentato un momento di progettazione e di operatività di notevole rilevanza. Essi hanno infatti consentito una prima verifica della possibile praticabilità di un determinato argomento, anche di natura specialistica, all’interno di una classe. Durante queste lezioni, spesso si sono sviluppati interessanti confronti e discussioni con i docenti e i compagni di corso: ci si è forniti reciprocamente indicazioni e consigli, volti a migliorare il modo in cui l’argomento proposto veniva presentato e trattato.


      Come il suo corrispettivo d’Area 1, l’attività del tirocinio pratico mi è sembrata la più utile per due ragioni: da un lato mi ha permesso di osservare docenti di esperienza mentre conducevano le lezioni. Al contempo, la fase osservativa mi ha fornito la possibilità di vivere la vita di classe nei suoi vari momenti e di essere coinvolta nella gestione delle più diverse problematiche d’aula. Dall’altro, il tirocinio pratico è stato fondamentale nella fase del trasferimento dell’esperienza dalla compresenza alla codocenza. Le lezioni che ho potuto tenere si sono rivelate campo applicativo privilegiato delle conoscenze maturate nell’Area 1 e 2. In questa circostanza, infatti, uditori e interlocutori sono i veri protagonisti del mondo della scuola: studenti e docente accogliente. Assai produttivo mi è parso anche il dialogo con gli insegnanti accoglienti al termine di ogni lezione, nonché la correzione e la valutazione delle prove di verifica, effettuata in parte insieme ai docenti in parte individualmente. In queste operazioni è stato costante il confronto con i docenti. Ricordo che ogni volta mi incuriosiva sapere di quanto si discostasse la mia valutazione da quella attribuita agli alunni dall’insegnante accogliente.


      Secondo me, anche il monte ore relativo all’ambito del tirocinio pratico andrebbe aumentato, riducendo, ad esempio, il numero di ore previsto per le lezioni di Area 2. Consapevole dell’utilità di tale tirocinio, il primo anno ho ecceduto nel numero d’ore svolte, in quanto mi sono resa conto di quanto fosse importante lavorare in situazione.


      In ogni caso, penso che all’interno del tirocinio rivesta un ruolo di grande importanza anche l’integrazione tra competenze teoriche e competenze operative: ho trovato infatti assai utile pure il tirocinio teorico, specie nel caso di coloro che si iscrivono alla SSIS senza aver maturato alcuna esperienza di insegnamento. È stato proficuo trattare con i docenti supervisori temi portanti del mondo della scuola, legati al racconto di esperienze concrete dei supervisori stessi. In particolare, il progetto didattico si è articolato intorno ad alcuni aspetti generali del lavoro dell’insegnante. A tale proposito, molto stimolante è stata per me la parte relativa alle indicazioni per organizzare in modo rigoroso l’attività di insegnamento.


      Ritengo che un contributo non indifferente alla mia formazione professionale sia venuto anche dalle lezioni di informatica nell’ambito delle attività trasversali. È stato molto piacevole, per me, lavorare a piccoli gruppi, su progetti non precedentemente predisposti e preparati come lavoro domestico. È stata infatti la docente a proporli all’inizio della lezione, senza imporre rigidi vincoli e riservando ampio spazio alla nostra creatività. Questo metodo di lavoro mi ha offerto spunti cui ho potuto attingere in seguito, nella pratica dell’insegnamento, soprattutto per una presentazione originale di argomenti ad elevato livello d’astrazione. Tuttavia mi sento di lamentare le difficoltà di natura organizzativa che si sono verificate per lo svolgimento delle attività trasversali, le cui lezioni sono state concentrate poco prima degli esami abilitanti. A mio parere, sarebbe stato opportuno distribuirle su un arco temporale più esteso, anche per la percezione stessa, che  nell’imminenza degli esami finali  può avere lo specializzando nei confronti dell’attività proposta. Per quanto mi riguarda, infatti, il primo impatto è stato unicamente quello di un obbligo cui adempiere per poter sostenere la prove finali e conseguire l’abilitazione.


      C’è tuttavia un aspetto dell’esperienza SSIS positivo solo in parte: l’aspetto relazionale. Iniziamo con gli elementi positivi: a livello di Area disciplinare, si sono formati solidi legami di amicizia, proseguiti anche al di fuori della SSIS e vivi tuttora: in ogni caso, si è trattato di gruppi formati per lo più da due o tre persone. Durante il biennio SSIS, all’interno di tali gruppi si è lavorato insieme in modo piacevole, scambiandosi materiali e consultandosi costantemente in un clima di serena e fattiva collaborazione. Per il resto, non posso dire di aver vissuto né di essere stata spettatrice di una situazione idilliaca: ha dominato, a mio parere, una certa indifferenza reciproca. Va notata inoltre, nei momenti “cruciali” (quali esposizioni in aula o imminenza di esami di passaggio e di esami finali), una tendenza eccessiva alla polemica, anche per questioni futili. Ciò che ho trovato sconcertante in tutto questo è che, solo in qualche caso, ci si è attivati per appianare le situazioni di attrito. Più spesso si è passati oltre per quieto vivere, ma unicamente per il fatto che sarebbe stata preferibile una tranquillità di facciata fino agli esami di abilitazione.


      Ho tentato di spiegarmi i motivi per cui non si è mai formato tra noi un gruppo davvero coeso e affiatato. Credo che si debbano cercare in una serie, per così dire, di diversità: carattere, fasce d’età, formazione, aspettative, interessi. Senza contare il fatto che la Scuola di specializzazione, con tutte le scadenze da osservare e le potenziali situazioni di competitività rappresenta di per sé una fonte di tensione. Quando poi, nel volgere di pochi mesi, si sono fatti sentire stanchezza e nervosismo, derivanti dal cumulo di impegni lavorativi, familiari e di studio, la situazione è peggiorata. Allora sì che è risultato sempre più difficile conciliare le nostre diversità.


      Quanto all’Area comune, i contatti che ho avuto con i colleghi, per quanto piuttosto sporadici, sono stati improntati alla cordialità: una parte degli specializzandi proveniva infatti da fuori Trieste o da fuori regione e quindi raramente si tratteneva a scambiare due chiacchiere alla fine delle lezioni. In ogni caso, ho memoria di situazioni ben più “rilassate” rispetto a certi episodi poco edificanti cui ho assistito durante e dopo le lezioni di Area 2. Si è discusso collettivamente con toni in genere pacati e una pluralità di voci ha espresso la propria opinione, anche diametralmente opposta, su un determinato argomento. Tra l’altro, queste discussioni in cui gli specializzandi di tutte le Aree si sono trovati ad affrontare un problema di natura non specificamente disciplinare, si sono rivelate molto preziose. Successivamente hanno infatti costituito per me un possibile punto di partenza cui per poter fare riferimento nell’approccio a una situazione complessa e/o difficile.


      Sposto infine lo sguardo al rapporto con la componente docente, al di fuori dell’ambito didattico, soffermandomi in particolare sull’attenzione mostrata nei confronti delle problematiche individuali. Essi nei casi di difficoltà, da parte di singoli specializzandi, a frequentare con regolarità le lezioni hanno invitato a controllare con la massima attenzione che il numero delle assenze rientrasse entro la percentuale consentita. Anch’io ho dovuto fare questo computo, in quanto ho inaugurato la frequenza ai corsi SSIS con l’influenza. Nonostante ciò, ho voluto assistere ad ogni costo alla prima lezione. Questo mi ha poi costretta a rimanere a casa nei giorni successivi, perdendo un numero di ore al limite rispetto al margine concesso.


      In ogni caso, non si sono mai presentati problemi, in quanto gli interessati hanno sempre dimostrato il massimo impegno a superare le difficoltà temporanee.


      Nei casi particolari di gravi e certificate indisposizioni per maternità, c’è stata grande flessibilità da parte di tutto il corpo docente, che mi è parsa travalicare i confini di un rapporto meramente formale e professionale. In queste situazioni, anzi, i docenti hanno palesato grande comprensione e sono venuti incontro alle future madri, facendo in modo che vivessero la gravidanza nel modo più sereno possibile.


      Nel complesso, il maggior merito che attribuisco alla SSIS è quello di avermi resa molto più consapevole relativamente ai vari aspetti della professione docente, oltre che preparata ad affrontare al meglio anche le situazioni problematiche. Nella fattispecie ciò ha fatto sì che, dopo aver conseguito il diploma, mi sia sentita assai più sicura rispetto alla prima esperienza d’insegnamento. L’ingresso in aula, una volta abilitata, non mi è sembrato infatti così drammatico da configurarsi come un “salto nel buio”: tale invece risulta, non di rado, per quasi tutti quei colleghi che hanno cominciato ad insegnare privi degli strumenti sia didattici sia  soprattutto  psico-pedagogici, di cui la SSIS ha dotato i propri abilitati. E in fondo, a pensarci bene, è la stessa sensazione di incertezza che avevo provato anch’io, entrando per la prima volta in classe senza le adeguate competenze.

    

  


  
    
      


      Pronto alla sfida


      

      

      



      MAURIZIO PEZZANERA

    


    
      

      

      

      



      Maurizio Pezzanera ha frequentato il VII ciclo della SSIS per l’Area Lingue straniere e si è abilitato nelle classi di concorso A045 e A046.


      

      

      



      Nel 2004 decisi di far domanda alla SISS di Trieste perché desideravo intraprendere la professione di docente di lingua inglese nella scuola secondaria. Nonostante l’impatto potenzialmente scoraggiante durante l’esame di ammissione per alcuni commenti verso i partecipanti che non ho condiviso, le aspettative che avevo alla vigilia non erano ancora scalfite. Tuttavia allora mi chiesi cosa potesse provocare in un docente il risentimento che avevo colto nei confronti di chi, dopo tutto, aveva scelto di percorrere la sua stessa strada.


      Una domanda simile, verbalizzata in termini più semplici, devo essermela posta già in terza elementare; era il 1970 a Roma. A quell’età non potevo certo essere critico verso approcci didattici inappropriati, ma sapevo molto bene come nutrire una naturale avversione nei confronti di stili relazionali a dir poco ambigui.


      Da allora ho gradualmente intensificato la mia ostilità verso la scuola, restandone al contempo attratto come il rapito nei confronti del sequestratore, e determinato ad averla vinta sul dominante per riuscire a cambiarlo dall’interno. La convinzione che il sistema educativo italiano avesse bisogno di pedagoghi professionisti si faceva sempre più forte in me, e non solo. Tra amici e colleghi universitari della Pantera si discuteva anche e spesso della necessità di un percorso formativo per gli aspiranti insegnanti che fosse più strutturato e collegato al mondo della scuola rispetto al tradizionale concorso ministeriale. E arrivò la SISS, e quindi anch’io, un’altra sfida contro Golia.


      L’impianto della Scuola di specializzazione articolato per ambiti disciplinari è stato evidentemente strutturato in modo tale da poter cogliere le specificità della singola materia ed offrire la possibilità di riflettere sulla sua utilità formativa, potendone sviscerare natura e cogenza epistemologica, nonché la unicità in senso didattico.


      Ma se analizzare la disciplina e il come porla ai discenti sono due fasi necessarie in ambito disciplinare, ritengo che affrontare il contenuto principe della scuola  la Persona  all’interno dell’Area comune sia imprescindibile per la formazione del docente. Infatti la sua è una professione “pericolosa”, in due sensi: da una parte è stato riscontrato che l’insegnante appartiene ad una delle quattro categorie a rischio di “burn out” (esaurimento); dall’altra, visto il ruolo sociale che incarna, se non è in grado di gestire la relazione in classe, i danni che può causare nella crescita del singolo individuo sia dal punto di vista relazionale che intellettivo sono molti e spesso gravi.


      Non si tratta solo di freddi dati ricavati da studi, sono vicende che abbiamo esperito in prima persona, come studenti. Chi non ha mai avuto un insegnante “scoppiato” o non è stato vittima della sua lucida crudeltà! Ma capire il peso delle responsabilità di questa professione senza viverla è impossibile. Ecco che l’istituto del tirocinio, nella sua configurazione teorico-propedeutica e poi pratica, consente a chi non ha mai indossato i panni dell’insegnante di provarne gradualmente sia le gioie che i dolori.


      Nella mia esperienza presso la SISS di Trieste ho trovato proprio l’impianto triadico cui ho appena fatto riferimento.


      In relazione alla mia area disciplinare ho riscontrato un’ottima organizzazione generale dei corsi, un’attenta propedeuticità nella sequenza dei contenuti ed una avvincente scelta dei programmi; in sostanza, le modalità e le tematiche proposte nella gran parte dei casi hanno suscitato in me interesse e curiosità. Evidentemente non sempre è possibile che tutti i corsi attivati in una scuola rispondano alle nostre aspettative, malgrado ciò il mio giudizio riguardo agli insegnamenti che ho seguito durante il VII ciclo è sicuramente positivo. Penso tuttavia che una maggiore attenzione debba essere rivolta all’aspetto relazionale. Per una curiosa alchimia, le prime lezioni della maggior parte dei moduli sono state caratterizzate da un anacronistico approccio insegnante-specializzandi, come se al posto di adulti laureati vi vedessero degli adolescenti da riprendere e contenere. Questo malinteso ha compromesso un avvio di corso sereno ed ovviamente non è stato facile creare subito un ambiente idoneo all’apprendimento. Gradualmente, però, grazie alla maturità e professionalità di tutti, gli attriti iniziali si sono smorzati lasciando il posto ad uno scambio schietto e costruttivo.


      Anche nell’Area comune abbiamo dovuto constatare un atteggiamento non proprio attento a valorizzare la nostra partecipazione. Ciò nonostante i corsi offerti in quest’Area e gli argomenti trattati mi hanno molto affascinato. Avendo frequentato il liceo scientifico e poi il corso di laurea in lingue straniere ero completamente a digiuno di conoscenze relative alla pedagogia e psicologia. Quindi analizzare il profilo della persona, in particolare nel suo percorso evolutivo, seguendo il tratteggio personale e diversificato a seconda delle premesse da cui partiva ogni singolo docente, mi ha aiutato moltissimo a capire quanto fosse importante saper ricercare un approccio con gli studenti in base all’età e ad altri fattori di ordine sociale.


      L’esperienza di tirocinio diretto l’ho vissuta con il giusto grado di emozione che porta con sé l’ignoto, senza tuttavia soffrire il panico dell’imprevedibile, questo anche grazie al bagaglio teorico accumulato durante i primi mesi e alla preparazione “tecnica” offertaci preventivamente. Eravamo stati istruiti molto bene sul come condurre un intervento osservativo, e questo ha agevolato notevolmente l’inserimento di un estraneo in classe nel bel mezzo dell’anno scolastico, permettendo al tirocinante, all’insegnante accogliente e agli studenti di costruire un nuovo rapporto finalizzato al miglioramento delle dinamiche relazionali e all’apprendimento.


      Una volta costruito con cautela il delicato equilibrio tra le parti e lavorato con attenzione al fine di godere della fiducia di tutti, il primo intervento didattico è stato un vero trionfo: la curiosità e l’interesse della classe avvolgenti, la distanza della docente rispettosa ma attiva. Alla fine della lezione, per non tradirmi, sono uscito dalla classe ancora camminando, però non appena chiusa la porta devo aver spiccato il volo perché non ricordo come sono uscito dalla scuola e giunto a casa. L’ebbrezza durò giusto il tempo che intercorse tra quella mitica ora e l’inizio del secondo intervento: gli agnellini si erano trasformati in lupi! Avevo capito tutto, non restava che accettare la sfida.


      Tra le difficoltà sofferte e denunciate, la più fastidiosa è stato il senso di disorientamento causato dalla dispersione delle aule nei meandri dell’ateneo triestino. Questo aspetto non ha giovato senz’altro alla Scuola in termini di prestigio perché tutti sentivamo di appartenere ad un corso “minore”, una specie di Cenerentola mal sopportata dalle sedi ospitanti ma poco ospitali.


      Il rapporto con i colleghi è andato maturandosi molto lentamente. Imparare a lavorare in gruppo è stato piuttosto difficile ma col tempo abbiamo prodotto anche ottimi risultati.


      La prova del nove per verificare l’utilità della SISS l’ho sostenuta per la prima volta a qualche mese di distanza dall’ultimo esame di Stato svoltosi in maggio. Nel novembre dell’anno scolastico successivo ho preso servizio presso un liceo scientifico con quattro ore d’Inglese alla settimana in una classe seconda, e poco dopo mi hanno affidato un incarico come insegnante di sostegno di un ragazzo in prima superiore per undici ore alla settimana (entrambe le supplenze fino alla fine delle lezioni).


      Alla luce di quella esperienza e dell’attuale, posso asserire che il mio percorso formativo per ottenere la specializzazione non poteva garantirmi niente di più di quello che è riuscito a darmi per affrontare la realtà della classe. Il problema, semmai, esiste all’interno della scuola. Né allora né quest’anno, nelle tre scuole in cui ho lavorato, sono stato accolto da una figura che facilitasse l’inserimento dei nuovi docenti. La sensazione di deprimente solitudine già provata con i miei colleghi specializzandi diventa annichilente quando si entra in un istituto scolastico. Se non sei ignorato, chi ti dà il benvenuto spesso però si affretta a smontarti parlando male dei colleghi o del dirigente e di quanto è dura e avvilente questa professione.


      Il pericolo più grande, tuttavia, resta quello di rischiare di trasmettere tale frustrazione agli studenti, a volte senza neanche rendersene conto. Come adulti si è di solito in grado di elaborare le difficoltà, ma riuscire a mascherarle quando siamo in classe è un’impresa molto ardua. Secondo me molti dei nostri giovani non amano la scuola perché una buona parte di chi la rappresenta prova lo stesso sentimento. Il messaggio trasmesso è scoraggiante; e non serve che il docente esprima chiaramente la sua posizione critica, basta l’atteggiamento in classe, una battuta sarcastica o un commento offensivo perché gli studenti vivano male l’esperienza scolastica: non possiamo negare che la disapprovazione nei loro confronti è l’argomento che spesso ci trova tutti d’accordo in sala insegnanti, lungo i corridoi, nei consigli di classe e durante i collegi docenti.


      Chi invece non è d’accordo sono i genitori, un’altra categoria di persone non proprio soddisfatta degli insegnanti, in genere. Sembra una guerra tra poveri, dove il più debole non può che soccombere. Lo studente si trova così fra due fuochi: da una parte la pressione della famiglia e dall’altra quella della scuola…


      Personalmente, purtroppo, non riesco a nascondere il disagio e devo ammettere di non aver ancora imparato bene come dissimulare la disaffezione nei confronti dell’istituzione. Quando mi trovo davanti ai ragazzi, se sono agitato perché ritengo di non aver preparato bene la lezione o temo di aver scelto il contenuto sbagliato, non sempre riesco a controllare le emozioni e a nascondere quel senso di inadeguatezza; finisco con il lanciare sguardi aggressivi al malcapitato chiacchierone o a sbracciarmi in segno di disperazione come risposta ad un intervento impacciato. In linea teorica saprei come comportarmi perché la Scuola di specializzazione me lo ha insegnato, ma l’energia necessaria per agire efficacemente la consumo nel dubbio di aver fatto la cosa giusta senza il conforto di un riscontro del collega con più esperienza. Il massimo che quest’ultimo può fare è augurarti amorevolmente e con il sorrisino compiaciuto: “Devi farti le ossa!” Certo, volentieri, ma sulla pelle di chi? Perché a rimetterci deve essere sempre lo studente?


      E intanto lievitano i dati: la percentuale di abbandono scolastico, la disaffezione e sfiducia rispetto alla scuola, i tagli della finanziaria e quindi il numero di studenti per classe. Evidentemente c’è bisogno di una riforma culturale del sistema, non strutturale, ma questo è un altro discorso…


      Gli studenti sono fragili e gli insegnanti sono soli: la scuola dovrebbe essere l’ambiente ideale per trasformare un incontro casuale tra estranei in un’esperienza condivisa tra compagni di viaggio, in cui il bello non è tanto raggiungere la meta ma ciò che si scopre durante: il nuovo in noi stessi, negli altri e nel mondo che ci circonda.


      Rifarei la SSIS perché sono stati due anni spesi molto bene. Aggiungerei solo un corso di cui si conosce il titolo ma non il programma, i cui contenuti si costruiscono volta per volta e sono forniti dagli stessi specializzandi: “La Scuola che vorresti”.

    

  


  
    
      


      Pensieri e parole


      

      

      


    


    
      La raccolta di queste note e il relativo commento si devono ai supervisori al tirocinio di Area Scienze e FIM: Patrizia Dall’Antonia, Carlo Genzo, Marina Pertot, Elvio Toselli.


      

      

      



      In questi anni di SISS, pensieri e parole sulle esperienze di tirocinio sono state espresse dai nostri specializzandi: hanno parlato e noi abbiamo ascoltato, hanno scritto e noi abbiamo letto e soppesato con cura. A volte non hanno detto nulla e noi abbiamo letto tra le righe. L’espressione di uno sguardo, un momento di perplessità, l’entusiasmo di una parola, per noi supervisori che siamo soprattutto insegnanti, per cui questi tipi di ascolti sono familiari e significativi, hanno detto di più di qualsiasi colloquio o di qualsiasi scritto ufficiale.


      La lettura tra le righe comunque resterà nostra e solo nostra, perché fa parte di un percorso di crescita formativa che sta nella sfera privata dei nostri allievi. Qui ci limitiamo a riportare qualche parere preso or qua or là leggendo quanto loro hanno voluto scrivere nelle loro relazioni finali di tirocinio.


      

      

      



      … Il mio percorso di specializzanda è stato sicuramente un accrescimento sia sul piano personale, per le persone conosciute con cui ho avuto modo di confrontarmi e/o scontrarmi, sia sul piano della mia formazione professionale per le molte cose che ho imparato.


      In particolare, per quanto riguarda il tirocinio pratico, l’esperienza è stata decisamente positiva, oltre che sul piano dei rapporti personali instaurati con la docente accogliente e con i ragazzi, soprattutto per l’acquisizione di alcune metodologie attuate dal docente accogliente. Forse ad alcuni possono sembrare cose scontate, ma per me è stato fondamentale imparare a gestire quella quotidianità che è fatta di compiti domestici, posizionamento nello spazio classe, capacità di cogliere lo stato d’animo degli studenti, scelta di temi adeguati.


      Anna Rosati, Area Scienze Naturali, a.a. 2002/2003


      

      

      



      �… La mia esperienza di tirocinio è stata molto positiva, essa mi ha consentito di conoscere docenti di cui avevo ed ho profonda stima e di collaborare con loro.


      L’esperienza di tirocinio è a mio avviso la più formativa della SSIS, perché ad insegnare si impara sul campo, avendo a che fare con situazioni e classi concrete e non con “modelli” di ragazzi. È fondamentale la preparazione teorica e la ricerca per un docente, ma altrettanto importante è il rapportarsi con i ragazzi e questo non è prevedibile, nè è migliorabile, se non in un contesto di classe.


      Tutto passa attraverso il rapporto: se il canale non funziona è compromessa metà almeno, se non tutta, la trasmissione del messaggio. �


      Michela Martin, Area Scienze Naturali, a.a. 2003/2004


      

      

      



      … Nel mio caso il tirocinio ha avuto tre diverse ricadute oggettive delle lezioni teoriche:


       sviluppo di un’attenzione specifica alle dinamiche dell’interazione docenti-discenti, alle interrelazioni e alle strategie messe in atto;


       sviluppo di una modalità progettuale nell’organizzare lezioni, verifiche, laboratori;


       presa di coscienza che “insegnare” vuol dire mettere in atto le strategie più adatte ad avere confronto e comunicazione.


      Il ruolo docente in quest’ottica è di trovare il “ponte” adatto ad arrivare ai discenti. Questa visione ha delle fortissime ripercussioni su compiti e funzioni del docente in quanto mette al centro della programmazione il discente. Una delle ripercussioni più evidenti è che le verifiche assumano il compito di verificare l’efficacia delle strategie messe in atto. �


      Andrea Sbisà , Area Scienze Naturali, a.a. 2004/2005


      

      

      



      … Contemporaneamente alla fine della SISS si sta concludendo per me il terzo anno di insegnamento. Sono ancora tantissime le cose che devo imparare per poter essere un valido insegnante, però, grazie a questa esperienza di tirocinio, ho avuto modo di capire qualche cosa di più di me stesso e dei miei studenti. Inoltre mi sono reso conto della fondamentale importanza della condivisione tra colleghi come mezzo per poter migliorare la propria professionalità. In futuro mi darò da fare perché queste occasioni di scambio con colleghi dotati di maggior esperienza non finiscano, mantenendo i contatti che ho avuto modo di creare durante il tirocinio e dandomi da fare per crearne dei nuovi.


      Davide Furlanetto, Area FIM, a.a. 2005/2006


      

      

      



      … Riuscire ad essere chiari durante l’esposizione di una lezione o avere un buon rapporto con gli allievi non è qualcosa che si possa imparare nel breve periodo di un tirocinio. Quando si inizia ad insegnare, ci si dovrebbe render conto che si sta entrando in un ciclo continuo di insegnamento/apprendimento che continuerà per molti anni ancora. Penso che sia mio dovere come insegnante mettermi in discussione ogni giorno ed ogni ora in cui si è in classe. Ho imparato molto dai miei tutor durante il tirocinio, dalla supervisore durante i nostri colloqui, ma soprattutto dagli allievi durante le lezioni. Le loro reazioni, le loro domande, i loro commenti, i loro sguardi (perplessi o convinti) erano per me degli indizi riguardo alla correttezza o meno del mio operare ed è grazie a loro che ho potuto affinare pian piano le mie capacità come docente (e continuerò a farlo per molto ancora).


      È indiscutibile che durante il mio percorso come docente commetterò degli errori, ma reputo che la cosa importante sia riuscire ad avere i mezzi per analizzare questi errori e prenderne coscienza, per poi sperimentare dei percorsi alternativi ed effettuare ulteriori valutazioni, nel continuo tentativo di migliorarmi. L’insegnante, in questo senso, deve essere un “ricercatore”: deve preparare il materiale didattico, ma anche tenersi aggiornato sugli sviluppi della didattica, sperimentare e saper valutare degli approcci alternativi.


      Il percorso effettuato in questi due anni di SSIS è stato sicuramente un’esperienza formativa e coinvolgente, sia sul piano didattico che umano, e lo considero un passo fondamentale nella mia crescita come insegnante e come persona.


      Erica Mengotti, Area FIM, a.a. 2005/2006


      

      

      



      … Ho capito che occorre modulare l’attività didattica in funzione dello stile cognitivo dei singoli studenti, che devono essere resi protagonisti e posti al centro del proprio processo di apprendimento. Non esistono quindi ricette già pronte adatte a tutte le situazioni, ma (e questo è uno degli aspetti più creativi della professione docente) occorre inventare ex-novo la comunicazione dei saperi in modo differente per ogni specifico gruppo-classe e per ogni specifico allievo, rinnovando ed aggiornando continuamente la propria metodologia didattica. Dal punto di vista motivazionale è poi fondamentale tenere in considerazione la dimensione psicologica degli adolescenti per i quali il docente mette in opera la propria azione didattica. A questo proposito, occorre creare in classe un clima positivo nel quale ciascuno si senta prima di tutto accettato e valorizzato per quello che è; ciascuno studente deve essere convinto di possedere capacità adeguate in relazione agli obiettivi che gli vengono posti innanzi e deve percepire fiducia da parte del docente nelle sue possibilità di raggiungerli.


      Davide Salvetti, Area FIM, a.a. 2006/2007


      

      

      



      Come dai ragazzi di scuola un insegnante impara tantissimo grazie al bagaglio di esperienze emotive che così egli fa proprie, anche noi supervisori abbiamo molto imparato in questo nuovo contesto scolastico fatto da allievi adulti. Il bagaglio di esperienze emotive è stato tra i più vari e coinvolgenti in quanto prodotto di vissuti anche molto diversi tra loro.


      Ma è stato soprattutto il “non detto” che ci ha fatto riflettere. Il non detto nasconde disagio, perplessità, richiesta d’aiuto. È stato il non detto ad aiutarci tantissimo nell’individuare gli inevitabili errori in questa nuova esperienza, nel soppesarli, valutarli e cercare di porvi rimedio.


      Con tutto questo siamo cresciuti anche noi. E allora, un grazie di cuore ai nostri allievi.

    

  


  
    
      


      Il privilegio della SSIS


      

      

      



      RAFFAELLA GUSTINI

    


    
      

      

      

      



      Raffaella Gustini si è abilitata nel 2007 per le classi di concorso A043 e A050.


      

      

      



      
        MADRE


        Ho condiviso con mio figlio l’esperienza SSIS nel biennio 2005/06-2006/07 e confesso di aver più volte considerato la resa, se non fosse stato per i colleghi che mi infondevano continuamente solidarietà e coraggio. Perché ci vuole una sostanziosa dose di coraggio ed energia per intraprendere il percorso SSIS, specie quando (ovvero nella maggior parte dei casi) si deve coniugare lavoro-casa-famiglia con frequenza obbligatoria-tesine-studio. Senza tralasciare naturalmente il tirocinio, le attività trasversali, le ore in internet passate sul sito ufficiale e nella posta personale per controllare comunicazioni, orari, variazioni, eccetera.

      


      Con una creatura al fianco da accudire questo impegno si duplica e spinge inevitabilmente a esaminare l’utilità effettiva di tutte le attività che per legge di Madre Natura diventano di secondaria importanza.


      Perciò, a inizio anno, ponendomi tutta una serie di domande esistenziali mentre cambio il pannolino sul primo bancone libero che trovo fuori dall’aula (e che talvolta non trovo, costretta a ripiegare su una panca o sulla cattedra del professore), ricerco il fine ultimo della scuola e lo ripasso mentalmente mentre allatto in corridoio “sono qui  e devo starci  per specializzarmi e per formarmi come insegnante di scuola media e superiore… per conoscere il mondo della scuola, per prepararmi ad affrontarlo… per capire come organizzare il mio sapere e come trasmetterlo agli alunni…”. Quindi, mentre molleggio sulle ginocchia con Leonardo in braccio che sembra interessato a tutto tranne che a fare la nanna, cerco affannosamente di conciliare le mie premure di mamma con la rotazione vocalica della centuria di Leporeambi. “Sono qui  e devo starci  per rispolverare e rinforzare le mie arrugginite conoscenze…” ammetto la mia scarsissima memoria (bisogna dire così!) sull’argomento e, non potendo prendere appunti, supplico la collega di prestarmeli a fine giornata.


      Leonardo si addormenta al termine della lezione e proprio quando è arrivato il momento di vestirlo, caricare il malloppo e correre (quasi sempre in salita!) in un’altra aula di un’altra sede per altre due ore.


      Naturalmente si risveglia infastidito e  manco a farlo apposta  comincia a frignare (o ad intervenire, chi lo sa!) proprio nel bel mezzo dell’attività (utile quanto rara) che ci presenta un lavoro concreto per la classe in cui andremo ad insegnare: l’esercitazione di geografia, l’organizzazione della programmazione, la discussione attorno alle esperienze di tirocinio o il confronto sul tipo di lavoro grammaticale, linguistico, testuale, poetico da proporre agli studenti, mettendo a dura prova i timpani e la pazienza di professori e colleghi.


      Fortunatamente a fine settimana le lezioni si svolgono in un’unica sede (niente corse col passeggino tra una lezione e l’altra, ascensori guasti, aule traboccanti): la comoda sala conferenze dell’Area 1, in cui si parla di pedagogia (psicologia, psicopedagogia, didattica). In realtà non si parla ma si ascolta, “prove vocaliche” del neonato permettendo.


      “Sono qui  e devo starci  per imparare i meccanismi di apprendimento degli studenti in relazione alla loro età… per acquisire le strategie per comunicare con loro, per capirli, al fine di facilitare il processo di insegnamento…”.


      Si ascoltano argomenti attorno ai quali poi si dovranno stendere delle “tesine”, che verranno corrette e giudicate talvolta misteriosamente (nel senso che misteriosi rimarranno per noi i metodi di correzione di alcuni docenti), il cui voto però farà palesemente media con gli altri nel voto finale, quel numero che determinerà gli anni di attesa per le supplenze annuali. L’importante, ci dicono al primo incontro, è non copiare da internet o da altre tesine.


      Talvolta accade, per mano del saggio docente, che palcoscenico e platea si fondano alimentando un copioso e proficuo dibattito sulla scuola vissuta in cattedra e sui banchi, che però ascolto a singhiozzo, costretta ad uscire per le proteste insistenti del bambino.


      Dopo mesi di rispolveratine e rinforzi, pannolini e pappette, conferenze a intermittenza, corse col passeggino e col carrello della spesa, arriva il momento di consegnare tesine e relazioni e di “prepararsi” agli esami. Virgoletto il predicato poiché assume due significati: esercitarsi (scopro che la notte non è mai abbastanza lunga) ma soprattutto organizzare il babysitteraggio (cosa non scontata e molto impegnativa!).


      Poi tutto va come deve andare e ci abilitiamo.


      Oggi, quando qualcuno mi domanda come sia riuscita a conciliare nel medesimo tempo le due cose (SSIS e figlio) ammetto di non saperlo spiegare (forse me lo dirà Leonardo fra qualche anno!) e torno a riflettere sulla funzionalità della fatica vissuta. Per le innumerevoli ore in aula, il considerevole numero di scritti studiati ed elaborati, gli esami sostenuti (il tutto, ricordo con dolore, auto-finanziato!), mi dovrei sentire abbastanza preparata a gestire una classe di adolescenti, un consiglio di classe, una programmazione  anzi tre: italiano, storia e geografia  un ruolo di coordinatore (che di norma è assegnato ai docenti di lettere)…


      Non nascondo un brivido di disagio (che certamente più di qualche collega condividerà) e mi appiglio all’unica utilissima esperienza, il tirocinio.


      Intanto il passaporto ce l’ho.


      
        FIGLIO


        L’imprinting mi ha incuriosito.


        Per ore le voci foreste mi intrattenevano cullandomi, destandomi, accompagnando il mio lavorio giorno dopo giorno. Finché, dopo vari tentativi precoci, sono venuto al mondo con una gran voglia di scoprire… e partecipare.

      


      Così per otto mesi la mamma mi ha portato con sé in luoghi affollatissimi, dove le voci erano forti e chiare e dove ho potuto svolgere liberamente tutte le attività necessarie al mio sviluppo.


      Mi nutrivo in corridoio, più spesso in aula; venivo cambiato sulla cattedra per generosa concessione dei docenti; i miei interventi impulsivi e inopportuni erano da tutti sopportati e permessi con buon umore. Quando “meditavo” ad occhi chiusi il volume doveva calare non senza qualche disagio…


      Inoltre  cosa alquanto più considerevole  rubando il centro dell’attenzione, ho carpito una buona dose di strapazzamenti, coccole e allegre “mozzicate”!


      Certo, a lungo andare non era cosa facile sopportare i freddi pomeriggi sotto accecanti luci e dentro monotoni spazi senz’aria; l’animazione poi scarseggiava sempre più, captavo l’alta tensione e il mio trono mi stava strettino.


      Tuttavia posso ritenermi fortunato poiché oltre ad aver fatto precoce esperienza sui banchi scolastici  cosa che ha contribuito a formare il lato egocentrico, socievole e ribelle del mio carattere  sono indiscutibilmente l’unico ad aver goduto sempre del privilegio della scuola:


      almeno UN SORRISO strappato a tutti!

    

  


  
    
      


      Con lo sguardo al futuro


      

      

      


    


    
      Sono passati poco meno di dieci anni da quando è stata istituita la SSIS e il volume che stiamo per consegnare al lettore si colloca in un momento assai delicato per chi opera dentro e per la scuola. In particolare il destino della formazione dei docenti appare incerto, sospeso a decisioni che sembrano porre in secondo piano le questioni che riguardano i contenuti. Certo in ogni circostanza non si può mai prescindere dalle risorse, in tutti i sensi; ma legare il futuro di una scuola, cui è demandato il delicato compito della preparazione dei docenti, a considerazioni semplicemente di carattere economico non crediamo possa essere un buon viatico per rendere le scelte, qualunque esse siano, durature. Quando si parla di scuola, di insegnamento, di processi che diano forma all’apprendimento, le riflessioni didattiche e pedagogiche devono restare in primo piano, e questo non per sminuire altri aspetti ugualmente importanti (connessi all’effettiva realizzazione di un’intenzione), né tantomeno per detenere una sorta di egemonia in un campo rispetto ad altri, ma perché sono questi alla fine i temi su cui ci si deve confrontare per valutare la consistenza del progetto. Questa tensione “ideale” non può essere fraintesa con un pensiero ingenuo che non vuole misurarsi con le difficoltà di ordine materiale: il discorso intorno alla fisionomia dell’istituzione che dovrà formare gli insegnanti deve conservare una prospettiva lunga, un respiro ampio, uno sguardo proteso al futuro che non sia il semplice fare i conti con una valutazione immediata. Ciò che vuole durare deve anche avere il coraggio di creare uno scarto rispetto alle preoccupazioni più minute facendo in modo che le nostre esperienze non valgano soltanto a meglio amministrare il contingente.


      Nel volume che abbiamo curato questo sguardo al futuro forse si può cogliere: talvolta in maniera quasi inespressa, altre volte in maniera più decisa. Nessuno ha avuto la pretesa di trovare la formula adatta, quella capace di mettere tutti d’accordo, ma ogni tensione al domani (ed è questa la caratteristica dei diversi contributi) è passata attraverso uno sguardo retrospettivo, un recupero del proprio passato. Il processo del tempo non è poi così lineare come qualcuno crede: ci si attarda a pensare a ciò che si è fatto, si recupera alla propria esistenza una parte del proprio passato e si crea già un ponte verso il futuro, un orizzonte aperto anche a questa prospettiva: leggere il passato è in un certo senso costituirlo qui e ora, affidarlo anche al tempo che viene. Non si va avanti se non recuperando qualcosa di questo processo che, attraverso il momento riflessivo, ci spinge a guardare dietro. In questo senso il volume che punta a narrare la biografia della SSIS di Trieste è implicitamente teso al futuro. Ma rendere possibile il futuro voleva dire anche non negare le incongruenze, le deficienze, i limiti della nostra Scuola. È questa la ragione che ci ha spinti ad essere attenti al lato “oscuro” del nostro racconto ed è anche per questo che abbiamo deciso, nel caso delle interviste, di “decontestualizzare” le voci degli specializzandi: lasciare “isolati” i loro interventi era un modo per dare ad essi un rilievo particolare (un’enfasi sottolineata anche dalla ripetitività delle lamentele). Tutto ciò era in un certo senso necessario se non si voleva “celebrare” una scuola, commemorarla, ma renderne invece possibile la vita. Qualunque sia la nostra interpretazione, quel vissuto degli specializzandi  condivisibile o meno  è lì a testimoniare un punto di vista che non è quello dei docenti: a questo vissuto una scuola (qualsiasi scuola) deve prestare attenzione. Una scuola può puntare al futuro nella misura in cui sa ascoltare e apre un confronto, anche quando non condivide una posizione.


      La forza di un’istituzione (e dunque la sua possibilità di resistere nel tempo) sta anche nella capacità di accettare una critica, di non nasconderla o attenuarne la portata.


      Certamente non tutte le istanze avanzate dagli specializzandi nel volume possono trovare una risoluzione positiva (e forse non è nemmeno giusto): ci sono dei vincoli nell’attuale configurazione della SSIS che non possono essere elusi: il monte ore, la molteplicità delle attività, i carichi di lavoro… Vi sono tuttavia degli ambiti in cui è possibile intervenire provando a rendere questa enorme fatica della SSIS per tutti i suoi attori più tollerabile. Ma occorre ancora di più: la forma di un’istituzione non va solo difesa perché essa si mantenga invariata nel tempo; è necessario riflettere sui limiti, sulle cose che non hanno convinto: non avere paura di accettare un’osservazione è un modo per costruire la realtà di domani.


      Cosa rispondere allora alla critica, che ci viene mossa con insistenza in questo volume, di eccessiva preoccupazione per i contenuti? Vorremmo intanto dire che il “contenuto” non è mai un aspetto secondario in una professione. Certo il tempo, l’esperienza, la circoscrizione dei problemi alle proprie scelte operative permettono di sopperire a molte di quelle mancanze che si possono registrare in una fase formativa. Ed è anche vero che qualsiasi esaminando (ma anche qualsiasi studioso) potrebbe cadere su aspetti molto particolari e specialistici di un programma generale. Si può conoscere in maniera approfondita una cosa e non un’altra, dare rilievo ad alcune componenti e ignorarne altre. Discriminare fa parte della vita e nessuno può essere onnisciente.


      Una preparazione a carattere enciclopedico rischia poi di diventare nozionistica: l’operazione di tenere insieme diverse componenti del sapere quanto più è estesa, tanto più richiede di non mettere troppo in discussione gli elementi che si aggiungono. Anche l’apprendimento funziona in questo modo: quando è possibile si dà per acquisito, e non si ricomincia ogni volta da capo. Potremmo dire che economizzare, in tal senso, è un momento essenziale del processo culturale. Non si può avere una conoscenza illimitata, essere preparati allo stesso modo su tutto il contenuto che confluisce in una disciplina e che richiama, in modo più o meno diretto, quello di altre discipline. Riconosciuta l’importanza di tutto questo, va però precisato che l’assenza di contenuti può essere ancora più grave dell’erudizione pedante e di superficie; ciò è più evidente in alcuni ambiti, ma l’asserzione può riguardare qualsiasi professione. Chi è chiamato a fare qualcosa ed ha un titolo che lo abilita a farlo non può non conoscere questo qualcosa e nemmeno può apprenderlo soltanto mentre lo svolge. C’è un limite alle possibilità di formarsi attraverso l’esperienza, intesa come esercizio, abitudine, prassi in un determinato campo lavorativo: un medico, un ingegnere, un insegnante, ma anche un muratore, un idraulico, un tecnico o ancora un impiegato devono avere una conoscenza che precede e accompagna la pratica del mestiere. Su tutto questo, crediamo, docenti e specializzandi della SSIS sono senz’altro d’accordo. È nell’essenzialità, ma anche nella pertinenza, di questa conoscenza che va perciò affrontato il nodo dei contenuti idonei a una professione. Nella formazione dei docenti questo problema è particolarmente vivo all’interno delle didattiche disciplinari e dei laboratori. Ma questo fondamentale momento di mediazione e di incontro tra il contenuto della disciplina e la sua traduzione sul piano didattico non può escludere altri momenti paralleli di attenzione in cui il contenuto è pensato a sé stante, nella sua relazione epistemologica con la disciplina. Il contenuto non può essere soltanto strumentale ad un’attività, per quanto importante; esso affina sul piano culturale e rende la mente flessibile, aperta anche ad altre dimensioni. Non è più tanto raro oggi che importanti aziende o gruppi di interesse economico invitino anche filosofi per “formare” i loro dirigenti: non tutto quello che si apprende deve essere immediatamente traducibile o utilizzabile ai fini pratici. È questa una lezione che le dinamiche alquanto imprevedibili della nostra società rendono particolarmente evidente.


      Il contenuto nella sua dimensione disciplinare o, più in generale, culturale è qualcosa di irrinunciabile per la formazione di ciascuno, ma lo è ancor di più per chi ha il delicato compito di insegnare: esso impedisce prima di tutto la riduzione della didattica a puro elemento tecnico, a metodologia applicativa che “risolve” i dubbi e le incertezze, limitando (attraverso schemi e vari supporti operativi) le possibilità di scelta. La scuola deve garantire questo respiro più ampio: i contenuti, anche quelli più specialistici, non vanno pertanto esclusi a priori da un percorso formativo che abilita alla professione dell’insegnare.


      Ciò non toglie che le critiche degli specializzandi vadano attentamente considerate; le legittime osservazioni che mirano a problematizzare la questione dei contenuti, non devono diventare un alibi, un modo per eludere un punto nevralgico nell’economia di una scuola che abilita all’insegnamento secondario. Si tratta di un nodo che ci portiamo dietro e che va affrontato con scrupolo. Quanto è stato detto in questo volume deve suggerire una migliore regolazione dei rami diversi della SSIS; occorre far intrecciare il contenuto con la didattica: i due momenti, anche se indubbiamente hanno una loro autonomia, non possono essere scollati. È necessario che in questo vi sia maggiore consapevolezza, soprattutto da parte di chi ha il compito di favorire il processo di formazione. Vi sono situazioni precise che ci sono state fatte notare, lamentele di fronte alle quali non possiamo rimanere indifferenti: su tutto questo si dovrà riflettere e rendere in qualche modo percepibile il necessario raccordo tra il contenuto disciplinare e la didattica.


      Ma vi è anche un altro aspetto. Migliorare l’organizzazione didattica di un istituto formativo come la SSIS non è solo questione di “messa a punto” o di “offerta formativa”. Affinare la sensibilità per la didattica può essere solo la conseguenza di progetti che abbiano nella ricerca il loro fondamento. Si tratta di una dimensione essenziale in una scuola post-laurea, senza la quale non si costruisce nulla. Occorre che la riflessione aiuti ad individuare le questioni sentite come prioritarie dai vari soggetti che incontrano l’istituzione, nel nostro caso la SSIS di Trieste; ma non ci si può fermare a questo: ciò che emerge di problematico va poi indagato con strumenti rigorosi. Senza questo seguito di studio, verifica, analisi, approfondimento, la riflessione è un esercizio abbastanza vacuo che forse potrà coinvolgere nell’immediato, non certo dar luogo ad un serio ripensamento. Lo “studio scientifico” di un problema rappresenta, per noi, questo ripensamento.


      La SSIS deve rappresentare una nuova tappa nel percorso formativo di chi vi si iscrive; dare attuazione ai suoi corsi, ai laboratori e a tutte le attività che la caratterizzano, non significa negare il pregresso e nemmeno sminuirlo, è semplicemente il modo di dare un contenuto a questo percorso. Le nostre scelte possono essere anche non convincenti: ma un contenuto va sostituito solo con un altro contenuto ritenuto più rispondente alle finalità per cui esso è stato pensato. In questo processo è necessario coinvolgere anche gli specializzandi, che non possono essere considerati come il semplice punto terminale della nostra azione. Ogni insegnamento ha bisogno di questa collaborazione, ma in particolare quello che si rivolge a persone che hanno già un loro vissuto.


      Vogliamo infine esprimere una nostra aspettativa: ci auguriamo che questo provare a indagare noi stessi, questo cercare un confronto dialettico, questo consegnarci al lettore anche con i limiti che siamo stati in grado di individuare e i rilievi che gli specializzandi ci hanno voluto muovere possa essere un contributo alla discussione più generale intorno al futuro della SSIS e ancor più intorno alle prospettive di una formazione che non vuole rinunciare all’apporto individuale, comunque lo si voglia considerare.


      

      

      



      I curatori

    

  


  
    


    APPENDICE

  


  
    


    L’appendice che chiude il volume si apre con le note storiche di Luciana Zuccheri, che ripercorrono alcuni momenti essenziali della SSIS di Trieste anche attraverso la memoria dei primi verbali. Abbiamo poi pensato, per rendere percepibile l’estensione del campo in cui si è svolta la nostra azione formativa, di fornire al lettore alcuni dati (le classi di concorso messe a bando e il numero degli iscritti negli anni) e di riportare vari elenchi.


    Il primo è quello dei partecipanti al “Comitato promotore”, che ha reso possibile l’avvio della SSIS a Trieste. Segue un organigramma in cui sono registrate tutte le figure che, a partire dal primo anno accademico (1999-2000) e sino a quello che si è appena concluso (2006-2007), hanno ricoperto incarichi strutturali in seno alla nostra SSIS; relativamente allo stesso periodo viene riportato anche l’elenco dei docenti che, in vario modo e con diverso titolo, hanno sostenuto i corsi e i laboratori attivati. L’albo di tutti gli specializzati (suddivisi per Area disciplinare e anno accademico di abilitazione), l’enumerazione delle scuole secondarie che si sono convenzionate con la nostra Università e dei docenti accoglienti che hanno svolto funzioni di tutor pongono fine a questi elenchi.


    Solo alcuni tra i nomi trascritti hanno concorso alla realizzazione del volume, si spera tuttavia che l’essere compresi in queste scarne note faccia comunque piacere a tutti.


    L’intera appendice è frutto di una stretta collaborazione tra i Coordinatori di area, i Supervisori del tirocinio e la Segretaria didattica (Orietta Fantin), ognuno dei quali ha contribuito a validare, emendare, integrare le singole parti e a rendere completo il quadro istituzionale della SSIS che si è voluto fornire al lettore.


    Ci si scusa sin da ora per eventuali omissioni o errori di trascrizione non certo intenzionali. In particolare è stato difficile recuperare i nomi di tutti i docenti accoglienti, che in questi anni hanno seguito nelle scuole i nostri specializzandi per il momento “pratico” del tirocinio.


    La nostra intenzione è stata quella di provare comunque a ricordare e riannodare i frammenti della nostra storia: abbiamo preferito correre il rischio di sbagliare, piuttosto che rinunciare a questa nostra forma di riconoscimento per quanti con la SSIS di Trieste si sono incontrati.


    A tutti, anche a coloro che non abbiamo richiamato esplicitamente, vogliamo esprimere la nostra gratitudine.


    

    

    



    L’elenco dei docenti tutor si deve a Patrizia Dall’Antonia, Carlo Genzo, Marina Pertot, Elvio Toselli (Area FIM/Scienze naturali), Milvia Corso (Area Lingue straniere), Roberto Spazzali (Area Linguistico-Letteraria), Stefano Crise (Area della Musica e dello Spettacolo), Fabio Francescato (Area Scienze Umane).

  


  
    
      


      Alcune note storiche sulla SSIS di Trieste


      

      

      



      LUCIANA ZUCCHERI

    


    
      

      

      

      



      La scuola di specializzazione post-laurea per la formazione degli insegnanti di scuola secondaria (Scuola di specializzazione per l’insegnamento secondario  SSIS) è attiva presso l’Università di Trieste dall’a.a. 1999/2000. La sua istituzione è avvenuta in consorzio con l’Università di Udine. Il consorzio, denominato “Consorzio Interuniversitario Formazione Insegnanti” (CIFI), coordina e stabilisce ogni anno accademico, a livello regionale, il manifesto degli studi e la distribuzione dei posti da mettere a concorso per le ammissioni ai rispettivi corsi di studio. Per il resto, le due sedi sono indipendenti l’una dall’altra e gestiscono autonomamente sia il corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria, che fa capo alle rispettive Facoltà di Scienze della Formazione, sia la Scuola di Specializzazione per l’Insegnamento nella Scuola Secondaria, che nell’Università di Trieste è una struttura interfacoltà.


      La SSIS di Trieste è nata quale sbocco naturale del corso di perfezionamento post-laurea dell’Università di Trieste per l’insegnamento nella scuola secondaria, istituito fin dall’a.a. 1991/92 dalla Facoltà di Magistero con la collaborazione di docenti di altre facoltà, in particolare di quelli della Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali nonché di quella di Lettere e Filosofia. Il corso di perfezionamento, oltre che a Trieste, si teneva anche a Pordenone e aveva la durata di un anno. A parte l’assenza di attività di tirocinio e il minore impegno orario, esso per certi aspetti già delineava la struttura in seguito assunta dalla SSIS: c’era una parte di insegnamenti comuni a tutti gli indirizzi, che comprendevano discipline dell’area delle scienze dell’educazione, e una parte di insegnamenti specifici dei settori disciplinari caratteristici delle diverse classi di abilitazione.


      Nonostante le SSIS fossero previste fin dal 1990 dalla Legge n. 341 (“Riforma degli ordinamenti didattici universitari”), sono state istituite solo nel 1999 in tutte le Regioni presso le maggiori sedi universitarie: per la prima volta il numero di posti disponibili da assegnare a ciascuna sede veniva stabilito con un decreto ministeriale.


      Per rendere possibile anche nella nostra regione l’avvio di questa nuova e complessa esperienza è stato attivo sin dal 1998 un “Comitato di proposta interateneo” con delegati di diverse Facoltà dell’Università di Trieste (Lettere e Filosofia, Psicologia, Scienze della Formazione, Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali, Scuola di Lingue Moderne per Traduttori ed Interpreti). Presidente di questo comitato era Luciano Lago.


      Se si va ai verbali di questi incontri, si può rilevare che le difficoltà logistiche che la SSIS di Trieste ha incontrato non sono mancate neanche in questa fase di preparazione. Nel verbale del 3 giugno 1998 (il primo verbale del Comitato) si può leggere infatti:


      La riunione, convocata presso il Rettorato, per motivi tecnici si svolge nella Sala degli Atti della Facoltà di Economia dell’Università di Trieste.


      Uno dei primi problemi che del resto il Comitato ha dovuto affrontare è stata proprio “la necessità di reperire una sede ove tenere i corsi per la Scuola”. Alla luce di quanto è successo negli anni, e continua a succedere tuttora, appare davvero ambiziosa la deliberazione del Comitato di “presentare con forza all’Ateneo la richiesta di una sede della Scuola, ove si possano svolgere sia le lezioni che i laboratori, nonchè di un numero sufficiente di unità di personale tecnico-amministrativo, anche perchè la Scuola è, in base al D.M. 26.5.98, art.4, comma 3, una struttura d’ateneo, il che tra l’altro la rende unica rispetto alle altre scuole di specializzazione attivate all’interno delle Facoltà”.


      L’altra questione che viene subito portata all’attenzione dei membri del Comitato riguarda “le esigenze delle scuole slovene” in quanto esse rientrano nell’ordinamento scolastico delle scuole italiane. Il Comitato si è dunque attivato per prendere “accordi con un’Università della Slovenia (di Lubiana e di Maribor)” e rendere possibile questo impegno.


      Come annunciato dal presidente del Comitato di Proposta nella seduta del 19.10.1999, il manifesto degli studi che permette di attivare la Scuola di specializzazione per la formazione degli insegnanti della scuola secondaria viene pubblicato sulla G.U. del 2.08.1999.


      Da questo momento, le problematiche su cui è chiamato a pronunciarsi il Comitato sono davvero tante e sono puntualmente registrate nei verbali delle riunioni, che si susseguono a pieno ritmo:


       la predisposizione delle commissioni e delle prove per l’ammissione alla Scuola; il reperimento di docenti, sia all’interno dell’Ateneo (con riconoscimento dell’attività svolta come attività istituzionale), sia all’esterno di esso, come ad esempio docenti di scuola secondaria, soprattutto per quel che riguarda lo svolgimento dei laboratori didattici;


       la valutazione comparativa per il reclutamento di un certo numero di “supervisori del tirocinio”, con la quale verranno scelti dei docenti che, grazie ad un distacco parziale dalla sede di servizio, formeranno un importante anello di raccordo tra la realtà scolastica e il mondo dell’università;


       la stipula di una convenzione quadro con la Sovrintendenza Scolastica Regionale e con i Provveditorati, che sarà la base delle future convenzioni con le singole scuole per lo svolgimento delle attività di tirocinio;


       la programmazione didattica;


       le norme generali per la valutazione dei crediti e le modalità di esame.


      Viene inoltre stabilita l’assegnazione di (due) borse di studio per gli iscritti alla SSIS che si siano distinti nelle prove di ammissione. Si discute anche su temi quali il “valore dell’abilitazione che verrà rilasciata dalla SSIS” (all’inizio ancora controverso), e altro ancora.


      Ecco l’estratto del verbale del 20/01/2000 che disciplina il calendario per il primo anno accademico della SSIS:


      Tenuto conto dei problemi tecnici connessi a questo primo anno di attivazione della Scuola, si approva il seguente calendario delle lezioni per l’a.a. 1999/2000:


       Inizio della Scuola: 31 gennaio 2000 (alle 15.30 avrà luogo la presentazione dei corsi)


       Fine delle lezioni: 29 luglio 2000


       Durata del “I semestre”: dal 31 gennaio al 29 aprile


       Durata del “II semestre”: dal 2 maggio al 29 luglio


      L’istituzione delle SSIS è un atto di grande valore, con esse si inaugurava un nuovo modo di concepire la formazione degli insegnanti nella scuola italiana, adeguandosi a quanto già era stato realizzato da tempo negli altri paesi europei e in molti paesi extra europei. Si stabiliva così che fossero le università a provvedere alla formazione degli insegnanti delle scuole secondarie in accordo con le istituzioni scolastiche ove andavano svolte le attività di tirocinio didattico. I due anni del corso dovevano concludersi con un esame finale per il conseguimento del diploma di specializzazione; ad esso veniva riconosciuto il valore di esame di Stato che abilita all’insegnamento.


      L’importanza delle SSIS nella fase di reclutamento degli insegnanti è stata riconosciuta anche da successivi atti legislativi, come ad esempio la Legge 3 maggio 1999, n. 124 in cui si istituivano le graduatorie permanenti e la Legge 27 ottobre 2000, n. 306, che riconosceva la validità del titolo rilasciato anche ai fini dell’inserimento in tali graduatorie permanenti. Infine, nel Decreto del 4 giugno 2001, contenente il Regolamento dell’esame di Stato conclusivo della SSIS, veniva ribadito il valore di questo atto come prova concorsuale ai fini dell’inserimento nelle graduatorie permanenti e riconosciuto per gli abilitati dalle SSIS un punteggio aggiuntivo in tale graduatoria (30 punti).

    

  


  
    
      


      Delegati di Facoltà per il Comitato di Proposta Interateneo dell’Università di Trieste


      

      

      


    


    
      PRESIDENTE


      Luciano Lago


      FACOLTÀ DI LETTERE E FILOSOFIA


      Cammarosano Paolo


      Ferracuti Giovanni


      Guagnini Elvio


      Rovatti Pier Aldo1


      FACOLTÀ DI PSICOLOGIA


      Bassa Maria Teresa


      Lumbelli Lucia


      FACOLTÀ DI SCIENZE DELLA FORMAZIONE


      Battelli Giuseppe


      Battisti Gianfranco


      Carli Augusto


      Czerwinsky Domenis Loredana


      Desinan Claudio


      Grassilli Bianca


      Lantier Silvano


      Longobardi Giuseppe


      Salimbeni Fulvio


      Savignano Armando


      FACOLTÀ DI SCIENZE NATURALI, MATEMATICHE, FISICHE


      Bressan Guido


      Calucci Giorgio


      Catani Giampietro


      Costa Giacomo


      Invernizzi Sergio


      Randaccio Lucio


      Sgarro Andrea


      Zuccheri Luciana


      SCUOLA DI LINGUE MODERNE PER TRADUTTORI E INTERPRETI


      Benelli Graziano


      

      

      



      
        1 Paolo Cammarosano e Elvio Guagnini a partire dal 1999 hanno delegato come loro sostituti rispettivamente Gian Carlo Bertuzzi e Anna Storti.

      

    

  


  
    


    Organigramma della SSIS di Trieste1


    (a.a. 1999/2000  a.a. 2007/2008)


    

    

    



    DIRETTORE


    Luciano Lago (pro tempore)


    Bianca Grassilli (dal 2000)


    VICARIO


    Gian Carlo Bertuzzi (dall’a.a. 2005-2006)


    COORDINATORI DI AREA


    Area Fisico-Informatico-Matematica: Luciana Zuccheri


    Area delle Lingue Straniere: Christopher Taylor, Nicoletta Vasta, Michela Calderaro


    Area Linguistico-Letteraria: Anna Storti


    Area della Musica e dello Spettacolo: Paolo Quazzolo


    Area Psico-pedagogica (Funzione docente): Lucia Lumbelli, Maria Teresa Bassa Poropat, Luca Chicco, Bianca Grassilli


    Area delle Scienze Naturali: Giacomo Costa


    Area delle Scienze Umane: Silvano Lantier, Gian Carlo Bertuzzi


    Attività didattica per il sostegno: Elena Bortolotti, Milvia Corso


    SUPERVISORI DEL TIROCINIO


    Area Fisico-Informatico-Matematica e Area delle Scienze naturali: Carlo Genzo, Marina Pertot, Elvio Toselli, Patrizia Dall’Antonia


    Area delle Lingue Straniere: Milvia Corso, Paola Berzetti di Buronzo, Novella Comuzzi, Emanuela Volpi


    Area Linguistico-Letteraria: Daniela Picamus, Roberto Spazzali, Evelina Batagelj, Luisa Lozar, Annarosa Perini, Donatella Spessot


    Area della Musica e dello Spettacolo: Stefano Crise


    Area Psico-pedagogica (Funzione docente): Salvatore Di Pasqua, Mihaela Pirih


    Area delle Scienze Umane: Fabio Francescato


    Scuole con lingua d’insegnamento slovena: Marina Pertot


    Attività didattica per il sostegno: Ester Brusadelli, Chiara Guerriero, Erica Tellini


    SEGRETERIA DIDATTICA


    Giovanni Bernardis, Orietta Fantin


    

    

    



    
      1 In corsivo le persone che non ricoprono più l’incarico.

    

  


  
    
      


      Classi di abilitazione messe a bando


      (a.a. 1999/2000  a.a. 2007/2008)


      

      

      



      

    


    
      AREA DELLE SCIENZE NATURALI


      A013 Chimica e tecnologie chimiche


      A054 Mineralogia e geologia


      A059 Scienze matematiche, chimiche, fisiche e naturali nella scuola media


      A060 Scienze naturali, chimica e geografia, microbiologia


      AREA FISICO-INFORMATICO-MATEMATICA


      A038 Fisica


      A042 Informatica


      A047 Matematica


      A048 Matematica applicata


      A049 Matematica e fisica


      A059 Scienze matematiche, chimiche, fisiche e naturali nella scuola media


      AREA LINGUISTICO-LETTERARIA


      A039 Geografia


      A043 Italiano, storia ed educazione civica, geografia nella scuola media


      A044 Linguaggio per la cinematografia e la televisione


      A050 Materie letterarie negli istituti di istruzione secondaria di secondo grado


      A051 Materie letterarie e latino nei licei e nell’istituto magistrale


      A052 Materie letterarie, latino e greco nel liceo classico


      A061 Storia dell’arte


      A080 Italiano nella scuola media con lingua di insegnamento slovena


      A081 Lingue e lettere italiane negli istituti di istruzione secondaria di secondo grado con lingua di insegnamento slovena


      A082 Materie letterarie negli istituti di istruzione secondaria di secondo grado (sloveno)


      A083 Materie letterarie e latino nei licei e nell’istituto magistrale (sloveno)


      A084 Materie letterarie e latino e greco nei licei classici (sloveno)


      A085 Sloveno, storia ed educazione civica, geografia nella scuola media con lingua di insegnamento slovena


      AREA DELLE LINGUE STRANIERE


      A045 Lingua straniera (Inglese)


      A046 Lingue e civiltà straniere (Inglese)


      A045 Lingua straniera (Tedesco)


      A046 Lingue e civiltà straniere (Tedesco)


      A045 Lingua straniera (Francese)


      A046 Lingue e civiltà straniere (Francese)


      A045 Lingue e civiltà straniere (Spagnolo)


      A046 Lingua straniera (Spagnolo)


      AREA DELLE SCIENZE UMANE


      A036 Filosofia, psicologia e scienze dell’educazione


      A037 Filosofia e storia


      AREA DELLA MUSICA E DELLO SPETTACOLO


      A031 Educazione musicale negli istituti e scuole di istruzione secondaria di secondo grado


      A032 Educazione

    

  


  
    
      


      Iscritti alla SSIS di Trieste


      (a.a. 1999/2000  a.a. 2007/2008)


      

      

      


    


    
      
        
          
            	
              ANNO ACCADEMICO

            

            	
              ANNO DI CORSO

            

            	
              ISCRITTI

            
          


          
            	
              1999/2000

            

            	
              I

            

            	
              70

            
          


          
            	
              2000/01

            

            	
              I


              II

            

            	
              48


              50

            
          


          
            	
              2001/02

            

            	
              I


              II

            

            	
              47


              50

            
          


          
            	
              2002/03

            

            	
              I


              II

            

            	
              100


              47

            
          


          
            	
              2003/04

            

            	
              I


              II

            

            	
              84


              93

            
          


          
            	
              2004/05

            

            	
              I


              II

            

            	
              79


              88

            
          


          
            	
              2005/06

            

            	
              I


              II

            

            	
              86


              83

            
          


          
            	
              2006/07

            

            	
              I


              II

            

            	
              93


              89

            
          


          
            	
              

            

            	
              DM 85/05*

            

            	
              32

            
          


          
            	
              2007/08

            

            	
              I


              II

            

            	
              88


              84

            
          

        
      


      

      

      



      * Si tratta di corsi speciali abilitanti, attivati ai sensi della Legge 143/2004 e del D.M. 85/2005, riservati al personale che abbia prestato 360 giorni di servizio nella scuola secondaria.

    

  


  
    
      


      Docenti SSIS-SOS-DM85/05


      (a.a. 1999/2000  a.a. 2007/2008)


      

      

      


    


    
      Adamo Sergia


      Agostinetto Luca


      Alfè Salvatore


      Aliverti Renata


      Alocco Luciana


      Amodeo Giorgio


      Avon Andrea


      Baldin Maurizio


      Bandelli Gino


      Banfi Elena


      Bartolucci Marina


      Bassa Poropat Maria Teresa


      Battelli Giuseppe


      Batticci Giovanni


      Battisti Gianfranco


      Baxa Pietro


      Bazzo Monica


      Bellen Alfredo


      Benedetti Fabio


      Benedetti Roberto


      Benelli Graziano


      Benussi Cristina


      Bernes Vanessa


      Berti Federico


      Bertuzzi Gian Carlo


      Berzetti di Buronzo Paola


      Boffi Giandomenico


      Bologna Valentina


      Bonfanti Corrado


      Borsatti Cristina


      Bortolotti Elena


      Bressan Guido


      Burger Mariaserena


      Calabretto Roberto


      Calderaro Michela


      Calucci Giorgio


      Canavese Tiziana


      Cardinale Ugo


      Carocci Sandro


      Caruso Federica


      Cassese Michele


      Castellani Francesca


      Catalfamo Elide


      Catani Giampiero


      Cavaggioni Giuliana


      Cavazza Silvano


      Cecotti Franco


      Celotti Nadine


      Cervai Sara


      Chersi Franco


      Chiandit Anna


      Chicco Luca


      Codega Franco


      Colizza Marino


      Comuzzi Novella


      Corso Milvia


      Cossutta Fabio


      Costa Giacomo


      Craievich Alberto


      Crasnich Sergio


      Cren Emanuela


      Crise Stefano


      Crismani Daria


      Czerwinsky Loredana


      Dall’Antonia Patrizia


      De Castro Rita


      Degasperi Claudio


      Degasperi Valentina


      De Giusti Luciano


      Degrassi Donata


      Degrassi Massimo


      Delben Franco


      Delogu Francesca


      De Lugnani Silvana


      De Nadai Adriana


      De Simon Giorgio


      Desinan Claudio


      De Stefano Francesco


      Di Pasqua Salvatore


      Doerges Miraglia Irene


      Drigo Adriano


      Duca Gerda


      Fabian Klaus


      Faraguna Michele


      Farnetti Erica


      Favento Marco


      Favretto Andrea


      Felician Graziella


      Feresin Catina


      Fergonzi Flavio


      Fernandelli Marco


      Ferrini Cinzia


      Fioretto Anna


      Finotti Fabio


      Fornasari Giuseppe


      Francescato Fabio


      Friolo Riccardo


      Fugali Edoardo Augusto


      Gatta Frank


      Genzo Carlo


      Gerdina Adriana


      Ghirardelli Lia Angela


      Giacconi Claudia


      Gianello Elena


      Giorgi Marcello


      Giurco Giovanni


      Godini Eva


      Gonzo Cosetta


      Grassilli Bianca


      Griselli Annamaria


      Guagnini Elvio


      Hvastja Loredana


      Invernizzi Sergio


      Iommi Francesca


      Ivancic Barbara


      Jewett Robert


      Kaspar Jan


      Kirchmayr Raoul


      Klein Reimar


      Kopun Marta


      Krizman Giuliana


      Lantier Silvano


      Lauria Fabrizio


      Leonzini Luisella


      Licata Antonella


      Lonciari Isabella


      Longo Agostino


      Lorber Maurizio


      Lucchese Enrico


      Ludbrook Geraldine


      Lumbelli Lucia


      Madriz Elisabetta


      Marsich Paolo


      Mellinato Giulio


      Melotti Eugenio


      Messina Giovanni


      Mezzetti Emilia


      Miato Lidio


      Monaldi Marcello


      Nalesso Marilena


      Napolitano Linda


      Nardo Emanuela


      Nemec Gloria


      Nepoti Roberto


      Nimis Pierluigi


      Nobili Paola


      Nocentini Aldo


      Pagano Maurizio


      Paladini Marina


      Paoletti Gisella


      Pastore Giorgio


      Pecchiari Sandro


      Pelessoni Renato


      Pellegrini Rienzo


      Pellizer Ezio


      Peressi Maria


      Pertot Marina


      Petroni Maria Grazia


      Picamus Daniela


      Picech Liviana


      Pistolesi Elena


      Porcelli Giorgio


      Porcelli Laura Maria


      Porro Marzio


      Portelli Dario


      Princivalle Francesco


      Pugliese Nevio


      Quazzolo Paolo


      Rambelli Anna


      Ravazzolo Elisa


      Richter Melita


      Rocchi Luciano


      Rocco Marina


      Roia Anna


      Rojc Tatiana


      Rosset Edi


      Rossi Fabio


      Rossi Micaela


      Rossit Claudio


      Rottini Giandomenico


      Rovatti Pier Aldo


      Rupeni Franco


      Russo Raffaele


      Sala Teodoro


      Savignano Armando


      Savona Eugenio


      Sbisà Marina


      Scheriani Cinzia


      Sclaunich Magda


      Sconocchia Sergio


      Senigaglia Cristiana


      Serpa Franco


      Serragiotto Graziano


      Sforzina Clara


      Sgarro Andrea


      Simeoni Maria Cristina


      Sorzio Paolo


      Spazzali Roberto


      Stiger Lisbeth


      Stoppa Michele


      Storti Anna


      Strassi Silvia


      Tavagnacco Claudio


      Tavano Alessandro


      Taylor Christopher


      Tenente Dell’Agnese Luisella


      Tessier Andrea


      Tironi Susanna


      Tommasini Fernando


      Tondo Giorgio


      Toselli Elvio


      Tosoratti Carla


      Trebbi Giuseppe


      Trombetta Maurizio


      Ughi Maura


      Ujcich Veronica


      Valera Gabriella


      Vasta Nicoletta


      Vattovani Fulvia


      Ventre Sabrina


      Venturini Francesca


      Vicig Paolo


      Vinci Cona Anna Maria


      Volpi Gabriella


      Wagner Inga Katharina


      Zacchigna Michele


      Zangrando Ennio


      Zanni Nicoletta


      Zanon Francesca


      Zennaro Marino


      Ziller Paolo


      Zoia Stefania


      Zuccheri Luciana


      Zugna Sergio

    

  


  
    


    Scuole convenzionate1


    

    

    



    TRIESTE E PROVINCIA


    SCUOLE SECONDARIE DI PRIMO GRADO


    Addobbati-Brunner (Istituto Comprensivo Roiano Gretta)


    Antonio Bergamas (Istituto Comprensivo)


    Ai Campi Elisi (Istituto Comprensivo)


    Carlo Stuparich (Istituto Comprensivo Tiziana Weiss)


    Dante Alighieri (Istituto Comprensivo)


    Divisione Julia (Istituto Comprensivo)


    F.lli Fonda Savio  A. Manzoni (Istituto Comprensivo Marco Polo)


    Fran Levstik (Prosecco)


    Francesco Rismondo (Istituto Comprensivo Iqbal Masih)


    Giancarlo Roli (Istituto Comprensivo  sezione associata di Domio, S. Dorligo della Valle )


    Giuseppe Caprin (Istituto comprensivo Valmaura)


    Guido Corsi (Istituto Comprensivo


    Via Commerciale)


    Igo Gruden (Duino Aurisina)


    Italo Svevo (Istituto Comprensivo)


    Ivan Cankar


    Mario Codermatz (Istituto Comprensivo San Giovanni)


    Muzio De Tommasini (Istituto Comprensivo Altipiano  Opicina)


    Nazario Sauro (Istituto Comprensivo Giovanni Lucio  Muggia)


    Santi Cirillo e Metodio


    Srečko Kosovel


    SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO


    IPSIA Luigi Galvani


    IPSIA Jožef Stefan


    ITC L. Da Vinci  IPSC S. De Sandrinelli


    [ISIS Leonardo Da Vinci]


    Istituto d’arte Enrico e Umberto Nordio


    ITAS Grazia Deledda


    ITC Gian Rinaldo Carli


    ITCG Žiga Zois


    ITG Max Fabiani


    ITI Alessandro Volta


    ITN Tomaso di Savoia Duca di Genova


    Liceo classico Dante Alighieri


    Liceo classico Francesco Petrarca


    Liceo scientifico Galileo Galilei


    Liceo scientifico Guglielmo Oberdan


    Liceo scientifico France Prešeren


    Liceo sperimentale (pedagogico/sociale) Giosuè Carducci


    Liceo sperimentale (pedagogico/sociale) Anton Martin Slomšek


    GORIZIA E PROVINCIA


    SCUOLE SECONDARIE DI PRIMO GRADO


    Graziadio Isaia Ascoli


    Ivan Trinko


    Vittorio Locchi


    Istituto Comprensivo Dante Alighieri (Pieris)


    Istituto Comprensivo Dante Alighieri (Staranzano)


    Istituto Comprensivo Ezio Giacich (Monfalcone)


    Istituto Comprensivo Perco (Lucinico)


    Istituto Comprensivo Giovanni Randaccio (Monfalcone)


    Istituto Comprensivo Livio Verni (Fogliano Redipuglia)


    SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO


    IPSC R. M. Cossar  IPSIA L. Da Vinci [ISIS

    R. M. Cossar]


    IPSC I. Cankar  ITC Ž. Zois  ITI J. Vega [ISIS I. Cankar]


    ITAS G. D’Annunzio  Istituto d’arte


    M. Fabiani [ISIS Gabriele D’Annunzio]


    ITI Galileo Galilei


    Liceo classico Dante Alighieri


    Liceo classico P. Trubar  Liceo sperimentale (pedagogico/sociale)


    S. Gregorčič [ISIS Simon Gregorčič]


    Liceo sperimentale (pedagogico/sociale) Scipio Slataper


    Liceo scientifico Duca degli Abruzzi


    IPSIA E. Ceriani (Monfalcone)  IPSIAM A. Vespucci (Grado) [Polo professionale di Monfalcone]


    ISIT L. Einaudi  G. Marconi (Staranzano)


    Liceo scientifico Michelangelo Buonarroti (Monfalcone)


    PORDENONE E PROVINCIA


    SCUOLE SECONDARIE DI PRIMO GRADO


    Pier Paolo Pasolini


    Scuola media paritaria Don Bosco


    Enrico Fermi (Istituto Comprensivo Caneva)


    Dante Alighieri (Istituto Comprensivo Zoppola)


    SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO


    IPSIA Brugnera


    ITC Giuseppe Marchesini (Sacile)


    Liceo G. Leopardi  E. Majorana


    Liceo scientifico Michelangelo Grigoletti


    Liceo scientifico Le Filandiere (S. Vito al Tagliamento)


    UDINE E PROVINCIA


    SCUOLE SECONDARIE DI PRIMO GRADO


    Divisione Julia


    Scuola Paritaria Gaspare Bertoni


    Via Petrarca


    Aurelio Mistruzzi (Istituto Comprensivo Basiliano)


    Camillo Cavour (Istituto Comprensivo Palazzolo)


    Gen. Antonio Cantore (Gemona del Friuli)


    Gian Domenico Bertoli (Pasian di Prato)


    Gian Francesco da Tolmezzo (Tolmezzo)


    Giovanni Bianchi (Codroipo)


    Giovanni Randaccio (Cervignano)


    Elvira e Amalia Piccoli (Cividale)


    Istituto Comprensivo Gonars


    Istituto Comprensivo Premariacco


    Leonardo Da Vinci (Mortegliano)


    Nazario Sauro (San Giorgio di Nogaro)


    Ugo Pellis (Fiumicello)


    SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO


    Educandato Statale Collegio Uccellis


    ITC Cecilia Deganutti


    ITI Arturo Malignani


    Liceo sperimentale (pedagogico/sociale) Caterina Percoto


    Liceo scientifico Giovanni Marinelli


    Scuole Convitto Gaspare Bertoni (Liceo scientifico)


    IPSIA Antonio Mattioni (Cividale del Friuli)


    IPSSCT E. Mattei  Liceo Scientifico


    E. L. Martin [ISIS E. Mattei  Latisana]


    ISIS Raimondo D’Aronco (Gemona del Friuli)


    ISIS Fermo Solari (Tolmezzo)


    ITI Malignani 2000 (S.Giorgio di Nogaro)  Liceo scientifico A. Einstein (Cervignano)  ITC L. Einaudi (Palmanova) [ISIS Malignani  Cervignano]


    Liceo scientifico Luigi Magrini (Gemona del Friuli)


    TREVISO E PROVINCIA


    SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO


    ISIS Antonio Scarpa (Motta di Livenza)


    VENEZIA E PROVINCIA


    SCUOLE SECONDARIE DI PRIMO GRADO


    Dario Bertolini (sedi di Portogruaro e Summaga)


    Enrico Mattei (Annone Veneto  sezione associata alla Giuseppe Toniolo di S. Stino di Livenza)


    Istituto Comprensivo Don Toniatti (Fossalta di Portoguaro)


    Istituto Comprensivo Guglielmo Marconi (Ceggia)


    Istituto Comprensivo Ippolito Nievo (Cinto Caomaggiore)


    Istituto Comprensivo Rufino Turranio (Concordia Sagittaria)


    Leonardo Da Vinci (Portogruaro)


    SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO


    ISIS Gino Luzzatto (Portogruaro)


    Istituto Statale Marco Belli (Portogruaro)


    ITG Carlo Scarpa (S. Donà di Piave)


    Liceo classico e scientifico XXV Aprile (Portogruaro)


    

    

    



    
      1 Quando dopo la scuola non vi è alcuna specificazione si sottintende che essa è ubicata nel capoluogo di provincia. Negli altri casi è indicato tra parentesi il comune

    

  


  
    
      


      Insegnanti accoglienti


      (2000  2007)


      

      

      


    


    
      AREA FIM/SCIENZE NATURALI


      Agnoletti Claudia


      Agrimino Laura


      Albanese Maria


      Altran Marina


      Anese Antonello


      Anese Giuseppe


      Angeli Alberta


      Angeloni Graziana


      Angelucci Antimo


      Azzan Gabriella


      Ballico Paola


      Balsamo Consilia


      Barbieri Oliviero


      Beltrame Livio


      Bertoli Laura


      Betto Maurizio


      Bezeljak Giuliana


      Blaschich Manuela


      Blasina Rita


      Boiti Aldo


      Bolognini Gloria


      Bon Alberto


      Bon Pierandrea


      Bratina Ivan


      Bravin Mariangela


      Brosolo Michela


      Bruno Giovanni


      Bucci Maria


      Buda Marina


      Budini Lucia


      Calella Cinzia


      Camponogara Fabia


      Candian Corrado


      Carletti Cristina


      Carpenedo Luciano


      Cassin Francesca


      Castellani Gigliola


      Cesetti Rosario


      Chemelli Maria


      Chiaratto Patrizia


      Cianciolo Claudio


      Cok Sara


      Colomba Giulio


      Corso Milvia


      Costabile Maria Rosaria


      Costantino Carlo


      Cristante Dario


      d’Amico Domenico


      Danieli Vesna


      De Iacovo Silvia


      Decolle Franca


      Delise Paolo


      Della Giusta Gabriello


      di Majo Barbara


      Donda Alessio


      Dornik Hariet


      Dougan Rita


      Faruzzo Rita


      Feresin Fabio


      Ferfoglia Daniela


      Ferluga Renzo


      Filiput Cristina


      Filloramo Concetta


      Foà Ottavia


      Forgiarini Maria Pia


      Franco Rosa


      Fratta Alessandra


      Fumich Simonetta


      Gallopin Paola


      Gasparin Gianpaolo


      Gasparinetti Nadia


      Gasparo Dario


      Giannotti Aretta


      Ginevra Eliana


      Grisi Mariaemilia


      Hvala Miriam


      Just Rita


      Kobec Odilla


      Kodric Borut


      Lenardon Adriana


      Leprini Cynthia


      Loru Sergio


      Lucchi Marina


      Luffarelli Maria Teresa


      Maggiolo Mariacristina


      Malli Barbara


      Manià Marinella


      Marchi Mariella


      Marsico Antonella


      Martino Lina


      Marzinotto Maria Grazia


      Muraro Giuseppe


      Muzzati Emanuela


      Negri Stefania


      Nicolini Renzo


      Nocerino Antonio


      Nodari Paola


      Norbedo Bruno


      Palumbo Rosaria


      Paoletti Cristina


      Passagnoli Cavicchi Claudia


      Pavletic Enzo


      Pecchiar Irene


      Perosa Lucia


      Perrone Guseppina


      Pescani Giuliana


      Pez Dianella


      Pisani Armando


      Polli Elio


      Pollio Patrizia


      Poniz Paola


      Predolin Flaviana


      Pulvirenti Adelaide


      Quadrelli Maria Rosa


      Radin Ever


      Rambelli Anna


      Ranut Flavia


      Ravagnan Susanna


      Ravasi Stefano


      Realdon Giulia


      Rebula Magda


      Relli Laura


      Righi Massimiliano


      Rocco Marina


      Romanini Bernardino


      Rossi Loredana


      Rosso Loretta


      Sardano Antonia


      Scaramuzza Augusta


      Scattaro Gabriella


      Selmo Romano


      Severi Paola


      Sforzina Clara


      Sgubin Alfonso


      Smareglia Rita


      Smundin Lucia


      Solmi Armando


      Soranzio Franca


      Spampinato Alessandra


      Sponza Renzo


      Stefanato Gabriella


      Stifanich Ingrid


      Strona Rosita


      Tamburini Laura


      Taverna Anita


      Tendella Bruna


      Tessaro Susanna


      Tomasi Michela


      Tomasin Maria Teresa


      Triglia Rosalba


      Trischitta Domenica


      Valeri Valeria


      Vecchiutti Lucia


      Zamar Francesca


      Zamparutti Carla


      Zanin Flavia


      Zanini Alberto


      Zappa Luisa


      Zitter Marina


      Zucchiatti Ennio


      Zuccoli Sara


      AREA DELLE LINGUE STRANIERE


      Altieri Orietta


      Ambrosi Lilia


      Amodeo Marina


      Anese Carmen


      Arsiè Elida


      Aschettino Flavia


      Barison Alida


      Bartolotti Lucia


      Bartolucci Marina


      Berardi Mario


      Bergo Maria Elena


      Berzetti di Buronzo Paola


      Bradamante Nereide


      Bresciani Daniela


      Bucci Marinella


      Budicin Silva


      Burgher Serena


      Calossi Tiziana


      Capitanio Barbara


      Capuzzo Patrizia


      Cassano Mariangela


      Cebulec Marina


      Cebulec Sonia


      Centazzo Laila


      Città Rita


      Cividino Maria Rosa


      Claut Virna


      Colaminnè Ilaria


      Comuzzi Novella


      Contin Luisa


      Dal Toso Annalisa


      Darmon Marise


      De Cesco Roberto


      de Fornasari Loreta


      De Giusto Maria Grazia


      De Laurentis Patrizia


      De Nadai Adriana


      De Nardi Luciano


      Degrassi Fabiana


      Dessanti Maria Silvana


      Dominutti Valnea


      Dorigutto Daniela


      Esposito Maria Teresa


      Falcoz Cristiana


      Fazzini Adriana


      Ferluga Elena


      Finizio Clara


      Fiorio Laurence


      Frattolin Anna Maria


      Gaggero Caterina


      Gaziola Maria Luisa


      Ghergetta Silvia


      Giuriceo Leonia


      Glaeser Veronika


      Gobbo Sandra


      Gozzoli Lorena


      Gregoratto Gianna


      Gressani Fabrizia


      Hess Jutta


      Ialuna Giuseppe


      Izzo Angela


      La Face Tiziana


      Lanza Anna


      Legovini Michela


      Luque Mirta


      Macoratti Marina


      Manzini Alessandra


      Marchetti Rita


      Marsoli Dina


      Marson Antonella


      Martellani Alessandra


      Martelli Alessandra


      Martini Elena


      Martorello Donata


      Marzoli Oredina


      Masini Francesca


      Massarut Giuliana


      Mesghez Ida


      Micheli Liviana


      Migliani Donatella


      Milanese Anna


      Miliani Donatella


      Milossevich Elena


      Morandini Rosarita


      Motta Carmela


      Musco Giuseppe


      Nalesso Marilena


      Napolitano Tiziana


      Orlandi Maria


      Orsaria Luisa


      Osenda Paola


      Pallaver Isabella


      Pallavicini Alessandra


      Pallavicino Alessandra


      Patrone Donatella


      Pauluzzi Paola


      Penco Giuliana


      Petenzi Tiziana


      Pettener Anna


      Polo Manuela


      Prelli Alberto


      Pretnar Nada


      Raicich Marina


      Repinc Serena


      Ricci Loredana


      Rosolin Ariella


      Rossetti Marina


      Saina Patrizia


      Sbuelz Lucia


      Scabar Fulvia


      Schillani Alessandra


      Scialdone Anna


      Scomersi Flavia


      Sebeni Luciana


      Sergi Marina


      Sulli Adriana


      Tarsia Philip


      Teofili Anna Maria


      Tirel Patrizia


      Tognoni Anna


      Tominich Maria Cristina


      Tossut Erica


      Trebian Tiziana


      Trevisan Milly


      Turchetto Giuliana


      Valic Melita


      Vecchiet Paola


      Vecchione Sabina


      Vesnaver Annamaria


      Volpi Emanuela


      Zanco Mariella


      Zanella Marisa


      Zigon Eva


      Zulian Lucia


      AREA LINGUISTICO-LETTERARIA


      Aleffi Silvana


      Alessi Irene


      Amorosi Rossana


      Bai Donatella


      Batagelj Evelina


      Baticci Giovanni


      Battiston Ilva


      Bellina Roberta


      Benvenuti Marina


      Bernobini Loredana


      Bertocchi Elena


      Betocchi Daria


      Bianchi Brigitta


      Biason Luigina


      Birsa Rossana


      Blasizza Sabrina


      Bonato Cynthia


      Bonfigli Santa


      Bortolot Elena


      Bosello Ferdinando


      Botteri Maria Luisa


      Boz Giovanna


      Bracciaroli Anna


      Brecelj Alejandro


      Brovedani Renata


      Brugiapaglia Luisella


      Brusadelli Ester


      Caharija Vera


      Calligaris Daniela


      Caponnetto Maria Letizia


      Cappello Maria Concetta


      Cedrini Ardea


      Cerva Massimiliano


      Ciancia Lucilla


      Cijak Bruna


      Cimarosti Sergio


      Civran Rossella


      Clama Silvia


      Colautti Chiara


      Colle Elena


      Corbato Serena


      Crocetti Marinella


      Daris Fiorella


      De Denaro Roberto


      Del Fabbro Marina


      De Marchi Eva


      Dessardo Fiorella


      Devescovi Luisa


      Di Felice Maria Laura


      Di Lenardo Clelia


      Donnini Letizia


      Durante Maria


      Durighello Luciana


      Egidi Pietro


      Estori Paola


      Facchin Sergia


      Frandolic Dario


      Favretto Elena


      Favretto Fabio


      Ferranti Franco


      Fičur Eva


      Fonda Aldalina


      Fontanarosa Maria


      Forese Anna Maria


      Fornasaro Fulvia


      Frisone Annamaria


      Gambin Giuseppina


      Gerin Donatella


      Geroni Luca


      Gessi Paola


      Gominelli Maria Bruna


      Gorjan Clara


      Gradenigo Luciana


      Grusovin Loredana


      Guadalupi Francesca


      Guida Fiorella


      Iess Elena


      Jovine Luisa


      Legiša Lia


      Lozar Luisa


      Lozej Maria


      Magnani Valentina


      Magro Lucia


      Mai Marina


      Manservisi Norma


      Marano Loredana


      Marri Riccardo


      Martini Rossella


      Masera Majda


      Mendola Liliana


      Menon Vincenzo


      Miani Adriana


      Michelutti Nadia


      Miccoli Luisa


      Micovilovich Maria Teresa


      Mioni Maria Paola


      Millo Rossana


      Montagner Gabriele


      Monteduro Luisa


      Morigi Maria


      Moro Dorilena


      Nadig Marina


      Nesbeda Fabio


      Occhipinti Francesca


      Pacorig Oder


      Pais Becher Annalisa


      Pellican Flavia


      Palmieri Massimo


      Pericoli Daniela


      Perini Annarosa


      Petullà Paola


      Picamus Daniela


      Pierdomenico Gianna


      Pilla Maria Grazia


      Pinat Marina


      Piras Tullio


      Placereani Giorgio


      Plisca Elisa


      Primosić Anna


      Privetera Paolo


      Quasimodo Oliva


      Riccardi Andrea


      Ricci Manuela


      Roncelli Silvana


      Rudes Martina


      Savarino Gianna


      Savino Nadia


      Schiflin Loreta


      Schreiber Luisella


      Sciolis Anna


      Scubogna Flavia


      Scursatone Sergio


      Selva Fabia


      Semeticolo Ileana


      Sergi Marina


      Sever Wanda


      Skerk Marisa


      Sircelli Roberto


      Spazzali Roberto


      Spessot Donatella


      Sponza Emilia


      Stabile Fulvia


      Stefanini Fabrizio


      Tedeschi Teresa


      Todero Fabio


      Tolone Maria


      Tommaseo Laura


      Toresini Federica


      Tortul Rossella


      Trevisan Lucia


      Vanello Lorena


      Vascotto Maria Giovanna


      Vatta Tiziana


      Vecchiet Donata


      Versolatto Daniela


      Villini Annamaria


      Virili Claudia


      Visentin Cinzia


      Visentin Monica


      Visintin Mirella


      Visintini Silvia


      Vivante Elena


      Zaghet Neva


      Zerilli Bruna


      Ziberna Maria Grazia


      Zilli Anna Maria


      Zocchi Marco


      AREA DELLA MUSICA E DELLO SPETTACOLO


      Carboni Bruna


      Crise Stefano


      Devidè Patrizia


      Ennas Marina


      Gergolet Lucia


      Martinis Andrea


      Messina Margherita


      AREA DELLE SCIENZE UMANE


      Agolini Renata


      Busdòn Alessandro


      D’Eredità Pier Luigi


      Fasiolo Rudi


      Furlanetto Claudia


      Giachin Patrizia


      Giacometti Giorgio


      Giurgevich Lucio


      Grego Marilena


      Kirchmayr Raoul


      Mittiga Maria


      Nonis Stefano


      Novaretti Renata


      Sist Walter


      Trani Laura


      Tristano Matta


      Zecchia Annamaria


      Zumin Gianni

    

  


  
    
      


      Albo degli specializzati


      

      

      



      A CURA DI ORIETTA FANTIN

    


    
      

      

      

      



      AREA FISICO-INFORMATICO-MATEMATICA


      [a.a. 2000/2001]


      Beck Marija


      Gallopin Paola


      Matassi Elisabetta


      Perucci Paolo


      [a.a. 2001/2002]


      Mucelli Letizia


      Santi Jadranka


      Scarabino Davide


      [a.a. 2002/2003]


      Casarin Katia


      Dazzan Federica


      Michelini Nada


      Pignatti Orsola


      Tamai Elisabetta


      [a.a. 2003/2004]


      Aulenti Giovanna


      De Giorgi Silvia


      Gentile Anna


      Geri Elena


      Giannotti Aretta


      Grahonja Martina


      Raccolin Maria Cristina


      Todaro Sabrina


      Ventura Roberta


      Vianello Debora


      [a.a. 2004/2005]


      Apostolico Francesco


      Castellan Paola


      Dardi Stefano


      Fazzina Kabira


      Fumolo Natascia


      Minigutti Fiorella Ariana


      Vanessa


      Romanelli Marina


      Rossit Elisa


      [a.a. 2005/2006]


      Apostolico Francesco


      Bedalo Cristina


      Cappellesso Elena


      Crevato Cristiano


      Ellero Vania


      Foltran Marina


      Sacco Maria


      Suadoni Giuseppe


      Tessarin Alessio


      Tomasi Luca


      Turri Georgia


      [a.a. 2006/2007]


      Dreos Liala


      Dussich Raffaella


      Furlanetto Davide


      Mengotti Erica


      Musardo Marco


      Noviello Sara


      Salvetti Davide


      Suadoni Giuseppe


      Vittor Katia


      AREA DELLE LINGUE STRANIERE


      [a.a. 2000/2001]


      Abram Barbara


      Burgnich Maria Anna


      Cavicchi Elisabetta


      Dore Alessandra


      Grilanc Erika


      Mecozzi Cristina


      Palusa Laura


      Pettazzoni Caterina


      Ukmar Tanja


      [a.a. 2001/2002]


      Capone Antonella


      De Forville Massimo


      Illicher Marina


      Martini Nicoletta


      Peschiutta Barbara


      Pietrangelo Carmela


      Toniolo Silvia


      Viezzoli Manuela


      Zanetti Anna Maria


      [a.a. 2002/2003]


      Brandolin Silvia


      Cappellozza Serena


      Drei Valeria


      Francalanci Elisabetta


      Macchia Claudia


      Malaroda Isabella


      Maver Manica


      Mucchino Valentina


      Visini Chiara


      Zerial Anna


      [a.a. 2003/2004]


      Barbui Iva Caterina


      Colja Nastja


      De Santis Anna


      Fogar Norma


      Furlan Laura


      Galeazzi Giusi


      Iaccarino Micaela


      Ive Gabriella


      Luttini Roberta


      Monardo Elisa


      Polonio Flavia


      Posega Lara


      Prelazzi Francesca


      Raffaeli Paola


      Vesnaver Martina


      Ziccarelli Annamaria


      [a.a. 2004/2005]


      Barbana Haseena


      Calandra Diana Stephanie


      Fedrigo Lucia


      Gamboz Chiara


      Leonzini Luisella


      Lombardo Paola


      Marassi Barbara


      Martella Flavia


      Marzi Federica


      Nunziata Maria Assunta


      Pezzotti Chiara


      Piccoli Barbara


      Pircher Katrin


      Sabatini Chiara


      Saladino Stefania


      [a.a. 2005/2006]


      Bianchini Elena


      Ciccarese Viviana


      Ciganotto Sara


      Coco Francesca


      Di Gaeta Pasqualina


      Kraljič Elizabeta


      Mazziotti Francesca


      Mosca Barbara


      Penso Marta


      Pezzanera Maurizio


      Porro Maria


      Russo Elisa


      Silvestrini Lina Lucia


      Sollano Sandra


      Spanghero Pietro


      Urizzi Erika


      [a.a. 2006/2007]


      Arich De Finetti Martina


      Bertocchi Andrea


      Boffa Annamaria


      Cacucci Chiara


      Carnelos Ilaria


      Di Gaetano Laurence


      Friedrich Federica


      Giovine Alfredo


      Giugovaz Fabiana


      Pianura Graziella


      Pichierri Marinella


      Russo Elisa


      Simonatto Stefania


      Zanutel Gloria


      AREA LINGUISTICO-LETTERARIA


      [a.a. 2000/2001]


      Cauchi Roberta


      Dissabo Enrico


      D’Aietti Gianpaolo


      Fusco Andrea


      Mattiassi Paola


      Maffei Elena


      Micheli Giulio


      Mugittu Daniela


      Pavan Alberto


      Pellizer Gabriella


      Sardon Gisella


      Politi Agata


      Smarrelli Gioia


      Tamborini Paola


      Ughi Alberto


      Savoca Tiziana


      Visintin Marina


      Volontè Stefano


      Zadnik Erika


      Sodomaco Roberta


      [a.a. 2001/2002]


      Arnone Marta


      Bigaran Nadia


      Bisca Elisa


      Bonato Annamaria Valeria


      Bragagnini Martina


      Bressan Fabrizio


      Consolo Alberico


      Feletti Daniela


      Flora Linda


      Forte-Martone Cristina


      Ghio Stefania


      Marini Mariagrazia


      Merisi Massimiliano


      Millossovich Elisabetta


      Montagner Emanuele


      Piermattei Caterina


      Ricciotto Paola


      Rossi Daniele


      Rupel Raffaella


      Schiavi Milena


      [a.a. 2002/2003]


      Boscarol Maria Cristina


      Bressan Paola


      Cervetti Raffaella


      Colle Roberta


      Dal Pozzo Cristiana


      Giurco Giovanni


      Gulich Lara


      Ivancic Bruna


      Lauri Valentino


      Maniscalco Giuseppa


      Meneghel Francesca


      Noselli Martina


      Schwarzel Massimo


      Tatulli Antonella


      Tonelli Alessandra


      Vidal Alessandra


      Vigini Chiara


      Zudini Giulia


      [a.a. 2003/2004]


      Bednarich Cristina


      Berton Valentina


      Boem Paola


      Boscarol Maria Cristina


      Coccetti Cristina


      Crismani Anna


      Dal Pozzo Cristiana


      D’Amore Laura


      De Monte Elisa


      Devescovi Francesca


      Di Domenico Sandra


      Duca Lucia


      Farnetti Frieda


      Fortuna Elisabetta


      Frausin Paola


      Garau Simonetta


      Giordano Alessandra


      Kuris Mariagrazia


      Lazzari Valentina


      Madaro Alessandra


      Maggio Silvia


      Majer Anna Paola


      Martinolli Chiara


      Maugeri Anna Maria


      Micor Vaira


      Perissin Chiara


      Staubmann Giancarlo


      Trevisan Sara


      Tullio Simona


      Vogric Silvana


      [a.a. 2004/2005]


      Cossutta Karen


      Crisci Mariella


      Del Fabro Stefania


      Facchini Annamaria


      Falco Gabriela


      Falese Monia-Rita


      Franz Gianluca


      Giacomazzi Claudia


      Klancic Daniela


      Klancic Kettj


      Marchetto Giuseppina


      Marchi Giuliana


      Mascherin Anna


      Milič Maria


      Nigris Giancarlo


      Novel Michela


      Perspicace Ilenia Vanessa


      Petrello Linda


      Piccinini Mauro


      Rizzi Rolando


      Roblegg Laura


      Santini Francesca


      Sartori Francesca


      Snaidero Federico


      Suadoni Anna


      Tonet Alessia


      Topazi Alessandra Maria


      Trevisan Sara


      Tullio Simona


      Valentini Mariangela


      Zancan Monica


      [a.a. 2005/2006]


      Basso Rossana


      Beltrame Cristina


      Biber Christina


      Bodigoi Milena


      Cannalire Damiano


      Capizzi Vincenza Carolina


      Corà Cesare


      Crisci Mariella


      De Gasperi Rodolfo


      Delise Anna


      Finizio Simona


      Fontanel Samuela


      Forni Paola


      Furlan Daniela


      Furlan Roberta


      Germano Susanna


      Grgič Maja


      Medori Maria Ilaria


      Moretto Marta


      Novel Michela


      Nuovo Lorenzo


      Piccioni Anna


      Rizzi Giovanni


      Russi Chiara


      Trovò Elena


      Valentini Mariangela


      [a.a. 2006/2007]


      Amori Elisabetta


      Baiocchi Maria Grazia


      Battiston Massimo


      Betti Barbara


      Chiandoni Barbara


      Crasso Sara


      De Bei Francesca


      Duchetta Valeria


      Duda Andrea


      Ferigutti Anna


      Ferluga Francesca


      Fesi Grazia


      Frisenna Barbara


      Germano Fausta


      Gianollo Chiara


      Giudice Simona


      Guerra Mariella


      Gustini Raffaella


      Jagodic Vesna


      Marcuzzi Raffaela


      Mocchiutti Ambra


      Monachino Stefania


      Patricola Serenella


      Pavani Barbara


      Peressutti Paola


      Sarti Franca


      Sirchia Debora


      Stroppolo Daniele


      Valentinuzzi Isabella


      Valifuoco Joel


      Virgilietti Francesca


      Zettin Erika


      Zovatto Magda


      AREA DELLA MUSICA E DELLO SPETTACOLO


      [a.a. 2000/2001]


      Bulligan Sarah


      De Feno Marina


      Tommasi Carlo


      [a.a. 2001/2002]


      Kirschbaum Annalisa


      [a.a. 2003/2004]


      Arciprete Valentina


      Comisso Simone


      Cossio Giuditta


      Degiglio Adriano


      Ellero Paolo Augusto


      Indolfi Cristiano


      Pacini Angelo


      Pettarin Martina


      Pisapia Helga Anna


      Turello Vittoria


      [a.a. 2004/2005]


      Brusatin Maurizio


      Desinan Elisa


      Novel Raffaella


      Scorza Enrica


      [a.a. 2005/2006]


      Michelazzi Ettore


      Renzulli Simona


      [a.a. 2006/2007]


      Cipolletta Luciana


      Kanzian Nuria


      Pucci Rosanna


      AREA DELLE SCIENZE NATURALI


      [a.a. 2000/2001]


      Battiston Lucia


      Ferretti Francesca


      Zinutti Elena


      [a.a. 2001/2002]


      Andrian Laura


      Biagi Annalisa


      Brazzatti Tiziana


      Bussani Diadora


      Cimador Barbara


      Dobrilla Renata


      Gobbato Lorenza


      Grassi Laura


      Koroseč Valentina


      Stuparich Anna


      Turco Anna


      [a.a. 2002/2003]


      Feliziani Luisa


      Gargano Valentina


      Ottaviani Stefania


      Panebianco Salvatrice


      Pavio Daria


      Stefenel Cristina


      [a.a. 2003/2004]


      D’Anzi Elda


      Grossi Flavia


      Mella Fabiola


      Migliore Katja


      Morena Carmela


      Occhionero Carla


      Pascolat Andrea


      Rosati Anna


      Sponza Fabiana


      Trebbi Federica


      Venuti Aurelia


      Zorzetto Fulvia


      [a.a. 2004/2005]


      Brezovec Sara


      De Fabris Silvia


      Drigo Laura


      Grossi Flavia


      Martin Michela


      Mella Fabiola


      Migliore Katja


      Morena Carmela


      Murgia Rossella


      Prodan Mario


      Sponza Fabiana


      Vatta Laura


      Venuti Aurelia


      Vercelli Alberta


      Zorzetto Fulvia


      [a.a. 2005/2006]


      Beccari Pier Maria


      Bon Gabriel


      Braida Martina


      Degli Ivanissevich Stefania


      Lazzaro Giuseppe


      Pitarresi Elettra


      Pocecco Maddalena


      Rovelli Paola


      Sbisà Andrea


      Venuti Chiara


      [a.a. 2006/2007]


      Battiston Francesca


      Comisso Romano


      Dekleva Vesna


      Delise Riccardo


      Di Varmo Jacopo


      D’Onofrio Tancredi


      Furii Giovanni


      Gasparini Chiara


      Panighel Silvana


      Piani Raffaella


      Venuti Chiara


      Vicentini Chiara


      Zanelli Elisa


      Zuppan Karim


      AREA DELLE SCIENZE UMANE


      [a.a. 2000/2001]


      Crisafulli Stefano


      D’Aietti Gianpaolo


      De Luca Lorella


      Favento Marco


      Fusco Andrea


      Pez Caterina


      Siracusa Raffaella


      Volontè Stefano


      [a.a. 2001/2002]


      Arnone Marta


      Cossa Fabio


      Germano Fausta


      Lorusso Giovanni


      Urbani Riccardo


      [a.a. 2002/2003]


      Antonucci Raffaella


      Baradello Enrico


      Colle Roberta


      Dal Pozzo Cristiana


      Del Pozzo Paolo


      Scarano Daniela


      Spadoni Amanda


      Vigini Chiara


      [a.a. 2003/2004]


      Basso Athos


      Bellandi Romina


      Bernardis Veronica


      Bosco Francesca


      Centazzo Alessandro


      Di Bert Carla


      Farfoglia Erika


      Gregori Sonia


      Iorio Maria


      Izzo Gianpaolo


      Martini Davide


      Masullo Isabella


      Possamai Tiziano


      Rizzi Rolando


      Signorini Alessandra


      [a.a. 2004/2005]


      Bolzicco Daniele


      Calvino Patrizia


      Chiandotto Silvia


      Chiusoli Massimiliano


      Damiani Elisabetta


      Marzi Alessio


      Olivieri Andrea


      Roveretto Massimiliano


      Rufini Romina


      Seravelli Mario


      Stocco Venusia


      Vitale Matteo


      Zecchini Valerio


      [a.a. 2005/2006]


      Aiello Federica


      Battistutta Irene


      Calligaris Anna


      Cavalli Giacomo


      Dardi Luca


      Delbello Alberto


      Fracas Mauro


      Goina Stefano


      Maodda Elvezia Concetta


      Paronuzzi Giovanni


      Pellè Angelo


      Ruggiero Maria


      Sangiovanni Roberto


      Semec Sara


      [a.a. 2006/2007]


      Abbate Giampaolo


      Bilardo Simona Angela Rosa


      Boscolo Alessandro


      Bratina Majda


      Calandra Di Roccolino


      Francesco


      Feresin Catina


      Luca Giovanni Battista


      Mautarelli Cristiano


      Skodler Federico

    

  


  
    
      


      Abilitati Corsi Speciali (D.M. 85/05) - a.a. 2006/2007


      

      

      


    


    
      AREA FISICO-INFORMATICO-MATEMATICA


      Bertogna Roberto


      Portelli Federico


      Simonic Igor


      AREA DELLE LINGUE STRANIERE


      Casti Maria Cristina


      De Faveri Carla


      Iviani Cinzia


      Lauto Domenico


      Sussi Tomaž


      AREA LINGUISTICO-LETTERARIA


      Accerboni Laura


      Battistutti Marzia


      Burchi Daniela


      Cossutta Karen


      De Caro Giacinta


      Donat Patrizia


      Gabrovec Aurora


      Milič Maria


      Taurino Maria Abbondanza


      Tomat Gabriella


      AREA DELLE SCIENZE NATURALI


      Rustia Francesca


      Zoratti Maria-Luisa


      AREA DELLE SCIENZE UMANE


      Barel Alberto


      Clama Sabrina


      Codutti Daniela


      Kuris Mariagrazia


      Ulliana Stefano


      Valentini Mariangela
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      Alcune specializzate della SSIS di Trieste mostrano con soddisfazione la nomina in ruolo ministeriale.
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