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Capitolo I
L’alchimia socio-economico-politica per un futuro sviluppo dell’umanita con la

stretta reazione chimica “amaniti-economia”.

1.1 Aspetti generali dell’istruzione in Italia

All'epoca delle prime riforme della scuola Italiana, 1’educazione viene concepita
come un programma a lungo termine, mentre oggi con i ritmi accelerati della
conoscenza si devono trovare ogni giorno nuove proposte educative, proponendo
nuove riforme adeguate alle necessita della societa. Nel corso dell'ottocento e del
novecento si registra uno sviluppo dei sistemi scolastici. La scuola primaria assume
una forma piu popolare, mentre la scuola secondaria superiore propone un’offerta
educativa rivolta a ragazzi con livello culturale ed economico elevato.

In Italia, negli anni '70, si denuncia 1'incapacita della scuola di contrastare i
condizionamenti risultanti dalle differenze socioculturali esistenti tra gli allievi, tutto
cid si pud leggere sia in chiave sociologica sia valutativa. Queste differenze
comportano la presenza nelle scuole di allievi privilegiati e allievi svantaggiati. In
questo senso, il testo di Don Milani “Lettera ad una professoressa” si pud
considerare un'analisi, una denuncia di questa realta sociale. Rappresenta una chiara
visione delle relazioni tra le classi sociali.

La scuola nel percorso storico si dovra fare i conti con vari problemi che sorgono dai
molteplici sviluppi della societa. In questi passaggi si articolano problemi connessi a
varie forme di apprendere le quali fanno richiamo a una scuola dinamica che possa
interagire in tutto il percorso della vita dell’alunno. I vari problemi che la scuola deve
affrontare sono: analfabetismo, che implica situazione di persone che non sono state
scolarizzate e che non hanno mai imparato a leggere e scrivere; illetteratismo,
situazione di persone scolarizzate che non padroneggiano sufficientemente bene la

lettura, la scrittura e il calcolo. A causa di queste difficoltd, queste persone non



possono partecipare attivamente alla vita sociale, familiare e professionale’.

Un altro problema ¢ rappresentato dalla diminuzione della capacita riﬂessiva, a causa
del bombardamento di informazioni attraverso tv, radio, etc. Tale mancata capacita di
riflessione corrisponde a una mancata capacitd di interpretare la realtd in rapida
trasformazione come quella del mondo contemporaneo multiculturale che deve far
fronte a continui cambiamenti.

I’educazione in continuo mutamento allarga i suoi confini per un collocamento nelle
ricerche comparative di ogni paese, per consentire il confronto fra i vari livelli di
apprendimento e altre variabili descrittive dell’educazione in un certo numero di
sistemi scolastici; cid presenta vantaggi e limiti; tra i vantaggi rientrano il
decentramento della logica valutativa: ’esigenza di porre a confronto sistemi diversi
costringe a superare il localismo e aiuta a individuare aspetti del funzionamento delle
scuole rilevabili in vari sistemi.

La definizione funzionale degli obiettivi di apprendimento corrisponde alla formula
classica del leggere, scrivere e saper far di conto. Un effetto della definizione
funzionale & lo stimolo di superare ripartizioni disciplinari tropo rigide
nell’apprendimento e individuare aspetti del profilo culturale che rischiano di essere
trascurati. La formalizzazione delle procedure per la progettazione, la verifica sul
campo e I’elaborazione dei dati valutativi.

Le ricerche comparative dei primi anni 70 e '80 in Italia si sono indirizzate verso una
trasformazione culturale e hanno contribuito al progresso delle politiche per
I’educazione in Italia. Assistiamo in questo momento a un mutamento € a una
ridefinizione della teoria della metodologia e delle procedure valutative.

Agli inizi del novecento si verifica una generalizzazione del mondo scolastico,
un'espansione della fruizione scolastica, risultante sia dai cambiamenti nel sistema
educativo sia dalla convergenza tra domanda sociale e offerta istituzionale. In
seguito, si assiste a una generalizzazione anche della scuola secondaria, al fine di
collegarla al mondo del lavoro. Cid diviene possibile nella seconda meta del

novecento grazie alle riforme del sistema scolastico, con l'obbligo esteso fino ai

! Benedetto Vertecchi, La scuola italiana da Casati a Berlinguer, Milano,

Franco Angeli, 2001, pp. 26-27.



dodici anni di etd; emerge, quindi, una nuova situazione che si adatta con continuita
alle condizioni emergenti della societd che trovano giustificazione nel progresso
tecnologico e nello sviluppo economico.

Negli anni oftanta entrano in crisi tutte le certezze sulle quali si era fondato lo
sviluppo dei sistemi scolastici; continuare a usare schemi organizzativi e didattici
tradizionali avrebbe influito negativamente sia sugli allievi che sugli insegnanti, in un
contrasto tra contesto culturale e proposte della scuola. Questo netto cambiamento
comporta la fondazione, nel 1997, presso il Centro Europeo dell’Educazione
“CEDE”, del Servizio Nazionale per la Qualita d’Istruzione “SNQI”2 (il presidente
del comitato scientifico ¢ A. Visalberghi). I “SNQI” diviene espressione
dell’impegno italiano nella collaborazione internazionale e nel suggerire i
miglioramenti nelle situazioni nazionale comparata con altri Paesi; in particolare, il
suo obiettivo ¢ di rafforzare la cultura valutativa di processo e di prodotto nel sistema
scolastico italiano. Col passare del tempo, tra i progetti del “SNQI”, si inseriscono la
realizzazione di un Osservatorio Nazionale sugli Esami di Stato “ONES”, per
assistere le commissioni durante ’esame di Stato, e I’Archivio Docimologico per
I’ Autovalutazione delle Scuole “ADAS” che fornisce materiali valutativi consultabili
anche in rete.

Viene anche attivato, con limpegno del “CEDE” nelle ricerche internazionali, il
Servizio Rilevazioni di Sistema “SERIS”, che prevede che si effettui un'indagine
campionaria sui livelli di apprendimento in varie materie.

Nel 1999 prende vita il processo di trasformazione del “CEDE” nell’Istituto
Nazionale per la Valutazione del Sistema dell’Istruzione “INVALSI™?, che sard
fondato nell'ottobre 2000, quando ad occupare la carica di ministro della Pubblica
Istruzione ¢ Tullio de Mauro. L'INVALSI nasce come conseguenza della crescente
autonomia scolastica. Tra le varie funzioni di tale istituzione figurano: la valutazione
dell’efficienza e dell’efficacia del sistema istruzione; la realizzazione e la

promozione della cultura dell’autovalutazione nella scuola.

2 Circolare Ministeriale n. 403 del 26 giugno 1997, Servizio Nazionale per

la qualita dell'istruzione, Trasmissione direttiva n. 307 del 21 maggio 1997.
3 Decreto Legislativo 20 luglio 1999, n. 258, Arr. 1.
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Tuttavia, lo sviluppo di un’attivita di valutazione adeguata non & sufficiente;
I'INVALSI deve abbracciare un campo pit ampio, per non rischiaré di cadere in un
naturalismo valutativo, che significa raccogliere dati, elaborarli e metterli a
disposizione di chi & interessato. La valutazione deve derivare anche da
interpretazioni di fenomeni, deve tener conto dei fattori che 1i determinano e delle
interazioni tra le variabili. Non basta misurare risultati posti in relazione con un
determinato momento del percorso di istruzione; occorre capire il modo in cui si &
giunti a conseguirli, riflettendo sugli effetti che il sistema di studio produce durante il
percorso di studio e a distanza di tempo, prestando attenzione al contesto culturale.
La linea interpretativa che riguarda le scuole porta a considerare le variabili
dipendenti e indipendenti. In' questa valutazione un aiuto & fornito da una
frammentazione del tempo per stabilire un inizio, un tempo intermedio e uno di
uscita che semplifica I’individuazione dei variabili dipendenti e indipendenti da essa.
Inoltre, consente di collegare i valori assunti dalle variabili dipendenti e determinare
variabili indipendenti. Il frazionamento del tempo offre la possibilita di un modello
interpretativo pill complesso, tenendo conto non solo delle variabili, ma anche delle
caratteristiche personali dell'allievo che aiutano a spiegare meglio le caratteristiche di
uscita.

L’educazione, processo di adattamento alla vita che si realizza attraverso
I’acquisizione di una coscienza di valori e di cultura, puo essere formale o informale.
Quella informale si verifica quando si apprende attraverso I’osservazione,
I’assimilazione e 1’imitazione di modelli di comportamento di altri individui senza
che questo apprendimento sia organizzato in funzione di obiettivi determinati. Si
verifica educazione formale nel momento in cui si fa uso delle esperienze che sono
risultanti di una progettazione volta alla trasmissione da una generazione all'altra di
uno specifico repertorio di conoscenze, che ci riporta a un' educazione concepita
come istruzione.

Alcune questioni riguardanti l'educazione rimangono attuali; come per esempio

quelle formulate, nella meta del seicento, da Johan Claubergi®, il quale pone tre

4 Johann Clauberg ¢ un filosofo tedesco vissuto nel 1600. Diffuse in

Germania il pensiero cartesiano. Si veda: Logica vetus et nova, modum inveniendae ac tradendae
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domande: 1. Qual ¢ il contenuto dell’educazione e quale intento si persegue
attraverso di essa; 2. Quali sono le caratteristiche di chi insegna e quali quelle di chi
apprende; 3. Quali soluzioni conviene adottare per conseguire I’intento che ci si &
proposto, in funzione del contenuto che si € scelto e in funzione delle caratteristiche
di chi insegna e di chi apprende.

Queste domande non trovano risposte definitive perché i problemi di educazione nei
paesi industrializzati non sono gli stessi che devono affrontare i paesi che
attraversano un'altra fase di sviluppo economico. Nelle comparazioni internazionali
I’accettazione dei criteri fondamentalmente centrati sulla modalita non pud che
determinare condizioni di vantaggio e di svantaggio. Un ruolo importante svolge il
modello culturale proprio di ciascun paese; la modalita nella comunicazione & un
aspetto delle condizioni di potere che si esprime in campo politico ed economico.

La globalizzazione educativa, un tema che comporta a nuove responsabilita
educative, da un lato ha portato a un miglioramento delle condizioni di vita materiali,
dall'altro ha aumentato la dipendenza dal mercato. Per quando riguarda i termini di
assimilazione di modelli educativi ispirati dal consumo, la societa di oggi si scontra
con una uniformita dei comportamenti e una perdita dell'identita locale; cid comporta
il rischio di una globalizzazione dell'educazione fondata sul consumo, eliminandone
gli elementi di identita specifica che derivano dalle tradizioni nazionali. Dobbiamo
rendere possibile una apertura al mondo come continuita della propria tradizione.
L’educazione comparativa ha il compito di far emergere le qualita dei singoli sistemi
scolastici, con particolare sensibilita alle differenze, e individuare queste
particolarita; la ricerca comparativa ¢ in larga misura un'attivita valutativa che

costituisce un punto di incontro.
1.2 Le Riforme nella Scuola italiana tra Passato e Presente
La Legge Casati nel 1859, n. 3725, porta il nome del ministro Segretario di Stato per

la Pubblica istruzione Gabrio Casati, del regno di Sardegna dal 19/07/1859 al

21/01/1860. Questa legge ha riformato in modo organico l'intero ordinamento

veritatis, in genesi simul et analysi, facile methodo exhibens, Amsterdam, Elzevier, 1654,
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scolastico, costituendo il principale testo di riferimento del sistema dell'istruzione
pubblica Italiana fino alla riforma Gentile del 1923. Essa ha gettato lé basi, con i suoi
380 articoli, per la formazione di una scuola nazionale, garantendo pari diritti a tutte
le classi sociali. Questa legge prevede la divisione in tre rami della pubblica
istruzione: istruzione superiore; istruzione secondaria classica; tecnica e primaria.5

La legge Casati ha dato un contributo molto importante al problema della gratuita;
tale legge prevede un'istruzione elementare gratuita e rivolta a tutti. Con la Legge
n.37235, si mettono le basi sull’obbligatorieta della scuola elementare. Essa prevede
I'obbligo scolastico nel biennio inferiore della scuola elementare, con una durata di 4
anni, per tutti i bambini da sei a otto anni. Questa Legge afferma che: 1'istruzione
elementare viene affidata ai comuni, ed si articola in due gradi, inferiore e superiore,
ed ognuna ¢ formata da due classi distinte. Altrettanto l'istruzione elementare &
gratuita per tutti, con obbligatorieta del corso inferiore, per tutti i bambini da sei a
otto anni.®

L'istruzione secondaria classica ¢ articolata in due gradi, l'istruzione del primo grado
viene denominata ginnasio’, ed ha una durata di 5 anni, mentre quella di secondo
grado viene denominata liceo®, con durata di 3 anni. Le scuole tecniche e l'istituto

tecnico’ hanno una durata di 3 anni.'® Le scuole normali'' hanno una durata biennale

5 Legge Casati del 1859, n.3725, Titolo I. Art. 1. a).
6 Legge Casati, n.3725, Titolo I. Art.2. a).
! Legge n. 3725, Capo 1. Art. 190. Gli insegnamenti del primo grado sono i
seguenti: Lingua Italiana (e o francese nelle province dove & in uso); la lingua latina; La lingua greca;
istruzione letterarie; 1'aritmetica; la geografia; la storia; nozioni di antichita greche e latina.
8 Legge n.3725, Capo 1. Art. 190. Gli insegnamenti di secondo ciclo sono:
La filosofia; elementi di matematica, la fisica e gli elementi di chimica; Lingua Italiana (e o francese
nelle province dove ¢ in uso); la lingua latina; La lingua greca; la storia; la storia naturale. Per tutti e
due i gradi viene svolta anche l'istruzione religiosa.
? Titolo IV. - Dell'istruzione tecnica;

art. 274: Gli insegnamenti di primo grado sono: lingua italiana (e o francese nelle province dove & in
uso); lingua francese; l'aritmetica e contabilitd; gli elementi di algebra e contabilitd; il disegno e la
calligrafia; la geografia e la storia; elementi di storia naturale e di fisico chimica; nozioni intorno ai
doveri ed ai abitudini dei cittadini.; art. 275, Gli insegnamenti di secondo grado sono: lingua italiana
(e o francese nelle province dove & in uso); storia e geografia; le lingue tedesca e inglese; istruzioni di
diritto amministrativo e commerciale; economia pubblica; la materia commerciale; aritmetica sociale;
la chimica; la fisica e la meccanica elementare; algebra, geometria piana e solida e trigonometria
rettilinea; Disegno ed elementi di geometria descrittiva; agronomia, € storia naturale.
10 Legge Casati n.3725; Titolo IIl. Art. 189; Capo IL. Art.194, Art. 199
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o triennale ¢ sono destinate alla preparazione dei maestri elementari di grado
inferiore o superiore. La presenza delle scuole normali testimonia la dovuta
attenzione che viene data alla preparazione dei maestri. Si pud accedere a queste
scuole all’eta di 15 anni (femmine) e a 16 anni (maschi). Il reclutamento dei maestri
elementari ¢ affidato e viene effettuato dai comuni. La direzione del sistema della
pubblica istruzione viene assegnata all'amministrazione centrale, che ¢ formata dal
Ministro, il consiglio superiore e da ispettori dei tre rami principali di studio. Sotto la
stessa direzione vengono istituiti anche i rettori per le universita. La legge Casati
costituisce la prima legge organica della pubblica istruzione in quanto ha raccolto,
sotto cinque titoli, la regolamentazione di tutti i rami e organi della Pubblica
Istruzione.

Nel 1860, vengono promulgati i primi programmi della scuola elementare in cinque
anni; essi puntano ad assicurare un’alfabetizzazione a tutto il popolo. Saranno rivisti
nel 1867 dallo stesso ministro con una diminuzione delle ore di religione a favore
dell’educazione civica; cid comporta un inizio di crisi fra Stato e Chiesa.

La Legge Coppino n.3961, la quale prende questa denominazione dall'allora Ministro
della Pubblica Istruzione Michele Coppino, il quale copre questo incarico fino al 24
marzo 1878. Egli propone un nuovo progetto caratterizzato da una maggiore
attenzione all’estensione dell’obbligo scolastico, riferendosi alla scuola elementare.
Si stabilisce 1’obbligo scolastico dai 6 ai 9 anni d’eta. La durata della scuola
elementare ¢ di 5 anni, organizzata secondo il modulo 3 anni piu 2, la quale viene
approvata dal senato nel 1877, con la Legge n. 3961. Una maggiore attenzione si
presta alla verifica della validita sia delle scuole private sia dell'insegnamento in
famiglia, prevedendo un continuo monitoraggio della presenza alle scuole elementari

della comune dei fanciulli/fe che hanno compiuto l'eta dell'obbligo; si introducono

n Legge n.3725, Capo V. Scuole normali; Art. 358, Le scuole normali per

gli allievi maestri; le materie di insegnamento per tale istituto sono: la lingua e gli elementi di
letteratura nazionale;gli elementi di geografia generale; la geografia e la storia nazionale; I'aritmetica e
la contabilita; gli elementi di geometria; nozioni elementari di storia naturale, di fisica e di chimica;
norme elementari di igiene; disegno lineare e calligrafia; la pedagogia. Nelle scuole normali per le
maestre vengono aggiunti lavori adatti al sesso femminile; in quello dei maestri pud essere aggiunto
un corso elementare di agricoltura di nozioni generali sui diritti e i doveri dei cittadini in relazione allo
statuto, alla legge elettorale all'amministrazione pubblica.

9



sanzioni per i genitori e i responsabili dei fanciulli che non adempiono a tale
obbligo'? (queste sanzioni non erano previste nella precedente Le ggé Casati).

La Legge Coppino, introduce nei programmi “diritti e doveri dell’'uomo e del
cittadino” (educazione civica), sostituendola, di fatto, all’insegnamento della
Religione, che non costituisce pill un insegnamento obbligatorio. Questo
cambiamento provoca aspri contrasti tra Stato e Chiesa. Questa legge presenta un
taglio laico, dovuto all'influenza positivista, con I’intento di introdurre e avvicinare i
giovani nella societd, per la formazione dei nuovi cittadini. Inoltre porta il suo
contribuito alla diminuzione dell’analfabetismo crescente nell’Italia di fine
Ottocento.

Con la Legge Roselli 19 aprile 1885, n. 3089, I’autonomia dei comuni viene ridotta
in materia di nomina e licenziamento degli insegnanti; questa legge, per0, stabilisce
che I’assunzione dei maestri deve venire mediante concorso.

La situazione economica dei maestri, in questi anni, e per di pil nelle zone rurali, &
precaria. Un fattore importante di questa precarieta diventa carico dei limiti finanziari
e delle politiche seguite dalle comuni e dai dirigenti locali, ricordando che la legge
Casati aveva posto l’istruzione elementare alle dirette dipendenze dei comuni e
rimase tale fino ai primi anni del XX secolo.

Con la legge Nasi del 1903 e Orlando del 1904, migliorano le condizioni giuridico -

economiche dei maestri. Con la Legge Daneo-Credaro del 1911

, 8i emana la
statizzazione delle scuole elementari e dei comuni minori.

La Legge 19 febbraio 1903 n. 45, Legge Nasi®, & fra le pit decisive per
I’ordinamento scolastico. Attraverso questa legge, la costruzione di una direzione
didattica diviene obbligatoria per i comuni che hanno fino a 10.000 abitanti € con un
minimo di venti classi, mentre ¢ facoltativo per tutti gli altri. L’istituzione delle

Direzioni didattiche, limita ancor pid il potere degli ispettori, che si trovano a

12 Riferimento Legge Coppino n.3961, Art. 1./ Art.2.
1 Legge 8 luglio 1904, n. 407 Provvedimenti per la scuola e per i maestri

elementari.
1 Legge 4 giugno 1911, n. 487 Provvedimenti per ’istruzione primaria e
popolare.
15 Legge 19 febbraio 1903, n. 45 Disposizioni intorno alla nomina ed al

licenziamento dei direttori didattici e dei maestri elementari.
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svolgere sempre meno la loro funzione tecnica e sempre di pill quella burocratica -
amministrativa. '

I’autonomia dei Comuni ¢ pil ristretta con la nomina dei rappresentanti del
Consiglio Provinciale Scolastico correlati alle Commissioni giudicatrici dei concorsi
magistrali. Inoltre, si istituisce un triennio di prova per gli insegnanti di nuova
nomina, che solo dopo lo svolgimento di essa possono conseguire la stabilita.

La Legge Orlando dell'8 luglio 1904 n. 407, propone un notevole sviluppo per la
scuola elementare, portando l'obbligo scolastico fino al dodicesimo anno di etd;
Pistruzione elementare ¢ limitata a quattro anni, dopo di che, mediante I’esame di
maturita, diviene possibile passare alla scuola media.

Tuttavia questa legge presenta dei limiti, tra cui la mancanza di corsi di scuola
superiore in diversi comuni. L'obbligo scolastico previsto dalla legge n. 3961, Art.2.

viene estesa fino a 12 anni legge n.407, Art. 16

, percid nei Comuni con oltre 4000
abitanti viene prevista l'istituzione di un Corso popolare, classi quinta e sesta, oltre ai
corsi serali o estivi per gli adulti. Si istituiscono 3000 scuole serali e festive nei
comuni dove la percentuale degli analfabeti risulta piu alta. Inoltre, per andare in
contro alla necessita di istituire un numero maggiori di classi, si alternano gli orari
delle classi, in modo che a un maestro si possono affidare due classi.

Questa legge, impone ai comuni, ai quali vengono stanziati dei fondi, di istituire
scuole almeno fino alla quarta classe, nonché di assistere gli alunni pit poveri. Il
corso elementare superiore, obbligatorio non solo per i genitori, ma anche per i datori

di lavoro nei confronti dei lavoratori dipendenti, obbliga all'istruzione elementare

anche gli adulti analfabeti. Per evitare che i ragazzi abbandonino le loro occupazioni

16 Legge 8 luglio 1904, N. 407; Art. 1 - L'obbligo dell'istruzione stabilito

coll'art. 2 della legge 15 luglio 1877, n. 3961, & esteso fino al dodicesimo anno di eta e rimane limitata
al corso elementare inferiore in quei comuni ove manchi il corso superiore obbligatorio; & esteso negli
altri comuni, salve le disposizioni degli articoli 8 e 17, a tutte le classi obbligatorie del corso superiore
ivi esistente. Nei comuni, dove al 1° gennaio 1901 esistevano classi facoltative di corso superiore, non
si fa obbligo di estenderle, ma esse saranno conservate almeno nel numero attuale e restera al comune
la facolta di continuare ad esigere i contributi degli alunni nella misura vigente al 1° gennaio 1904. Per
le scuole facoltative di corso superiore indicate nel secondo alinea del presente articolo e per quelle
che potranno essere istituite dai comuni entro il termine di due anni dalla promulgazione della
presente legge, lo Stato concorrera nello stipendio nella misura di L. 150 per ogni classe, rimanendo
ferma nel comune la facoltd di imporre un contributo scolastico con approvazione del Consiglio
provinciale scolastico.
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per tutta la giornata il corso popolare si riduce a tre ore e il programma si risolve in
un ampliamento di quello elementare. |

La legge Daneo-Credaro sull'istruzione elementare popolare del 4 giugno 1911, n.
487, il cui disegno legge ¢ elaborato dal ministro Edoardo Daneo, viene
definitivamente trasformata in legge dal ministro Luigi Credano. Si propone di
riorganizzare l'istruzione elementare popolare ed ¢ nota per il passaggio della scuola
elementare allo Stato, infatti la legge prevede che le scuole provinciali per
listruzione elementare e popolare siano sottratte ai comuni e che vengano
amministrate da un consiglio scolastico provinciale.'” I maestri vengono pagati dallo
Stato; vengono, inoltre, assegnati dei fondi per I’edilizia scolastica. Queste misure
adottate dallo Stato possono disciplinare 1'obbligo in modo pil vigoroso.

Essa incontra 1'opposizione della parte cattolica, che perde ogni giorno di pit la sua
influenza nella gestione dei comuni. Rimangono in gestione diretta ai Comuni, solo
le scuole del capoluogo di provincia e di circondario, mentre ai Comuni resta
I’obbligo di contribuire, con un determinato canone, alle spese di istruzione.

La legge contempla, inoltre, ’istituzione di scuole per militari e carcerati, un
potenziamento delle Scuole estive e festive per combattere I’analfabetismo degli
adulti. Istituzione in ogni comune del Patronato scolastico, che tiene conto di fornire
materiale didattico ai bambini bisognosi. La sua applicazione incontra dei problemi a
causa dell’insorgere della prima guerra mondiale.

La riforma Gentile & la seconda riforma organica e unitaria della scuola italiana. Nel
primo governo Mussolini, il Ministro della Pubblica Istruzione Giovanni Gentile, il 3
dicembre 1922 con la legge n. 1601, ha cambiato il sistema formativo italiano in ogni
suo aspetto, emanando dei decreti che hanno riformati la scuola. Ha articolato
l'istruzione elementare in tre gradi: inserendo nel sistema scolastico, la scuola

materna, chiamata anche [’istruzione del grado preparatorio,’® per i fanciulli da tre a

17
18

Legge 4 giugno 1911, n. 487, art. 1.

Art. 7, Liistruzione del grado preparatorio ha carattere ricreativo e tende a
disciplinare le prime manifestazioni dell'intelligenza e del carattere del bambino. Essa comprende
oltre alle preghiere pilt semplici: Canto e audizione musicale; disegno spontaneo; giochi ginnastici;
facili esercizi di costruzione, di plastica e di altri lavori manuali: di giardinaggio e allevamento di
animali domestici; rudimenti delle nozioni di pill generale possesso e correzione pregiudizi e
superstizioni popolari.
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sei anni, essa non ¢ statale ed ¢ facoltativa; L'istruzione del grado vinferiorelg della
durata di tre anni; Il grado superiore”® dura due anni fino alla classe quinta®’. Tale
riforma prevede un percorso di otto anni (si noti che il corso elementare era di cinque
anni). Attraverso la riforma Gentile si & reso possibile I'avanzamento dell'obbligo
dello studio a 14 anni di eta. Le scuole secondarie sono articolate in diverse tipologie
e anche con una durata differente. L'accesso a queste scuole avviene attraverso
I'esame ed era a numero chiuso. La scuola disegnata da Gentile si pud percepire
come rigida ed elitaria, volta a selezionare, attraverso una serie di esami di difficolta
crescente, i migliori che avrebbero costituito poi la classe dirigente italiana.

L'istruzione secondaria ¢ divisa in quello di primo e secondo grado. Sono di primo
grado la scuola complementare, il corso inferiore dell'istituto tecnico e dell'istituto
magistrale, e il ginnasio. Sono di secondo grado: il corso superiore dell'istituto
tecnico e dell'istituto magistrale, il liceo scientifico, il liceo classico, e nel liceo
femminile®?. Essa crea anche due percorsi differenti degli studi superiori: un percorso
consente al giovane il proseguimento degli studi alle scuole superiori per ottenere un
titolo di studi valido, mentre 1’altro percorso immette direttamente lo studente, al

termine dei tre anni, nel mondo del lavoro senza consentirgli un proseguimento degli

19 Art. 8. L'istruzione del grado inferiore comprende, oltre i esercizi del

grado preparatorio, tra i quali si dara particolare sviluppo al canto e al disegno in rapporto agli altri
insegnamenti, ed alla ginnastica: Preghiere e nozioni fondamentali della dottrina cristiana; brevi e
chiare sentenze e narrazioni di immediata significazione, ricavati dalle scritture e segnatamente dai
Vangeli; successivamente, racconti di storia sacra; illustrazione del Pater.

2 Art. 9. 1l grado superiore fino alla classe quinta, comprende, oltre allo
svolgimento sistematico delle materie di grado inferiore con particolare estensione delle letterature
storiche di religione cattolica, valorizzando la tradizione geografica locale e nazionale: Lezione sulla
morale e sul dogma cattolica, sulle basi dei dieci comandamenti e delle parabole del Vangelo; principi
della vita religiosa e del culto; sacramenti e rito secondo le credenze e la prassi cattolica; Lettura di
libri utili ad orientare il fanciullo rispetto ai problemi della vita domestica e sociale; Storia e geografia
con particolare riguardo allTtalia; nozioni sommaric e letture circa la struttura geografica,
amministrativa, agricola, industriale, commerciale, bancaria e le condizioni del mercato del lavoro dei
paesi verso i quali sono orientati e si orientano le correnti migratorie permanenti e temporanee della
regione; Nozioni e letture sull'ordinamento dello Stato; sull'amministrazione della giustizia e i doveri e
i diritti dell'vomo e del cittadino; nozioni di economia; Calcoli elementari, geometrici e aritmetici;
Elementi di scienza; formazione di raccolte con esemplari procurati nelle gite scolastiche; igiene;
Dlsegno applicato; Ginnastica in ordine chiuso ed esercizi da giovane esploratore.

Legge 3 dicembre 1922 con la legge n. 1601; Art. 1.

2 Legge 3 dicembre 1922 con la legge n. 1601; Titolo I. Capo L. Art. 1
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studi. La Scuola di avviamento professionale, viene soppressa poi nel 1962. In
seguito, verranno create scuole speciali per portatori di handicap. |

Questa riforma stabilisce, riferendoci all'Art. 4, che in tutte le scuole del Regno
I'insegnamento si svolga nella lingua dello stato. Diventa nuovamente obbligatorio
l'insegnamento della religione cattolica. I programmi della scuola elementare saranno
elaborati nel 1923 dal pedagogista Lombardo-Radice. Essi mirano a valorizzare la
spontaneita, la creativita e D’espressivita del bambino attraverso 1’educazione
religiosa, linguistica ed artistica, adeguando i programmi alla realta in cui opera il
bambino.

Nel 1928, il ministro Giuseppe Belluzzo, con il Testo Unico n. 577, istituisce la
Scuola di avviamento professionale, al posto dei corsi postelementari, € la scuola
complementare.

Giuseppe Bottai nel periodo tra 15.11.1936 e il 6.02.1943 rielabora nel 1939 la
"Carta della Scuola” con l'intento di proporre una scuola popolare di tutti e che
risponda alle necessitd di tutti e dello Stato. Le innovazioni di questa riforma
riguardano l'istruzione materna, che dura 2 anni, dal quarto al sesto anno, € la scuola
elementare con durata dal sesto al nono anno. Nel 1940 si istituisce la Scuola media
che ha una durata di 3 anni, unificando, cosi, i corsi inferiori di Licei, Istituti tecnici
ed Istituti magistrali. Rimangono, pero, le scuole professionali che preparano per le
esigenze del lavoro e che, fatta eccezione per qualcuna, non danno il diritto ad altri
studi, ma consentono l'accesso ai corsi biennali di carattere tecnico (Dichiarazione
XI, XII, XII). Si noti che nella scuola del lavoro dal nono all’undicesimo anno, e
nella scuola artigiana, dagli undici ai quattordici anni, si educa alle tradizioni di
lavoro e della famiglia italiana (Carta della Scuola; Dichiarazione IX, X). Inoltre,
nella Carta della Scuola si presenta 1'equiparazione tra liceo classico e scientifico,
l'integrazione nel liceo classico, secondo la Dichiarazione XIV, dell'insegnamento di:
lingue e letterature antiche con quello delle lingue e letterature moderne;

Nel 1943, in Italia, s’insedia una commissione presieduta dal pedagogista
statunitense Washburne con il compito di "defascistizzare" la scuola elementare
italiana. Nel 1945, vengono varati i nuovi programmi della Scuola elementare,

caratterizzati dall’attivismo di Dewey, di cui Washburne & seguace. L'impostazione
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suggerita da Washburne, nega il principio di fondamento e coronamento riconosciuto
da Gentile alla religione cattolica. Per questo i programmi incontrano l'opposizione
dei cattolici.

La Costituzione Italiana, entrata in vigore nel 1948, stabilisce con gli Art.33/ 34 i
principi fondamentali riguardanti la cultura e istruzione: liberta dell'arte, della
scienza e dell'insegnamento, e I’iniziativa dello Stato nel legiferare e nell'istituire
scuole; diritto per i privati di istituire scuole purché “senza oneri per lo Stato”;
possibile parita tra scuole private e pubbliche, fissando per legge diritti e obblighi e
garantendo equipollenza di trattamento agli alunni; autonomia delle universita;
obbligo e gratuita della scuola per otto anni; aiuti ai meritevoli.

La Legge n. 2100 emanata dal ministro Gonella, il quale ha svolto il suo lavoro dal
1946 al 1951, rappresenta una proposta generale di riforma, mantenendo la
tradizionale formazione post-elementare che avrebbe mantenuto il sistema duaie,
dove un canale non permette ulteriori sbocchi, mentre nel secondo canale i percorsi
ulteriori vengono determinati dalla presenza o meno del latino. Il ministro
Gonella promuove una media “unitaria e articolata” in 4 rami: il classico, che
avrebbe orientato verso i licei; il tecnico, propedeutico all'istruzione tecnica; il
professionale a quella professionale; il normale, destinato alla scuola dei maestri.

Nel 1955 il ministro Ermini emana i nuovi programmi per la scuola elementare, che,
affermando le esigenze didattiche delle pedagogie attivistiche, si ispirano ai principi
dello spiritualismo cattolico e risentono dell'influenza delle teorie di Piaget®.

Il 21 gennaio 1959, vengono proposti al senato dei progetti di legge che prevedono
l'istituzione di una scuola media unica con 'obbligo scolastico fino ai quattordici.

In seguito il ministro Medici ripresenta 1’ipotesi di una scuola media divisa in quattro
sezioni: umanistica, tecnica, artistica, normale. II Consiglio Superiore nel 1959
respinge pero il progetto; nel gennaio 1960 viene presentato un secondo progetto, che

prevede, dopo il primo anno comune, la possibilita di scegliere fra latino, scientifiche

# Jean Piaget, psicologo svizzero (Neuchatel 1896 - Ginevra 1980), ¢ il

fondatore della psicologia e dell'epistemologia genetica, nonché uno dei piti importanti studiosi della
psicologia infantile. Elabord una teoria sistematica dello sviluppo dell'intelligenza secondo cui
I'evolversi del pensiero del bambino & spiegato alla luce dell'esigenza dell'organismo di adattarsi
all'ambiente circostante.
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o artistiche; la scuola normale sarebbe rimasta uguale, affidata ai maestri.

Il ministro Bosco nel 1960 presenta successivi emendamenti, la scélta fra latino e
applicazioni tecniche sarebbe rimasta al secondo anno come opzione, che perd non
sarebbero state materie d'esame. Nell'anno scolastico 1960-61 si avvia la
sperimentazione di 304 classi di scuola media unificata.

Con la legge n. 1859 del 1962, il Ministro della Pubblica Istruzione Luigi Gui, nel
quadro del governo Fanfani, rielabora il sistema di istruzione passando alla Scuola
media unificata. Essa ha una durata di 3 anni, sostituisce la scuola secondaria
inferiore ed € scuola secondaria di primo grado obbligatoria per tutti i ragazzi da 11 a
14 anni, che attraverso l'esame di stato possono passare in qualsiasi istituto di
secondo grado. Questa legge modifica 1'obbligatorietd dello studio del latino, che
sebbene sia ora materia facoltativa nell'ultimo anno, & necessaria per l'accesso al
liceo.

Nello stesso periodo vengono introdotte in Italia le prime classi miste maschili e
femminili, che progressivamente sostituiranno le classi composte esclusivamente da
elementi del medesimo sesso. Nella scuola media24, I’educazione civica, rientra negli
insegnamenti obbligatori, promuovendo la formazione dell'uvomo e del cittadino e i
principi della Costituzione, Art.1, Legge n. 1859.

Date importanti nella storia della scuola italiana sono: 1968, anno in cui viene
istituita la Scuola materna statale; il 1969, anno in cui viene liberalizzato 1’accesso
all’Universita: tutti i diplomati possono iscriversi a qualsiasi Facolta®. Nel 1974,

sono approvati i cosiddetti “Decreti delegati”, che introducono nella vita della scuola

% Legge n. 1859, Art. 2, Piano di studi, Insegnamenti obbligatori: religione,

italiano, storia ed educazione civica, geografia, matematica, osservazioni ed elementi di scienze
naturali, lingua straniera, educazione artistica, educazione fisica. Nella prima classe: applicazioni
tecniche e educazione musicale (facoltative nelle classi successive). Nella seconda classe
I’insegnamento dell’italiano viene integrato da conoscenze di latino (affinita e differenze tra le due
lingue). Nella terza classe insegnamento facoltativo del latino. L’alunno pud scegliere uno o pil
insegnamenti facoltativi. Per garantire unita di insegnamento, il consiglio di classe si riunisce almeno
una volta al mese.

Art. 3 - Programmi e orari di insegnamento

I programmi, gli orari e le prove d’esame sono stabiliti con decreto del Ministro, sentito il Consiglio
superiore. L’orario complessivo non pud superare le 26 ore settimanali. Con modalita da stabilirsi con
ordinanza, previo accertamento delle possibilita locali, viene istituito un dopo scuola di almeno 10 ore
settimanali con frequenza facoltativa e gratuita.
» D.P.R. n. 910 dell’11 dicembre 1969.
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una rappresentanza dei genitori, degli addetti ai lavori e degli studenti (solo nella
scuola superiore).

Nel giugno 1977, con la legge n. 348, si rende possibile [I'abolizione
dell’insegnamento del latino e quindi il suo esame per ’accesso al liceo classico.
Divengono inoltre obbligatorie, I’educazione tecnica (ex applicazioni) e I’educazione
musicale. S’istituisce la nuova cattedra di “scienze matematiche, chimiche, fisiche e
naturali” (ex “matematica e osservazioni ed elementi di scienze naturali”)?.
Nell’agosto 1977 la legge n. 517 definisce una parziale modifica dell’ordinamento. E
consentita ai portatori di handicap la frequenza della scuola dell’obbligo, che sara poi
estesa anche nella scuola superiore all’inizio degli anni *90. Nel febbraio 1979, D.M.
n. 9, “Nuovi programmi”, vengono riformati i programmi della scuola media, che
prevedono la scomparsa del latino come disciplina autonoma; nel 1985, vengono
promulgati i nuovi programmi della Scuola elementare. Essi sono influenzati dalle
teorie dello psicologo statunitense Bruner. Nel 1990, nella Scuola elementare, il
maestro unico viene sostituito da un team di 3 insegnanti. Nel 1995, il ministro
D’Onofrio abolisce gli esami di riparazione a settembre e introduce I’istituto del
debito formativo.

La riforma Luigi Berlinguer, Legge 10 febbraio 2000, n.30, propone la sostituzione
della tradizionale suddivisione del sistema scolastico (Scuola elementare, media e
superiore) con una struttura basata su due cicli: primario, o di base, per i bambini dai
6 ai 13 anni e secondario per i ragazzi dai 13 ai 18 anni. L'obbligo scolastico inizia al
sesto anno e termina al quindicesimo anno di eta (Art 3). La scuola secondaria ha la
durata di cinque anni e si articola nelle aree classico-umanistica, scientifica, tecnica e
tecnologica, artistica e musicale (Art.4), che prevede un biennio e un triennio di
specializzazione. In totale dodici a differenza del precedente di tredici che coincide
con il raggiungimento della maggiore etd. Coincide anche con il passaggio
dall’adolescenza a un inizio dell’eta adulta, tenendo presente che in questo momento
non si pud dare prioritd solo all’istruzione primaria, ma si dovrebbe stimolare il

passaggio agli altri segmenti d’istruzione per guardare avanti e soddisfare le diverse

% Legge n. 348 del giugno 1977, Art. 1
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esigenze che si presentano nel corso della vita. Essa ha cambiato profondamente la
legislazione scolastica italiana rispetto alle leggi molto monuméntali € con una
visione ottocentesca, composte di centinaia di articoli, come la legge Casati e i
complessi di atti normativi imponenti come la riforma Gentile. Questa
monumentalitd vuole assicurare uniformita al sistema scolastico italiano, ma produce
atteggiamenti conservatori e riproduttivi di comportamenti usuali. Siamo passati a
una visione del mondo scolastico come una continuita e una liberta di adeguamento
al mutare delle condizioni sociali e culturali in cui si svolge I’intervento educativo.
La riforma Berlinguer costituisce un testo essenziale, composta di soli tre articoli. Da
tener presente le differenti norme che sono state attuate prima e dopo la riforma del
sistema scolastico, come quella dell’autonomia organizzativa e didattica delle scuole,
la riforma degli esami di stato con la Legge 10 dicembre 1997, n. 425 viene
riformato I’esame di maturith. L'esame di Stato comprende tre prove scritte e un
colloquio.

La riforma Moratti Legge n.53, 28 marzo 2003, abroga la riforma Berlinguer, anche
se mantiene la struttura dell’Esame di Stato. Abolisce I’esame di Licenza elementare
e i programmi di storia, geografia e scienze, subiscono una decisa variazione: la
storia romana, lo studio delle regioni italiane e del corpo umano sono gli argomenti
che concludono il corso di studi. Alla scuola dell'infanzia Art. 2. e), si possono
iscrivere i bambini che compiono i 3 anni di etd entro il 30 aprile dell'anno
scolastico. Mentre il primo ciclo di istruzione & la scuola primaria Art.2.f), che ha
una durata di cinque anni; essa ¢ articolata in un primo anno, e in due periodi
didattici biennali; la scuola secondaria di primo grado, della durata di tre anni, si
articola in un biennio e in un terzo anno che ha come priorita di completare il
percorso disciplinare ed assicura l'orientamento ed il raccordo con il secondo ciclo.
Nella Scuola primaria si introduce il cosiddetto “portfolio”, un fascicolo che
documenta le esperienze, scolastiche ed extrascolastiche, dell’alunno. La scuola
secondaria di secondo grado prevede otto indirizzi liceali, uno ad indirizzo tecnico, e
la formazione professionale, gestita dalle Regioni; il quinto anno di essa prepara
all’esame di Stato. La scuola secondaria (Art. 2.g) ¢ costituito dal sistema dei licei,

che hanno durata quinquennale, e dal sistema dell'istruzione e della formazione
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professionale; a partire dal compimento del quindicesimo anno di eta i diplomi e le
qualifiche si possono conseguire in alternanza scuola-lavoro o attraverso
l'apprendistato. Il sistema dei licei comprende i licei artistico, classico, economico,
linguistico, musicale e coreutico, scientifico, tecnologico delle scienze umane.

La riforma Moratti sara poi parzialmente applicata perché viene bloccata 1’ attuazione
dei provvedimenti per la scuola secondaria di secondo grado dal governo Prodi.

La Legge 27 dicembre 2006, n. 296 del Ministro dell'Istruzione Giuseppe Fioroni
propone di riportare 1'obbligo scolastico a 16 anni, mentre, in precedenza, era solo un
"diritto all'istruzione fino a 16 anni". Secondo Fioroni il nuovo obbligo scolastico
dovrebbe contenere il fenomeno della dispersione e degli abbandoni, ed essere inteso
anche come una risposta a quanto chiesto dal Consiglio europeo di Lisbona del 2000
agli stati membri. Inoltre fa una revisione dell'esame di Stato (I'ex esame di
Maturita), non vengono pitt ammessi gli studenti con debiti formativi nel triennio non
saldati, ritorno delle commissioni miste. La nuova legge blocca l'attuazione dei
provvedimenti riguardanti il secondo ciclo di studi della precedente Legge 53/2003.
Il ministro Fioroni ha inoltre reintrodotto i rimandi estivi al posto dei debiti
formativi. I rimandi estivi furono introdotti per la prima volta nel 1923 durante la
riforma Gentile e poi furono aboliti nel 1995.

Riforma Gelmini, Legge 6 agosto 2008 n. 133 (conversione del D.L. 25 giugno 2008
n. 112), ha rielaborato il sistema di istruzione iniziando dalla scuola dell’infanzia,
l'iscrizione alla quale puo essere anticipata a 2 anni e mezzo; nella scuola primaria
viene reintrodotto il maestro unico, quindi scompare il modulo composto da 3
insegnanti, Decreto-legge 1 settembre 2008, n. 137, art.4*’, anche se cid potrebbe

causare una minore specializzazione disciplinare dei docenti. Nella scuola secondaria

2 Gazzetta Ufficiale n. 204 del 1° settembre 2008; Art. 4, Insegnante unico

nella scuola primaria.

1. Nell'ambito degli obiettivi di contenimento di cui all'articolo 64 del decreto-legge 25 giugno 2008,
n. 112, convertito, con modificazioni, dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, nei regolamenti di cui al
relativo comma 4 & ulteriormente previsto che le istituzioni scolastiche costituiscono classi affidate ad
un unico insegnante e funzionanti con orario di ventiquattro ore settimanali. Nei regolamenti si tiene
comunque conto delle esigenze, correlate alla domanda delle famiglie, di una piti ampia articolazione
del tempo-scuola.

2. Con apposita sequenza contrattuale e a valere sulle risorse di cui all'articolo 64, comma 9, del
decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito, con modificazioni, dalla legge 6 agosto 2008, n.
133, & definito il trattamento economico dovuto per le ore di insegnamento aggiuntive rispetto
all'orario d'obbligo di insegnamento stabilito dalle vigenti disposizioni contrattuali.

19



di primo grado, si puo fruire di 2 ore in pit d’insegnamento della lingua inglese o
d’Italiano per gli studenti stranieri. Vengono reintrodotte le valutaiioni numeriche
decimali e viene valutato il comportamento dello studente nel percorso scolastico,
che determina il passaggio all’anno successivo art.3%, sia nella scuola primaria che
in quella secondaria di primo grado. Si rintroducono le ore di 60 minuti, e lo studio,
in tutto il sistema scolastico, “Cittadinanza e Costituzione”. Nella scuola secondaria
di secondo grado, vengono ridotte le ore settimanali di lezione, ad eccezione del
Liceo classico, in cui si registra un aumento. Il Liceo delle scienze umane sostituisce
il Liceo socio-psico-pedagogico e il Liceo delle scienze sociali, che diventa
I'indirizzo economico-sociale del Liceo delle Scienze umane. Nei due indirizzi
liceali si studieranno due lingue straniere; sostanzialmente vengono modificate le
vecchie denominazioni. Gli Istituti d’arte saranno assimilati ai Licei artistici e agli

Istituti professionali.

L Gazzetta Ufficiale n. 204 del 1° settembre 2008; Art. 3.Valutazione del

rendimento scolastico degli studenti;

1. Dall'anno scolastico 2008/2009, nella scuola primaria la valutazione periodica ed annuale degli
apprendimenti degli alunni e la certificazione delle competenze da essi acquisite & espressa in decimi
ed illustrata con giudizio analitico sul livello globale di maturazione raggiunto dall'alunno.

2. Dall'anno scolastico 2008/2009, nella scuola secondaria di primo grado la valutazione periodica
ed annuale degli apprendimenti degli alunni e la certificazione delle competenze da essi acquisite &
espressa in decimi.

3. Sono ammessi alla classe successiva, ovvero all'esame di Stato a conclusione del ciclo, gli
studenti che hanno ottenuto un voto non inferiore a sei decimi in ciascuna disciplina o gruppo di
discipline.

4. L'articolo 13, comma 3, del decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226, & abrogato e all'articolo
177 del decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297, sono apportate le seguenti modificazioni:

a) i commi 2, 5, 6 ¢ 7, sono abrogati;

b) al comma 3, dopo le parole: “Per la valutazione” sono inserite le seguenti: “espressa in decimi”;

¢) al comma 4, le parole: “giudizi analitici e la valutazione sul” sono sostituite dalle seguenti: “voti
conseguiti e il”;

d) l'applicazione dei commi 1 e 8 dello stesso articolo 177 resta sospesa fino alla data di entrata in
vigore del regolamento di cui al comma 5;

€) ¢ altresi abrogata ogni altra disposizione incompatibile con la valutazione del rendimento
scolastico mediante l'attribuzione di voto numerico espresso in decimi.

5. Con regolamento emanato ai sensi dell'articolo 17, comma 2, della legge 23 agosto 1988, n. 400,
su proposta del Ministro dell'istruzione, dell'universita e della ricerca, si provvede al coordinamento
delle norme vigenti per la valutazione degli studenti ¢ sono stabilite eventuali ulteriori modalita
applicative del presente articolo.
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1.3 Programmi, Inquadramento Storico. Cent’anni di programmi didattici
1859-1955 e La nuova Scuola.

L' inizio del percorso dei programmi di studio per la scuola elementare, o meglio di
tutti i programmi destinati alla pubblica istruzione, hanno avuto sfumature che
rispondono a vari momenti storici, socio-economici, culturali, politici,
filosofici. L'importanza che viene attribuita ai versanti storici comporta sempre un
essere nel tempo e nello spazio con ampi lineamenti, da cui prendere spunto per
rendere ancora una voltapit chiaro cid che si pud mutare in un futuro con
aspetti miglioristici.

La storia dei programmi didattici vede come protagonisti nell'arco di cent'anni i
seguenti rappresentanti: 1860, Casati; 1867, Coppino; 1888, Gabelli; 1895, Bacelli;
1903, Nasi; 1905, Orlando; 1911, Daneo-Credeo; 1923, Gentile; 1942, Bottai; 1945,
Omodeo-De Ruggiero; 1955, Ermini; 1985, Falcucci; 2000, Berlinguer; 2002,
Moratti; 2006, Fioroni; 2007, Gelmini;

In Italia I’ordinamento generale della scuola viene fissato da leggi, (che stabiliscono
finalita generali, criteri organizzativi, disposizioni di mezzi e personale, prove
d’esame ecc.), le quali vengono approvate dal Parlamento in base ai principi stabiliti
dalla Costituzione della Repubblica Italiana. I programmi, rientrano nei
provvedimenti amministrativi, percid spetta al Ministro della Pubblica Istruzione,
eletto dal governo, di modificare o di emettere nuovi programmi, prendendo sempre
in considerazione le esigenze di cambiamento sociale e culturale, considerando
queste ultime come espressione delle varie trasformazioni socio-culturali ed
economiche del paese. I programmi di insegnamento per la scuola elementare per
lungo tempo hanno rappresentato un intervento didattico - culturale in cui ha
predominato I’iniziativa dello Stato; quest’ultimo & stato il principale amministratore
della scuola, espressione tipica di un sistema scolastico centralizzato. Lungo il
percorso storico contraddistinto da vari cambiamenti e rivoluzioni del sistema
d’istruzione, questa relazione tra lo Stato e la scuola nel suo complesso, si & evoluto

in un sistema nel quale si offre pill spazio all’autonomia sia istituzionale sia
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curriculare, alle iniziative locali e alle necessitd territoriali. II ruolo dello Stato
consiste, in quest'ottica, nel coordinare il pensiero socio-politico-culturale proprio di
ogni governo con le necessitd locali e socio-culturali che contraddistinguono le
diverse societa. Tale ruolo di coordinatore ¢ indispensabile in vista di un
miglioramento dello Stato e della societa.

I programmi scolastici sono rivolti innanzitutto agli operatori scolastici, ossia a tutto
il personale didattico e amministrativo. Tali programmi facilitano, a coloro che si
occupano di istruzione, la creazione di una visione pill specifica rispetto ai
cambiamenti auspicabili in ambito scolastico; tuttavia, sono rivolti anche all'opinione
pubblica, che presta attenzione prevalentemente alle novita che essi introducono nel
sistema d’istruzione. I programmi d’istruzione, dalla cui lettura emergono idee
politiche attive, descrivono quelli che sono i percorsi di formazione degli alunni, i
compiti e i ruoli degli insegnanti, i motivi per cui si & giunti a percorrere una strada
piuttosto che un'altra, gli orientamenti didattici. Dalla lettura dei programmi proposti
dallo Stato traspare quanto su di essi abbia influito la tradizione storica, il modello
dello sviluppo della conoscenza e I’evoluzione del pensiero rispetto a cid che
rappresenta 1’educazione per ’essere e per la comunitd. Nell’ambito didattico -
istituzionale talvolta vengono messi in atto dei tentativi di indottrinamento, come
dimostrano alcuni programmi ministeriali dal marcato taglio politico che indicano

testi scolastici finalizzati a inculcare ideali politici.
1.4 Scenario storico, i programmi durante gli anni 1860 -1867°

I primi programmi per la scuola elementare nascono con la legge Cassati, la quale
costruisce il futuro volto socio-culturale della scuola elementare. L'analisi della
complessa evoluzione dei programmi che vanno dal 1860 al 1867 non pud
prescindere dall'analisi dello sviluppo socio-culturale del Paese e dall'analisi dei vari
fattori che influenzano la loro elaborazione. Innanzitutto, occorre prendere in

considerazione il preciso momento storico, in cui emerge l'impellente necessita di

29
30

Gazzetta Ufficiale del Regno d'Ttalia, n. 285 del 18 novembre 1859.
Regno d’Italia, Raccolta Ufficiale delle Leggi, Regolamenti, anno 1867.
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unificare, organizzare e¢ determinare il profilo culturale della scuola nazionale. Il
periodo del passaggio, nel marzo del 1861, dal Regno di Sardegna alla
proclamazione ufficiale del Regno d’Italia, ¢ segnato da un proliferare di valori
risorgimentali e da una forte esigenza di unitarietd organica al fine di poter giungere
a un sistema scolastico omogeneo ed equilibrato. Il processo volto a creare un'unita
nazionale ¢ ostacolato da svariati fattori come: guerre di indipendenza all’interno del
regno, alto grado di analfabetismo, alto tasso di poverta, ambienti non adeguati per lo
svolgimento delle lezioni, la mancanza dei maestri. I programmi della scuola
elementare in quel periodo devono far fronte a queste problematiche che richiedono
un intervento immediato. Da uno studio attento emerge che i temi di interesse sono la
religione, la lingua italiana, l'aritmetica, discipline considerate indispensabili per
I'acquisizione delle basilari capacita di leggere, scrivere e far di conto; tuttavia, tali
discipline non mirano a formare un pensiero che possa essere in grado di gettare le
fondamenta per un'unione nazionale, di coltivare un sentimento di appartenenza alla
“Madre Patria”. Il ruolo del maestro, inoltre, consiste sostanzialmente nel trasmettere
le varie nozioni. Si evince dalla lettura dei programmi una limitata o del tutto assente
attenzione rivolta agli alunni e alle modalitd di apprendimento di ciascuno. Le
direttive in merito al metodo di insegnamento, se possono rientrare nella
concezione pedagogica del metodo, risultano limitative e arretrate. I compito del
maestro consiste nel fornire gli strumenti di base.

Nella legge Casati sono contenute le disposizioni riguardanti i
gradi dell'istruzione, la durata dei corsi e gli orari. Il loro carattere didattico &
dovuto all'Ispettore Generale delle Scuole, il Prof. Fava.

Tale legge stabilisce una durata della scuola elementare di quattro anni. I
programmi fissati per ogni classe sono i modelli A, B, C, D. Prevede, inoltre, lo
sviluppo della prima classe in due gradi, quella di prima inferiore e quello di prima
superiore, percio la durata complessiva della scuola elementare & di cinque anni, con
la presenza di un unico maestro.

I programmi della scuola elementare, scuola unica mista o pluriclasse, sono regolati
dal contenuto E, F, con il R.D. 15 settembre 1860 art. 1 ¢ 4. Essa dura in complesso

tre anni. Il programma in generale ¢ molto ridotto e semplificato. La suddetta legge
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dispone che "nei luoghi dove sono stabilite la prima e la seconda classe con due
maestri € ne manchi la terza, il maestro della scuola dividera la propﬁa classe in due
schiere: a una insegnera le materie contenute nel programma B: all'altra, formata da
alunni che hanno gia sostenuto l'esame di quella classe, insegnera la geometria

e l'aritmetica a norma del programma (F)".

1.5 Scenario storico dei Programmi del 1867

I programmi del 1867 redatti dal Ministro Michele Coppino con il R.D. 10 ottobre
1867, n.1492%'. Si sviluppano in una situazione dove lo Stato appare piu solido, pur
presentando gli stessi problemi, e in cui si risulta accresciuta I’importanza della
creazione della Nazione. Occorre affrontare in questo periodo anche la crisi della
magistrale, una crisi riguardante gli aspetti educativi e sociali. Si nota anche in questi
anni la mancanza delle scuole e anche degli istituti per preparare i maestri; la
percentuale dell'analfabetismo risulta ancora alta, raggiungendo 1'80-90 per cento
della popolazione.

Si noti che nei programmi non € presente, tra le materie di insegnamento, la
religione. Cid ci aiuta a capire la situazione politica del momento, in cui lo Stato
tenta una manovra di separazione dalla chiesa. La distribuzione delle materie nelle
classi, nei primi due anni, prima inferiore e prima superiore, rispecchia I'obiettivo di
una formazione strumentale che ponga le fondamenta del sapere; il terzo e il quarto
anno costituiscono il fulcro dell'insegnamento, pensati come anni di transizione;
mentre il quinto viene concepito come ricapitolazione del sapere, come momento di
ripensamento unitario e organico di cid che ¢ stato gia acquisito, per cui si lavora
intensamente in modo costruttivo per poter interiorizzare i pill saggi comportamenti;
la quinta classe prevede la ripetizione dei contenuti appresi.

I programmi redatti non hanno diversificato la linea guida e le indicazioni di quelli
precedenti, ma hanno delineato alcuni aspetti particolari dell'insegnamento, entrando

nello specifico di alcune materie, come italiano e aritmetica. Con particolare

A Regno d’Italia, Raccolta Ufficiale delle Leggi, Regolamenti, anno 1867.
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attenzione alle necessita dei maestri e ai contenuti che il maestro doveva trasmettere.
I Programmi per l'insegnamento, semplici e chiari, sono contenuti in un testo unico;
essi sono caratterizzati dalla distribuzione crescente dell'apprendimento delle materie
di studio nelle classi. Di notevole interesse sono anche le direttive riguardanti
l'insegnamento della lingua: la lettura con spiegazione; I' esercitazione grammatica;
la composizione scritta; e nelle ultime classi si aggiunge 1' ortografia, la calligrafia e
gli esercizi di memoria. I programmi riguardanti l'insegnamento dell'aritmetica sono
essenziali: le quattro operazioni; le frazioni in aspetti elementari; la regola del tre
semplice; la conoscenza del sistema metrico decimale e delle figure geometriche pitl
importanti.

Dall'analisi dei programmi emerge la concezione del sapere in forma obiettiva con
carattere intellettualista, come qualcosa al di fuori di noi, come qualcosa che
attraverso lo studio e l'esercizio si pud acquisire. In quest'ottica, I'educazione viene
concepita come un complesso di abitudini acquisite tramite 1'esercitazione. La
spontaneita viene, dunque, intesa come un derivante dell'abitudine, la quale consente
di giungere ai gradi superiori. La spontaneita viene quindi considerata in questo
periodo della scuola come una disposizione originaria del fanciullo.

Traendo spunto dalla riflessione poc'anzi presentata, prendiamo in esame alcuni
aspetti dei programmi del Ministro Coppino.

La distinzione fra la scrittura e la calligrafia, anche se & solo una distinzione
empirica, ¢ importante per il suo valore psicologico e didattico. In questo primo
passo ci si accorge della considerazione del sapere obiettivodi carattere
intellettualistico come conquista di qualche cosa al di fuori di noi,
come abilitd acquisibile attraverso lo studio ol' esercizio, attraverso l'imitazione di
vari modelli di scrittura (rotonda, gotica, corsiva, italiana, etc.). Si lascia al maestro
la scelta della calligrafia da insegnare nelle classi superiori.

Dalle direttive presenti nei programmi riguardanti gli esercizi di Scritturae
la Calligrafia, si evince che nelle due sezioni della prima classe i programmi
offrono esercizi di scrittura e non di calligrafia; la prima classe & preparatoria e
gli esercizi di scrittura sono volti a una preparazione ulteriore dell'alunno, la

quale pud attuarsi nel percorso seguente. Le prescrizioni per le classi superiori
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indicano esercizi di calligrafia pensati per far si che 1’alunno acquisisca l'abitudine di
una scrittura chiara e snella, che gli sara utile nella vita quotidiané; essa non deve
servire a disegnare laboriosamente lettere e parole, che costituisce una perdita di
tempo. Appare chiara 1’ idea, attraverso le istruzioni, che non & compito della scuola
elementare il formare dei “calligrafi”.

"L’ atto di scrivere comporta il tentativo del bambino di tracciare dei segni alfabetici
per rappresentare le parole senza preoccupazione dei modelli da imitare. In senso
didattico acquisire una bella scrittura, significa disciplinare I'alunno a una scrittura
regolare, armonica, pil comprensibile, conservando le inconfondibili peculiarita e I'
espressione della propria personalita”™2,

Caratteristica fondamentale dei programmi del 1867 & la distribuzione delle materie
di studio nelle classi, come abbiamo spiegato prima. Altrettanto importante & la
presenza delle “Istruzioni per I’Insegnamento” che accompagnano alcune materie; si
tratta di consigli che si riferiscono a un insegnare poco ma bene, ricorrendo alle
definizioni per fissare le idee fondamentali.

La composizione come la calligrafia prevede il criterio di imitazione, che ¢ quello
che regge l'apprendimento di ogni mestiere. In generale, possiamo affermare che
I’antonomia nel fare e nel sapere rappresenta una conquista da raggiungere con
la maturita e che corrisponde all'originalita propria di ogni artista o pensatore vero.
Come ci conferma anche Francesco Bettini nel suo 1ibr033, questo filone di pensiero
che accompagna i programmi in questi anni risponde a un criterio intellettualista e

spiritualista della maggioranza dei pedagogisti italiani.
1.6 I programmi e Istruzioni dal 1860 al 1867

I programmi sopra elencati attraversano una fase di crescita e di articolazione
graduale, portando a una precisazione del loro contenuto e della loro funzione, e
diventando piu organici e unitari.

Tuttavia, nelle indicazioni, che venivano consultate dai maestri, notiamo

32 F. Bettini, I programmi di studio per le scuole elementari dal 1860 al

1945, Brescia, La scuola, 1961, p.44.
B Wi, p.52.
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che all’inizio non c¢’¢ una distribuzione determinante delle materie nelle classi, e
anche il loro contenuto ¢ indeterminato. Con passare del tempo si prende
coscienza del progresso sociale sia nella vita privata sia in quella pubblica, e
dell’'importanza dello sviluppo psicologico e sociale dei fanciulli.

I programmi iniziano a essere raggruppati per materie: si passa da saperi essenziali a
una divisione per materie; € nel 1888-1894 si mette in rilievo 'unita e
I’organicita delle classi di insegnamento riunendo sotto lo stesso titolo e dando a ogni
materia uno sviluppo graduale nelle varie classi. Il problema consiste nell’isolamento
dei diversi insegnamenti, come se essi costituissero diverse conoscenze, € non si
ricerca un’unita del sapere che si riflette anche nella stessa unita dello spirito di colui
che apprende.

Nei programmi dal 1860 a 1867, le materie di insegnamento, come abbiamo visto
anche prima, erano tre (1. Religione, II. Lingua italiana, III. Aritmetica) con aggiuﬂta
di nozioni varie nelle classi superiori che aiutavano I’alunno nel passaggio agli studi
secondari. Nel 1888 esse diventano cinque nel corso inferiore (I. Lingua italiana; II.
Scrittura e Calligrafia; IIl. Geografia; IV. Storia; V. Fisica e Scienze Naturali; VL.
Aritmetica e Geometria; VII. Nozioni dei Doveri dell’vomo e del cittadino.
Diferenziamo a tal punto che la settima materia “Nozioni dei Doveri dell’uomo e del
cittadino”, risulta letteralmente specificata nelle Istruzioni speciali per ogni materia
ed anche nel Programma della scuola unica. Nella premessa di quest’ultimo si
chiarisce, quanto segue: “Nella sezione I e II della scuola unica (rurale) le materie di
insegnamento e gli esercizi sono gli stessi, che nelle due classi corrispondenti delle

scuole urbane.”*

, riportando successivamente solo il programma della programma
della secione terza III, dove notiamo quest’ultima materia che si presenta con la
nomina Doveri, di seguito essa si delinea nelle Istruzioni speciali, quanto segue: “Ci0o
perd non vuol dire, che senza fare di questa materia soggetto di esame, il maestro non
abbia a cogliere 1’occasione di mettere in chiaro anche col discorso i doveri
particolari di gratitudine e di devozione verso Dio, di rispetto e di ubbidienza verso i
parenti, di lealta e di giustizia verso di tutti. Quanto ai doveri del cittadino giovera

che gli alunni comprendano i benefici, che ricevono dalla convivenza civile e dalle

3 Programmi 1888, Programma della scuola unica
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»3 Diviene chiaro che tale materie e attiva nei

istituzioni del nostro paese.
programmi della scuola unica sia rurale che urbana, pero essa non la incontriamo
nella scuola elementare urbane come una materia in se, ma come si richiede
all’insegnante di renderla parte della maggioranza degli insegnamenti. Inoltre,
notiamo che la materia di calligrafia si svolge nella Classe IV del corso superiore,
come espressione di insegnare la bella scrittura. Un ulteriore fatto inovativo si
incontra in tali programmi I’entrata del disegno, specificando non come materia ma
come sapere. Quindi notiamo che la materia di Geografia che si attua nella III
annualita, porta riferimenti intrecciati tra la geografia e il disegno. Incontriamo il
disegno anche nella materia di Aritmetica e Geometria nella V classe.

Nei programmi del 1905% giungono a essere sette materie d’insegnamento, tenendo
presente che la scuola elementare comprende le prime quattro classi: si aggiunge il
disegno e la calligrafia (che costituiscono una materia unica), si aggiungono i lavori
domestici femminili e la ginnastica per tutti. Notiamo che nella scuola popolare gli
insegnamenti diventano dodici e ciascuno di essi presenta con indicazioni complesse.
Occorre prendere in considerazione anche il fatto che molti alunni
che frequentavano la scuola popolare si trovavano in una condizione svantaggiata dal
punto di vista economico, ed erano obbligati a lavorare e a rimanere in classe dalle
25 alle 15 ore.

In generale i programmi risalenti a questi anni non presentano differenze molto
rilevanti. Tuttavia, le “Istruzioni”, le “Avvertenze”, i “Consigli” che accompagnano i
programmi suggeriscono un insegnamento piu oggettivo e scientifico. In seguito alla
riforma del 1896 delle scuole normali, che ha permesso 1'abilitazione dei maestri, si

inizia ad avere maggiore fiducia nell’insegnamento.

1.7 Percorso storico dei programmi negli anni 1888-1905

Corrente Positivistica

» Programmi 1888, Programma della scuola unica

36 R. D. n. 45 del 29 gennaio 1905, Programmi
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Aristide Gabelli (1830-1891), tra i pitl noti pedagogisti positivisti®’ italiani, nel 1888
elabora la riforma dei programmi per le scuole elementari, con l'intento di riformare
la scuola nei metodi e nei procedimenti con cui si insegna e si impara. II suo
pensiero, nato con 1’Unita Nazionale e con la generazione che fece il Risorgimento
italiano, non & privo di elementi fantastici, metafisici e retorici che annebbiano il
senso del reale. De Sanctis® riteneva che per formare gli Italiani, compito che
spettava alle nuove generazioni, “fosse indispensabile abbandonare I’arcadia e la
retorica, per 1’imperversare delle quali, accanto all’uomo fiacco e indulgente vive lo
scolaro pronto a fare la sua comparsa in pubblico™.

Una citazione di De Sanctis che mette in luce le varie lacune che presentavano i
programmi e i vari insegnamenti ¢ la seguente: ‘“Non c¢’¢ unitd
organica nell’insegnamento, non c'¢ fascio negli studi, non c'® correzione e
sincerita nell’espressione, non c’¢ la viva e seria partecipazione del discepolo a
quello che impara; la teoria abbonda, desideri il laboratorio™*. Per De Sanctis il
positivismo pedagogico, considerato come metodo € non come soluzione, & un
pensiero dominante per mezzo secolo nella scuola italiana.

1 maggior rappresentanti del pensiero positivistico con sfumature pragmatiste sono:
Carlo Cattaneo; Pasquale Villari; Andrea Angiuli; Pietro Siciliani; Roberto Ardigo;
G. A. Golozza; Saverio de Dominicis; Aristide Gabelli; Luigi Credaro, ecc..
Ritornando ai programmi di studio risalenti al periodo 1888-1923 per le scuole
elementari, essi vengono rielaborati tre volte. Aristide Gabelli d& un’impronta
positivista ai programmi. La liberta e la moralita costituiscono le
fondamenta dell’educazione e dell’istruzione*' nel 1888. Nella visione socio-politica
i programmi devono far fronte allo sviluppo delle idee del socialismo.

In questo momento i programmi ancora dovevano tenere conto degli sforzi e
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C. H. de Rouvro introdusse per la prima volta il termine positivismo.

F. De Sanctis fu nominato ministro della Pubblica Istruzione del neonato
Regno d’Italia.il 23 marzo del 1861

¥ F. Bettini, I programmi di studio per le scuole elementari dal 1860 al
1945, 11 edizione rinnovata, Brescia, La scuola, 1961, p. 59.

40 F. De Sanctis, citato in P. Monroe, E. Codignola, Breve corso di

storia dell’educazione, Firenze, 1922, vol. I1, p. 263.

“ F. V. Lombardi, I programmi per la scuola elementare dal 1860 al 1985,
Brescia, La Scuola, 1987.
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della lotta contro I’analfabetismo, le statistiche ci dimostrano che ancora il 60% della
popolazione era analfabeta. Tuttavia, I'insegnamento non pud esseré limitato solo al
saper leggere, scrivere e far di conto, € necessario ampliare la conoscenza attraverso
le altre materie di studio, al fine di sviluppare un pensiero pii scientifico.

Nei programmi Gabelli* si passa dalle considerazioni fatte da Coppino per i maestri
e dai suggerimenti in merito ai problemi che si riferiscono agli insegnamenti delle
materie ritenute fondamentali e alle esigenze di carattere morale, civile e sociale,
all’importanza del metodo, il quale deve essere il mezzo per facilitare I’insegnamento
e I’apprendimento. Questa idea ¢ fortemente marcata dal pensiero di Aristide Gabelli.
Nel 1894 i programmi si ridimensionano, pur rispettando il pensiero di Gabelli, e
portano la firma del ministro Guido Baccelli. Le modifiche apportate in questo
periodo riguardano le aggiunte alla parte generale delle "Istruzioni" che s’ispirano
alle Scienze dell’Educazione di Roberto Ardigd®.

In tutto il paese si avverte lanecessita di consolidare una dignita nazionale; e il
bisogno di un’istruzione all’intelligenza accompagnata dall’osservazione, intesa
come il formarsi di un modo di pensare che duri per tutta la vita, che deve essere ben
radicato, chiaro e proficuo. La scuola doveva essere concepita principalmente come
un esercizio che prende forma. Notiamo che la disciplina “Storia” presenta le
sfumature di un'educazione morale e patriottica. Nei programmi vengono introdotti i
lavori manuali, agricoli e casalinghi, e in generale i programmi si indirizzano verso
una formazione tecnica. All’interno di essi si amplia lo spazio che si dedica alla
religione.

I programmi della scuola nel 1867 comprendono anche I’insegnamento dei doveri
dell’vomo e del cittadino; i fanciulli apprendono questa materia non per mezzo di
spiegazioni verbali, bensi attraverso l'esempio. L’educazione viene intesa come
ultimo anello di una serie di stimolazioni che producono attivita la quale, ripetuta con

P’esercizio, conduce all’abitudine.

42 A. Gabelli con il R.d. 25 settembre 1888, n. 5724.

Roberto Ardigd insegno storia della filosofia a Padova dal 1881 al 1909.
Le sue opere principali sono: La psicologia come scienza positiva (1870), La sociologia (1886), La
morale dei positivisti (1878), Il vero, Unita della coscienza, La scienza dell'educazione(1893)/con
questo volume si ebbe cosi la scienza dell’educazione. Quasi tutti i suoi scritti sono raccolti in 11
volumi di Opere del 1882-1918.
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La scuola per Gabelli doveva essere anche esercizio dell’intelligenza: “Il maestro
deve tener presente, che la scuola ha da servire a tre fini, a dar vigore al corpo,
penetrazione all’intelligenza e rettitudine all’animo, e governarsi in ogni cosa per
modo, in quanto & fattibile da conseguirli’**. Egli nei suoi programmi pone
importanza non solo a uno sviluppo dell'intelligenza ma anche all’educazione fisica
come materia, che serve a rilassarsi in seguito alle occupazioni mentali attraverso
i movimenti del corpo.

Le idee di Gabelli maturate, dominarono la cultura scolastica,
I’ordinamento didattico e le prassi educative della scuola italiana dal 1880 al
1923, perché anche i programmi del 1894 e 1904 hanno rispecchiato in linea generale
lo stesso pensiero.

Nel 1905 i programmi vengono redattida Francesco Orestano, sottoscritti dal
ministro Orlando. Tali programmi vengono accompagnati da lunghissime istruzioni
che risentono dell’influenza della pedagogia di Herbart. Il
pensiero herbartiano, pedagogista e filosofo tedesco, ¢ stato rivalutato grazie alla
traduzione-riduzione di Luigi Credaro®.

“Si pud, anche per lungo tempo, tenere lontano un ragazzo da parecchi mali,
comunicargli molte cognizioni, produrre in Iui qualche buona profonda impressione,
e tuttavia educarlo. Essendo le inclinazioni naturali dell’uomo per sé non morali,
P’educazione richiede che il maestro si trovi da solo e lungamente in compagnia del
ragazzo; penetri continuamente nella sua anima; ne strappi a poco a poco gli istinti
non buoni; vi attutisca gli impeti selvaggi; e quei sentimenti buoni che di tratto in
tratto vi appariscono, stimoli, svolga, rafforzi, moltiplichi e innalzi a moventi
preponderanti del suo pensare e operare”*®.

I programmi del 1905 subiscono delle modifiche in conseguenza alle riforme della
scuola elementare dell'anno 1904, in cui le classi elementari erano diventate quattro e

terminavano con I’esame di maturita. Questo sistema permetteva

4 Pubblicato nella Gazzetta Ufficiale del Regno il 24 ottobre 1888, n. 251.

s L. Credaro, La pedagogia di G. F. Herbart, Torino, Paravia, 1° ediz.,

1900.
46 Ivi, p. 12.
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il passaggio immediato alle scuole superiori o per chi non poteva proseguire gli studi
la possibilita di un corso biennale detto”scuola popolare”. In realtd, i programmi
della scuola elementare rimangono in linea generale immutati, mentre le istruzioni
dei programmi per le due classi della scuola popolare, si limitano a suggerimenti di
carattere didattico.

Da notare che i programmi tengono conto dell’alunno come soggetto
d’insegnamento, perd sono distaccati dalla condizione spirituale e culturale del
fanciullo. Si puo osservare anche in questi anni il forte contrasto tra dichiarazioni

fatte nelle Istruzioni e cio che viene fatto nei Programmi.
1.8 Istruzioni programmi del 1905 (F. Orestano)

La legge Orlando, € la riforma dei programmi elaborati da Francesco Orestano, che
datano R.D. n. 43 del 29 gennaio 1905 pubblicato nella Gazzetta Ufficiale del 9
marzo 1905, n.43. E stata messa in atto per far fronte al nuovo ordinamento della
scuola  primaria. Con i nuovi programmi si ha una doppia
finalita dell’istruzione elementare, corso compiuto o preparatorio che serve per il
passaggio alla scuola secondaria. Questa doppia finalita della scuola elementare,
anche se ulteriormente sviluppata, richiama la legge Casati. Nelle prime quattro
classi si ha una preparazione formale con I’istruzione concreta si lascia alle altre due
classi successive, “scuola popolare”.

Questa riforma lascia pill libertda al maestro, nella cosi detta scuola popolare,
consentendogli di adeguare I’istruzione attraverso la relazione diretta con I’alunno
adeguando la scuola ai bisogni della cultura popolare. Come si pud notare nelle
Istruzioni intorno ai programmi delle scuole elementari, “La distinzione della doppia
finalita dell’istruzione elementare, in quanto prepari agli studi secondari o dia un
corso relativamente compiuto di cognizioni, impone ormai nelle prime quattro classi
di contemperare la preparazione formale con I’istruzione concreta, mentre lascia
nelle due ultime classi una piu ampia libertd di adattare la scuola ai bisogni della

cultura popolare.”’.

4 Gazzetta Ufficiale del 9 marzo 1905, n.43.
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Un aspetto molto importante che ritroviamo nei programmi ¢ I’importanza che si
attribuisce a tutti i campi di studio e all'esercitazione, cid compdrta un’ulteriore
maturazione di pensiero, a proposito del modo in cui si dovrebbe concepire la scuola.
Un punto centrale diventa la realta che ci circonda, in strettarelazione
con ’ambiente delle classi, come un trinomio insegnante, classe e realta circostante.
Riguardo quest'ultimo punto "realtd circostante” cosi come viene elaborato nei
programmi e come abbiamo accennato  anche prima, notiamo che
si danno solo direttive per un miglioramento di interazione tra la conoscenza e la
realta per non isolare né l'una né l'altra. Si rende evidente, la mancanza d'attenzione
per l'effettiva eta dell'alunno e della sua percezione del mondo e dei tempi che esse
necessita per un assorbimento del contenuto dei programmi in funzione alla
percezione della realta circostante e dell' interpretazione di essa. Come si
esprime Orestano: “Si vuole anzitutto che il fanciullo approfondisca le impressioni
che riceve dal mondo a lui circostante, cosi che si abitui all’osservazione diretta e
alla riflessione. Sotto questo rispetto & necessario tener conto dell’ambiente nel quale
I’alunno vive, per non persistere nell’errore di trattare collo stesso criterio il fanciullo
delle montagne e quello delle marine, il fanciullo del piccolo borgo rurale o

748 Ppossiamo affermare che esiste una

marittimo e quello della grande citta.
forte differenza tra il pensiero di Orestano, che ha subito I’influenza del pensiero di
Herbart, e il contenuto effettivo dei programmi, i quali sono molto poco cambiati

rispetto a quelli di Gabelli.
1.9 I programmi del ventennio fascista1923-1945%
L’idealismo 1923%°

I cambiamenti politici uniti alle forti innovazioni filosofiche provocano, nello Stato
italiano, una trasformazione anche in ambito pedagogico.

~

Dal punto di vista storico-politico, I'Ttalia ¢ appena uscita dalla prima guerra

48 Gazzetta Ufficiale del 9 marzo 1905, n.43.
49 Gazzetta Ufficiale del 21 agosto 1945, n. 100.
50 R. D. 1 ottobre 1923, n. 2185.
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mondiale di conseguenza, la scuola & in profonda crisi economica; si avverte inoltre
la necessita di adeguare i modelli culturali ereditati oltrepassando la soglia del
pensiero risorgimentale e positivista.

I processo di cambiamento appare arduo, a causa come di una
forte arretratezza economica, da cui deriva mancanza di fondi per [Distruzione
pubblica, che a sua volta comporta la mancanza di spazi adeguati per I’insegnamento
(edifici, aule). La scuola in questo momento ancora deve far fronte al problema
dell'analfabetismo e dell’inidoneitad dei maestri, dovuta quest'ultima a un'inadeguata
formazione magistrale derivante della mancanza delle risorse economiche destinate
per ’istruzione.

Nel 1921 sale al potere Benito Mussolini; notiamo che una delle prime riforme che
egli mette in atto riguarda la scuola. Il testo delle riforme principale, che viene
pubblicato il 27 dicembre 1921 all’interno del pill vasto programma del Fascismo,
traccia alcuni dei punti che ritroveremo nel documento di vent’anni dopo, la “Carta
della Scuola” di Giuseppe Bottai. Il ministro della Pubblica Istruzione & il filosofo
idealista Giovani Gentile. La riforma dei programmi per la scuola elementare in
realta & dovuta a Giuseppe Lombardo-Radice, che occupa il ruolo della direzione
generale per I'istruzione elementare nel gabinetto di Gentile. Nel 1939 una nuova
riforma viene introdotta da Giuseppe Bottai con la Carta della scuola®. Con la
riforma Gentile notiamo che si respira un clima di profondo idealismo, cio si riflette
anche nei programmi del R. D. 1 ottobre 1923, n. 2185. Tali programmi risentono
anche del cambiamento socio-politico, per cui il tema dell’educazione suscita sempre
un grande interesse da parte delle forze politiche, tesi a istruire i futuri membri della
societa con ideologie affini alle esigenze dello stato.

Nei programmi notiamo un importante punto di rottura con quelli del 1905, che
sarebbe il passaggio, dal punto di vista educativo, da una conoscenza da trasmettere
attraverso i programmi agli alunni a un sapere che si attua sia nel maestro
sia nell’alunno e pud dare vita a nuove conquiste ed a un'autoeducazione. Questa

riforma rende possibile il maturare della coscienza scolastica per un lavoro piu
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n. 61, p. 1294

Gazzetta Ufficiale del Regno d’Italia, Carta della Scuola, 13 marzo 1939,
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consapevole, che sposta I’attenzione verso i maestri e gli alunni, puntando sulla
spontaneita dell'esperienza della vita quotidiana, che puo essere n'elaborata in vista di
fini educativi.

Si tiene conto anche della unita territoriale ed amministrativa dei comuni,
accentuando P'importanza-territoriale-attraverso-un-bollettino-mensile-di-
informazioni-filosofiche, . didattiche, scientifiche,
letterarie, giuridiche, amministrative,-folcloristiche. Tale bollettino presenta dati ed
elementi che raffiguravano la complessita della vita regionale che le scuole
elementari devono avere tra i libri obbligatori, “Almanacco Regionale”.>?

Questo nuovo elemento che accompagna la vita scolastica, comporta un passo molto
importante nello sviluppo didattico, essa non promuove solo un valore culturale e
nazionale, in essa s’intuisce lo sforzo per un ravvicinamento della scuola alla vita
regionale e alla sua quotidianitd. Questo senza dubbio & un segno che indica il
bisogno di un successivo sviluppo nel creare un’educazione nazionale, ed &
significativo il fatto che essa abbia le sue radici nelle tradizioni e nell’espressione
culturale popolare. Appartiene a questo momento storico anche il “Libro per gli
esercizi di traduzione dal dialetto”, introdotto con i programmi del 1923.

“L’avvenire & per questo genere di libri, nei qualigli Italiani muovono alla
scoperta dell’Italia migliore e pil ignota: non letteraria ma pili veramente poetica;
non convenzionale retorica, e talvolta retoricamente tragica, ma sana, equilibrata,
forte, serena. E non sara solo il libro dei piccoli: entrera nelle case; lo leggeranno e lo
consulteranno anche i genitori. L’almanacco & il libro che avvicina la scuola alla vita,
la scuola alla famiglia, i piccoli agli adulti, la regione alla nazione.”*.

I programmi del 1923 hanno generato uno sviluppo significativo filosofico e
pedagogico e una forte rottura da rispetto a quelli precedenti, in particolare per

quanto riguarda il modo di affrontare i problemi didattici. L.’ ordinamento della scuola

elementare si riforma: giunge a comprendere tre gradi (scuola materna di tre anni,

52 R.D. 16 dicembre 1923, n.2851, Disposizioni concernenti i libri di testo

per le scuole elementari, Programmi e prescrizioni didattiche del Ministro della P. I. Giovanni
Gentile, «Gazzetta ufficiale», 24 ottobre 1923, n. 250.

3 A. Ascenzi, R. Sani (a cura di), L’opera della Commissione Centrale per
Pesame dei libri di testo da Giuseppe Lombardi Radice ad Alessandro Melchioni (1923-1928),
Milano, Vita e Pensiero-Largo A. Gemelli, 2005, p. 377.
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quella inferiore che comprende anche essa tre anni e quella superiore di due anni).
Notiamo nei programmi il superamento del pensiero positivista e I’avvicinamento al
pensiero hegeliano. Si pone una nuova relazione tra il maestro e 1’alunno in termini
di educare e imparare, con una minore insistenza rispetto ai metodi particolari di
insegnamento, con minori tentativi di prefissare e delineare la loro attivita didattica;
il maestro non & pil considerato un trasmettitore di nozioni ma un traduttore del
sapere.

L’attivita didattica deve prendere svariate sfumature personali aderenti all'ambiente
scolastico e sociale ponendo pill fiducia nel maestro come educatore. Le avvertenze
assumono un taglio molto indicativo, in cui si vuole mostrare al maestro cid che la
societa e lo stato si aspettano da essi, offrendo maggiore fiducia e dignita alla figura
del maestro, e suggeriscono a essi una condotta dell’insegnamento in aula che possa
rendere autonomo lo spirito infantile dell’alunno e stimolare la loro
massima originalitd e spontaneita.

I programmi ci mostrano un’ingenua ricerca del vero e mostrano di voler indagare
sullo spirito popolare; confrontati con quelli precedenti, questi programmi hanno una
forma molto pill impegnativa.Si-esige dal-maestro,-non-un svolgimento passivo-
delle-materie, ma-una-preparazione quotidiana nella complessa  attivith educativa
che viene richiesta dalla scuola. Vediamo che rientra, assumendo un ruolo importante
nei programmi, I’insegnamento della religione. Viene data importanza anche al
dialetto, il quale perd non viene concepito come motivo di mancanza di unione
nazionale, ma diventa una nozione diversa e nuova rispetto a quella risorgimentale.
Al dialetto in questi programmi era riconosciuto il ruolo di interlocutore tra il mondo
del fanciullo, ancora rurale e tradizionale, ¢ il mondo della cultura. S’intuisce
la valorizzazione che Lombardo Radice da alla tradizione popolare. Un altro punto di
rottura ¢ costituito dall’importanza che si attribuisce nei programmi all’Arte come
una parte molto importante nella formazione degli alunni attraverso la
libera espressione. Questi programmi s’ispirano a una visione pedagogica che
consideraessa come etica prima di scienza, ci0 conferma un forte

orientamento umanistico.
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1.10 Scenario storico dei Programmi 1934>

Nel 1934 i programmi vengono rielaborati da una commissione sotto la direzione
del nuovo Ministro per 1’Educazione nazionale, Balbino Giuliano, il quale seguendo
le direttive di Mussolini, tenta di realizzare la fascistizzazione della scuola e di
oltrepassare il pensiero pedagogico idealista.

Se osserviamo i programmi del 1934, si nota che la premessa inizia con una citazione
di Mussolini: “La Scuola italiana in tutti i suoi gradi e i suoi insegnamenti si ispiri
alle idealita del Fascismo, educhi la gioventl italiana a comprendere il Fascismo, a
nobilitarsi nel Fascismo e a vivere nel clima storico creato dalla Rivoluzione
Fascista™,

I ritocchi vogliono accentuare il loro significato nazionale in funzione alla politica
militante fascistizzazione. Essi non hanno alterato la struttura in generale sul piano
didattico, oltre a differenze formali perd, hanno fornito un appiattamento politico che
mette in atto una pedagogia fascista.

La pedagogia fascista sosteneva la necessita di  strumentalizzare
l'istituzione scolastica per fini politici e ideologici del regime, attraverso libri di
lettura, dettati, temi appartenenti al momento storico come: (il duce, gli anniversari
del fascismo, le opere del regime).

In realtd i programmi redatti nel 1934 non presentano cambiamenti consistenti, a
eccezione del concetto di libertd nell’insegnamento. Al maestro non gli viene
richiesto pill una ricerca del vero e un indagare sullo spirito e sulla cultura popolare,
ma una ricerca che conduce allo spirito e all’identita Nazionale. La concezione di
identita nazionale, dato il momento storico di progressiva trasformazione del
fascismo in regime totalitario, diventa un' identita fascista. Possiamo notare la netta
differenza delle indicazioni riportate nel testo dei programmi da Lombardo Radice, il
quale suggerisce nei Programmi di studio e prescrizioni didattiche per le scuole

elementari, che: “I programmi che seguono sono delineati in guisa da fare, per se

54 Decreto Ministeriale, 28 settembre 1934, (G. Uff. del 3 ottobre 1934-X1I).

% Programmi, Premessa, anno 1934
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stessi, obbligo al maestro di rinnovare continuamente la propria cultura, attingendo
non a manualetti in cui si raccolgono le briciole del sapere, ma alle vive fonti della
vera cultura del popolo.”™®.

Essi presentano premesse per un’educazione fascista degli alunni e disciplinata,
particolare attenzione si presta al vigore fisico. Appositamente costruiti per
rispondere agli ideali educativi stabiliti dal regime. Per portare cid a buon fine, si
conduce una propaganda di tali ideologie che richiedevano la partecipazione diretta,
come possiamo vedere nei programmi “soprattutto la partecipazione consapevole alle
celebrazioni pill suggestive della Nazione e la viva conversazione sulle opere del
Regime Fascista.””.

In verita le intenzioni del regime e le ideologie fasciste, rappresentate nei programmi
del 1934 non hanno potuto prendere vita a causa della caduta del regime. Per
analizzare pienamente questo momento storico, non possiamo non soffermarci
sull'anno 1939, quando si realizza la Carta della scuola, un progetto del regime
molto indicativo per creare la visione e le ideologie alle quali la scuola era
sottoposta.

Giuseppe Bottai, successore di De Vecchi nel 1936, tenta anch'egli di riformare la
scuola volendo inculcare ideologie fasciste. L'intento & orientare gli alunni attraverso
strade che vedono I’educazione trasformata in addestramento. Egli ha realizzato nel
1939, La Carta della Scuola,una nuova riforma per la scuola che vincola la
fruizione dell'offerta formativa, che come corso propedeutico & obbligatoria per
qualsiasi tipo di istruzione superiore, all’iscrizione obbligatoria alle organizzazioni
giovanili fasciste. Essa costituisce il documento pill importante dell’intero progetto
educativo del regime, poiché pone le basi della politicizzazione della cultura e delle
istituzioni. La progettazione bi-univoca scolastica di Bottai non si deve analizzare da
un punto di vista dualistico politica-cultura, ma nella costituzione di un organismo
ormai unico e indistinto della politica culturale. La politica culturale

consiste nell’opera di formazione dell'vomo fascista che costituirebbe la futura classe

dirigente della nazione. Essa fornisce degli elementi innovativi, poiché orienta
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Programmi, Prescrizioni didattiche, anno 1934,
Programmi, Premessa, anno 1934.
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I'momo verso lo studio della societa civile e dei suoi problemi di costume, giuridici,
politici, economici. Durante il regime l'obiettivo principale & ‘rimasto sempre
I'inquadramento delle nuove generazioni. Esso ha dato importanza alla scuola
elementare nelle zone rurali in funzione della loro complessitd geografica e

territoriale e della stabilizzazione autoritaria.>®
1.11 La scuola dopoguerra e la riforma dei programmi del 1945%°

La caduta del regime fascista vede 1’Italia situata in conflitti esterni ed interni che
portano a una disorganizzazione generale. La scuola ¢ lo specchio del Paese, da
ricostruire, percio esige una riforma immediata per far fronte alla necessita di
defascistizzazione della nazione. Come possiamo notare anche nella Premessa: “I
programmi che seguono sono sorti dalla necessita, vivamente sentita, di mettere la
scuola elementare italiana nelle condizioni pili favorevoli perché possa contribuire
alla rinascita della vita nazionale, assumendo la sua parte di responsabilita
nell’educazione della fanciuilezza.”®.

La situazione politica nazionale ¢ di forte disagio, bisogna far fronte anche alla
guerra civile. E da sottolineare che nel 1939, i programmi e i libri di testo, in uso
pella scuola si dovrebbero ritoccare, poiché le aggiunte fatte nei anni precedenti
(1934), erano espressione e divulgazione di un pensiero deviato con carattere
politico. In questa condizione & indispensabile una revisione dei programmi, come
conferma ed esigenza di rottura, dopo la caduta del Fascismo nel 25 luglio 1943. 11
Ministro dell’istruzione Leonardo Severi, Governo Badogli, abolisce il testo unico di
Stato; egli, per mancanza di tempo per redigere i nuovi programmi, invita i maestri e
le autorita scolastiche a una revisione attenta dei programmi gia attuati e
I’abrogazione in essi di qualsiasi norma o residuo di ideologie fasciste, facendo

attenzione alle materie pit influenzate come la storia.

# W. Iorio, I progetti formativi del fascismo e le principali istituzioni

educatzve, Napoli, Edizione Legma, 2001, p. 60.

Programmi per le scuole elementari, Decreto Luogotenenziale 21 maggio
1945 n. 459, Supplemento ordinario alla Gazzetta Ufficiale, n. 100 del 21 agosto 1945.
Programmi, Premessa, anno 1945.
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Con la stabilizzazione del governo, nel 1944 a Roma, si istituisce una commissione,
il 28 luglio dello stesso anno, che collabora con i ministeri di Adolfo Omodeo, Guido
De Ruggiero e Vincenzo Arangio-Ruiz, per redigere programmi piti democratici e
piu affini alla vita sociale del tempo e alle necessita della scuola.

Nella commissione per 1’elaborazione dei programmi per la scuola elementare e dei
libri di testo vediamo I’intervento del prof. Carleton W. Washburne®!, noto studioso
americano, ideatore dell’esperimento educativo Winnetka. La presenza del
pedagogista statunitense nel redigere i programmi 1945, fa si che questi ultimi
risentano dei nuovi stimoli politiche e dell’influsso deweyano, mediati con la
tradizione italiana.%?.

I programmi vengono pubblicati con la data del 9 febbraio 1945 ed entrano in vigore
il 24 maggio dell’anno scolastico 1945-1946. Washburne afferma rispetto ad essi:
“Se gli insegnanti li seguiranno, le scuole in Italia diventeranno tra le pili moderne,
pidl pratiche e pili avanzate, dal punto di vista pedagogico, del mondo”®.

I programmi del 1945 sono espressione dell’eta postbellica, dell’affiorare della nuova
situazione economica e politica in Italia, la quale esige un orientamento
notevolmente pill etico - sociale dell’educazione, nel rifare la conoscenza e I’anima
delle nuove generazioni per preparargli a una robusta formazione intellettuale del
futuro cittadino-lavoratore e alla vita civile. Un rinnovamento tecnico didattico agli
insegnanti nella scuola, il quale porta con sé gli ideali della libertd, pacifismo e
dell’internazionalismo dell’insegnamento. I programmi del 1945 mirano a un duplice
bersaglio pedagogico: quello di una scuola elementare intesa come comunitd
educante e quello di un insegnamento psicologicamente fondato, che tenendo

presente i bisogni concreti e reali dell’infanzia, sappia portare 1’allievo a

impadronirsi autonomamente dei contenuti obiettivi della cultura, dell’istruzione

61 Carleton Washburn (Chicago 1889 - Michigan 1968), grande pedagogista

di formazione deweyana e autore del famoso Piano Winnetka (Washburn, 1960), teorizzd una scuola
ospitale per studenti che vivessero felici al suo interno, in cui i programmi fossero liberi e le classi
venissero sostituite da liberi raggruppamenti di aluoni. Le scuole di Winnetka rappresentavano delle
scuole-laboratorio in cui i risultati erano accuratamente misurati.

62 F. V. Lombardi, I programmi per la scuola elementare dal 1860 al 1985,
Brescia, La Scuola, 1987, p. 434.

6 F. Bettini, I programmi di studio per le scuole elementari dal 1860 al
1945, 11 edizione rinnovata, Brescia, La scuola, 1961, p. 200.
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sancita dai Programmi. Il limite di questa riforma, riferendosi anche alle osservazioni
fatte Frabboni Franco, nel libro Pedagogia e didattica dei nuovi pfogrammi per la
scuola elementare, concerne nel modello di autogoverno della scuola, nella
disinvolta identificazione che si fa della scuola ed dell’ambiente sociale, con
I'illusione che la scuola possa riprodurre una “microsocietd” socialmente e
culturalmente autosufficiente. Teorizzando I’identitad della scuola come un “corpo
separato” dal sociale, invece di essere inteso come un spazio di compressione e
partecipazione alla propria vita socio-culturale nel territorio®.

I programmi del 1945 attribuiscono valore all'esperienza diretta tra ’insegnante e
I’alunno, si nota, inoltre, una maggiore preoccupazione in campo didattico e molto di
meno in merito allo sviluppo in senso scientifico della persona. Tuttavia, anche se
prima abbiamo visto la teorizzazione di una scuola come corpo separato dalla
societa, non si pud negare anche i lati positivi delle raccomandazioni, nelle quali la
scuola viene definita come luogo che favorisce lo sviluppo della personalitd nella
manifestazione della spontaneita, e 1’educazione & definita come volta ad animare il
carattere in formazione. L’importanza che questi programmi attribuiscono a
un’educazione al rispetto degli altri e della proprieta pubblica, un'educazione che
mira a salvaguardare i diritti di ciascun individuo, & sintomo di una rinascita morale
della Nazione. Inoltre, anche nella premessa si esprime il desiderio di rottura con
qualsiasi contatto con I’antidemocratico e la libera manifestazione dei principi di
liberta e della libera manifestazione civile. Non possiamo non prendere in
considerazione anche le varie difficoltd che porta il dopoguerra nella situazione
istituzionale scolastica, come le aule stracolme con pilt di sessanta alunni e gli
insegnanti insufficientemente retribuiti. Predomina, come sempre, 1’area linguistica,
e quella scientifica con riflessioni che portano alla sperimentazione. La scuola
elementare del 1945 anche se si pone ancora il problema dell’analfabetismo del
popolo, esprime una preoccupazione pill alta concepita come analfabetismo culturale
dei futuri lavoratori, come possiamo dedurre dalla Premessa:

“La scuola elementare, pertanto, non dovra limitarsi a combattere solo

64 Si veda: F. Frabboni, R. Maragliano, B. Vertecchi, Pedagogia e didattica

dei nuovi programmi per la scuola elementare, Firenze, La nuova Italia, 1984.
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I’analfabetismo strumentale, mentre assai pill pernicioso & 1’analfabetismo spirituale
che si manifesta come immaturita civile, impreparazione alla vita politica, empirismo
nel campo del lavoro, insensibilita verso i problemi sociali in genere. Essa ha il
compito di combattere anche questa grave forma d’ignoranza, educando nel fanciullo

’uomo e il cittadino.”®

1.12 1 programmi per la scuola nell’1955%

La scuola spiritualista

La riforma dei programmi ¢ accompagnata da uno sviluppo economico € da una
rinascita del paese, della scuola e della societa; in questo modo & possibile offrire un
maggiore orientamento democratico. Essa viene compiuta dal ministro allora in
carica Giuseppe Ermini.

Il presidente della commissione che elabora i programmi ¢ il pedagogista Giovanni
Calo, questi programmi rimarranno in vigore per quasi trent’anni. I programmi sono
divisi in cicli, primo ciclo che comprende, classe prima e seconda e s’insegnava: la
religione, il comportamento (l'educazione morale-civile-sociale, educazione fisica,
igiene), l'esplorazione dell'ambiente (la storia, geografia, scienze naturali), la
conoscenza-espressione del reale (aritmetica, geometria, disegno, lettura, scrittura e
canto), il lavoro (attivita manuali pratiche, gioco); il secondo ciclo comprende la
classe terza, quarta e quinta, i programmi previsti sono: religione, educazione morale
e civile, educazione fisica, storia-geografia, scienze, aritmetica-geometria, lingua
italiana, disegno, scrittura, canto, aftivitd manuali e pratiche; il terzo ciclo, era
pensato per ragazzi dagli 11-14 anni che non proseguono gli studi della scuola media
o complementari; si insegnano le seguenti discipline: I'educazione morale-civile,
I'educazione fisica, la lingua italiana, il disegno e la scrittura, il canto, la matematica
e contabilita, la storia, geografia e scienze, le attivita manuali e pratiche. Questa
formazione in cicli consente di rispettare i ritmi, tempi e modi di apprendimento del

fanciullo e di rendere ’insegnamento pit adatto alle sue esigenze. Possiamo notare

65 Programmi, Premessa, anno 1945.

86 Gazzetta Ufficiale, n. 146 del 27 giugno 1955.
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che in questo concetto, ma anche in una visione generale dei programmi, si ritrova il
pensiero contemporaneo del “bambino attivo”, anche se in verita .con molte altre
sfumature e influenze pedagogiche. I concetto del “bambino attivo” & espressione di
un ampio movimento “attivista” per una “scuola nuova”, che adotta un metodo
pedagogico attivo; tra i pili importanti esponenti dell'Attivismo Pdagogico possiamo
citare J. Dewey.

Nei programmi si richiama la necessita di un'interazione con I’ambiente circostante
come un atto di massima importanza per lo sviluppo dell’alunno:

L’insegnante non manchi, infine, di avviare il fanciullo alla contemplazione della
bellezza della natura, coronando cosi, anche ai fini spirituali ed estetici, lo studio
dell’ambiente. Da tale contemplazione parta per coltivare nell’alunno quel rispetto
verso le piante, gli animali e quanto altro fa parte del paesaggio; rispetto che & segno
di gentilezza d’animo e di consapevolezza civile.”

Si afferma in essi I’importanza fondamentale del processo di socializzazione per una
formazione socio-democratica come riflesso delle esigenze della nuova societa. Tale
proposito emerge anche dalla richiesta che viene fatta nei programmi sullo studio
della natura, sullo sviluppo dell’espressione e sullo sviluppo della sensibilita.
Un'azione educativa che ci porta al passaggio dal mondo dell’alunno, che ¢ fatto di
fantasia, a un percorso che lo condurra a diventare individuo “sociale”; in questo
passaggio si fa riferimento alle abilita dell’insegnante rispetto allo sviluppo delle
attitudini all’osservazione, all’espressione e alla riflessione.

Per dare un’idea piti precisa di cid riporto una parte della Premessa: “Da qui
derivano: la necessita di muovere dal mondo concreto del fanciullo, tutto intuizione,
fantasia, sentimento; la sollecitudine di fare scaturire dall’alunno stesso l’interesse
all’apprendere; la cura di svolgere gradualmente le attitudini all’osservazione, alla
riflessione, all’espressione; la costante preoccupazione di aiutare in tutti i modi il
processo formativo dell’alunno senza interventi che ne soffochino o ne forzino la
spontanea fioritura e maturazione; la consapevolezza, finalmente, che scopo
essenziale della scuola non & quanto quello di impartire un complesso determinato di

nozioni, quanto di comunicare al fanciullo la gioia ed il gusto di imparare e di fare da

67 I programmi del 1955, Promessa, annessi al Dec. 14 giugno 1955, n.503.
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Sé”68

I programmi del 1955 eseguono una valutazione etica del fanciullo in chiave
spiritualistico - cattolica ed umanistica, che si pud notare gia nella dichiarazione della
Premessa "la nostra tradizione educativa umanistica e cristiana".

Nella Premessa viene disegnato il carattere delle indicazioni riportate, in tal chiave di
lettura, essa diviene portavoce delle meditazioni sui problemi attuali dell’educazione
e dell’insegnamento. Riconducendo in essa la dignita della persona umana, basandosi
alla tradizione educativa umanistica e cristiana. Come lo ritroviamo espresso anche
nel testo: “al rispetto dei valori che la fondano: spiritualita e liberta; all'istanza di una
formazione integrale.”®.

Lo spiritualismo che emerge nei programmi di Ermini, "la vita scolastica abbia
quotidianamente inizio con la preghiera, che ¢ elevazione dell'animo a Dio, seguita

dall’esecuzione di un breve canto religioso"”®

, porta la scuola primaria a una
formazione etico/sociale ed affettiva; si sposta l'attenzione dall'apprendimento alla
socializzazione per un’educazione ai valori.

Si nota, inoltre, in questi programmi una visione romantico-idealistica del fanciullo
"tutto intuizione, fantasia, sentimento” da questo punto di vista, ci si ricollega al
pensiero espresso nei programmi di Gentile.

Nel valutare i programmi si nota 1’ampia liberta didattica che viene concessa
all’insegnante, che ha il diritto di diventare durante lo svolgimento delle varie
discipline, un improvvisatore didattico. “Spetta naturalmente all’insegnante, in base
alle accertate possibilita dei singoli alunni di formulare un suo personale piano di
lavoro, distribuito nel tempo, che egli potra eventualmente aggiornare alla luce di una
sempre piil approfondita conoscenza della scolaresca.””".

Un altro punto importante che osserviamo nei programmi del 1955, & I'esaltazione
dell'intuizione, dell'osservazione e della fantasia, tralasciando altri elementi

importanti "dell'imparare” come il ricercare, 1'ipotizzare, il verificare, lo sperimentare

68
69
70

I programmi del 1955 annessi al dec. 14/giugno/1955, n.503.

I programmi del 1955 annessi al dec. 14/giugno/1955 n.503.

I programmi del 1955, Promessa, annessi al dec. 14/giugno/1955 n.503.
n Programmi didattici per la scuola primaria, Premessa, in D.P.R. 14

giugno 1955, n.503.
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EBCC.72

La premessa viene delineata in tre traguardi: nel primo si rafﬁguranb le indicazione
del fine dell’istruzione primaria, che fa riferimento al raggiungimento di una
educazione delle capacita fondamentali dell’uomo per assicurare una consapevolezza
nel futuro cittadino nella partecipazione alla vita della societa e dello Stato, citandosi
nella premessa I’importanza che assume la dottrina cristiana; il secondo raffigura la
via 0 metodo da seguire per il raggiungimento degli scopi della scuola dove si fa
riferimento anche all’importanza a fare scaturire nell’alunno  stesso
I’interesse all’apprendere e nel trovare la gioia ed il gusto di imparare e di fare da sé
“perché dia una misura sempre pill piena delle proprie energie interiori, orientandolo
al conseguimento delle finalita civili e sociali dell’istruzione pubblica.”’?; il terzo
aspetto dei programmi & di migliore 1’esperienza scolastica e didattica, tenendo
presente le principali esigenze dell’alunno, nell’aderire maggiormente il piano
didattico alla struttura psicologica del fanciullo, alleggerendo il carico delle nozioni.
Adottando un procedimento attivo, che meta il fanciullo in condizioni di ricerca per

approfondire la consapevolezza di quanto viene imparando.
1.13 Inquadramento normativo 1955-1985

La scuola, cosi come viene inquadrata nei programmi del 1955, e anche attraverso le
riflessioni sui punti chiave come: quale scuola? Per quale bambino? e per quale
societa? vuole porre come finalita un'omogeneita culturale italiana. La Premessa ci
indica i principi generali per la realizzazione dei fini del progetto educativo.
S’intuisce che ogni progetto educativo ci offre la concezione dell'uomo, del mondo e
della vita, avendo sempre presente che essa deve essere elaborata in uno spazio
ampio che comporta modificazioni e crescita educativa. Pertanto, si nota il passaggio
nel formulare un concetto dei valori dell'uomo nel contesto culturale che passa dai

programmi del 1955 come concezione “tradizionale” educativa umanistica e

n F. Frabboni, R. Maragliano, B. Vertecchi, Pedagogia e didattica dei nuovi

programmi per la scuola elementare, op. cit., pp. 4-10.
73 Programmi didattici per la scuola primaria, Premessa, in D.P.R. 14
giugno 1955, n.503.
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cristiana, i quali mettono in ombra il pluralismo culturale, anche se parte della realta
sociale dell’epoca, a quelli del 1985, che conformemente alla costituzione, fanno dei
passi avanti relativamente alla concezione della scuola pubblica che rispetta le
diverse visioni del mondo, come criterio di laicitd, come specchio dei modelli
condivisi, per una coscienza che si avvolge nella convivenza di varie opinioni della
realta, con un forte approccio pluralistico democratico.

Prima di continuare il percorso di analisi delle riforme che riguardano i programmi
nella scuola elementare negli anni successivi, bisogna considerare le varie riforme
(insegnanti, sindacati, enti locali, ecc.) attuate dopo i programmi del 1955 che hanno
contribuito al cambiamento dell'idea della scuola, come la legge n.820 del 1971 che
contiene "Norme sul ordinamento della scuola elementare e sull'immissione di ruolo
degli insegnanti della scuola elementare e materna statale”. Questa diviene
espressione di una scuola elementare volta ad arricchire la formazione dell'alunno e
ad avviare la scuola a tempo pieno, aggiungendo delle ore in pill, fuori dall'orario
scolastico, (scuola del mattino e del pomeriggio con 38/40 ore settimanali), con il
compito specifico che attraverso attivita integrative e insegnamenti speciali
contribuisce a favorire la collaborazione. Essa si presenta con I’intenzione di portare
a un curriculum unitario e una programmazione razionale delle materie tra la mattina
e il pomeriggio. Questa legge ¢ rimasta sulla carta, dopo tredici anni nel 1987, solo
10 % delle scuole italiane hanno potuto fruire della soluzione a “tempo pieno”.

Il Decreto Ministeriale del 28 febbraio 1972 che riguarda le direttive di orientamento
per le attivitd integrative e gli “insegnamenti speciali”, insiste sul ruolo della scuola,
la quale deve essere a tempo pieno, e si aggiungono insegnanti per far fronte alle
attivita integrative, si pone un modulo organizzativo per gruppi di alunni per
sviluppare la collaborazione, e si invitano gli insegnati a trovare soluzioni alternative;
ci0 porta a una giornata scolastica piu flessibile se confrontata con vita scolastica che
si svolgeva prima. In riferimento alla scuola a “tempo pieno”, notiamo un particolare
attenzione alla sperimentazione, alla sua attuazione che deve essere fatta in modo
qualificato. Nello stesso momento questa dichiarazione accentua l'importanza che
viene data all'esperienza dell'insegnante, chiarendo che le attivitd integrative e gli

insegnamenti speciali devono essere affidati a insegnati di ruolo "di specifica e
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accertata competenza" in seguito, con la nota del 11 agosto 1973 vengono previsti
interventi relativi alla dotazione di libri, sussidi audiovisivi, sussidi didattici e di
materiale di consumo. Un fatto molto importante & l'iniziativa di corsi di
aggiornamento per gli insegnanti impegnati nel progetto di sperimentazione del
tempo pieno.

Il decreto n. 416 del 1974 concepisce la scuola come un organo democratico che
interagisce con la pill vasta comunita sociale e civica, che porta a una partecipazione
attiva nella vita della scuola. Con il decreto n. 417 dello stesso anno si rende pitl
chiaro il ruolo dell'insegnante come trasmettitore della cultura ed elaborazione di
essa, in cui ¢ insito limpulso della partecipazione dei giovani nel processo di
formazione umana.

Successivamente, la legge n. 517 del 1977, prevede la riforma per una
programmazione e valutazione costituita in schede, rendendo possibile la
pianificazione dei programmi la quale si rapporta con la variabilita che comporta il
campo educativo, come la cultura locale, metodologie, per una valutazione completa
del percorso dell’apprendimento.”*.

I vari decreti delegati che si emanano nel 1974 e la legge n. 517 del 1977, vogliono
tracciare il rapporto, attraverso la descrizione dei tratti fondamentali, tra maestro e
scolaro sotto i profili della valutazione, della programmazione e dell’integrazione dei
bambini portatori di handicap.

La visione sociale che diviene e accompagna ITtalia in questo momento,
sincronizzata anche con la crescita economico-politica, esige una societa istruita con
nuove aspettative in tutti i ceti della societd. Le scoperte e le analisi fatte in vari
campi negli anni '50 hanno favorito un ampio sviluppo e ’articolazione dei concetti
come "educabilitd", "istruzione", "cultura ", "metodo", "funzione docente", ci0 ha
messo in discussione anche le relazioni duali tra insegnante e alunno, scuola e

cultura, insegnamento e apprendimento.

74 F. Frabboni, R. Maragliano, B. Vertecchi, Pedagogia e didattica dei nuovi

programmi per la scuola elementare, op. cit., pp.16-18.
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1.14 I programmi entrati in vigore nel 19857

A distanza di trent’anni, nel 1985 si ridimensionano i programmi per la scuola. Si
noti che la riforma del 1955 ¢ quella che ¢ durata pit a lungo nel tempo, rispetto a
tutte le altre riforme attuate nell'ambito della scuola elementare.

Nel 1981 con la guida del ministro della pubblica istruzione, Guido Bodrato si crea
una Commissione di esperti incaricata di redigere i nuovi programmi per la scuola
elementare. Soltanto nel novembre del 1983 questi programmi vengono consegnati al
ministro Franca Falcucci, appartenente al partito della Democrazia Cristiana; tali
programmi saranno ulteriormente elaborati in sede ministeriale.

Dai programmi del 1985 si evince la necessita di avere curricoli caratterizzati da una
continuita ciclica, una scuola democratica e laica, in cui la religione cattolica non sia
pit un fondamento dellintero processo educativo, una scuola pilt adeguata alla
complessita e allo sviluppo del modello sociale. Altrettanto importante & il dialogo
tra attivita scolastica ed extrascolastica come una dinamica attiva tra societa e scuola.
Si pone I’accento sull’importanza che ha per la societa “l'alfabetizzazione culturale”,
posto come un bisogno primario; tutti gli alunni dovrebbero avere gli strumenti che
permettono la decodificazione.“La scuola elementare, che ha per compito anche la
promozione della prima alfabetizzazione culturale, (...)”’S.

L'alfabetizzazione culturale, intesa come acquisizione da parte di tutti gli alunni degli
strumenti basilari che consentono loro di concepire i quadri concettuali € le modalita
di indagine per la compresone del mondo umano, naturale e artificiale.

“La scuola elementare, il cui intervento & intenzionale e sistematico, realizza il suo
compito specifico di alfabetizzazione culturale partendo dall’orizzonte di esperienze
e di interessi del fanciullo per renderlo consapevole del suo rapporto con un sempre

pill vasto tessuto di relazioni e di scambi”.”’
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Gazzetta Ufficiale, S.0., N. 76 del 29 marzo 1985.
Premessa generale, Prima parte, Carattere e fini della scuola elementare,
Gazzetta Ufficiale, N. 76 del 29 marzo 1985.

m Premessa generale, Seconda parte: Una scuola adeguata alle esigenze
Sformative del fanciullo, Gazzetta Ufficiale, N. 76 del 29 marzo 1985.
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Nell’adempiere questo compito si prolunga il tempo scolastico, si nota maggiore
qualificazione degli insegnanti nell'area d’insegnamento-appréndimento nelle
competenze culturali e didattiche. L'aggiornamento delle scuole magistrali,
potenziamento delle biblioteche scolastiche, una flessibilitd dei moduli organizzativi
che si rende possibile soprattutto grazie alla comunicazione e interazione tra scuola
ed extrascuola.

La premessa si presenta pill articolata in confronto ai programmi precedenti, &
organizzata in diverse voci. In essa vediamo la divisione in tre parti principali, la sua
struttura e compatta e coerente con una forte connessione tra le diverse
problematiche proposte. La scuola elementare si articola in due cicli: il primo ciclo
che comprende la prima e la seconda classe ed il secondo ciclo che comprende le
classi successive. Si nota anche che nei nuovi programmi didattici, per il primo ciclo
la presenza di un unico insegnante e nel secondo ciclo di una pluralita di insegnanti.
Essa rende evidente le questioni e le problematiche concernenti la scuola elementare,
con indicazioni didattiche operative, proponendo soluzioni metodologiche
organizzative. Come si pud notare nelle varie tematiche portate nella premessa, sulla
funzione e le finalita della scuola elementare nel promuovere il progresso materiale e
spirituale della societa. Essa viene concepita come parte della continuitd educativa,
come teorie didattiche nel quadro delle scelte educative sociali e “assiologiche".
Questo testo fa riferimento a una scuola partecipata, concepita come interazione
formativa con la vasta comunita sociale € un confronto pluralistico per orientare il
fanciullo a cogliere i valori innovativi del progresso storico nel rispetto delle scelte
educative effettuate dalla famiglia.

Nella premessa si nota l'importanza di un sistema formativo "integrato" volto a
conoscere il valore culturale e alla formazione dell'vomo cittadino rispettando i
principi della costituzione e i diritti internazionali dell’'vomo e dell’infanzia, come
cooperazione e compressione degli altri popoli, il superamento dei punti di vista
stereotipati, per un alto valore di autonomia del giudizio, che come finalita ha quella
di creare il senso critico nel fanciullo. Notiamo che si fanno delle raccomandazioni

per quanto riguarda il lavoro che dovrebbero svolgere i fanciulli, si raccomanda che
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sia svolto sia individualmente sia in gruppo per un apprendimento inteso come
progetto, ricerca e verifica, valorizzando la creativita del fanciullo come un elemento
di crescita delle capacita di autonomia e di potenziamento del pensiero critico.

I programmi sono articolati in sette discipline e in due raggruppamenti disciplinari.
Sono presenti indicazioni per possibili rapporti interdisciplinari tra le varie voci
disciplinari. Un aspetto importante ¢ che questi programmi sono rivolti a operatori
scolastici, che sul piano didattico dovrebbero ricomporre i vari ambiti disciplinari per
dare una “Cultura totalitaria" all'insegnante. Per ogni materia gli si propone una
strada metodologica - didattica ben definita. I programmi hanno una parte iniziale
prescrittiva ¢ di forte connotazione didattica, e una parte di ricerca pedagogica -
didattica di sperimentazione. Tracciando il compito del maestro come un processo
che si sviluppa e consiste nel mediare l'esperienza tra ambiente scolastico e tra
continui richiami alla creativita pedagogica.

Nucleo centrale per focalizzare- meglio i programmi, rimane la continua
preoccupazione ¢ lotta per l'analfabetismo culturale. Percid si mette in atto una
strategia la quale inizia col dare all'alunno gli strumenti necessari per apprendere € in
seguito con l'acquisizione di capacita e abilita per orientarsi nel mondo, per poi infine
a rendere possibile l'acquisizione delle competenze operative che accompagnano il
processo dell'imparare, agire e progettare.

La dovuta attenzione che conduce questo pensiero nel proporre strategie educative
che tengano conto dell'analfabetismo culturale, s’incontrano delle sfumature
problematiche che si racchiudono nei derivanti relativi a mancanze curricolari.
Percid, innanzitutto, dobbiamo tenere ben presente una mancata unificazione dello
status socio-economico in tutto il paese, la quale diventa sinonimo di diverse
esigenze che si riflettono in sfumature caratteristiche curricolari; in secondo luogo, si
conduce alla riflessione, prendono spunto dallo sviluppo dei mezzi comunicativi
nell’era dei mass-media, di quali siano le misure, per fare fronte alla realta, di
adattamento e aggiornamento che si mettono in atto? Ponendo I’attenzione anche
sulla formazione degli insegnanti e alla necessita di adeguare queste esigenze anche
nelle scuole magistrali o attraverso corsi di aggiornamento.

Si distinguono nei programmi i continui tentativi di proporre le discipline con
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raccomandazioni che non le costringono drasticamente a diventare fini a se stesse,
ma raffigurate in un campo di apprendimento dinamico, nel qualé si riconosce la
multifunzionalita delle discipline, che conduce agli spazi liberi al loro interno, con la
possibilita di creazione oltre delle conoscenze che delineano la disciplina in s€, anche
la possibilita di vari contributi critici che la ridimensionano in un contesto piti ampio.
Solo se creiamo fili interlocutori che conducono all’apertura e al dialogo tra le
discipline, & possibile far divenire il progressivo dialogo che si costruisce tra il
maestro e l'alunno fonte di una moltitudine d’incontro, tra gli interlocutori, le
discipline e le realta fisiche e metafisiche.

Ritornando ai programmi presi in analisi, notiamo che alcune discipline si presentano
con una concezione progettuale, mentre altre con descrizioni normative, che portano
a un ridurre la libertd dei insegnanti nel contestualizzare la conoscenza di una
determinata disciplina, obbligandoli a muoversi attraverso schemi precostruiti.. I
programmi portano con sé un "ideale" di scuola elementare, che sfuma le moltitudini
degli ambienti a cui si approccia la realta alla quale si riferisce, come le zone
svantaggiate dal punto di vista socio-culturale o le zone caratterizzate dalla presenza
d’immigrati.

Il fanciullo, cosi come descritto nei programmi del 1955, entra nella scuola
elementare come “individuo” ed esce dopo la formazione “sociale”, mentre il
fanciullo descritto nei programmi del 1985 viene considerato“sociale” gia dal suo
ingresso nella scuola elementare. Percid gli sono attribuite capacita logiche e
creativo, al cui sviluppo contribuisce l'opera del maestro. “Il secondo riguarda la
necessita di non ridurre la creativita alle sole attivita espressive, ma di coglierne il
potere produttivo nell’ambito delle conoscenze in via di elaborazione nei processi di
ricerca. (...) Il secondo riguarda la necessita di non ridurre la creativita alle sole
attivita espressive, ma di coglierne il potere produttivo nell’ambito delle conoscenze
in via di elaborazione nei processi di ricerca.””.

Nei programmi non viene piu descritto un “fanciullo del sentimento”, ma un

fanciullo dotato di ragione, un “fanciullo ricercatore” che unisce la creativita alla

s Programmi, Premessa seconda parte, anno 1985.
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razionalita.”

. Dobbiamo accennare anche alla dovuta attenzione che si pone nel
considerare Olobbligo della scuola di affrontare il problema degli alunni con
difficolta dovute alle “situazioni di handicap” o di “svantaggio™, con la relativa voce
nella premessa “Alunni in difficolta di apprendimento e integrazione di soggetti
portatori di handicap”, per una scuola in cui coesistano “diversita e uguaglianza” in
cui gli alunni hanno le stesse possibilita di formazione.

“E’ dovere della scuola elementare evitare, per quanto possibile, che le “diversitd” si
trasformino in difficolta di apprendimento e in problemi di comportamento, perché
cid quasi sempre prelude a fenomeni di insuccesso e di mortalita scolastica e

conseguentemente a disuguaglianze sul piano sociale e civile.”*°.

1.15 Programmi dopo il 1985. La nuova Scuola.

Riconoscendo i passi in avanti che si sono compiuti nei programmi scolastici e
altrettanto diventando anche portatori delle varie critiche mosse nei loro confronti,
dobbiamo evidenziare i cambiamenti che negli hanno interessato il sistema
scolastico. Attuare un progetto d’istruzione pone 1’esigenza di ampliare e definire i
concetti e le attivita di programmazione, progettazione, pianificazione che vengono
correlate a essa. Come abbiamo accennato anche prima, la panoramica legislativa
scolastica si ridimensiona con istituire il “tempo pieno” nel 1971 per poi, nel 1977,
modificare ulteriormente i tratti fondamentali del rapporto tra insegnante e alunno.
La scuola elementare, dopo le numerose sperimentazioni del “tempo pieno”, la
revisione dei programmi del 1985 e il contributo offerto dalla legge n.148 del 1990,
incontra un'ulteriore fase di rinnovamento. Attraverso I’articolazione pill chiara dei
saperi, raggruppando esse in vere e proprie aree disciplinari e modificando le
responsabilita dell'insegnante fino a arrivare al superamento del maestro unico. Come
lo troviamo espresso anche nel testo ministeriale: “Il collegio dei docenti, nel quadro

della programmazione dell'azione educativa, procede all'aggregazione delle materie

” Franco Frabboni, Roberto Maragliano, Benedetto Vertecchi, Pedagogia e

didattica dei nuovi programmi per la scuola elementare, Firenze, La nuova Italia, 1984.
80 Programmi, Premessa seconda parte, anno 1985,
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per ambiti disciplinari” tenendo presente le affinita delle discipline.®’.

La riforma legge n.148, avvenuta nel 1990%, si presenta con radicali modifiche in
merito all’organizzazione della scuola elementare, come parte del processo di
rinnovamento. Questa Legge ha introdotto novitd in ambito pedagogico, culturale,
didattico e metodologico. Dobbiamo a essa anche I’importante passaggio a un
modello organizzativo e didattico “modulare”, che rese possibile il passaggio
dall’insegnante unico ai moduli di due, tre insegnanti, “Gli insegnanti sono utilizzati
secondo moduli organizzativi costituiti da tre insegnanti su due classi nell'ambito del
plesso di titolarita o di plessi diversi del circolo”®. Si aggiungeva lo svolgimento del
“tempo lungo”; nelle scuole che lo potevano attuare, questo orario di insegnamento
non supera le trenta ore.

L’art.1 di questa legge presenta I’idea della continuita scolastica tra i diversi cicli,
garantendo 1’unitarieta dell’insegnamento e I’impostazione predisciplinare dei
programmi. “La scuola elementare, anche mediante forme di raccordo pedagogico
curricolare ed organizzativo con la scuola materna e con la scuola media,
contribuisce a realizzare la continuita del processo educativo.”®.

Si presentano le direttive su una continuita organizzativa e anche di dati appartenenti
all'alunno, “la comunicazione di informazioni sull'alunno in collaborazione con la
famiglia (...) il coordinamento dei curricoli degli anni iniziali e terminali”®.

Nel Testo Unico delle disposizioni legislative vigenti in materia di istruzione, valido
per le scuole di ogni ordine e grado, la scuola diventa una struttura che nel suo
funzionamento, sia sul piano amministrativo che in quello didattico educativo, agisce
con un vettore non pit verticale ma orizzontale, garantendo la partecipazione
democratica della comunita scolastica e istituzionale nella vita della scuola, in

rispetto degli ordinamenti della scuola e dello Stato. L'Art. 1, 2, del D.L. 16 aprile

1994, n. 29786, sancisce: che la formazione dell’alunno e liberta di insegnamento

8 Legge 5 giugno 1990, n.148, art.5 ¢ 7.

82 Legge 5 giugno 1990, n.148, Riforma dell'ordinamento della scuola

elementare.

8 Ibidem.
84 Ibidem.
85 Ibidem.

8 G.Uff. n.115 del 19/5/1994, S.0. n. 79; Vari decreti emanati con D.P.R.
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dovrebbe essere intesa come autonomia didattica e come libera espressione culturale
del docente, nel rispetto delle norme costituzionali e degli ordinamenti della scuola.
L’esercizio di tale liberta & diretto a promuovere, attraverso un confronto aperto di
posizioni culturali, la piena formazione della personalitad degli alunni. Il “Testo
Unico” tutela e garantisce il diritto di studio all’alunno. L’art. 4 fa nota della
dimensione internazionale nell’ordinamento scolastico italiano: “nel rispetto della
responsabilita degli stati membri della Comunita Europea, per quanto riguarda i
contenuti dell’insegnamento e l’ofganizzazione del sistema di istruzione, favorisce la
cooperazione tra gli stati membri per lo sviluppo di una istruzione di qualita e della
sua dimensione europea in confronto a quanto previsto dall’articolo 126 del trattato
dell’unione europea” il quale sara sostituito “dall’articolo G n. 36 del trattato
dell’Unione europea sottoscritto a Maastricht il 7 agosto 1997 e ratificato con legge 3
novembre 1992, n.454.”%,

Gli anni 90 riflettono pienamente i fenomeni dell'espansione veloce
dell'informazione di mobilita e dello scambio nella modernita come risultanti del
progresso economico, scientifico e tecnologico. Vivendo in questa complessita di
fattori e vettori di cambiamenti vertiginosi, la societa si domanda quali nuove forme
di saperi bisogna sviluppare e a quali di esse la scuola deve rispondere, diventandone
portatrice.

Alla base della formazione della societa viene posta la "conoscenza", che, attraverso
nuovi percorsi, metodi didattici e organizzativi, stimola le capacita di interazione,
convivenza nella molteplicita dei linguaggi, attraverso 1'adattamento e orientamento
alle nuove mappe celebrali con una forte connessione spazio-tempo-conoscenza.
Questa complessa realta richiede linee guida che possano educare al pensiero critico
e fornire i mezzi che ci permettano di riflettere sul modo in cui pensiamo, ovvero sui
processi metacognitivi. L’ampia visione a riguardo ha portato ad un maggiore

adeguamento dell'insegnamento nelle aule e a considerare queste ultime vere e propri

31 maggio 1974, saranno integralmente confluiti nel Testo unico delle leggi sulla scuola (D.Lgs.
297/94).
87 E. Scipioni, La Scuola e Le Sue Leggi, Leggi di riforma della scuola

italiana dal 1924 al 2008, Roma, Armando Editore, 2008, pp. 91-92.
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laboratori del sapere e non pit luoghi in cui si applicano formule pronte elaborate a
partire da modelli di societd. Possiamo notare 1'avanzare, nei suoi primi passi, di una
scuola, al cui centro ¢ posto I'alunno, del quale occorre valorizzare la diversita e le
peculiarita (attraverso l'elaborazione del sapere dagli insegnanti), tenendo presente
anche le diversita territoriali e variando l'offerta educativa per ciascuna istituzione
scolastica. In questi anni, come si pud constatare, si giunge alla nascita della "societa
conoscitiva”, come viene definita anche da Edith Cresson nel "Libro Bianco"

sull'istruzione e formazione, presentato alla Commissione Europea nel 1995.
1.16 Carta dei Servizi della Scuola, Autonomia Scolastica il P.O.F®

I programmi del 1985 entrano in vigore a partire dall’anno scolastico 1987-1988, e la
loro attuazione nelle scuole elementari & accompagnata da vari cambiamenti in
ambito politico. Come conseguenza di questi cambiamenti si assiste nel 1995

all'apparire della “Carta dei servizi della Scuola”®

, emanata dal ministro Giancarlo
Lombardi. La Carta dei Servizi della scuola sposta 1’attenzione sui problemi
organizzativi della scuola piuttosto che su quelli didattici.

La Carta ¢ lo strumento fondamentale con il quale si attua il principio di trasparenza,
attraverso 1’esplicita dichiarazione dei diritti e dei doveri sia del personale, sia degli
utenti. Si ispira agli articoli 3, 30, 33, 34 della Costituzione Italiana che sanciscono e
tutelano il rispetto dei principi d’uguaglianza, imparzialita, tutela della dignita della
persona, e¢ che vietano ogni forma di discriminazione basata sul sesso,
sull'appartenenza etnica, sulle convinzioni religiose, e impegna tutti gli operatori e le
struttura di agire in rispetto di tali principi. La scuola deve realizzare una maggiore

partecipazione, trasparenza, tra istituzioni, genitori, alunni e personale docente. Le

istituzioni scolastiche e gli enti locali si impegnano a favorire le attivitd

8 Ai sensi dell'art. 2 del D.P.C.M. 7 giugno 1995, pubblicato sulla G.U. n.

138 del 15 giugno 1995, le istituzioni scolastiche adottano, entro 120 giorni dalla data di entrata in
vigore del predetto decreto, una "Carta dei servizi scolastici”, sulla base dei principi indicati nello
schema generale di riferimento recepito nel decreto medesimo, nonché della direttiva 27 gennaio 1994
del presidente del Consiglio dei ministri pubblicata sulla G.U. n. 43 del 22 febbraio 1994.

D.P.C.M,, 7 giugno 1995, Schema generale di riferimento della “Carta
dei servizi scolastici”, pubblicato sulla Gazzetta Ufficiale, n. 138 del 15 giugno 1995.
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extrascolastiche, cid rende possibile una scuola attiva nella promozione culturale,
sociale e civile. All’insegnante garantisce maggiore liberta nell’insegnamento, nel
rispetto degli obiettivi formativi nazionali e comunitari.

Questo schema, a cui le scuole devono fare riferimento, offre direttive sulla
“programmazione educativa e didattica” e fa riferimento all'insieme delle attivita
strettamente educative, trasferendo le competenze al collegio dei docenti nel
“delineare il percorso formativo della classe e del singolo alunno, adeguando ad
essi gli interventi operativi 9 o’ attraverso delle verifiche sistematiche, adottando
diversi metodi didattici a seconda delle esigenze. A questo proposito sono importanti
anche le direttive contenute nel "progetto educativo di istituto”, come portavoce

delle scelte educative ed organizzative, e dei criteri di utilizzo delle risorse la quale

costituisce un impegno per l'intera comunita scolastica.””.

In seguito, sarh varata la Legge del 15 marzo 1997, n.59°% nota come la legge
Bessanini, la quale regola I’autonomia, la riorganizzazione delle istituzioni
scolastiche e degli istituti educativi. La gestione e la programmazione, che prima
erano definite dallo Stato, sono progressivamente attribuite alle istituzioni
scolastiche, attuando a tal fine anche 1'estensione ai circoli didattici. Questa legge si &
configurata come una legge delega, la cui matrice & europea, siccome prende vita
dalle spinte all’armonizzazione ed unificazione amministrativa degli apparati di
diversi Paesi membri della comunita europea. Questa riforma non ha potuto attuarsi
pienamente, poiché sara modificata dal successivo Governo Berlusconi.

Rimanendo nel panorama storico-politico, notiamo che il governo passa al centro-

sinistra; ministro dell’istruzione diviene Berlinguer’” e il suo successore sara De

%0 D.P.CM. 7 giugno 1995 Punto 7. B, Programmazione educativa e

didattica.
91

92

D.P.C.M. 7 giugno 1995 Punto 7, Progetto educativo d’Istituto.

Legge 15 marzo 1997, n. 59, Delega al Governo per il conferimento di
funzioni e compiti alle regioni ed enti locali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la
semplificazione amministrativa. (modificata e integrazioni dalla legge n. 191 del 16.6.1998; c.d
Bassanini; (Decentramento delle funzioni alle Regioni e agli Enti Locali); e dal D.P.R n. 275 dell
8.3.1999 (Regolamento dell'autonomia) art.4, Autonomia didattica; art. 5, Autonomia organizzativa;
art. 6, Autonomia di ricerca, sviluppo e sperimentazione.

% Nel 2000 Berlinguer venne sostituito dal Ministro Tullio De Mauro, che
attivd una commissione allargata di esperti con 1’obiettivo di rinnovare i contesti culturali sulla base
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Mauro. In questi anni prendono vita varie riforme, il cui fulcro & 1’autonomia della
scuola: didattica, organizzazione e ricerca. .

Questo momento storico ¢ importante nella storia della scuola per il congiungimento
della cosiddetta commissione dei 40 Saggi, la quale era composta da pensatori
rappresentanti di diversi ambiti della cultura. Si lavorava il piti possibile per portare
alla luce e inquadrare nuovi saperi in un momento di forti cambiamenti,
relativamente al contenuto della conoscenza, e di accelerati ritmi di produttivita. Il
coordinatore della commissione, il prof. Roberto Maragliano individua le linee
principali culturali che la scuola e le altre istituzioni devono sviluppare e trasmettere
alle generazioni future. I pilastri di questa relazione sono: I’identita della persona, la
sua costruzione storica, ricerca e sviluppo delle capacita sensoriali, i quali diventano
il nucleo della costruzione della persona e i punti principali nell’orientamento della
formazione. Conducendo cosi alla cittadinanza attiva, attraverso la partecipazione
alla vita sociale e il riconoscimento dei propri diritti e doveri e di quelli altrui. I punti
su cui si sofferma la commissione sono: i temi sullo sviluppo sostenibile, lo
sfruttamento delle risorse energetiche, 1’inquinamento, 1’equilibrio ambientale della
flora e della fauna, la sovrappopolazione del pianeta; temi che debbano essere attivi
in tutte le attivitd all’interno della vita scolastica. Un altro punto importante € una
nuova cultura del lavoro, per una mobilitd immediata da parte della scuola e delle
istituzioni per far fronte al rapido cambiamento della tecnologia che porta a
immediati cambiamenti di abitudini di vita, che comporta una richiesta di nuove
capacita da parte del mondo lavorativo, di nuovi saperi e 1’acquisizione di nuove
abilita. Tutto cid pud prendere vita attraverso una continua formazione dell'individuo
durante tutto il percorso della sua vita, mettendo I’accento anche sulle tecnologie
informatiche e il loro uso nelle scuole.

I risultati riportati dall’analisi della “Commissione dei Saggi”, il bisogno della scuola
di svolgere interventi immediati per far fronte all'alfabetizzazione informatica, e
I’attenzione per le lingue straniere, considerandolo esse come un potente strumento

di lavoro, come uno dei mezzi pil potenti di comunicazione, la quale ¢ strettamente

delle indicazioni elaborate nell’ambito della commissione dei “Saggi”, in precedenza istituita da
Berlinguer.
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collegata anche alla conoscenza della lingua inglese®™.
Cambia il modo di concepire la scuola e cambiano anche le espressioni che
accompagnano il suo progetto di crescita, percid notiamo il passaggio da “Progetto

"5 & “Programmazione educativa e didattica” i quali non

educativo di istituto
figura pit nel regolamento sull’autonomia organizzativa e didattica emessi con il
D.P.R. 275/1999%7, dunque e diventato portatore di una nuova espressione, che la

ritroviamo nella forma di: “Piano dell'offerta formativa”®

, che viene cosi definito:
“¢ il documento fondamentale costitutivo dell'identita culturale e progettuale delle
istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare,
educativa ed organizzativa che le singole scuole adottano nell'ambito della loro
autonomia”®.

Si emana che ogni scuola, nel rispetto delle direttive stabilite a livello nazionale e
attraverso un piano generale unitario, definisce: 1. Le discipline e le attivita
fondamentali a livello nazionale; 2. Le discipline definite a livello locale, in base alle
loro esigenze. Queste ultime, da essa liberamente scelte, nel rispetto della somma
delle ore stabilite a livello nazionale. E deve essere elaborato “Il Piano dell’offerta
formativa ¢ elaborato dal collegio dei docenti sulla base degli indirizzi generali per le
attivita della scuola e delle scelte generali di gestione e di amministrazione definiti
dal consiglio d’istituto, tenuto conto delle proposte e dei pareri formulati dagli
organismi ¢ dalle associazioni anche di fatto dei genitori e, per le scuole secondarie
superiori, degli studenti.”',

I curricoli vengono concepiti con questo decreto come integrazione della quota locale

94

Franco Angeli, 2006.
95

M. Bianco, Il Curricolo. Storie, Teorie E Modelli Applicativi, Milano,

D.P.C.M. 7 giugno 1995 Punto 7. A. Progetto educativo d’Istituto.
% D.P.C.M. 7 giugno 1995 Punto 7. B. Programmazione educativa e
didattica.

5 G.Uff. n.186 del 10 agosto 1999 in S.0. n. 152/1.

% D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275, Regolamento Recante norme in materia di
autonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’Art 21 della Legge 15 marzo 1997, n.59.

» E. Scipioni, La Scuola e Le Sue Leggi, Leggi di riforma della scuola
italiana dal 1924 al 2008, Roma, Armando Editore, 2008, p. 263; Capo II, Art. 3. Piano dell’offerta
formativa, D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275.

100 Capo 11, Art. 3. Piano dell’offerta formativa; D.P.R. 8 marzo 1999, n.
2175.
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del curricolo obbligatorio, Art. 8, comma 2. Nasce cosi il curricolo opzionale o
locale, il quale comprende le discipline e le attivita liberamente scelte dalla scuola,
allinterno del Piano dell'Offerta Formativa (POF). Per i propri alunni & presente
anche la parte del curricolo obbligatorio, che & composto dalla parte definita a livello
nazionale, con la parte a loro riservata che comprende le discipline e le attivita da
loro scelte liberamente. (che si intendono anche attraverso I’integrazione di attivita,
progetti territoriali, nazionali o internazionali.)

I curricolo della singola istituzione scolastica, definito anche attraverso
un’integrazione tra sistemi formativi in conformita a accordi con le Regioni e gli Enti
locali negli ambiti previsti dagli articoli 138 e 139 del D.L. 31 marzo 1998, n. 112,
puo essere personalizzato in relazione ad azioni, progetti o accordi internazionali, in
concordanza con le attese degli studenti e delle famiglie.

Gli aspetti organizzativi e il funzionamento delle scuole nel panorama di autonomia
che richiama il D.P.R. 275/99 sono: autonomia didattica (art.4); 1’autonomia
organizzativa (art.5): autonomia di ricerca e sperimentazione e sviluppo (art. 6);
possibilita di promuovere accordi di reti o di scuole (art.7); ampliamento dell’offerta
formativa sulla base di accordi con le Regioni ¢ Enti Locali (art.9); si diventa
testimoni attraverso questa legge di novita significative nell’ambito culturale
scolastico, in quello organizzativo e didattico, portando a ulteriori sviluppi nel
pensiero pedagogico della scuola Italiana.'*!

Questo processo in continuo cambiamento si confronta con la mancanza dei nuovi
curricolo nazionali. Preso atto di questa mancanza, sara il Cap. IV appartenente alla
voce “Disciplina transitoria”, del D.P.R. 275/99, (art.12-13), che regolera per poi
definire, le modalita e gli obbiettivi specifici dell’apprendimento, nella lettura e
attivazione dei curricolo nell’ambito del Piano dell’Offerta Formativa, che
comprendera tutti gli istituti scolastici nel piano dell’ordinamento, programmazione e
di sperimentazione di autonomia, (art.13, c.1), -“Fino alla definizione dei curricoli di
cui all’art.8 si applicano i attuali ordinamenti degli studi e relative sperimentazioni,

nel cui ambito le istituzioni scolastiche possono contribuire a definire gli obiettivi

101 Ermenegildo Scipioni, La Scuola e Le Sue Leggi, Leggi di riforma della

scuola italiana dal 1924 al 2008, Roma, Armando Editore, 2008, pp.267-271.
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specifici di apprendimento di cui all’articolo 8 riorganizzando i propri percorsi
didattici secondo modalita fondate su obiettivi formativi e competenze.”!%.

Per regolare ulteriormente il processo di autonomia scolastica, in materia di curricoli,
nelle istituzioni scolastiche, si emana il Decreto 26 giugno 2000 n. 234'%
“Regolamento, recante norme in materia di curricoli nell’autonomia delle istituzioni
scolastiche, ai sensi dell’articolo 8 del decreto Presidenziale della Repubblica 8
marzo 1999, n. 275” Esso riprende in sostanza i temi di: curricolo delle istituzioni
scolastiche autonome (art. 1); gli obiettivi specifici di apprendimento (art. 2); quota
nazionale e quota riservata alle istituzioni scolastiche (art. 3); curricolo delle singole
istituzioni scolastici (art.4); adempimenti della scuola (art.5).

Si richiama nuovamente I’attenzione sull’applicazione dei curricoli, sulla stabilitd
della ricerca, autonomia didattica, sperimentazione e sviluppo in base al proprio
“P.O.F.”. Si pone I’accento sulla necessitd di valutare gli effetti degli interventi
compiuti. Proseguendo la lettura del Decreto, come abbiamo gia accennato, I’art.3
introduce il parametro di riferimento per la ripartizione del monte ore da cui &
caratterizzato il curricolo di ogni corso di formazione, fissando la ripartizione che
prevede una quota nazionale di 85 % e una quota riservata alle istituzioni scolastica
di 15%, riconfermando concretamente 1’autonomia delle istituzioni scolastiche.'®*
Infatti, il passaggio al P.O.F. ha comportato la trasformazione del vecchio
programma. I dibattiti sul curricolo si sono sviluppati negli anni sessanta e settanta,
anni in cui nacquero riflessioni e sperimentazioni che si ispiravano alla pedagogia
innovativa della metad del Novecento, in particolare a Dewey, Piaget, Vygotskij e
Bruner.

Le scuole, in coerenza con i principi costituzionali italiani ed europei, in sintonia con
i diritti dell'vomo e dell'infanzia, si presumono che conducono in piena autonomia i
percorsi didattici, metodologici ed organizzativi per un sviluppo dell'apprendimento

autonomo. Credo sia importante ricordare i punti di passaggio pil significativi nella

transizione dal concetto di Programma a quello di Curricolo:“Ogni istituzione

102 i, pp.270-271, art. 13, Ricerca metodologica, c. 1.

103 Gazzetta Ufficiale, 25 agosto 2000, n. 198.
104 Ermenegildo Scipioni, La Scuola e Le Sue Leggi, Leggi di riforma della
scuola italiana dal 1924 al 2008, op. cit., pp. 319-321.
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scolastica predispone, con la partecipazione di tutte le sue componenti, il Piano
dell'offerta formativa. Il Piano ¢ il documento fondamentale costitutivo dell'identita
culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione
curricolare, extracurricolare, educativa ed organizzativa che le singole scuole

adottano nell'ambito della loro autonomia”'®

, con il Regolamento dell’autonomia la
progettazione curricolare, di competenza, spetta ad ogni singola scuola, anche perché
il D.P.R. 275/99 abroga i Programmi ministeriali. E pit in la, con il comma 1, si fa
chiarezza , che a decorrere dal inizio delle attivita scolastiche, nonché il 1 settembre
2000, e altrettanto finché non sara concretamente attuata la legge n.30, del 10
febbraio 2000, si fard riferimento, “gli ordinamenti e relative sperimentazioni
funzionanti nell'anno scolastico 1999/2000, sia per quanto riguarda i programmi di
insegnamento che 1'orario di funzionamento delle scuole di ogni ordine e grado, ivi
compresa la scuola materna, costituiscono, in prima applicazione dell'articolo 8 del
decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, i curricoli delle
istituzioni scolastiche alle quali ¢ stata riconosciuta autonomia a norma dell'articolo
21 della Legge 15 marzo 1997, n. 59”. Definendo ulteriormente queste direttive, con
i chiarimenti riportati al comma 2, in qui si specifica che ai curricoli si applicano
“tutti gli strumenti di flessibilitd organizzativa, didattica e di autonomia di ricerca,
sperimentazione e sviluppo, secondo quanto previsto dal piano dell'offerta formativa

di ciascuna istituzione scolastica.”’%

1.17 La scuola Italiana e i nuovi traguardi Europei

I vari passi di trasformazione della scuola italiana e il rinnovamento dei programmi
del 1955, del 1985, fino ai giorni d’oggi, non possono non tenere conto del processo
trasversale in atto dalla Comunita Europea, che coinvolge anche 1'Ttalia. Le adesioni
e le varie raccomandazioni proposte dalla comunitd Europea rendono piti agibile la

lettura del quadro generale della situazione della scuola italiana.

105 D.P.R. n° 275 dell’8 marzo 1999, Art. 3, comma 1.
106 Decreto Ministeriale n° 234 del 26 giugno 2000, Art. 1.
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Ricordando il rapporto Faure'”’, il quale mira alla creazione di una commissione
internazionale che produca un rapporto sulle strategie dell'educazione, la quale porta
in Italia risonanze che si riflettono nelle riflessioni che accompagnano il concetto di
"comunita educante”. Continuando con I’anno 1993 in cui 'UNESCO nomina una
commissione internazionale sull'educazione per il ventunesimo secolo, che pud far
nascere nuove riflessioni sul ruolo dell'educazione e le nuove esigenze nei confronti
dei sistemi educativi, quindi che richiamino i vari processi del continuo cambiamento
che sta attraversando il mondo, con forti tensioni di carattere economico, ambientale
e sociale. Il rapporto Delors'® traccia quattro direzioni principali su cui fondare
I'apprendimento e la conoscenza, per tutto l'arco della vita di un individuo. Queste
principali direttive, si raffigurano in: Imparare a conoscere, tradotto come
appropriazione degli strumenti necessari per il processo di comprensione; Imparare a
fare, inteso come acquisizione di capacitd per interagire creativamente; Imparare a
vivere in comunitd, intesa come sviluppo delle capacitd relazionali e di
partecipazione e collaborazione con gli altri, che si esprime in tutte le attivith umane;
Imparare a essere, inteso come un processo costruttivo di un netto legame con i punti
precedenti. Successivi passi che hanno condotto alla creazione della nuova visione
della scuola Italiana e hanno lasciato delle chiare impronte nei paesi aderenti alla
comunitd Europea, sono: il Trattato di Lisbona, Il Progetto di Costituzione Europea, i
Programmi Europei di istruzione e di Scambio. Nel 2000 si svolge il Consiglio
Europeo a Lisbona, in qui viene richiesto di riflettere e confrontare, le nuove
strategie e obiettivi, in sostegno dello sviluppo della coesione sociale ed economica,
la quale risponde alle nuove sfide imposte dalla globalizzazione, visionandolo in un
contesto pilt ampio, tradotto in un'economia basata sulla conoscenza. Si scelgono
soluzioni volte a una coesione coerente con i valori propri della societd europea.
Parte importante diventa la formazione della societa dell'informazione, attraverso
politiche che garantiscono a tutte le scuole dei paesi membri dell'unione europea,

l'accesso a internet e il supporto di risorse multimediali. Si predefinisce, tra gli

107 Prese il nome dal presidente della commissione Edgar Faure, ex primo

ministro Francese e Ministro dell'Educazione.
108 La commissione viene guidata dall'ex ministro dell'economia e delle
finanze di Francia Jacques Delors, da cui prese anche il nome il Rapporto.
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obiettivi, di condurre strategie che permettono di offrire la possibilita, per una
formazione e apprendimento che ci accompagna per tutto 1'arco della vita, investendo
maggiormente, a migliorare la formazione professionale, per lo sviluppo di centri

199 11 “Trattato di

locali di apprendimento di nuove tecnologie per l'informazione.
Lisbona”, firmato dal governo di centrosinistra alla fine del suo mandato, costituisce
per il ministro della Pubblica istruzione Moratti nel governo successivo di
centrodestra, un forte stimolo che accelerera i vari interventi e delineera il pensiero
sottostante la riforma. Nell’ottobre 2004, i 25 Stati membri firmano a Roma il
Trattato che istituisce una Costituzione per 1Europa, la quale deve essere
riconosciuta da tutti gli stati partecipanti; tale trattato prevede la possibilita di una
cooperazione per la promozione di iniziative di integrazione tra i paesi. L'Italia I'na
riconosciuto nel luglio del 2008. Altrettanto importanti sono i programmi della
comunita europea per listruzione e la formazione attraverso progetti che mirano
anche allo scambio di esperienze tra gli stati. Nel corso degli anni vediamo che si
svolgono molteplici interventi dalla comunita europea, che forniscono un’ampia
gamma di tematiche con una moltitudine di proposte e direttive per un ulteriore
sviluppo, ed una formazione nel rispetto della diversita e della creazione di una

societa multiculturale con valori condivisi.!'°

1.18 Due riforme in cinque anni (Berlinguer / Moratti)

Nell'arco di cinque anni vengono emanate due riforme molto importanti nell'ambito
dell'istruzione scolastica italiana: la riforma Berlinguer e la riforma Moratti. Una
delle caratteristiche che accomuna le due riforme ¢ la presenza di successivi decreti
legge aggiunti in seguito all'entrata in vigore della legge riforma principale. Le
differenze piu indicative rimandano alle finalita della scuola. La riforma Berlinguer

prende in considerazione la Dichiarazione Universale dei Diritti dell'Uomo, mentre la

109 Atto 2007/C 306/01, Trattato di Lisbona che modifica il trattato

sull'Unione Europea e il trattato che istituisce la Comunita europea, firmato a Lisbona il 13 dicembre

2007.

1o Nicola D'Amico, Storia e storie della scuola italiana dalle origini ai

giorni nostri, Bologna, Zanichelli, 2010, pp. 683-689.

63



riforma Moratti prende in considerazione le modifiche apportate ai principi della
Costituzione della Repubblica. ‘

Le modifiche riportate nel Titolo V della Costituzione''' nel 2001, riducono
significativamente le competenze generali dello Stato in materia d’istruzione e attua
un maggiore coinvolgimento degli Enti Locali. Esse regolano vari aspetti legislativi
tra lo Stato e Regioni, come conseguenza lo Stato nomina le “norme generali” e, i
“principi fondamentali”, e alle Regioni vengono riconosciute funzioni legislative,
decisioni di carattere generale, nei riguardi d’istruzione, in concordo con I’autonomia
delle istituzioni scolastiche, rispettando i “principi fondamentali”.

Ritornando alla panoramica della riforma legge n.30/2000, in relazione con le
notifiche esposte nel Titolo V della Costituzione nel 2001, diviene semplice costatare
forti contraddizioni tra queste due. Tale contraddizione & dovuta alla non assunzione
delle modifiche da parte della legge Berlinguer n. 30/2000; queste modifiche
vengono riportate sulla Costituzione, lasciando in sospeso la responsabilita regionale
in materia di formazione, siccome quest’ultime sono state attuate precedentemente
alla modifica del Titolo V. Percido ci imbattiamo in una non adeguatezza e
confusione normativa in materia di istruzione.

Mentre la riforma successiva, la riforma Moratti, a dovuto tener conto di tutti i
cambiamenti legislativi nel campo dell’istruzione che si erano attuati in quei anni.

Un altro punto importante della riforma Berlinguer & la riforma dei cicli; si notala
scomparsa della scuola media attraverso l'unificazione delle elementari e medie;
inoltre, il percorso scolastico aderente a questo ciclo dura un anno in meno, 7 anni.
La scuola base rientra nel ciclo secondario e viene nominata scuola secondaria, in un
percorso unitario. La riforma Moratti ristruttura I'impianto precedente: il primo ciclo
dura 5 anni e la scuola secondaria di primo grado dura 3 anni; un tratto molto
importante ¢ la presenza in quest’ultima riforma la libertd sulle scelte educative
assegnata alle famiglia. La riforma Berlinguer prevede il possesso della laurea come
condizione necessaria per lo svolgimento della professione dei maestri; la riforma

Moratti, sottolineando la stessa esigenza, rende la laurea in scienze della formazione

m Legge Costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3, "Modifiche al titolo V della

parte seconda della Costituzione", pubblicata nella Gazzetta Ufficiale n. 248 del 24 ottobre 2001.
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a numero chiuso.

Nella riforma Berlinguer viene posto l'accento sulla cooperaziohe tra scuola e
genitori; egli afferma la necessita di un orientamento educativo dei genitori, mentre
la riforma Moratti richiama il rispetto delle scelte educative familiari, nel quadro
della cooperazione tra scuola e genitore; questa ultima affermazione richiama i
concetti che porta in grembo questa riforma riguardo alla formazione morale e
spirituale, legati alla concezione dello sviluppo e formazione che lascia un'ampia
interpretazione della parola in sé, richiama anche la formazione morale, religiosa e
sociale, perd sempre riferita alla costituzione alla comunitd locale, nazionale ed
europea. Anche se queste riforme sono diverse tra loro, notiamo nella riforma
Moratti, ripetizioni continue della riforma Berlinguer.'"?

Con la riforma Moratti si torna a una netta distinzione fra scuola elementare e scuola
media. Sottolineando anche il nome, I'una “scuola primaria”, 1’altra “scuola
secondaria di primo grado”. Si pud notare, perd, che, al di fuori di questa distinzione
dissonante con la riforma antecedente, le nuove Indicazioni, riprendono un’idea forte
di curricolo unitario, continuo e in verticale, tra scuola primaria e secondaria di

primo grado.
1.19 La riforma Berlinguer

Le ulteriori riforme svolte da Luigi Berlinguer''® (1996-2000) e Tullio De Mauro
(2000-2001) (ricordando che alla direzione del paese & rientrato il governo Prodi),
hanno portato a cambiamenti, i quali hanno inciso sullo sviluppo della scuola
primaria, hanno cambiato profondamente la legislazione scolastica italiana passando
da un concetto, fatto di leggi molto monumentali, composte di centinaia di articoli,
come la legge Casati e i complessi di atti normativi imponenti della riforma Gentile,

auna riforma con una visione del mondo scolastico come continuita € con maggiore

12 Nicola D'Amico, Storia e storie della scuola italiana dalle origini ai

giorni nostri, Bologna, Zanichelli, 2010, pp.704-715.

113 Nel 2000 Berlinguer venne sostituito dal Ministro Tullio De Mauro, che
attivd una commissione allargata di esperti con I’obiettivo di rinnovare gli impianti culturali sulla base
delle indicazioni elaborate nell’ambito della “Commissione dei Saggi”, precedentemente istituita da
Berlinguer.
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liberta nel mutare delle condizioni sociali e culturali, in cui si svolge 1’intervento
educativo. Questa monumentalitd ereditata diventa espressione dell’uniformitd nel
sistema scolastico italiano, che da forma a un atteggiamento conservatorio che
conduce a comportamenti ripetitivi.

La legge Berlinguer 10 febbraio 2000, n. 30'“, “Legge - quadro in materia di
riordino dei cicli dell’istruzione”, in particolare 1’art. 3 e 6, in cui si specifica che la
scuola viene articolata in tre cicli: la scuola dell’infanzia di tre anni, esterna
all’obbligo scolastico; il ciclo primario, che assume la denominazione di scuola di
base, dai sei ai tredici anni di etd; il ciclo secondario, che assume la denominazione
di scuola secondaria, della durata di sette anni complessivi uguali per tutti ed era
diviso in sei diverse aree tematiche. In totale dodici a differenza del precedente di
tredici che coincide con il raggiungimento della maggiore eta. Coincide anche con il
passaggio dall’adolescenza a un inizio dell’eta adulta, tenendo presente che in questo
momento non si pud dare priorita solo all’istruzione primaria, ma si dovrebbe
stimolare il passaggio agli altri segmenti d’istruzione per adempiere le diverse
esigenze che si presentano nel corso della vita.

La legge 10 febbraio 2000, n. 30'"® nasce, in stretto rapporto con la normativa
dell’ autonomia''® e le disposizioni per 1’elevamento dell’obbligo di istruzione''”. La
legge, come abbiamo gia accennato, articola una scuola di base di sette anni, un
itinerario unitario delle elementari e medie, articolato come un “ciclo lungo” e
progressivo, pit collegato al ciclo successivo.

In questa legge nell’art.1, “Sistema educativo e di istruzione e di formazione”,
notiamo la volonta di migliorare I’offerta formativa e di innalzare il livello culturale
della popolazione, I’importanza che si pone all’interno del sistema educativo al

rispetto dell’eta evolutiva, la valorizzazione delle differenze dell’identitd in una

1 Gazzetta Ufficiale n. 44 del 23 febbraio 2000.
s La legge 30/2000 & stata abrogata dalla legge delega n. 53 del 28 marzo

2003.
16 Regolamento recante norme in materia di autonomia delle istituzioni
scolastiche, ai sensi dell’articolo 21 della Legge 15 marzo 1997 n.59, emanato con Decreto del
Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275 ed in particolare I’articolo 8.

117 Legge 20 gennaio 1999, n.9, contenente Disposizioni urgenti per

I’elevamento dell’obbligo di istruzione.
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relazione continua con la scuola e i genitori € mondo del lavoro. Essa valorizza un
sistema formativo che ha come finalitd lo sviluppo delle conoscénze, la crescita
culturale e il rispetto dei diritti dell’'uvomo secondo i principi sanciti dalla
Costituzione e dalla Dichiarazione universale dei diritti dell’'uvomo, per un adeguato
inserimento nella societa.

A questo proposito, il successore di Berlinguer il ministro Tullio de Mauro, poco
prima di divenire Ministro dell’Istruzione afferma, nel suo libro che, il principio
educativo della scuola ¢ la centralita del soggetto che apprende, con la sua
individualita e la rete di relazioni che lo legano alla famiglia e ai diversi ambienti
sociali, regionali ed etnici. L’obiettivo deve essere quello di favorire un reale
successo formativo che consenta a ciascuno, secondo le sue vocazioni e le sue
possibilita effettive, di conseguire non solo e non tanto un titolo di studio, quanto e
soprattutto un’adeguata capacita di padroneggiare i contenuti di apprendimento.'’®

La riforma Berlinguer la possiamo collocare in un quadro di trasformazioni, che
prendono vita in quegli anni, ricordandoci che ancora non si € giunti all’intervento
del Titolo V della Costituzione, la quale ha delineato il rapporto tra Stato e Regioni.
L'art.6 legge n.30/2000, come abbiamo gia accennato, appartiene all'attuazione
progressiva dei nuovi cicli. Questa riforma si doveva presentare al parlamento con il
programma quinquennale di progressiva attuazione della riforma entro il 15
novembre 1999, in questo periodo Berlinguer fu sostituito dal suo successore De
Mauro. Questa legge per meglio dire nell’art. 1, c.1, porta in grembo la
valorizzazione della persona umana, le differenze che lo caratterizzano e 1'identita di
ciascuno, lo stesso articolo diventa pit complesso quando si esprime che: “La
Repubblica assicura a tutti pari opportunita di raggiungere elevati livelli culturali e di
sviluppare le conoscenze, le capacita e le competenze, generali e di settore, coerenti
con le attitudini e le scelte personali, adeguate all'inserimento nella vita sociale e nel
mondo del lavoro anche con riguardo alle specifiche realta territoriali.”. Nel tentativo
di creare una visione pili lucida, nelle osservazioni del testo ministeriale, non

possiamo non leggere queste ultimo articolo senza prendere in considerazione art. 1,

118 T. De Mauro, Idee per il governo, La scuola, Bari, Laterza, 1995.
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c.2, "Il sistema educativo di formazione si realizza secondo le modalita previste dalla
legge 24 giugno 1997, n.196 e 17 maggio 1999, n.144", norme che hanno carattere e
sono esplicite sul funzionalismo economico, la quale conduce a scelte di pensiero,
che ristringono la visione spiritualista e ci accompagnano verso pratiche di carattere
€conomico.

Un secondo punto su cui riflettere nella riforma dei cicli ¢ la scelta di un anno in
meno di studio in confronto al sistema precedente. Perso un anno, la scuola avrebbe
avuto riduzioni di orario in tutti gli ordini e si sarebbe ridotto il numero dei
programmi e il numero delle materie. Conseguentemente, alcune riviste specializzate,
in quegli anni, si pongono la domanda del perché sia necessaria 1’eliminazione di un
anno, se poi le “Indicazioni dei Programmi” rimangono in linea generale quelle del
sistema precedente. Per raffigurare pit profondamente questa problematica
riportiamo il commento del pedagogista Vertecchi: "Nei mesi successivi alla riforma
l'attenzione del pubblico si & invece riversata sulle indicazioni relative ai curricoli dei
nuovi cicli. Gli argomenti, spesso critici, degli interventi lasciano intravedere la
permanenza di schemi interpretativi usuali. In altre parole, le indicazioni relative ai
curricoli sono considerate, né pii né meno, l'equivalente dei vecchi programmi di
insegnamento (...). Pud derivarne un'interpretazione di breve respiro, che nell'ipotesi
migliore adegua ai termini attuali aspetti datati dalla proposta culturale della
scuola".!*®

Per far fronte a questa esigenza nel contesto della riforma dei cicli e per coprire il
vuoto lasciato dai Programmi abrogati, che ancora assumeva il ruolo in linea
generale, del punto da cui le scuole dovevano prendere spunto per 1’elaborazione del
Curricolo d’istituto. Con D.M. n. 234 del 26 giugno 2000 & stato emanato un
regolamento transitorio sulla gestione dei curricoli in regime di autonomia, la quale
raffigura cid che viene gia previsto dall’art. 12, “Sperimentazione dell’autonomia” e

»120

art.13, “La ricerca metodologica” del Capo IV, “Disciplina transitoria” ", concepito

e Benedetto Vertecchi, La scuola italiana da Casati a Berlinguer, Milano,

Franco Angeli, 2001, tratto da: Nicola D'Amico, Storia e storie della scuola italiana dalle origini ai
giorni nostri, Bologna, Zanichelli, 2010, p. 666.

120 Regolamento 275/1999, Capo IV, Disciplina transitoria, Art. 12 —
Sperimentazione dell’ autonomia - (I1 comma 4 & riportato secondo le modifiche apportate dal D.P.R. 4
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come inquadramento da riferimento per la determinazione dei curricoli nell’ambito
dei Piani dell’Offerta Formativa di ciascun istituto scolastico progettando il proprio
curricolo. Cercando di ricreare la consapevolezza che la formazione moderna va
intesa come progetto di conoscenza individuale.

Vengono definiti attraverso il, D.M. n. 234 del 26 giugno 2000'*! nell'art.2, gli
obbiettivi di apprendimento, in cui ogni istituzione elabora il Piano del Offerta
Formativa e i propri percorsi educativi in alternanza tra gli obbiettivi formativi
specifici ed le competenze dell'alunno, in questo percorso si richiamo 1'importanza
dell'introduzione delle nuove metodologie didattiche ricorrendo anche alle tecnologie
multimediali.

L'art. 3 c. 1e 2, definisce la quota oraria nazionale obbligatoria dei curricoli di che &
pari all'85% del monte ore annuale delle singole discipline di insegnamenti, mentre la
quota oraria obbligatoria dei curricoli riservata alle singole istituzioni scolastiche &
costituita dal restante 15% del monte ore annuale, viene anche specificato che "tale

quota potra essere utilizzata o per confermare 1'attuale assetto ordinamentale o per

agosto 2001 n. 352).

1. Fino alla data di cui all’articolo 2, comma 2, le istituzioni scolastiche esercitano 1’autonomia ai
sensi del decreto ministeriale n. 251 del 29 maggio 1998, i cui contenuti possono essere
progressivamente modificati ed ampliati dal Ministro della pubblica istruzione con successivi decreti.

2. Le istituzioni scolastiche possono realizzare compensazioni fra le discipline e le attivita previste
dagli attuali programmi. II decremento orario di ciascuna disciplina e attivita & possibile entro 15 per
cento del relativo monte orario annuale.

3. Nella scuola materna ed elementare 1’orario settimanale, fatta salva la flessibilita su base annua
prevista dagli articoli 4, 5 e 8, deve rispettare per la scuola materna, i limiti previsti dai commi 1 e 3
dell’articolo 104 e, per la scuola elementare, le disposizioni di cui all’articolo 129, commi 1,3,4,5,7 ¢
all’articolo 130 del decreto legislativo del 16 aprile 1994, n. 297.

4. Le istruzioni generali di cui all'articolo 21, commi 1 e 14, della legge 15 marzo 1997, n. 59,
adottate con decreto del Ministro della pubblica istruzione, 1 febbraio 2001, n. 44, si applicano a
decorrere dal 1 settembre 2001. Per le sole rilevazioni contabili relative alla gestione delle entrate e
delle spese concernenti l'esercizio finanziano 2001, e fino al termine del medesimo esercizio,
continuano ad applicarsi le disposizioni amministrativo-contabili previgenti.

Art. 13 — Ricerca metodologica

1. Fino alla definizione dei curricoli di cui all’articolo 8 si applicano gli attuali ordinamenti degli
studi e relative sperimentazioni, nel cui ambito le istituzioni scolastiche possono contribuire a definire
gli obiettivi specifici di apprendimento di cui all’articolo 8 riorganizzando i propri percorsi didattici
secondo modalita fondate su obiettivi formativi e competenze.

2. 1l Ministero della pubblica istruzione garantisce la raccolta e lo scambio di tali ricerche ed
esperienze, anche mediante Iistituzione di banche dati accessibili a tutte le istituzioni scolastiche.

121 D.M. n. 234 del 26 giugno 2000, G. Uff. n. 198, Serie Generale, del 25
agosto 2000.
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realizzare compensazioni tra le discipline e attivitd di insegnamento previste dagli
attuali programmi o per introdurre nuove discipline, utilizzando i docenti in
servizio nellistituto, anche in attuazione dell'organico funzionale di cui alla
normativa citata in premessa, ove esistente in forma strutturale o sperimentale”.

Si compie ad opera del Ministro De Mauro'? la redazione e il regolamento sulle
materie di curricolo della scuola base, previsti dopo il cambiamento dell’art. 8 del
“Regolamento dell’autonomia” e della legge n. 30/2000, la commissione di studio
lavoro per un anno, per definire i nuovi curricolo. Frutto del lavoro sono state le
“Indicazioni curricolari per la scuola di base”, sottoposte a verifiche ogni tre anni. Le
indicazioni divengono parte integrante del Regolamento che definisce orari,
discipline, tra cui fin dall’inizio, della scuola di base una lingua europea moderna e
una prima alfabetizzazione informatica. Le Indicazioni prendono come riferimento la
quota oraria nazionale del ciclo base. Il percorso scolastico prevede quattro grandi
aree: classico-umanistica, scientifica, tecnica e tecnologica, artistica e musicale.
L’allegato “curricolare” al Regolamento mirava a consentire ai giovani passaggi e
ritorni da un’area a un’altra, con la finalita, la crescita e alla valorizzazione della
persona che entra nelle scuole, dunque, mettendo al centro il soggetto che apprende,
con la sua individualitd e tenendo ben presente la rete di relazioni che essi instaura
con la famiglia e i diversi ambienti sociali, regionali ed etnici. “E la persona che
apprende, la persona nella sua identita, con i suoi ritmi e le sue peculiarita, cid cui la
scuola deve sempre guardare per farsi capace di portarla il piti vicino possibile alla
acquisizione piena delle competenze di uscita dal ciclo di base e dal ciclo
secondario.”'?

11 Regolamento curricolare alla base mirava alla costruire conoscenze e competenze
durature nel tempo; attrezzare i giovani a padroneggiare la realta attraverso una sua
lettura critica; sviluppare, nella prospettiva dell’educazione permanente, la capacita
di imparare a imparare; assicurare una diffusione qualitativa e quantitativa del

patrimonio della cultura e dell’informazione; raccordare i nostri contenuti di

122 I gruppi di lavoro propongono un documento, raccolgono le proposte di

esperti € pedagogisti di varie aree disciplinari; inoltre, prima di trasformare tale documento in decreto
ministeriale, lo stesso deve affrontare scuole e sindacati, in vista di una maggiore aderenza alla realta.
123 Legge 30/2000, “Indicazioni curricolari per la scuola di base”.
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insegnamento a quelli europei.

Notiamo nel test che la figura degli insegnanti si propone nel ruolo della
professionalita che cogliere e interpretare le diverse situazioni individuali e
ambientali e gli utilizza nella loro flessibilita le risorse disponibili e le presenti
indicazioni curricolari nel definire percorsi educativi, i quali possono essere
individualizzati e attivita capaci di accendere interesse in ogni alunno che apprende e
si forma. Per la creazione di una figura sempre pit professionale, I’insegnante viene
affiancato, dall’attivita degli Istituti regionali di ricerca educativa, dalle risorse
documentali dell’Istituto nazionale di ricerca educativa e dal sostegno dei servizi
dalle Direzioni generali regionali, d’intesa con le autonomie regionali e locali.

Nella concezione della nuova scuola in questi anni si conduce contemporaneamente
al passaggio dalla Programmazione al Curricolo.

Da un'analisi etimologica della parola “curricolo”, si nota che essa nasce dal latino
correre-currus. Dal verbo correre si ha I’idea di uno spazio da percorrere, itinerario
da conseguire e accompagnare da una circostanza a un'altra. Passando dalla
definizione generale di curricolo alla sua utilizzazione in campo pedagogico e
didattico, le teorie curricolari si sono sviluppate nel mondo anglosassone che
comprende l’intera situazione di apprendimento, mentre nei paesi con sistema
scolastico centralizzato dove rientra anche I’Italia, ha preso forma come curricolo
nazionale quindi come programma da svolgere.

Il termine “curricolo” gia presente nella ricerca pedagogica e didattica, ricordando a
questo proposito il testo di Karl Frey “Teorie del curricolo” che ha avuto ampio
successo negli anni 70 e ’80. Per Karl Frey il curricolo & la “descrizione sistematica
dell’insegnamento progettato per un periodo di tempo delimitato come sistema
comprendente vari fattori, volto all’obiettivo della preparazione, realizzazione e

valutazione ottimale del corso”'**

. Mentre per Smith, Stanley il termine viene
tradotto come processo di apprendimento e piano continuo di insegnamento
scolastico. Da un lato essi assumono un ruolo integrativo delle esperienze scolastiche
dell’alunno rendendo possibile 1’azione educativa e didattica, valorizzando le

interazioni tra insegnamento e apprendimento nella trasmissione della cultura e la sua

124 Karl Frey, Teorie del curricolo, Milano, Feltrinelli, 1977, p. 56.
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rielaborazione.

Nel contributo offerto da Cesare Scurati il curricolo prende la forma delle esperienze
scolastica integrata e compiuta dallo studente, pensate come 1’organizzazione delle
possibilita offerte dalla situazione scolastica in quanto ordinata allo sviluppo
evolutivo dell’alunno. Parlare di curricolo significa riferirsi alle modalita
intenzionali, siccome il curricolo rimanda all’organizzazione scolastica, al condurre
dei processi di trattamento formativo di personalita in via di sviluppo. I curricoli
dovrebbero avere le caratteristiche di razionalita, socialita, pubblicita, inserendosi
cosi in uno spazio molto ampio atto a creare ’esperienza educativa didattica
dell’alunno nel percorso scolastico.'?®

L’idea di curricolo si sviluppera ulteriormente nel percorso degli anni nella scuola
Italiana, sotto forma di condizioni educative e didattiche importanti per 1’alunno.
Vuole valorizzare le azione di apprendimento o insegnamento, 1’azione dell’alunno o
dell’insegnante e non 1’esperienza didattica efficace nel produrre interazione tra
insegnamento e apprendimento, tra soggettivita alunno e soggettivita docente e
soggettivitd scuola, per poter sviluppare atteggiamenti consapevoli e responsabili dei
futuri membri della societa. Percid viene elaborato un complesso piano organizzativo
relazionato con obiettivi formativi espressi dalla comunita sociale per lo sviluppo
sociale della comunitd. In seguito, con I’avviamento della legge 53/2003 e il D.L.
59/2004, il curricolo lascia il posto al modello di Piani di studio personalizzati,
contrapponendo cosi la Personalizzazione a Individuazione.

La riforma Moratti legge n. 53/2003'%, anche se abroga la riforma precedente,
mantiene delle sfumature della riforma del sistema scolastico italiano proposta con la
legge n. 30/2000.

1.20 La Riforma Moratti

Il quadro politico risalente al maggio 2001 segna il passaggio dal centrosinistra al

centrodestra guidato da Silvio Berlusconi. Viene creato il MIUR, il Ministero della

125

scuola, 1977, pp. 21-22.
126

C. Scurati, Un nuovo curricolo nella scuola elementare, Brescia, La

Gazzetta Ufficiale, n. 77 del 2 aprile 2003.
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Pubblica Istruzione dell'Universita e della Ricerca, softo la direziqne del ministro
Letizia Moratti, la quale abroga la riforma Berlinguer ed emana una nuova riforma,
accompagnata dalle “Indicazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati nella
scuola primaria”, frutto del lavoro del gruppo coordinato dal prof. Bertagna,
sostenendo che essa & dovuta all'intervento attuato sulla legge costituzionale n.3 dell'
18 ottobre 2001."”

L'abrogazione della riforma dei cicli nella scuola e dell'obbligo scolastico, legge 10
febbraio 2000, n. 30, si pu0 costatare nell'art. 12, e nell'art. 13 della legge 28 marzo
2003, n. 53. Attraverso questa legge si realizza la riforma dei cicli iniziata dal
governo precedente, per0 non vediamo pill una fusione tra scuola elementare e
media, ma vediamo che la scuola base, coincidente con il primo ciclo, si divide in
scuola primaria, che dura cinque anni, e scuola secondaria di primo grado di durata
tre anni. Come viene anche espresso dal Gruppo Ristretto di Lavoro: “La soluzione
prevista dalla legge 30 del 10 febbraio del 2000, che prevedeva un ciclo di base unico
di 7 anni, si scontrava con problemi di realizzabilitd e di praticabilita pill volte
rilevati: ’onda anomala, lo sconvolgimento di un assetto edilizio e territoriale gia
consolidato, le incertezze di collocazione professionale dei docenti, la difficolta di
armonizzare stili e modalita di insegnamento e pratiche (quelli dell’attuale scuola
elementare e dell’attuale scuola media inferiore), diverse e caratterizzate da obiettivi

Spesso eterogenei.”128

Questo gruppo ha scelto di mantenere un ordinamento
differente tra la scuola elementare e la scuola media inferiore, pero si prende atto del
bisogno del superamento di questa diversita, percid si decide di operare nella “zone
di confine” tra i cicli, introducendo elementi di dinamismo e cambiamento finalizzati
nel “Promuovendo, per la scuola dai 14 ai 16 anni, un piano degli studi unitario,
continuo e progressivo, articolato altresi in cicli biennali, in modo da realizzare un
effettivo ed efficace raccordo tra I’ultimo anno della scuola primaria e il primo della

scuola secondaria di I grado.”'®

127 Questa Legge viene convalidata dal voto del popolo italiano attraverso il

referendum, il primo per la storia dell’ Italia, nel 7 ott. 2001.

128 Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca, Rapporto finale
del Gruppo Ristretto di Lavoro, costituito con D.M. 18 luglio 2001, n. 672, p. 9.

12 Ivi, p. 10.
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Tale legge (28 marzo 2003, n. 53), tiene presente il trattato di Lisbona, richiamando
l'attenzione sull'autonomia delle scuole come un atto di 'autogestione e
autovalutazione. Il motto delle tre "I" (Inglese, Informatica, Impresa), che porta con
sé un forte schematismo, viene ripreso dal mondo anglosassone il cui motto & quello
delle tre "R" (Reading, (w) Riting, Reckoning), (Leggere, scrivere espressivamente,
far di conto). Come ogni riforma anche essa ¢ stata al centro di forti dibattiti. Il

ministro Moratti richiama Giuseppe Bertagna'*°

, il quale diventa il presidente del
gruppo ristretto di lavoro, incaricato per la costruzione teorica e concettuale
nell'attuazione della riforma, e le varie modifiche che devono essere fatte alla legge
n.30 del 2000. Dopo vari documenti contenenti raccomandazioni e Indicazioni, in
marzo 2003 viene redatta la legge n. 53, la quale raffigura il profilo culturale
attraverso Indicazioni nazionali per il Piano di studio personalizzati dalla scuola
primaria e secondaria di primo grado, le raccomandazioni per l'attuazione delle
Indicazioni nazionali per i Piani personalizzati, e i modelli organizzativi nella scuola,
in cui viene raffigurato anche il modello educativo, culturale e professionale dello
studente alla fine del primo ciclo di istruzione dai 6 ai 14 anni. Riguardo ai successivi
decreti, allegati come il Decreto Legislativo del 19 febbraio 2004, n.59, parte della

Riforma Moratti!®!

, possiamo notare l'art.19, il quale, delinea il passaggio
dall'espressione "scuola elementare" all'espressione "scuola primaria", questa
espressione ¢ parte determinante della legge.

I pilastri portanti della riforma Moratti (L. 53/2003) sono: ristabilire i poteri tra
scuola, stato e regione (art.1. 1,2,3); dare priorita alla crescita e alla valutazione della
persona umana in un rapporto lineare con i ritmi di apprendimento dell'eta evolutiva
nel rispetto dell'identitd di ciascuno e delle scelte della famiglia, nel quadro della

cooperazione tra genitore e scuola, in coerenza con l'autonomia istituzionale e della

130 Pedagogista cattolico, direttore del dipartimento di scienze della persona

dell'Universita di Bergamo. .
Bl Legge 28 marzo 2003, n.53 nella sua attuazione e sviluppo successivo
erano composti da una serie di decreti delegati successivi, dai quali solo cinque entrano in vigore
prima della scadenza della legislatura, i quali sono: D.L.vo del 19 febbraio 2003, n.59, Norme relative
alla scuola d'infanzia e del primo grado; D.L.vo 19 novembre 2004, n.286, INVALSI, istituto del
servizio nazionale di valutazione del sistema educativo di istruzione e formazione; D.L.vo 17 ottobre
2005, n. 77, norme sul possibili alternanze tra scuola ¢ lavoro; D.L.vo 17 ottobre 2005, n.227 norme

generali sulla formazione degli insegnanti ai fini I'accesso all'insegnamento.
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costituzione; stimolando la formazione spirituale e morale dell'alunno ispirata ai
principi della costituzione perd tenendo sempre presente che oltre a una costruzione
di una coscienza storica della comunita locale si dovrebbe formare un'identita
nazionale ed europea (art. 2.1b). Altrettanto importante & l'aspetto riguardante la
progettazione di una didattica che risponda alle esigenze della societa, tenendo conto
della globalizzazione dei mercati (studio di diverse lingue e dell'informatica (art.2.1 e
1b); l'art 2.1: promuove l'apprendimento lungo tutto 'arco della vita per raggiungere
e sviluppare capacita specifiche e per un adeguato inserimento nel mondo del lavoro
e nella vita sociale. Il primo ciclo di studio ha come priorita lo sviluppo della
personalita dell'alunno e offrire i mezzi per l'apprendimento dei mezzi espressivi,
I'alfabetizzazione in almeno uno delle lingue della comunita europea, e valorizzare la
capacita di relazionarsi e orientarsi nello spazio e nel tempo. Oltre alle delineazioni
generali, “I piani di studio personalizzati, nel rispetto dell'autonomia delle istituzioni
scolastiche, contengono un nucleo fondamentale, omogeneo su base nazionale”, (art.
2, c. 1 della L.D. n° 53 del 28 marzo 2003), si prefiggono 1’obiettivo di risolvere il
nuovo panorama legislativo che configura, in termini dello sviluppo della
democrazia, derivati dai cambiamenti della Costituzione, il rapporto tra le mutazioni
a livello legislativo della liberta decisionali dei istituti rappresentativi sul territorio, le
autonomie scolastiche e le competenze dello Stato centrale; notiamo che la riforma
Moratti introduce nei programmi "quote regionali”; cid consiste in un passo avanti
nella storia dei programmi. L' art.2. i), viene specificato che i Piani di Studio
Personalizzati nel rispetto dell'autonomia delle istituzioni scolastiche, contengono un
nucleo fondamentale, omogeneo su base nazionale, e prevedono una quota, riservata
alle regioni, relativa agli aspetti di interesse specifico anche collegata alla realta
locale. Riferendoci a questo passaggio ¢ importante e dobbiamo valutare, come
abbiamo accennato anche in precedenza, le direttive indicate dai cambiamenti della
legge costituzionale del 2001. Quest'ultima stabilisce le norme generali
sull’istruzione determinando i livelli essenziali delle prestazioni che si devono
garantire sull’intero territorio nazionale. Ne deriva una limitazione dello Stato
nell’emanare programmi ministeriali con carattere prescrittivo e Indicazioni che

tracciano lo standard nazionale di apprendimento, siccome si verifica in quegli anni il
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passaggio di competenze alle Regioni, alle quali si affida il compito di emanare
Indicazioni regionali. La riforma Costituzionale diventa portatrice di una nuova
visione della scuola, che doveva comprendere e delineare attraverso una continua
interazione, I’esecutivita legislativa concorrente tra lo Stato, le autonomie delle Enti
locali e le Autonomie scolastiche. Questa strategia, che permette una conoscenza non
centralizzata dallo Stato, si pone di costruire traguardi di ricerca di un nuovo
curricolo.

Nell’organizzazione delle Indicazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati si
presentano quattro allegati, che esprimono anche il pensiero pedagogico, didattico e
organizzativo che appartengono ai differenti cicli scolastici: infanzia, primaria,
secondaria di 1° grado (Allegato A, B, C) e il Profilo educativo culturale (Allegato
D). All’interno di questi allegati possiamo leggere organizzazione strutturale la quale
e composta dai: obiettivi generali del processo formativo; obiettivi specifici di
apprendimento ai campi di esperienza (scuola dell’infanzia), gli ambiti disciplinari
(scuola primaria), alle materie (scuola media); gli obiettivi formativi e i Piani di
studio personalizzati; la definizione di Unita di apprendimento e di Piani di studio
personalizzato e il Portfolio delle competenze individuali. Altrettanto le indicazioni
per il curricolo, con riferimento al primo ciclo, comprendono le indicazioni
riguardanti tre aree disciplinari, linguistico-artistico-espressiva (italiano, lingue
comunitarie, musica, arte € immagine, corpo € movimento-sport), storico-geografico-
sociale (storia, geografia) e matematico-scientifico-tecnologica (matematica, scienze
naturali e sperimentali, tecnologia), dove ognuna di esse viene accompagnata con le
indicazioni per ciascuna disciplina in specifico.

Si propone, attraverso le indicazioni e gli obiettivi specifici di apprendimento, che le
scuole in tutta la nazione assicurino ai cittadini un unita di istruzione e formazione
nel sistema educativo nazionale. Riportando I’attenzione sull’autonomia scolastica e
degli enti locali, si esige che lo stato, attraverso le quote a disposizione a livello
nazionale, conduca una standardizzazione dell’apprendimento. Come costruzione di
un percorso il cui traguardo non venga personalizzato, come riflesso del percorso
diretto che compie ogni alunno, ma diviene 1’espressione di un unico traguardo. Si

istituisce la progettazione dell’Unita dell’apprendimento, come una delle politiche
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nodali di questa riforma, la quale interagendo con il piano di studio personalizzato
propone di creare la differenziazione di apprendimento per ciascun alunno. Pero
anche quest’ultimo tentativo per la personalizzazione dell’apprendimento,
(considerando anche le quote aderite alle particolarita territoriali), suscita riflessioni
in merito alla possibilitd da parte del sistema scolastico di cadere nella confusione
della progettazione, valutando anche, se i docenti hanno un'adeguata preparazione
nel portare avanti una dovuta progettazione dell’apprendimento.

Valutando la scelta delle “quote regionali” nella sua complessita, coscienti dei rischi
che si corrono se esse vengono inserite senza una dovuta attenzione alle sue
componenti e alla modalita di attuazione. Possiamo avere un primo approccio critico
che raffigura essa come espressione del pensiero didattico del “Mastery Learnig”
nell’individualita dell’alunno, dell’insegnamento e i modi di apprendere diversi,
valorizzando i loro interessi. Percid un percorso formativo di istruzione come
progetto individualizzato, con attenzione ai tempi, modi, mezzi, condizioni diverse,
adatte a ciascuno. Ulteriormente le riflessioni riferenti al testo, portano alle
competenze finali del profilo educativo, culturale e professionale, alla fine del primo
o del secondo ciclo, da cui si nota, 1’attenzione che si pone, riferendosi al curricolo e
alle quote che si mettono a disposizione per la personalizzazione del percorso
formativo in base a esigenze e esperienze che costituiscono la scelta di ogni alunno,
insieme alla sua famiglia per integrarli in un personale progetto di vita. La scelta
della crescita di un curricolo che rispetta il territorio come espressione della
personalizzazione di percorsi di piani di studio, se non ¢ attuata nei contesti dovuti,
riflette il rischio che comporta una deformazione territoriale, intesa come formazione
deviata e datata alla realta regionale e alla societa territoriale. Sicuramente in questa
valutazione si riconosce I’importanza dell’identita culturale locale e dell’espressione
del pensiero pedagogico che pone al centro dell’azione educativa e didattica della
scuola I’alunno in tutte le sue dimensioni. Per0 si accentua il pericolo di delineare un
percorso in base al territorio, perci0 una frammentazione del sistema educativo
nazionale di istruzione, portando dislivelli qualitativi e quantitativi a seconda della
persona e dei territori di appartenenza. Ci®0 comporterebbe I’esistenza di

polarizzazione scolastica all’interno del territorio nazionale. Sicuramente rileggendo
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esso nel contesto dell’art. 2.1b)132

, “sono promossi il conseguimento di una
formazione spirituale e morale, anche ispirata ai principi della Cdstituzione, e lo
sviluppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunita locale, alla comunita
nazionale ed alla civiltd europea” ed altrettanto nel contesto di globalizzazione e di
libero movimento, un uso non dovuto di questa “quota locale”, porterebbe che gli
alunni che si trasferiscono da una scuola (appartenente ad un altro territorio con un
altra lettura sociale), si dovranno affrontare con contesti nuovi che comportano il
bisogno di essere seguiti in modo differenziato per poter risanare la loro identita
socio-territoriale e dare maggiore attenzione alla crescita e I’inserimento in altri
contesti di piani curricolari. Si dovrebbe leggere piul attentamente non solo I’unita di
apprendimento ma anche la continuita unitaria curricolare in contesti territoriali.
Facendo si che corrisponda sia ai bisogni e alle potenzialita formative degli alunni
nell’evoluzione personale ma anche a fornire a loro i mezzi che favoriscano la
rielaborazione dell’esperienza nell’ambito dei percorsi identitari locali, sviluppo che
gli permette di creare un’identita conoscitiva in continuo rielaborazione.

Nella costruzione della propria identita, il soggetto, & in interazione continua, con il
mondo fisico, naturale, sociale e culturale, altrettanto con la sua assimilazione e
rielaborazione della cultura, sviluppando in modo consapevole rappresentazioni e
significati nella proiezione di sé€ e delle proprie azioni nel mondo che lo circonda,
quest’ultima affermazione richiama le teorie cognitive di Bruner, Piaget, Vygotskij,
Morin, ecc.

Il curricolo ricopre nella formazione del soggetto un nucleo centrale progressivo, con
la dovuta attenzione, nei sistemi socio-culturali, nelle dimensioni che accompagnano
lo sviluppo e alle varie finalitd che racchiudono gli obiettivi formativi e educativi.
Nel volere ridisegnare un curricolo, ci si pud riferire ad ambiti disciplinari che
assumono maggiormente un percorso esperienziale nel suo sviluppo e che gli
permetta il continuo ridimensionamento del sapere esperienziale per assumere nuove
forme che generano conoscenza. Percid si pud dire che 1’alunno ritrovandosi nelle

caratteristiche diverse correlate alle dinamiche socio-territoriali, in rispetto anche

132 Legge 28 marzo 2003, n. 53, Art. 2. (Sistema educativo di istruzione e di

formazione); comma 1. I decreti di cui all'articolo 1 definiscono il sistema educativo di istruzione e di
formazione, con l'osservanza dei seguenti principi e criteri direttivi; punto b).
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della legge di autonomia riguardante le istituzioni scolastiche, deve essere stimolato
dalle politiche scolastiche per un approccio alle varie discipline di interconnessioni
della conoscenza, in tal modo, se essi cambia il proprio contesto e la sua dimensione
abitativa, non si scontrera con peculiarita marcate territoriali in cui essi non si
riconosce, e solo con un diverso approccio di curricolo, gli permettiamo di conoscersi
e ri-conoscersi in tutto il suo percorso esperienziale e di progetto di vita.

Le Indicazioni nazionali allegate al D.L.vo 59/2004'* tolgono definitivamente i
Programmi ministeriali dall’orizzonte della scuola italiana. Le finalita raffigurate in
questa legge nel primo ciclo d’istruzione sono costituite dalla scuola primaria e dalla
scuola secondaria di primo grado, ciascuna caratterizzata dalla sua specificita, le
finalitd in questo percorso sono descritte attraverso Cap. IlI, art. 5 il quale sancisce:
“La scuola primaria, accogliendo e valorizzando le diversita individuali, ivi comprese
quelle derivanti dalle disabilita, promuove, nel rispetto delle diversita individuali, lo
sviluppo della personalita, ed ha il fine di far acquisire e sviluppare le conoscenze e
le abilita di base, ivi comprese quelle relative all’alfabetizzazione informatica, fino
alle prime sistemazioni logico-critiche, di fare apprendere i mezzi espressivi, la
lingua italiana e 1’alfabetizzazione nella lingua inglese, di porre le basi per
I’utilizzazione di metodologie scientifiche nello studio del mondo naturale, dei suoi
fenomeni e delle sue leggi, di valorizzare le capacita relazionali e di orientamento
nello spazio e nel tempo, di educare ai principi fondamentali della convivenza
civile.” E anche nel Cap. IV, art. 9, che sancisce le finalita della scuola secondaria di
I grado: “La scuola secondaria di primo grado, attraverso le discipline di studio, &
finalizzata alla crescita delle capacita autonome di studio e al rafforzamento delle
attitudini  all’interazione sociale; organizza ed accresce, anche attraverso
I’alfabetizzazione e 1’approfondimento nelle tecnologie informatiche, le conoscenze
e le abilita, anche in relazione alla tradizione culturale e alla evoluzione sociale,
culturale e scientifica della realta contemporanea; ¢& caratterizzata dalla

diversificazione didattica e metodologica in relazione allo sviluppo della personalita

133 Decreto Legislativo 19 febbraio 2004, n. 59, concernente la definizione

delle norme generali relative alla scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione, ai sensi della
legge 28 marzo 2003, n. 53.
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dell’allievo; cura la dimensione sistematica delle discipline; sviluppa
progressivamente le competenze e le capacita di scelta corrispondenti alle attitudini e
vocazioni degli allievi; fornisce strumenti adeguati alla prosecuzione delle attivita di
istruzione e di formazione; introduce lo studio di una seconda lingua dell’Unione
europea; aiuta ad orientarsi per la successiva scelta di istruzione e formazione.”.
Osservando questa riforma ed i suoi contenuti nasce spontanea la riflessione: se
essenzialmente, nel suo contenuto, si riesce a raggiungere una linearitd, incontrando
un veloce cambiamento legislativo-sociale, con continui sforzi nel prendere in
considerazione le direttive europee, fondendo esse con le peculiarita nazionali,
territoriali, in rispetto alla personalizzazione dell’apprendimento del alunno per la
creazione di un identita Europea. Dall’altro lato promuovere una formazione che va
di pari passi con lo sviluppo tecnologico, e con la continua lotta e competizione per
la conquista dei mercati.

Nasce il dubbio, nel visionare le Indicazioni a un approccio scientifico del sapere
contemporaneo ¢ dello sviluppo delle scienze esatte come; la matematica, le
competenze informatiche e le conoscenze linguistiche, supponendo che sia una scelta
non intenzionale, essa lascia in ombra gli aspetti formativi umanistici. La mancata
attenzione per lo sviluppo umanistico e la tradizione culturale cadono nel labirinto
senza fine dei ritardi dello sviluppo tecnico e scientifico che comporta decadenza
delle possibili risorse utili per il mondo del lavoro e della perdita del patrimonio

culturale.
1.21 Indicazioni Nazionali Fioroni

Giuseppe Fioroni diviene Ministro della Pubblica Istruzione dal 17 maggio 2006 all'8
maggio 2008; questo momento viene segnato dall'entrata al potere del centrosinistra
che viene guidata da Romano Prodi. Il centrosinistra rende evidente che 1'istruzione &
pubblica, ricomparendo nella denominazione del "Ministero della Pubblica
Istruzione". La situazione scolastica che si presenta, ed essi si dovranno fare carico, &
derivante di due riforme, le quali si possono definire mancate e altrettanto

sperimentali "permanenti", senza oltrepassare (superare) la riforma Moratti, la quale
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era gia in atto e presente nella scuola primaria e secondaria inferiore. Dinanzi a
questa realtd in cui si trova la scuola in Italia e tenendo presente un fattore crociale
che caratterizzava il governo Prodi II, ovvero l'essere composto di una coalizione
politica abbastanza varia e portatori di differenti pensieri sull'istruzione, la scelta
fatta dal ministro Fioroni & di intervenire attraverso leggi e decreti "finanziarie" che li
permettevano di condurre 1'operazione di restauro legislativo. Una mossa che tiene
presente la debolezza della maggioranza al Senato, negli anni successivi si notera che
questa manovra vera imitata dal governo successivo. Nelle leggi, decreti
"finanziarie" sancisce fondi direttamente alle scuole senza che prima passino agli
uffici scolastici regionali (centralizzazione del potere economico), rende possibile la
gratuita parziale per i libri della scuola secondaria di II grado, ecc..

I vari interventi messi in atto dal ministro Fioroni, erano la sospensione e non
abrogazione della riforma Moratti nella scuola superiore, la quale in linea generale
aveva le sue radici legislative dalla riforma Gentile. Si modificano le norme
appartenenti all'esame di stato di maturita, gli istituti tecnici e quelli professionali
non saranno piu licei come gli troviamo nella riforma Berlinguer e Moratti, ma essi
fanno parte del sistema scolastico statale, e non si constata piu l'intervento
consistente delle Regioni.

Il ministero Fioroni attraverso il D.M. n.68 del 31 luglio 2007, emana le Nuove
Indicazioni nazionali per la scuola d'infanzia e per il primo ciclo di istruzione. Questa
legge sostituisce le indicazioni dalla riforma Moratti che si trovano nel decreto
legislativo del 19 febbraio 2004, n.59 nel quale viene ritoccato 1'articolo 12, 13, 14.
Essi ritengono che l'istruzione d'infanzia, primaria e secondaria di primo grado,
adottino le nuove indicazioni in via sperimentale. Le Indicazioni vengono elaborate
dalla commisione che viene direta da Mauro Ceruti'*. Nelle Indicazioni viene
espressa l'importanza e l'intenzione di mettere al centro dellistruzione I'alluno-
persona, anche se nella complessita legislativa diviene difficile questa concezione, e
si giunge al dubbio che al centro dell'istruzione ci sia l'istituzione. Si nota che il

curricolo si alleggerisce e si ritorna a concezioni didattiche, come la

134 M. Ceruti diviene una figura nota negli anni ottanta, in Italia, nel mondo

della cultura, per aver stimolato la riflessione teorica sulle scienze della complessita.
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"memorizzazione", in cui si indica, riferendoci anche alla disciplina dell’Italiano, "i
bambini devono saper leggere, comprendere e produfre testi di vario genere,
estrapolando dai testi scritti informazioni di un dato argomento utili per 1'esposizione
orale e la memorizzazione"'>,

Si scorge nella lettura delle nuove indicazioni una mancata attenzione per lo sviluppo
delle capacita appartenenti all'intelligenza artificiale, delle novita tecnologiche,

ricordando come uno dei piti importanti esponenti di queste teorie Papert'>®

si appella
all’istruzione scolastica per una maggiore attenzione in questo campo.

S. Papert richiama una “costruzione che ha luogo nella testa e spesso si verifica in
modo particolarmente felice quando ¢ supportata dalla costruzione di qualcosa di
molto piu concreto: un castello di sabbia, una torta, una casa di Lego o una societa,
un programma di computer, una poesia o una teoria dell’universo”'*’. Quindi,
partendo dal presupposto, che un concetto € la sua esposizione pud essere mostrato,
discusso, esaminato, sondato € ammirato, perche ¢ li ed esiste, nel linguaggio pensato
e materializzato, percid diviene un prodotto “concreto”. Inoltre, & importante valutare
anche I’aspetto relativo alla mancanza delle dovute attenzioni a questa realta in cui
cresce il bambino, comporta la produzione dell’alienazione dell’alunno dalla realta,
poiché quest’ultima deve vivere in sintonia con I’ambiente scolastico. Percid in un
primo approccio, contribuiamo a un distacco del bambino da una parte della realta in
cui essi vive € lo produce, ma in un secondo momento, considerando I'uso del
computer come un luogo dove essi costruiscono il sapere, percio viene in contato, in
modo responsabile e creativo ma anche spontaneo/intuitivo, con le proprie risorse
intellettuali e alla possibilita di mettergli in pratica. Un altro aspetto, non meno
importante, divengono le politiche socio-economiche che riguardano 1’innovazione

socio-tecnologica, le quali affermano che: un mancata attenzione all’istruzione delle

135 Indicazioni per 11 Curricolo per il primo ciclo d’istruzione, Traguardi per

lo sviluppo delle competenze al termine della scuola primaria, Italiano.

136 S. Papert, nato a Pretoria nel 1928, ¢ considerato il fondatore del
costruzionismo ed anche uno dei pionieri dell'intelligenza artificiale, sostenendo 1'uso del computer
nei nuovi sistemi di apprendimento. Ricercatore di matematica presso 1’Universita di Cambridge, ha
collaborato a Ginevra con Jean Piaget per poi entrare nel MIT (Massachusetts Institute of Tecnology),
dove ha fondato con Marvin Minsky il Laboratorio di Intelligenza Artificiale.

137 Seymour Papert, I bambini e il computer, Milano, Rizzoli, 1994, p.155.
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nuove tecnologie nelle scuole, diviene causa della mancanza di interlocutori che
producono sviluppo, perche solo gli alunni che interagiscono, facendo tecnologia
possono creare tecnologia per poi trasformare la tecnologia stessa, riprendendo il
pensiero di Papert sul “construzionismo”(o discovery learning)'®. Questo approccio
alla tecnologia allude anche a riflessioni che comportano a una arretratezza della
scuola nell'accettare le novita tecnologiche. Non possiamo negare che un fattore
importante che dobbiamo tenere presente e interagisce nello sviluppo di un
apprendimento attinente alla tecnologia, comparandolo anche con altri paesi, diviene
il fattore economico, ovvero le effettive possibilita che ha ogni paese, in base ai fondi
investiti in questo campo, sia nel per fornire i mezzi ai alunni e sia
nell’organizzazione di corsi di aggiornamenti continui per I’insegnanti. Sicuramente
cio non giustifica le mancate iniziative e politiche che portino, nel passare del tempo,
a una processo significativo di cambiamento. Si deduce che una mancata continuita e
arricchimento, dovuta, ai programmi precedenti porta a un accantonamento delle "tre
I" della riforma Moratti. Con ci0 si vuole intendere che le "Nuove Indicazioni"
devono condurre all'arricchimento e rendere piu fertile il terreno scolastico, portando
il loro contributo non solo ad un sviluppo scientifico-tecnologico ma anche
umanistico.

Possiamo accordare che la scuola, si ritrova con un panorama legislativo che da atto
all'autonomia pero, con politiche economiche che seguono le riforme, a livello
legislativo parlando, che ristringono il panorama scolastico in termini di autonomia e
di sviluppo del nuovo progetto sociale, attuato dal Ministero.

Nelle Indicazioni, possiamo notare, che le scuole dovranno studiare, interpretare e
conoscere i test ministeriali e cominciare a rendersi conto di come poterli tradurre
nella programmazione quotidiana. Questa definizione che ci viene offerta nelle
indicazioni ci pud portare ad intendere che il curriculum non viene interpretato come

la via che permette ai alunni di costruire la propria evoluzione conoscitivo e sociale.

138 Quella di Seymour Papert & una rivisitazione della psicologia

costruttivista di Vygotskij e Piaget. Secondo questo ultimo, le conoscenze non possono essere
semplicemente “trasmesse” o “trasportate gia pronte” a un’altra persona. Comunicando trasmettiamo
informazione e D’interlocutore mette in atto processi mentali di “ricostruzione” in versione
personalizzata delle informazioni che riceve. Inserendosi in quest'ottica, il costruzionismo si amplia
rientrando anche nella connotazione di “set di costruzioni”, dapprima mentali, poi concrete.
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Essa si presenta come una guida per il docente, che si avvicina di pil alla
programmazione che al curricolo, e non & allineata con il superamento dei modelli
incentrati sulla linearita e la nuova progettazione dei percorsi scolastici inteso come
societa del sapere, questo pensiero viene espresso, in realta, gia in sede comunitaria a
partire dalla prima meta degli anni ‘90. A tal proposito, si vedano gli scritti di Delors,
il Libro Bianco “Crescita, Competitivitd, Occupazione. Le sfide e le vie da percorrere
per entrare nel XXI secolo”, 1l libro Bianco della Cresson “Insegnare ed apprendere
verso la societa conoscitiva”, il volume dell’OCDE" “Apprendere a tutte le etd” per

una “Societd della Conoscenza”'*°

che come centralita ha il soggetto nel processo
dell’apprendimento. Come conseguenza di tali riflessioni si accenna al pericolo che
si corre nella scuola sui metodi di insegnamento. Richiama 1'attenzione sul curricolo i
quali non si devono “applicare” ma esse devono essere elaborate dai docenti per
poter realizzare un curricolo che raffiguri le peculiarita dell'alunno e del territorio in
contesti differenti sociali per creare modelli formativi contemporanei che porta in
grembo la capacita di acquisire e rinnovare le conoscenze della persona in tutto 1'arco
della vita. Traendo riflessioni, dal mondo di oggi che, attraversa un periodo di
transizione e di profondi cambiamenti, indicandoci che la societd europea sta
entrando in una nuova era, i quali si presentano pili mutevole ed imprevedibile delle
precedenti, percio il curricolo assume un ruolo centrale.'*!

Ritornando alla riforma in atto, il ministero Fioroni delega le competenze agli enti
regionali in qualita di richiesta dai genitori degli alunni il prolungamento dell'orario
scolastico, riprendendo il modello del "tempo pieno” a 40 ore settimanali. Si nota
anche la comparsa del "Quaderno bianco della scuola" realizzato da un gruppo di
esperti appartenenti al Ministero della Pubblica Istruzione in collaborazione con il
Ministero dell'Economia e delle Finanze, i quali raffiguravano la situazione nella

scuola Italiana e possibili soluzioni derivanti dalle esigenze sociali.

Il ministro Fioroni viene ricordato per aver seguito la "politica del cacciavite", per

139

Italiano.
140

OCSE, Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico in

Edith Cresson, Insegnare ad apprendere. Verso la societd conoscitiva,
Libro bianco sull’istruzione e formazione, Lussemburgo, Commissione Europea, 1995.

1 Commissione Europea, Insegnare e apprendere. Verso la societd
conoscitiva, Bruxelles-Lussemburgo 1995, p. 77.

84



via degli abbondanti decreti legislativi che ha emanato e conseguentemente all’uso di
questo termine in una sua dichiarazione.'*

Le Indicazioni per il curricolo Fioroni del 2007 a differenza delle Indicazioni
Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati (D.L.vo n. 59/2004) privilegiano le
materie come la grammatica, 1italiano, la storia, la geografia, la matematica e le
lingue straniere, come abbiamo gia accennato, decade il concetto delle tre "I"
(informatica, inglese, impresa), altrettanto le Indicazioni Fioroni lasciano alla singola
scuola il compito e la responsabilita di progettare le varie unita di lavoro, non
proponendo tecniche o itinerari didattici, inoltre reintroducono al posto dei debiti
formativi i rimandi estivi, ricordando che essi furono introdotti per la prima volta nel
1923 durante la riforma Gentile e poi furono aboliti nel 1995. In generale, oltre alle
differenze presentate, i programmi elaborato da Fioroni e quelli elaborati dalla
Moratti non dimostrano nette differenze. Uno dei punti focali che portano in grembo
ambedue ¢ una visione complessa nel trovare delle soluzioni per far si che
interagiscano tra di loro I’identitd europea, nazionale, territoriale e personale
dell’alunno. La soluzione della personalizzazione del percorso, anche se una scelta
dovuta, pare che pud incontrare, a livello pratico, un terreno poco fertile che si

accompagnano da direttive che pendono alla confusione.
1.22 La Riforma Gelmini

Nel 7 maggio 2008 sale al potere il governo Berlusconi IV, come conseguenza del
mancato ottenimento della fiducia al Senato del governo Prodi e anche dalla mancata
coalizione all’interno di quest’ultimo. Alla guida del Ministero della Pubblica
Istruzione viene eletta Mariastella Gelmini in carca fino al 2011. Nelle varie riforme
conseguite nell'istruzione, da questo governo, notiamo che si mantiene una linea
conduttrice che richiama la tecnica del ministro Fioroni, nell’emanare vari decreti

aggintivi, ereditando anche la natura e il carattere finanziario, che alcuni di essi

142 Giovanni Genovesi, Storia della scuola in Italia dal settecento a 0ggi,

Bari, Editori Laterza, 2010, p. 239.
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hanno. Pero diventano piii significative, pensando alla Finanziaria 2007'*?

, e le
direttive che si portavano per gli anni successivi nelle regolazioni débitorie, il taglio
di 10 mila cattedre nel corso dell'anno scolastico e la congelazione delle assunzioni.
Come conseguenza, possiamo collocare con maggiore facilitd, la scelta che le
istituzioni scolastiche della scuola primaria costituiscono classi affidate a un unico
insegnante, che richiama 1’inizio degli anni novanta, che prevedeva due insegnanti
per tre classi, non dimenticando che questa manovra colpisce anche la qualita
dell’educazione, con modifiche anche nell’orario scolastico di ventiquattro ore
settimanali. Nei regolamenti si tiene comunque conto delle esigenze, correlate alla
domanda delle famiglie, di una pili ampia articolazione del tempo-scuola.'*. “Le
classi a tempo pieno sono attivate, a richiesta delle famiglie, sulla base di specifico
progetto formativo integrato e delle disponibilita di organico assegnate all'istituto,

nonché in presenza delle necessarie strutture e servizi.”'*’

, quindi il prolungare del
tempo nella scuola con ore aggiuntive per ottenere il “tempo pieno” svolte dal
maestro unico si attua come richiesta degli genitori; il maestro viene pagato dal
fondo dell’istituto.

Con la Legge n. 169 del 2008, vengono aumentate le ore dedicate allo studio

dell'inglese e viene introdotta una seconda lingua comunitaria. Nel 2009 viene

143 Legge 27 dicembre 2006, n. 296, "Disposizioni per la formazione del

bilancio annuale e pluriennale dello Stato (legge finanziaria 2007)", pubblicata nella Gazzetta
Ufficiale n. 299 del 27 dicembre 2006 — Supplemento ordinario n. 244, Art. 1, 2. Per gli anni 2008 e
2009, il livello massimo del saldo netto da finanziare del bilancio pluriennale a legislazione vigente,
tenuto conto degli effetti della presente legge, & determinato, rispettivamente, in 26.000 milioni di
euro ed in 18.000 milioni di euro, al netto di 8.850 milioni di euro per gli anni 2008 e 2009, per le
regolazioni debitorie; il livello massimo del ricorso al mercato & determinato, rispettivamente, in
214.000 milioni di euro ed in 208.000 milioni di euro. Per il bilancio programmatico degli anni 2008 e
2009, il livello massimo del saldo netto da finanziare & determinato, rispettivamente, in 19.500 milioni
di euro ed in 10.500 milioni di euro ed il livello massimo del ricorso al mercato & determinato,
rispettivamente, in 208.000 milioni di euro ed in 200.000 milioni di euro.

14 Legge 30 ottobre 2008, n.169, Art. 4. 1) Insegnante unico nella scuola
primaria, “Nell'ambito degli obiettivi di razionalizzazione di cui (Art.64) del D.L. 25 giugno 2008, n.
112, convertito, con modificazioni, dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, nei regolamenti previsti dal
comma 4 del medesimo Art. 64, ¢ ulteriormente previsto che le istituzioni scolastiche della scuola
primaria costituiscono classi affidate ad un unico insegnante e funzionanti con orario di ventiquattro
ore settimanali. Nei regolamenti si tiene comunque conto delle esigenze, correlate alla domanda delle
famiglie, di una pilt ampia articolazione del tempo-scuola. Pubblicata alla G. Uff. 31 ott. 2008, n.256.
145 Art. 4. c. 7, Scuola primaria, D.P.R. n. 89 del 20 marzo 2009.
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previsto che I’insegnamento della lingua inglese, sia affidato ad insegnanti di classe
della scuola primaria specializzati, essa prevede un ciclo di formazione di tre anni per
insegnanti non specializzati, dopo tal corso in nel riscontro di carenze viene previsto
che I’insegnamento sia affidato a specialisti esterni alle classi.'*

Rispetto ai libri di testo, si dichiara che essi sviluppino i loro contenuti essenziali
dalle Indicazioni nazionali dei piani di studio e possono essere realizzati in sezioni
tematiche, pero corrispondenti ad unitd di apprendimento, mentre  rispetto
all'adozione di essi, leggiamo le modifiche apportate: “Salva la ricorrenza di
specifiche e motivate esigenze, 1'adozione dei libri di testo avviene nella scuola
primaria con cadenza quinquennale, a valere per il successivo quinquennio e nella
scuola secondaria di primo e secondo grado ogni sei anni, a valere per i successivi sei
anni.”'¥’. Notiamo che oltre alla cadenza di 5 anni, un'altra innovazione che &
I’offerta editoriale scolastica on-line che & derivante dal D.L.vo 25/06/2008, art. 15,
la quale stabilisce che a partire dall’anno scolastico 2011-2012, il collegio dei
docenti adotta esclusivamente libri utilizzabili nelle versioni on-line scaricabili da
internet o mista. Le direttive collegate con i libri di testo non possono non essere lette
in una dimensione pil ampia correlata con Legge 6 agosto 2008, n. 13343,

Il D.L.vo 1 settembre 2008, n.137 con diverse modifiche diviene la Legge di 30
ottobre 2008, n.169, notiamo il ritorno dei voti decimali “Dall'anno scolastico
2008/2009, nella scuola primaria la valutazione periodica e annuale degli
apprendimenti degli alunni e la certificazione delle competenze da essi acquisite sono
effettuate mediante 1'attribuzione di voti numerici espressi in decimi e illustrate con

giudizio analitico sul livello globale di maturazione raggiunto dall'alunno.”, rientra

anche la valutazione comportamentale dell'alunno'®, tenendo presente non solo

146
147
148

D.P.R. n.81, 20 marzo 2009, Art. 10, c. 5, G. Uff. 2 luglio 2009, n.151.
Art. 5, Adozione dei libri di testo, D.P.R. n.81, 20 marzo 2009
"Conversione in legge, con modificazioni, del D. L. 25 giugno 2008, n.
112, recante disposizioni urgenti, per lo sviluppo economico, la semplificazione, la competitivita, la
stabilizzazione della finanza pubblica e la perequazione tributaria", Capo V, Istruzione e ricerca, Art.
15. Costo dei libri scolastici pubblicata nella Gazzetta Ufficiale n. 195 del 21 agosto 2008 - Suppl.
Ordinario n. 196.
1 Gazzetta Ufficiale,n. 204 dell’1/9/2008, Art.3. Valutazione del
rendimento scolastico degli studenti, D.L.vo 1 settembre 2008, n. 137, Disposizioni urgenti in materia
di istruzione e Universita.
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l'ambiente scolastico ma anche il comportamento da lui assunto nelle gite € le attivita
ex-scolastiche, tale decisione viene presa dal collegio dei docenti, essa & un fattore
essenziale per il paesaggio nell'anno successivo. Si passa al successivo anno con
I'assegnazione di una valutazione pari a 6 in ogni materia e anche nella condotta.
Nella scuola secondaria di primo grado, viene inserito e prende il posto
dell'Educazione Civica, I’insegnamento della "Cittadinanza e
Costituzione", che portera all'

acquisizione delle conoscenze e delle competenze relative ai doveri e ai diritti di ogni
individuo con un visione che si sviluppa nel multiculturalismo.

Un punto molto importante nel volere sviluppare le pari opportunita nel panorama di
una societa multietnica che & 1Ttalia, sono gli studenti stranieri. In base alle statistiche
riportate dal Ministero della Pubblica Istruzione per I'anno 2008-2009, frequentano le
scuole statali italiane non meno di 600 mila studenti stranieri, mentre nel 2011 gli
studenti stranieri presenti nelle scuole italiane superano la quota di 1 milione,
considerando anche che rientrano nell’obbligo formativo scolastico. Le statistiche
ministeriali sono chiare in merito all'aumento del numero degli studenti stranieri in
Italia, perd ci raffrontiamo con incoerenze legislative: nel gennaio 2010 si danno
direttive per I'anno scolastico 2010-2011 dal ministro Gelmini che la presenza nelle

classi degli alunni stranieri non superi il 30 %"

, senza prevedere a un aumento delle
classi, in questo contesto dobbiamo tenere presente anche il D.P.R. n. 81/2009'*! che
determina i limiti massimi di alunni nelle classi: per la scuola primaria 26 alunni,
secondaria di I grado 27, secondaria di II grado 30 e non meno di 27 (art.10), con un
aggiunta massima fino a 10% (art.4). Possiamo accettare (giustificare) una tale
direttiva nel buonsenso di una maggiore integrazione degli alunni stranieri presenti in
Italia, per0d nasce il dubbio di come far coincidere il buonsenso con il reale numero
crescente degli alunni € con la mancanza di edifici e di direttive legislative per
quanto riguarda il numero totale degli alunni in aula.

Questa riforma articola il primo ciclo di istruzione in due percorsi scolastici

consecutivi e obbligatori, le quali sono: la scuola primaria, della durata di cinque

150 N. D'Amico, Storia e storie della scuola italiana dalle origini ai giorni

nostri, Bologna, Zanichelli, 2010, p. 728.
151 Pubblicato in Gazzetta Ufficiale il 2 luglio 2009, n.151.
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anni e la scuola secondaria di primo grado, della durata di tre anni. Il passaggio dal
primo ciclo di istruzione al secondo ciclo si svolge per via dell’esame. di stato.
Nell’ultimo decennio il sistema scolastico della scuola primaria e secondaria di
primo grado ha attraversato un periodo di cambiamenti e di innovazione
programmatica e organizzativa di rilievo. In questo contesto, il ministro Gelmini ha
mantenuto la linea pedagogica, metodologica e didattica, proponendo un modello di
pensiero in virth del quale alle istituzioni scolastiche e ai docenti si offre di muoversi,
nel quadro delle linee guida delle Indicazioni Nazionali per i Piani di studio, riportati
dalla riforma Moratti, ¢ di sperimentare le nuove Indicazioni per il curricolo del
ministro Fioroni. Adeguando esse attraverso un Regolamento che definisce le linee
programmatiche da adottare con il Decreto del Presidente della Repubblica n. 89 del
20 marzo 2009'%2. “In sede di prima attuazione del presente regolamento, e
comunque per un periodo non superiore a tre anni scolastici decorrenti dall'anno
scolastico 2009-2010, si applicano le Indicazioni nazionali di cui agli allegati A, B, C
e D del decreto legislativo 19 febbraio 2004, n. 59, come aggiornate dalle Indicazioni
per il curricolo di cui al decreto del Ministro della pubblica istruzione in data 31
luglio 2007. Con atto di indirizzo del Ministro dell'istruzione, dell'universita e della
ricerca sono individuati i criteri generali necessari ad armonizzare gli assetti
pedagogici, didattici ed organizzativi agli obiettivi previsti dal presente
regolamento.”. Si aggiunge che eventuali revisioni delle Indicazioni nazionali,
vengono effettuate, sulla base degli esiti di apposito monitoraggio, dall’ANSAS e
'INVALSL'?

I piani di studio hanno come finalitd 1’acquisizione delle conoscenze e delle
competenze da parte degli alunni riguardo alle diversita individuali, comprese quelle
derivanti da disabilita, in coerenza con gli obiettivi generali del processo formativo e
anche in rispetto delle quote riservate alle regioni, alle istituzioni scolastiche

autonome nella scuola secondaria di I grado. Si rappresenta in generale il tentativo di
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D.P.R. n. 89 del 20 marzo 2009, Art.1, Previsioni generali, “Revisione
dell’assetto ordinamentale, organizzativo e didattico della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di
istruzione ai sensi dell'articolo 64, comma 4, del decreto legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito con
modificazioni dalla legge 6 agosto 2008, n. 133”.
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proporre un curricolo verticale di conoscenza e abilita, in linea con le Indicazioni
vigenti, tenendo presente che queste ultime si riferiscono alle Raccomandazioni del
Parlamento Europeo e del Consigli0154, del 18 dicembre 2006, relative alle
competenze chiave per 'apprendimento permanente, ai fini della costruzione della
“societa della conoscenza”. Richiamano 1’attenzione sull’istruzione e la formazione
iniziale che deve offrire a tutti i giovani gli strumenti per sviluppare le competenze
chiave che li prepari alla vita adulta e costituire la base per ulteriori occasioni di
apprendimento, come anche per la vita lavorativa. Notiamo in seguito la delineazione
delle competenze chiave come I’espressione del bisogno di tutti per la realizzazione e
lo sviluppo personali in una combinazione di conoscenze, abilita e attitudini
appropriate al contesto. Si tracciano otto competenze chiavi: comunicazione nella
madrelingua; comunicazione nelle lingue straniere; competenza matematica e
competenze di base in scienza e tecnologia; competenza digitale, imparare a
imparare; competenze sociali e civiche; spirito di iniziativa e imprenditorialitd; e
consapevolezza ed espressione culturale.

Il ministero dell’Istruzione dell’Universita e della Ricerca, con il D.M. n.9 del 27
gennaio 2010, emana il documento riguardante, le strutture formative accreditate
dalle Regioni, che realizzano percorsi di istruzione e formazione finalizzati
all’assolvimento dell’obbligo di istruzione, gli viene richiesto I’utilizzo di un
modello di certificazione denominato “Certificato delle Competenze di Base”!*,
redatto sulla base delle linee guida adottate dalle Regioni, in qui la valutazione si
compia sulla espressione del livello raggiunto dei quattro assi portanti, i quali sono:
Asse matematico, Asse scentifico-tecnologico; Asse storico sociale; Asse dei
linguaggi (lingua italiana, lingua straniera e altri linguaggi- in quest’ultimo vengono
richieste conoscenze riguardanti gli strumenti fondamentali per una fruizione
consapevole del patrimonio artistico e letterario, e I’utilizzo e la produzione di test
multimediali.). In questo D.M., si fa riferimento alle competenze chiave di
cittadinanza, costruendo un quadro di assi culturali, come citato nel testo: imparare

ad imparare, progettare, comunicare, collaborare e partecipare, agire in modo
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autonomo e responsabile, risolvere i problemi, individuare collegamenti e relazioni,
acquisire ed interpretare 1’informazione. |

Riflettendo sul quadro illustrato e le raccomandazioni della Comunita Europea,
possiamo notare un adeguamento delle linee base raffigurate da quest’ultima come
parte base dell’assolvimento dall’obbligo di istruzione, pero cid comporta il rischio
di un transfer standardizzato e non concepito nella totale fusione con la dovuta
lettura delle Raccomandazioni e nel rispetto dell’identita culturale nazionale.
Dall’osservazione piu dettagliata delle diverse manovre-riforme condotte dal
ministro Gelmini si evince un complesso legislativo che deve fare fronte alla crisi
economica nella quale si trova I'talia, risultante di questo presupposto ¢ anche la
continua riduzione delle risorse (derivanti dal Ministro dell'Economia Tremonti)

nell'ambito dell'istruzione.
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Capitolo II

Educazione: dal Disegno all'Arte ed Immagine
2.1 Dal Disegno all'Arte ed Immagine, storia e sviluppo nei programmi

ministeriali della scuola elementare.

Questo capitolo presenta un percorso storico, che, attraverso la lettura dei programmi
ministeriali appartenenti alla materia del disegno e in seguito all’educazione
all’immagine, vuole condurre all’analisi critica del pensiero che accompagna questo
sapere nei programmi, relazionata con il sociale e gli studi condotti da eminenti
pensatori. Questo primo obiettivo ¢ seguito da un secondo proposito, ossia quello di
evidenziare le differenti lacune che porta in grembo questo sapere. Il terzo ed ultimo
traguardo consiste nel superare i blocchi e i malintesi del portato storico-culturale,
che hanno portato, sotto certi aspetti, a non considerare 1’educazione artistica come
un mezzo da tutti utilizzabile che porta in grembo il dovuto potenziale che conduce a
una completa e armonica formazione attraverso la libera espressione. Riconoscendo
il diritto alla libera espressione come diritto primario dell'essere umano, affermando
I’importante ruolo che assume !’immagine come un interlocutore che risponde a
impulsi di creativita, non si pud non ritenere necessaria una formazione che accolga
I’educazione artistica, formidabile strumento atto a stimolare la creativita.

Tale capitolo propone una lettura che offre un’ampia panoramica correlata con il
pensiero trasmesso nei programmi ministeriali nel corso degli anni e con i principali
autori, le scoperte, le teorie e le linee di ricerca sul disegno, nonché con I'educazione
all’immagine nella scuola elementare.

I disegni e le attivitd espressive dei bambini presentano una serie di domande
affascinanti, che hanno fatto si che si conducessero degli studi per capire meglio il
mondo dei bambini. Si sono affrontati temi che conducono a risposte riguardanti il
divario che presentano argomenti come: 1’arte dei bambini, affiancando la loro
immediata espressione dei sentimenti a grandi artisti; si sono poste domande
sull’influenza dell’eta nella forma espressiva e sulle varie cause psicologiche e

motorie che accompagnano la crescita; proseguendo nella crescita dei saperi e della
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ricerca, ci si € trovati davanti a domande come: tutti i bambini disegnano nello stesso
modo? Quanto ’ambiente, il vissuto, I’educazione, influenzano il disegno infantile?
Qual ¢ il senso del segno grafico nei bambini e quali possono essere le varie
interpretazioni? Cos'¢ che differenzia il saper disegnare dal “non saper vedere”?
Perché nelle scuole elementari si ¢ passato dall’insegnamento del disegno
all’educazione all’immagine? Che finalita ha ’educazione artistica per la scuola
elementare nella societa di oggi? L’educazione artistica concepita in maniera
interdisciplinare  pud condurci a un’educazione creativa che ci permetta di
padroneggiare tutti i mezzi che I’'uvomo dispone, compresi il multimedia e le nuove
tecnologie? Pud condurci a un’educazione creativa attraverso l’arte che, non
contraddice la logica e lo sviluppo, ma ¢ insita nell’educazione per una crescita
armonica di tutte le capacita umane?

Partendo da diverse posizioni teoriche e da vari punti di vista, sono stati condotti
numerosi studi che hanno portato a elaborare ipotesi sul disegno. Circa un secolo fa
cominciarono ad apparire le prime pubblicazioni specifiche sull'argomento. Ebenezer
Cooke negli anni 1885-1886 ha apportato il suo contributo analizzando le abilita del
bambino nel campo del disegno. La sua esperienza da insegnante contribuisce
all'apparizione dei primi scritti scientifici nel “Journal of Education” di Londra sul
disegno infantile. Nel suo lavoro egli descrive il disegno come un mezzo in grado di
favorire nel bambino il senso della precisione e dell’ordine, attribuendo al disegno
spontaneo il ruolo della scoperta delle armonie nella natura che si dimostrano davanti
a noi.

Contemporaneamente 1’analisi del disegno infantile & un argomento messo in luce, in
uno dei suoi saggi, nelle ricerche di Corrado Ricci nel 1887 pubblicate in Italia e nel
mondo. A partire da questo momento, i pili importanti pedagogisti e psicologi
iniziano a costruire differenti teorie sull’educazione estetico-artistica-espressiva o
teorie evolutivo-interpretative in psicologia e in psicoanalisi, sulla didattica e sulle
metodologie, riguardo alla creativita e alla fantasia, nella comunicazione attraverso le
immagini.

In Francia, il pedagogista e psicologo Bernard Pérez, nel suo libro L art et la poésie

chez ’enfant, pubblicato nel 1888, dedica un capitolo allo studio psicologico
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descrittivo sull’arte infantile, mettendo in evidenza il punto di vista del bambino nei
modi principali di rappresentazione della prospettiva, della combosizione e del
colore. James Sully, in Studies of Childhood, publicato in Inghilterra nel 1896,
raffigura il bambino come un artista, considerando gli scarabocchi dei bambini come
una sorta di gioco imitativo, notando le somiglianze tra i loro disegni e il simbolismo
del linguaggio, nel senso che le rappresentazioni grafiche sono state scelte
arbitrariamente, pil come simboli che come una riproduzione fedele della realta. Nei
suoi studi egli raffigura le tre fasi del disegno infantile: realismo mancato, realismo
intellettuale, realismo visivo. Gli studi di Sully, con le fondamenta poste da Ricci e
Cooke, portano a successive elaborazioni nella classificazione del disegno infantile.
Volendo citare in ordine cronologico il contributo di vari autori, possiamo seguire
questo ordine: Levinstein (1905), Kerchsteiner (1905), Stern (1910), Rouma (1913),
Luquet (1913), Wulff (1927) o Eng (1931).

Lo studioso Georg Kerschensteiner, nell’ opera, Die Entwicklung der
Zeichnerischen, (Bebabung, Munchen), nel 1905, conducendo una ricerca empirica,
osservo centomila disegni, analizz0 e classifico lo sviluppo dell’attivita grafica in
sequenza evolutiva, di sesso e di classe sociale. Iniziando dal disegno spontaneo nei
bambini fin dalle sue prime espressioni, per poter sviluppare una serie di principi, su
cui poter basare l'insegnamento del disegno nei bambini. M. Montessori nel libro I/
metodo della pedagogia scientifica applicato all’educazione infantile nelle case dei
bambini, (1909), Lombardo Radice La buona messe. Studi sul linguaggio grafico dei
Janciulli, (Firenze, 1926), Florence L. Goodenough, nel suo libro che si intitola
Measurement of Intelligence by Drawings, (New York, World Book, 1926),
cercarono di stabilire le varie fasi di sviluppo correlate alla rappresentazione grafica,
ed anche lo sviluppo delle rappresentazioni grafiche in rapporto alla figura umana.
Questi argomenti sono stati e rimangono oggetto di studio di una serie di discipline,
attirando l'attenzione di alcuni protagonisti della psicologia come Alfred Binet e
Edward L.Thorndike, della pedagogia come Ovide Decroly, storici e critici dell'arte
come Emnst H. Gombrich, Arte e illusione. Studio sulla psicologia della
rappresentazione pittorica, (Enaudi, Torino, 1965) e Herbert Read. Quest'ulimo, nel

suo libro Educare con ’arte, (Comunita, Milano, 1943), apporta un contributo di
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riflessioni, ancora oggi molto attuali, sul ruolo fondamentale dell’educazione artistica
nella societd e nella scuola, notando anche I’importante collegamento tra crescita
intellettiva del bambino e sviluppo creativo. Incontriamo anche gli studiosi Viktor
Lowenfeld e W. Lambert Brittain (Creativita e sviluppo mentale, Firenze, Giunti
Barbera, 1967); R. Arnheim (Verso una psicologia dell’arte, Enaudi, Torino, 1969)
interpreta il disegno infantile su basi artistiche, mettendo I’accento sull’importanza
sia dell’estetica che della cognitivita. Nel suo pensiero, I’arte & la dimensione in cui
la natura delle cose si rende visibile, percid essa & intrinseca negli oggetti; ne deriva
che questa qualitd artistica ¢ presente gia nelle prime manifestazioni grafiche
infantili.

Rappresentanti della psicologia evolutiva: J.Piaget, L’Education artistique et la
psichologie de D’elefant, Paris, UN.E.S.C.O., 1954, G. H. Luquet, Il disegno
infantile, Armando, Roma, 1969, A. Stern, Grammatica dell’arte infantile, Roma,
Armando, 1968, L. S. Vygotskij, Psicologia dell’arte, Roma, Editori Riuniti, 1976, o
anche Immaginazione e creativita nell’eta infantile, Roma, Editori Riuniti, 1973;
Rhoda Kellog, Analisi dell’arte infantile, Milano, Emme, 1979.

Sono stati condotti degli studi volti a comprendere I’arte in tutte le sue espressioni,
come un fattore influente nell’educazione, iniziando dal contributo di Castiglione e il
suo concetto della grazia; Grazian e il suo concetto del gusto; Kant sviluppa questo
pensiero fino ad attribuire I'estetica il significato di bello e sublime, mediatrice tra la
natura € la ragione; Schiller compie ulteriori sviluppi nel libro “Lettere
sull'educazione estetica”; ulteriori illuminazioni vengono offerte da Dewey ¢ Holme.
Le proposte didattiche piu rilevanti, relative all’educazione artistica, ci riportano
nell'Austria del 1897, dove Franz Cizek chiedeva di superare le vecchie didattiche
artistiche basate su mezzi imitativi, mettendo in rilevanza gli aspetti immaginativi.
Percid nella “scuola viennese” (una Scuola d’Arte per bambini, prima forma di
pedagogia attraverso l'arte.), si da il via alla pedagogia del disegno libero. Usando
metodi di insegnamento piu aperti, cercando di svegliare nei bambini la passione
istintiva propria di ogni individuo per la bellezza e per la visione armonica della vita.
Oggi le scienze che si occupano dell’arte infantile sono molte, dalla pedagogia alla

psicologia, dalla psichiatria alla grafologia, dall’estetica all’etnografia, ecc.,
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contribuendo a una lettura multidimensionale di questa conoscenza, conducendo a un
sapere che non si pud racchiudere in sé, ma che comunica attraverso la
multidisciplinarieta.

Come ho gia accennato nel primo capitolo, volto a riesaminare i programmi della
scuola elementare, il pensiero che accompagnera la scuola, i programmi e, pil in
particolare, la scrittura, la quale & parte integrante nella materia di lingua italiana,
conduce a un sapere che & trasmesso come 1’acquisizione di qualche cosa che esiste
al di fuori di noi e che si apprende con tecniche ben precise di riproduzione di
modelli. In questo percorso I’attenzione sara data in un primo momento alla scrittura
e in seguito alla calligrafia, considerandole nei loro vari aspetti e confrontando questi
saperi con i programmi ministeriali, per creare un filo conduttore tra essi e il disegno,
il quale fara il suo timido ingresso nel 1888, a mio avviso, il forte legame tra questi
saperi conduce a scorgere le prime radici del disegno nel segno grafico e
successivamente nella bella scrittura.

E noto che i primi programmi per la scuola elementare puntano alla necessita di
assicurare un’alfabetizzazione a tutto il popolo come risposta alle condizioni (socio-
economiche) in cui si trova lo Stato e all’alto grado di analfabetismo. Lo specchio
delle principali preoccupazioni che accompagnano la scuola diventano i programmi
che conducono a un percorso d’istruzione che permette un sapere basilare, come il
saper leggere, scrivere e il far di conto.

Dall'esame dei programmi Casati dedicati alla classe II, III, IV in merito
all'insegnamento della lingua italiana, emerge il ruolo importante che ricoprono gli
esercizi di scrittura, delle regole di ortografia e gli esercizi graduati di calligrafia,
quest’ultima la troviamo anche nel III e IV-ta classe. Mentre nell'ambito della
formazione dei maestri delle scuole primarie relativamente al modo di presentare la
stessa materia, si pone attenzione all’idea dei modelli che devono essere seguiti e
imitati dall’alunno. Come possiamo notare anche in questa parte dei programmi,
“Siccome poi nella scrittura, meglio che in altra materia, efficace ¢ I’imitazione, egli
cerchera di far in guisa che gli esemplari da lui tratteggiati sulla lavagna

corrispondano ai modelli proposti agli alunni, € non abbiamo modo di contraddire le
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regole che sono prescritte.”!>, Nell’insegnare agli alunni a scrivere notiamo un
occhio di riguardo solo per lo sviluppo motorio delle loro capacita, come ci viene
dimostrato nel testo ministeriale, “Una delle prime condizioni per addestrar allo
scrivere il fanciullo sta nella conveniente postura della persona e nel modo di tener
fra le dita la penna. Ma non potra ottenersi la desiderata regolaritd senza grande
pazienza ed attenzione del maestro, il quale si adoperera di formare a’ suoi alunni
quanto piu sa, sciolta la mano specialmente con graduate esercitazioni sopra i
quaderni o sulle lavagne. Dalle aste e dalle curve egli si fara a mostrare I’origine
delle lettere pid semplici, e da queste verra a quella delle pit difficili, passando prima
per vari ordini delle lettere minuscole, indi delle maiuscole, e per ultimo delle cifre
numeriche.”'”’. Da questo testo si deduce anche il ruolo del maestro nel correggere le
sbagliate posture e nel portare 1’alunno a imitare secondo modalita o modelli
predefiniti e uguali per tutti. Inoltre, le indicazioni per I’insegnamento al secondo
anno della lingua italiana offrono direttive anche sullo svolgersi degli esercizi di
calligrafia “Riguardo alla calligrafia, esercitera specialmente gli alunni nella scrittura
fine e spedita, curando soprattutto la forma chiara ed uguale delle parole, in che
consiste il pregio principale di qualsiasi scrittura.”’*®, Esse vengono modificate nel
1867, mettendo in evidenza alcuni aspetti particolari dell'insegnamento dell’italiano
con maggiore attenzione ai contenuti che il maestro deve trasmettere. Il respiro
generale che si trasmette & di un sapere che vive al di fuori di noi e I’acquisizione di
esso si manifesta solo attraverso un continuo esercizio che comporta l'acquisizione di
abitudini motorie che si formano grazie ai modelli da imitare; qui la spontaneita
ricopre un ruolo quasi non preso in considerazione. Si compie in queste indicazioni
un passo avanti per quanto riguarda la scissione tra 1’insegnamento della scrittura e
della calligrafia, anche se in una visione empirica sperimentale, come possiamo
notare nel testo delle indicazioni riguardanti gli esercizi di scrittura e calligrafia,

“Nelle due sezioni della prima classe i programmi propongono esercizi di scrittura, e

156 Programmi, Classe Prima, Lingua Italiana, Legge Casati del 1859,
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non di calligrafia. La ragione di cid non ha bisogno, pare, di spiegazione. Bensi non &
forse inopportuno raccomandare che gli esercizi di scrittura nella pﬁma classe sono
condotti in modo da preparare gli alunni agli esercizi di calligrafia prescritti per le
classi seguenti; e gli esercizi di calligrafia sono diretti in guisa da far acquistare agli
alunni I’abitudine di una scrittura chiara e snella, che ¢ di tanta utilita negli usi della
vita, e non gia da far disegnare laboriosamente lettere e parole con perdita di tempo
prezioso. Non & ufficio delle scuole elementari il formare dei calligrafi.”!*.

Come abbiamo osservato dai testi ministeriali riportati nei primi passi, nella
formazione della lingua italiana, il programma prevedeva l'istruzione della scrittura e
dei differenti modelli di scrittura che nell'andare del tempo prendeva la forma di bella
scrittura. In seguito, nei programmi rientra come insegnamento a parte "la
calligrafia"; questa distinzione fra la scrittura e la calligrafia ¢ importante anche per il
suo valore psicologico e didattico.

Dopo una presentazione di queste materie nei programmi, prendiamo in
considerazione differenti aspetti della scrittura e della calligrafia che creano ponti di
continuita e di forte legame con il disegno e le loro differenze.

Iniziamo questo percorso di analisi affermando che ogni punto tracciato su un foglio
¢ solo un segno, il quale in base al materiale usato per produrlo cambia spessore;
inoltre se esso rappresenta un oggetto nel campo, dobbiamo ricordare che questo
ultimo richiama anche la percezione dello spazio; notiamo che quest’unico punto con
le varie modalita di posizionamento ci crea la percezione di movimento, peso,
equilibrio etc. Allo stesso modo, un insieme di punti organizzati nello spazio grafico
ci crea la percezione di volume, movimento, chiaro-scuro etc. Lo stesso pensiero
accompagna anche la linea, che come tutti ben sappiamo nella percezione visiva &
composta di punti, e che pud essere sottile, lunga, spessa, spezzata, ondulata,
verticale, orizzontale; se a essa attribuiamo nello spazio grafico 1idea dell'oggetto,
essa ci indica movimento, equilibrio, peso, staticitd, € cosi via se esse sono
organizzate in un insieme di linee. Se la percezione di un unico punto nello spazio ci

indica un’infinita di lettura visiva e percettiva, allora non puo essere diverso per la

159
ottobre 1867 n.1492.

Programmi, Istruzione, Esercizi di Scrittura e di Calligrafia, R. D. 10
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scrittura la quale offre la possibilita di leggere in maniera pill chiara la percezione
dell'alunno e ci aiuta a orientare essi ad acquisire un segno dotato di regole ben
precise, bche rappresentano diverse codificazioni di lettura e comunicazione.'’.

L’atto di scrittura indica anche il tentativo del bambino di tracciare dei segni grafici
alfabetici per rappresentare le parole. E importante che questo processo sia messo in
atto, senza preoccupazione, da parte dell’alunno, dei modelli da imitare, lasciandolo
libero di conservare le inconfondibili peculiarita e I'espressione della
propria personalita evitando di a condurlo a dogmi dell'imitazione dei vari modelli di
scrittura. Mentre la calligrafia partendo dalle sue radici etimologiche dal calods
“pello” e graphia “scrittura” si pud dedurre il suo carattere non solo legato al segno
grafico e con I’arte della scrittura e della comunicazione ma anche con il “bello”
come attributo estetico legato alla scrittura manuale.

Incontriamo nella scuola italiana i primi tratti nativi dell’insegnamento del disegno,
concordando sulla natura non intenzionale e poco limpida, perd che trae le radici,
come gia accennato, dalla materia della scrittura come primo momento percettivo
offerto nei programmi di questi anni, contemplandosi con 1’aggiunta
dell'insegnamento di diversi modelli di bella-scritura. Percid anche se si raffigura un
“metodo calligrafico” come apprendimento strettamente strumentale, ci si accorge di
un passaggio importante (modelli di bella scrittura) che diviene un eco del carattere
estetico che accompagna il gesto e la forma, sottolineando che i programmi a tal
riguardo racchiudevano un carattere utilitarista.

Riformulando I’idea, analizziamo anche 1’aspetto della gestualitd grafica in questo
percorso. Ogni traccia lasciata su un foglio pud essere interpretata come un gesto
grafico, che nel rispetto delle varie eta della crescita si sviluppa ulteriormente
nell’orientarsi sempre di pill in modo piti coordinato tra gesto e spazio grafico.
Scrivere a mano ¢ eseguire un gesto grafico. Anche se il mio intento non & di
soffermarmi sulla complessita degli aspetti concernenti la scrittura (linguistici,
cognitivo e quello motorio), ma di particolare interesse per la tesi che propongo,

risulta il pensiero che viene riportato attraverso 1’insegnamento della scrittura e della

160 Manuela Lombardi, Educazione visiva - Dal segno all'immagine, con

saggi di Enzo Catarsi e Rita Villani, Comune di Livorno, Azzano San Paolo, Junior, 2002.
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calligrafia e I’importanza che ¢ attribuita all'aspetto motorio senza considerare la
complessita dei fattori che interagiscono in essa. Sia la scrittura sia 1a calligrafia, in
primo luogo porta a una lettura del gesto grafico e della percezione spazio-temporale,
rientrando in una forma di convenzione astratta che riprende movimento, forma,
direzionalita e disposizione spaziale, € in secondo luogo lascia emergere la
spontaneita della persona. I programmi si presentano ed esprimono un pensiero
indifferente nei riguardi del vissuto dell’interpretazione e della peculiaritd della
persona, pero si presentano molto attenti all’imitazione, all’esigenza di ordine e di
chiarezza formale.

Si noti che i programmi riportano la scrittura'® come un’acquisizione di uno stile di
grafia che sia ben leggibile attraverso tecniche di imitazione di modelli di scrittura
ben precisi, creando automatismi che danneggiano lo sviluppo libero dell'alunno.
Dobbiamo divenire consapevoli del fatto che nella scuola elementare il bambino oltre
ad apprendere gradualmente la scrittura (il saper scrivere), mette in moto dei processi
di apprendimento grafico (in cui rientra anche la scrittura), che sviluppa a partire
dallo scarabocchio. Lo scarabocchio € la prima impronta che lascia bambino, il quale
si rende conto di poter incidere sul mondo; si tratta di un gesto molto istintivo e
legato fortemente anche allo sviluppo delle capacita motorie degli arti superiori
(braccia, spalla, gomito, etc.), che passa per il disegno e che come fine ha
l'acquisizione di un bagaglio di competenze che contribuiscono alla maturazione del
sistema nervoso che successivamente comporta il miglioramento delle capacita
percettivo - motorie. G. H. Luquet'®, sostiene che generalmente il bambino
all'incirca a un anno e mezzo di etd comincia a tracciare degli scarabocchi, in cui
inizialmente propone segni grafici non intenzionali per farne un'immagine, soltanto

per il piacere di eseguire dei movimenti con la mano. L’autore fa notare quattro

161 Per approfondire temi sull’insegnamento della scrittura nella scuola

italiana e i nuovi approcci di questo insegnamento: Alessandra Venturelli, Dal gesto alla scrittura,
Milano, Mursia, 2004, p.61. Ancora oggi I’insegnamento della scrittura rimane affidata alla libera
didattica del singolo docente; cid deriva da mancate linee metodologiche di riferimento, di indicazioni
precise da parte dei programmi ministeriali, ¢ da una mancanza di progettualitd pedagogica - didattica
di ampio respiro, che sappia sia abbracciare i vari aspetti della scrittura sia integrare, anche per questo
tipo di apprendimento, scuola materna e scuola elementare.

162 G. H. Luquet, Il disegno infantile, tr. It., Armando, Roma, 1969.
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traguardi che si manifestano: il primo ¢& il realismo fortuito, il secondo passo si
traccia come realismo mancato, il terzo passo come realismo intellettuale, 1'ultima
fase, coincide con il realismo visivo, che viene considerata per un verso il declino del
disegno infantile, per I’altro I’evoluzione del gesto grafico; tale fase &
contraddistingue un bambino consapevole delle proprieta visibili dell’oggetto. Tali
concetti saranno delineati in maniera pill concisa successivamente.

Ritornando ai programmi, possiamo affermare che l'acquisizione della scrittura
dovrebbe essere considerata come un traguardo molto importante nello sviluppo
psicomotorio dell'alunno e nello sviluppo delle proprie peculiaritd, che si
rifletteranno nella crescita, nelle relazioni che condurra con la societa.

Da alcuni studi di neurobiologia dello sviluppo & emerso che il meccanismo
fondamentale dell'apprendimento grafico & il “principio di selezione”, che conduce a
considerare il cervello come un sistema ricco di potenzialitd, che ha un numero
enorme di connessioni nervose temporanee, attraverso una continua selezione che da
priorita a rafforzare connessioni che sono ripetutamente utilizzate e non ad altre che
non sono utilizzate nel passare del tempo.163

In questa prospettiva le implicazioni a livello pedagogico e didattico lasciano
un'impronta ben definita sulla scelta di stimoli e strategie pili efficaci nello sviluppo
del gesto grafico e nell’aiutare il bambino, attraverso indicazioni, a trovare il proprio
segno prestando sempre attenzione a non costruire e tramandare automatismi.
Considerando che lo scrivere a mano ha radici antichissime e che & stato trasmesso
nel corso degli anni come una forma di arte, (non dimenticando, per fare un esempio,
che la scrittura giapponese & da secoli considerata una forma d’arte a tutti gli effetti.),
ricca di potenzialita di rappresentazioni di tutte le sfumature etniche - culturali. Si
puo dedurre che il gesto grafico porta in sé l'immediatezza comunicativa. Perd essa &
tramandata, attraverso la scuola in questi anni, come un simbolo da copiare e non da

sviluppare, offrendo modelli e non permettendo al bambino lo sviluppo nel tempo di

163 I principi di psicomotricitd e neurofisiologia del gesto grafico, come

proposta metodologica, sono la convalida delle esperienze di rieducazione della scrittura per persone
con problemi di disgrafia, le quali si riallacciano al “principio di selezione”, argomento sviluppato da:
Serratrice G., Habib M., L’écriture et le cerveau, Mécanismes neuro-physiologiques, Paris, Masson,
1993.
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una scrittura che permette in meglio 'espressione di s€ attraverso 1'esecuzione di un
gesto che come abbiamo gia detto implica l'attivazione di diverse aﬁe del cervello
per realizzare I'atto motorio. Esso rappresenta l'atto pill preciso che l'nvomo abbia mai
imparato a compiere, e risulta nel gesto grafico della scrittura, lo spostamento
neuronale da un sistema volontario verso un sistema automatico. Questo € anche uno
dei passaggi che richiamano le deferenze tra gesto grafico come la scrittura e gesto
grafico nella forma del disegno. Nel suo percorso della crescita il bambino traccia per
lasciare un segno, perd quest'atto non ¢ intenzionale € non significa che egli deve
ripetere oggetti che appartengono alla realtd che lo circonda solo pil in la essi,
rappresenta vari oggetti, animali o persone, iniziando nel tempo a prendere coscienza
dello spazio correlandolo con lo spazio grafico e cosi via, con lo sviluppo delle
capacita motorie e delle facolta psichiche e percettive, che comporta una presa di
coscienza del proprio corpo e del mondo (spazio). Il disegno, diversamente dalla
scrittura, permette al bambino di esprimersi piu liberamente senza precise
convenzioni di forme, dimensioni, collegamenti e spaziature.

La scrittura si differenzia dal disegno perché essa appartiene a un sistema a s€ con
regole e leggi ben specifiche di comunicazione, invece il disegno pud essere
considerato come un gesto spontaneo che conduce all'esperienza figurativa. Anche se
entrambi sono linguaggi grafici, costatiamo un approccio differente nel modo
naturale di rapportarsi a essa: ci rendiamo conto che abbiamo meno regole rigide da
rispettare e maggiore liberta di espressione.

Originariamente, nei programmi, si attribuiva un pensiero non molto profondo alla
scrittura; questo fatto ci aiuta a capire come era considerato la percezione dello
spazio che circondava l'alunno e il modo in cui doveva essere interpretati gli oggetti
circostanti e la natura. Come risulta espresso nei programmi per la scrittura e come
vedremo di seguito per il disegno, questo processo di percezione in questi anni sara
un’imitazione rigida di diversi prototipi di scrittura, di diversi oggetti circostanti e di
modelli appartenenti alla natura che erano riportati dal maestro sulla lavagna. Anche
se in realtad le indicazioni richiamano un’attenta osservazione del mondo, la
situazione che si presenta e un continuo creare modelli da imitare.

Si ha l'impressione che ci si dimentichi del fatto che 1'nvomo primitivo ha iniziato il
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suo sviluppo scarabocchiando per poi esprimersi per immagini e infine arrivare alla
scrittura dopo millenni di sforzo e lavoro. Questo stretto legame tra il disegno e Ia
scrittura favorisce lo sviluppo del senso estetico che esprime spirito di ricerca, ma &
anche indice della propria personalitd. Come si esprimera anche L. Radice: "Non c'¢
sgorbio che non dica qualche cosa a chi, conoscendo il bambino, assista al
nascimento delle sue manifestazioni grafiche; non c'® sgorbio che esprimendo
almeno lo spirito di ricerca del bambino, non completi il suo linguaggio orale,
insufficiente a fissare il raccordo di tutte le immagini e a suscitarle."'%.

Seguendo questo pensiero, ci rendiamo conto che la pratica di scrittura non dovrebbe
essere intesa come bella scrittura nella riproduzione di un modello calligrafico,
perché cid comporta un grave errore di pensiero, a un falsare del proprio modo di
essere attraverso riproduzioni continue di modelli e non portare a svilupparsi un
proprio stille personale, che comporta anche nella mancanza di spontanea da parte
dell'alunno.'®®

Un atto molto importante, per l'elaborazione dei programmi del 1888, sara il

Congresso di Parma'®®

del 1870, in cui si prenderanno in analisi le relazioni tra il
disegno, I’arte e la scienza nelle scuole, e si riflettera sulle finalita di queste ultime in
tutti i gradi di studio.

Attraverso la testimonianza dell’autore Dall’Ongaro, & trasmessa 1’idea del disegno
come un'arte 0 come un avviamento alla meccanica o alla carriera del genio civile e
militare. I1 disegno, come il canto, sono considerati in sostanza o come arte o come
mestiere, con la mancata unitd tra scienza e arte; non si riconoscono come elementi
essenziali nella formazione del bambino. I principi dichiarati in forma unanime, in
questo congresso, ¢ applicati legalmente in tutti i gradi dell’insegnamento dell’arte

nelle scuole, sono: I’abolizione del divorzio tra le arti e le lettere, completando in

questa maniera sia ’educazione artistica sia quella scientifica e letteraria. Si dichiara

164

Editrice MIT, 1968, p. 8.
165

Francesco Campilongo, Il disegno nella scuola primaria, Cosenza,

M. Lombardi, Educazione visiva, Dal segno all'immagine, con saggi di
Enzo Catarsi e Rita Villani, Comune di Livorno, Azzano San Paolo, Junior 2002.

166 F. Dall’Ongaro, L’insegnamento artistico al congresso di Parma, Nuova
antologia di scienze, lettere ed arti, Volume 15, Firenze, Direzione della Nuova Antologia, 1870.
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che le intenzioni che accompagnano questa scelta non vogliono essere intese nel
senso che ogni alunno deve essere bravo in ogni materia, ma nel sensb che, anche se
la maggioranza della nazione si limita alle scuole elementari e primarie, a essi
vengano insegnate, in qualsiasi stadio egli abbandoni gli studi, per avere la dovuta
formazione sia in un ramo sia nell’altro. E in particolare si afferma che tutte le classi
della societd devono conoscere il disegno per avere un’idea dello strumento e di ci0
che lo rende piu utile e perfetto.

In questo congresso si parte da uno sguardo generale dell’importanza del disegno
nella scuola e si passa a reputare il disegno come un mezzo a fini lavorativi. Notiamo
che la capacita del disegno & interpretata come un'attitudine, che serve per imitare le
forme degli oggetti visibili, ed ha la stessa importanza del saper scrivere, leggere e
far di conto. Si ribadisce che la finalita perseguita non & la formazione di artisti, ma
quella di dare a tutti “la facolta di divenire buoni artigiani”.

I Congresso espone il problema legato agli insegnanti che devono insegnare il
disegno, ponendo innanzitutto il problema sulla mancanza di questi ultimi, e anche le
difficolta dello Stato a ricoprire con una paga questi nuovi posti di lavoro. Per venire
incontro al primo problema si avverte il bisognd di far diventare obbligatorio
l'insegnamento del disegno per tutti quelli che aspirano a diventare maestri delle
scuole primarie, si richiama [’attenzione sulla mancanza di un metodo
d’insegnamento per i maestri del futuro, poiché & obbligatorio che i maestri sappiano
insegnare con il metodo del disegno elementare, e si richiede che si aiutano i maestri
attuali. La commissione non si pronuncia per quando riguarda il metodo, perd
esprime il proprio sostegno per il disegno a mano libera e I’imitazione dei corpi
regolari e irregolari, suggerendo inoltre di prendere in considerazione I’esperienza
dei vari paesi.167

In questa vasta atmosfera di incertezze pedagogiche e di metodi arriviamo ai
programmi Gabelli del 1888. Notevole si presenta lo sviluppo che avviene nella
considerazione del sapere. Si parte dall’ampliamento delle materie presenti nei
programmi sia nella scuola inferiore sia in quella superiore. Le materie di studio

diventano sei, (lingua italiana; scrittura; calligrafia; geografia; storia; aritmetica;

167 Ivi, pp.338-343.
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fisica e storia naturale); esse riportano una chiara affermazione dei risultati portati
dalla scuola italiana nella lotta contro I’analfabetismo e di un miglioramento delle
condizioni economiche. Se nel periodo del risorgimento I’unione d’Italia era I’effetto
finale della rivoluzione, adesso avvertiamo un’unione dello Stato, anche se con note
politiche, poiché la maggior preoccupazione era “di fare 1’Italia”, dimenticandosi, o
quanto meno non preoccupandosi troppo di “fare gli italiani”'%®

Il metodo d’insegnamento nella scuola, confrontandosi con una nuova coscienza
nazionale, “risponde, generalmente parlando, al modo di pensare del paese, e
rappresenta per cosi dire la vita intellettuale del maggior numero”'®.

Si arriva a un’idea della scuola, cosi com’e descritta anche nel testo ministeriale, che
piu che essere interessata al conoscere, da peso al fare che riflette I’idea moderna: la
scuola dev’essere principalmente un esercizio dell’intelligenza e della volonta. Nella
“Premessa” dei programmi, ci accorgiamo che I’idea della scuola & mutata come
conseguenza di cambiamenti della realta storica. L’attenzione era diretta
all’esercitazione, all’osservazione, all’intelligenza e alla volontd degli alunni per
stimolare la loro curiositd verso la natura e il mondo circostante per far si che
I’alunno con pill libertd potesse formare idee pill chiare. L’apprendimento
intellettuale si esprimeva come un percorso in cui erano somministrate all’alunno
cognizioni che permanevano nel tempo attraverso le abitudini di pensiero. Citando il
testo ministeriale; “Quanto all’istruzione intellettuale, ¢ da avvertire per prima cosa
che, le scuole devono somministrare un certo numero di cognizioni, tuttavia lo scopo
ultimo di tutto I’insegnamento non & riposta tanto nelle cognizioni stesse, quanto
nelle abitudini che il pensiero acquista dal modo in cui sono somministrate.”'”, E
ancora una volta si afferma 1’idea che soltanto attraverso un continuo ripetersi di
abitudini I’alunno pud avere un pensiero pill chiaro, “I’alunno acquisti certe abitudini

intellettuali piti feconde, ossia ne tragga un modo di pensare pill chiaro, piti pratico,

168 F. V. Lombardi, GABELLI, Brescia, Editrice La Scuola, 1964, p.6

169 A. Gabelli, Il metodo di insegnamento nelle scuole elementari, perfezione
e commento di E. Carrara, L’istruzione in Italia, Firenze, La Nuova Italia, 1948, Il ED., p.89.

170 Istruzioni Generali, Relazione a S M. sulla riforma dei programmi per le
scuole elementari, R.D. 25 sett. 1888, n. 5724.
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pit proficuo, che non sia quello ch’egli vi acquista ordinariamente.”’”’. I concetto
base rimane della semplicita dei modelli funzionali che si tramandano in abitudini
proficui per tutti i alunni “(..) si tratta qui di un metodo che deve penetrare
possibilmente in tutti. Se il metodo infatti deve generare un’abitudine intellettuale e
un modo di pensare, nel qual caso soltanto pud essere veramente proficuo, ¢ forza
che esso entri in tutto cid che ha attinenza col mondo reale.”' "%,

Si mette in atto il conoscere, attraverso 1’esperienza diretta, che ¢ alla base
dell’educazione e diviene compito del maestro, non spiegarne pill la vita attraverso
regole generiche, ma di avere la capacita di interagire ed far si che stimoli I’interesse
dell’alunno, nella scelta e nel chiarimento di essa; “il maestro deve avvezzare gli
alunni a osservare appunto le cose in mezzo alle quali vivono, facendo loro
comprendere quanto frutto di ammaestramento possano trarre colla loro testa da tutto
quello che li circonda. In altri termini esso deve continuare in luogo d’interrompere,
come il piu spesso accade, I’istruzione che ricevettero dalla natura prima di metter
piede nella scuola, I’istruzione cioe dei sensi, studiandosi pero di renderla pit chiara,
compiuta e consapevole di sé stessa.” .

L’ultima parte di questa frase ci chiarifica I’idea del positivismo per uno studio della
natura che sia basata sul fatto concreto, dove il fatto cancella tutte le deviazioni che
I’alunno pud aver ricevuto, attraverso I’esperienza dei sensi, prima che essi entrasse
a scuola. Sorge il dubbio che cid0 comporti una non accettazione di un “io” con le sue
specificita, che appartiene alla realta dei sensi.

Si accenna all’importanza e al ruolo che ha I’eta nel definire e aiutare
I’apprendimento; “Ma quando il maestro sappia serbar misura e adattare il suo
insegnamento all’etd.”!’*,

Un passo importante ¢ 1’ingresso del canto, anche se per altri fini; cid dimostra

I’'importanza di tutte le forme dell’arte nella formazione dell’alunno e del futuro

cittadino, come si nota in questa frase: “che la ginnastica e il canto fossero tenuti

m Ibidem.

172 Ibidem.

173 Istruzioni Generali, Relazione a S M. sulla riforma dei programmi per le

scuole elementari, R.D. 25 seit. 1888, n. 5724.
1 Ibidem.
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nelle scuole in tutto il conto che meritano e si eseguissero dovunque regolarmente,
con puntualita ed esattezza”, il testo continua, che esse devono essere parte dei
costumi della vita come ci e stato di esempio I’antichita.'”.

Visionando ulteriormente il testo ministeriale notiamo che nella formazione, un
metodo per generare abitudini intellettuali nel modo di pensare e parte di questo
processo, diviene il disegno. Esso ¢ considerato come metodo, come un meccanismo
scientifico da apprendere con esercizi dal vero. Come si & accenato nel primo
Capitolo, che i programmi del 1888, non riportano il disegno come una materia a se,
ma la sua presenza e molto marcata nella materia della geografia, iniziando dalle
Istruzioni speciali per ogni materia, in qui la geografia si delinea, come di seguito: “I
bambini capiscono infatti il dirsegno in prospettiva, perché rappresenta loro le cose
come le vedono, ma non capiscono il disegno in pianta. A spiegarlo loro il maestro
deve disegnare sulla lavagna I’area della scuola o del cortile, e poi via via di una
delle strade principali della cittd o del comune, (...). Di mano in mano che egli
disegna sulla lavagna puo farsi seguire dagli alunni con un disegno simile per via di
bastoncini, che posino sul loro banco o di linee che segnino sul loro quaderno. Cid
fino a che avvezzatili a comprendere la corrispondenza del disegno alle cose, possa
presentar loro la pianta della citta o del comune. Da questa, sulla quale esercitera gli
alunni per qualche tempo, facendo loro trovare le strade e le piazze pill conosciute,
passera con lo stesso metodo a disegnare sulla lavagna le strade dei dintorni e poi i
fiumi o i laghi o i monti e i paesi vicini fino a poter fare uso della carta della
provincia.”'”® Quindi si dimostra con chiareza I’introduzione del disegno nella scuola
e specianlemte nella materia di geografia come un sapere che aiuta i sapri essenziali,
capendo che esso si insegna per modeli e attraverso I’immitazione dei disegni che
conduce il maestro nella lavagna. Inoltre, il disegno appre anche nella materia di

Aritmetica ¢ Geometria nella V classe in cui il testo ministeriale si esprime:

“Disegno a mano libera e definizione dei solidi (cubo, prisma, piramide, cilindro,

175 Programmi Ministeriali per le scuole elementari, Istruzioni Generali, R.D.

25 settembre 1888, n. 5724: “Né si vede che entrassero nei costumi e nella vita, rallegrando le feste e
i convegni pubblici e associando i giovani in sani e allegri esercizi, come avviene presso altre nazioni,
1mztatncz degli antichi, pin studiose e sollecite di noi, che pure ce ne vantiamo eredi.”

Programmi Ministeriali per le scuole elementari, Geograﬁa, R.D. 25
settembre 1888, n. 5724
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cono, sfera).” 177 Contemporaneamente nelle Istruzioni Generali, si accentua il suo
carattere, quanto segue: “dal disegno, che appreso il meccanismo, si esercitera sul
vero, procurando, che tutto cooperi a un fine e la scienza non abbia nulla di astratto,
nulla di convenzionale, ma nasca semplice, schietta e spontanea quasi sotto gli occhi
degli alunni; i quali, a forza di essere richiamati a osservare le cose e i fatti, arrivino
alle generalizzazioni senza accorgersene e da sé medesimi.”'’®. Si da I’impressione
che sopravvaluti la verita scientifica, la quale si raggiunge attraverso la
consapevolezza dell’osservazione, dell’illustrazione e dell’istruzione dei sensi. In
questa esperienza di studio di fenomeni, non rientra nel bagaglio delle esperienze
sensate, le realta non osservabili e sperimentabili dai nostri sensi. Si noti che ci
troviamo nell’eta del positivismo, in cui il progresso sociale si ritrae in una
pedagogia basata su fatti scientifici. Non si pud non citare il forte legame tra i
programmi e il pensiero positivista. Aristide Gabelli e Roberto Ardigd sono tra le
figure pil rappresentative della pedagogia positivistica, in Italia.

Il pensiero Positivista ¢ nella prima meta dell'ottocento strettamente congiunto ai
principi illuministici e si propone innanzitutto come superamento della profonda crisi
della societa europea, confidando nelle possibilita dell'uvomo e nelle sue potenzialita
scientifiche e tecniche. Tale pensiero mira a portare le conoscenze della ragione e
della scienza al servizio della societa, che si distingue ed & distante dai fenomeni non
verificabili e metafisici. Cid che distingue il pensiero Illuminista da quello Positivista
consiste nel modo in cui si intende il compito della filosofia rispetto al sapere
scientifico. Per i Positivisti la ricerca scientifica diventa certezza assoluta di
riferimento da sostituire la metafisica, mentre gli Iluministi propongono le loro
ricerche sperimentali come critica e superamento delle antiche teorie religiose e
metafisiche; il movimento Romantico rivalutd l'immaginazione, il sentimento, la
liberta creativa dellindividuo, attribuisce I’esclusivo valore al sentimento. Il
Positivismo presenta dei tratti idealistici che riducono 1’abisso di differenze presenti

tra il romanticismo e il positivismo, facendo si che si incontrino. Nicola

17 Programmi Ministeriali per le scuole elementari, Aritmetica ¢ Geometria,

FéD. 25 settembre 1888, n. 5724.
7

Programmi ministeriali per le scuole elementari, Istruzioni Generali, R.D.
25 settembre 1888, n. 5724.
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Abbagnano”g definira il Positivismo il “Romanticismo della Scienza”, considerando
i concetti di totalith processuale come sublime ed unico sapere di ricerca che guida la
vita dell’'uomo.

Per presentare in modo pil lineare il contesto in cui si & sviluppato in questi anni il
disegno relazionato con il pensiero storico, delineiamo il pensiero positivista in Italia.
Le origini del Positivismo risalgono alla meta dell'ottocento in Francia con successivi
sviluppi in Inghilterra in Germania e in Italia; la caratteristica principale di tale
movimento & 1’esaltazione del progresso e del metodo scientifico. Ogni Stato ha
sviluppato le proprie caratteristiche di questa corrente di pensiero, portando, con
variate sfumature, alla critica della filosofia hegeliana. In Italia i pii importanti
filosofi sono Andrea Angiulli'®’, Roberto Ardigo'®!, Pietro Siciliani'®?, Saverio De

Dominicis'®. Viene riconosciuto I’importanza di questo pensiero anche da Villari'®*

179 Nicola Abbagnano (Salerno1901-Milano1990) & un filosofo italiano,

professore dal 1939 al 1971 di Storia della Filosofia nell'Universita di Torino. Alcune delle sue opere
sono: Struttura
dell’esistenza (1939); Introduzione.all'esistenzialismo (1942); Filosofia,religione, scienza (1947); Esis
tenzialismo positivo (1948); Possibilita e liberta (1956), Problemi di sociologia (1959), il Dizionario
di filosofia (1961).

180 Andrea Angiulli nacque a Castellana (Bari) il 12 febbraio 1837. Studid a
Napoli con Spaventa, e condusse studi di perfezionamento in Germania, Francia ed Inghilterra. Al
rientro in patria insegnd presso alcuni Licei napoletani. Ottenne poi la cattedra di Pedagogia
nell’Ateneo bolognese. Trasferitosi a Napoli, insegnd in seguito anche Filosofia morale ¢ Filosofia
teoretica. Divenne esponente di punta del pensiero positivistico di indirizzo evoluzionistico, e compi
anche studi storico-filosofici. Mori a Roma il 2 gennaio 1890. In un primo momento, il suo pensiero
ebbe un approccio hegeliano, poi negli anni 1863, si converti al positivismo. Tra le opere pid
importanti: 1868 - La filosofia e la ricerca positiva. Questioni di filosofia contemporanea, Tip. Ghio,
Napoli; 1888 - La filosofia e la scuola. Appunti, Anfossi, Napoli; 1992 - Gli hegeliani e i positivisti in
Italia e altri scritti inediti, a cura di A. Savorelli, L. S. Olschki, Firenze.

181 Roberto Ardigd nacque nel 1828 a Casteldidone (Cremona) e mori a
Mantova nel 1920. Fu canonico nella Cattedrale di Mantova; nel 1871 si spoglid e abbraccio le
dottrine positivistiche. Nel febbraio del 1891, viene chiamato dal Ministro Baccelli alla cattedra di
storia della filosofia nell'Universita di Padova. Fu il maggiore pensatore del positivismo italiano. Tra
le opere pitt importanti, 1870 - La psicologia come scienza positiva, Guastalla, Mantova 1870, 440 pp;
1910- La scienza dell’educazione, Brucker, Padova.

182 Pietro Siciliani nacque in provincia di Lecce a Galatino, nel 1835¢ mori a
Bologna nel 1885. Dal 1867 insegno filosofia teoretica nell’Universita di Bologna. La sua opera
principale: 1869 - Della pedagogia positiva e della scienza dell'educazione in Italia, «Riv. bol.»,
1869, vol. I, pp. 32-68; 1879 - La scienza dell'educazione nelle scuole italiane come antitesi alla
pedagogia ortodossa. Relazione al Ministro della Pubblica Istruzione intorno al corso triennale di
pedagogia, Bologna, Zanichelli.

183 Francesco Saverio De Dominicis nacque a Buonalbergo (Benevento) nel
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e Gabelli'®. La pedagogia positivista, prende forma come scienza che si propone di
determinare scientificamente le forme, i metodi, il contenuto dell’educazione. Le
scienze, come conseguenza dello sviluppo tecnico e del maggiore avanzamento dei
mezzi d’indagine e di sperimentazione, creano un terreno pill fecondo operando sul
fatto nella sua concreta forma ed attraverso prove derivanti da esperimenti di
laboratorio, seguendo questa strada esse conducono in ulteriori progressi e prendendo
la rivincita sulla filosofia astratta. Il metodo scientifico & considerato come 1’unica
fonte valida della conoscenza e il “sapere scientifico” va esteso in ogni ambito che
riguarda D’attivita dell’'uomo e la societd (dall’arte, all’economia, alla politica),
idealizzazioni incompatibili con le astrattezze e le concezioni metafisiche in genere.
Il pensiero che accompagna i programmi del 1888, diviene espressione del pensiero
di Gabelli in cui il positivismo non pretende, € non vuole essere sistema, ma si limi_ta
esclusivamente a essere metodo di scienza e educazione. Contemporaneamente il suo

pensiero ci indica la scienza come ’unica forma di conoscenza che ci svela la realta

1846. Studid a Pisa e fu poi docente di Liceo. Divenne nel 1881 professore di Pedagogia
nell'Universitad di Pavia, ed inizid in quegli anni ad essere il punto di riferimento per il pensiero
pedagogico italiano ispirato all'evoluzionismo. Mori a Pavia nel 1930. 1871 - L'antropologia in
relazione all'educazione nazionale, Tip. Ottolini, Venezia; 1877 - La pedagogia e il darwinismo, Tip.
Gissi, Bari; 1882 - La pedagogia scientifica e la sua funzione sociale. Prolusione, RFS, I, 1882, pp.
542-571.
184 Pasquale Villari nacque a Napoli nel 1827. Pit che seguace, fu amico di
Bertrando Spaventa a Napoli, prima del fatidico 1848. Esule in Toscana dal 1849, riusci a portare
avanti un vasto studio sulla figura di Savonarola. Le ricerche storiche di quegli anni gli meritarono la
cattedra di Filosofia della storia all'Universita di Pisa. Nel 1861 fu nominato docente di Storia
contemporanea a Firenze e venne concependo un orientamento tutto rivolto alla fondazione positiva
del metodo storico. Fu uno degli esponenti piti in vista della storiografia italiana e si occupd con
acume della questione meridionale, avendo avuto anche incarichi politici nella Sinistra. Divenne, per
tutte queste sue attitudini e posizioni, un positivista sui generis: pubblicd nel 1865 il "manifesto” del
positivismo nelle scienze umane, La filosofia positiva e il metodo storico. Diviene Ministro della
Pubblica Istruzione e nel 1888 presiedé la commissione incaricata della relazione dei nuovi
programmi per la scuola elementare. Mori a Firenze nel 1917. Le sue opere principali sono: 1868 -
Scritti pedagogici, Torino, Paravia, 1889 - A. Gabelli e P. Villari, L’ istruzione classica in Italia,
Roma, Loescher, 1999 - Teoria e filosofia della storia, a cura di M. Martirano, introduzione di G.
Cacciatore, Roma, Editori riuniti.

185 Aristide Gabelli nacque a Belluno nel 1830 e mori a Padova nel 1891.
Pedagogista italiano, Provveditore agli Studi a Roma, Direttore capo di divisione per l’istruzione
primaria e popolare, membro del Consiglio superiore della Pubblica Istruzione e ispettore centrale,
deputato nel 1866 e nel 1890. Le sue opere principali sono: 1869 - L'uomo e le scienze morali; 1880 -
Il metodo d'insegnamento nelle scuole elementari d'Italia; 1888 - Sul riordinamento dell'istruzione
elementare; 1891 - Il positivismo naturalistico in filosofia.
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della vita. Si giunge all’istruzione intellettuale condotta dagli insegnanti per “formare

”186, capaci di osservare la realtd con il metodo induttivo. E

uomini di testa chiara
richiesta dai programmi che si finalizza a un’istruzione che educhi in termini che
conducano a forme di pensiero razionali ma anche a quell’etica dell’alunno “la mente
pitt & illuminata, piti comprende I’utilitd del vivere onesto e del retto operare”'®". 11
pensiero razionale che in questo caso & il pensiero scientifico ed espressione
dell’unica veritd delle cose ed ¢ insito in essi la capacita di scoprire la verita.
L’osservare la realta, attraverso il metodo intuitivo e oggettivo o naturale, diveniva
fondamentale nella creazione dell’esperienza scientifica. “Bisogna percid penetrare
nel pensiero, dargli un nuovo indirizzo, avviarlo in modo che veda le cose come
sono, non dia ricetto ad immaginazioni vane, ami e cerchi la verita”!®

La conoscenza intuitiva ¢ affrontata da Gabelli come osservazione pura dell’ambito
fenomenico, rifiutando il valore metafisico poiché non & risultante di conoscenza
scientifica e fattuale percid conoscenza non sensata e vera. La metafisica per Gabelli,
opponendosi all’idealismo hegeliano, non ¢ scienza e ne pud diventarlo, poiché essa
conserva il suo carattere universale, percid non resta che separarla e abbandonarla al
proprio destino per non impedire lo sviluppo delle altre scienze.'® Percid il metodo
per acquisire abitudini intellettuali si svolge attraverso attivitd che comportino una
constante osservazione che finalitd hanno i risultati fattuali, che sono utile alla vita e
alla scienza.

Si capisce che in questo contesto non si poteva non prendere in considerazione lo
sviluppo delle capacita come scrittura, calligrafia e disegno, in questo caso, essendo
che appartengono alla sfera delle attivita umane. Questo contesto storico fa si che il
disegno nella scuola italiana entri come disegno applicato (parte delle altre materia e

non come una materia in se), risultante di studi e forme scientifiche, al servizio di

186 A. Gabelli, Il metodo di insegnamento nelle scuole elementari, La Nuova

Italia, Firenze 1948, Il ED., p.3.

187 Programmi ministeriali per le scuole elementari, Istruzioni Generali, R.D.
25 settembre 1888, n. 5724.
188

38.
189

A. Gabelli, Il metodo di insegnamento nelle scuole elementari, op. cit., p.

M. Mascone, Antropologia ¢ Pedagogia nei programmi della scuola
elementare (1888-1985), Armando Editore, Roma 1999.
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ulteriori sviluppi scientifici. Riprendendo anche il pensiero che accompagnava la
scrittura e la calligrafia nei programmi degli anni precedenti, si nota che il contesto
che guida questi saperi, viene sempre semplificato in applicazione della mano, nel
caso della scrittura e della calligrafia, esse siano chiare e comprensibili. Nel visionare
le direttive appartenenti a queste due materie, si nota un atteggiamento nei loro
confronti, non premendo molto sulla ripetizione dei modelli ma dando importanza al
procedimento dell’apprendere e ai modelli piii naturali € meno sforzati. Come si pud
leggere anche nel testo ministeriale: “Ma non si raccomandera mai abbastanza di far
servire la calligrafia all’intento di formare la mano a un modo di scrivere chiaro e
facilmente intelligibile. Il carattere inglese, obbligando la mano, per la soverchia sua
obliquita, a una posizione non naturale, non ¢ giudicato da molti degli esperti servire
a questo (...), badino che gli esercizi siano eseguiti lentamente, con esattezza,
mantenendo i quaderni puliti, senza sgorbi, senza interruzioni”**®. Tuttavia, una volta
arrivati al programma da svolgere per queste materie, ci accorgiamo che innanzitutto
I’alunno parte con I’apprendimento dalla scrittura, che nelle classi superiori si
trasformera nella materia di calligrafia, poi in secondo luogo, anche se le Indicazioni
trasmettono I’idea di un sapere che sviluppa la sua forma, i programmi esprimono la
cautela, sia per la scrittura che per la bella-scrittura, per 1’accurata imitazione.

Inoltre, si attribuisce importanza ai metodi e alla finalita, sia della calligrafia sia del
disegno, riconoscendo le loro similitudini, sono appresi con lentezza, esattezza per
poter educare 1’attenzione e la precisione. Anche in questo contesto si nota che il
disegno non & riconosciuto come una materia che aiuta la libera espressione del
bambino, ma si trasmette come un sapere tecnico che gli viene in aiuto nelle arti e nei
mestieri, e si accentuano ancora di pit la finalita e il carattere tecnico-applicato, “la
calligrafia ha insieme col disegno la mira indiretta di educare all’attenzione, alla
precisione, alla pazienza e all’amore dell’ordine, qualitd tanto utili nella vita
giornaliera, nelle arti € nei mestieri, in casa, all’officina, in qualsivoglia ufficio,
sempre € dovunque, ma purtroppo non comuni al nostro paese e che appunto percid

bisogna proporsi di rafforzare colla scuola. Da esse dipende infatti 1’esito di molte

190 IL Istruzioni Speciali, Relazione a S. M. sulla riforma dei programmi per

le scuole elementari, 1. Scrittura e Calligrafia, R.D. 25 sett. 1888, n. 5724
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cose in apparenza piccole, che perd sommate preparano inavvertitamente quello delle

191 11 contesto in cui si colloca il disegno si rende ancora una volta pili

grandi.
chiaro, quando il disegno fa la sua apparizione nella materia dell’aritmetica, prima
nelle istruzioni per svolgere questa materia: “Cosi dicasi anche della geometria. Deve

precedere il disegno della figura.”'*?

, pitt in la nei programmi esecutivi si presentano
cosi: “Disegno a mano libera, delle figure geometriche e definizione delle pi
importanti e regole pratiche di misurazione del quadrato e del rettangolo.”'**. A essi
¢ attribuita la facoltd di ripetere figure geometriche che gli possiamo chiamare
diversamente modelli di un disegno applicato. Com’¢ definito anche dallo studioso
Carlo Piantoni'®* “Un disegno introdotto con un atteggiamento di realismo, nel
paragrafo riservato all’aritmetica, per offrire ai futuri artieri uno strumento per il loro
lavoro”'®®. La richiesta che & avanzata dai positivisti, nei programmi scolastici, per
un’osservazione sistematica della realtd che ci circonda, espressa attraverso il
disegno, crea uno stato di esperienza che manca di espressione intuitiva. Inoltre, ci
scontriamo con 1’assenza totale di un’educazione al sentire del mondo e della natura.
Qual ¢ il significato che prende la nostra capacita di intuire ed esprimere in questo

contesto di disegno “scientifico”? “Io intuisco una figura geometrica e ne traccio la

191 IL Istruzioni Speciali, Relazione a S M. sulla riforma dei programmi per

le scuole elementari, 1. Scrittura e Calligrafia, R.D. 25 sett. 1888, n. 5724

192 II. Istruzioni Speciali, Relazione a S M. sulla riforma dei programmi per
le scuole elementari, V1. Aritmetica e Geomeltria Corso Superiore, R.D. 25 sett. 1888, n. 5724

193 Programmi per le scuole elementari, Aritmetica, Classe IV, R.D. 25 sett. 1888, n. 5724
Carlo Piantoni & maestro scuola elementare, direttore didattico e docente
Universitario; tra le figure pildl importanti nel panorama della didattica della scuola italiana, ci ha
offerto contributi significativi nel campo dell’espressione grafica e pittorica infantili, della lettura
dell’immagine, dei beni culturali. La sua “didattica a base culturale”, d’avanguardia, a Grottamurella,
viene subito apprezzata da illustri pedagogisti tra cui Luigi Volpicelli, Vittorio Chizzolini ¢ Mario
Mazza. Ricopre per sette anni I’incarico di esperto al Centro Didattico Nazionale per la Scuola
Elementare; lavora in una scuola speciale di Roma, dove conduce una sperimentazione per il recupero
¢ I’integrazione dei soggetti handicappati attraverso i linguaggi non verbali. Ottiene I’incarico di
insegnante presso la scuola statale di formazione di educatori di comunita, e in seguito, all’Universita
Statale di Roma Lumsa. Nel 1985 fa parte della commissione per la revisione dei programmi della
scuola elementare, ha avuto un ruolo determinante nella stesura del testo dedicato all’educazione
all’immagine. Opere principali: 1968 - L' esperienza didattica del disegno, Brescia, La Scuola
Editrice; 1974 - Le attivita espressive, Brescia, La scuola; 1977 - 72 tecniche per le attivita espressive,
Brescia, La scuola; 1997 - La memoria e l'immagine: 16 percorsi didattici, Roma, Armando.

195 C. Piantoni, Dal disegno all’immagine, metodi e accorgimenti didattici

194

dal 1888 a oggi, Rivista
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figura sulla carta o sulla lavagna. Posso dire che lo stato d’animo nel quale questo
fatto avviene sia della stessa natura onde intuisco ed ammiro Monvisb ai primi raggi
del sole aprendo d’improvviso dinanzi ad esso la finestra della mia camera, o nel
notte lunare, in montagna, il mormorio di un torrente lontano?”'*® Questo testo, ci
ajuta a capire che anche se presente la parola “disegno”, attributi che ci richiamano la
libera espressione del bambino, sono ancora lontani dal contesto della scuola.
Disegnare una figura dal vero, nel nostro caso la figura geometrica, non pud essere
espressione vera del sentire se rimane nei confini di un osservare la forma e
dell’imitare la realtd in un percorso esecutivo che ti permette di tracciare la figura
geometrica dalla lavagna a un foglio di carta.

Questa prima apparizione del disegno nei programmi della scuola inizia a creare una
propria identita malata, scontrandosi da un lato con la sua discendenza (intesa
discendenza per un valore temporale storico nel contesto dei programmi) con la
scrittura e piu in la con la calligrafia, nel pensiero e metodo di insegnamento di
modelli, e in un secondo passo, rientrando nel pensiero positivista contestato nei
programmi e del sapere scientifico come insegnamento di “forme scientifiche”
applicate venendo incontro ai industriali, scienziati, tecnici, negli ulteriori progressi
razionali da compiere. Non prendendo in considerazione le moltitudini di sapere che
si sviluppano attraverso questa materia, dagli esercizi di calligrafia, i quali hanno un
nesso innegabile con le tendenze del gusto, ¢ il disegno, che sviluppa il potere di
osservazione, di analisi e stimola le intuizioni chiare e distinte delle forme e delle
cose, permettendoci a poter leggere I’animo dell’ alunno.

Possiamo dire che nello stesso momento che i programmi per la scuola elementare si
presentano senza forti cambiamenti di pensiero. Tra le note figure italiane,

ricordiamo Corrado Ricci'®’, che nel 1887 studid i disegni dei bambini nell’ambiente

196 U. Spirito, Il Pensiero Pedagogico del Positivismo, direttori dell’opera

Emesto Lama e Luigi Volpicelli, Editrice Universitaria, Firenze, 1956. (Capitold V, L’educazione
estetica), p.308.
197 Corrado Ricci nacque a Ravenna il 18 Aprile, mori a Roma il 5 giugno
1934. Storico e critico d’arte, nel 1887 pubblica a Genova su “il Caffaro”, piu in la pubblicato da
*“Zanichelli” e pid tardi fu inserito dall’autore nel volume Santi e Artisti, un saggio dedicato al disegno
infantile. Questo saggio fa si che la scoperta del “bambino artista” gli venga attribuito a questo grande
maestro.
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scolastico, facendo si che si prendesse in considerazione, I’arte nel disegno dei
bambini, favorendo nella nascita del pensiero e della possibilita di una didattica di
libera espressione del “bambino artista”.!”® Si dovra aspettare ancora che passi
qualche decennio prima che psicologi come Binet e Simon (1917), Burt (1921) e
Luquet ( 1927), giungano a studi legati all’espressione grafica legata al percorso
della crescita dell’'uomo. Contemporaneamente si giunge a studi volti a definire e a
promuovere I’esperienza estetica attraverso strumenti osservativi ((1914) Spranger;
(1931) Allport e Vernon; (1937) Hevner; (1941) Ducker; (1963) Metzger); o anche
studi posteriori di psicologi che hanno condotto ricerche sullo studio del pensiero
creativo (1966 Torrance, 1972 Bonaiuto).

Molti gli studiosi svilupperanno quest’argomento, tuttavia a formulare una
concezione illuminante affine al mondo del bambino e all’arte, & stato C. Ricci, il
quale ha svolto la sua ricerca negli anni 1882-1883. Come anche lui si esprime “Un
giorno d’inverno 1882-83, tornando dalla Certosa di Bologna, fui costretto dalla
pioggia dirotta a riparare sotto il portico che conduce al Meloncello. Sotto gli archi si
trovasse un esposizione permanente letteraria ed artistica, da qui non veniva molto
attratto, pero fu molto colpito dai disegni infantili, che si trovarono esposti nello
stesso spazio in baso”'*. E stato solo un instante di fronte a quella realta che lo ha
portato a condurre i primi studi dedicati all’arte dei bambini. Da qui raccolse migliaia
di disegni e plastiche realizzati dai bambini, manifestazioni grafiche che in generale
furono monocromi. Arrivd a realizzare la raccolta dei disegni, come essi si
pronuncia, con I’aiuto anche di Adolfo Venturi noto critico d’arte ed il sostegno di

Luigi Volpicelli*®. 11 suo lavoro, condotto negli anni in cui il disegno nei programmi

198 D. D’Agostino, Valore del disegno nella scuola elementare, Reggio

Calabria, Tipografia Editrice “Corriere di Reggio”, 1962, p.5.

199 C. Ricci, I’Arte dei Bambini, Armando Editore, Roma, 2007, p. 49.

200 Luigi Volpicelli, nacque a Siena nel 1900 e mori a Roma nel 1983. Fu
professore di pedagogia nella Facolta di Magistero dell'Universita di Roma (1939-70); codirettore
della rivistal diritti della scuola, direttore (dal 1950), dell'enciclopedia Biblioteca dell'educatore;
fondatore e direttore (1955-83) della rivistal problemi della pedagogia. Opere principali: La
scuola italiana dopo la riforma del 23 (1939); Scuola e lavoro(1941); Il fanciullo
segreto (1948); Storia  della  scuola  sovietica (1950, 3* ed. 1953); Teoria  della  scuola
moderna (1951); Dall'infanzia all'adolescenza (1952); La verita su Pinocchio (1954); La scuola
in Italiae il problema sociale (1959); La scuola tra Stato e Chiesa (1961); Educazione
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della scuola viene inserito come disegno di forme geometriche, e anche queste ultime
riprodotte dalla lavagna al quaderno, ¢ una dimostrazione chiara di come
I’espressione grafica del bambino non imiti la realta circostante, ma esprimi soltanto
le sue rappresentazioni immaginarie correlate con la realtd, “Cercano di riprodurle
nella loro complessione assoluta € non nella risultanza ottica”zm, essi si esprime con
immediatezza, che il disegno ci permette di leggere meglio I’animo dell’alunno, e ci
permette di mediare pit facilmente con lui. Un approccio che pare ancora lontano, il
quale rientra nei difetti culturali nei confronti del segno grafico, e si ereditera
nell'ambito dei programmi della scuola. Notiamo che la stessa distorsione di pensiero
accompagnera la tecnica d’insegnamento della calligrafia, com’¢ citato nel testo:
“Esercizi progressivi sopra un quaderno con una sola riga per modo che I’alunno si
abitui a misurare coll’occhio la lunghezza da dare alle lettere.”zoz, diventera parte
essenziale dell’insegnamento del disegno nei anni futuri. Si pud alludere a una logica
che ha come radici le assomiglianze di queste due materie hanno portato a un
richiamo di metodi che si basino su tecnica e la sua acquisizione attraverso
I’inquadramento dello spazio con I’aiuto delle linee e richiamando alla bellezza delle
forme che evoca I’idea del buon “gusto”. Come abbiamo accennato anche prima,
negli anni successivi vedremo, piu specificamente nei programmi del 1905, che il
disegno verra applicato su carta quadrettata.

Nei programmi redatti nel 1894, paragonandogli con quelli precedenti, si notano
ulteriori sviluppi di concezioni della societa e del pensiero pedagogico. In realta essi
in linea generale non cambiano molto rispetto ai programmi del 1888, referendari
piu in specifico alle “Istruzioni Generali” le quali sono riportate senza cambiamenti
rispetto a quelle precedenti; tale fatto indica, da un lato, come abbiamo accennato,
vari sviluppi di pensiero, dall’altro, non porta linearitd di pensiero all’interno dei
programmi. L’intervento significante diretti a un’analisi del ruolo dell’educazione
artistica nel contesto storico dei programmi, fa emergere il concetto che la scuola

elementare deve aiutare nella formazione non solo di un futuro membro della societa

contemporanea. Aspetti e problemi (3 voll., 1959-66); Pedagogia d'urto (1969); Storia dei problemi
pedagogzcz (1972); Scuola dissestata. L'alibi della riforma (1973); Pedagogia sottovoce (1976).
C. Ricci, I’Arte dei Bambini, Armando Editore, Roma, 2007, p. 54.
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che porta in sé i saperi basilari ma anche del buon gusto, come & espresso anche nel
testo: “Leggere, scrivere, far di conto, diventare un galantuomo operoso”®,
Sicuramente nel far si che l'alunno diventi un “galantuomo”, non possiamo
tralasciare la formazione del buon gusto, che ci indica che gli atti del gentiluomo non
possono essere antiestetici; egli dovrebbe saper trasformare e neutralizzare impulsi e
azioni non belle, richiamando un’estetica della morale, e il senso del buon gusto nei
comportamenti.

La definizione “diventare un galantuomo operoso” richiama Castiglione, che nel
“Libro del Cortegiano” descrive le forme di comportamento del gentiluomo.
L’educazione del perfetto cortigiano, teorizzata da Castiglione, era parte essenziale
della grazia, "un condizionamento di ogni cosa, e senza la quale tutte le altre
proprieta e buone condizioni siano di poco valore"**; percid oggetto dell'educazione
estetica del cortigiano non €& dunque l’arte, ma la vita e come finalitd questa
educazione ha un'estetica che si identifica con la moralita mondana e sociale, che egli
chiama grazia.

Castiglione € uno dei precursori piti autorevoli del concetto di educazione estetica; in
seguito sara teorizzata anche da Schiller; tuttavia, anche quest'ultima formulazione
non poteva esistere senza il concetto del gusto fornito da Kant.

La definizione della grazia di Castiglione anticipa quello che sara il gusto nella
teorizzazione di Grazian. Il filosofo spagnolo teorizza il gusto come rappresentante
degli ideali educativi di una societa aristocratica. Nei libri L‘eroe e L’oracolo
manuale troviamo argomenti come la formazione dell'uomo, nel quale un ruolo
importante ¢ rivestito dal gusto come attitudine all'apprezzare la bellezza della natura
e dell'arte, e insieme come capacita di giudicare e orientarsi nella vita morale e nella
convivenza sociale; ed anche come conoscenza e come elevatezza d'animo.

I concetto del gusto elaborato nell'epoca barocca e formulato di Baltasar Grazian e
poi anche dai filosofi inglesi del XVIII secolo, influenzera a sua volta il concetto del
gusto che proporra Emanuel Kant. Il significato del gusto, a meta tra il conoscere e il

volere, fa assumere all'estetica un duplice significato: come bello e come sublime,

203 Programmi, Relazione a S.M. il Re, R. D. 29 novembre 1894.

B. Castiglione, Il libro del Cortigiano (Libro 1, Cap. XXIV), a cura di W.
Barberis, Torino, Einaudi, 1998.
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come natura e come ragione. Soprattutto riguardo al corretto modo di comportarsi in
societa, "il gusto" ha un’importanza decisiva nella formazione dell'uvomo, secondo
Kant.

Nel contesto storico che accompagna il gusto, incontriamo una critica della bellezza
estetica mutevole, che nasce come espressione del suo tempo e del luogo
appartenente. Si sviluppa in seguito una concezione del gusto, come accennato
prima, la quale si presenta come requisito fondamentale dell'uvomo educato, percio
come un modello educativo che diviene riflessione del tempo del luogo e della
societa. Tale ideale, formulato da Grazian, attraverso il pensiero di Castiglione, trova
il suo esito nella teorizzazione Kantiana del gusto (conoscenza estetica), come facolta
a priori di ogni uomo e condizionante nella ‘“costruzione” dell’esperienza. La
concezione del “buon gusto”, non solo finalizzata a contesti artistici, ma connesso
con il comportarsi nella societa, percio un’estetica trascendentale. “Per decidere se
una cosa sia bella o no, noi non poniamo, mediante I’intelletto, la rappresentazione in
rapporto con 1’oggetto, in vista della conoscenza; la rapportiamo invece, tramite
I’immaginazione connessa con I’intelletto, al soggetto e al suo sentimento di piacere
e di dispiacere. Il giudizio di gusto non € pertanto un giudizio di conoscenza; non &
quindi logico, ma estetico: intendendo con questo termine cio il cui principio di
determinazione non pud essere che soggettivo.”zo5 . Emanuel Kant (XVIII), definisce
I’esperienza estetica come condizione soggettiva, tracciandolo come soggettivita
trascendentale. Quest’ultima diviene espressione di un sentimento soggettivo, ma
essa contemporaneamente diviene partecipe, attraverso 1’espressione del giudizio di
gusto del soggetto, di un processo universale trascendente, che appartiene
all’umanita.

Un’ulteriore elaborazione di tale concetto & offerta da Schiller, il quale propone
un'educazione estetica aperta a tutti gli uomini e non ai membri di un solo ceto;
un’educazione intesa come formazione dei cittadini e non di una classe di dirigenti.
Questa concezione di educazione estetica trova le sue radici nella concezione

schilleriana dell’'uomo totale come contrapposizione dell’'uomo frazionario di
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Rousseau. I’'uomo totale diviene per via dell’educazione estetica la fusione
d’intelletto e individualitd. “La grande speranza di Schiller & di realizzare accordo tra
raison € sentiment, (...). Ed ¢ vero che, alla speranza schilleriana, si accompagna la
forte preoccupazione che il sentiment, la Sinnlichkeint si mantenga nei limiti in cui
possa continuarsi a far svolgere alla raison, alla Vernunft, il suo ruolo. L’
“educazione estetica” & un educazione sociale, e I’'uomo esteticamente educato & un
uomo destinato a conciliare la sua situazione umana con la condizione civile.”?%.

La contestualizzazione dell’educazione estetica, sulla scia del tempo prendera altre
sfumature come la teorizzazione di Dewey di un’educazione all’esperienza estetica,
che diviene la costruzione di una nuova estetica. Le condizioni che sviluppano questo
pensiero hanno matrici rapportuali - esperienziali, I’'uomo si legge con una chiave di
lettura che considera il suo rapporto con il mondo con I’ambiente che produce
un’esperienza, la quale diviene condizione dell’armonia interiore del soggetto. “Non
vi ¢ esperienza in cui il contributo umano non sia un fattore attivo nel determinare
cid che effettivamente accade. L'organismo & una forza, non un corpo

trasparente.”*”’. L

esperienza estetica si rappresenta nella visione di Dewey come
esperienza partecipata e diretta, la quale conduce a provare, tentare, per saper
guardare e conoscere la realta che ci circonda nella dimensione estetica del sensibile.
Gli aspetti dell’esperienza estetica nella sua totalita e nel valore dei sensi, tracciato da
Dewey, divengono nelle riflessioni di Herbert Read e nel suo saggio “Educazion
through art”, i fattori principali per attivare un’educazione, come esperienza sensibile
e attiva dell’ambiente circostante, ma aggiungendo un approccio dell’educazione
attraverso D’arte. Considerando quest’ultima un motore attivo che accentua il
carattere dinamico e rompe le barriere storicizzate della scuola, traducendosi in
crescita e sviluppo. I due autori propongono una tesi esplicita che si basa
sull’esperienza come faftore autentico che si contrappone alle convenzioni

prestabilite. Read ci traccia la funzione fondamentale che I’arte assume

nell’educazione in generale, considerando I’arte come forma di espressione che
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appartiene a qualsiasi atto che compiamo, “L’arte ¢ una di quelle cose, come 1’aria o
la terra, che sono ovunque intorno a noi, ma che di rado ci fermiamo a considerare.
L’arte non ¢ soltanto qualcosa che si trova nei musei o in antiche citta, come Firenze
e Roma; I’arte, comunque la si possa definire, ¢ presente in qualsiasi atto compiamo
per dar piacere ai sensi”’®, percid I'impulso estetico che ritroviamo anche nelle
attivita grafiche del bambino, divengono espressione della crescita, come
comunicazione e socializzazione, con il contributo dei sensi e dell’esperienza. Cosi
via I’autore delinea la ricerca, che aiuta lo sviluppo nell’essere umano quell’impulso
estetico presente nel grafismo infantile. Volta a un’integrazione tra arte ed
educazione per una funzione sociale che porta in grembo il principio creativo, il
quale oggigiorno risiede nelle attivita artistiche.

Ritornando nel contesto dei programmi per la scuola elementare, anche se esse si
presentano ancora molto lontani da questi pensieri, per la prima volta, notiamo in essi
una presa di coscienza sull’importanza e il ruolo fondamentale che ricopre 1’estetica
nella formazione dell’vomo. Cionondimeno, cid che sfugge in questi anni & I’idea
che il gusto non ¢ acquisito attraverso le imitazioni, ma deve essere una facolta
personale e abilitd di giudizio di gusto, pit che capacita di giudicare il modello
stesso. Un giudizio di gusto il quale non fonda i fondamenti sul modello stesso ma
sulla facolta di presentazione e sull’immaginazione.

Inoltre, si richiede di dare maggiore importanza all’insegnamento delle arti,
esprimendo la preoccupazione sia per la calligrafia sia per la formazione artistica,
che siano meno rinchiuse in limiti schematici e pill vicino alla vera natura dell’'uomo
e del mondo circostante, “(...) restituire alla calligrafia il suo vero carattere nelle
scuole elementari, quello cio¢ di avvezzare la mano ad un modo di scrivere semplice
e nitido; ne ho quindi ristretto 1’obbligo al solo corsivo (...y"*. La relazione che
accompagna i programmi e molto esplicito per il ruolo che adempia 1’educazione
artistica, trovando nel canto come nel disegno, un strumento didattico molto
importante nella preparazione dei alunni, e i vasti confini che accompagnano queste

materie nelle attivita pedagogiche.
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“Il non trovare menzione del canto, del disegno, della ginnastica, del lavoro e
dell’insegnamento oggettivo nei programmi e negli esperimenti di esame, non vuol
significare dunque che siffatte discipline furono escluse dalla scuola. Esse
costituiscono gli strumenti didattici, i mezzi educativi che ogni istitutore, non
indegno del nobile ufficio, adopera per condurre gli allievi a quel minimo di
preparazione proficua e duratura che, come meta ultima, & indicata nei

programmi »210

Si noti come nel “Giardino d’infanzia” di Froebel*'!

si dia la possibilita all’alunno
ma anche al maestro di vedere la vera natura infantile, attraverso la soddisfazione del
bisogno innato del bambino di esprimere il mondo interiore attraverso il gioco,
cominciando con il disegno per passare poi alla poesia, al canto, alla creazione di vari
oggetti che aiuta a conoscere 1’espressione esterna ma anche la sua interiorita nelle
diverse fasi di sviluppo.

Nei programmi viene espressa la speranza che i maestri rurali abbiano la possibilita
di un campicello vicino alla scuola, il quale possa diventare un giardino in cui si
insegni dalle nozioni dell’alfabeto alle norme pratiche di arte agraria, € che nelle
scuole urbani I’educazione renda agile la mano, perd anche che si formi “I’ingegno
alle commozioni gentili dell’arte, alle onorate vittorie dell’industria”, precisando che
con cio non si vuole creare una scuola che porta a maestranze di un arte speciale ma
essa conferma I’idea della scuola che si lavori con un percorso “illuminato
dall’esempio dei giuochi e delle occupazioni geniali immaginate da Federico Frébel
per I’eta infantile, tende a creare, non soltanto nei figli dell’artigiano, la facolta di
dirigere 1’azione ad uno scopo e a introdurre nel costume il principio di moralitd che
2212

vivere & operare.

L’educazione deve testualmente fare emergere, sviluppare e apprezzare le relazioni
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con ogni aspetto della natura. Attraverso la conoscenza di n'condurle all'unita, fuori
di s€ e dentro di sé, questo ¢ il fine cui l'educazione deve condurre il soggetto
attraverso la sua interioritd. Froebel individua nel bambino I’impulso di esprimere il
proprio mondo interiore attraverso la forza creativa che insita in lui. Il suo desiderio
di esprimersi si realizza, per mezzo del linguaggio ma soprattutto mediante il gioco e
le attivitd espressive, come aveva gia notato Schiller, il quale stimola la capacita di
immaginazione e fantasia, che occupano un ruolo importante nella crescita e
I’espressione del s€, che forma la propria conoscenza della natura e dall’ambiente
circostante  attraverso  esperienze che permettono I’interiorizzazione e
’esteriorizzazione di vari momenti che si manifestano nella sua vita.

Maggiore importanza riprende il bisogno nella formazione dei alunni, nel poter
connettere il territorio e la vera natura circostante con 1’istruzione dando maggiore
liberta e fiducia al maestro, come si nota nel testo: “Le scuole nostre pertanto, in
virtt di quel minimo di profitto obbligatorio per tutte, avranno il pregio fondamentale
dell’unita; ma nel tempo stesso si presenteranno varie secondo i bisogni dei luoghi,
gli atteggiamenti speciali delle industrie paesane, il grado di civilta delle diverse
province, vale a dire in conformita dell’ambiente e, direi quasi, del clima speciale di
ciascun istituto di educazione.”*"

Nella maggior fiducia espressa nei confronti dei maestri, come si nota nel testo: “ho
liberamente commesso al maestro, I’ufficio di determinare, sotto certe condizioni, i
modi e I’estensione di quell’insegnamento che fu detto oggettivo, per significare il

metodo sperimentale applicato all’educazione giovanile.”*'*

, si richiama la loro
attenzione per una adeguata cura per ’avviamento nei alunni delle rappresentazioni
grafiche attraverso la vera osservazione dei oggetti o la realta, nel far si che essi
creano una conoscenza del mondo esteriore, in rispetto alla loro crescita ma
determinante per lo sviluppo intellettivo.

Si afferma la necessitd di poter creare una scuola ringiovanita nelle diverse regioni
d’Italia, traendo ispirazione dalla vita reale e nella sua espressione multiforme in tutti

aspetti della natura e del lavoro.

n Programmi, Relazione a S.M. il Re, R. D. 29 novembre 1894.
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L’attenzione non manca anche per la formazione del senso estetico, attraverso le
riflessioni, nel conoscere le molteplici forme non solo attraverso il disegno, ma anche
nella costruzione, riproduzione, di materie diverse.

Il disegno nei programmi si presenta come parte integrante della materia di aritmetica
€ geometria come parte importante nella concezione della totalitd, ma si nota che in
una prima visione, leggendo le “istruzioni speciali” si sviluppa il pensiero sulle
modalita d’insegnato ma anche sulle finalita di questa materia. Nel raffrontarsi con le
istruzioni appartenenti alla materia di aritmetica e geometria, notiamo che il testo ci
propone un disegno di linee, superfici, volumi, come parte integrante di questa
materia, si richiede e si necessita della formazione di una coscienza della realtd
attraverso 1’osservazione diretta, in questo caso, del cubo, della sfera, del cilindro,
ecc. L’alunno non deve pill apprendere queste nozioni solo attraverso le definizioni e
figure disegnate sulla lavagna, ma egli deve avere la possibilita di creare la giusta
idea osservando gli oggetti nel particolare, come in questo caso gli spigoli, le facce,
la grandezza dei corpi. E riconosciuta, anche se in un contesto ristretto, importanza
nel percorso formativo, del segno, rappresentativo e derivante dell’idea che 1’alunno
associa all’oggetto osservato. “Nell’insegnamento geometrico si ha pit che in altri la
riprova di questa verita: alla sensazione e alla percezione si associa I’idea
dell’oggetto; il segno rappresentativo dell’idea, ciog¢ la parola, vien dopo per
determinarla e renderla manifesta.”*".

Si avverte istantaneamente che oltre a un concetto pili ampio, il disegno si avvale
solo della facolta, di sviluppare le capacita di un’attenta osservazione e di riprodurre
I’ambiente circostante, non potendo diventare libera espressione degli alunni.
“L’osservazione sara poi rinfrancata dal disegno e questo acuira I’ingegno e rendera
abile la mano a cid possano riprodurre con mezzi diversi le figure ed i corpi che
furono attentamente esaminati.”>'°.

Troviamo scorrendo i programmi nella parte riferente alle Istruzioni speciali sul

disegno, canto, ginnastica e lavoro, che si allude al disegno come un metodo, che

anche se comporta fatiche per 1’insegnane, appaga essi, nel poter educare 1’intuizione

a3 Programmi, /I1. Aritmetica Pratica, R. D. 29 novembre 1894.

16 Ibidem.
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della “verita nello spazio, alla rispondenza proporzionale tra I’oggetto e la sua figura,
a quella recondita armonia di linee e di forme, onde nasce e si rivela il buon
gusto.”?'”. Una concezione assai contrastante con 1’idea di vari studi che saranno
effettuati in psicologia sul disegno infantile, che ci affermano che attraverso il
disegno si concepiscono i vari stati di percezione psichica e spaziale del bambino,
poiché il disegno ¢ la prima espressione dell’interpretazione interiore emotiva,
istintiva, sensitiva che essi porta della percezione del mondo e dello spazio in
relazione con se stesso e gli altri dove risiede 1’originalita e la liberta di ognuno.
Menzioniamo che i lavori sul disegno infantile di Loquet influenzarono il pensiero di
Piaget, ipotizzando che i vari stadi di crescita del pensiero infantile sono
accompagnati anche dall’evoluzione grafica, le quali divengono come conseguenza,
influenzati dal processo di crescita relazionata all’eta cronologica. Questo pensiero si
sviluppa ulteriormente a partire dalle ricerche svolte da A. Binet, che indica il
grafismo infantile come un mezzo per misurare la crescita intellettiva del bambino, e
ci dimostra come il disegno di forme geometriche, nel passaggio del bambino da
un’etd a un altra, ¢ accompagnato da cambiamenti graduali sia nell’organizzazione
della vita intellettiva che nelle sue manifestazioni, le quali non portano a un semplice
cambiamento quantitativo. Questo percorso ha aperto le strade per ulteriori ricerche
tracciano il disegno infantile come mezzo che si pud utilizzare con diversi chiavi di
lettura, ricordando anche il test della figura umana correlate all’etd evolutiva di
Goodenough (1926).

Notiamo che il disegno in questi anni penetra nella scuola tra le altre discipline come
la calligrafia, la geometria, nel circoscrivere attraverso linee semplici, sulla carta, dai
paeselli fino ai paesi pil grandi per una ben intessa educazione, non rappresentando i
programmi in se I’intenzione di formare piccoli artisti. Questo pensiero pud portare a
una lettura, che ci mostra un aspetto molto importante, forse accidentale per questo
contesto o dovuto a una non compiuta idea del binomio (disegno-bambino).
Mediante quest’affermazione si attribuisce al disegno, che in seguito prendera il

nome di educazione artistica, un’idea d’interdisciplinaritd. I1 quale non comporta
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come finalita la formazione degli artisti ma che sia in parte integrante della
formazione dell’uomo. Questo concetto anche se, in verit, appartenénte all’avvenire,
crolla nel momento che perde le sue attitudini che lo differenziano e s’integra solo in
materie che necessitano di riproduzione di immagini o lettere, e viene descritto come
mezzo per la rappresentazione delle immagini che vengono impresse nella mente
dalla osservazione. Il pensiero proposto ci dimostra che cid che ancora una volta
rappresenta il disegno nella scuola & solo un mezzo per imitare attraverso
I’'immagine, il mondo.

“In Italia, la cui storia & prima nel mondo per le glorie dell’arte, I’insegnamento del
disegno deve penetrare beneficio e fruttuoso tra le altre discipline; prendere, pitl
spesso che ora non fa, le veci del linguaggio per rappresentare le immagini che
furono impresse nella mente dalle cose osservate.”>'®,

Effettivamente questa scelta conduce il bambino allo sviluppo motorio,alla
formazione tecnica e all'addestramento dell’attenzione visiva.

Nell’osservare ulteriormente i programmi relativi a ciascuna materia, si nota che
I’incontro con il disegno appare nelle materie di calligrafia e geometria, richiedendo,
“Disegno a mano libera e definizione dei solidi: cubo, prisma, cilindro, piramide,

cono, sfera; regole pratiche per misurarli.””*!°

, che conferma che dovranno passare
molti anni prima che il disegno entri a fare parte dei programmi con un proprio
status. Ammettendo pero, che in questi anni si & dato maggior spazio alle attivita
artistiche in generale e a rappresentazioni grafiche meno schematiche.

La scuola vista attraverso i programmi ministeriali 1905 si presenta con maggiore
responsabilitd per la preparazione dell’avvenire “morale e intellettuale del popolo”.
Inoltre, volendo mettere 1’accento sull’insegnamento del disegno, notiamo che in tali
programmi quest’ultimo sapere, unito alla calligrafia, diviene un’unica materia,
quindi essi non si presenta pill come un sapere insito negli altri saperi, ma come una

materia a se Calligrafie e Disegno che si attua nella terza classe.

L’esperienza acquisita negli anni, gli approfondimenti sulla concezione della scuola e
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del progresso pedagogico, ha portato sempre di piu I’attenzione sulle relazioni che
connettono varie materie con le proprieta e le differenze territoriali che comportano
un relazionarsi differente con ’ambiente. “rendere meno vaga e incerta la materia
dell’istruzione, pur ammettendo, anzi prescrivendo che essa debba differenziarsi

opportunamente da luogo a luogo.”220

. Questo pensiero lo incontriamo in vari
passaggi del testo, volendo dare importanza al pensiero e alle sfumature territoriali,
che incidono nella formazione dell’alunno, come possiamo leggere: “€ necessario
tener conto dell’ambiente nel quale I’alunno vive, per non persistere nell’errore di
trattare con lo stesso criterio il fanciullo delle montagne e quello delle marine, il
fanciullo del piccolo borgo rurale o marittimo e quello della grande citta.”?*!. Sj
vorrebbe raggiungere, nel contesto dei nuovi programmi, un’unificazione nel
proporre un metodo pedagogico generale, e contemporaneamente nelle applicazioni
concrete, si richiede un relazionarsi differente. L’alunno nelle sue indagini dovra
approfondire le impressioni che riceve dal mondo che lo circonda; occorre percid
condurlo all’osservazione diretta e alla riflessione. L’alunno & immedesimato in
status conoscitivo in cui le cose nuove sono poste in relazione con quelle gia apprese,
con una maggiore continuitd costruttiva esperienziale. “Il fanciullo deve dunque
vedere il suo mondo, analizzarlo, esperimentare coi suoi sensi e col suo intelletto,
arricchire la sua conoscenza sempre con metodo positivo, acquistare rappresentazioni
vive e concrete della realta, e non esser condotto all’ignoto se non per via di cid che
gli & noto, se non quando abbia dei fermi punti di appoggio per le sue illazioni
analogiche.”*%,

Nello sviluppo dell’alunno con costante parallelismo, si manifesta I’intenzione di
proporzionare 1’insegnamento oggettivo delle cose in generale e di varie nozioni, con
dovuti argomenti di lettura, di componimenti, di conversazioni, di calcoli aritmetici,
di disegno, proporzionando I’oggetto delle appercezioni al suo sviluppo psico-

intellettivo.

“Il criterio generale, cui il programma s’informa, consiste nel seguire lo sviluppo

20 Programmi delle scuole elementari, Istruzioni, R. D. n. 45 del 29 gennaio

1905.
2 Ibidem.
2 Ibidem.
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della psiche del fanciullo dell’indeterminato al determinato, dal semplice al
complesso, dal generico allo specifico, dall’empirico al raiionale, e nel
proporzionare di conseguenza ogni volta, il precetto alla cognizione che il fanciullo
ha di sé e del mondo in cui vive.”**,

Notiamo che il testo ministeriale risente dell’influenza del pensiero herbartiano,
come un apprendere inteso come appercezione. Un processo dove le nuove
esperienze, le nuove rappresentazioni, le nuove nozioni si adattano alle esperienze,
alle rappresentazioni e alle nozioni acquisite nel passato per poter creare delle nuove
nozioni.

Nel pensiero di Herbart I’attenzione ¢ rivolta all'osservare ogni singolo alunno ¢ le
caratteristiche che lo accompagnano, poiché ognuno porta con sé il proprio vissuto;
secondo Herbart, il maestro deve dialogare con il singolo, attraverso tutte le materie e
la vita nella totalita, per far si che I’alunno sappia reagire, per atto della sua volont3,
e scegliere il bene. Di fronte all’alunno gli educatori devono mettere da parte la
visione creata da loro gradualmente e creare una visione generale in merito a che
cos'e I’educazione.

Importante nell’educare I’alunno & il poter fondere lo sviluppo dell’intelletto e del
sentimento attraverso tutte le discipline. Herbart critica la posizione di Locke e
Rousseau. Vede il primo come volto a promuovere un’educazione al conformismo e
alla convenzionalita, mentre nel secondo una mancanza di rapporto tra I'educazione
naturale e la necessita dell'vomo di integrarsi socialmente.

Secondo Herbart I’educazione ha un fine etico poiché infonde dei valori, ma fornisce
quelle competenze richieste dall'ambito lavorativo. Egli punta sull’etica, di
conseguenza, cerca nella moralita il collegamento tra natura e societa. L’istruzione,
secondo lui si basa sul presupposto che i veri valori etici sono rintracciabili nella
storia culturale dell'umanita. Questa importanza attribuita all'etica porta I'autore a
rintracciare lo spazio che lui definisce scienza dell'educazione, collocato tra l'etica e
la psicologia; il legame tra entrambe sara dato essenzialmente dai contenuti stessi

dell'istruzione visti come risultato di tutte le precedenti esperienze dell'umanita.

23 Ibidem.
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E. Herbart richiede una mediazione tra chi apprende e chi insegna. L’insegnante deve
far si che il contenuto della lezione sia appreso da tutti, tenendo presente che
I’insegnamento deve catturare I’ attenzione dell’allievo.

Nei programmi troviamo la distinzione tra gli insegnamenti speciali, costituiti da
nozioni di storia, geografia, e nozioni varie e 1’istruzione formale che “s’intende
quella diretta a disciplinare e sviluppare le facolta mentali dell’alunno: ragionamento,
osservazione, riflessione, memoria, fantasia, potere d’espressione” costituita
dall'insegnamento di lingua, aritmetica, geometria, calligrafia e disegno.

Notevole ¢ anche I’importanza formale degli esercizi “di calligrafia, i quali hanno un
nesso innegabile colle tendenze del gusto, dell’ordine, della chiarezza, della
precisione e il disegno, che sviluppa il potere di osservazione e di analisi e abitua a
farsi intuizioni chiare e distinte delle forme delle cose.””** Passando da un motivo
generico formale, e si riesce a fini pratici e professionali. Si danno direttive sul
metodo e si esprime la preoccupazione che il copiare dalla lavagna o dal libro non si
deve ridurre in una semplice imitazione grafica, percid essa dovra essere
accompagnata con 1’esercizio del leggere.

Ci si accorge che i test dei programmi, come abbiamo gia accennato, sono ispirati
dalla pedagogia herbartiana, che si presenta come una teoria degli interessi. L’aspetto
della didattica herbartiana che ebbe piu larga affermazione riguardo ai “gradi
formali” dell’istruzione, cio¢ una gradualitd nell’apprendimento da uno studio di
"penetrazione” a uno di “riflessione”.??.

B. Bellerate si esprime a proposito della pedagogia dalla pratica, intesa nel suo senso
piu autentico, e cio¢ non come cieca ripetizione di atti, ma come insieme di
osservazione, tentativi ed esercizio, illuminato da principi ben chiari, cui dovra far
seguito la riflessione per organizzarne i risultati e confrontarli con la teoria.?

Nei consigli sul metodo d’insegnamento nei programmi & prescritto che

I’'insegnamento deve essere nelle prime classi pratico e non teorico “nella prima e

seconda classe solamente con metodo indiretto, nella terza e quarta classe con

24 Ibidem.

225 B. M. Bellerate, 1. F. Herbart, Brescia, La Scuola editrice,1964, p. 140-
158.

26 i, p. 85
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metodo diretto e indiretto”.227, sottolineando il fatto che il metodo indiretto fa uso di

tutti i mezzi che offrono gli studi e anzitutto della lettura, della cdnversazione, del
calcolo.

Se analizziamo I’estetica nel contesto pedagogico di Herbart, ci accorgiamo che tale
concezione esprime la capacita di pensiero che avvicina a una formazione unitaria
dell’'uomo. Secondo lui si dovrebbe sviluppare la conoscenza intuitiva, con strumenti
idonei che aiutano una corretta educazione del vedere, accrescendo 1’attenzione
dell’alunno, attraverso esercizi elementari i quali portano a individuare le strutture
elementari negli oggetti reali (la forma elementare a priori, in questa situazione per
herbart era il triangolo). La conoscenza delle cose si acquisisce nel sapere percepire
le forme pil elementari per avere la possibilita, attraverso queste forme semplici,
arrivare a distinguerle la varieta delle forme una dall’altra. Creando cosi la possibilita
di proporre strutture elementari tipiche capaci di divenire normativi del pensiero, di
un pensiero che si formula attraverso nuove relazioni intuitive per una totalitd
dell’esperienza interna. Esempio di metodi, da cui prende vita il suo pensiero: ai
bambini gia nei primi anni, quando essi porta attenzione agli oggetti gli si dovrebbe
proporre, sopra a un panello scuro tre chiodi gialli, poste in distanza I’una con I’altra,
variando giornalmente la posizione, per far si che il bambino si familiarizza con
figure sempre nuove triangolari. Esercizi d’intuizione attraverso i quali vogliono
determinare le norme per rendere accessibili ai bambini concetti elementari della
trigonometria sferica e quindi della comprensione delle forme. Un esempio che ci
rende chiaro I’idea di Herbart nel concepire 1’'uomo attraverso un processo di
formazione spirituale alimentandolo tramite rappresentazioni. In questa situazione il
compito della formazione non ¢ solo di orientarlo nell’osservare-sorvegliare e nello
stare attenti nel considerare tutte le condizioni che lo possono danneggiare. 1.’ uomo
necessita di un’arte che lo elevi, lo costruisca per ricevere una forma appropriata
nell’assumere diversi comportamenti. Educare a vedere attraverso il suo pensiero
diventa guidare 1’occhio e lo spirito a percepire la forma, i rapporti e la totalita delle

cose osservate, a percepire e conservare il dato, formando il suo conoscere, e

227

del 29 gennaio 1905
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sviluppando ulteriormente le opinioni future.??%,

Vediamo che sia le istruzioni per la materia di aritmetica ¢ geometria che le
indicazioni per il disegno richiamano questo pensiero, anche se a mio avviso
attraverso una traduzione del pensiero herbartiano in schemi che non riflettono la
profondita delle sue riflessioni, ma risentono solo di un richiamo ideologico.

Nelle indicazioni dell’insegnamento del disegno geometrico che inizia nella classe
terza e accompagna l’alunno in tutte le altre classi, si fa riferimento a un
insegnamento che deve essere intuitivo € non dimostrativo. Si spiega che le ragioni
per cui la geometria & accompagnata dall’insegnamento del disegno sono, come il
testo ci spiega: “Il disegno sta alla nozione geometrica, come la scrittura sta alla

39229

parola e al numero.”””, e in un secondo passo, aiuta 1’alunno, quando avra la

capacita di costruire la figura, a penetrare in queste nozioni per un miglio ricordo.

“E’ poi noto che spesse volte una proprieta geometrica si richiama alla memoria

tracciando la figura ed esaminando i rapporti dei suoi elementi.”>.

Il modello di disegno che & descritto, in questo contesto, nasce attraverso nozioni
intuitive e si elabora con un disegno, delle figure geometriche piane, tracciando un
apprendimento che riprende quello della parola scritta, percio una codificazione della
linea in forme, “(s’intende, in quanto € possibile): linee rette, curve, miste, regolari,
irregolari, angoli, triangoli, parallelogrammi, quadrati, rettangoli, trapezio,

3231

circolo.”””", nelle classi successive si passera al “dei principali solidi geometrici

99232

(prismi, coni, cilindro, e per quanto si puo sfera) e delle loro parti”“’*, svolto a mano

libera, tralasciando le nozioni nelle prime classi, “Le definizioni debbono tralasciarsi.
Sara abbastanza se I’alunno sapra distinguere prontamente 1’una dall’altra figura e

233 L’

disegnarla a memoria. attenzione per un disegno a mano libera, il test e chiaro

quando specifica che non vuole formare degli “alunni che siano dei Giotti”, percid

228 I. Volpicelli, La rappresentazione estetica del mondo considerata come

compito fondamentale dell'educazione Johann F. Hebart, Roma, Armando Editore, 1996, pp.26-40.
29 Programmi delle scuole elementari, Aritmetica e Geometria, R. D. n. 45
del 29 gennaio 1905.

230 Ibidem.
231 Ibidem.
232 Ibidem.
23 Ibidem.
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non vuole intendere la formazione di artisti, e si raccomanda ai maestri che 1’alunno
usi il foglio con i quadretti per il disegno delle figure a mano libera, considerando
quest’ultima affermazione diviene difficile delineare un disegno libero che sia
eseguita attraverso carta a quadretti. Un ulteriore aspetto importante che troviamo in
questa parte dei programmi e il chiaro legame di pensiero sull’insegnamento della
scrittura e del disegno, I’applicazione della scrittura si compie con la congiunzione di
tante piccole curve in carta rigata mentre il disegno delle figure geometriche con
carta a quadretti, come ci dimostra il testo per la scrittura, “Il maestro adoperi la carta
stilografica che € un notevole sussidio per la regolarita delle figure. Quanto al
circolo, che certo non si pud tracciare esattamente a mano libera, si cominci a farlo
costruire mediante la congiunzione di tante piccole curve successive equidistanti da
un punto centrale. Se I’alunno avra adoperato in prima classe la tavoletta di ardesia
per apprendere a scrivere, potra adoperare per il disegno la stessa tavoletta, la quale

nel rovescio ha di solito un tracciato a quadrelli.”***

. Anche se fa richiamo alla liberta
del gesto grafico, si adopera con la precisione nel metodo, e dimostrando cosi che
molte limitazioni di pensiero espresse nei programmi, riflettono le eredita di un
pensiero sbagliato dell’insegnamento del gesto grafico. E ben inteso che il gesto
grafico rientra come parte essenziale non solo della libera espressione ma anche delle
rappresentazioni del proprio gusto estetico.

Se lo compariamo questo pensiero in linea generale con il pensiero di herbartiano, si
nota I’influenza del suo pensiero, perd anche quelle sfumature che notevolmente
differenziano tutto il contesto. In primo luogo, Herbart richiama I’attenzione su
un’analisi psicologica che conduce a un giudizio estetico (in un’ampia lettura
contesto), come derivante da una conoscenza relazionale, in un “saper vedere”
attraverso concetti elementari geometrici per una maggiore comprensione delle
forme e non memorizzazione della forma. Riportando uno degli aspetti piu
importanti dell’approccio herbartiano all’estetica in generale che costituisce una
stretta relazione tra la psicologia e I’estetica, nella ricerca delle connessioni
armoniche rappresentative che costituisce la formazione del giudizio estetico non

solo a livello relazionale ma anche a livello della valutazione, analizzate

234 Ibidem.
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psicologicamente. I due piani della considerazione dell’oggetto convivono
nell’approccio estetico, dando luogo ad un giudizio che unifica la rappresentazione
teoretica dell’oggetto e la sua valutazione estetica.

Il testo traccia in modo molto chiaro le finalita del disegno, facendo assumere al
disegno una maggiore libertd d’espressione, pero il disegno dal vero diventa solo
un’esercitazione imposta la quale porta ad acquisire regole di ripresentazione e non a
osservare 1’oggetto e creare una propria idea e gusto su di essi. Anche se si faceva
riferimento a un disegno che doveva condurre alla percezione della forma, come
abbiamo visto con metodi ben decisi, che conducono a un disegno riprodotto a
ricordare le forme ed ¢ finalizzato agli scopi professionali, differenziandosi anche le
sue finalitd nelle scuole maschili da quelli femminili, con maggior restrizione
nell’insegnamento pratico portando l’alluno ad usare il foglio a quadretti.
“L’insegnamento della geometria e del disegno geometrico non va e non deve andare
nella scuola elementare oltre questi rudimenti. Le applicazioni di queste prime
nozioni hanno luogo principalmente nello studio del disegno libero, il quale, nelle
due ultime classi, come vedremo, prende anch’esso un indirizzo pratico
professionale, con opportuna diversitd di scopi per le scuole maschili e le
femminili.”>,

Possiamo dire che questo modo di concepire il disegno dal vero sembra pilt un
influenza di Rousseau, il quale cosi si esprime: “Mi guarderd bene perciod da affidarlo
a un maestro di disegno che gli darebbe solo da imitare imitazioni, che lo farebbe
disegnare sugli altrui disegni: voglio che non abbia altro maestro che la natura, ne
altro modello che gli oggetti. Voglio che abbia dinanzi agli occhi 1’originale e non il
pezzo di carta su cui e riprodotto, che disegni dal vero una casa, un albero, un uomo,
perché si abitui a osservare bene i corpi e le loro apparenze e a non prendere le
imitazioni false e convenzioni per vere imitazioni. Anche se il testo continua
distogliendo il fanciullo dalla riproduzione a memoria di oggetti non presenti nella
vista pero attraverso osservazioni dal vero. Lo distolgo anche a riprodurre a memoria

oggetti non presenti alla vista, finché, grazie alla frequenti osservazioni, le forme

235 Ibidem.
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esatte non si imprimono bene nella sua immaginazione”**

per non perdere la propria
nozione delle proporzioni del gusto e della natura. |

Le istruzioni appartenenti alla materia del disegno, spiegano che questo
insegnamento, nella terza e quarta classe, ha uno scopo formale nell’esercitare
I’occhio a vedere giusto nelle forme dei corpi e a rappresentare con mezzi semplici e
con sicurezza mentre nella quinta e nella sesta prende un senso pratico
differenziandosi se la scuola e femminile o maschile. Altrettanto il testo spiega come
il disegno libero, “Gli esercizi di disegno libero, di cui il programma fa speciale
menzione, non sono da confondersi con quelli di disegno geometrico, sebbene con
questi debbano stare in relazione e possano anche combinarsi.” si ristringe nella
riproduzione di linee e superficie piane, e si comincera a ritrarre oggetti nelle tre
dimensioni solo quando I’alunno sapra disegnare i solidi geometrici, ¢ I’alunno si
deve creare una ragione del perché, e il maestro lo guiderad attraverso queste
indicazioni: “dopo aver tracciato una forma sulla lavagna, ne faccia 1’osservazione
analitica, e che, ove la forma tracciata riproduca oggetti presenti, I’osservazione

analitica preceda sempre I’atto del disegnarla.”**’

, mentre nelle classi successive “si
potra disegnare in prospettiva, prendendo a modello oggetti di uso comune e
abituando a rilevarne le linee caratteristiche e necessarie: il tavolino, la sedia, la

cornice di un quadro, la finestra, delle frutta, dei vasi, ecc.”?®

, sempre disegnando i
contorni e senza chiaroscuro.

Ci accorgiamo che in questa prima parte si allude all’esempio di metodo sopra citato
proposto da Herbart, consistente nell’abituare il bambino a relazionarsi con le forme,
attraverso il gioco delle dimensioni. Ci0, a mio parere, vuol dire abituare la vista al
continuo cambiamento di forma per poter percepire meglio il movimento dinamico
della forma in sé e delle sue rappresentazioni. Al contrario nel testo & portato come
uno sviluppo della memoria e come uno stato puro di riconoscimento della forma.

“Eseguito bene un esercizio, sara utile farlo ripetere, ingrandendo e diminuendo la

figura, mantenendo naturalmente la esatta proporzione tra le parti. E anche buon

236 1. J. Rousseau, Emilio, Firenze, Editrice La Nuova Italia, 1948, p. 148
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metodo quello di tracciare una sola parte di una figura simmetrica, e richiedere che
gli alunni la completino. Nei gradi pit avanzati converra che il maestro, fatto
osservare un disegno tracciato sulla lavagna, lo ricopra, e inviti gli alunni a

riprodurlo a memoria.”*¥,

Nella lettura della riproduzione a memoria, si puo
alludere a un forte legame con gli studi di Alexander Bain®*’, sull’importanza che
assumeva la memoria nell’educazione, nel libro “Educazion as a Science”, come &
indicato anche dallo studioso Carlo Piantoni.

Il nostro bagaglio di memoria o conoscenza si costruisce come conseguenza
d’impressioni intellettuali. L.e impressioni ricevute, se sufficienti a destare la
conoscenza sul momento, hanno una certa permanenza; pud persistere dopo che la
situazione originale ¢ cessata; pud essere richiamata. L’accensiohe di una fiamma
desta attenzione, da una forte impressione visiva e diventa un’idea o elemento di

memoria; ci si ripensa dopo, senza che la vediamo.?*!

Questa illustrazione del
pensiero di Bain pud rendere piu leggibile e comprensibile determinanti punti di
pensiero che vengono espressi nelle istruzioni riguardanti al disegno nei programmi
ministeriali e ’idea che essi volevano trasmettere, “Questo utilissimo tirocinio non
riuscira bene che dopo molti pazienti tentativi, ma avra effetti benefici sulla psiche
dell’alunno, il quale si abituera non soltanto a veder bene, ma a ritenere le immagini
di cose viste; nella vita pratica gli occorrera poi non poche volte di dover riprodurre

un oggetto, senza averlo presente”242

, ho anche quando viene consigliato
all’insegnante di far osservare all’alunno attentamente il disegno svolto alla lavagna,

di ricoprirlo e proporre all’alunno di riprodurlo a memoria. Le direttive, come

2 Ibidem.

240 Alexander Bain nasce nel 1818 ad Aberdeen, in Scozia, ¢ muore ad
Aberdeen nel 1903, Dal 1836 al 1840, studia “Humanities and Natural Sciences” al Marischal College
and University. Nello stesso College insegna “Mental an Moral Philosophy” dal 1841 al ‘44, in questo
periodo conoscera e collaborera anche con John Stuart Mill. Nel ‘45 diviene professore di ‘Natural
Philosophy’ presso la Andersonian University di Glasgow, Dal 1860 al 1880 condurra la cattedra di
Logica all’Universita di Aberdeen, dal 1981 all’84, ¢ Rettore della stessa Universita. Nel nel ’55
pubblica il celebre The Senses and the Intellect, e nel 1879 The Science of Education, consegue una
ampia esposizione del suo pensiero attraverso ricerche e pubblicazioni nel corso degli anni.

241 A. Bain, Education as Science, Mind, citato in: Antonella Lucarelli,
Psicologia dello sviluppo: le origini, Tra scienza e filosofia, Firenze, Giunti gruppo Editoriale, 1993,
pp- 35-36.
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possiamo notare, sono una chiara dimostrazione di una formazione che voleva
costruire mappe di modelli memorizzati le quali nel percorso della vita possono
essere usate nella creazione della conoscenza. Dando cosi priorita alla componente
motoria del sistema nervoso rispetto a qualsiasi forma di sviluppo psichico.

Si noti che negli anni successivi si propone un disegno a mano libera: “Nella terza e
quarta classe il disegno sara eseguito a mano libera, senza righe, compassi, squadre,
ecc.; potra il maestro da principio servirsi di carte stimmografiche, come per il
disegno geometrico, facendo gradatamente aumentare la grandezza dei quadrelli, per
poi abbandonarli del tutto e servirsi di carta bianca netta. Utile & cominciare colle
lavagnette e lo stilo, ma bisogna poi sempre pervenire all’'uso della carta e della

matita’ +243

, queste indicazioni non offrono I’idea di un disegno a mano libera che
conduca alla libera espressione del bambino e della sua esteriorizzazione interiore
psichica e emotiva.

Nelle ultime classi si fara la differenza, come espressione del pensiero del tempo, tra
I’insegnamento del disegno nelle classi femminili e in quelle maschili. Il disegno si
mettera naturalmente in relazione con il lavoro manuale, essi si svolgono per
maturare le capacitd di ricoprire le mansioni lavorative dei diversi ruoli per la
famiglia e per la societa. Come dimostrano anche i programmi: (scuole maschili),
disegno a mano libera e con strumenti su modelli reali e applicati al lavoro; (scuole
femminili), disegno applicato al taglio ed a facili ricami.

In grande linee si mostra un disegno, con metodo scientifico e metodo intuitivo,
impostazione molto coerente, se correlata all’idea generale della finalita che la scuole
vuole adempiere. Il metodo scientifico trasforma il disegno in un gesto grafico di
precisione, e il disegno a mano libera “intuitivo” a funzione dell’osservazione della
natura. I1 metodo che ¢ esercitato dalle istruzioni degli specifici programmi, come ci
spiega lo studioso Carlo Piantoni*** nel suo saggio, all’inizio dell’900, nel congresso
dei insegnanti di disegno, si approfondisce il problema del metodo d’insegnamento
nelle scuole secondarie e elementari, sostenendo la tesi di un disegno inteso a

sostegno di altre materi di insegnamento, parallelamente si espone anche 1’idea di un

243 Ibidem.

4 C. Piantoni, Dal disegno all’immagine. Metodi ed accorgimenti didattici
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disegno che raffigurava scenette famigliari con figure schematiche, ed altre idee
proponevano un disegno che oltre all’apparenza della forma, diventasse anche
espressione dei sentimenti. Perd come risultante dei vari pensieri, ci si ritrova a
utilizzare metodi che non affermano un’idea didattica chiara, o come si pronuncia
anche Piantoni: “La metodologia che nei primi anni del secolo, & proposta
all’insegnante ¢ dunque una metodologia eclettica e rapsodica, costruita soprattutto
con I’intento di accontentare gli insegnanti”**.

Giungiamo ai programmi contenuti nella riforma gentiliana del 1923, redatti dallo
studioso Giuseppe Lombardo Radice e influenzati dal pensiero neoidealistico tedesco
hegeliano, nonché dalla pedagogia di Giovani Gentile. Quest’ultimo nel suo libro
“Lezione di didattica” esprime pienamente 1’idea di un’unita educativa alla
conquista della propria maturazione umana, che avvolge I’intera personalita. Egli
esprime il pensiero di vivo rapporto e collaborazione tra il maestro e il fanciullo, per
un incontro con I’anima del fanciullo, il quale porta nella scuola la sua esperienza di
vita. Distaccandosi dalle concezioni pedagogiche che hanno accompagnato i
programmi nel percorso storico, ridimensionando la figura dell’insegnante, il quale
comunica attraverso metodi meno rigidi, dando importanza all’aspetto formativo
della persona umana. La scuola si percepisce come arte di insegnare, attraverso un
ingegno di conoscenza che si attua contemporaneamente nel maestro e nell’alunno
alla ricerca e conquista diun’autoeducazione. “Giacché educazione &
compenetrazione di anime, cioé uno stato di coscienza nel quale il maestro scompare
come individualita distinta dagli scolari e si adegua al loro momento spirituale,
vivendolo come suo e sviluppandolo, per sospingerlo per posizioni pil alte da lui
raggiunte indipendentemente dai suoi scolari, nella formazione della propria cultura;
e nelle quali deve ritornare, riconquistandole con loro.”**

Referendoci al nuovo concetto “dell’educazione & compenetrazione di anime”, della
trasformazione e continuo passaggio dall’autoeducazione all’educazione dei altri, che

ci offre Lombardo Radice, notiamo che prende forma come conquista della verita e

della vita conforme ad essa, la quale si realizza con I’educazione, che non pud non

b Ivi, p.113
16 G. Lombardo Radice, Lezioni di didattica e ricordi di esperienza
magistrale, Firenze, S. A. Edizioni Remo Sandron, 1946, pp. 164-165.
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tradursi in uno sforzo verso gli altri per ottenere il medesimo risultato, che implica
purificazione morale, ed non si pud negare, che la dove esiste puriﬁcazione morale
essa non pud non “tradursi in dedizione di se agli altri”. Incontriamo nel pensiero di
Lombardo Radice una circolarita fra aspetto soggettivo ed oggettivo, fra educazione
di sé e dei altri, che risponde pienamente a una comune esperienza di una naturale
circolare, quando si sente che “educando gli altri si educa anche sé stesso e che tanto
pill educa se stesso quanto pit educa gli altri.”*’

In questa visione nuova della scuola, con un forte respiro neoidealistico
dell’educazione, si rende pill intenso il binomio spirituale ed intellettuale, con
cadenze dirette sulla vita, nell’amalgamare differenti forme che essa si esprime, dalla
economia dell’etica, all’arte e filosofia, con un principio basilare quello del pensiero
puro come creatore di ogni realta nella congiunzione del soggetto con 1’oggetto, in
cui quest’ultimo ritrova come parte integrante del soggetto. Conducendo a una
conoscenza con ampi riguardi spirituali, la cui espressione & il sentimento, che
unendosi al sapere pratico si traduce in atto. L’espressione del sentimento in atto
comporta ci0 che nel pensiero hegeliano ritroviamo come “forma sensibile”, che &
parte dell’espressione estetica, la quale richiama il bello, che in questo contesto
diviene forma nella pitl ampia visione di tutte le forme che animano la vita e la
creazione umana. Essa diventa esperienza, la quale diventa immagine creando un
nuovo status indipendente (come figura, come poesia, come suono, etc.).

Da questa concezione possiamo dedurre che I’infanzia ¢ vissuta come eta creativa e
attiva, e il fanciullo dovrebbe essere libero nelle sue manifestazioni piti vere e
complete della fantasia. Perci0o nei programmi di Lombardo Radice & valorizzato di
piu il disegno, attraverso il quale si elabora un linguaggio del gesto grafico, lasciando
libera la fantasia, nell’esprimere i sentimenti. Cid ¢ possibile grazie all’esperienza
artistica e la collaborazione “spirituale” tra maestro e 1’alunno. Espressione di questo
pensiero sono state delle esperienze realizzate in diverse scuole in Italia come quello

del Canton Ticino a Milano, le quali presero il nome di “scuola serena”. L’idea che

247 A. Saloni, Problemi che sorgono dall’interpretazione filosofica
dell’educare: I’autocoscienza I’autoeducazione, I’eteroeducazione, diretta da Luigi Volpicelli, La
Pedagogia: storia e problemi, maestri ¢ metodi, sociologia e psicologia dell'educazione e
dell'insegnamento, Le forme dell’educazione 1, Milano, Societa Editrice Libraria, 1975, pp. 11-13.
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voleva trasmettere Lombardo Radice agli insegnanti era che 1’istruzione del disegno
doveva diventare pil naturale, pii spontanea; si spostava l'interesse sullo stretto
rapporto tra scuola e la cultura artistica popolare.

La premessa dei programmi conferma il cambiamento che avviene nella didattica per
la scuola; essa inizia non pill con indicazioni per I’insegnante ma con “prescrizioni
didattiche per le scuole elementari”. Si richiede che 1’alunno sia condotto alla
schietta poesia, all’ingenua ricerca del vero, all’indagare dello spirito popolare. Al
maestro, criticando la scuola e i metodi del passato, si chiede di non ricadere in
schematismi di nozioni, limitandosi agli interrogatori schematici, letture inespressive,
alle solite arti in parte meccaniche. Se egli non si ridimensiona, ma cade nell’errore
delle ripetizioni, “sara pedante ripetitore, la vita spirituale rifuggira da lui e si
manifestera in quelle forme inconsapevolmente ma irreprimibilmente difensive,
proprie del bambino, che sono I’irrequietezza e la turbolenza.”**%,

Leggendo i programmi, che valorizzano la materia di disegno e la bella scrittura,
s’intuisce immediatamente il netto stacco sulla considerazione del disegno nei
confronti del passato, dovuto alla filosofia neoidealista che vedeva nell’arte una
manifestazione dello spirito. Inoltre, si nota che nella premessa incontriamo la
delineazione di Insegnamenti artistici, parte di quest’ultima diviene a) il canto; b)
disegno e bella scrittura; c) Lettura espressiva € recitazione.

Si evince I'importanza del disegno nella scuola e dell’arte in generale; si prendono in
considerazione le varie fasi dello sviluppo del bambino, I’importanza del disegno
come mezzo che porta all’evoluzione delle capacita espressive, intuitive, sensoriali,
psichiche e intellettive.

Maggiore spazio, in questi programmi, si offre al disegno e alla libera espressione del
bambino nei suoi primi passi di formazione nella scuola; solo in seguito ci si
preoccupa di migliorare la sua espressione con cautela per non correggere
prematuramente, per non annientare le sue prime intuizioni.

In seguito, dopo le prime manifestazioni delle espressioni grafiche si chiede al

maestro di interagire attraverso correzioni fatte con schizzi alla lavagna. Esercizi di

248 Premessa, Programmi di studio e prescrizioni didattiche per le scuole

elementari, R. D. 1 ottobre 1923, n. 2185.
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osservazione che concepiscono la correzione delle imprecisioni, anche orali del
bambino, compiendo o realizzando sia immagini sia test scritti, in cui la parola &
corretta dal disegno e il disegno dalla parola che ha portato anche I’inserimento nella
scuola il quaderno nel quale ogni pagina rigata ne corrispondeva una bianca. Questo
pensiero dimostra che al linguaggio scritto & data la stessa importanza che & data al
linguaggio iconografico, il disegno si veste della stesa dignita che appartiene alla
parola, percio non solo una valutazione del disegno ma alla dimensione artistica in
generale, come la lettura espressiva, la recitazione, ecc.. I suoi primi disegni sono
considerati ideogrammi, intuizioni visive imperfettamente espresse, scrittura
inventate da lui pit che veri e propri disegni, riportando il pensiero che
accompagnava questa materia in questi anni, viene chiarita che imperfetta
espressione, ¢ dovuta all’insufficienza dell’osservazione e non tanto a mancanza di
esercizio o difficolta manuali. L’insegnamento del disegno nella scuola nasce in una
forma di rapporto con tutti gli altri insegnamenti fino ad acquisire un carattere
professionale nelle ultime classi. “Il programma che segue distingue tre gradi di
insegnamento del disegno nella scuola elementare: 1) accertamenti del maestro e
primi esercizi spontanei dello scolaro; 2) disegno a memoria e primo controllo del
sentimento della proporzione, della forma, del colore; 3) disegno spontaneo dal vero,
e acquisto della prima consapevolezza tecnica del disegnare. (...) all’ottava, nelle
quali il disegno pud acquistare un carattere preprofessionale.”*.

Notiamo che il disegno, oltrepassando il pensiero espresso in linee generali e
valutando tutte le sfumature che quest’ultimo porta con sé, 1’identita che assume nei
programmi sono: del disegno a memoria; disegno dal vero con continua
osservazione; disegno riportato dal maestro sulla lavagna; disegno come copia dal
vero; disegno schematico (la geometria riporta in se ancora il disegno delle forme
geometriche); disegno a colori (la quale riporta una novita per la formazione nella
scuola elementare che si inspira al metodo Montessori); disegno narrativo e
descrittivo.

Nelle prime classi, nell’insegnamento del disegno, si invita il maestro ad una

249 Programmi, Avvertenze Generali, II. Insegnamenti Artistici, B) Disegno e

Bella Scrittura, R. D. 1 ottobre 1923, n. 2185.
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continua osservazione del mondo di espressione dell’alunno, con accertamenti
riportati da continui esercizi appartenenti alla capacith d’intuizione, osservazione e
dell’intelligenza, dimostrazioni che testano le capacita riconoscitive dei colori sia
oggettivamente sia nella natura € nel mondo circostante, come risultante della
valutazione, la classificazione degli scolari in gruppi per adattare opportunamente gli
esercizi ai singoli gruppi.

Gli esercizi graduati che accompagnano questa materia in corrispondenza con I’eta
evolutiva dell’alunno, hanno caratteristiche e portano una visione ampia del disegno.
L’esercitazione si accompagna con I’intento di dare una multidimensionalita, si parte
con il riconoscere di un oggetto attraverso I’osservazione, per portare un ulteriore
sviluppo della dimensione oggettiva nella multiforme percezione umana. Esponendo
essa con descrizioni di forma orale, nella dimensione visiva ma anche attraverso
ritagli con forbici, ricavando piccoli disegni di carta bianca o colorata. L.a mancanza
che si scorge in quest’ultimo ¢ il riportare 1a visione “visiva” dell’oggetto, tradotto in
segno grafico, attraverso il disegno a memoria, di conseguenza mancanza della libera
espressione delle percezioni, intuizioni, emozioni e anche dello stimolo di fantasia
dell’alunno, richiedendo esposti che rafforzano la memoria dell’oggetto, luogo, ecc.,
percid non un elaborazione di pensiero di tutto un insieme di fattori che portano a
una concezione unitaria, ed alla fusione costruttiva del sapere. Un altro fattore che
dimostra la delineazione e l'influenza del maestro, sull’oggetto osservato, & la
rappresentazione dell’oggetto alla lavagna dall’insegnante e riprodotto dal alunno, o
anche gli disegni svolti dopo varie narrazioni riportati dai alunni o dal maestro, si
limitano a riprodurli non accentuando la fantasia ma per i medesimi mezzi di
memoria. Cid0 non porta a considerare la memoria come facoltd con un ruolo
significante nella formazione, ma solo a considerare le esagerazioni di valutazione in
questo contesto. “Accertamenti del maestro sul possesso del senso del rapporto,
della forma, della posizione, del colorito degli oggetti da riprodurre e distinzione
degli scolari in gruppi diversi di capacita. Disegni, a grandi linee, fatti dal maestro
sulla lavagna e riprodotti a mano libera dall’alunno, con esercizi di autocorrezione

dell’alunno medesimo. Semplici disegni dalla memoria e dal vero, col sussidio di
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modelli interessanti, ma semplicissimi.”25 0

Contemporaneamente si consiglia al maestro di spiegare le regole che accompagnano
il disegno, dalla postura del corpo, maneggio della matita, trattamento del quaderno,
movimento della mano, regole di tracciare e costruire linee, ecc. Presupponendo che
si esprime una tecnica di acquisizione del segno grafico (del disegno) con precise
coordinate rappresentative. “Prima riflessione sulle operazioni del disegnare (come si
calcolano i rapporti traguardando a braccio steso, con uno stecco, e riportando sulla
carta i rapporti; osservazioni sulla posizione dell’oggetto e delle sue linee,
osservazioni sulla forma fondamentale dell’abbozzo). Piccoli schizzi a mano libera
(piante di case e ambienti vari, cartine geografiche), sull’esempio del disegno fatto
dal maestro alla lavagna; riscontro rudimentale della scala e delle distanze fra gli enti
geografici annotati sulla cartina.”*'.

Nelle classi successive oltre alla conoscenza dei colori in particolare e in natura si
consiglia di svolgere: “Esperimenti di composizione dei colori, con provini di acqua
colorata, (bleu piu giallo in parti uguali per il verde; tre quarti di giallo e un quarto di
blu per il giallo; altre mescolanze: verde bleu; rosso e bleu; giallo e rosso; aranciato e
violetto, ecc.)”?2.

Nelle ultime considerazioni si allude all’insegnamento del disegno per formare futuri
disegnatori o pittori, essa come formazione non si espande in conoscenza con una
base tale conoscitiva che permetta al maestro di conoscere in profondita il mondo
infantile per poter relazionarsi in modo pili veritiero, e in secondo luogo all’alunno di
spaziare ed esprimersi il s€ cercando di formare un pensiero elaborato e multi -
visionario. Il disegno, in quanto manifestazione della libera espressione del bambino,
racconta la realta psicologica del bambino in vari momenti della sua crescita. Si pud
alludere che queste deviazioni di metodo siano dovute anche alle influenze dei
modelli usati per I’istruzione del disegno nelle accademie dell’arte.

D’ Agostino nel libro “Valore del disegno nella scuola elementare”, prende in esame

diversi aspetti dei programmi del 1923, ci fa ragionare sull’importanza che

250 Programmi, Avvertenze Generali, II. Insegnamenti Artistici, B) Disegno e

Bella Scrittura, nelle classi 3a ¢ 4°, R. D. 1° ottobre 1923, n. 2185.
1 Ibidem.
232 Ibidem.
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dovremmo attribuire al disegno infantile, come libera espressione, come espressione
della “magica legge della fantasia creatrice che aleggia suprema nella spiritualita del
piccolo scolaro”, la quale non pud sottostare a schemi e a regole rigide. Mettendo
I’accento in continuo sugli sbagli fatti per quanto riguarda I’insegnamento di questa
materia nella scuola elementare, considerandolo come parte di procedure di “copiare
soltanto le linee, esercitare soltanto le dita, esigere esattezza e ficcarli in testa un
ordine che dovrebbe essere sviluppato lentamente, senza un barlume di gioiosa
invenzione e senza stimolanti scoperte”254. Egli esprime il suo pensiero dichiarando
che lo sbaglio che viene fatto in questi anni consiste nel chiedere ai bambini copie
monotone, piante senza movimento, morte, dimenticando che il bambino necessita di
colori, immaginazione, movimento e vitalitd per poter dare vita e potenziare le
facoltd naturali. Potenzialita che possono prendere vita nella giusta via attraverso il
perfezionamento graduale dello spirito per mezzo ed in relazione con 1’ambiente
(ambientale, umano, sociale).

In questo contesto dobbiamo riconoscere che il disegno vene valorizzato per la prima
volta nella scuola grazie al pensiero di Lombardo Radice, assumendo via via un
importante ruolo nelle formazione del fanciulli, rientrando attraverso questi
programmi in un grado superiore della concezione dell’espressione libera e del
disegno.

Lo studioso Carlo Piantoni anni dopo, ci ricordera I’importanza che ebbe per la
scuola la liberta di espressione che si ¢ potuta manifestare attraverso Radice. “E fu
proprio in nome del diritto alla spontaneita che il Lombardo Radice combatté la sua
battaglia contro i vecchi metodi di insegnamento del disegno e del modellamento.
Grazie a questa battaglia, i pupazzi della testa enorme, dai capelli a chiodo, dalle
mani a forchetta, contrabbandati per tanto tempo sulle strade, ebbero diritto
d’ingresso nelle aule scolastiche.”*.

In questi anni assistiamo all’ingresso nella scuola dello studio delle opere d’arte

253 D. D’Agostino, Valore del disegno nella scuola elementare, Reggio

Calabria, Tipografia editrice “Corriere di Reggio”, 1962, p. 6.
4 Ivi, pp. 7-8.

255 C. Piantoni, Le attivita espressive, Brescia, Editrice La Scuola, III

Edizione, 1974, p. 50.
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relazionate con le tecniche e con il pensiero critico, quest’ultimo si sviluppava anche
attraverso brevi scritti, ecc.. “Contemplazione di opere d’arte, offerte in riproduzione
a colori o con proiezioni luminose. (...) Contemplazione di opere d’arte, seguita da
facili esercizi di composizione scritta sulla traccia di domande dell’insegnante,
Componimenti descrittivi di quadri luminosi o di altri quadri.” Altrettanto si
raccomandava che anche fuori dalla scuola, in ambienti familiari, si stimolassero i
fanciulli a disegnare, “Incoraggi le famiglie a far disegnare i bambini quando
appaiono inquieti e irritabili, o non possano giocare all’aperto per il cattivo
tempo.”**. In contempo si chiedeva anche I’organizzazione di: gare di memoria
visiva, su oggetti rapidamente presentati e sottratti.

Per le classi superiori gli esercizi che accompagnano 1’insegnamento, come viene
citato nei programmi, sono: “Esercizi di disegno comuni a tutte le classi superiori alla

seconda. (Calendario della Montesca)”’

ed anche degli esercizi differenti per le
classi femminili “Per le classi femminili le maestre accompagneranno ogni progresso
delle scolare con esercizi di ornati semplicissimi, su motivi dati o spontaneamente
scelti.”>®, Vengono consigliate gare di disegno tra gli alunni stimolando questa
materia, per6 attirando 1’attenzione del maestro non verso una valutazione della
bravura dell’alunno ma del disegno rappresentato, creando col passare del tempo una
documentazione dello sviluppo dei alunni in questa materia ma anche delle
osservazioni e della varieta che gli alunni incontrano nella natura. “Ogni disegnatore
datera e firmera il suo lavoro. La raccolta di questi grandi fogli, contenendo la
raffigurazione del variare della natura circostante, formera una specie di calendario
delle osservazioni fatte dai fanciulli durante tutto ’anno scolastico. Il maestro
conservera la collezione, per farla figurare eventualmente nella esposizione dei lavori
della scuola, alla fine dell’anno scolastico.”*>

In sintonia con il pensiero illuminato di Lombardo Radice la scuola elementare non &

piu rivolta verso le ripetizioni stereotipate ma verso una chiara ottica di mutamento

256 Programmi, Avvertenze Generali, II. Insegnamenti Artistici, B) Disegno e
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dalle tradizioni pedagogiche positiviste per un idealismo pedagogico in cui notiamo
una particolare attenzione nel rilanciare i rapporti con il popolo folclorico volendo
che essi diventi piu attivo e protagonista nella vita scolastica. Un incontro che
assume un ulteriore rafforzamento dello spirito inserito in un ambiente rurale, che
interagisce nel creare nuovi modelli sociali tra alunno e natura, (non possiamo
tralasciare in questo contesto, il forte bisogno di creare un’identitd nazionale). In
complesso si esprime 1’idea del giovane esploratore di tradizioni, di folclore e di arte
popolare pero non molto rivolto a un ambiente di sviluppo industriale, “Le antiche
canzoni, come si sono spente! i focolari del novellare! Bisogna andare nelle
campagne meno contagiate dalla citta per ritrovare l'antica letteratura del popolo, che
era la piu adatta all'infanzia. Come !'industria ha fatto scomparire i bei lavori manuali
d'arte regionale e locale ecc.”?® Nel suo discorso nel contesto del dialetto, non
espone e prende in considerazione solo il fattore linguistico, rientrando in una
dimensione molto pitl ampia quello del valore artistico del dialetto e del folclore,
come perdita delle belle canzoni, delle leggende e delle ninna nanne dei nonni, che
attraverso i tratti dell’arte popolare esprimono la viva cultura tradizionale. Tratti di
lettura ci accompagnano in un sforzo di poter avvicinare e creare dei fili connettori
tra la vita che si svolge nella citta e il terreno fertile folcloristico che offrono i borghi
o la vita rurale per la difesa dello spirito del fanciullo delle citth urbane nella
speranza di un infanzia creativa, “il folclore ¢ uno dei mezzi di cui disponiamo per la
difesa spirituale del fanciullo urbano (...) perché mai il sentimento ingenuo e
I'immagine fanciullesca non dovrebbero arrivare alla bellezza dell'arte? Questo

fanciullo che & il popolo (...) & tale artista etc.”*®’

. 1l richiamo alla natura, all'arte
popolare si rispecchia nei programmi con il desiderio di poter risvegliare lo spirito
artistico dell’alunno con le forti noti di richiamo artistico e I’importanza che viene
presentata nella didattica della scuola elementare. Le materie in questo contesto si
vestono di comunicabilita e connettivitd che richiamano il carattere artistico

immaginativo per la ricerca del vero spirito nazionale.

260 G. Lombardo Radice, Il dialetto e il folclore nella scuola, discorso al
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Per riprendere il tema del disegno, questi penetra ed influisce nei vari apprendimenti,
come lingua, scrittura, aritmetica ecc.; si richiama 1’attenzione anche su i mezzi
didattici in classe per adoperare come la presenza di una ampia lavagna per
consentire agli alunni lo svago legato all'attivita del disegno. Tuttavia, le indicazioni
richiamano molto uno svolgimento di manualit; si afferma, infatti, che facili disegni
aiutano a maneggiare il gessetto, la matita e la penna (esercizi di strumenti).
Ritenendo visibile lo sforzo per un avanzarsi dell’arte nella scuola elementare e
valutando il pensiero della sua connessione con le altre materie per una formazione
unitaria, non possiamo non accorgerci della mancata o minima riflessione a
proposito disegno infantile come specchio dell’interiorita.

Ritornando alle indicazioni sul metodo di insegnamento del disegno a colori, questi
per la prima volta rientra nei programmi della scuola elementare e si ispira al
“metodo Montessori”. Questo metodo ¢& il contributo delle riflessioni pedagogiche di
Maria Montessori, elaborate in virtii delle sue esperienze nella “Casa dei Bambini”. 11
suo pensiero costruisce 1’idea di un “bambino libero” che & assistito dall’adulto o
dall’insegnante. “Con i nostri metodi la maestra insegna poco, osserva molto, e,
soprattutto, ha la funzione di dirigere le attivita psichiche dei bambini e il loro

93262

sviluppo fisiologico”™”, ponendo maggior fiducia nei confronti dell’alunno: “Le

insegnanti che vengono nelle nostre scuole devono avere una specie di fede che il

bambino si rivela attraverso il lavoro”?®®

, € assistendolo indirettamente usando dei
materiali idonei e opportuni per essi. Lei vorrebbe espandere 1’anima inconscia del
bambino rimasta in ombra, come conseguenza dell’inconscio egoismo adulto, che
diventa un ostacolo per I’espressione del bambino “diventando invece il pill possente
ostacolo allo svolgimento della sua vita (...) questo aiuto inutile dato al bambino, & la
prima radice di tutte le repressioni e percid dei danni pill pericolosi che I’individuo
adulto pud arrecare al bambino”**. Si dovrebbe lasciare libero il bambino di agire e
si dovrebbe intervenire solo in caso di estrema esigenza. Spesso ’agire dei adulti

ostacola la loro crescita non permettendo che essi compiano le loro azioni di piena

volonta rendendolo incapace a imparare senza il nostro aiuto. Mettendo in pratica le
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sue intuizioni, che spiegano la relazione tra I’insegnante e I’alunno, chiarendo che
P’adulto assiste il bambino a fare da sé tutto cid che gli & possibile a svolgere, la
Montessori crea una netta rottura con le vecchie tradizioni e concezioni scolastiche.
In seguito, nel suo metodo, si aboliscono i banchi e anche le lezioni in gruppo, per un
approccio individuale con I’alunno. La formazione dei gruppi, secondo il suo
metodo, si organizza in base all’espressione dei loro interessi relativi a materie
differenti, e si ritrovano insieme bambini di varie etd che comunicano e si aiutano
reciprocamente. Queste trasformazioni di diverso approccio con 1’alunno, divengono
liberta per I’alunno nelle sue aspirazioni naturali. L’ambiente e 1’arredamento delle
classi comportera una attenta scelta innanzitutto per facilitare il bambino nel
compiere da solo le sue attivitd giornaliere, venendogli in contro nell'arredare con
oggetti a misura di bambino, (piccole sedie, gli attaccapanni posti in basso, il lavabo
minuscolo, tappeti piccini e facili a rimuovere, piattini da lavare, vasetti dove
disporre dei fiori), e in secondo luogo nel trasmettere la bellezza e 1’ordine per far si
che si educhi il buon gusto in essi. Con il suo metodo ¢ il bambino che sceglie un
oggetto e lo usa, una scelta che ¢ ispirata dall’istinto naturale che risiede in essi, e la
maestra a differenza del vecchio metodo non guida il bambino a usare delle cose
determinate, ma impara una nuova arte, quella di corrispondere a dei bisogni interni
che riflettono il rispetto della personalita del bambino e nel lasciarne libera la sua
attivita spontanea.

Considerando in complesso le attivita dell’alunno, a mio avviso, pud nascere il
dubbio di una forma di isolamento del bambino, siccome la realta che egli incontra
non & la vera realtd offerta dalla societd, percio nella sua formazione egli crea un
pensiero illusorio dalla mancanza del vero incontro con le varie dimensioni e
sfumature del pensiero umano, percid non riporta vere riflessioni. Il pensiero di
Montessori ¢ valutato positivamente da Lombardo Radice relativamente al tema della
spontaneita, pero le sue riflessioni con un forte sapore positivista e il suo metodo
scientifico non rientrano nella sua concezione neo-idealistica.

Nel pensiero della Montessori ritroviamo un “bambino attivo”; gli oggetti e le varie
attivitd didattiche diventano nell’insegnamento lo stimolo a unire I’insegnante e

P’alunno. Le sue riflessioni sul disegno escludono il disegno libero e spontaneo
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poiché lo considera al di fuori della portata del bambino ed definisce 1’espressione
libera come “sgorbio dell’anima”. Il disegno & considerato come acquisizione
attraverso gli esercizi adeguati delle abilita psicomotorie e come preparazione alla
scrittura. Solo in alcuni soggetti dotati non sara pill espressione di precisione ma
diventera disegno libero.

Negli esercizi che si eseguiranno per I'insegnamento della scrittura, il disegno
ricoprira un ruolo decisivo nel vincere le difficolta esecutive meccaniche, come
maneggiare una penna, tracciare segni fini che diventeranno lettere dell’alfabeto. La
componente intellettiva viene richiamata per riconoscere i vari segni grafici. Lo
scopo principale del disegno nel contesto della scrittura & di rendere agile la mano nel
condurre i vari strumenti di scrittura ed a delimitare i movimenti negli spazi
prescrittivi. “la mano (...) permette all’intelligenza non solo di manifestarsi, ma di
entrare in rapporti speciali con I’ambiente: ’'uomo si pud dire prende possesso del
suo ambiente con la sua mano e lo trasforma sulla guida dell’intelligenza”?%. I
metodi raccomandati, per eseguire la preparazione alla scrittura, alle forme
geometriche e anche alla conoscenza cromatica dei colori si tracciano in esercizi
schematici e di formazione motoria. Questi esercizi propongono al bambino incastri
(piastrelle) di figure geometriche, foglio bianco di carta e matite colorate, lui sceglie
la forma geometri a suo piacere e lo poggia sul foglio bianco e tenendola con una
mano con I’altra segue attraverso una matita colorata e ne descrive i contorni, e
successivamente rimuovendo la questa cornice geometrica, trova sulla carta
disegnato una forma geometrica, un triangolo, un circolo, un esagono, ecc. Questo
esercizio si pud ripetere con un altro colore, (in cui, il risultato, se il bambino ha
scelto i colori con buon gusto, & piacevole). Eseguendo questo movimento per mezzo
della matita essi lasciano una traccia del movimento della mano.

La varietd delle forme percepita dall’alunno, stimola il desiderio che i disegni
formino una molteplice varieta di colori, creando cosi un’infinita di esercizi che
permettono anche lo sviluppo e la memorizzazione della gamma cromatica dei colori.
Per preparare la mano alla scrittura si dovrebbero tracciare delle linee parallele

dall’alto verso il baso, percid per rendere pill piacevole questo esercizio ed per
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sviluppare ulteriormente il riconoscimento dei colori, si richiede che il bambino
riempia con linee di diversi colori le figure geometriche senza oltrepassare la
delineazione della figura disegnata. La scelta dei colori, con molto gusto, incoraggia
il bambino a ripetere 1’esercizio con forme di varie dimensioni e in seguito con
disegni di fiori, dettagli di paesaggi, animali ecc. Conducendo a un’educazione
cromatica, nel pensiero di Montessori, che rianima il movimento della mano
(nell’eseguire azioni in generale, ma anche a definire il movimento), € si manifesta
come un raffinamento sensoriale.**®

Gli esercizi che conducono al riconoscimento e alla memorizzazione dei colori si
svolgono attraverso la presenza di oggetti colorati nel campo visivo dell’alunno il
quale sceglie i colori che gli piacciono ed attraverso I’osservazione creerd una
memoria dei colori che lo aiutera a riconoscere i vari colori nei vari oggetti.

Il pensiero di Montessori esprime una crescita intellettiva dell’alunno attraverso il
disegno, nei vari esercizi, che raffigura nel disegno solo la proprieta della linea e del
colore ed anche essa come acquisizione mnemonica-motoria.

I disegni infantili esprimono l’interioritd del bambino, attraverso di essi possiamo
decifrare aspetti psicologici, riferendoci a vari studi che si conducevano in quel
periodo su questo tema ed arrivando ad una quotidianita che testimonia, attraverso
vari test dei colori della casa, dell’albero, della figura umana, che testimoniano la
conoscenza interiore e dell’inconscio del bambino, per mezzo del disegno. Gli
scarabocchi spontanei, i segni lasciati con la matita nel foglio, comportano forti
significati che aiutano, attraverso 1’analisi, a leggere ed a capire lati del loro vissuto e
del loro carattere, le quali suggeriscono, in questo caso, all’insegnante la via con qui
interagire ed comunicare. Temporaneamente il disegno ¢ la dimostrazione della
personalita, dimostrazione dei nostri pensieri di ci0d che ci circonda, sentimenti ed
interessi che riflettono sulla creazione della nostra personalita. Il disegno come la
lettura, la scrittura e tutte le altre materie e un mezzo valido di ricerca, utile per il
mondo dei bambini, un concetto che va oltre alle rappresentazioni artistiche dei
bambini, si estende come pensiero in traguardi di osservazione, di creativita,

intelligenza e personalita del bambino.

266 M. Montessori, La scoperta del bambino, op. cit., pp. 227-230.
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In seguito Carlo Piantoni mette I’accento sul valore espressivo che hanno gli
scarabocchi dei bambini, che sono di gran lunga pid importanti che il semplice
capire. Gli scarabocchi seguono nel tempo una linea evolutiva che accompagna il
processo di maturazione psicologica del bambino, “Lo scarabocchio costituisce
quindi il punto di partenza per qualsiasi discorso educativo da portare avanti in
chiave di creativita.”?%’. Egli considera il bambino come un essere molto recettivo,
perci0 delinea il ruolo decisivo che ’ambiente occupa nel processo espressivo del
bambino. In cui la lettura dell’ambiente si deve intendere nel suo complesso di
oggetti, persone eventi, in conformita a queste relazioni, il bambino, sara in grado di
ricevere messaggi da questo ambiente circostante ma anche a sua volta trasmetterli,
che comporta il sapersi esprimere € comunicare. Egli ricorda che spesso e volentieri
nella scuola si compie lo sbaglio di obbligare gli alunni a svolgere dei temi attraverso
la loro libera espressione, perd la maggior parte di questi temi non fanno parte della
vita del fanciullo, cid comporta in loro blocchi comunicativi. Poiché I’ambiente & un
tessuto sociale, appartenente alla viva realta dell’alunno, che essi tocca e interagisce,
come si esprime anch’egli, “quel che mi prema sottolineare & che in un programma di
scoperta e di esplorazione dell’ambiente, mediante le attivita espressive, il punto di
partenza non pud essere costruito dagli elementi statici di una realtd scelta
dall’insegnante, bensi dagli aspetti dinamici di una realta scelta dal bambino.”?%®,

Il disegno infantile & un linguaggio visivo comunicativo, che per mezzo della scuola,
dovrebbe condurre I’alunno ad un messaggio consapevole. L'alunno deve divenire
capace di codificare, modificare, ideare e costruire immagini € non essere un
visitatore passivo di se stesso e dell’arte della vita. Pitl strumenti di molteplici varieta
si offrono all’alunno nel percorso formativo, piu si arriva alla chiarezza di ruoli che
assume nella sua crescita I’'immaginazione, la fantasia e la creativita per giungere in
esperienze di ricerca che portino a originali novita.

Facendo un passo indietro e ritornando agli anni in cui sono ideati i programmi, ci
accorgiamo che vari ricercatori hanno compiuto raccolte, descrizioni ed hanno

catalogato i disegni spontanei e la rappresentazione del mondo interiore del bambino.
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Si esprime I’idea che il disegno sia una finestra per rappresentare i suoi pensieri e
sentimenti, percio i bambini, in varie fasi della loro crescita, producono disegni che
sono le copie delle immagini presenti nella mente, arrivando in seguito, in tappe della
crescita a produrre visioni unitarie. I vari aspetti del disegno infantile, divengono
argomenti di notevole interesse per molti studiosi, i quali hanno dato il loro
contributo in merito al tema del disegno e delle varie fasi di sviluppo intellettivo.
Possiamo cittare Georg Kerschensteiner, il quale, nel suo libro “Die Entwickelung
der Zeichnerischen Begabung: Neue ergebnisse auf grund neuer untersuchungen”
(1905), evidenzia il carattere biologico dell’intelligenza. Sulla scorta di studi
approfonditi, egli classifica i disegni dei bambini in base alla loro eta evolutiva in tre
stesse categorie, disegni puramente schematici, disegni che il bambino vuole
rappresentare lo spazio tridimensionale e disegni sulla base dell’immaginazione
visiva. Nel suo libro, egli ci illustra queste tre categorie in tabelle organizzate per
I’eta e il sesso.

In seguito, G. Rouma nel 1913, nel suo libro “Le langage graphique de l'enfant”,
pubblicato a Parigi, si interessa dello studio della figura umana nello sviluppo del
bambino, ed individua dieci stadi. Nella fase preliminare osserva come il bambino,
all’inizio, adatti la sua mano allo strumento; come poi offra una definizione delle
linee incoerenti che ha tracciato, e successivamente come annunci in anticipo cid che
vuole rappresentare; sviluppando le sue capacita ulteriormente riconosce delle
somiglianze tra linee tracciate per caso ed alcuni oggetti. Una seconda fase dei suoi
studi € I’evoluzione e la rappresentazione della figura umana, dove vediamo altri
cinque fasi, in qui: cui la prima fase tende a rappresentazioni che richiamano le fasi
preliminari, il secondo sarebbe lo stadio “tadpole” (girino), la terza di questa
categoria ¢ la fase di transizione ed la prima di esse ¢ la rappresentazione dell’uomo
attraverso la faccia, la seconda ¢ la fase della rappresentazione della figura umana
completa, la terza fase ¢ della transizione dalla figura frontale a quella laterale e per
ultimo il profilo. Durante gli anni 1913-1927 lo studioso G. Luquet esaminera, nel
libro “Il disegno infantile”, I’evoluzione del disegno in qui: cui evidenzia le forme
che testimoniano le tappe dell’evoluzione intellettiva che ordina con la

rappresentazione grafica, come esito elabora le classificazioni in stadi che
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corrispondono a quattro tipi di realismo. L’intenzione del disegno infantile & di
riprodurre oggetti reali partendo dalle rappresentazioni reali. Nel secondo anno di etd
il bambino inizia con la matita in mano a tracciare segni sul foglio; egli si approccia
al disegno per osservare i segni lasciati sul foglio per via della sua mano. Questi
segni sono casuali, poiché non si sono sviluppate ancora la coordinazione tra occhio
€ mano, questi primi segni, riconosciuti da tutti come gli “scarabocchi”, giacché
forme ottenute attraverso movimenti casuali della mano o pervia di ripetizioni di
semplici movimenti, che richiamano il pensiero di un realismo infantile in cui gli
oggetti raffigurati hanno un punto di vista unico, quello del fanciullo, speso
impercettibile dall’adulto, viene delineato come il realismo fortuito. Quando il
bambino ha tra i tre e quattro anni, acquisisce consapevolezza del fatto che attraverso
il disegno pud rappresentare qualcosa, essi non conduce ancora processi che portano
a una visione unitaria. Giunge poi ad un passo successivo, che I’autore descrive come
realismo mancato e che raffigura la contraddizione tra I’intenzionalita del bambino
nel voler rappresentare e tracciare immagini che raffigurano la realta, e gli ostacoli
che divengono come condizionamento correlato con il suo sviluppo delle capacita
fisiche, in cui interagisce anche la discontinua attenzione che caratterizza questo
momento della crescita. Percid, poiché egli non padroneggia perfettamente i
movimenti della sua mano e manca d’attenzione per portare le dovute proporzioni di
un determinato oggetto, la sua intenzionalita non trova un’applicazione pratica. Una
volta acquisita dal bambino questa capacitd, si manifesta la fase del realismo
intellettuale, nell'arco di tempo dai 4 ai 12 anni, essi rappresenta la realtd per come &
conosciuta da lui, in modo significativo. Ci offre rappresentazioni attraverso le
spiegazioni delle proprieta dell’oggetto che gli sono intellettualmente note
sostituendo 1’evidenza visiva; un esempio puo essere il fatto che egli non tiene conto
della prospettiva, le figure possono essere trasparenti per cui un oggetto nascosto
dietro un altro & disegnato come interamente visibile, esprimendo il suo modo di
pensare e di sentire. L’ultima di queste fasi ¢ il “Realismo visivo” che si manifesta
all’eta di 12 anni, notiamo la rinuncia a rappresentare ci0d che sa a vantaggio di ci0
che vede, in contrapposizione al “realismo intellettuale” dell’eta precedente. Questo

N e

stadio dove si disegnano le proprieta visibili dell’oggetto & il punto di arrivo
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dell’evoluzione del grafismo e il distacco dal disegno infantile.

Nel 1926 Florence L. Goodenough, nel suo libro “Children’s Drawings as Measures
of Intelletual”, approfondisce gli studi sul disegno infantile prendendo come mezzo
di misurazione di quest’ultimo lo sviluppo delle capacita intellettive. Elabora un
metodo molto rigoroso di analisi sul disegno infantile, valutando la rappresentazione
della figura umana in tutti i suoi aspetti, valutando non solo le varie parti del corpo
ma anche le tendenze per rappresentare le forme. Le sue ricerche consentono ulteriori
sviluppi in merito alle teorie proposte in questo periodo. La maturazione del suo
pensiero porta a valutare i disegni dei fanciulli non come rappresentazioni di cid che
“sa”, ma di ci0 che “sente”. Sostenendo, in seguito, che il bambino attraverso il
disegno dell'vomo non esprime quanto conosce della realta, ma l’ésperienza che vive
nel rapporto con il reale®,

La prospettiva evolutiva ¢ al centro di molte indagini, tra cui Lowenfeld nel 1947 ha
definito una sequenza di stadi nei quali, la crescita intellettiva del bambino &
collegata allo sviluppo creativo infantile. Il primo stadio individuato & lo stadio dello
scarabocchio ( 2-4 anni), si tracciano a caso le prime linee senza che egli abbia
acquisto il controllo visivo dei segni tracciati, (scarabocchio disorientato). Man mano
che cresce il bambino scopre il rapporto tra segno e movimento, che comporta una
presa di coscienza, da parte del bambino, di un possibile controllo visivo su cid che
produce, (scarabocchio controllato). Il secondo stadio & quello preschematico (4-7
anni), che & caratterizzato dalla creazione e dalla rappresentazione consapevole della
forma, le quali stabiliscono un significante rapporto con il proprio mondo, non da
importanza alla qualita del disegno. I disegni si presentano anche a colori; la scelta di
questi ultimi varia a seconda del significato emozionale che egli gli da (rapporto
disegno-oggetto non oggetto-colore). Il terzo & lo stadio schematico (7-9 anni), si
nota che in base allo sviluppo intellettuale del bambino compaiono schemi grafici
ben definiti per ciascun oggetto che in certi casi ¢ il colore che simboleggia le cose
(appare il rapporto colore-oggetto). Si intende che a tal stadio il bambino ha preso

consapevolezza dei suoi rapporti con I’ambiente, anche se in questa fase si accorge
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che essi rappresenta oggetti che in realtd non sono visibili. Il quarto stadio & lo stadio
del realismo nascente (9-11 anni): si nota che i bambino nelle sue rappresentazioni
grafiche sono pid naturalistiche dove anche i colori vengono scelti in rapporto al
oggetto, (rigido rapporto colore-oggetto). Il bambino esterna con consapevolezza e
sensibilita accompagnato anche da una visione critica, le sue rappresentazioni
grafiche, nei confronti dell’ambiente circostante. L’ultima fase & quella
pseudorealista, che va dagli 11 ai 13 anni, in cui il bambino da importanza alla
modalita di rappresentazione dell'oggetto (al prodotto finale), che & caratterizzata da
due elementi molto importanti, uno & ’ispirazione dagli stimoli visuali mentre la
seconda ¢ basata su esigenze soggettive, diventando portatore di interpretazioni
soggettive che enfatizzano relazioni affettive con il mondo esterno (stile cognitivo).
Il colore diviene uno strumento da utilizzare per riflettere anche le sue reazioni
emotive *'°,

I'lavori figurativi realizzati da bambini sono stati oggetto di studio di diversi studiosi.
Tra questi figura una tra le maggiori esperte di disegno infantile, Rhoda Kellog
(1969), 1a quale osserva la comparsa nelle rappresentazioni grafiche dei bambini, in
diversi paesi, notevoli somiglianze di specifiche configurazioni figurative, risultando
universali, perché presentano forme simili. Osserva che le capacita del bambino di
esprimersi per mezzo dei segni grafici divengono una naturale competenza crescente
nel rappresentare forme sempre pill complesse. Queste forme sono arricchite in
maniera constante da lui seguendo anche la sua crescita creativa. Da
quest’affermazione della Kellog si evince I’importanza che assume la libera
espressione grafica nel bambino e i danni che porterebbero le correzioni compiute
dagli adulti, sintomo del declino del naturale progresso di essi. Considerando, come
ci testimoniano i suoi studi, che i segni grafici tracciate sul foglio dal bambino, non
sono disposti a caso, ma che seguono modelli di collocazione. Dopo la fase degli
scarabocchi, a partire dai tre anni i bambini disegnano forme mediante i contorni
cerchio (e ovali), quadrati (e rettangoli), triangolo, ecc. Successivamente nei loro

disegni compaiono soggetti umani, che nelle primi fasi sono raffigurazioni primitive
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per mezzo di contorni dove le figure sono tonde (ovali), non preoccupandosi di
disegnare figure che assomiglino agli esseri umani. In seguito, essi producono
raffigurazioni sempre pill assomiglianti e corrette della figura dell’uomo.*"".
Continuando il percorso nei programmi per scuola elementare, incontriamo un
plteriore riforma quella del 1934, dove negli Insegnamenti artistici, incontriamo: a)
canto; b) disegno; c) bella scrittura; d) recitazione. Quindi di primo impato, si mostra
il disegno come una materia a sé, non delineando insieme alla bella scrittura.
Incontriamo nel testo aderente al disegno, la persistenza di carenze storiche: come lo
sviluppo della memoria visiva: “Esercizi di memoria visiva su oggetti presentati e,
dopo brevissimo tempo, sottratti alla vista.”>’%; del disegno come imitazione dalla
lavagna: “Disegni, a grandi linee, fatti dal maestro sulla lavagna e riprodottia mano
libera dall’alunno, con esercizi di autocorrezione dell’alunno medesimo”?’,
Chiaramente, e evvidente anche la maggiore consapevolezza legata al disegno dei
alunni, sia a riguardo delle correzioni, in cui si richiama I’insegnante di riportare
attenzione alle correzioni che riporta sugli alunni, come segue: ‘“si corregga ciog, la
parola con il disegno, il disegno con la parola; altrimenti la correzionenon sara che
molesta interruzione, che intimidera e scoraggera 1’alunno.”*",

Il programma che precede distingue tre gradi di insegnamento del disegno nella
scuola elementare:

il primo grado che corrispondono le classi prima e seconda elementare, si delinea i
primi accertamenti del maestro e i primi esercizi spontanei dello scolaro; al secondo
grado, quindi le classi terza e quarta, si sviluppa il disegno a memoria e il primo
controllo del senso della proporzione, della forma, del colore; al terzo, per cui la
classe quinta, il disegno spontaneo del vero e acquisto della prima consapevolezza

tecnica del disegnare. Ricchiedendo, inoltre, che in ognuno dei tre gradi suddetti, il

disegno venga messo in rapporto con tutti gli insegnamenti.
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La riforma nel 1945, influenzata dalle pedagogie americane, testimonianza di cid
diviene la figura del pedagogista statunitense Carleton Washburne, allievo di John

Dewey275

. Con la sua guida i programmi, esprimono la necessitd dell’innovazione e
Pesigenza di defascistizzazione della scuola. Si consideri che ci troviamo in un
momento storico dell’Italia dopoguerra che necessita di una epurazione ideologica
rivolta verso il nuovo, il moderno, la riconciliazione e 1’unita nazionale, liberata dai
residui del fascismo, (considerando anche la depurazione dei libri di testo nella
scuola), stabilendo un pensiero democratico e impegnato a trovare una propria via
allo sviluppo economico e sociale.

Incontriamo nelle linee guide della Premessa il pensiero che esprime la formazione
del futuro cittadino che fonde il pensiero con I’azione in cui la potenza della cultura
s’intreccia con quello del lavoro. Notiamo che I’approccio con il metodo
dell’insegnamento diviene espressione di un pensiero che non comporta un
apprendimento sterile di nozioni, ma una fusione tra azione e pensiero, com’e
espresso anche nel testo: “Questo principio, d’altra parte, si ricollega alla tradizione
del nostro primo Risorgimento, quando pensiero e azione, fusi insieme, divennero
simbolo e mezzo di educazione nazionale.””’°. Diviene ancora piul chiara la posizione
di pensiero espressa per la scuola elementare nella Premessa, “(...) pertanto, non
dovra limitarsi a combattere solo [’analfabetismo strumentale”, ma si dovrebbe
combattere anche “I’analfabetismo spirituale” per una crescita spirituale e del
sentimento di fraternitd umana che si rispecchia nell’espressione e maturazione etica
ed estetica della societd, educando nel fanciullo, ’'uomo e il cittadino senza limiti di
nazionalismi. Valutando “I’analfabetismo spirituale” come manifestazione di
“immaturita civile, impreparazione alla vita politica, empirismo nel campo del

lavoro, insensibilita verso i problemi sociali in genere.”. Si presenta una scuola

73 John Dewey (1859-1952) ¢ stato un filosofo e pedagogista statunitense

nasce a Burlington, nello Stato americano del Vermont, nel 1879 si diploma alla Vermont University e
nel 1884 si laurea alla John Hopkins University di Baltimora, con una tesi sulla psicologia di
Immanuel Kant (1724-1804). Conseguito il diploma insegna per due anni in un liceo e gia da questo
periodo si orienta alla filosofia di Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716), di Kant e di Georg
Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831). Insegna filosofia nelle universita del Minnesota e del Michigan
dal 1884 al 1894, matura un profondo interesse per i problemi educativi, costituiranno da allora i
principi ispiratori del movimento della scuola attiva.
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attivista democratica nel “rifare la coscienza e 1’anima delle nuove generazioni”,
attraverso 1’unione della cultura e del lavoro per formare una comunita competitiva
che riconosce le responsabilita individuali e collettive. Prendendo vita dal principio
della collaborazione, come notiamo anche nella Premessa: “con una chiara visione
dei problemi etici, che trova sviluppo in ciascuna delle materie di studio, ma
specialmente nella religione, nell’educazione morale, civile e fisica, nel lavoro, nella
storia e geografia.”?”’. 1l piano educativo messo in atto & accompagnato innanzitutto
dal pensiero della preparazione per la “vita civile”. Esprimendosi, discordante nei
riguardi delle scelte precedenti su una preparazione professionale degli insegnanti,
accentuando l’importanza del metodo didattico in continua evoluzione attraverso
riflessioni che prendono il via dalla propria esperienza e si raffrontano con i risultati
ottenuti relazionandosi in modo attivo con il pensiero pedagogico italiano e straniero,
permettendo all’insegnante maggiore liberta nel metodo d’insegnamento.

Questa affermazione contenuta nella Premessa risulta come un nuovo concetto per la
scuola accompagnata dall’autogoverno didattico della scuola, richiamando anche la
spontaneitd e alla collaborazione, su cui si dovrebbe basare ogni attivita di studio.
Manca la fusione di tutte le materie per uno schieramento pitl multidisciplinare,
sforzo appartenente ai programmi degli anni 1923, si richiama di interagire con
I’ambiente pero offrendo una visione pit unitaria, sui problemi educativi, in scala
nazionale. Come si deduce anche nel testo: “E’ anche da tenere presente la superata
distinzione tra scuola urbana e scuola rurale, determinata dal fatto che i problemi
educativi e sociali non possono sostanzialmente distinguersi in relazione all’ambiente
in cui I'alunno vive. Ogni scuola deve trarre dal suo ambiente i motivi culturali e
pratici di cui si alimenta™®,

I programmi del 1945 rilevano la necessita di aiutare il bambino ad ottenere le sue
conquiste morali, attraverso 1’espressione chiara ed ordinata con aggiunta di scambi
di impressione, attivita di gruppo. La vita, che ¢ in continuo cambiamento, &
valorizzata nelle sue trasformazioni e la costante sperimentazioni e prove, da parte

dei bambini, ed altrettanto mediante le loro osservazioni con lavori svolti in gruppo o

2 Programmi, Premessa, Gazzetta Ufficiale n. 100 del 21 agosto 1945.
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individualmente. Dimostrando cosi 1’ingresso nella scuola di un nuovo pensiero nei
riguardi dell’alunno, nel quale possiamo riconoscere I’influenza dell’educazione
nuova; cosi si esprime Dewey: “Con I’educazione nuova si sta verificando lo
spostamento del centro di gravitd. E’'un cambiamento, una rivoluzione, non diversa
da quella provocata da Copernico, quando sposto il centro dell’astronomia dalla terra

al sole. Nel nostro caso il fanciullo diventa il sole intorno al quale girano gli
29279

?

strumenti dell’educazione. Esso e il centro intorno al quale essi sono organizzati.
esaltando I’educazione democratica in cui si aiutano le attitudini differenziate,
“Quando i ragazzi agiscono, si individualizzano, cessano di essere una massa e
diventano esseri nettamente distinti come gli abbiamo conosciuti fuori dalla
scuola,”®,

Notiamo che i programmi tendono a un sapere ciclico che garantisce un’unita e
continuita di materie e anche delle classi. Il disegno e la bella scrittura affrontano il
tema del disegno spontaneo come un irresistibile forma di espressione propria del
fanciullo, perd in un contesto pili ampio si mette in rilevanza I’educazione sociale e
pragmatica. Le varie attivita che compie il bambino nella scuola, attraverso le
testimonianze dei programmi del 1945, si alimentano dalla fantasia, dalla vita,
sollecitando nuove attivita di gioco, indirizzata verso 1’organizzazione il controllo,
verso un risultato che si esprime in lavoro, il bambino si raffigura nel contesto delle
attivita pragmatiche e sociali perché I’individuo & parte della societd, I’educazione &
necessita della vita, e la vita & necessita di rapporto, di relazione e di interazione. 2.
Una riforma scolastica educativa che esprime il desiderio diventare la manifestazione
esplicita della democrazia sociale, lasciando alle spalle il brutto ricordo del fascismo.
La scuola italiana ha presentato sempre un carattere sociale, sempre in stretto ed
esplicito rapporto con lo Stato, ed ha tradito il suo compito originario, ossia quello di
servire in primis la societd, nella strutturazione economica statuale, giuridica,

culturale. 11 problema consiste nel mettere alla base una forma di leva sociale dando
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John Dewey, Scuola e societa, Firenze, La Nuova Italia, 1949, p. 27.
John Dewey, Scuola e societa, Firenze, La Nuova Italia, 1949, p. 24.
Luigi Volpicelli, La Pedagogia, Storia e Problemi Maestri e Metodi,
Sociologia e Psicologia Dell' Educazione e Dell'Insegnamento, Teoria e Problemi della Scuola
Moderna, n. 9, Milano, Societa Editrice Libreria, 1975, pp.227-232.
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priorita all’emancipazione sociale e alla formazione, all’acquisizione del sapere. Con
I’ingresso nella scuola e nei programmi del 1945 del pensiero di Dewey, premettendo
che I’espansione di tal pensiero e solo parziale, si afferma I’idea di un'educazione
come strumento fondamentale per il progresso e dell’azione sociale attraverso la
partecipazione attiva dell’individuo nel mutare la propria coscienza ed nella
produzione-trasformazione sociale. Esaminando il pensiero riportato nei programmi
con la pratica scolastica, si pu0 presumere un disorientamento degli insegnanti,
appena usciti da un’impostazione del sapere nel contesto fascista, ed inoltre la societa
doveva ricostruire un paese distrutto dalla guerra.

Il pensiero di Dewey rientra nella corrente dell’"educazione progressiva", che si pud
avvicinare anche alle riflessioni del filosofo Nicola Abbagnano (1901-1990) e del
pedagogista Aldo Visalberghi. Quest’ultimo € considerato tra i principali studiosi del
pensiero deweyano presenti in Italia. La sua pedagogia & valutata fra i pit efficaci
strumenti di trasformazione sociale: "Nessun filosofo contemporaneo esercitd
un’azione cosi vasta sul pensiero, sulla cultura, sul costume politico e soprattutto
sulla prassi educativa dell’intero mondo civile"*®*,

Una concezione comunitaria e democratica con un diverso valore, come nucleo
dell’emancipazione sociale della ricostruzione etica e dello sviluppo civile del Paese,
perdendo il ruolo di riproduzione delle differenze di classe e portando all’opera una
pedagogia attiva®™, un disegno democratico della societd industriale, della
socializzazione e della lotta all’analfabetismo culturale. Negli anni quaranta si
registrarono molte traduzioni delle opere di Dewey; molta attenzione si presta
all’indagine condotta per la duplice chiave di lettura dell’intelligenza e
dell’esperienza proprie dell’'uomo. Le “scuole attive” hanno condotto a una nuova
autonoma scienza dell’educazione, abbattendo le rigide strutture amministrative.
Correnti contrapposte a questo modello di pensiero sono quelle cattoliche e marxiste,
per le quali si tratta di un modello incompatibile alle loro idee rivoluzionarie. I
programmi vivono nel compito di formare I’'uomo e il cittadino allineato alla

concezione della psicologia, dello sviluppo e della politica di Dewey della

282 Per maggiori approfondimenti sulla pedagogia attiva: Francesco De

Bartolomeis, Introduzione alla didattica della scuola attiva , Firenze, La nuova Italia , 1953.
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esperienza, interazione, transazione che si intrecciano con quella della libertd,
cooperazione, creativith alla interno della formazione intellettuale e di
democrazia.2*,

Nelle Avvertenze appartenenti al disegno e alla bella scrittura, si scorge
immediatamente il valore che ¢ attribuito all’espressione libera come forma di
conoscenza, non solo del mondo interiore come conseguenza delle manifestazioni di
alcuni tratti della sua natura, pero anche come un ulteriore opportunita offerta
all’insegnante per la scelta di un metodo pill opportuno per formare I’alunno. “Con
questa irresistibile forma di espressione grafica il fanciullo manifesta alcuni tratti
della sua natura e facilita all’insegnante la scelta del modo pit opportuno per

educarlo.”®*

. Questa idea ¢ accompagnata da una considerazione del disegno come
libero e spontaneo, che comporta la manifestazione delle tendenze del bambino di
esprimersi riproducendo figure e specialmente oggetti in movimento, “tracciando sui
muri, su carte, sulle foderine dei libri e dei quaderni”?¢. L’ espressione spontanea,
nell’ambito del disegno, rientra in un primo passo, con richiami al maestro di lasciare

libero 1’alunno nella scelta “di disegnare cid che loro piti aggrada”®’

, incoraggiando
i tentativi informali siccome diventano il vero ecco del loro pensiero. Le prime
concezioni delineate si rendono pill esplicite pili in la, incrociando il metodo di
disciplinare varie tendenze, che il test riporta, disciplinando le espressioni grafiche
sulle lavagne e sui grandi fogli di carta e non in qualsiasi spazio, continuando si con
un approccio di esercizi del disegno dal vero e spontaneo, come una possibile
espressione del pensiero dell’alunno, pero suggerendo al maestro di “modificare le
storture pit gravi dei primi abbozzi”. Insegnando e mostrandoli praticamente

all’alunno le proporzioni della forma e del colore, “come si ottiene uno scorcio, una

gamma di colori, un oggetto in movimento, ecc.”, contemporaneamente, anche se si

284 Roberto Garaventa, Luigi Gentile, Claudio Tuozzolo, Logica Ontologia

ed Etica, Studi in onore di Raffaele Ciafardone, a cura di Domenico Bosco, Gaetano Bonetta, I credo
deweyano nella scuola italiana del secondo Novecento, Milano, Franco Angeli, 2011, pp. 86-92.
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richiama I’attenzione del maestro per correggere il disegno e per far si che si crea un
gesto grafico che raffigura la forma, gli si chiede di lasciare libera le aspirazioni
espressive del alunno. La tecnica € considerata come il mezzo per far si che 1’alunno
possa esprimersi nella “migliore realizzazione di quanto 1’alunno desidera

disegnare”?%®

. Anche se in un primo momento si pud alludere a una “tecnica” che
vuole essere in sintonia con la fantasia e la libera espressione, in modo fugace questo
pensiero decade, chiedendo di “stabilire le proporzioni del disegno (altezza e

289

larghezza dell’insieme e dei principali particolari)”™" e ad abituarlo nello sviluppo

motorio “lo si abitui a far uso del braccio teso e della matita in posizione a questo

33290

normale a guisa di naturale pantografo”~", ed inoltre a disegnare un percorso preciso

di raffigurazione schematico delle forme osservate, “Fissati, poi, i punti principali del
291

y

modello, si faccia tracciare 1’abbozzo d’insieme con linee schematiche e leggere.
che decade nel pensiero di un insegnamento che comporta la formazione
professionale - tecnica, invece che la possibilita di libera espressione e
dell’esposizione dei pensieri dell’alunno, quest’ultimo dovrebbe migliorare anche
I'insegnamento nella migliore collaborazione ed scoperta delle esigenze e dello
spirito del fanciullo. Ma, come dimostrano anche il programma, assume importanza
I'osservazione del contesto fisico oggettistico del modello, con la produzione di
animazione motoria che sfuma sulla manualita memonica: “Lo stesso oggetto pud
essere disegnato successivamente in posizioni diverse; ci0, oltre ad affinare il senso
della proporzione ¢ a sviluppare lo spirito di osservazione, da sicurezza al tratto. Si
faccia copiare dal vero, sullo stesso foglio, due o pill oggetti di differenti dimensioni,
2292

per lo studio delle proporzioni relative.

In un quadro generale, oltrepassando le trasmissioni didattiche, ci imbattiamo in un
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disegno libero come copia dal vero, come tecnica della riproduzione della forma,
come espressione dello spirito e dei pensieri dell’alunno, come sviluppo di fantasia,
come disegno a colori (che diventa metodo di riconoscimento dei colori), come
disegno geometrico, come applicazione nei vari lavori. Riportando quest’ampia
visione dell’insegnamento del disegno, ci si accorge di una delineazione del contesto
espressivo, naturale dell’alunno, attraverso la precisione della forma e la copia dal
vero. Fermandoci nel disegno a colori, dove non possiamo non enunciare il
fondamentale ruolo che comporta il colore, come libera scelta dell’alunno, nel poter
riconoscere i suoi pensieri (e il contesto psicologico) che creano ponti vivi tra vissuto
nel mondo della scuola e fuori da essa. Come conseguenza un’ulteriore possibilita di
comunicazione che ha il maestro con il suo mondo per poter interagire e formare il
futuro cittadino della societa democratica.

I disegno a colori si presenta: “Quanto al colore, dopo gli indispensabili esercizi

preparatori, si educhi il fanciullo a vedere nella massa il colore fondamentale, perché
2293

2

)N

egli ¢ piuttosto portato a rivolgere la sua attenzione sui particolari cromatici.
come richiamo della diversita grafica del colore in sé, uguale al riconoscimento di
forme e misure differenti, ribadendo anche nei programmi per la classe I, II, III, un
disegno dal vero per la distinzione dei colori e delle dimensioni principali (altezza e
larghezza) degli oggetti.

Come ho gia accennato, il disegno geometrico & parte integrante di questo
insegnamento, tratto da modelli della viva realtd, trovandolo “utilissimo sia per le
applicazioni alle lezioni di geometria, sia per le esercitazioni di lavoro.”?**. Un
momento molto importante nella lettura delle Avvertenze ¢ il considerare il disegno,
al di la della espressione di fantasia, nella visione di un sapere applicato ai altri
sapere. “Disegno spontaneo (di fantasia e dal vero) a matita, a penna, a pastelli,

9295

acquerelli, gessi colorati.”, nella fermezza dall'uso di particolari tecniche, un

insegnamento connesso ed utile a quasi tutte altre materie, dell’aritmetica e la
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geometria, alla storia e la geografia, alle scienze fisiche e naturali, “possono, anzi
devono servirsi del disegno quale prezioso sussidio didattico. E’ superfluo
aggiungere che il disegno trova varie applicazioni anche nei lavori femminili.”>,
“disegni di facili piante topografiche (le vie d’un quartiere, le stanze d’un
appartamento, le aiuole d’un giardino, ecc.), (...) I'impasto dei colori e la spontanea
ricerca di motivi suggeriti dall’osservazione della natura e dalle altre materie di
insegnamento (es. disegno di oggetti da costruire e loro parti nelle esercitazioni di
lavoro; disegno di paesaggi per sussidio della geografia; disegno di natura morta e di
animali per sussidio delle scienze, ecc.)”297. Si riconosce, nei programmi, il valore
del disegno nella formazione del buon gusto, “La contemplazione, nell’originale o in
buone riproduzioni, di opere d’arte di riconosciuto valore, se nulla aggiunge
all’utilita pratica del disegnatore, contribuisce perd a formare il gusto degli scolari.”,
ed la bella scrittura come disegno (gesto grafico), regolato da forme ordinate ed
acutezza per produrre un scritto leggibile, “La bella scrittura, che & pure un disegno
regolato da norme fisse, deve essere curata nella scuola elementare per ragioni di
urbanita e come elemento d’ordine e di accuratezza.”, per mezzo di esercizi che
permettono di affinare le caratteristiche personali, senza perderle, e “dare alle singole
lettere dell’alfabeto la forma loro attribuita dalla convenzione calligrafica™?*®,
educando il buon gusto. Si ispira uno spiritualismo pragmatico, in cui la base psico -
scientifica si vela e si illumina il valore del metodo, la collaborazione nel formazione
dell’alunno come riflesso didattico del principio democratico.

In un contesto pill ampio e in vari studi, si richiama, pertanto, 1’attenzione di una
presa di coscienza da parte dell’ambiente scolastico e non, sullo sforzo che si
dovrebbe compiere nel capire le idee che il bambino realizza, come derivante della
sua relazione con il mondo circostante. Questo tema € stato affrontato da vari studiosi
di psicologia: tra cui Piaget, il quale, nel 1926, propone il suo libro La

rappresentazione del mondo del fanciullo, e in seguito, nel 1932, il libro: Il giudizio
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morale nel fanciullo, conducendo una ricerca che ha portato a raffigurare per la
prima volta le caratteristiche del pensare e dell'agire del mondo infantile, in relazione
alla societd. Piaget traccia la concezione e la crescita della sua capacita di giudizio
nel rispetto dell’eta, constatando che il bambino ¢ predisposto anche all’accettazione
sotto forma di regole delle osservazioni che divengono dai adulti, senza compiere
una distinzione sulle condizione dove le regole devono essere attuate. Nelle prime
fasi il bambino trova queste regole estranee da sé€, poiché ancora non ha la capacita di
costruire il pensiero a partire dal proprio ragionamento. Queste conclusioni, riportate
da questa ricerca, derivano della messa al fuoco delle linee che intrecciano il mondo
del bambino nel: valutare i criteri che lo conducono a essi, nella valutazione del
mondo circostante, come buono o cattivo, giusto o ingiusto, nell’individuare la
provenienza di tali atti, rispetto alla sua eta. Che comportano I’interagire in modo
sempre pil cauto con I’ambiente come conseguenza delle valutazioni che
accompagna il suo senso dell’obbligo nelle decisioni di compiere un buon atto o di
evitare il male. Per poter condurre un analisi dei fattori che interagiscono nella
crescita € che compiono un atto di continuo cambiamento di giudizio e atteggiamento
nei bambini.

Piaget, nell’ambito dell’educazione artistica, porta 1’attenzione su due fattori
fondamentali, e anche il paradosso che li accompagna. Egli nota che nell’ambito del
disegno come espressione simbolica, molto spesso il bambino piccolo sembra che sia
piu dotato di quello grande. Un percorso, che riguarda 1’espressione artistica che non
¢ continua, al contrario, se consideriamo lo sviluppo quasi continuo, delle altre
funzioni intellettuali o sociali. In un secondo passo, considerando questa
discontinuita, si pone I’accento anche la difficolta che accompagna questo sapere nel
definire stadi regolari di sviluppo, considerando le altre funzioni mentali.

Osservando questi fattori, diviene semplice porsi fondamentalmente il “perché” il
bambino, in varie eta della sua crescita, non sviluppa una dovuta espressione
artistica?

Piaget osserva che I’'una o I’altra di queste osservazioni conducono alla conclusione
evidente: “quella che il bambino piccolo arriva spontaneamente a esteriorizzare la

sua personalita e le sue esperienze interpersonali grazie ai diversi mezzi
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d’espressione che sono a sua disposizione: il disegno e il modellare, il simbolismo
del gioco, la rappresentazione teatrale (..), il canto ecc.”®. Percid per poter
sviluppare in modo appropriato e nel rispetto dell’etd del bambino dobbiamo
concepire un dovuto insegnamento dell’educazione artistica, tenendo presente come
abbiamo gid accennato, I’azione dell’adulto e dell’ambiente famigliare e scolastico,
“arrivando a in genere a frenare o a contrastare tali tendenze invece di arrichirle.”>*.
Conseguenza di ci¢ diviene la necessitd di comprendere le manifestazioni iniziali
dell’espressione estetica del bambino e di non ostacolare il corso normale di questa
evoluzione. Tenendo presente la realta materiale e sociale la quale impone le sue
regole nel quale il bambino si deve adattare, 1’approccio che essi ha con questo
adattamento a queste regole, comporta anche un raffronto con I’io incidendo sulla
sua realta individuale. La realta individuale nel suo complesso ¢ “sempre
inesprimibile col solo mezzo degli strumenti collettivi di comunicazione, che
richiedono un mezzo d’espressione particolare™”, che lo troviamo nella
conciliazione delle manifestazioni spontanee (1’arte infantile) e le varie attivita che
permettono una sintesi tra 1’espressione dell’io e la sottomissione al reale, usando
diversi mezzi sia il disegno che le costruzioni o le rappresentazioni teatrali, ecc. per
soddisfare i bisogni del bambino nell’adattarsi e arrivare a costruire la conciliazione
espressione, i propri pensieri, i sentimenti correlati alla realta. Piaget ci ricorda che a
rendere sterile il processo di ricerca ed espressione del bambino, & 1’imporsi della
scuola frequentemente conoscenze precostituite, portando 1’alunno a ripetere cio che
gli e stato insegnato per fornire rendimenti positivi, in cui queste ultimi non prendono
in considerazione le attivitd spontanee o le curiosita feconde, percid si conduce a
soffocare la continua ricerca.

Nella dimensione dei programmi scolastici aderenti all’insegnamento del disegno e
del gusto estetico, possiamo notare le restrizioni e le deviazioni che conducono nella
falsita, che come primo approccio pone lo stato valutativo del bello come bravura di

ripetere perfettamente un’immagine € non I’idea del bello e del saper osservare. La

quale porta alla creazione di un pensiero che non stimola un’interpretazione del gusto
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nel giudizio estetico, e neanche come vissuto interiore del bambino, ma riflette delle
condizioni e regole che I’alunno deve adempiere per eseguire con bravura un bel
disegno. Questa distorsione, che si manifesta attraverso la comunitd scolastica,
influenza vari processi della creazione di nozioni. Percid in questo periodo incisivo
della crescita del fanciullo, e la creazione del giudizio morale, si dovrebbe portare
anche nella materia del disegno maggiore attenzione verso 1’eta, le intime espressioni
delle proprie idee, interagendo con ci0 che rappresenta il vissuto nella scuola, nella
famiglia e anche nella societa. Piaget ci ricorda nel suo libro, “Giudizio morale del
fanciullo”, I’attenzione si dovrebbe dislocare dai comportamenti e sentimenti morali
verso I’analisi delle forme che conducono alla formazione del giudizio morale, ed nel
nostro caso di un giudizio estetico. Chiarendo in seguito il ruolo che deve assumere
essa: “I’educazione artistica dev’essere prima di tutto, I’educazione della spontaneita
estetica e delle capacita creative, di cui il bambino piccolo manifesta gia la presenza;
€ non pud, meno ancora di qualsiasi altra forma di educazione, contentarsi della
trasmissione e dell’accettazione passiva d’una veritad o d’un ideale gia elaborato: la
bellezza come la veritd, non vale che in quanto ricreata dal soggetto che lo
conquista.”>"2

Come ricorda anche Carlo Piantoni “Per secoli abbiamo creduto che la parola parlata
e la parola scritta fossero gli unici mezzi espressivi. Erano, infatti, linguaggi
privilegiati perché€ si riteneva che fossero pill intimamente legati al pensiero. Non per
niente erano € sono i veicoli ideali della filosofia e della letteratura. Ma la psicologia
e la pedagogia hanno posto I’attenzione anche sui linguaggi non verbali. Si &
finalmente compresso che I’'individuo & in grado di stabilire un rapporto con il
proprio ambiente utilizzando linguaggi fatti di immagini, di colori, di suoni, di ritmi,
di gesti.”>®

Volendo canalizzare nella multi-dimensionalita di letture, che ci offrono i linguaggi
che utilizzano le immagini, come forme di comunicazione in linea generale, € senza

considerare lo scopo che ¢ insito in loro, vorrei citare il pensiero di Freud, che mette

in stretta connessione I’arte, i simboli, il disegno spontaneo, con le immagini
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concepite dai ricordi dimenticati o repressi, relazionando con cid fattori significanti
della personalita. Riconoscendo nel disegno spontaneo (nell’espressioni artistiche)
come nei sogni un mezzo che la possibilita di riemergere ricordi, divenendo cosi una
via privilegiata alla conoscenza dell’inconscio.’® Collegandosi anche al pensiero di
Jung che riconosce nelle immagini un significato universale, e attraverso i suoi studi,
pose le basi sugli significati simbolici dell’immaginario psichico le quali si
relazionano con archetipi nell’arte visiva.

Avanzando in questo percorso, analizziamo il pensiero di Dewey relativamente
all’espressione artistica, per verificare se il suo pensiero si riflette nei nuovi
programmi. Egli ci offre le sue riflessioni nel libro “Art as Experience”, dove
descrive il tentativo di un eterno legame tra la vita comune e P’arte che & condivisa da
tutti gli esseri viventi. Invitandoci alla rivisitazione della continuita fra esperienza
estetica e vita quotidiana non solo attraverso I’oggetto finito, ma mettendo 1’accento
sull’importanza del processo di produzione senza limitarsi a una fruizione
esclusivamente visiva. Inoltre, egli si propone di offrire un’esperienza unica,
attribuendo importanza a quest’ultima non come meta da raggiungere, ma come
percorso costruttivo di fusione che accompagna I’esperienza. Permettendo 1’unione
tra corpo, sensi € la vita in tutti i contesti, oltrepassando le definizioni, “corrette” o le
influenze storiche, sociali e morali che hanno prodotto il disprezzo del corpo ed a un
stato di paura dei sensi, contrapponendo carne e spirito (quest’ultima dissociata dalla
chiave di lettura religiosa). “Un’esperienza ¢ un prodotto, si potrebbe quasi dire un
sottoprodotto dell’interazione continua e progressiva di un sé organico con il
mondo.”.

Secondo Dewey, la vita istituzionale ¢ caratterizzata da una disorganizzazione, che si
maschera assumendo la forma di “classificazione in classi” per scopi pratici,
rendendo possibile, un ordine accettato dall’essere che comporta una classifica senza
un raffronto aperto. Gli “scompartimenti” di questa divisione istituzionale si
classificano in alti e bassi, i valori in sacri e profani, materiali e spirituali. In questa

divisione ogni attivita umana fa parte di uno specifico scompartimento, e anche I’arte
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deve avere il proprio “scompartimento”. Ci0 & portatore di un pensiero pratico che si
riferisce a un determinato scompartimento che porta in grembo le prdprie regole, e ha
un particolare e privato ruolo per la societd. “Non favorisce la percezione; non dice
cosa cercare, né cosa vedere, ascoltare e fruire. Ha inoltre un difetto serio e proprio.
Come si ¢ rilevato in precedenza, nega ritmo a strutture architettoniche, statue e
dipinti, e simmetria a canto, poesia ed eloquenza. E I’implicazione di tali negazioni &
il rifiuto di riconoscere all’esperienza estetica la cosa pill fondamentale- di essere
percettiva. La divisione viene fatta sulla base di tratti dei prodotti artistici in quanto
esistenze fisiche ed esterne.”?

Questa classificazione non puo essere esauriente, poiché “L’esperienza & tropo ricca
e complessa per permettere una delimitazione precisa di tal genere. Le tendenze
mettono capo a fasce e non a linee, e le qualita che le caratterizzano formano un
spettro anziché prestarsi a essere divise in compartimenti separati.”?’o6 Si suppone
un’unione effettiva di esperienze per la completezza nella costruzione della natura
umana. Nella societd odierna ancora permangono queste divisioni poco sfumate.
L’esperienza portata a noi, ci propone un agire dei sensi meccanico e di poco
spessore riflessivo, (riflessivo prende una sfumatura, non di un pensiero automatico
derivante dell’inganno di staticita e del “gia so”), & un esperienza poco condivisa con
le diverse esperienze di vita, non mette in moto meccanismi unificanti, nel percepire
sia un semplice oggetto sia le situazioni pili complesse, nella loro completezza dei
sensi.

La societa odierna vede senza sentire: ode racconti incompleti, poiché non sono
rafforzati dalla visione e non si instaura una vera relazione con 1’oggetto. Tra le
cause di queste deviazioni subentra la classificazione; cosi si esprime Dewey “(...)
invece di osservare il contenuto da trattare, osserva le regole. Cosi la classificazione
pone limiti alla percezione. Se la teoria che si trova alla base & influente, limita
Popera creativa. In fati le opere nuove sono tanto pill nuove quanto meno si

adeguano a caselle gia predisposte. Esse sono nelle arti cid che in teologia sono le
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eresie. Ci sono sufficienti ostacoli comunque sulla via dell’espressione genuina.”>"’

Un operare, com’e espresso anche da Dewey, sulla superficie dei sensi che soddisfa
ed & generatrice di esperienze con una forte mancanza di profondita che obbliga i
sensi a rimanere in un’eccitazione superficiale (la quale conduce a un’esperienza
velata). Tutto cid € dovuto a chi fa uso dell’intelletto senza la partecipazione del
corpo nel suo complesso. In tali condizioni i sensi e la carne acquistano una cattiva
reputazione. Si deve fare sempre attenzione a non considerare le sensazioni come
meri elementi della conoscenza.

La parola “senso”, comprende ogni scossa fisica ed emotiva del senso, al significato
degli oggetti presenti all’esperienza immediata, € 1’unico significato che esprime la
funzione degli organi sensori quando essi arrivano alla piena realizzazione.

I sensi sono organi attraverso i quali la creatura viva partecipa direttamente al
procedere del mondo attorno a lei. I sensi relazionati con la natura diventano
partecipanti attraverso I’intelligenza, il risultato di questo processo & I’esperienza, la
quale diventa piena in questa interazione tra I’organismo con 1’ambiente quando &
portata alla sua pienezza. Per pienezza dell’esperienza si vuole intendere un possibile
processo di partecipazione, la quale diviene derivante di un’esperienza che rende
possibile la connessione degli organi sensoriali con I’apparato motorio. Se questo
processo di partecipazione ha un qualsiasi deviazione, pratica o teorica, diviene
subito un esperienza vitale ridotta o smussata.

Le riflessioni di Dewey, contenute nel libro “Arte come Esperienza”, propongono
significative considerazioni sul bisogno di assumere un’estesa e ridimensionata
esperienza estetica, che sviluppa fratti di una stretta connessione tra le belle arti, la
natura e la vita quotidiana. Leggendo nell’esperienza estetica cid che intensifica il
senso della vita divenendo parte di ogni esperienza quotidiana. Un’esperienza
completa, si pud avere in un’unita di sensi e impulsi, di cervello e occhio e orecchio,
che si esemplifica nella vita animale. Cio significa che I'nvomo deve avanzare
facendo propria la sua complessa esperienza per tracciare nuovi percorsi di

esperienza.
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Il disegno si presenta nei programmi redatti nel 1945 con varie sfumature, le quali
teoricamente si sforzano di creare una rete di collaborazione tra questa materia e le
altre, valutando in essa le potenziali proprieta della libera espressione e dello
sviluppo della fantasia e della spontaneitd e dello spirito, pero con la mancata
considerazione di un sapere che influisce nettamente nella formazione completa
dell’esperienza. Quell’esperienza estetica che viene considerata da Dewey come
parte essenziale nella formazione e nella creazione di nuovi spazi ed esperienze per
ulteriori vie di sviluppa della societa. Si allude nelle definizioni dei programmi un
disegno che collabora con le altre materie per le sue qualita tecniche (saper disegnare
forme, lettere, vari oggetti) che si trasformano come mezzi utili, nel trasmettere altri
saperi e non che essa trasmetta la propria conoscenza della filosofia dell’esperienza
estetica.

“L’Arte come Esperienza” di Dewey indica la promozione e la fruizione estetica
come una presenza continuativa che ¢ parte integrante della nostra vita. L’arte si
dovrebbe inserire nel quotidiano, che ci porta all’armonia, all’equilibrio, fra ideali e
sentimenti, seguendo questa strada ci raffrontiamo con un “io” il quale non &
spettatore ma € costruttore di processi di conoscenza. In un contesto che concepisce
un’ intelligenza plurima, che & in linea con le ricerche del cognitivismo moderno
come nella teoria delle intelligenze multiple offerta da H.Gardner’™. Attraverso
questi sviluppi si pud dedurre che la mente concepita come rete di interconnessione
di idee produca transazione circolare bidirezionale fra natura ed esperienza, sempre
in contesti innovativi.

Riconosciamo la presenza del pensiero di Dewey nella scuola che coincide con
Pattivismo pedagogico Italiano e si pone come un modello antigentiliano. Tale
pensiero penetra nel panorama Italiano attraverso I’interesse di Lombardo Radice per
I'attivismo pedagogico, promuovendo la traduzione in italiano di due opere molto
importanti: Il credo pedagogico, nel (1913), ed anche Scuola e societa, nel (1915).
Le ispirazioni ddeweyane si riflettono nel panorama pedagogico italiano anche

attraverso la rivista “Scuola e Cittd”, il cui direttore era A. Visalberghi ed il fondatore

308 Per approfondimenti sul tema: L’idea dell’intelligenze multiple, si prenda
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fu Ernesto Codignola, che, come abbiamo accennato, figurano tra gli esponenti pit
importanti della scuola attiva, a favore di una scuola pubblica, moderna e laica.

Il pensiero di Dewey, in Italia, rappresenta un punto di riferimento per i sostenitori
della cultura pedagogica di orientamento laico, creando cosi la possibilita di un
confronto con la cultura pedagogica con forti sfumature cattoliche, presente nella
scuola italiana.

Per0d, come espresso nel suo libro da G. Spadafora: “I testi pedagogici deweyani (...)
diventano nel caso della riflessione pedagogica nella scuola elementare uno dei
modelli culturali di riferimento per determinare quelle forme di rinnovamento della
pedagogia italiana.”*®. Essi ci avverte dell’esigenza di un rivisitazione critica
dell’opera di Dewey, ed sulle interpretazioni che nel passato ci siano offerte sul suo
pensiero.

In questo contesto, ispirato da un'innovazione didattica, dal progfessismo e
dall'attivismo, i programmi didattici per la scuola elementare del 1955 si allontanano
da queste prospettive. Perci0 ¢ da notare che ogni insegnamento, disciplina o metodo
introdotto, doveva ispirarsi alla tradizione umanistica e cristiana, presupponendo una
valutazione etica del fanciullo, con una chiave di lettura dualistico, spiritualistico -
cattolica ed umanistica, come si nota anche nella Premessa: “educa le capacita
fondamentali dell’'uvomo: essa ha per dettato esplicito della legge, come suo
fondamento e coronamento 1’insegnamento della dottrina cristiana secondo la forma
ricevuta dalla tradizione cattolica.”>'°.

Nel 1955 si cred la consulta didattica per redigere i nuovi programmi d’insegnamento
per la scuola elementare, coordinata dal pedagogista Giovanni Cald. Si nota,
nell’architettura dei programmi, una formazione in tre cicli, concepita come un
accompagnare nell’apprendimento 1’alunno, nei tempi e nei modi, rendendo
I’insegnamento piu vicino alle sue esigenze. Troviamo nel profilo metodologico il
principio di “far aderire il piano didattico alle strutture psicologiche del fanciullo”. Il

primo ciclo comprende la classe prima e seconda; il secondo ciclo comprende le

309 Giuseppe Spadafora, Interpretazioni pedagogiche deweyane in America e
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classi terza, quarta e quinta; il terzo ciclo per ragazzi dai 11-14 anni che non
proseguono gli studi della scuola media o complementari. In tutte e tre i cicli di
studio ¢ presente I’insegnamento del disegno.

Nei nuovi programmi & tracciata la formazione dell’intelligenza e del carattere con
concezioni umanistiche del cristianesimo, con l’intento di portare alla dovuta
partecipazione nella vita sociale e dello Stato. Contemporaneamente si vuole portare
I’istruzione a misura dell’alunno, riconoscendo i suoi bisogni nelle diverse tappe
della crescita. Percio si procede per cicli, il che comporta un intervento didattico
adatto allo sviluppo psicologico dell’alunno. Quindi si richiama il pensiero della
pedagogia attivistica, che si esprime anche nella premessa: “Tali cicli rispettano per
la loro durata le fasi dello sviluppo dell’alunno e rendono meglio possibile un
insegnamento individualizzato in relazione alle capacita di ciascuno, cosi che in un
periodo di tempo a piu largo respiro ogni alunno possa giungere, maturando secondo
le proprie possibilitd, al comune traguardo.”*!!, alleggerendo in scala progressiva alla
sua crescita, “il carico delle nozioni rispetto ai programmi quinquennali precedenti e
sono stati elaborati programmi graduati per cicli didattici”*'2.

Ponendo I’attenzione sull’influenza di dottrine e aspirazioni di carattere cristiano
all’interno del testo ministeriale, si nota che esse influenzano un’istruzione
dell’essere umano, in una chiave di lettura di conoscenza scientifica e di ricerca dello
spirituale, che, in un contesto generico dei programmi, affronta I’educazione
dell’'uomo nella sua totalitd, riconoscendo la dignita della persona umana e
rispettando i valori che la fondano: spiritualita e libertd, mirando a una formazione
integrale. Tuttavia, immediatamente si puo riflettere sulla spiritualita e la totalith
dell’uomo come segno di un percorso di formazione e crescita che si costruisce
attraverso il riconoscimento di dio e delle dottrine cattoliche; si legge un richiamo a
una sorta di “attivismo cristiano”.

Nel costruire un percorso piul delineato, sottolineammo 1’approccio pedagogico che
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appare nel pensiero di G. Calo. Nel suo libro, Momenti di storia dell’educazione
richiama I’importanza nel rispettare le varie tappe della crescita del bambino, per un
dovuto approccio psicologico che concilia il grado di sviluppo dell’educatore e
dell’educando (I’eta effettiva con i vari concetti da insegnare), in tal modo che si
possa giungere a un’obbedienza come espressione crescente della libera e naturale
volonta d’animo che si riflette nel disciplinare la volonta nella conquista della verita
e realizzazione della propria essenza spirituale.

Nei suoi scritti Calo riconosce 1’importanza della libera espressione del bambino in
modo “indisturbato e rispettato dall’adulto, si trova poi in accordo con lui e giunge
alla fiducia e all’obbedienza, perché 1’atto da prima spontaneo, una volta consolidato

in abilita, diventa disponibile alla volonta e da esso la volonta cresce nutrendosene e
93314

. 2

diventa capace di rispondere davvero, comprendendola, a una volonta superiore
per un dovuto sviluppo dei processi di conoscenza.

La figura dell’alunno ¢ raffigurata nella necessitd di poter esprimere in modo
spontaneo il suo mondo interiore spirituale. L’espressione in modo spontaneo della
spiritualita ¢ considerata parte di un bagaglio innato di ogni essere, che necessita di
essere guidato ad osservare, riflettere, esprimersi attraverso “la partecipazione quanto
piu possibile spontanea e impegnativa alla ricerca e alla conquista individuale di
quelle esperienze, cognizioni, abilita, che nel loro complesso concorrono appunto

alla formazione integrale della personalita™'

, ma anche nella conquista
dell’ambiente circostante. Inspirazione spiritualistica che affronta i programmi con
note decise che s’ispirano dalla religione cattolica, ci conduce a un’educazione di
libera espressione dello spirito e del disciplinarsi nella vita terrena “sociale”.

Leggendo queste prime tracce, rimanendo in un periodo di forte respiro attivistico,
appare in modo chiaro che i programmi del 1955 mescolavano diversi correnti di
pensiero tra spiritualismo, idealismo e attivismo pedagogico. Si individuano le

sfumature del linguaggio idealistico nella visione dell’ unita dello spirito ed unita del
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sapere, nella chiave di lettura dell’unita tra scienza e psicologia.

Nella lettura della Premessa, s’incontrano temi importanti come la libera espressione
dello spirito, il tema del gioco e il dialogo tra insegnante e I’alunno, riguardanti la
classe prima e seconda (con continuita nelle classi successive).

In una prima lettura, nel contesto dell’insegnamento del disegno, si deduce che 1'idea
trasmessa nei programmi & che questo insegnamento cattura la libera espressione
dello spirito (in un contesto religioso), e aiuta a conoscere meglio esso per poi
costruire le basi per un percorso formativo con aspetti delineati. Per inquadrare e
offrire una visione pit chiara su questo aspetto dei programmi, riportiamo il
contributo di Giovanni Rossi nel Convegno riguardante I’Educazione Artistica nelle
scuole elementari nel 1965. Quest’ultimo, ispirandosi dalla Premessa dei programmi
1955, ci ricorda ulteriormente che la libera espressione dello spirito del fanciullo
dovra essere inquadrato, in una chiave di lettura dei principi cristiani, “Il bello e
sinonimo di bene; e il bene ¢ il risultato di determinati principi, cioé di un etica che
per noi & etica di natura & contenuto cristiano.”'°,

Mentre in un contesto pill generico le libere attivita creative vengono descritte come
un importante mezzo educativo per la conquista della lettura e della scrittura. Il
disegno spontaneo, parte integrante delle attivita creative, & riconosciuto come
naturale forma di scrittura per immagine.

Nella Premessa si fa un accenno al tema del gioco, descrivendolo come un
importante mezzo educativo, sia individuale che di gruppo. Questo pensiero
concorda con l’idea che il gioco stimola la libera espressione del bambino e il
rapportarsi con gli altri, producendo una continua comunicazione e ricerca di sé.
Come si esprime anche Winnicott: “E nel giocare e soltanto mentre gioca che
I'individuo, bambino o adulto, ¢ in grado di essere creativo e di fare uso dell’intera
personalita, ed & solo nell’essere creativo che I’individuo scopre il sé. Legato a
»317

questo ¢ il fatto che solo nel giocare & possibile la comunicazione.

Il tema del continuo dialogo tra I’alunno e I’insegnante si pud tradurre come riflesso
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della corrente attivistica e del pensiero di Dewey ma non solo. Esso traccia sia il
pensiero di Winnikott nel raccomandare all’insegnante che le varie forma di
espressione che il bambino manifesta in forma di gioco siano osservate e lasciate
libere nelle loro manifestazioni, per poi in un secondo momento ad interagire con
essi attraverso le chiarificazioni parlate o scritte o eventuali correzioni dei disegni.
Ma sicuramente riconosciamo in vari passaggi anche 1’eco di Rousseau, il quale, nel
suo libro Emile, afferma che I’insegnante deve accompagnare, osservare e rispettare
I’infanzia dell’alunno. Pil specificamente nell’insegnamento del disegno consiglia il
maestro di compiere progressi accanto all’alunno e di sorpassarlo a piccoli passi, in
modo tale che I’alunno lo raggiunga e delle volte anche lo sorpassi. Consigliando di
cercare di imitare colori e oggetti in tutte le forme e in tutti gli aépetti, senza cesare
mai di disegnare la natura. L’imitare la natura, per Rousseau, in coerenza con il
pensiero settecentesco caratterizzato da un ritorno alla natura, assume un significato
differente dal copiare la natura, dichiarandosi contrario alle copiature, e considerando
queste ultime come un mezzo educativo sbagliato, poiché copiando si adotterebbero
opinioni altrui. Disegnare la natura “incontaminata”, nel pensiero di Rousseau,
conduce il bambino a imparare a osservare le leggi naturali che accompagnano la
vita.

Ad assumere molta importanza ¢ il dialogo tra insegnante e alunno. Il primo compito
dell'insegnante ¢ soddisfare il bisogno essenziale dell'alunno di esprimersi per
immagini; il secondo compito € aiutarlo a farsi capire attraverso di esse.

Nel contesto dei programmi, ¢ descritta I’importanza del relazionarsi con I’ambiente
circostante in cui il bambino in via di sviluppo si trova, con tutte le sfumature che
accompagnano la sua vita. Percid collegandosi al bisogno dell’alunno di esprimersi,
il disegno diviene indicatore dei loro pensieri. Nei loro disegni, si notano dettagli che
si esaltano poiché essi li reputano importanti, i quali in diversi casi, guidati anche
dalla loro immaginazione, non prestano attenzione alle osservazioni delle
proporzioni. Questi dettagli divengono chiavi di lettura dell’ambiente sociale in cui
loro vivono, altrettanto dell’influenza che quest’ultimo porta su essi. Si esprime,
come ho gia accennato, nel testo ministeriale, il bisogno di un interagire bilaterale tra

I’insegnante e 1’alunno, di conseguenza di essere attento a non “scoraggiare il piccolo
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disegnatore” ma a guidarlo verso I’auto-correzione, e ad evitare il soffocamento della
spontaneita infantile attraverso ricalchi e copie, che danneggiano il suo buon gusto.
Come afferma anche Rousseau, bisogna lasciare sbagliare I’alunno, e se cid non
avviene, non si impara mai bene. “Non correggere i suoi errori, ma aspettare che sia
egli in grado di vederli e di correggerli da s€ o, tutt’al pii, alla buona occasione fate
in maniera che abbia ad accorgersene.™'?.

Volendo approfondire un argomento incisivo riguardante 1’insegnamento delle
attivitd espressive, come il problema delle correzioni, riportiamo anche il contributo
offerto nell’ 1964 da Riccardo Dal Piaz>'. Essi esprime la necessita di una correzione
che non danneggi I’alunno ma che siano proficue, mettendo I’accento sulle forme
non dovute di correzione, “Nel giudicare e valutare le forme espressive tipiche
dell’eta infantile, bisogno invece porsi spiritualmente su un'altra strada. Bisogna
esaminare e giudicare con mente piu aperta e preparata: vederle e valutarle, non dal
nostro punto di vista, ma da quello del fanciullo nelle varie fasi del suo sviluppo
naturale.”*?°, Poiché ogni espressione quando si realizza rispecchia per il fanciullo
tutto il suo mondo interiore cosi come lui lo vede, lo sente, lo immagina, “ossia tutta
la sua verita nel quale egli crede con fede cieca, anche se agli occhi nostri
I’espressione potra apparire ingenua, oscura, imperfetta, brutta, falsa, o anche zeppa

di errori per noi inconcepibili e intollerabili”**!

. Ci ricorda anche che una precoce
correzione ¢ controproducente, conducendo il bambino alla paura di sbagliare, che
comporterebbe il soffocamento della spontanea espressione dei pensieri e dei
sentimenti, percid anche perdita della fiducia in sé. L’autore ricorda anche che le
attivita espressive impegnano gli insegnanti a esaminare, con spirito autocritico, i
loro orientamenti pedagogici e psicologici individuali, ad aggiornare la loro cultura
professionale, per offrire un attivita educativa e didattica pid consapevole e

responsabile.
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Nel contesto delle correzioni dobbiamo dirigere la dovuta attenzione ai fattori
ulteriori che interagiscono: le correzioni che divengono dall’ambiente familiare,
contribuendo ad addestrare il bambino, a non esporre forme grafiche che richiamano
i “scarabocchi” (poiché si tiene presente solo dell’aspetto esterno dell’immagine), ma
di comporre disegni precisi che sono privi di spontaneita e creativitd negando cosi il
fattore spontaneita e la psicologia infantile. Scoraggiando il bambino nelle sue libere
espressioni e portando alla chiusura in se stesso come condizione di non saper
disegnare.

Nella Premessa si esprime, la preoccupazione per I’intensa espressione del mondo
interiore dell’alunno ed altrettanto il percorso che egli deve compiere nella
“chiarificazione interiore”. Con una chiave di lettura che allontané da schematismi, i
quali considerano il disegno come mezzo semplicemente meccanico. In quest’ultima
ottica rientra anche I’insegnamento della scrittura, la quale anche se talvolta ¢
adeguamento al modello e deve essere chiara, semplice e ordinata, alla fine deve
divenire anche espressione della personalita.

Le linee guida espresse nella Premessa affrontano il tema dell’insegnamento della
lettura con maggiore attenzione rispetto alle caratteristiche della personalita di ogni
alunno, mentre quando si leggono le direttive riportate per la materia di Disegno e
Scrittura, viene consigliato I’insegnamento di una scrittura non inclinata ma dritta,
con chiare caratteristiche che contraddistingue ogni “buona grafia”, per un
espressione del gusto estetico che si esprime anche nel vissuto quotidiano come nelle
“intestazione di fogli, di quaderni, di registri, di cartelli indicatori, di avvisi, di inviti,
di manifesti, ecc., al fine di promuovere negli alunni 1’abitudine alla regolarita delle
forme grafiche, alle proporzioni, all’ordine, alla simmetria, al buongusto.”m.
L’ attitudine decorativa la ritroviamo anche nel disegno ornamentale, con qualche
accenno spirito inventivo del fanciullo, pero come finalita pratiche dell’insegnamento
saranno per motivi decorativi: “decorazione dei quaderni, del giornalino scolastico,

di avvisi, di inviti, di manifesti, di fasce ornamentali, di oggetti, ecc. con particolare
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riguardo soprattutto alle tradizioni artistiche dell’ambiente locale.”*%.

E semplice tradurre un senso di buon gusto derivante dal bello come fruizione visiva
e non come esperienza del buon gusto. Conducendo, attraverso I’ampio contenitore
esperienziale, I’alunno a una ricerca estetica come espressione critica del suo
pensiero con un’inquadratura visionaria globale. II fanciullo viene delineato, in
questa fase della crescita, nell’insegnamento del Disegno e Scrittura, con tre aspetti
principali e tendenziali di espressione del disegno: disegno spontaneo, disegno dal
vero, disegno ornamentale i quali si con