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Contributo PKM
Knowledge Management: appunti di pedagogia – 2
Discipline

Qual è il rapporto fra le ‘materie’ (i contenuti, le discipline: il portato ‘mate- riale’) ed i ‘risultati formativi’ (le abilità, gli atteggiamenti: il portato ‘formale’) di un curricolo ?


E’ sicuramente questa una delle domande più caratteristicamente incise, a partire dalle origini stesse della pedagogia moderna e contemporanea, nei dibattiti sull’istruzione, la scuola e l’insegnamento. Il più specifico tema della ‘disciplinarità’ va quindi inserito, per poter essere compreso a fondo, in un contesto di più ampia portata significativa, nel quale sono presenti, come elementi del gioco concettuale da analizzare, ideologie culturali, conoscenze scientifiche, dinamiche economiche, o- rientamenti politici e sviluppi sociali.


Vediamo, allora, di riconsiderare nei suoi termini e nei suoi passaggi essen- ziali questo non semplice complesso problematico.

Da Robinson al fanciullo attivo 

E’ un dato di fatto che la pedagogia e la metodologia moderne nascono sulla base di una radicale contestazione e revisione del culturalismo e dell’istruzione intesa in senso meramente quantitativo-materiale, cioè come trasmissione di un patrimonio di conoscenze volte a corredare la mente dell’alunno in senso meccanico-ripetitivo, che non riusciva a tradursi adeguatamente in contenuti realmente formativi, rima-nendo il più delle volte soltanto esteriore e giustapposta rispetto agli interessi pro- fondi ed alle attitudini originali dello studente.


Possiamo individuare tre momenti esemplificativi di questo svolgimento.

A. Il cambiamento culturale connesso alle scoperte scientifiche ed alle loro ap- plicazioni nonché la formazione di nuove categorie di rilevanza sociale, politica ed economica conducono alla richiesta di curricoli ‘realistici’, non tradizionali, cioè imperniati sull’acquisizione delle abilità necessarie alle nuove condizioni di vita e di successo (lingua nazionale e lingue moderne; saperi scientifico-matematici; compe- tenze tecniche; pratica dei contatti e dei rapporti umani: esplorazioni e viaggi). Al criterio della trasmissione tradizionalistica di un sapere immodificabile subentra quello dell’iniziazione utilitaristica alle conoscenze e competenze connesse alla ri- cerca ed alla cultura del presente: contemporaneità, quindi, di contro a perennità.

E’ appunto questa la formazione che consente all’’eroe baconiano’ Robinson Crusoè prima di sopravvivere e poi, addirittura, di rifondare un mondo a misura della natura umana.

B. L’invenzione rousseauiana dell’Emilio universalizza, per così dire, questa eredità nel criterio dell’educazione funzionale basata sullo sviluppo biopsichico natu- rale del soggetto. Emilio, nell’ipotesi del suo ideatore, apprende ‘da sé’ attraverso l’ esercizio della sua intelligenza naturale stimolata dalle occasioni problematiche che l’esperienza gli sottopone, in un quadro che conosce come leggi pedagogiche fonda- mentali l’adeguazione alla progressione spontanea dello sviluppo individuale e l’e- sploratività autonoma dell’organismo. 

Ciò che dalle ‘discipline’- cioè dalla conoscenza organizzata, dall’accumulo qualificato del sapere – può venire è un supporto strumentale più meno occasionale nel processo di analisi-soluzione dei problemi con i quali ci si viene confrontando. Nessuna trasmissione sistematica, quindi, del consolidato e nessuna iniziazione in- tenzionale al presente – l’una e l’altra contraddirebbero, infatti, la palingenesi uma- nistico-pedagogica insita nell’intenzione di Rousseau - , ma un ricorso ‘opportuni- stico’ e situazionale (cioè dettato dalle contingenze e puramente funzionale) alle competenze disponibili.

C. Il ‘realismo’ baconiano (letto in chiave sociale) ed il ‘funzionalimo’ rous- seauiano (visto soprattutto in chiave psicologica) apportano non pochi e non trascu- rabili contributi alla costruzione del punto di vista attivistico che, facendo leva sui princìpi della ‘scuola-vita’ e dell’’esplorazione dell’ambiente’, nonché sulle indica-  zioni della psicologia dell’interesse e della motivazione, ha postulato il primato dell’ organizzazione psicologica su quella logica e del primato dell’alunno sul program- ma, insistendo anche, con particolare attenzione, sul problema dei contatti fra le varie discipline di studio (insegnamento collegato).

Nei programmi, quindi, le materie non devono essere «classificate da un pun- to di vista puramente logico» ma devono essere «raggruppate tenendo conto della psicologia degli scolari» con i più vasti collegamenti naturali, dato che «le diverse parti di un insegnamento devono essere collegate fra loro, devono costituire un’uni- tà» (E.Planchard). Sono quindi da evitare tanto il frammentarismo nozionistico che il concatenamento logico-formale astratto, estraneo al mondo interiore del fanciullo, per fare invece ricorso alla concentrazione dell’insegnamento attorno a nuclei inte- grati e complessi di fatti, idee e problemi (centri di interesse, progetti, unità di lavoro, ecc.), dal cui esame si ricavano tutte le varie acquisizioni volute. La preoccupazione centrale è quindi costituita dalla parcellizzazione specialistica, per cui – ribadisce G.Lombardo Radice - le materie non devono essere «separate ma intimamente con- giunte fra di loro» dal momento che «il risultato di tutto l’insegnamento non è la somma delle nozioni delle varie discipline, ma l’integrazione reciproca di esse».

Il mondo dell’attivismo appare comunque, in effetti, piuttosto in difficoltà di fronte al tema delle discipline come contenuto oggettivo esterno – nelle sue espres- sioni più radicali è evidente che i contenuti rappresentano un disturbo: sarebbe più comodo farne a meno…-, per cui effettua un indicativo ripiegamento su due terreni pedagogicamente più controllabili, vale a dire quello dell’attività personale dell’alun- no (che cosa ‘fa’ lo studente con le discipline? quale rapporto interattivo stabilisce con esse ?) e quello della composizione formativa (come arrivare ad un esito unitario attraverso un dispositivo settoriale ?).

La ‘rottura’ strutturalistica


Il richiamo all’inevitabilità di una considerazione delle discipline che fosse più rispettosa della loro presenza e dei loro valori educativi è stato svolto da alcuni autori operanti già all’interno stesso del movimento attivistico ed anche di quello idealistico. Qualche esempio: le discipline rappresentano le determinazioni del sape- re umano come si è venuto storicamente costituendo, e la didattica ne deve tener con- to in quanto «senz’esso non si attivano forme e facoltà» ed in quanto ogni sintesi for- mativa si attua sempre in un nesso di soggettività ed oggettività (C.A.Sacheli); un metodo che voglia essere naturale, cioè fondato in assoluto, paradigmaticamente in- dicativo, deve rispettare, fra gli altri riferimenti, anche quello alla «natura delle ma- terie» (M. Agosti); l’atto didattico riconosce, fra i suoi fondamenti, l’istanza culturale o scientifica («conoscere la materia che si vuole insegnare») e l’istanza epistemo- logica o logica («conoscere quale è la logica interiore e di strutturalità delle materie» e cioè «come questa materia intrinsecamente si imposta nella stessa interiorità dello spirito») (A.Agazzi).


Non si svolge e non si matura l’intelligenza dello studente, dunque, se non esercitandola intorno a precisi contenuti di conoscenza; né, d’altra parte, si può inse- gnare se non ciò che si conosce saldamente, intimamente e profondamente. Le disci- pline rappresentano, pertanto, un aspetto indispensabile dell’istruzione. Di contro alle esagerazioni ed alle degenerazioni del falso attivismo, che inducono ad un contro- producente inventivismo e presappochismo, occorre rivalutare nel modo dovuto i principi di ordine, specificità, competenza e scientificità.


Questo orientamento implica, naturalmente, una precisazione del concetto stesso di disciplina, rispetto al quale va ancora considerato determinante lo ‘stacco’ connesso al messaggio strutturalista legato all’elaborazione di J.S.Bruner, per il quale

le discipline «possono considerarsi come particolari metodologie di pensiero applica- bili a determinate categorie di fenomeni».

Ogni materia o disciplina, allora, intesa come settore culturale, ambito deter- minato in cui si raccolgono i risultati della ricerca umana presi secondo uno specifico punto di vista e ricavati attraverso tipiche e distinguenti metodologie di indagine, possiede una struttura intima e profonda, una ‘legge’, un principio di organizza- zione, un ordine costitutivo in base al quale tutti i contenuti che vi rientrano si coor- dinano in un corpus organico ed armonico; l’idea di struttura esprime ordine, forza unificante e generativa, legge logica di discorso e principio metodologico di indagi- ne. Ciò che conta, pertanto, non sono gli elementi isolati (nozioni, contenuti, infor- mazioni) quanto l’ordine delle relazioni reciproche che li collegano e, collegandoli, li spiegano e rendono possibile, a chi se ne è impadronito, di proseguire ulteriormente l’indagine e la ricerca. La struttura è un’idea organizzatrice, costruttiva, architettoni- ca, produttiva di progressi, stimolatrice di continue capacità di comprensione, datrice di senso e di comprensibilità, fornitrice dei termini di inquadramento. In definitiva, ciò che la caratterizza è la totalità articolata delle parti nell’insieme dei loro reciproci adattamenti.

La struttura di una disciplina comprende, complessivamente, i fini che essa persegue, gli oggetti di cui si occupa, i concetti ed i termini che impiega, le strategie di indagine ed i criteri di verifica di cui si avvale, le qualità tipiche di chi la pratica con successo (sinteticamente: oggetto, metodo, linguaggio, operatore); inoltre, le strutture sono dinamiche e non cristallizzabili, aperte a continue ristrutturazioni al fine di una spiegazione sempre più esauriente dei fenomeni.

E’ chiaro, allora, il deciso approdo ad una concezione rigorosamente qualita- tiva, in cui le discipline appaiono come forme dell’attività intellettuale dello spirito umano, scopritrice e datrice di significati. Con questo, la struttura delle discipline si pone anche come principio di bellezza e di semplificazione e, di conseguenza, di in- teresse e di apprendimento.

L’impianto concettuale di derivazione strutturalistica appare particolarmente versato, poi, ad apportare elementi significativi in ordine a diversi punti dell’apparato didattico e dell’organizzazione scolastica:

apprendimento – Il modello è dato dalla soluzione di problemi, l’esplorazione di alternative possibili, attraverso un’attività di ricerca tipizzata, rivolta alla rilevazione degli aspetti costanti e costitutivi del settore in esame, condotta con idonea strumen- tazione metodologica, finalizzata all’acquisizione delle attitudini mentali di base im- plicate in quello specifico campo di indagine, così da conseguire, insieme, «rapidità nell’apprendere; resistenza alla dimenticanza; adattabilità di ciò che si è appreso a nuove circostanze; forme di rappresentazione con cui deve essere espresso ciò che si è appreso; economia di ciò che si è appreso, calcolata in base allo forzo richiesto per apprenderlo; efficacia di quanto si è appreso, intesa come capacità di generare nuove ipotesi e combinazioni».

programmi – Devono risultare il frutto della collaborazione interdisciplinare fra spe- cialisti delle discipline, esperti delle scienze dell’educazione e dell’apprendimento e rappresentanti del mondo professionale dell’insegnamento, ciascuno dei quali in gra- do di compiere una lettura ‘strutturale’ del proprio campo di competenza.

insegnanti – Sono richieste doti di conoscenza dinamica della disciplina e di comu- nicatività pedagogica, volte a far elaborare dallo studente un approccio creativo e stimolante al sapere organizzato.

materiali didattici – Ad una concezione prevalentemente enciclopedistico-esposi- tiva se ne deve sostituire una strutturalistico-selettiva, in cui le discipline siano pre- sentate nei loro punti nevralgici di inventività e di produttività mentale, nella loro coerenza linguistico-concettuale e nella loro appropriatezza metodologico-strumen- tale (al quanto subentra il come; al tutto la parte, purchè tipica e significativa della natura intrinseca della disciplina stessa).

motivazioni – Vanno prese maggiormente in considerazione quelle derivanti dall’ amore e dal gusto per la bellezza della ricerca e del sapere in sé, derivanti dalla capa- cità di padroneggiare con sicurezza una disciplina nei suoi principi costitutivi, poiché il conoscere è autoappagante per se stesso.


Si è così venuta profilando, dopo la didattica fondata sul primato del fan- ciullo, una didattica fondata sul primato delle metodologie di indagine (e quindi sulle discipline, intese però nella loro costituzione strutturale). L’essenziale di una disci- plina è la sua metodologia, ragion per cui, insegnandola, occorre – sempre per segui- re Bruner - «offrire al bambino l’occasione di apprendere tale metodologia: le forme di connessione, gli atteggiamenti, le speranze, i giochi mentali e le frustrazioni che ad essi si accompagnano. In una parola, la migliore introduzione ad un argomento è l’argomento stesso».

Un campo difficile

L’approccio strutturalista, in realtà, se ha significativamente smosso il livello del dibattito e del confronto sulle discipline, non ha altrettanto incisivamente operato sul terreno programmatico-curricolare e su quello istituzionale. D’altronde, gli ele- menti di difficoltà critica non mancano: - sospetti di funzionalità ad un disegno neointellettualistico ed iperrazionalistico; -  difficile compatibilità con la psicope- dagogia affermatasi nell’età moderna: soltanto gli sviluppi della psicologia cognitiva sembrano fornire argomenti di sostegno all’ impianto strutturalista; - illusione di neutralità e di incontrovertibilità oggettiva nella configurazione della disciplina come nozione curricolare: in realtà, la storia della scienza e la sociologia della conoscenza dimostrano che le discipline di studio sono costruzioni umane por- tatrici di conflitti, interessi ed ambizioni di potere e di controllo come tutte le altre (le discipline non ‘discendono’ dalla scienza ma ‘si fanno’ nella realtà dei contesti so- ciali, economici e politici).


In sostanza, quindi, se l’approccio strutturalistico ha consentito di condurre analisi di notevole raffinatezza sulle discipline come tali (cioè come oggetto episte- mico), non ha però sensibilmente modificato i termini della loro collocazione nei contenitori scolastici di istruzione. Il fatto è che non si tratta, in questo caso, del rico- noscimento di un’evidenza razionale ma dell’assunzione di una decisione, nella qua- le entrano componenti che vanno ben oltre lo scrutinio epistemologico.


In realtà, quindi, le posizioni dei ‘disciplinaristi’ e dei ‘non disciplinaristi’ rimangono vigorosamente presenti, ciascuna con le proprie ragioni ed i propri torti e, soprattutto, con l’inconcludente persistere delle loro reciproche accuse. Vediamo di analizzare quelle che sono – a nostro avviso –alcune delle distorsioni tipiche dell’uno e dell’altro fronte.

I ‘disciplinaristi’ sostengono, ad esempio, che al di fuori delle discipline in senso formale non c’è possibilità di umanizzazione, che soltanto le discipline nella loro purezza scientifica garantiscono l’affidabilità e la produttività dell’insegnamento e che tutto ciò che cade al di fuori di un contenitore disciplinare riconosciuto vuol dire vagabondaggio mentale e dispersione delle energie intellettuali; i ‘non disci- plinaristi’, dal canto loro, insistono sull’indifferenza delle discipline rispetto agli in- teressi ed alle capacità degli alunni, denunciano la loro autoreferenzialità (linguaggi che parlano se stessi e non ‘dicono’ niente a chi li dovrebbe ascoltare) e le accusano di indifferenza per gli esiti complessivi degli itinerari di studio (conoscenze sparse, nessuna sintesi, valori personali presso che assenti).

Sia l’una che l’altra posizione rivela, a nostro avviso, l’incapacità di avvalersi di alcuni strumenti pedagogici di controllo e di riflessione. 

Si dimentica, tanto per cominciare, che lo ‘studio’ è sicuramente una forza di umanizzazione, ma non certamente l’unica e, in determinate condizioni, neppure la più efficace. Le possibilità di umanizzazione, infatti, vanno ben al di là della sola tra- smissione del sapere organizzato; negarlo vuol dire assumere una posizione intellet- tualistico-istruttocentristica obbiettivamente ingenua, basata, in ultima analisi, sull’ equivalenza, sempre più chiaramente non sostenibile, dell’idea di apprendere e di quella di imparare.

Allo stesso modo, crediamo sia importante sottolineare la restrizione che spesso accompagna l’immagine della disciplina da parte degli stessi ‘disciplinaristi’, che appaiono piuttosto restii a passare dall’accezione di essa come forma dell’intel- ligenza a quella di mondo della mente, cui rimanda, alla fin fine, lo stesso Bruner. Alle discipline che diventano caldi linguaggi della mente non si oppone nessuno, mentre a quelle che si ostinano a rimanere soltanto freddi strumenti dell’intelligenza si continua a chiedere qualcosa di più. Per riprendere la distinzione svolta da Schwab, è il caso di tenere presente che una disciplina può venire assunta nei suoi caratteri di «sapere cristallizzato» - fermo, canonicizzato, irrigidito in repertori stabi- lizzati di regole, nozioni e procedure: in sostanza, burocratizzato – oppure di «sapere fluido» - problematico, inventivo, aperto all’innovazione, rivolto alla scoperta: in de- finitiva, orientato sui paradigmi della ricerca piuttosto che su quelli della ripetizione - : ed è innegabile che troppo spesso la rivendicazione del primato delle discipline nella scuola riflette soltanto la prima delle due rappresentazioni.

Va preso in considerazione, poi, il problema dell’oggettività, sul quale non è facile dissipare le incomprensioni e gli equivoci.

Il grande tema a vantaggio delle discipline consiste nel richiamo ad un prin- cipio di generazione attraverso la trasmissione e la conquista di un patrimonio che il nuovo soggetto ‘trova’ per lui e sul quale può continuare a crescere; in questo senso, le esagerazioni non disciplinaristiche passate e recenti (la ri-creazione e la re-in- venzione come unica regola dell’apprendimento) hanno mostrato tutta la debolezza del loro tessuto. Escludere le discipline vuol dire escludere la storia, il lavoro della cultura e la possibilità di istituzione in un regno di passi verificati; vuol dire negare la continuità nel tempo di una fatica comune dell’umanità come genere.

Di tutto questo, però, si può avere una visione arcigna, difensiva e corrusca oppure una visione generosa, distesa ed aperta alla comunicazione: non è difficile ca- pire a quale delle due spetti la preferenza pedagogica. L’oggettivazione culturale è certamente un aspetto ineliminabile dell’alfabetizzazione come diritto-dovere reci- proco nel rapporto intergenerazionale e va rapportata ai linguaggi dello sforzo, dell’ impegno, della fatica ed anche - se si vuole – del sacrificio; il che non vuol dire asso- ciarla alla pura meccanicità, all’imposizione violenta ed all’assenza di percezione del significato. Non si è ’schiavi’ delle discipline ma in esse ci si libera nella propria u- manità attraverso la comprensione dei loro valori unitariamente e simultaneamente intellettuali, morali ed estetici.

Queste considerazioni rimandano ad un ulteriore limite che accade spesso di intravvedere nell’approccio dei ‘disciplinaristi’, vale a dire la difficoltà di collocare nelle sue esatte dimensioni il tema della didattica.

Il momento didattico appare, infatti, ancora confinato in un ambito riduttiva- mente tecnico, quando non tecnicistico, artigianalmente apprezzabile ma fondamen- talmente secondario ed accidentale e tendenzialmente estraneo, se non addirittura pe- ricoloso, nei confronti della disciplina come tale. La ’mediazione didattica’ viene considerata, allora, come una sorta di male più o meno necessario, da scontare in qualche modo sul piano dell’efficacia scientifica.

Allo stesso modo, non si può nascondere che il punto di vista disciplinarista presenta in maniera eccessivamente ricorrente un atteggiamento di sottostima, quan- do non di aperta irrisione, nei confronti del tema dell’interdisciplinarità, al quale de- ve essere invece dedicata, al di là delle giuste critiche delle soluzioni inadeguata- mente ingenue, una puntuale attenzione. Ci limitiamo ad alcune considerazioni: le modalità della ricerca scientifica e culturale nonché dell’azione professionale sono andate progressivamente modificandosi nel senso di portare avanti, accanto alla sem- pre più avanzata specializzazione di parti e settori della conoscenza, la compensativa esigenza di una comunicazione ed integrazione profonda fra di essi in direzione di un’indispensabile unità operativa e criteriale; appare sempre più evidente che, se la prima è essenziale per realizzare il massimo dell’efficacia, la seconda è indispen- sabile per ottenere un’esauriente comprensione dei problemi in tutte le loro dimen- sioni ed in tutti i loro risvolti umani: l’interdisciplinarità appare come uno dei modi in cui la ‘saggezza’ viene ad accompagnarsi alla ‘scienza’; l’esigenza interdiscipli- nare si connette direttamente alla natura dell’esperienza nella sua immediatezza con- creta, anteriore ed originaria rispetto alla successiva frammentazione nella formalità degli oggetti disciplinari astratti, per cui essa va intesa come l’atteggiamento per il quale l’analisi disciplinare si mantiene fedele alla natura integrale dell’esperienza vissuta; qualunque sia il dispositivo disciplinare posto in atto, non si può evitare di connetterlo all’istanza della cultura generale, e cioè dell’effetto sintetico-compositivo cui esso rimanda e su cui esso influisce: cultura generale ed interdisciplinarità non possono richiamarsi vicendevolmente in causa, in quanto la seconda non è altro che la forma didattica che può dar luogo all’instaurazione della prima.

Le questioni che questa analisi solleva sono tutt’altro che semplici, e richie- dono un esame accurato.

Innanzitutto, va detto che le ragioni che possono spiegare il contrasto del quale siamo venuti parlando - l’insufficiente base disciplinare in senso proprio di molti insegnanti, la tendenza alla ‘spettacolarizzazione’ del mezzo e dell’apparato di fronte allo scarso rilievo del contenuto, lo sviluppo della ricerca didattica proporzio- nalmente inverso rispetto alla progressione della carriera scolastica (e ancor di più di quella accademica); la difficoltà a stabilire una correlazione organica fra i luoghi ed i punti della competenza disciplinare ed i contesti della comunicazione didattica – esistono sicuramente. Ma, in ogni caso, non bastano certamente a giustificare la negazione ‘per sè’ della didattica come variabile determinante della comunicazione disciplinare: nessuno, infatti, è ‘obbligato’ ad apprendere ma a tutti spetta il diritto ad apprendere attraverso procedure e modalità che rispettino e potenzino il suo autonomo ed originale potenziale di comprensione; in questo senso, la didattica non rappresenta la più o meno lenta morte della disciplina (banalizzazione, stereotipizzazione divulgativa, ritualità, riduzione formulistica) ma, piuttosto, la capacità di farla vivere e di tradurla in sempre più vasti ed attraenti contesti di assimilazione collaborativa.

La prospettiva di avanzamento, quindi, non può consistere nella testarda reite- razione delle precomprensioni reciproche ma deve aprirsi alla loro rimozione come condizione fondamentale per un’autentica civiltà formativa dell’insegnamento.

E qui può cadere acconcia un’ultima sottolineatura, nella quale richiamare alla consapevolezza, che ci pare troppo spesso assente, che il dialogo fra disciplinari- sti e non deve dimenticare che si tratta, per entrambi, di rispettare le regole di un compito comune di educazione e che il trascinarsi senza soluzione di uno scontro incon- cludente comporta dei costi molto alti, pagati, senza alcuna colpa, da altri.

Chiusura


Proviamo quindi a stringere in un passaggio conclusivo le linee fondamentali del nostro disegno, che possiamo ricondurre ad un’ispirazione strutturalistica riletta attraverso le avvertenze pedagogiche dell’integrazione personale e della contestua- lizzazione curricolare. In questa linea, il valore formativo di una disciplina si commi- sura sui due essenziali parametri della proceduralità e dell’attitudinalità, il che richie- de la formulazione, come punto di partenza di un possibile itinerario pedagogico-di- dattico, di almeno due interrogativi basilari: - quale equipaggiamento mentale dovre- mo, mediante lo studio disciplinare, consegnare agli studenti in vista del loro adatta- mento al presente e di quello al futuro ?; - quale contributo può offrire una materia di studio allo sviluppo dell’essere umano nel senso della dignità, dell’autorispetto e del- la capacità autoprogettuale?


Le principali conseguenze educative consistono innanzitutto nell’impegno ad evitare una concezione inculcativa, indottrinatoria e dogmatica dell’insegnamento e, in secondo luogo, nella conferma del valore formativo dell’insegnamento di una di- sciplina che ponga in evidenza il processo di ricerca che soggiace ai risultati disponi- bili. Va quindi intravista in piena emergenza, in questo approccio, l’esistenza di un lato intrinsecamente dinamico, riconducibile, in sostanza, ad una preoccupazione di personalizzazione e di potenziamento educativo nel pieno senso del termine.


L’insegnamento disciplinare condotto secondo una qualità strutturale consen- te al soggetto l’impegno delle sue qualità profonde, la misura dei suoi atteggiamenti e la definizione dei suoi orizzonti di progetto (per riprendere un tema sviluppato da O.Rèboul, si tratta della compresenza di valori intellettuali, morali ed estetici). Il ca- lore e l’amore per l’oggetto dello studio ne costituiscono una componente altrettanto sostanziale quanto la correttezza procedurale, così come è limpidamente dimostrato dalle testimonianze dei più rappresentativi cultori delle diverse discipline (di coloro, cioè, che hanno fatto di una pratica disciplinare un mezzo di espansione personale ed insieme un punto di partecipazione creativa ai problemi dell’umanità).


Da quanto detto si profila una precisa conseguenza, usualmente non conside- rata, a proposito del contributo delle discipline all’orientamento personale degli alun- ni. Va ricordato, infatti, che un insegnamento inclusivo della qualità strutturale com- prende in sé una carica reattiva per la quale la personalità dello studente è condotta a definirsi, a scegliersi ed a profilarsi di fronte alla materia stessa. Lo studio strutturale provoca, sollecita, impegna, costringe a qualificarsi, non consente il defilamento nel grigiore motivazionale della routine scolastica; in una parola, contribuisce a determi- nare le condizioni perchè l’alunno arrivi finalmente a scoprirsi, a ‘sapersi’ ed a pos- sedersi in una fondata previsione di capacità, di esplicazioni operative e di integra- zioni umane.


Le discipline di studio, allora, se intese nella loro consistenza pedagogica, rappresentano uno strumento fondamentale di saldezza formativa e di potenziamento delle energie creative e culturali.


Ma – abbiamo detto – occorre anche tenere conto della dimensione scolastica e curricolare. Su questo piano, riteniamo che quanto tematizzato ed approfondito da A.Giunti nella prospettazione della «scuola come centro di ricerca», di cui forniamo uno scampolo riprendendo le indicazioni fornite a titolo di «premesse al piano di lavoro», costituisca un sigillo paradigmaticamente esemplare della nostra esposizio- ne.

1.La cultura formativa tende a stimolare la maturazione di tutti gli aspetti essenziali della per- sona mediante lo studio e l’azione.

2.L’alunno non è tanto chiamato ad assimilare una realtà culturale che altri ha già manipolato e organizzato per lui quanto a realizzare il processo di elaborazione del proprio mondo culturale.

3.Il processo culturale si realizza mediante la conoscenza che tende alla maturazione intellet- tuale, vocazionale, del carattere e si esplica nella capacità e nella volontà di intervenire in modo responsabile sulla realtà, sia all’interno dei valori e dei modelli esistenti, riscoperti o trasmes- si…sia nella proposta di nuove e valide prospettive.

4.Radice della cultura…è la riflessione sulla realtà naturale…e umana. Compito della scuola è perciò quello di trasformare l’esperienza comune in esperienza intenzionalmente culturale ed educativa.

5.L’indagine della realtà conclude sempre con la scoperta delle idee che esplicitano il significato generale dei fatti particolari esaminati. Il patrimonio di idee tende a costituirsi    in organismi e in sistemi.

6.Le discipline di studio si configurano come modelli organizzativi delle idee riscoperte e come itinerari logici e metodologici nel corso delle indagini. In tale prospettiva, le discipline risultano essere, essenzialmente, strumenti di lavoro nell’indagine della realtà.

7.I fatti dell’esperienza risultano sempre complessi.  Ciò pone la necessità di indagarli da tutti i punti di vista necessari alla loro spiegazione strutturale. L’attività di ricerca, qualora tenda a ri- proporre sul piano razionale una realtà vista nella sua ricchezza e nella solidarietà delle dinami- che che le sono intrinsecamente proprie, tende a realizzarsi in termini interdisciplinari.

8.Il fanciullo agisce come un ‘piccolo scienziato’ quando, nei limiti della sua individuale struttura psichica, realizza il proprio mondo culturale tenendo presente la logica interna delle diverse di- scipline di studio.

9.I processi di riscoperta, privilegiati nell’attività di ricerca, postulano una continua interazione fra le capacità creative e le capacità logiche.
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