Parte seconda

Metodologia dell’educazione corporea
Capitolo quarto: Principi di metodologia
§ 1. EDUCAZIONE, FORMAZIONE, ISTRUZIONE, METODOLOGIA, DIDATTICA

Per cercare di comprendere il senso dell’educazione e della formazione nella Società complessa, è necessario, come prima evenienza, tener presente alcune delle principali caratteristiche di questa società (diversamente chiamata dai vari autori come “post-industriale”, “post-moderna”, “etero-diretta”, “del consumo”, “del rischio”, “dell’incertezza” ecc. nel confronto con quella che l’ha preceduta). Per quanto ci riguarda, infatti, appaiono importanti alcune dimensioni che qui si prendono in considerazione sinteticamente (modalità generale di questa presentazione) all’occorrenza; gli studenti, tuttavia, per avere un quadro completo dovranno tener ben presenti tutti i vari apporti delle diverse discipline che costituiscono il corso di laurea e trarne una sintesi personale, perché ciò che ora può apparire poco importante, in futuro potrebbe diventare invece determinante. In tal senso il nostro discorso parte dalla società complessa, ma subito dopo non può fare a meno di scendere nello specifico, affrontando le grandi questioni dell’educazione.


L’idea che l’Educazione (nei paesi democratici), infatti, debba consistere nella progressiva partecipazione delle giovani generazioni alla costruzione della società già avviata dalle antecedenti, è il messaggio che J. Dewey lanciò dal nuovo mondo nell’opera “Il mio credo pedagogico” (1897), proponendone il metodo in “Democrazia e Educazione” (1916), mentre l’Europa stava vivendo la prima guerra mondiale, venendo così a modificare sostanzialmente quell’altra idea che aveva a lungo dominato il pensiero pedagogico tradizionale e moderno, per la quale l'educazione è stata considerata il processo di trasmissione della cultura da una generazione all'altra, importante a tal punto che, come ci ricorda A. Visalberghi (bib. 1), i Greci dell'età classica usavano la medesima parola "PAIDEIA" per designare sia l'educazione che la cultura. L’impostazione deweiana, perciò, sicuramente introduce notevoli conseguenze e nuove prospettive rispetto alla precedente concezione e riguardo ad entrambe le due modalità generali con cui il fenomeno educativo si realizza.


Si può, infatti, considerare che mentre parte di tale processo si svolge in forme non intenzionali e non direttamente progettate dalla società, per il solo fatto che tutti i soggetti si trovano immersi in una trama di relazioni e valori, di significati e di credenze, di strumenti e di usi culturali (il curricolo implicito, pur segnato dall’appartenenza ad una tipologia di famiglia - riguardo alla stratificazione sociale – ed esaltato nella nostra società postmoderna dalla potenza dei mezzi di comunicazione di massa), parimenti l’altra parte di tale processo si svolge in forme intenzionali e volute dalla società che, a tale scopo, si organizza propri apparati, la scuola e la formazione professionale, dove si persegue la realizzazione del curricolo scola​stico e formativo (esplicito), come complesso ampiamente descrivibile, con​trollabile e certificabile delle esperienze di studio e delle competenze acquisite da quel soggetto in quella determinata istituzione e in quel momento storico.


In questo senso l’educazione per insegnare alle nuove generazioni a partecipare alla società e ad acquisire la cultura sviluppata dalle precedenti, è un inter​vento che ha almeno due facce: da un lato si realizza con percorsi didattici finalizzati a far apprendere conoscenze e abilità generali e specifiche (Istruzione e Formazione professionale), mentre da un altro lato si realizza come integrazione socioculturale e socializzazione nelle relazioni, finalizzate a far assumere atteggiamenti e regole di condotta, a far interiorizzare orientamenti di valore (Educazione o Formazione come Socializzazione
). Istruzione e Formazione professionale da un lato e Educazione o Formazione (come Socializzazione) dall’altro, sono sempre presenti in ogni atto educativo, tuttavia assumono un significato differen​ziato fintantoché, per semplicità d’analisi, si fanno risalire al primo ambito prevalentemente gli aspetti cognitivi e abilitativi che guidano l’azione educativa della scuola e della formazione nazionale o regionale e al secondo prevalentemente gli aspetti emotivo-affettivo-valoriali e relazionali che caratterizzano il vivere quotidiano: tale distinzione è ricorrente nella letteratura pedagogica anche secondo un’altra polarizzazione di termini, come quella tra Apprendimento e Socializzazione, cfr. C. Pontecorvo, bib. 2.

Si possono, poi, individuare altre caratteristiche dei due campi appena individuati, se si spinge ulteriormente l’analisi: mentre l’Istruzione e la Formazione professionale costituiscono il Sistema Formale dell’Educazione, il campo della socializzazione si può considerare distinto in un Sistema Non Formale e in un Sistema Informale dell’Educazione. Il primo svolge il processo educativo in famiglia, nelle formazioni sociali e del lavoro (partiti, sindacati, imprese ecc.), nell’associazionismo e nelle chiese in quanto agenzie intenzionali d’educazione, realizzando esperienze educative non formalizzate, anche se intenzionalmente perseguite e accuratamente progettate per conseguire obiettivi legati all’acquisizione di conoscenze e abilità, ma soprattutto d’atteggiamenti, valori e competenze che riguardano ambiti, contesti e situazioni speciali e ben determinati della vita quotidiana al fine di favorire un più attivo inserimento e una più profonda integrazione dei soggetti in questi settori. Il secondo sistema, invece, svolge il suo processo educativo sullo sfondo della vita sociale, della cultura di massa, delle aggregazioni del territorio, delle organizzazioni e dei centri di produzione, commercio e comunicazione in quanto ambienti di circolazione delle informazioni e scambi: tutti ambiti, in altre parole, che non sono riconducibili a caratteri di progettualità e d’intenzionalità formative, anche se possono risultare molto influenti nella vita delle persone, ma con esiti educativi che non sono preventivati, voluti e dichiarati come nel precedente, e talvolta negativi.


In tale quadro complesso la Metodologia è lo studio del metodo d’insegnamento utilizzato nell’educazione, partendo dal presupposto che l’atto educativo possa essere sottoposto ad una sorta di regolarizzazione. Nel concetto di metodo è insito, infatti, il significato di “rendere regolare” oppure di “ordinare” o quanto meno di “rendere controllabile” la serie degli atti d’insegnamento del docente causativi della serie d’atti d’apprendimento dello studente. Lo studio del metodo, infatti, può aver un senso soltanto nell’ambito di un’atmosfera generale di certezza nella conoscenza dei fatti educativi e dell’azione didattica che da questa conoscen​za prende le mosse. La Didattica, allora, costituisce la discipli​na che si occupa dell’analisi e dell’uso delle tecniche d’insegna​mento, vale a dire la parte pratica della Metodologia. La Metodologia, dunque, è lo studio teorico e la Didattica è la messa in pratica di un medesimo progetto: come insegnare nel modo più proficuo. Si tratta, in ogni modo, di due disci​pline nate nella pedagogia, intendendo per Pedagogia la riflessione sull’educazione con particolare attenzione ai significati che ciascuna società pone nell’atto di educare i propri giovani. Per molta parte del pensiero occidentale è stata la Pedagogia, come Filosofia dell’Educazione, a deter​minare l’orizzonte di certezza della Metodologia e della Didattica, con le elaborazioni prevalentemente “metafisiche” dei diversi filosofi-pedagogisti (per stare anche soltanto ai moderni Comenio, Locke, Pestalozzi, Frobel, Herbart, Rousseau). 


Dal Seicento in poi si è sviluppata la Scienza che, anche per mezzo del principio della verifica sperimentale, sempre più ha preso il sopravvento nella costruzione dei parametri della conoscenza certa in educazione, elaborando le teorie che riguardano la crescita fisica e lo svilup​po psicologico del soggetto in fase evolutiva e diffondendosi con il pensiero filosofico del Positivismo nella seconda metà dell’Ottocento e con il Neopositivismo e la Filosofia della Scienza nel secolo scorso (un quadro generale delle Scienze dell’Educazione, nell’ambito della revisione dei rapporti tra Filosofia, Pedagogia e Scienza, è pre​sentato ne “l’Enciclopedia pedagogica” di A. Visalberghi o nella “Classificazione delle scienze dell’educazione” secondo G. Miala​ret, entrambi in bib. 3). 


Tuttavia sovente queste teorizzazioni “scientiste” sono state mal sopportate dalle altre filosofie dello scorso  secolo,  quelle  filosofie  che,  da Dewey
  a Gentile
,  dalla Fenomenologia
 all’Esistenzialismo
, dallo Spiritua​lismo
 all’Ermeneutica
, tutte hanno attraversato le vicende storiche del Novecento esprimendo dei dubbi circa la possibilità di una conoscenza davvero valida restando soltanto nell’orizzonte scientifico. Questo problema, in ogni modo, tornerà subito alle nostre cure, quando si affronterà l’argomento delle Discipline; per ora basti dire che si assume (per convenzione iniziale al discorso metodologico) che l’insegnamento possa provocare l’ap​prendimento di conoscenze, abilità e atteggiamenti nel quadro dei fini e dei valori individuati dalla riflessione pedagogica (o della Filosofia dell’Educazione), tenendo presenti le caratteristiche dello sviluppo del soggetto descritte dalle scienze (le Scienze dell’Educazione). 
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§ 2.   DISCIPLINA SCIENTIFICA E MATERIA SCOLASTICA. TIPOLOGIA DELLE SCIENZE


A scuola s’insegnano le Materie (ogni singolo settore di insegnamento), queste possono essere raggruppate in Discipline affini (come l’Ed. Linguistica che raggruppa Italiano, Lingua Straniera ecc., oppure l’Ed. Logico-matematica che raggruppa Algebra, Aritmetica, Geometria, Statistica ecc., oppure gli Studi sociali che raggruppano Storia, Geografia, Religione ecc.). Ciascuna materia scolastica o disciplina (di studio), perciò, costituisce un ambito della cultura appositamente organizzato e predisposto per la trasmissione culturale nell’Educazione; in tal senso rappresenta un piccolo sistema con proprie e specifiche caratterizzazioni. 


Nella scuola dell’infanzia e nei primi anni della scuola primaria, tuttavia, le discipline esistono soltanto come riferimento culturale e pedagogico nella mente del maestro, ma nella didattica si fa riferimento prevalentemente ai campi d’esperienza educativa e agli ambiti che permettono di imbastire un processo formativo a partire dal fare del bambino e del ragazzo per sviluppare gli apprendimenti strumentali all’alfabetizzazione. Un processo formativo globale dove si utilizzano gli elementi culturali prossimi al soggetto conoscente (la famiglia, la casa, l’ambiente circostante …) per porlo subito in azione d’apprendimento: si utilizzano dunque i saperi ingenui dei soggetti (sia come prerequisiti che come obiettivi) e non quelli specifici delle discipline che, invece, solo alla fine della scuola primaria e poi nelle scuole secondarie saranno aggredite e utilizzate come strumenti d’apprendimento.


In questo senso troveremo almeno tre diverse modalità di organizzazione didattica della disciplina, quella logica, quella psicologica e quella strutturale, e almeno due strutture della disciplina, la prima chiamata curricolare perché riferita alla sua progettazione, consiste nella configurazione di finalità, obiettivi, contenuti, metodi di studio, prove di verifica e criteri di valutazione, mentre la seconda chiamata epistemologica, perché connessa alla caratteristica modalità di conoscere la realtà che quella disciplina realizza, si definisce in contenuti, metodi, linguaggi e operazioni mentali. Proprio in questa sua configurazione la materia scolastica continua a mantenere un legame forte con il corrispondente sistema simbolico-culturale che l’ha generata, mentre nella configurazione curricolare la singola materia è stretta e forzata in uno schematismo che, se è essenziale per la programmazione e l’unità dell’insegnamento, tuttavia può risultare opportunistico e, in definitiva, far cadere quelle specificità che invece valorizzano la materia nella cultura di un territorio e di una società.



Un tale sistema simbolico è, infatti, quell’area dell’agire sociale che si è sviluppata per soddisfare i bisogni sociali: si tratta in definitiva delle Scienze, delle Arti, delle Tecniche, dei Linguaggi e  dei Saperi che una società si è progressivamente data per sopravvivere e per evolvere. Ovvio che, mentre il sistema simbolico è in continua ebollizione e cambiamento, perché chiamato concretamente a rispondere ai bisogni sociali, la materia sia molto più stabile, perché legata al processo di mediazione culturale intergenerazionale. Tra questi diversi sistemi, poi, sussistono notevoli diversità di permanenza: i linguaggi, i saperi e le tecniche sono più facile preda del processo di obsolescenza, poi vengono le scienze, e per ultime le arti che mantengono indelebili i loro significati, anche al cader delle tecniche e al passar delle mode culturali che le avevano generate, anzi possono acquisire col succedersi delle interpretazioni nuovi significati culturali.



Dei vari sistemi simbolico-culturali quello delle scienze, poi, presenta una formalizzazione accentuata e può essere preso in considerazione per derivarne giusti parallelismi con le discipline scolastiche. Le prime scienze che si sono emancipate dalla Filosofia sono quelle logico-matematiche. Si tratta di scienze deduttive, dove  lo sviluppo dei contenuti si determina per dipanamento dei primi enunciati, e formali, cioè non traggono le ragioni del loro esistere dalla descrizione della realtà, ma dal rispetto del sistema di regole che presiede alla costruzione degli enunciati iniziali, assumendo come criterio di conoscenza il principio di non contraddizione interna. 



Poi sono nate nell’atmosfera culturale del Materialismo e del Meccanicismo le Scienze della Natura sulla base di un nuovo metodo di ricerca, quello sperimentale,  che ha introdotto il concetto di validazione sperimentale delle ipotesi e delle teorie, metodo che, utilizzato universalmente, ha unificato in senso oggettivo tutto il pensiero scientifico assumendo come criterio di verità degli enunciati l’accordo esterno con i fatti.

 

Per ultime, infine, si sono sviluppate le Scienze dell’Uomo, dapprima trattate naturalisticamente come le precedenti, poi, presa coscienza che  nella pretesa oggettivistica di fatto si nascondevano forti pregiudizi di valore da un lato, mentre l’esperimento in ambito umano poteva avere l’effetto di modificare sostanzialmente il campo d’osservazione dall’altro, realizzarono nel loro seno delle ampie differenziazioni tra:


a) le Scienze Umane Sperimentali (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Linguistica, Economia, Demografia ecc.) che, come le scienze della natura, cercano leggi generali (nomotetiche) per descrivere i fenomeni rispondendo al medesimo criterio di verità e si realizzano nelle loro indagini senza che subentrino giudizi di valore sui risultati della ricerca (avalutative); 


b) le Discipline Storico-sociali o dello Spirito (Storia, Diritto, Politica, Pedagogia, Religione, Filosofia ecc.) che, servendosi di un metodo di spiegazione che interpreta il singolo caso (idiografiche), tendono a descrivere e comprendere l’evoluzione o lo stato delle manifestazioni della vita socioculturale inerente al proprio campo epistemico e, perciò, possono anche iniziare con descrizioni avalutative, ma poi, differenziandosi da quelle sperimentali, collegano inevitabilmente gli esiti della ricerca ad elementi valutativi e prospettici di azione sociale vera e propria. Tutte queste discipline utilizzano il metodo interpretativo o ermeneutico e rispondono al criterio di conoscenza della comprensione dei fatti (tutto ciò dovrebbe far rivedere ampiamente l’Enciclopedia delle Scienze Pedagogiche già proposta al paragrafo precedente, a favore dell’impianto espresso nelle indicazioni di W. Brezinka in bib.1). 



Ogni scienza, dunque, gode di propri e specifici metodi di ricerca per conseguire, tanto meglio,  propri e specifici obiettivi, quanto più correttamente rispetta i criteri di conoscenza che si è data. Una rigorosa metodologia scientifica unita all’approccio avalutativo delle scienze sperimentali non è però assimilabile alla prassi ordinaria dell’educazione, che rimane prospettica e valoriale, perciò l’impostazione della ricerca nella scuola si è trasformata in Sperimentazione sia ex artt. 2 e 3 del Dpr 419/74, nella scuola prima dell’Autonomia, che ex artt. 6 e 11 del Dpr 275/99, nella scuola dell’Autonomia.



Elementi fondamentali da ricordare sono ancora sia il significato generale della certezza nella conoscenza scientifica, sia il metodo di ricerca sperimentale impiegato. Il primo elemento ha conosciuto un ampio cambiamento se si passa dal Positivismo di fine Ottocento e dal Neopositivismo della prima metà del Novecento, dove si confidava in una scienza “specchio” fedele nel riflettere la realtà così com’è, perché capace di rilevarne gli aspetti “oggettivi” quantitativi mediante un “metodo di osservazione e di sperimentazione” che non modifica il campo d’osservazione, e si reputava che tutta la realtà progressivamente potesse essere sottoposta al disvelamento scientifico, per arrivare, a causa anche delle potenti critiche idealistiche, fenomenologiche ed esistenzialistiche, a nuove impostazioni dell’Epistemologia e della Filosofia della Scienza.



Queste nuove impostazioni del Pensiero scientifico, abbandonate le precedenti certezze, propugnano un’oggettività solo contrattualistica del conoscere scientifico, la possibilità che l’esperimento manipoli le funzioni che vuole descrivere, la necessità di integrare le dimensioni quantitative con dimensioni qualitative, la sostanziale diversità delle varie scienze ecc. Ugualmente si è passati dalla concezione di un metodo sperimentale induttivo, utile per verificare i fatti reali alla luce degli enunciati delle teorie, a quella di un metodo sperimentale ipotetico-deduttivo capace di sottoporre a falsificazione, come dice K. Popper in bib. n. 2, le teorie alla luce dei risultati degli esperimenti.
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§ 3. INSEGNAMENTO, APPRENDIMENTO, CRESCITA, ACCRESCIMENTO, DIFFEREN​ZIAZIONE MORFOLOGICA E COSTITUZIONE, SVILUPPO, MATURAZIONE, TELEO​NOMIA E UNITÀ PSICOFISICA


Per quanto si è già detto, dunque, nel processo dell'Educazione scolastica l'Insegnamento è da intendersi come l'insieme delle azioni che il docente pone in essere per causare l'apprendimento dell'alunno nella direzione che ha preventivamente deciso, e, a sua volta, l'Apprendimento è da intendersi come l'ac​quisizione di conoscenze e/o di abilità e/o di atteggiamenti da parte dell'allievo per effetto delle azioni intraprese dall'inse​gnante. Come si può notare è con enfasi che si sottolinea l'inter​vento, se non totalmente causativo almeno direzionale, dell'azione didattica del docente sulla condizione iniziale dell'allievo, per fargli conseguire una diversa condizione finale. E lo si fa, per far intendere che non è lo sviluppo naturale a far conseguire quella condizione finale, ponendoci del tutto al contrario di quanto ci ha insegnato J. J. Rousseau, quando nell'Emilio propone in pieno Illuminismo  un'Educazione negativa (o metodo inattivo), nel senso di impedire ogni intervento didattico esplicito, perché è sicuro che un tale intervento estraneo non può che alterare il ritmo naturale di quel processo di maturazione che è insito nella persona in fase di sviluppo. 



Il pensiero di questo Grande rimane ancora esemplare in certe affermazioni come quella con la quale si dichiara che il soggetto in età evolutiva non è come un adulto in miniatura, tuttavia una pur opportuna riconsiderazione della sua concezione metodologica ai tempi odierni ci deve solo far riflettere più approfonditamente, prima di intra​prendere un'azione educativa. Perché è del tutto evidente che nella società postindustriale o tecnologica o postmoderna lo sviluppo “naturale” non assicura più in alcun modo lo sviluppo completo della persona.

                Ma è anche certo che il soggetto in età evolutiva è sottoposto ad un dinamismo che lo porta dalla condizione di essere totalmente inerme alla condizione di totale completezza della persona adulta; in tale ambito è necessario distinguere almeno i fenomeni macroscopici più importanti:

· il primo è costituito dalla Crescita, cioè il processo biologico teleonomico complessivo di modificazione del corpo dal concepimento alla situazione adulta che risulta costituito da vari processi biochimici contemporanei e interconnessi; due di questi poi sono particolarmente evidenti, l'Accrescimento, come progressivo aumento della massa fisica e delle dimensioni del corpo e la Diffe​renziazione morfologica, come progressivo strutturarsi delle pro​porzioni tra le varie parti del corpo secondo la costituzione tipica del corpo adulto con dimorfismo sessuale.

· il secondo è costituito dallo Sviluppo (è il processo teleonomico psicofisico generale che guida al conseguimento delle competenze dell'adulto e risulta dal combinarsi di due macroprocessi psicofisici, quello della Maturazione, come evoluzione geneticamente determinata delle strutture e delle fun​zioni e quello dell'Apprendimento, come evoluzione dell’applicazione di strutture e funzioni, ovvero delle competenze provocata dalle condizioni ambientali sia fisiche che psicologiche). In tal senso possiamo poi distinguere nell'Apprendi​mento biologico, come processo di sviluppo generale controllato dalle leggi psicobiologiche generali, un più ristretto fenomeno, quello dell'Apprendimento scolastico, controllato da leggi psicoso​cioculturali inscritte nelle leggi psicobiologiche di cui sopra, ma ancora, in definitiva, da descrivere compiutamente.



Della crescita si occupa una scienza chiamata Auxologia (cfr. bib. 1), mentre dello sviluppo si occupano diverse Scienze, quelle appunto dello Sviluppo, e fra di esse la principale è senz'altro la Psicologia dell'età evolutiva (cfr. bib. 2). Non si può approfondire, ovviamente per il compito a cui attendiamo, un pur così interessante campo d'indagine, tuttavia qualche battuta fondamentale è necessario lanciarla.



Un primo problema da definire è quello dei rapporti tra la dimensione bio​chimica e quella psicofisica. Può sembrare, infatti, da come abbia​mo schematizzato i processi evolutivi, che crescita e sviluppo siano totalmente distinti, ma non è così, perché sono distinti soltanto finché le scienze che li studiano sono distinte; quando nasce una scienza che li unifica, come la Psicobiologia, si possono cogliere delle spiegazioni che sono trasversali ai due campi epi​stemici. E, infatti, accade proprio così: dopo la "depressione anaclitica" descritta da R. Spitz (bib. 3), veniamo a sapere che esistono fenomeni di "nanismo da deprivazione affettiva", a ribadire come le condizioni sociali e psicologiche dello sviluppo influiscono, e notevolmen​te, anche sui parametri materiali costituzionali della crescita corporea.



Un secondo problema da definire è poi relativo ai rapporti all'interno del processo di sviluppo psicofisico tra aspetti psichici e mentali da un lato (la Cultura o la Mente o l'Apprendimento) e aspetti fisici e corporei dall'altro (la Natura o il Corpo o la Maturazione). A questo proposito con M. Merleau-Ponty (bib. 4) possiamo cogliere nel "fenomeno dell'arto fantasma" l'indizio chiaro di come sussista un circuito di causalità diretta tra dimen​sione della coscienza e dimensione della corporeità unificate nel concetto fenomenologico-esperienziale del vissuto. E la possibilità anche di invertire il senso della causalità diretta per pervenire ad una superiore reciprocità è definita nella teoria dei "tre mondi" da K. R. Popper (bib. 5). Tale circuito, dunque, implica ormai un improrogabile riferimento al soggetto dello sviluppo come Unità psicofisica e definisce come parziali e fuorvianti tutte le teorizzazioni pedagogiche e le descrizioni scientifiche di un tale processo che non si definiscano a partire da tale unità.
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§ 4.   EPISTEMOLOGIA, IDENTITÀ, CONOSCENZE, ABILITÀ, VALORI, SCUOLA, FAMIGLIA, EDUCAZIONE FISICA, SPORT


Il riferimento unitario costituito dal concetto di "unità psicofisica" che abbiamo colto con un'analisi epistemologica delle scienze della Crescita e dello Sviluppo (l'Epistemologia, come abbiamo visto, è la disciplina che studia le condizioni di verità e/o validità del sapere scientifico), trova un facile equivalente per l'ambito dell'Educazione nel concetto di Identità come progressiva assunzio​ne di un nucleo abbastanza costante di autorappresentazioni signi​ficative di sé che fonda, in modo anche solo parzialmente coscien​te, la capacità di orientarsi nella vita e di darle dei significa​ti. Sia che si tratti di Personificazione, come dice la pedagogia cristiana, o di Autoformazione, come dice la pedagogia spiritualistica, o di Coscienza sociale collettiva, come dicono la pedagogia marxista e J. Dewey ecc, ovvero che sia Sviluppo del Sé, come dice la Psicologia sociale, o Sviluppo dell'Io come dice la Psicoanalisi classica ecc, comun​que si tratta di un processo di transazione (tra l'individuo e l'al​tro generalizzato che rappresenta la società complessa e organizzata) relativo a tutta la realtà (materiale e non), alla sua esperienza e percezione persona​le e alla sua rappresentazione e comunicazione con mediazione simbolica collettiva condivisa, dove assume un peso notevole, se non determinante, la Relazione.



In questa prospettiva, infatti, l'identità personale diventa sempre più un filtro connotato socioculturalmente che orienta le energie biogenetiche, nel singolo originariamente equipotenziali, verso esiti differenziati (riattualizzando ai giorni d’oggi la disputa ottocentesca tra Ereditarietà e Ambiente). Nell'arco di questo processo di autoidentificazione la qualità dell'educazione diventa dunque un fattore di grande importanza per lo sviluppo individuale e collettivo: la scuola, pur con​scia di non essere né la prima né la principale agenzia formativa, perché in tal senso agiscono molto più profondamente altre agenzie come la Famiglia nei più piccoli, il Gruppo dei pari nei più gran​di, il Lavoro per gli adulti e i Mezzi di comunicazione di massa per tutti, ha tuttavia un compito specifico: a) nell'insegnare a cogliere le conoscenze e a trattarle, b) nell'insegnare a sviluppa​re le abilità e a sottoporle ad un uso competente, e infine c) nel guidare all'assunzione consapevole di valori (in modo adeguato all'età dell'alunno) proprio mentre trasmette conoscenze e abilità.



In tale direzione, infatti, la scuola italiana fin dal 1859 (Legge Casati) ha affidato alla materia che per lungo tempo è stata chiamata Educazione fisica il compito dell’educazione della corporeità dei giovani. Partendo dai pregressi modelli Positivista (mente sana in corpo sano) e Idealista (si educa il corpo, educandone il carattere morale, cioè la volontà) rispettivamente del secondo Ottocento e del primo Novecento, infatti, il pensiero pedagogico italiano nel secondo dopoguerra aveva raccolto la suggestione del modello Personalista per l’Educazione del corpo (cfr. bib. n. 1), facendone un elemento educativo irrinunciabile dell’area comune in tutti i percorsi scolastici primari e secondari, sviluppandolo con l’approfondimento soltanto complementare (opzionale) sia delle dimensioni espressivo-comunicative (nelle Lac col ballo e la danza, ovvero con l’animazione e la drammatizzazione) che, e soprattutto, della valenza sportiva. 


A questo proposito, comunque, erano state definite in modo preciso le condizioni per un utilizzo educativo di tale valenza. Così si è affermato una volta per sempre che "L’impegno di miglioramento del risultato discende solo dalla logica della ricerca e della verifica del movimento più corretto e preciso; in questo senso lo sport scolastico tende alla disciplina interiore, alla padronanza del corpo, alla formazione e all’affinamento di condotte motorie personali. ... L’agonismo, inteso come impegno a dare il meglio di se stessi ... comporta l’acquisizione da parte degli alunni di una coscienza critica nei confronti di comportamenti estranei alla vera essenza dello sport, come la ricerca del risultato ad ogni costo, o l’assunzione di atteggiamenti divistici" (dal programma di Educazione fisica nella scuola media del Dm. 9/2/79).



Questa scelta pedagogica non aveva voluto negare il valore formativo dello sport (facendone, infatti, tra gli altri, uno dei diversi contenuti dell’educazione fisica), ma aveva colto tutta la problematicità di una Educazione esplicita (soprattutto nel senso del diritto allo studio e all’istruzione) che rimanga minoritaria di fronte a quei fattori educativi impliciti molto più pervasivi della società, anche dipendenti da  intenti manipolatori consumistici, giacché tutti ormai conoscono le possibilità che esprimono in questa direzione i mezzi di comunicazione di massa e l’élite irresponsabile (secondo il sociologo Alberoni) ivi rappresentata. 


Perciò aveva privilegiato un’intelaiatura formativa (l’Educazione fisica) che salvaguardasse soprattutto le dimensioni dell’orientamento e dell’autorientamento personale in senso idealistico, avviando così un nuovo filone umanista (cfr. bib. n. 2), seppur tra le gravi difficoltà determinate da un confronto impari con lo sport (in particolare quello spettacolare professionistico) da un lato e da una formazione universitaria (gli Isef) sempre precaria dall’altra, in una parola dall’incuria istituzionale, effetto diretto di potenti interessi che si sono affrontati sull’argomento fin dai primi anni ’70, quando cioè l’elaborazione culturale della disciplina stava rompendo gli schemi tradizionali aprendosi a nuove istanze e prospettive filosofiche e scientifiche, tutte speranze poi miseramente cadute nelle beghe delle contese fra persone ed enti per accaparrarsi le risorse lecite (e purtroppo anche illecite, come taluni inquietanti fenomeni, accaduti in ambienti e situazioni connessi con la disciplina, lo sport e gli Isef, stavano a significare).



Certamente le potenzialità formativo/orientative della disciplina sono formidabili e ancora non si comprende come da parte dell’Amministrazione non si sia per tempo e in modo definitivo congiunto o almeno intrecciato il percorso dell’Educazione fisica con quello dell’Educazione alla salute, rivedendo il ruolo professionale del suo docente nell’ambito delle figure di sistema o delle nuove attività connesse all’insegnamento (sicurezza, primo soccorso, benessere ecc.). Giacché la materia rimane l’unica del piano di studi capace di coniugare unitariamente la pratica delle tecniche di uso del corpo con la conoscenza di norme e principi scientifico-culturali e l’assunzione dei conseguenti atteggiamenti valoriali. Le altre materie, infatti, si arrestano ad una soltanto delle tre determinazioni dell’atto educativo summenzionato (l’ed. scientifica alla conoscenza, l’ed. morale ai valori, l’ed. pratica e operativa alle tecniche del corpo). Tutto ciò può accadere perché da un lato la corporeità è sede di processi che partendo dalla sensorialità progressivamente possono indurre ed educare la consapevolezza, mentre dall’altro lato l’atto educativo intenzionale ed esplicito della corporeità medesima vive dei più profondi intrecci relazionali e comunicazionali. 

Bibliografia 
1) G. Giugni, L'educazione fisica e la personalità nell'età evolutiva, Iem Napoli 1963; Presupposti teoretici dell'educazione fisica, Sei Torino 1973; Il corpo e il movimento nel processo educativo della persona, Sei Torino 1986; L'educazione fisica nei programmi d'insegnamento della scuola italiana, in "Annali della P. I." n. 2 del Marzo/Aprile 1992. A. Fabi, Educazione fisico-motoria nel fanciullo: aspetti pedagogici, in Corsi di qualificazione in ed. fisica per insegnanti elementari, Scuola dello sport Roma 1980. 

2) M. P. Dellabiancia, Sperimentazione, teoria e pratica nell’esperienza del bus di Mestre; L’educazione del corpo nella scuola dell’adolescente; Programmi e programmazione dell’educazione fisica nella scuola; Fondamenti di metodologia e didattica generale con riferimento all’educazione fisica, in "Educazione fisica e sport nella scuola", rispettivamente n. 134/77, 159/81, 250-251/96 e 256/97. 
§ 5. LA RELAZIONE (NELLA TEORIA PSICOANALITICA E NELLA PRAGMATICA DELLA COMUNICAZIONE UMANA)


La Relazione, come si è detto, diviene dunque molto importante nel processo di costruzione dell’Identità personale, di genere, di classe ecc. sia nell’educazione formale che in quella non formale. Della Relazione si interessano differenti scienze e discipline di studio, dalla Linguistica e dalla Sociologia alla Psicologia sociale e alla Psicoanalisi. In particolare due sono gli apporti che qui si intendono tenere presenti: quello psicoanalitico, per cui la relazione è uno dei due bisogni fondamentali dell’individuo (l’altro è quello dei bisogni biologici) che si struttura progressivamente a partire dal rapporto primario con la madre e successivamente col padre (gli oggetti principali delle relazioni infantili), ma poi nell’arco della vita continua nelle interazioni secondarie scolastiche e lavorative da un lato e in quelle emozionali e sessuali caratteristiche della nuova famiglia dall’altro, anche se ripetendo le modalità fondamentali già vissute nei rapporti primari.  


L’importanza della relazione per l’Educazione è notevole, perché si è osservato il fatto che nel rapporto primario con la madre i bisogni biologici si soddisfano insieme a quelli relazionali (psicologici) e, se questi ultimi non vengono soddisfatti per determinati motivi (come nel bambino istituzionalizzato di Spitz), si produce un arresto di sviluppo (psicofisico, emozionale e cognitivo); da tutto ciò Winnicott inferisce che la relazione sostiene lo sviluppo psicologico, producendo l’Apprendimento (proprio l’apprendimento spontaneo di tipo psicobiologico di cui abbiamo parlato prima e su cui s’inserisce anche l’Apprendimento scolastico).  



Da questa posizione iniziale, poi, altri Autori psicoterapeuti (Bion, Meltzer ecc.) portano a evoluzione ulteriore le ipotesi psicoanalitiche nella direzione estrema già espressa da M. Klein (cfr. bib. n. 1), determinando un complesso unitario di affermazioni cui riferire la propria azione: 

1) il primato del mondo interno (il vissuto fantastico personale) su quello esterno (l’esperienza della realtà) in due dimensioni, e cioè a) sia che il mondo interno (fantasie, affetti, sentimenti, meccanismi di difesa ecc.) si struttura per effetto dei rapporti con gli oggetti interni (cioè come si sono organizzate nella mente le esperienze e i rapporti con gli oggetti reali; ovvero come si sono vissute anche prescindendo da una loro effettiva corrispondenza con la realtà); b) sia che la percezione del mondo esterno dipende dalla struttura di significati determinatasi nel mondo interno. 

2) Anche se nel soggetto evoluto esiste una maggiore o minore consapevolezza della distinzione tra ciò che è reale nel mondo esterno (oggetto dell’esperienza) e ciò che è proiettato su di esso dal proprio mondo interno (oggetto della fantasia), nel soggetto in fase di sviluppo o in situazione di fluttuazione di identità ciò può non avvenire (fino al grave malato mentale dove non sussiste consapevolezza della distinzione). 

3) Lo sviluppo della mente (della consapevolezza) può avvenire solo all’interno di una relazione affettivamente soddisfacente, perché il funzionamento cognitivo dipende dalle funzioni emotivo-affettivo-sociali (cfr. bib. n. 2). 



Il secondo orientamento che ha particolare importanza per l’Educazione è quello espresso, a partire da Interazionismo simbolico e da Sociologia della conoscenza, da un lato, e da Teoria dell’Informazione, dall’altro, nell’individuazione dei due livelli dell’Atto comunicativo, il primo costituito dal contenuto cognitivo (livello di contenuto) codificato nel messaggio linguistico dal parlante e decodificato nella comprensione del messaggio dall’interlocutore e il secondo costituito dalla punteggiatura sulla relazione (livello di relazione) che lega i due dialoganti nella situazione di interazione studiata dalla Pragmatica della comunicazione umana (intendendo con tale nome indicare la disciplina che studia la comunicazione come azione sociale). In tale visione il livello di relazione classifica (contestualizza, significa) quello del contenuto, ponendosi così su una dimensione metacomunicativa. Da ricordare che la R. è espressa dalla Comunicazione non verbale, oltreché da quella Verbale linguistica (spesso in forma sottintesa) e verbale non linguistica.



Due sono, almeno a questo punto di analisi, le implicazioni fondamentali di questa teoria: a) l’apprendimento della lingua (ma anche dell’espressione di sé e dei propri atteggiamenti nel comportamento non verbale), poiché il linguaggio si struttura in base alla funzione svolta nel contesto della comunicazione, può avvenire solo nella situazione di R.; b) la R. struttura il singolo atto comunicativo all’interno della sequenza di scambi e delle intenzionalità che connotano l’interazione tra due interlocutori,  perciò l’analisi di tale atto non si può più ridurre ad un solo tempo (esecutivo), ma va costruita su tre tempi: 1) il primo  consiste nell’elaborazione di un adattamento all’intenzione dell’interlocutore che effettua il parlante prima di parlare come risultato conclusivo di una transazione con le proprie attese; 2)  il secondo è  l’esecuzione, consequenziale a tale adattamento, dell’intervento  comunicativo da parte del parlante; 3) il terzo è la ricerca del riconoscimento nell’espressione dell’interlocutore di esiti circa l’intenzione espressa dal parlante. E così il successivo atto ricomincia con la sequenza speculare da parte dell’interlocutore ora parlante e così via (cfr. bib. n. 3).



In conclusione si tratta di due differenti visioni, la prima evolve nello studio delle dinamiche affettivo-relazionali specificatamente infantili che si riattualizzano mediante i processi di apprendimento sviluppati nel corso della terapia; la seconda più presente alle prospettive di socializzazione culturale dell’educazione; tuttavia entrambe assegnano alla R. un’importanza fondamentale sia nello sviluppo generale della mente che nello sviluppo dell’interazione comunicativa (e del linguaggio del corpo e del movimento) e poi offrono degli utili modelli di riferimento all’intervento educativo, in specie quando dall’intervento sulla situazione dell’alunno il docente passi a considerare l’intervento sulla situazione d’insegnamento.           
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§ 6. DALLA RELAZIONE ALLA COMUNICAZIONE. COMUNICAZIONE EDUCATIVA
La Relazione, dunque, come abbiamo visto si esprime in diverse forme comunicazionali. Da ciò discende la necessità di fare riferimento a una Concezione generale della Comunicazione che non può non partire dal modello meccanicistico della Teoria dell’Informazione e dai connessi concetti di Emittente, Ricevente, Canale, Segnale, Messaggio, Informazione, Codice, Rumore ecc. (cfr. figure in bib. n. 1, al capitolo IV della terza parte); all’interno di una tale visione generale poi è necessario tener presente sia la distinzione tra Espressione e Comunicazione, che il processo di Referenza nella costruzione di un Segno secondo il Triangolo semiotico, oltreché cominciare a declinare le diverse caratteristiche dei vari Sistemi di Segni (sensomotorio, iconico, gestuale, sonoro-musicale, verbale orale, verbale scritto, multimediale, multimediale informatico, multimediale informatico interattivo) alla luce di una Teoria del Segno (Semiotica) e del Significato (Semantica).

Ma tutto ciò non basta, infatti è anche necessario ripensare tutto questo primo ampio sistema secondo la lente di un Approccio psicolinguistico alla Comunicazione che delimiti le sfere di Competenza ed Esecuzione (relazionale, comunicazionale, linguistica) definendo i Contesti sociali regolativi e gli usi conseguenti ai ruoli sociali (i Codici Sociolinguistici di Berstein), fino ad aprire l’Analisi della struttura linguistica nelle Funzioni linguistiche e nelle Operazioni mentali implicate ai differenti livelli delle Articolazioni della lingua (fonemica, morfosintattica e testuale); ma questi sono già argomenti che competono ad altri campi disciplinari (cfr. bib. 2, 3, 4 e 5), senza aver neppure toccato il tema della comunicazione non verbale (cfr. bib. n. 6) che invece riveste in educazione un significato particolare. Un successivo necessario sviluppo, nell’ambito dell’approccio psicosociale, riguarda, infine, la caratterizzazione della comunicazione in senso educativo e didattico.

In questa direzione, infatti, quando si parla della Comunicazione Educativa si intende quell’elemento che collega l’Apprendimento dell’alunno all’Insegnamento del docente come Farsi reciproco (l’insegnante apprende mentre insegna e l’alunno insegna mentre apprende). E proprio perché il processo comunicativo abbia successo e gli atti comunicativi possano strutturarsi secondo interazioni transazionali (come si è cercato di esprimere nel precedente paragrafo), la C. E. deve sostenersi su una relazionalità favorevole sia tra docente e alunno che tra alunno e altri alunni (per non parlare di quella tra i docenti) e infatti la R. crea il sistema di reciprocità che permette il riconoscimento vicendevole e lo sviluppo del senso di appartenenza, contribuendo decisamente alla determinazione di un’atmosfera di Precomprensione e di Comune Interpretazione (Cfr. bib. n.7).

Si tratta insomma del “clima della classe” (la classe intesa come contesto di relazioni favorevoli all’apprendimento). In questo senso il gruppo classe, infatti, ha una struttura che determina un certo tipo di interazione per il conseguimento di comuni obiettivi. La struttura è determinata dalle posizioni (caratteristiche personali come età, sesso, amicizie, capacità, interessi ecc.) e dai ruoli (comportamenti connessi alle singole posizioni, attesi dagli altri) dei  singoli componenti ed è facilmente riconoscibile da come questi si trattano e si considerano vicendevolmente. La presenza di una forte asimmetria strutturale dovuta al docente, se può accentuare funzioni gerarchiche che organizzano l’azione del gruppo nel perseguimento più efficiente degli obiettivi, tuttavia può rendere la vivibilità interna abbastanza difficile contrastando eccessivamente la soddisfazione dei bisogni dei componenti, e ciò non è più compatibile con la finalità educativa stessa. Per tal motivo la ricerca sul clima della classe, dopo la Pragmatica della comunicazione umana e lo sviluppo della strategia del Rispecchiamento sviluppata da C. Rogers all’interno di quella più ampia impostazione chiamata “Terapia centrata sul cliente” (cfr. in bib. n. 8 le schede 1,2,3,4,5 da pag. 46 a pag. 50), si è venuta configurando come indagine sulle forme (regole) più efficaci di comunicazione educativa (azione sociale) nel realizzare un’atmosfera relazionale favorevole all’acquisizione, all’applicazione e alla rielaborazione personale delle nozioni da un lato, ma anche alla maturazione dell’identità personale e sociale dall’altro, partendo dalla classica ricerca sulle interazioni in classe di Flanders (in bib. 9, tabella a pag. 179). 

Attualmente la ricerca sul clima della classe (cfr. bib. n. 10) ha raggiunto un’articolazione profonda: da un lato si individuano condizioni personali del docente che influiscono sulla qualità del rapporto (fattori personali come motivazione, atteggiamenti di fondo, funzionalità psichica e capacità di controllo; fattori situazionali come quelli organizzativo-gestionali e, da ultima, la capacità di accurata lettura della situazione sociale  degli allievi), poi sono definiti i principi che orientano il docente in una direzione proattiva (attivare, comprendere, sottolineare il positivo, ridimensionare e responsabilizzare) ed infine sono descritte le competenze interattive (qualità processuali di contatto, competenze di base e competenze complesse) di cui la professionalità docente deve venire sicuramente in possesso per dare sufficienti garanzie circa una “conduzione della classe” secondo un clima di promozione della persona.

Tra le nominate competenze di base si annoverano: 1) la capacità di Ascolto attivo (nel relazionarsi i soggetti sono sostenuti da bisogni e interessi che si esprimono nei vissuti personali. Per il buon esito delle relazioni è necessario prenderne coscienza e rendersene responsabili) che si esprime nelle tre fasi della ricezione dei messaggi verbali e non verbali, decodifica dei messaggi nella loro doppia dimensione di relazione e di contenuto, attivazione del comportamento di supporto (sostegno e incremento della comunicazione dell’allievo senza forme direttive, ma con modalità di riformulazione verbale delle comunicazioni per facilitarne la comprensione anche allo stesso allievo). 2) La capacità di Comunicazione descrittiva (poiché se giudica o valuta i comportamenti dell’alunno, la comunicazione del docente determina reazioni o blocchi, deve realizzarsi soltanto come descrizione o constatazione dell’aspetto fenomenologico della situazione o del contenuto relazionale). 3) La capacità di Comunicazione rappresentativa (l’interazione si sviluppa meglio se i partecipanti sono consapevoli degli avvenimenti relazionali): in tal senso si possono introdurre gli atti comunicativi con un’interpunzione referenziale (messaggi di riflessione personale come enunciati Prospettivo-ipotetici, espressivi e appellativi).

La fondamentale competenza complessa è, infine, la capacità di promozione e mantenimento dell’ordine e della disciplina mediante la Comunicazione regolativa. Questa capacità è costituita da due versanti: quello preventivo (rendere esplicite le regole, formulare norme informali significative, promuovere l’autodisciplina ecc.) e quello correttivo (interventi semidirettivi, ristrutturazioni delle situazioni didattiche, tecniche di rispecchiamento e correzione).
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Quinto capitolo: Metodi e modelli didattici nell’educazione fisica moderna
§ 1) IL MODELLO DIDATTICO
1)  Costruzione del Modello didattico come Sistema di Variabili

Per analizzare e poter apprezzare le differenti prospettive di studio e di lavoro prodotte dai diversi metodi d’insegnamento dell’educazione fisica apparsi sulla scena della scuola dopo la II guerra mondiale, sembra necessario giungere preventivamente alla costruzione di una struttura che possa essere utilizzata come esemplare “tipico” del sistema, ancorché del tutto generico, su cui poi verificare le congruità e le differenze delle varie proposte. In altre parole si deve realizzare un processo di teorizzazione del processo didattico, intendendo con ciò (dal vocabolo greco che vuol dire osservare, analizzare, valutare ecc.) l’osservazione degli elementi costitutivi del processo e delle loro principali funzioni e influenze (di continuo reciprocamente riverberanti sul loro stato), seppur non cogliendoli in particolari fasi o in determinati momenti, ma come sintesi complessiva globale, per la descrizione di un sistema che venga, infine, rappresentato con un modello. Si tratta, in altre parole, di applicare una concezione sistemica al modello didattico tipico.

Se, infatti, un Sistema è un insieme di elementi legati fra loro in modo tale che la variazione nello stato di uno di essi fa variare lo stato dell'insieme complessivo, la Concezione sistemica è quello stile di approccio alle problematiche educative che, invece di prendere in considerazione un elemento alla volta per capirne la funzione nei confronti dell'organizzazione complessiva (come cioè agiscono Funzionalismo e Strutturalismo), ovvero lo sviluppo storico per spiegarne la configurazione attuale (Umanesimo e Storicismo), intende prendere in considerazione i vari elementi come sottosistemi in relazione biunivoca tra loro e con il macrosistema complessivo. Una tale rappresentazione logica offre un modello descrittivo/interpretativo che permette di raffrontare e organizzare le conoscenze del fenomeno educativo, di dominarne la complessità e, dunque, di avviare innovazioni tese ad ottenere una maggior  efficacia nell'azione e nel controllo dei processi.

In questo senso, dunque, possiamo considerare un Macrosistema formativo e un Sistema  educativo: definendo col primo termine quel quadro più generale che si può disegnare come costituito dal Sistema educativo (scuola) presente in un territorio e dai diversi Sistemi formativi informali e non formali, cioè extrascolastici (famiglia, lavoro, ambiente, mass media ecc.); mentre col secondo termine si indica quell’ordine di grandezza che è determinato dalla singola scuola/istituzione. Ma il Sistema di una scuola a sua volta è ulteriormente scomponibile in alcuni sottosistemi componenti: uno dei quali, molto importante e che ci interessa in questo momento, è quello che riguarda relazioni e azioni didattiche nella classe: il Microsistema didattico.

Alla modellistica sulla configurazione morfologica di un sistema che descrive le dimensioni e le caratteristiche componenti dei fattori interagenti, deve poi seguire l'individuazione dei parametri con cui realizzare l'analisi della condizione dei diversi elementi e del complesso medesimo: nel caso della scuola si tratta degli indicatori del sistema educativo. Bisogna però tener ben presente che la scelta delle variabili da misurare non è operazione scontata, ma sottende certamente un'interpretazione sul senso del funzionamento del sistema e allora, per evitare approcci unidirezionali, è meglio o riferirsi alle interpretazioni dei maggiori Autori o ad indicatori per descrittori e livelli largamente conosciuti ed usati. Recentemente, infatti, sono stati anche organismi sopranazionali (della Comunità europea, come l'OCSE "Organizzazione per la Cooperazione e  lo Sviluppo economico") a promuovere “indici per la valutazione dei sistemi scolastici nazionali”, onde proporre linee d'intervento comunitario adeguate alla condizione reale delle singole istituzioni scolastiche dei paesi membri (bib.1).

Un esempio abbastanza semplice e ampiamente condiviso per l’Italia di indicatori dello stato del sistema costituito da una scuola è proposto da R. Maragliano e V. Vertecchi (bib. 2) con 3 complessi di variabili: 

a) le Variabili assegnate, cioè quei fattori socioculturali di sfondo su cui la scuola non può intervenire a breve e medio termine e che perciò considera una "dote" definitiva sia nella dimensione positiva che in quella negativa, come ad es. l'ambiente extrascolastico (i cui indicatori sono: la sua collocazione spazio-temporale; la struttura economica e del lavoro; la stratificazione sociale e professionale; la provenienza geografica e l'andamento demografico della popolazione; la presenza e l'organizzazione dei servizi pubblici e privati; le forme culturali e organizzative della vita comunitaria; le risorse culturali presenti; orientamenti valoriali prevalenti; i rapporti formali e non degli Enti locali e delle Associazioni con la scuola ecc.) o le caratteristiche della famiglia dell'alunno (con indicatori: la condizione socioeconomica; le caratteristiche dell'abitazione; le condizioni urbane della residenza; struttura della famiglia;  modelli culturali e stili educativi; rapporti familiari e sistemi di regole; caratteristiche dell'interazione scuola-famiglia ecc.), e poi la struttura dell'edificio scolastico, la dotazione di personale, le caratteristiche scolastiche degli alunni in entrata, le caratteristiche di personalità e di professionalità pregressa del personale direttivo, docente e non ecc.

b) le Variabili indipendenti, sono i fattori che possono essere direttamente determinati dalla scuola al fine di influire positivamente sulle variabili dipendenti, come ad esempio l'organizzazione della scuola (con indicatori: la gestione, la funzionalità e la produttività degli Organi collegiali; le caratteristiche partecipative dei genitori; lo stile della direzione e l'organizzazione dei compiti del personale; gli aspetti delle funzioni gerarchiche e delle ricompense; i flussi comunicativi; il clima organizzativo; i processi di formazione in servizio e le caratteristiche di professionalità in sviluppo del personale ecc.), e poi la composizione delle classi, la composizione dei Consigli di classe, l'utilizzo degli spazi e dei sussidi educativi, la gestione del tempo scuola, i rapporti professionali tra il personale, l'atteggiamento e il comportamento socioemotivo dei docenti in classe, i rapporti per la continuità educativa con la scuola che precede e quella che segue, il rapporto con il mondo del lavoro ecc.

L'ultimo gruppo di variabili è quello Dipendente dalle precedenti: in definitiva i fattori che più esplicitamente la scuola tende a definire come i propri scopi dichiarati, ad esempio il curricolo delle esperienze scolastiche, il contratto formativo, le competenze conseguite dagli alunni in ambito cognitivo e non, il processo orientativo ed autorientativo sviluppato, la costruzione dell'identità personale dell'allievo ecc.  Anche per questi motivi la programmazione educativa e didattica di scuola (PEI) che si determinava fino a pochi anni fa, ovvero l’offerta formativa (POF) che si realizza oggi per effetto dell’autonomia scolastica, avrebbero dovuto vedere già un particolare approfondimento sia dell’impianto educativo in direzione sistemica, sia l’analisi degli indicatori per descrittori e livelli più adeguati della disciplina dell’Educazione fisica e delle sue espansioni integrative e complementari. 

2)  Tre modelli “tipici” esemplificativi delle tre stagioni pedagogiche trascorse
Per quanto abbiamo fin qui detto, è possibile sintetizzare il problema del Modello didattico tipico, in maniera elementare e non conclusiva, ma proprio per ciò di facile riferimento, come un sistema chiuso di quattro elementi: 1) il primo è costituito dal Docente e dalle sue attività d'insegnamento, 2) poi viene l'Allievo con le sue attività d'apprendimento, 3) per terzo elemento bisogna considerare la Materia e la sua organizzazione per uso didattico (dall’organizzazione logica o epistemologica centrate sulla disciplina a quella psicologica centrata sui bisogni dell’alunno), 4) e da ultimo emergono le Relazioni tra i primi tre elementi.

Per lungo tempo (in pratica da sempre) l'Educazione Tradizionale ha confidato nella competenza disciplinare del Docente, come abile trasmettitore di contenuti  ben confezionati in modo analogo per tutti gli Allievi e che fa lezione e argomenta (spiega) una Materia organizzata rigidamente, una volta per tutte, da un Autore Autorevole in modo logico (dal semplice al complesso) e poi valuta (assegna ad una classe di profitto) la congruità del lavoro dell'Alunno con varie prove di tipo generale e non oggettivo, riferendo il risultato solo al merito dell'Alunno medesimo (e alla sua maggiore o minore attitudine a quegli studi). Un modellino grafico della rappresentazione di questo sistema didattico coglie la posizione di preminenza assoluta nella relazione educativa del Docente, autorevole personificazione della Cultura, che lascia all'Alunno un apprendimento per ricezione e memorizzazione, poco attivo nella comprensione, ma forte vettore di formazione generale nel senso della conformità. Lo stesso modulo si può accostare, seppur con le necessarie variazioni, ai metodi di Addestramento della Formazione Professionale, dove il centro dell'attenzione è sul prodotto dell'insegnamento, e all'Apprendistato imitativo che si svolge nel laboratorio dell'artigiano.

L'Educazione Attiva (o nuova o progressiva) invece ha posto, con una rivoluzione copernicana (bib. 3), l'attenzione sul processo di apprendimento dell'Alunno che diviene protagonista attivo dell'assunzione e dell'elaborazione della conoscenza per effetto del contesto cognitivo, del clima collaborativo, dell'esperienza didattica e delle strategie di approccio alla Materia predisposti dal Docente proprio con lo scopo di suscitargli Interesse e Motivazione, stimolandolo ad un'attività funzionale di apprendimento tramite processi di ricerca, elaborazione di piani di lavoro e strutturazione di problemi. Viene così di molto ridimensionata l'azione didattica diretta del Docente che, invece,  si esalta in forma mediata nell'organizzazione dell'esperienza di apprendimento, utilizzando un rapporto non direttivo e basandosi su una progressione psicologica dei contenuti centrata sulle caratteristiche e sui bisogni anche del singolo Alunno. La valutazione, poi, è un atto che descrive il percorso individuale di assunzione della conoscenza considerandone, più che gli esiti (le prestazioni), le implicanze e i condizionamenti, pertanto senza parametri assoluti di riferimento né esplicite funzioni di controllo del processo di apprendimento.   

Nata all'inizio  del nostro secolo  dalle indicazioni di una scienza psicologica funzionale (E. Claparède) e di una pedagogia sociale (J. Dewey), l'Educazione Attiva ha privilegiato l'analisi dei processi attivi e creativi dell'apprendimento, ponendo poca attenzione al prodotto scolastico finale. Così facilmente è stata criticata, secondo un'ottica strutturalista, da J. S. Bruner (bib.4) che, dopo la seconda guerra mondiale, ha focalizzato attorno al proprio progetto (Teoria dell'Istruzione) altri Autorevoli Autori e ha completato un nuovo disegno educativo.

L'Educazione postattiva (o strutturalista), tenendo presente l'educazione tradizionale, ha così riproposto tutta l'importanza dell'insegnamento di una Materia, riorganizzata appositamente in forma epistemologica mediante l'individuazione dei nuclei fondamentali di comprensione e di significazione, cioè le strutture, potenzialmente insegnabili a tutte le età con uso adeguato delle diverse Modalità di rappresentazione delle conoscenze e secondo determinate regole di costruzione dei Curricoli. Ma, tenendo presente anche l'educazione attiva, ha approfondito l'analisi dei processi di apprendimento, studiandone sia le strutture gerarchiche generali con le Tassonomie, sia i più avanzati modelli operativi disciplinari con i Sistemi di padronanza. Tutto ciò è confluito nelle necessarie Programmazioni da parte del gruppo docente (team teaching) che si realizzano a differenti livelli organizzativo-gestionali e toccano aspetti fondamentali, come la Verifica e Valutazione, da realizzare con strumenti sempre più oggettivi e comparabili non solo sull'apprendimento dell'Alunno, ma anche sull'insegnamento del Docente e sulla produttività del Sistema scolastico (dalla singola scuola al sistema nazionale).

In questo senso l'attenzione dell'Educazione postattiva, sull'onda di una nuova industria culturale,  è rivolta sia al processo che al prodotto dell'insegnamento e dell'apprendimento, con un notevole sviluppo delle tecniche didattiche, supportate da un analogo sviluppo della tecnologia educativa e con valenze formative finalizzate anche all’acquisizione del metodo di studio, all’apprendere ad apprendere e alla metacognizione. Ma c'è da chiedersi se davvero tutto questo apparato tecnico, ormai imprescindibile corredo professionale del docente, sia capace di migliorare la  qualità  dell'offerta  educativa della scuola, o sia, invece, il riflesso diretto dell'espansione  del mercato da un lato e della ricerca psicopedagogica dall'altro che si autoalimentano nel processo incessante di espansione dei consumi caratteristico della società opulenta.

La domanda potrebbe anche risultare retorica, dal momento che questa linea di sviluppo è già  ampiamente percorsa anche nella scuola italiana e, come un grande fiume, sta raccogliendo lespinte dell'Università, della Formazione in servizio del personale scolastico, degli Enti di ricerca educativa e sociale, dell'Editoria ecc.,  tuttavia il potente monito di E. Severino sull'incontrovertibile capacità della Tecnica di capovolgere i termini della razionalità dell'azione umana, invertendo i fini con i mezzi, ce la ripropone molto più necessariamente come un monito metodologico quotidiano. 

Per cogliere pienamente i rapporti tra queste suggestioni di metodologia generale e la didattica specifica dell’Educazione fisica, perciò, basta rivedere le fasi storiche dello sviluppo di tale disciplina per sovrapporre direttamente i vari modelli dei diversi sistemi d’insegnamento che si sono succeduti dalla dichiarazione dell’obbligo nella legge Casati del 1859. Come detto nell’articolo “Storia dell’educazione fisica in Italia dalla legge Casati” in www.dellabiancia.it/educazionefisica, infatti, da allora è stato perpetuato (pur nell’evoluzione pedagogica che lo ha caratterizzato vieppiù) il modello tradizionale “tecnico-addestrativo”, studiato e perfezionato per circa cento anni fino all’irruzione della cultura psicomotoria e pedagogica negli anni ’60 nel secondo dopoguerra: prolegomeni di un modello attivo “terapeutico e/o educativo” che si è poi mantenuto, ma senza un’ampia partecipazione dei docenti, accanto e contemporaneamente al modello “sportivo” che, invece, si è vieppiù fatto largo nella disciplina, fino ad oggi, quando la cultura postmoderna ha incominciato, anche in ambito accademico, a realizzare un nuovo modello, quello delle Scienze Motorie e Sportive.

§ 2)  IL MODELLO DISCIPLINARE MORFOLOGICO-COSTITUZIONALE E IL SUO SUPERAMENTO
1) Dal modello tecnico-addestrativo tradizionale a quello morfologico-costituzionale

Il tradizionale modello educativo dell’Educazione fisica trae le sue origini, come si è già ampiamente messo in luce nel terzo capitolo, dalla ginnastica militare, trascinando per lungo tempo, fino ai primi anni del secondo dopoguerra, come dice Italo Perrotto: “una concezione ed una pratica dogmatica dell’esercizio fisico, uguale, collettivo, simultaneo, di cui il comando sottolinea il rigore formale, il livellamento esecutivo e, quel che è più grave, l’assenza di bipolarità nel rapporto maestro-alunno ... Perché il punto di partenza non è l’alunno con la sua tipologia psico-somatica, le sue forze, i suoi bisogni, la congenialità delle tecniche, ma il mezzo esterno con le sue strutture obbliganti: il presupposto dell’esercizio non è la sua analisi meccanica (anatomo-motoria) in rapporto con una determinata costituzione umana e con gli effetti formativi desiderati, (questo sarà il canone fondamentale della “svedese”) ma invece l’esercizio in sé come pura quantitativa esperienza di possibilità” (cfr. bib. n. 5).

Quando l’Autore scrive, all’inizio degli anni ’70, ha preso pienamente coscienza dell’evoluzione (che si era ormai del tutto conclusa e stava già vedendo l’ulteriore innovazione con i successivi modelli caratterizzanti gli anni ’70 e ‘80) nella disciplina mediante un voluto passaggio dal modello “tecnico-addestrativo” ad un modello “morfologico-costituzionale”. Il primo (il cui massimo esempio è costituito dal testo “Manuale di Educazione Fisica ad uso degli Istituti Magistrali” di Serafino Mazzarocchi, fondatore della rivista “Educazione fisica e sport nella Scuola” di Bologna)  si fondava su:

1) un rapporto educativo ampiamente repressivo delle valenze personali, giacché voleva:

a. determinare il comportamento esecutivo dell’alunno fin nei minimi particolari, prescrivendo tempo, direzione e successione di movimento, nonché posizione da assumere anche in stato di riposo, sviluppando perciò nell’individuo una dipendenza completa e l’abitudine a eseguire prontamente i comandi;

b. richiedere un gesto tecnico del tutto impersonale e non comunicativo, cioè senza risonanza e significato per l’alunno;

c. usare dello spazio/tempo operativo secondo direttive ben fissate e preordinate dalla dislocazione degli attrezzi e dei riferimenti sul terreno, dalla distribuzione ed utilizzo individuale dei piccoli attrezzi nell’esercitazione collettiva, nonché dalla distanza personale (cfr. bib. n. 6): cioè usando la relazione spaziale e temporale tra insegnante, alunni e attrezzatura in modo da mantenere gli individui nell’isolamento reciproco e nella totale assenza di comunicazione;

d. imporre le attività, anche quelle che procurano disagio prsonale, utilizzando formule di discriminazione e selezione dei soggetti poco capaci;

2) dei contenuti distinti per sesso che, per gran parte, mantengono connotazione tecnica, perciò pur partendo talvolta anche da valide differenziazioni per rispetto delle caratteristiche personali, finiscono inevitabilmente per acquisire un generale valore disciplinare formale a distinti ruoli e funzioni sociali dei due sessi (con conseguente pregiudizio delle effettive caratteristiche personali per coloro che non si riconoscono in tali ruoli e funzioni, ma ne vogliono realizzare altri a loro più congegnali);

3) un metodo d’insegnamento che tende a sviluppare un razionale e volontario apprendimento dell’alunno nell’adeguarsi a prescrizioni e canoni considerati oggettivi perché tecnici (cfr. bib. n. 7, per il significato di socializzazione ideologico-politica che tutto ciò racchiude).

Il passaggio dal metodo tecnico-addestrativo a quello morfologico-costituzionale non ha visto cambiamenti sostanziali nella didattica quotidiana, perché, sussistendo un problema fondamentale nella considerazione ideologica della materia, si rende assolutamente necessaria la cancellazione delle finalità connesse alla socializzazione politica che aveva caratterizzato il pregresso periodo fascista: l’educazione fisica si deve riaccreditare culturalmente e tale operazione può avvenire valorizzando le dimensioni salutistico-sanitarie nell’interpretazione costituzionalistica del tempo. Erano già emerse, infatti, tali potenti prospettive dall’opera di N. Pende (l’ultimo direttore dell’Accademia fascista) che, riprendendo l’opera di G. Viola alla luce delle nuove dimensioni endocrinologiche e confluendo pienamente nel solco del pensiero cattolico (si vedano le recensioni in Civiltà Cattolica), può presentarsi autorevolmente sulla scena culturale, forte dell’ampia fama europea goduta (si veda la citazione dell’opera in J. Delay, La Psicofisiologia Umana, Garzanti Milano 1954). 

E così, dopo numerose pubblicazioni scientifiche (tra cui “Biotipologia Umana”, Milano Vallardi 1943), può scrivere il suo testamento culturale, dicendo: “ … Come medico, io ho potuto, da più di trent’anni, coltivare, nella biologia e nella medicina dell’uomo, precisamente questa scienza della persona, che comunemente dicesi scienza delle costituzioni, dei temperamenti e dei caratteri: e che io ho chiamata biotipologia umana, per il principio scientifico a cui mi sono ispirato in questo lungo studio, cioè quello dell’unità vitale di tutti gli aspetti della persona, per cui costituzione (fisica, n. d. r.), temperamento, carattere, tipo d’intelligenza del soggetto, sono inseparabili e devono essere studiati unitariamente, come una totalità: a questa ho dato il nome di biotipo individuale: sintesi di tutte le manifestazioni vitali fisico-chimiche dell’individuo. Il mio biotipo individuale non è pertanto che la persona totale, così come è intesa dalla filosofia tradizionale perenne tomistica ..”.

Perciò, l’Autore, richiamandosi direttamente al principio tomistico del composto unitario corpo-anima, formanti una unica sostanza, finché l’uomo vive (cfr. bib. n. 8), può sviluppare le applicazioni della sua scienza della persona all’Educazione fisica, configurando una precettistica elementare ed equilibrata nella valorizzazione della materia finalizzata all’Ortogenesi somatica, divenuto rapidamente il riferimento dei docenti (si rilegga in tale prospettiva la citazione iniziale da I. Perrotto). Va notato che la materia ha, però, il compito di educare il corpo soltanto, e pertanto si accompagna alle altre educazioni (morale e intellettuale) per agire sulla persona intera, tipicamente secondo l’impostazione dei pedagogisti personalisti.

2)  La nascita dei nuovi metodi

I segni del passaggio alla concezione morfologico-costituzionale furono molti. Nel 1952 è fondata a Venezia la Società di Ginnastica Medica di chiaro indirizzo riabilitativo, mentre la scuola costituzionalistica italiana, portata in auge già all’inizio del secolo con l’opera di  G. Viola, gode di nuovi impulsi nell’ambito degli studi di Genetica (L. Gedda), di Endocrinologia (M Oppenheim), di Auxologia (V. Correnti, G. De Toni) e di Ortopedia (E. Forni, O Cappellini, L. Coppini), tanto che al Congresso Europeo di Educazione Fisica del 1967 tenutosi a Bologna più della metà delle relazioni sono di argomento medico (cfr. bib. n. 9). Del resto le scuole comunali di Ginnastica Correttiva sono in piena espansione nei maggiori comuni: a Bologna esiste un Centro Auxologico e un Centro di Ginnastica Correttiva istituiti dal Comune, mentre l’Uisp tiene un Centro di Ginnastica Preventiva e Correttiva. E così fin dall’anno 1960 il Ministero della Pubblica Istruzione fa istituire dai locali Provveditori agli Studi nelle scuole medie dotate di gabinetto medico corsi di Ginnastica Correttiva (o Medica, o Differenziata) in tutta Italia.

In sintesi E. Del Forno, concludendo le giornate di studio del Congresso Europeo già citato, può argomentare quelli che sembrano al momento gli indirizzi fondamentali della ginnastica dell’età della preadolescenza (e ai nostri occhi appaiono come il manifesto del metodo morfologico-costituzionale), enumerando le cinque componenti biologiche e psicologiche dell’attività motoria, mezzi e nello stesso tempo fini dell’educazione:

· la componente LOCOMOTORIA O OSTEO-ARTRO-MUSCOLARE, prima perché organo effettore del movimento,

· la componente NEUROLOGICA, espressione nel preadolescente del superamento di una inadeguatezza funzionale dovuta alla crescita,

· la componente BIO-CHIMICO-METABOLICA E SPLANCNOLOGICA, per influenzare positivamente il metabolismo e la funzionalità degli organi interni,

· la componente NEURO-VEGETATIVO-ENDOCRINA, come sistema che armonizza le funzioni vitali,

· la componente PSICOLOGICA, quale espressione nel movimento delle dimensioni dell’intelligenza e dell’affettività.

Ma già tale modello è in fase di superamento. Dice, infatti, A. Invernici commentando alcuni anni più tardi lo sviluppo degli orientamenti scientifici della disciplina realizzato durante gli anni ’60: “Vi è, infatti, una realtà psicologica che è costituita dalla personalità psico-motoria individuale, quale espressione degli stretti legami che uniscono sviluppo motorio, sviluppo dell’intelligenza e sviluppo delle altre qualità psichiche dell’uomo. … Ora la motricità è proprio l’espressione di questa simbiotica interdipendenza: è la personalità somato-psichica che si manifesta attraverso il movimento con forme proprie che individualizzano l’espressione motoria tipica di ognuno. … Esiste cioè un linguaggio della personalità “fisica” che si realizza con il movimento, i gesti, gli atteggiamenti, la parola, la scrittura, le attività plastiche in genere, evidente testimonianza dell’unità psico-fisica della persona umana. … Pare ora giunto il momento di affermare che tali fini non possono essere realizzati se l’educatore non avrà adeguata cognizione degli elementi morfologici, funzionali, motori e psico-sociali tipici dell’individuo nei diversi momenti evolutivi” (cfr. bib. n. 10).

Come si può notare, alle dimensioni statiche e strettamente vincolate alla topografia corporea dell’analisi di E. Del Forno o ai riferimenti concettuali consistenti e insistenti sulla tipologia psico-somatica dell’allievo e sull’analisi meccanica (anatomo-motoria) in rapporto con una determinata costituzione umana enunciati da I. Perrotto, subentrano nuovi concetti come la personalità psico-motoria individuale. Dal piano strettamente materiale della struttura corporea, insomma, si sta evolvendo verso la persona intera, come sintesi e unità psico-fisica della fenomenologia dell’essere umano in generale e del soggetto in fase di sviluppo in particolare. In tal senso G. Giugni (cfr. bib. n. 11) poteva dichiarare: “la possibilità delle attività motorie di modificare il comportamento umano non solo per via infrastrutturale, ossia attraverso le modificazioni fisiologiche, che questi stimoli producono,” (modello morfologico-costituzionale - n. d. r.) “ma, soprattutto, per via sovrastrutturale, come fattori educativi” (nuovi modelli degli anni ’70 e ’80 – n. d. r.). 

Si tratta di un vero e proprio salto epistemico da una concezione centrata su di un soggetto ristretto ad una sola dimensione, quella morfologico-costituzionale, ad una o più concezioni fondate su un soggetto espanso a tutta la ricchezza della sua dotazione fenomenologica. Ma non basta, infatti a questo livello sovraordinato (modello di “soggetto” da educare) si andava unendo, nel cambiamento, anche il livello della didattica (obiettivi e processi educativi da utilizzare). Stava, infatti, per prevalere nella didattica un atteggiamento critico nei confronti dell’uso del comando che si poteva superare introducendo, ad esempio, la guida ad invito, e nei confronti della rigida sistematica analitica che caratterizzava le esercitazioni di ginnastica educativa, proponendo progressivamente l’estensione dei contenuti a tecniche nuove e più globali come quelle della Ginnastica ritmica (A. Gotta, “Ginnastica femminile moderna” e “Ginnastica e ritmo”) e dell’Addestramento sportivo (L. Volpicelli, “Industrialismo e sport” e A. Monti, “L’educazione fisica negli istituti secondari”). 

E così, come dice E. Enrile: “l’educazione fisica sta dunque cercando (attraverso l’affinamento che le deriva dalla comparazione delle più valide esperienze e dall’ovvio superamento delle sue tendenze tradizionali), una nuova fisionomia, più aderente ai tempi e alle aspettative della società contemporanea” (cfr. bib. n. 12). È, tuttavia, bene precisare che soltanto un filone, quello educativo o neoumanistico, sorge per autonomo affinamento, mentre altri due indirizzi, quello psicomotorio e quello sportivo sono indotti per importazione di metodi studiati altrove che, solo in un secondo momento, trovano forme evolutive e caratterizzazioni endogene.  
§ 3)  L’EDUCAZIONE FISICA MODERNA E I NUOVI MODELLI EDUCATIVI 
1) La Psicomotricità secondo una visione pedagogica

La Psicomotricità nasce nel pensiero psicologico come ipotesi e concetto da verificare nella soluzione del rapporto mente - corpo, in opposizione al "Parallelismo psicofisico" che aveva costituito il fondamento antropologico nel lavoro sperimentale realizzato dai primi psicofisiologi nella seconda metà dell'Ottocento. Mentre quest'ultimo concetto vuol significare che gli eventi psichici e quelli fisici costituiscono due serie parallele di eventi che non agiscono gli uni sugli altri, ma accadono contemporaneamente, con "Psicomotricità" si intende esattamente il contrario, cioè il loro interagire.  In altre parole, mentre col primo termine non si ammette una "causalità" tra mente e corpo (mente o anima o pensiero o spirito o coscienza o cultura o sovrastruttura o sistema probabilistico e corpo come carne o estensione o materia o organismo o natura o struttura o sistema deterministico), con la seconda la si vuole proprio ammettere, o meglio, affermare tale interazione di causalità. Anche se rimane, poi, da definire la direzione di questa causalità, ed è anzi proprio questa indeterminatezza a provocare oggi forme diverse di intenderla e praticarla (3 sono le soluzioni: o dal corpo alla mente come nel Materialismo, o dalla mente al corpo come nell’Idealismo e nello Spiritualismo, o reciprocamente come nell’Interazionismo popperiano). 

Alla fine del secolo scorso e all'inizio del presente le scuole di Psicologia (Psicofisica; Psicologia della forma; Primo Comportamentismo e Riflessologia russa) anche se con grandi diversità epistemologiche operano tutte nell'ambito del "Parallelismo", giacché solo in questa direzione possono salvaguardare la propria ricerca scientifica dalle interpretazioni ideologizzanti del pensiero religioso e di certo pensiero filosofico che pervadono la cultura con la loro visione finalistica del reale. Solo la Riflessologia russa ovviamente, ne va indenne, dal momento che  si riferisce esplicitamente al modello materialista (la causalità va dal corpo alla mente, anzi la mente è un nome all’organizzazione del corpo). Parimenti anche le scienze mediche più pertinenti (Neurologia e Psichiatria) sulla spinta positivista ammettono solo l'origine organica della malattia mentale, per effetto dell'orientamento Organicista erede del Meccanicismo.

Ma ben presto anche in Filosofia e Pedagogia si vanno affermando nuovi modelli interpretativi che collegano mente e corpo; inizia J. Dewey, al passaggio del secolo, con la sua critica dell'arco riflesso come modello totalizzante del comportamento e, avviando il Funzionalismo, a sviluppare il concetto di "transazione" tra i due piani del comportamento unificati sotto il processo dell'esperienza.  Poi viene S. Freud a svelare il determinismo dell'inconscio nella vita dell'uomo e intanto si va realizzando un complesso di studi e ricerche, poi unificato sotto il nome di "Psicologia cognitiva", che vede Autori di differente impostazione, metodologia e campo d'indagine affrontare, pur secondo una dimensione strettamente scientifica dell’indagine e dell’esperimento, il problema della conoscenza e dei rapporti tra le varie funzioni (percezione, motricità, intelligenza, linguaggio, emozione ed affettività). Del resto le stesse Filosofie del Novecento con nuove categorie hanno impostato il problema mente/corpo in senso interazionistico, giungendo ad orientare in tal senso anche la Pedagogia e l’educazione.

Facili riferimenti per questa nuova visione pedagogica sono: per il piano ontologico la Fenomenologia di Merleau-Ponty (giacché il suo concetto fenomenologico di corpo può conciliare ed unificare il "Corpo per sé" e il "Corpo in sé" che per molti versi erano stati in precedenza distinti ancora una volta dall'Esistenzialismo sartriano e dalla Fenomenologia husserliana ed heideggeriana  al fine di svalutare il concetto di corpo a favore del corpo percepito e vissuto, cfr. bib. 13, 14 e 15) per il piano logico lo Strumentalismo deweyano (l'intelligenza nasce nel corso della concreta esperienza come strumento operativo, cfr. bib. 16, 17 e 18); per il piano epistemologico l'Epistemologia genetica piagetiana (che dimostra la filiazione dell'intelligenza formale interproposizionale da quella sensomotoria, cfr. bib. 19, 20, 21 e 22); la Psicobiologia walloniana (ha messo definitivamente in luce l'apporto delle funzioni organiche allo sviluppo delle funzioni psichiche, cfr. bib. 23, 24, 25 e 26); la Psicologia pedagogica di Vygotskij (mostra come lo sviluppo intellettuale in generale e del linguaggio in particolare sia il risultato di un processo interattivo di natura sociale, dove si può evidenziare un’area di sviluppo potenziale, cfr. bib. 27 e 28); e per finire il Cognitivismo strutturalista di Bruner (ha indagato il ruolo della motricità nello sviluppo della rappresentazione, cfr. bib. 29, 30 e 31). 

Secondo le personali propensioni dei vari Autori, infine, da queste fonti, dalle esperienze educative del “terzo tempo pedagogico”, assimilabile al nostro tempo lungo o tempo pieno, e dagli sviluppi terapeutici della Teoria Psicoanalitica nella versione di M. Klein, la psicomotricità francese degli anni ’60 ha ricevuto un forte impulso che ne ha fatto proliferare le varie tecniche: sia nel settore della terapia che in quello dell'educazione (cfr. per il primo ambito bib. n. 32, 33, 34 e 35, per il secondo bib. n. 36, 37, 38 e 39).

Particolare significato, poi, per lo sviluppo psicomotorio e la sua educazione acquista l’opera complessiva ed unitaria del docente di educazione fisica nonché medico francese Jean Le Boulch, che ha divulgato anche in Italia il suo studio dei legami profondi tra movimento, organizzazione neurologica e psichismo sia nell’uomo che nel bambino (funzione della sostanza reticolare, dell’ipotalamo e del rinencefalo nel controllo del tono; teoria centro-encefalica dell’accomodamento motorio; funzione della presa di coscienza e dell’interiorizzazione nell’apprendimento secondario ecc.). Un particolare significato, infatti, si è detto sopra, se si considera che a scuola non si fa intervento terapeutico né riabilitativo, e tuttavia, come dice G. Fava Vizziello, “Da alcuni screening sulla popolazione generale risulta che negli ultimi venticinque anni i bambini mal lateralizzati a 5 anni e moderatamente iperattivi sono passati dal 10 al 50%. Non sono bambini patologici, ma seguono altri percorsi per imparare: più creativi ma più disordinati, più globali ma meno padroni della singola funzione, più difficili da tenere alla scuola materna. … Forse i bambini lasciati esplorare di più per conto loro diverranno alla fine più autonomi, più intelligenti e più adatti ai tempi. Certamente alcuni iperattivi, seguiti negli anni senza aver sviluppato disturbi sovrapposti relazionali, sono diventati eccezionali.  -  Ma non ci si chiede quanti, invece, si sono perduti nel bosco? Nota del R. -  Resta il fatto che tutti i veri ipercinetici disperdono molte energie e sono disorganizzati e sregolati, anche a volte per condizioni organiche (cfr. bib. n. 40)”. 

A tutto questo, poi, si deve aggiungere che mentre tali allievi a scuola manifestano quasi ineluttabilmente problemi di apprendimento, di relazione e di socializzazione, non sono però riconosciuti generalmente dal sistema di certificazione dell’handicap. Ed è forse giusto che non siano certificati, ma allora accade che, definito non patologico il sintomo psicomotorio, non lo si certifica, né quando risulta primario, né quando risulta secondario, perciò progressivamente non lo si riconosce più come sintomo e, dunque, non si fa più nulla per eliminare il disagio del soggetto. Sono ormai diversi anni che si sta evidenziando quanto la dott.ssa G. Fava Vizziello ha finalmente con coraggio denunciato, ma che cosa si è fatto o si sta facendo per risolvere il problema?  Con questo si vuole dire che per tali soggetti, o riusciamo a dar valore e sviluppo adeguato all’educazione psicomotoria prima possibile e comunque a partire dalla scuola dell’infanzia, o inevitabilmente cominceremo a dar spazio al Ritalin e agli altri psicofarmaci. 

Molte sono le scuole italiane che seguono, anche con accenti vieppiù originali ed autonomi, il lavoro e l’interpretazione degli psicomotricisti francesi (cfr. bib. 41) e ad esse si rinvia per l’attenta analisi delle tecniche e dei procedimenti. 
2)  Il modello sportivo delle Capacità Motorie (Teoria dell’Allenamento)

Dall’esperienza internazionale delle Olimpiadi di Roma cadute nell’anno 1960, evento di straordinaria importanza per lo sviluppo secondo i parametri internazionali più avanzati della cultura sportiva nazionale, i tecnici italiani delle diverse discipline olimpiche e, in particolare, dell’Atletica Leggera hanno potuto vedere con i propri occhi l’attuazione di nuove metodiche di costruzione delle condizioni psicofisiche per l’atleta di alta prestazione: metodiche che si presentavano con la caratteristica di risultare talvolta fortemente differenziate per struttura e per funzione dalla specialità in cui poi si sarebbe tenuta la gara. Ciò aveva destato forte curiosità, giacché in precedenza si erano teorizzati metodi di preparazione che avevano lo scopo di ripetere fondamentalmente le caratteristiche del gesto sportivo della gara, ma tali metodi non permettevano gli sviluppi della prestazione ai livelli poi rivelati dai Giochi.

Molti tecnici erano consapevoli di tali limiti e, dunque, alla ricerca di nuove metodologie per superarli: come esempio si può ritenere il ragionamento di D. Merlo nella presentazione del testo di V. Popov dal titolo “Tecnica del salto in lungo” Edizioni di Atletica Leggera, Sesto San Giovanni 1964, quando considerando il progresso da esordiente sedicenne con m. 7,14 al massimo incremento con m. 7, 69 nella carriera di un famoso atleta primatista nazionale del salto in lungo (Attilio Bravi), si chiede: “Perché così poco?”. L’applicazione, la ricerca e l’approfondimento delle strategie di un tale nuovo tipo di allenamento (chiamato in gergo “condizionamento”), conseguenti naturalmente a quel primo episodio di esposizione, si è intrecciata inizialmente negli anni ’60 con l’attività di traduzione e la diffusione di pubblicazioni specialistiche della rivista “Atletica Leggera” diretta da D. Merlo per la collaborazione, tra gli altri, di A. Calligaris e della scuola friulana di S. Zanon. Poi anche la rivista della Federazione di Atletica Leggera dal 1972, dal titolo “Atleticastudi”, ha cominciato a pubblicare ricerche e studi stranieri e italiani sull’argomento (G. Benzi, A. Dal Monte ecc.) e ugualmente poteva fare anche la Scuola dello Sport del Coni, portando la tematica nella dimensione più completa della formazione generale dello sportivo (cfr. bib. n. 42). Tutto ciò accadeva, però, prevalentemente nel mondo dello sport.

Quando, poi, dalle edizioni della Scuola dello Sport nacque l’Editrice Società Stampa Sportiva, anch’essa si presentò con testi importanti nella direzione già individuata dal Coni, ma ora rivolta soprattutto al mondo della scuola (che proprio in quegli anni vedeva la sottoscrizione del I protocollo d’intesa tra Coni e Ministero della Pubblica Istruzione per lo sviluppo della collaborazione nell’organizzazione di attività sportive a scuola e per la formazione dei maestri), cfr. bib. n. 43. Di particolare significato fu la traduzione curata dall’Ispettore E. Enrile del testo del gruppo di lavoro dell’Università di Laval nel Québec, sia per l’indubbia autorevolezza di Enrile che aveva scritto alcuni testi importanti per la scuola, ma soprattutto perché, avendo da poco relazionato sulle condizioni difficili della materia scolastica di Educazione fisica al Parlamento italiano e avendone richiesto una riforma sostanziale, fu facile per il Segretario del Coni nella prefazione far passare come testamento culturale dell’ispettore l’orientamento verso l’assunzione del modello sportivo nella scuola. 

Tale prospettiva, tuttavia, fu poi orientata opportunamente dal pedagogista A. Fabi e dall’ispettrice E. Abruzzini, in fase di formazione nazionale dei formatori dei corsi di qualificazione dei maestri – cfr. bib. n. 44, a favore di una dimensione più umanistica. Tuttavia la formazione dei maestri sulla teoria della costruzione delle capacità è andata avanti per vari anni, confluendo talvolta nelle iniziative istituzionali di formazione e aggiornamento dei docenti per i nuovi programmi della scuola primaria del 1985. Inoltre ad ogni occasione di pubblicazione di nuovi programmi scolastici (partendo proprio da quelli della scuola primaria già citati, e poi con quelli sperimentali della Commissione Brocca degli anni ‘88/92 per la scuola secondaria superiore e infine con gli Orientamenti della scuola dell’infanzia nel ’91) il “partito” del Coni si è giocato con forza e determinazione il suo modello educativo (quasi sempre in opposizione al modello psicomotorio), mentre continuava la pubblicazione di materiali anche multimediali che facevano riferimento alla Teoria dell’allenamento (cfr. bib. n. 45). In queste iniziative il Comitato Olimpico si avvaleva come collaboratore scientifico del prof. F. Conconi e come pedagogista e metodologo del prof. P. Sotgiu che pubblicava, con il maestro F. Pellegrini, anche un testo ampiamente diffuso tra gli operatori sportivi e gli studenti degli Isef (cfr. bib. n. 46). 

Come nel paragrafo precedente, per l’approfondimento della conoscenza del modello di costruzione delle capacità motorie si rimanda alle numerose pubblicazioni citate, non senza però riprendere una propria considerazione già resa pubblica da tempo, pur nella consapevolezza dell’ampia diffusione ormai di un tale modello nel bagaglio professionale del personale docente: “Tale passaggio (si parla della diffusione dei programmi Brocca sperimentali a scapito di quelli del 1982 che saranno vigenti fino alla pubblicazione delle Indicazioni nazionali per il secondo ciclo riformato), infatti, aveva presentato un forte abbattimento di quelle determinanti culturali e valoriali (d’ordine sovrastrutturale, direbbe G. Giugni), riferite alla formazione integrale della persona, che costituivano la tradizionale prerogativa di questo insegnamento, a favore di quelle più direttamente funzionali alla costruzione delle prestazioni motorie (infrastrutturali, nell’impostazione del medesimo Autore), riferite cioè allo sviluppo delle "capacità motorie condizionali e coordinative", come si può facilmente cogliere in particolare nel testo programmatico del biennio Brocca. 

Nella materializzazione delle finalità, ancora rappresentative delle dimensioni generali della persona, infatti, nei programmi del Biennio Brocca, con gli obiettivi (misurabili) si realizza tutta la riduzione di cui sopra, pervenendo a perseguire mete di prestazione: "lo studente al termine del biennio deve dimostrare un significativo miglioramento della sua capacità iniziale di …" e giù i primi otto "obiettivi di apprendimento" della sezione A che in realtà descrive i vari campi della prestazione motoria. E che non sia uno specifico modo di intendere la competenza è testimoniato dal fatto che tale termine compare solo nella sezione B degli obiettivi, quella destinata alla conoscenza, all’abilità e, appunto, alla competenza.

Quello preso in considerazione è un recente modello di riferimento allo sviluppo dell’intervento didattico di Educazione fisica, proposto (per non dire imposto) dal mondo sportivo, che oggi si vuole riproporre motivandolo come finalizzato alla "costruzione della competenza", mentre invece è nato al solo incremento del risultato e della prestazione. Così il pregresso modello pedagogico personalista finalizzato prevalentemente al conseguimento della consapevolezza e controllo di sé, sia nella relazione e nell’espressione, che nell’azione finalizzata ed efficace, è stato totalmente travolto dalla logica efficientista, tipica del mondo sportivo, del conseguimento dei risultati, inapplicabile tuttavia alla dimensione scolastica. A tal punto da determinare, con la sua impostazione nell’estrinsecazione degli obiettivi del biennio Brocca, una proposta programmatica del tutto inadeguata alle alunne. Insomma, ne è venuto un programma ministeriale del tutto incoerente coi bisogni formativi degli alunni (e soprattutto delle alunne) che andrebbe rivisto alla luce degli esiti esperienziali delle scuole che hanno cercato di applicarlo.

Tutto ciò, unito alla scarsa attenzione dell’istituzione, ha prodotto rilevanti riflessi sui diversi piani dell’azione educativa: certamente su quello specifico e tecnico della formalizzazione della disciplina, favorito dallo schematismo pervasivo della programmazione per obiettivi  che, seppur teso a dare coerenza al campo epistemico della "educazione del corpo", però risulta del tutto falsamente deterministico nella sua logica "oggettivo - scientifica" in una sfera dell’azione sociale come quella della "educazione al corpo", dove più propriamente, secondo F. Bertoldi, dovrebbe privilegiarsi l’interpretazione secondo la logica "deontica". 

3) La scuola neoumanista e altri modelli didattici in Educazione fisica moderna 

Accanto ai due modelli precedenti, ancorché non così sistematici nell’impianto generale e certamente non parimenti diffusi nelle pratiche dei docenti, sussistono altri modelli didattici che hanno potuto, negli ultimi trent’anni del ventesimo secolo, trovare la propria collocazione nella produzione degli Isef, ovvero un diverso e faticoso spazio nella pubblicistica specifica, prevalentemente rappresentata dalle due riviste “Educazione fisica e sport nella scuola” e “Didattica del Movimento” oggi definitivamente chiuse, e nelle documentazioni delle iniziative di supporto ai programmi di attività motoria degli Enti Locali. Tra esse quella maggiormente diffusa (o forse del tutto “dispersa” e presente con una propria unità solo all’intenzionalità di chi scrive che, ovviamente, si sente del tutto ad essa appartenente) appare una tendenza che unifica autori di diverse esperienze sotto il comune sentire umanistico. 

Da sempre, infatti, la scuola Neoumanista di Educazione fisica ha cercando di impostare anche in questa disciplina scolastica, così come stava avvenendo, dopo la codifica della Programmazione educativa e didattica per obiettivi negli anni ’70, in tutte le materie scolastiche, una profonda riflessione epistemologica per fornire i docenti di entrambi i gradi di scuola primaria e secondaria di sempre migliori strumenti di comprensione del loro agire educativo. In tal senso la scuola umanista faceva sicuro riferimento iniziale all'opera di Guido Giugni (cfr. bib. n. 47), forse l'unico pedagogista che si sia occupato con costanza di questa materia fin dai tempi del dopoguerra, già da quando il pregiudizio politico sulla "fascistizzazione" dell'educazione fisica e la vincente cultura marxista avevano prodotto una sistematica e voluta trascuratezza nei suoi confronti, quella trascuratezza istituzionale che, forse, oggi (nelle dichiarazioni del ministro Moratti) è caduta e perciò non impedisce più che si arrivi ad una corretta collocazione scolastica della disciplina e ad una prima formazione universitaria adeguata dei suoi docenti.


Prendendo le mosse da questa sicura base pedagogica di partenza, poi, hanno proficuamente operato gli Autori, e non son pochi, che in tale solco hanno saputo impostare una propria linea di ricerca: penso per la scuola dell’infanzia e primaria alle ricerche di A. Imeroni e R. Margaira o di P. L. Alberini (cfr. bib. n. 48) e per la scuola secondaria alla ragguardevole opera totalizzante ed enciclopedica (forse troppo) di M. Gori e alle monografie di R. Tosi, E. Abruzzini, G. Refrigeri e G. Ricci (cfr. bib. n. 49). Tutte queste ricerche, infatti, si inscrivono in quel primo progetto, già definito con estrema chiarezza da Giugni nel 1973, volto a "ricercare i fondamenti teoretici che trasformano l'apprendimento motorio da processo di addestramento in processo educativo e presentare l'educazione fisica come aspetto dell'educazione generale in stretta correlazione con tutti gli altri aspetti" (da Presupposti teoretici, pag. 8), ma per di più lo hanno fatto cercando sempre maggior chiarezza e consapevolezza nell'impianto epistemologico della disciplina. L'analisi epistemologica appariva già allora, infatti, l'unico strumento di studio capace di far evolvere in senso migliorativo prioritariamente la rappresentazione concettuale della disciplina e secondariamente, a certe condizioni, anche la sua efficacia educativa e la sua efficienza didattica (a certe condizioni nel senso che bisognava disporre poi di iniziative consequenziali di formazione dei docenti: quelle iniziative avviate dall’ispettrice E. Abruzzini per l’Ispettorato di Educazione fisica e troppo presto bloccate dal ministro L. Berlinguer prima di cancellare l’Ispettorato medesimo).

Accanto alla prospettiva neoumanista, tuttavia, sussistono altre tendenze, non ancora in grado di definire un proprio modello, ma sicuramente di progressivo indubbio significato proprio nel proseguimento della materia nella dimensione delle Scienze Motorie, perché espressione di profondi bisogni espressi dai soggetti in educazione. Il primo riguarda l’introduzione della dimensione del “Fitness” nella disciplina, nell’ambito di una didattica per percorsi a stazioni in autogestione e autovalutazione assistite, finalizzata all’apprendimento delle tecniche di “benessere corporeo” e all’interno di un quadro di educazione alla salute (cfr. bib. n. 50). Il secondo (a parere dello scrivente) non ha ancora un riferimento nel tessuto esperienziale scolastico o extrascolastico diffuso e d’impatto come quello del Fitness, tuttavia è una dinamica che cova nel fondo della professionalità dei docenti come immagine speculare del bisogno degli studenti e delle studentesse, talché si fa sentire soprattutto d’innanzi agli insuccessi della formazione (della persona), dell’educazione (del cittadino di una società postmoderna) e dell’istruzione (dell’alunno di scuola primaria e secondaria). 
Si tratta delle conseguenze dell’ottundimento di tutto un orizzonte di significato e di valore che la nostra cultura (per l’aspetto religioso, così compenetrato nella nostra cultura totale, e di quello scientifico, che propriamente non sarebbe più così esclusivista – basta vedere le proposte di riconoscimento entro la Sanità pubblica delle terapie non tradizionali -, se non subentrassero le determinazioni del primo aspetto) si sforza di non vedere. Si vuol, insomma, far riferimento a tutte quelle intenzioni, dimensioni, pratiche e attività che non hanno un diretto fondamento nella conoscenza oggettiva occidentale, ma ricevono un’accogliente interpretazione nelle antichissime discipline religiose orientali: a partire dalle interpretazioni più sfumate nelle ginnastiche dolci e nei metodi di antiginnastica fino alle pratiche riferite direttamente alle discipline orientali (cfr. bib. n. 51). Per tutte queste dimensioni le nuove Scienze Motorie dovranno assolutamente sviluppare esperienze e ricerche per pervenire a conoscenze certe.
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Sesto capitolo:  Vecchie e nuove morfologie disciplinari
§ 1) RAPPRESENTAZIONI DELLA DISCIPLINA SCOLASTICA
1)  Progettare la disciplina nella Programmazione educativa e didattica

Fino al secondo dopoguerra i programmi nazionali di tutte le discipline e di tutte le scuole sono elenchi di contenuti ordinati su base storica che vanno sempre più approfonditi (e controllati con gli esami) secondo una struttura ricorsiva a spirale nei tre cicli scolastici. L’insegnante deve svolgere accuratamente il programma, ricostruendo (ricreando) la materia nella mente dell’allievo ogni volta con la lezione. Negli anni ’50, però, si comincia ad affermare che il compito del docente non è fare il programma, ma formare l’allievo mediante il programma e conseguentemente si sviluppa la strategia della programmazione educativa e didattica che arriva al suo massimo sviluppo con i programmi della scuola media del 1979, delle elementari del 1985 e delle superiori nella proposta della commissione Brocca nei primi anni ‘90. Con la scuola dell’autonomia, infine, si annuncia una nuova modalità di organizzazione dei percorsi educativi, mediante la costruzione del curricolo di scuola nel POF e mediante una progettazione didattica per obiettivi formativi e competenze.  

Si sa che, mentre il programma nazionale indicava mete educative e materiali didattici genericamente adeguati alla fase di sviluppo degli alunni di una certa fascia scolastica su tutto il territorio nazionale, riferendosi a criteri pedagogici e conoscenze scientifiche largamente condivisi, ma talvolta totalmente estranei alla realtà socioculturale locale, per superare tale problema si richiede che il gruppo docente di una scuola passi a contestualizzare queste indicazioni generiche alle situazioni di fatto, sia della specifica scuola e del suo specifico curricolo di studi, sia della cultura locale e dell'organizzazione del lavoro presente nell'ambiente circostante (primo tempo), sia delle caratteristiche del soggetto discente che si ha di fronte in carne ed ossa (secondo tempo). Per far ciò si realizza, dunque, la programmazione educativa e didattica (cfr. bib. n. 1), un processo che porta i docenti (nei due tempi già indicati) sia individualmente che collegialmente ad elaborare un progetto condiviso ed unitario di lavoro: una vera e propria anticipazione descrittiva delle attività didattiche e degli apprendimenti degli alunni. 


La linea di tendenza espressa nell'attuazione di un tale processo, al fine di perseguire l'unità dell'insegnamento, va dall'iniziale accostamento dei contenuti tra le diverse discipline (tuttavia con la progressiva caduta della ricostruzione storico-culturale ricorrente tra i cicli scolastici, tipica del sistema scolastico e dei curricoli canalizzati gentiliani, questa strategia è sostanzialmente saltata) ad un più maturo coordinamento metodologico, base anche dell'approccio multidisciplinare e, in prospettiva, tramite un'adeguata formazione dei docenti sull'epistemologia disciplinare e della ricerca e sperimentazione, anche potenzialmente interdisciplinare.

In quest'ultima direzione, perché si possa realizzare il coordinamento fin dal primo tempo della programmazione educativa (che darà così luogo al Piano dell’Offerta formativa d'Istituto) è necessario che le differenti discipline facciano emergere un canovaccio interno secondo la propria struttura curricolare, cioè siano costituite da: 1) Finalità educative; 2) Obiettivi di apprendimento; 3) Contenuti; 4) Metodi e strategie; 5) Verifica e valutazione, come abbiamo già presentato all’inizio di questa seconda parte del testo. A questo punto del percorso, definite collegialmente le scelte fondamentali (che costituiranno i riferimenti principali del Pei prima dell’autonomia e del Pof dopo l’autonomia) precedentemente all'inizio delle lezioni, si può partire con la seconda fase della programmazione didattica da avviare quando si sia in presenza degli alunni. 
In questo secondo momento, infatti, si definisce l'intervento didattico per il gruppo-classe e, in vista del contratto formativo personalizzato del singolo allievo, tutte quelle necessarie forme d'individualizzazione (per recupero o sviluppo), o di differenziazione per i soggetti in difficoltà, o in situazione di handicap, o a rischio di dispersione ecc.) necessarie ad assicurare il successo formativoe. Questa seconda fase si colloca all’inizio dell’anno scolastico, ma si lega ad una terza fase che, a sua volta, si prolunga per tutto l'arco dell'anno scolastico fino alla conclusione della valutazione finale (dell'apprendimento dell'alunno e dell'insegnamento realizzato dalla scuola) come forma di controllo e adattamento in itinere e finale mediante valutazione formativa. 

L'analisi epistemologica nella prospettiva umanista, come già detto nel capitolo precedente, ha lavorato negli ultimi anni sulla Programmazione educativa e didattica e, soprattutto, sugli strumenti della Valutazione, nella direzione di rendere omogeneo e ormai sempre più esplicito e condiviso, analogo a quello di una vera e propria teoria scientifica, il complesso delle determinazioni strutturali a cui fa riferimento questa disciplina scolastica che, per le caratteristiche della sua primaria origine culturale e del suo sviluppo radicato nelle tendenze e nei bisogni della società civile (cfr. bib. n. 2 e 3), si era fin qui data una definizione in senso scientifico dei concetti di riferimento, degli strumenti e delle strategie operative solo molto approssimativa. Benché talvolta poi fosse risultata fornita, quanto a dottrina pedagogica e didattica, di una precettistica persino troppo minuziosa e persa dietro particolari poco significativi. 

Ora però si presentava alle soglie della nuova scuola del fanciullo e del ragazzo con un ritardo di elaborazione teoretica (e di ordinamento) verso le nuove attese sociali, o almeno verso quelle che, individuando le finalità della disciplina nella costruzione dell'identità corporea personale, non si riconoscono facilmente in una frammentazione dei significati e delle esperienze didattiche finalizzate alla costruzione delle capacità secondo il modello sportivo. È proprio per questo motivo che soltanto una rivisitazione epistemologica poteva sgomberare il campo dalle contraddizioni e fornire valide soluzioni per interventi educativi: quanto solo oggi, alla luce dell’importanza nuovamente affermata del ruolo del corpo nell’educazione, si sta cercando di realizzare. 
2) Una mappa disciplinare per l’autovalutazione dei docenti

In questa direzione risultava essenziale, però, disporre di uno strumento che, pur nell'ampia pubblicistica sull'argomento, fino ad allora era poco presente all'opera di sistematizzazione della disciplina. In questo settore, infatti, mentre si è potuto assistere ad un notevole lavoro di ricerca nell’Analisi delle abilità, di chiarificazione nelle Gerarchie di obiettivi e di presa di coscienza con l'Analisi del comportamento docente, ancora risultano da approfondire adeguatamente altre dimensioni. Tra esse in particolare è da verificare il rapporto tra una didattica lineare per obiettivi (che non ha modificato sostanzialmente la precedente didattica lineare per contenuti, caratteristica da sempre della disciplina, cui ha soltanto aggiunto una motivazione più esplicita in direzione funzionale rispetto alla motivazione formale, tradizionalmente prevalente) e quelle di tipo più globale, tipiche dell’approccio tradizionale agli apprendimenti nella scuola primaria. 

Non sembra, infatti, che si possa attuare semplicemente la sostituzione dell'una con le altre, accertato il fatto che, mentre la prospettiva progettuale più globale deprime e trascura lo sviluppo delle abilità tipiche, invece, della prospettiva disciplinare, la dimensione cognitiva e poi anche quella metacognitiva, prevalenti nelle caratteristiche progettuali dell’educazione fisica, possono risultare insufficienti, non dovendosi applicare a concetti, idee, conoscenze e abilità soltanto, ma a percetti corporei, vissuti psicosomatici e memorie sensomotorie che, seppur trattati necessariamente dal campo cognitivo (nell’ambito dell’istruzione, perché diverso discorso sarebbe nell’ambito della terapia), essendo nati dalle dimensioni emotivo-affettivo-relazionali della persona, ad essa, nella sua completa unitarietà e integralità, rimandano, travalicando la sfera cognitiva.
	Mappa generale dell'educazione del corpo (campo d'esperienza educativa del corpo e del movimento; corpo movimento salute; scienze motorie; educazione motoria; educazione fisica e sportiva scolastica)
METODOLOGIA e DIDATTICA

Approccio sistemico; Programmazione per obiettivi; Analisi dell'insegnamento;
Mastery learning; Tassonomie degli obiettivi;  Analisi dei contenuti; Team teaching;
Teorie del curricolo; Interdisciplinarità; Programmazione  per concetti;
Mappe cognitive; Apprendimenti metacognitivi.

          CONTENUTI                                                                         PEDAGOGIA

       Ginnastica educativa;                                                                   Antropologia filosofica; 

       Educazione psicomotoria;                                                            Concezioni del corpo;

       Gioco; Gioco-sport; Sport;                                             Teoria della società e della scuola;

       Danza;  Linguaggio del movimento;             Teoria della conoscenza e dell'educazione;                             
       Attività in ambiente naturale;                                Metodologia Didattica del Movimento; 

       Progetti educativi interdisciplinari.           Didattica dell’attività motoria per integrazione e 

                                                                                                         inclusione sociale

SCIENZE dell'EDUCAZIONE

Modello dello sviluppo psicofisico e dell'accrescimento corporeo; 
Modello della  funzione motoria  dallo schema sensomotorio all'azione prattognosica; 
Modello dell'apprendimento motorio; Modello della funzione espressiva e linguistica; 
Sistema delle abilità motorie.


Tuttavia lo strumento che può far chiarezza anche su questo problema è quanto viene definito nel quadro della Mappa generale dell'educazione del corpo. Si tratta di una mappa degli elementi a cui attingere per determinare i criteri di verifica necessari per controllare un processo educativo nell'ambito dell'educazione del corpo (intesa come il campo epistemico delimitato dalle diverse discipline che si occupano di questo medesimo oggetto e che prendono caratterizzazioni e denominazioni diverse a seconda della fase di sviluppo dell'alunno cui sono rivolte).      

Gli assi della mappa, infatti, definiscono ciascuno un settore nevralgico ed essenziale per la costruzione del percorso disciplinare: così l'asse pedagogico, rispondendo alla domanda "Perché ?", individua dimensioni teleologiche ed assiologiche che danno significato all'atto educativo, e dunque è destinato ad intervenire nella definizione delle finalità curricolari dell'educazione fisica e ad esercitare una conseguente vigilanza sulla coerenza degli altri assi nel perseguimento di dette finalità. L'asse dei contenuti, rispondendo alla domanda "Che cosa ?", fornisce i materiali da utilizzare nel perseguimento delle finalità: materiali abitualmente da scomporre nell’analisi del compito e ricomporre secondo le regole e le strategie che emergono dai restanti due assi. L'asse metodologico e didattico, rispondendo alla domanda "Come ?", imposta la problematica dell'organizzazione dei contenuti più adeguata all'efficienza educativa della disciplina. 

Da ultimo l'asse delle scienze dello sviluppo e dell'apprendimento, rispondendo alla domanda "A chi ?", propone modelli di riferimento a cui confrontare l'azione educativa (obiettivi didattici) per il conseguimento dei livelli di competenza indicati nel programma nazionale (secondo criteri di efficacia disciplinare). È il settore più in movimento, se si pensa che anche la scienza auxologica (che rappresenta da sempre il versante più statico delle scienze dell'educazione occupandosi delle determinanti morfologico-costituzionali del corpo) ha di recente subito una definitiva "rivoluzione copernicana" con gli studi di J. M. Tanner. E così a maggior ragione per le altre scienze dello sviluppo che sono in grande fermento; tra esse ancora senza un vero statuto scientifico, ma di grande importanza per la disciplina sono certamente le ricerche sulle abilità motorie (le tassonomie dell’area motoria e psicomotoria). 

Questa mappa  disciplinare può svolgere differenti funzioni, e comunque, prima della scuola dell’autonomia, sono state fatte prevalere le  dimensioni valutatorie: lo strumento può, infatti, costituire il riferimento per quella forma di valutazione preventiva ("Apprezzamento" la chiamerebbe G. De Landsheere nel suo "Dictionnaire de l'evalutation") che ciascun docente compie scegliendo tra le interpretazioni principali della materia nel momento in cui si accinge a progettare il curricolo disciplinare, venendo così a rendere evidente quanto le opzioni personali influiscano sul sapere (e in particolare sul saper progettare) degli insegnanti. Portando avanti questa linea, poi, si può dire che la mappa aspira a divenire anche il sistema stabile di confronto e verifica per la formazione e l'autoformazione del docente.

Ancor più semplicemente, però, la mappa qui riprodotta può essere utilmente utilizzata per avviare forme autovalutatorie di verifica finale o di controllo in itinere dell'insegnamento. Gli indicatori dell'asse pedagogico, infatti, permettono di confrontare gli obiettivi conseguiti (al termine o in itinere) con le finalità educative; quelli dell'asse metodologico gli obiettivi conseguiti con i metodi, le strategie e i mezzi impiegati; quelli dell'asse delle scienze dell'educazione gli obiettivi conseguiti con quelli programmati; l'asse dei contenuti offre, infine, nel confronto tra obiettivi conseguiti e materiali disciplinari utilizzati per conseguirli, la congruenza dei medesimi al perseguimento delle finalità. Rimane il problema della definizione dei criteri (indicatori). 

§ 2) DALL’EDUCAZIONE FISICA ALLA DISCIPLINA DELLA SCUOLA DELL’AUTONOMIA
1) Un approccio diverso alla disciplina. La consulenza
La prima formazione dei docenti di scuola materna/dell’infanzia e di scuola elementare nell’ambito dell’educazione fisico-motoria in Italia è stata realizzata dai docenti di educazione fisica titolari di tale insegnamento nei corsi di scuola magistrale e di istituto magistrale a partire dalla nascita di queste due tipologie di scuole secondarie e fino alla loro soppressione, avvenuta definitivamente nell’anno scolastico 1998/99 per effetto della legge n. 341 del 1990, dopo che il decreto delegato sullo stato giuridico del personale della scuola (Dpr 31 maggio 1974, n. 417) aveva affermato all’articolo 7 che per l’ammissione ai concorsi del personale scolastico era necessaria la formazione universitaria dei i docenti di tutti i livelli scolastici. Con la riforma universitaria e la cessazioni dei due istituti già citati cambiano le modalità d’approccio didattico della disciplina. 

Un sicuro riferimento per l'insegnamento di questa disciplina è stato costituito, dunque, fino alla riforma Moratti, dalle proposte dei programmi nazionali di educazione fisica, per la scuola secondaria superiore dettate dal Dpr 908/82. In tali programmi le proposte di attività educative di questa disciplina nel segmento della scuola dell’infanzia e della scuola elementare erano incardinate nei programmi d’insegnamento di educazione fisica delle scuole e degli istituti magistrali. Solo con i programmi della scuola elementare del 1985 e con gli orientamenti per la scuola dell’infanzia del 1991 (per un commento a tali programmi cfr. bib. n. 4) sono stati dettati programmi che prescindevano da quelli dei docenti di educazione fisica (ma con ampia partecipazione in veste formativa del Coni e poi, comunque, venivano sempre insegnati ai futuri maestri da docenti di educazione fisica). 
I programmi del 1982 segnavano, certamente, un profondo progresso da quelli precedenti (risalenti al '52) che consistevano in una lista sintetica di indicazioni metodologico-didattiche posta in capo ad un elenco di esercitazioni e di contenuti distinti per anno di corso, interpretabili soltanto in modo pedestremente esecutivo (da un corpo docente in gran parte di professori di educazione fisica "aspecifici", cioè reclutati senza il possesso del titolo di studio specifico). Questi programmi, invece, sono stati definiti secondo una struttura curricolare, quando già le conoscenze pedagogiche, avviate dalla diffusione della "Scuola attiva" prima e della "Teoria dell'Istruzione" poi, avevano prodotto l'effetto di far intraprendere una revisione epistemologica anche a questa disciplina scolastica e a fronte di un corpo docente ormai interamente formato dall'Isef, in possesso cioè delle competenze necessarie per realizzare la programmazione educativa e didattica.
L’impronta didattica, però, che tali programmi recavano (e che continuerà anche con i successivi, fino all’abolizione delle scuole e degli istituti magistrali) è quella di una accentuata disciplinarità. Il progetto educativo si definiva sulla specificità disciplinare, proprio come si fa nella scuola secondaria, e non come, invece, si fa nella scuola primaria, sul soggetto discente, sui suoi bisogni formativi e sui suoi prerequisiti socio-culturali. In tal senso le interazioni con gli altri campi e le altre discipline venivano ricercati successivamente e, dunque, surrettiziamente, mentre i maestri partivano da approcci trasversali e globali per realizzare l’applicazione degli apprendimenti: in tal senso le interazioni erano intrinseche alla proposta didattica e gli apprendimenti conseguenti erano sintetici e unitari, perciò capaci di dar senso all’agire sia del docente che dell’alunno.   
Tutto questo era ancor più evidente nelle iniziative di consulenza alle scuole elementari e dell’infanzia da parte di docenti di educazione fisica soprannumerari. Le prime iniziative di collaborazione tra docente di ed. fisica e maestro elementare si sviluppano in epoca recente (se si prescinde dall’origine dell’insegnamento curricolare di Ed. Fisica nelle scuole e negli istituti magistrali che risale fin all’istituzione dell’obbligo dell’insegnamento di questa materia nella scuola elementare con la legge De Sanctis del 1871: notevole esempio storico di questa didattica è il testo di Serafino Mazzarocchi “Manuale di Educazione Fisica ad uso degli Istituti Magistrali”, Tip. Mareggiani, Bologna 1946, V edizione) dagli insegnamenti integrativi e speciali istituiti dalla L. 820/71 da cui nasce tutto un bagaglio di azione educativa per la formazione del docente elementare che, prima, si riversa nei corsi di qualificazione professionale dei maestri in Ed. Fisica (codificati dal primo protocollo Ministero-Coni del 1980 e progressivamente realizzati nella prima metà degli anni ’80 fino a confondersi coi corsi dei PPA degli IRRSAE per i futuri nuovi programmi dell’85) e poi si stabilizza nei Piani di aggiornamento sia per i Programmi della scuola elementare del 1985 che per gli Ordinamenti della scuola materna del 1991. 

Tuttavia è solo con l’utilizzazione del docente di scuola secondaria soprannumerario di Ed. fisica presso la scuola primaria che si sviluppa una vera e propria “consulenza”. Con la L. 426/88 si ristrutturano, infatti, le cattedre di Ed. Fisica nella scuola Media sulle classi e non più sulle squadre e si regolamenta l’utilizzazione dei (conseguenti numerosi) soprannumerari mediante l’Ordinanza annuale sulle utilizzazioni (il cui testo base è l’Om 30/3/91 n. 93 con successive variazioni), poi recepita per l’allora vigente CCNL dal Dm  21/4/97 n. 264 e dalla Cm 24/4/97 n. 280. Così tali disposizioni prevedono che, sulla base delle richieste dei docenti (recepite dai loro presidi) e dei direttori didattici, si possano inserire nell’orario di cattedra fino a 6 ore per le esercitazioni complementari previste dalla L. 88/58.

Quanto previsto dalla normativa si è realizzato, con forti differenze tra le province, fino al 1996, quando per effetto di una formula organizzativa diversa  (la sperimentazione lanciata dalla Cm 67/96) i soprannumerari utilizzati possono occuparsi con minori restrizioni della consulenza per “le attività connesse ai giochi della gioventù e di avviamento alla pratica sportiva (sia generalizzata che selettiva), ivi compresa la consulenza presso i circoli didattici, la collaborazione presso gli uffici periferici con il coordinatore di educazione fisica, nonché i progetti sperimentali di educazione pre-sportiva, di cui alla Cm. 67 del 9 febbraio 1996, recepita nel protocollo d’intesa del 12 marzo 1997 tra il Ministero della Pubblica Istruzione ed il Coni” (comma II dell’articolo 2 del Dm 264/97 sopracitato).

Sulla base della Cm 67/96, infatti, solo per tale sperimentazione è possibile attingere ad un monte ore superiore alle 6 settimanali. La pregressa normativa specificava, inoltre, “per la costituzione dei posti di insegnamento di educazione fisica saranno utilizzate - ferme restando le istituzionali modalità di attivazione - le sei ore settimanali di avviamento alla pratica sportiva ... anche se destinate all’assistenza  e consulenza tecnica nelle scuole elementari per attività educative motorie, ferma restando l’esclusione del relativo insegnamento, che resta riservato al personale docente titolare nelle predette scuole” (art. 7 del Dm 184/95), anche in questo ambito la sperimentazione secondo la Cm 67/96 permette, senza alcuna ambiguità, l’assunzione diretta delle attività didattiche, seppur in un’ottica collaborativa e non surrogatoria del maestro che rimane comunque titolare e responsabile dell’insegnamento. In tal senso la “collaborazione “ realizzata da alcuni docenti di ed. fisica utilizzati nella scuola elementare con talune forme di “regia” degli “esperti” tecnici sportivi (allenatori) inviati nella scuola dalle Associazioni sportive in attuazione della collaborazione scuola-extrascuola (Cm 184/90, ampiamente diffusa e praticata) non risultano assolutamente più progettabili nell’orario scolastico curricolare, ma devono vedere l’intervento diretto del docente utilizzato secondo una propria progettualità condivisa dagli Organi Collegiali delle scuole elementari interessate.

Con l’avvio dell’autonomia tutto ciò è stato messo in forte discussione dal “Progetto Sport a Scuola” lanciato dal ministro Berlinguer, dove quel concetto di “ed. sportiva”, inteso come un elemento soltanto tra i vari elementi che caratterizzano le dimensioni dell’educazione motoria che era un riferimento importante della “collaborazione”, tanto da determinare l’indicazione che l’intervento del docente di ed. fisica non coprisse tutto l’orario destinato all’educazione motoria in una classe, o comunque che tale intervento, quando copriva tutto l’orario curricolare, fosse sviluppato per un periodo soltanto dell’anno scolastico, è stato definitivamente superato secondo quanto esplicitato chiaramente nella Cm 466/97.

Tale normativa permette, dunque, partendo dalle attività integrative e complementari di ed. sportiva di risalire all’intervento curricolare di educazione motoria per condizionarlo in modo rilevante, anche se saranno sempre gli Organi Collegiali delle singole istituzioni a precisarne le dimensioni organizzative e temporali in collegamento con i criteri generali e le finalità educative espresse nel loro Pei da un lato e la progettualità del docente di educazione fisica utilizzato dall’altro. Tanto che non solo si riprende la collaborazione scuola - extrascuola, ma la si esalta riconoscendo come progetti educativi scolastici le proposte di quasi tutte le Federazioni sportive, così come le Ccmm 44/98 e 63/98 propongono alle singole scuole, spegnendo di fatto le loro capacità di progettazione mentre dichiarano l’opposto. Con l’arrivo del ministro Moratti, tuttavia, il progetto di collaborazione perde forza per la forte razionalizzazione del sistema (mancanza di fondi destinati) e poco a poco svanisce. Oggi la consulenza è rinata in forma minore con il progetto “Alfabetizzazione motoria”, ma non ha che una minima rappresentatività nei territori.  
2) Gli obiettivi e i contenuti in Educazione fisica (nei vecchi programmi)
Per buona parte il passaggio dai vecchi programmi d'insegnamento di Educazione fisica del 1952 a quelli nuovi del 1982 e poi a quelli di educazione motoria del 1985 e agli orientamenti per la scuola dell’infanzia del 1991 si è reso evidente mediante la transizione da una programmazione per contenuti a quella per obiettivi operazionalizzati. Si sono, in altre parole, interposti tra le finalità, cioè le mete che intende conseguire la disciplina scolastica (generalmente rappresentate nelle premesse generale e disciplinari ai vecchi programmi), e i contenuti, cioè i mezzi culturali che la disciplina utilizza per perseguire le proprie finalità, per la prima volta in modo  consapevole gli obiettivi, cioè la descrizione di quelle prestazioni nello svolgimento dei compiti attinenti ai contenuti che si attendono come segno dell'avvenuto apprendimento nella direzione indicata dalle finalità. 
In questo senso gli obiettivi si distinguono nettamente dagli altri elementi della stuttura curricolare della disciplina, perché hanno una precisa formulazione secondo un proprio e specifico paradigma. In realtà l'Educazione fisica, per il fatto di occuparsi in modo prevalente di "saper fare e saper essere" più che di pura conoscenza, ha sempre dovuto misurare il livello di competenza raggiunto nelle abilità motorie desumendolo dalle relative prestazioni, e il livello di assunzione e persistenza degli atteggiamenti valoriali incorporati inferendolo dalle consequenziali condotte, per cui si è sempre data dei criteri o indicatori, dei descrittori e dei livelli di verifica descritti in modo concreto nella progettazione degli itinerari di perseguimento dei fini, e non poteva non essere così, anche se in modo non sempre pienamente consapevole.

L'obiettivo per essere operazionalizzato, si è detto, deve essere espresso con un verbo di azione (performativo) all'infinito che designa l'operazione richiesta dal compito (indicatore o criterio), deve portare la descrizione delle condizioni in cui si svolge il compito (descrittore) mediante un avverbio, una locuzione avverbiale o altra determinazione specificante o una frase modale e, per concludere, deve essere definito dal livello di accettabilità della soluzione del compito (criterio di verifica) con l'indicazione della misura cui fare riferimento per considerare riuscita la prova. In tale maniera l'obiettivo risulta perfettamente identificato e perciò comunicabile in modo non ambiguo, permettendo in altre parole la sua precisa rilevazione; tutto ciò, dunque, assume una certa importanza per poter valutare l'apprendimento e, conseguentemente, l'insegnamento; poiché il perseguimento delle finalità è controllabile, in modo oggettivo, soltanto mediante la misurazione degli obiettivi conseguiti.

Ma l'operazione di "obiettivazione" delle finalità può indurre il corpo docente ad espungere quelle dimensioni che risultano difficilmente oggettivabili, come ad esempio tutta l'area degli atteggiamenti, delle disposizioni e degli orientamenti di valore, i "saper essere", per favorire le dimensioni più direttamente osservabili e misurabili, come le conoscenze e le abilità. La conseguenza immediata di una tale riduzione non è la caduta formativa di questo settore, intrinsecamente connesso all'atto educativo e dunque non scorporabile anche volendolo, ma più semplicemente che il docente rinuncia a sottoporlo a controllo sia nell'agire dell'alunno che in quello proprio, in definitiva rinunciando a rendersene coscientemente e progettualmente responsabile. 

Altro problema è quello legato alla frammentazione dei contenuti utilizzati nella costruzione degli obiettivi. Perché, proprio per corrispondere alle indicazioni della Psicologia dell'adolescente, ci si accorge che quei contenuti della disciplina, così fortemente intrisi di significato culturale sedimentato storicamente, costituiscono nella loro integralità un patrimonio complessivo di esperienza educativa, tanto profondamente capace di rispondere alle esigenze psicologiche dell'adolescente da ripristinare il senso del rito e del mito (elementi basilari dell'educazione nel mondo tradizionale) anche nella nostra società tecnologica postindustriale, caratterizzata dalla caduta dei valori. Da qui nasce la richiesta di estrema cautela richiesta dal modello neoumanistico alla frammentazione minuziosa del contenuto (e perciò anche del significato) nell'operazionalizzazione degli obiettivi didattici, che, ad esempio, può tendere a differenziare notevolmente l'insegnamento tra i due gradi di scuola (primario e secondario). 

Nell'ambito dei "saper fare", ancora, il docente può ricavare gli obiettivi didattici scomponendo le abilità più generali secondo due differenti modalità: la prima attua una scomposizione che si mantiene sul medesimo livello tassonomico, frammentando le abilità finali nelle componenti e sottordinate (come fa B. Mantovani per la scuola media in bib. n. 5 e 6) e proponendone la ricomposizione in fase di progettazione e attuazione del processo di insegnamento. Questa modalità sicuramente offre un progetto didattico che rimane nell'ambito dell'apprendimento motorio dell'alunno, ancora controllabile in larga parte dalla scuola. 

La seconda invece scompone le abilità finali accedendo al livello tassonomico sottostante delle capacità/qualità, quali componenti costitutive delle abilità. Ma così facendo propone un progetto didattico fondato su un "ambiente", quello dello sviluppo motorio, pressoché incontrollabile dalla scuola. In tal senso, quindi, va anche a verificare dimensioni su cui non ha la possibilità di intervenire in fase progettuale e, dunque, a valutare con criteri non pertinenti alla propria azione didattica, e perciò casuali, elementi "non banali" (secondo la terminologia di F. Bertoldi in bib. n. 7) ovvero non casuali, con l'effetto di assegnare un giudizio (di profitto) allo sviluppo (naturale e culturale) della persona. Non solo: all'impostazione neoumanista la normatività espressa negli obiettivi relativi alle qualità/capacità condizionali e coordinative (ad esempio del programma del Biennio nel progetto sperimentale Brocca) non appare validamente fondata sia in relazione a criteri pedagogici, come sopra già ampiamente discusso perché basata sullo sviluppo e non sull'apprendimento dell'allievo, sia in relazione alle indicazioni offerte dalla scienza auxologica applicata alla disciplina (cfr. bib. n. 8), mentre rimane comunque la necessità di far perseguire la presa di coscienza sull'andamento del proprio sviluppo corporeo al singolo allievo.

Ma poi, più in generale, esiste il problema della materializzazione delle finalità, nel senso che ciò che non è oggettivabile, misurabile, controllabile, descrivibile nella programmazione e che però quasi sempre rappresenta anche quanto di più importante, valido, significativo e prospettico la disciplina può assumere, tutto ciò deve continuare ad essere perseguibile e non finire messo da parte dal "ritualismo programmatorio". In tal senso l'individuazione degli Obiettivi, la progettazione degli Itinerari e la costruzione delle Unità didattiche o d’apprendimento devono pur restare degli strumenti di formalizzazione nelle mani dei docenti, con la funzione di rendere controllabile e prevedibile il processo d'insegnamento, ma devono prevedere, poi, la possibilità di un (anche ampio a seconda delle necessità formative) adattamento nella fase di realizzazione condivisa dell'esperienza educativa, quando cioè l'insegnante provoca la creazione dei significati e dei valori nell'atto d'apprendimento dell'alunno.

 E, parimenti, anche la frammentazione eccessiva dell'esperienza educativa per effetto della scomposizione delle abilità generali nelle abilità componenti o nelle qualità/capacità infrastrutturali attuata nella programmazione dell'insegnamento va contrastata secondo quanto affermano i programmi del Triennio (nel progetto sperimentale Brocca), là dove dicono che "gli obiettivi, solo in quanto sostanziati dalla continua richiesta della consapevolezza e finalizzazione dei procedimenti didattici ... consentono il raggiungimento delle finalità indicate. Essi devono essere considerati non come frammentazione delle attività e dei processi loro connessi" o come pure prestazioni attese a cui commisurare il profitto dell'allievo, ma come potenti mezzi capaci di unificare e dare un senso e una prospettiva all'apprendimento dell'alunno e alla sua valutazione. 

3) Gli obiettivi e i contenuti disciplinari nelle Indicazioni della riforma Moratti
Dopo i programmi del 1985 e gli orientamenti del 1991 i riferimenti per l’azione di progettazione dei docenti e delle scuole del ciclo primario con l’arrivo dell’autonomia scolastica sono racchiusi nelle Indicazioni, mentre la prima formazione dei docenti è passata definitivamente all’università. Nelle Indicazioni Nazionali (cogenti per le scuole nella riforma Moratti) si definisce in modo molto chiaro come va realizzata la progettazione didattica: il percorso educativo della Scuola dell’Infanzia e della Scuola Primaria, nella prospettiva della maturazione del Profilo educativo, culturale e professionale dello studente atteso per la conclusione del primo ciclo dell’istruzione, utilizza gli obiettivi specifici  di  apprendimento per  progettare Unità di Apprendimento che, a partire da obiettivi formativi, mediante apposite scelte di metodi e contenuti, trasformino le capacità personali di ciascun bambino in competenze. In tal senso, la progettazione delle varie Unità d’Apprendimento (UA) costituisce i Piani Personalizzati delle Attività Educative e i Piani di Studio Personalizzati e si sostanzia di due imprescindibili riferimenti: il Profilo educativo, culturale e professionale (PECUP) da un lato e gli Obiettivi Specifici d’Apprendimento (OSA) dall’altro. 
Le UA, a loro volta, in attuazione del compito precipuo della scuola dell’infanzia e della scuola Primaria secondo i livelli essenziali di prestazione a cui si devono attenere tutte le scuole del sistema nazionale di istruzione per garantire il diritto personale, sociale e civile all’istruzione e alla formazione, sono finalizzate a trasformare le capacità iniziali degli alunni, attraverso l’insegnamento di conoscenze e abilità, in competenze finali verificabili e certificabili, secondo il modello proposto da Bertagna riprendendo la formula didattica tipica della scuola elementare. L’insieme di uno o più obiettivi formativi, della progettazione delle attività, dei metodi e delle soluzioni organizzative necessarie per trasformarli in competenze dei  bambini,  nonché  delle  modalità  di  verifica  delle conoscenze, abilità e competenze acquisite, va a costituire le Unità di Apprendimento, individuali o di gruppo.  L’insieme  delle  Unità  di  Apprendimento  effettivamente  realizzate,  con  le  eventuali differenziazioni  che  si  fossero  rese  nel  tempo  necessarie  per  singoli  alunni,  costituisce  il  Piano Personalizzato  delle  Attività  Educative,  che  resta  a  disposizione  delle famiglie  e  da  cui  si  ricava anche documentazione utile per la compilazione del Portfolio delle competenze individuali. 

 
Il tutto poi confluisce nel Pof: l’ispirazione  culturale-pedagogica,  i  collegamenti  con  gli  Enti  territoriali e l’unità anche didattico-organizzativa dei Piani  Personalizzati delle Attività Educative  elaborati dai gruppi docenti si evincono dal Piano dell’Offerta Formativa di istituto. Il centro della progettazione è dunque la costruzione delle UA mediante individuazione e sviluppo di Obiettivi formativi (OF). I riferimenti fondamentali all’individuazione da parte del docente degli OF sono, come visto, il Pecup e gli OSA. Ai docenti, ovviamente, rimane il compito, dopo la lettura di tali testi, di materializzare indicazioni e prospettive per la determinazione delle competenze da perseguire sempre nell’alveo del Pecup medesimo.


Più impegnativa l’interpretazione corretta degli OSA, giacché, come evidenziano le Indicazioni Nazionali, l’ordinamento  degli  obiettivi  specifici  di  apprendimento  sotto  alcuni  titoli  non  obbedisce  a nessuna particolare teoria  pedagogica e didattica da rispettare e da seguire, ma ad una pragmatica e contingente  esigenza  di  chiarezza  espositiva.  Né  tantomeno  costituisce  una  specie  di  ‘tabella  di marcia’  per  la  successione  logica  o  cronologica  delle  Unità  di  Apprendimento  da  svolgere  nei gruppi classe. Esso ha soltanto lo scopo di indicare i livelli essenziali di prestazione (intesi qui nel senso di standard di prestazione del servizio) che le scuole pubbliche della Repubblica sono tenute in  generale  ad  assicurare  ai  cittadini  per  mantenere  l’unità  del  sistema  educativo  nazionale  di istruzione  e  di  formazione,  per  impedire  la  frammentazione  e  la  polarizzazione  del  sistema  e, soprattutto, per consentire ai bambini la possibilità di maturare in termini adatti alla loro età tutte le dimensioni tracciate nel Profilo educativo, culturale e professionale.  


Gli obiettivi specifici di apprendimento non hanno, perciò, alcuna pretesa validità per i casi singoli, siano essi le singole istituzioni scolastiche o, a maggior ragione, i singoli allievi. È compito esclusivo  di  ogni  scuola  autonoma  e  dei  docenti,  infatti,  nel  concreto  della  propria  storia  e  del 

proprio territorio, assumersi la libertà di mediarli, interpretarli, ordinarli, distribuirli ed organizzarli negli obiettivi formativi delle diverse Unità di Apprendimento, considerando, da un lato, le capacità complessive di ogni bambino e, dall’altro, le teorie pedagogiche e le pratiche didattiche più adatte a trasformarle  in  competenze.  Allo  stesso  tempo,  tuttavia,  è  compito  esclusivo  di  ogni  scuola autonoma e dei docenti assumersi la responsabilità di “rendere conto” delle scelte fatte e di porre le famiglie e il territorio nella condizione di conoscerle e di condividerle.  


Per quanto presentati in maniera elencatoria, infine, va ricordato che gli obiettivi specifici di apprendimento obbediscono, in verità, ciascuno, al principio della sintesi e dell’ologramma: l’uno rimanda  sempre  funzionalmente  all’altro  e  non  sono  mai,  per  quanto  possano  essere  minuti  e parziali, richiusi su se stessi, bensì aperti ad un complesso, continuo  e unitario rimando reciproco. 
4) Significato delle proposte di Bertagna e prospettive delle Indicazioni di Fioroni


Ed ora arriviamo al centro del problema: la costruzione degli OF. Nelle Indicazioni nazionali si dice che l’identificazione  degli  obiettivi  formativi  può  scaturire dall’armonica combinazione di due diversi percorsi. Il primo è quello che si fonda sull’esperienza  degli  allievi  e  individua  a  partire  da  essa  le  dissonanze  cognitive  e  non  cognitive  che  possono giustificare la formulazione di obiettivi formativi da raggiungere, alla portata delle loro capacità e, in  prospettiva,  coerenti  sia  con  il  Profilo  educativo,  culturale  e  professionale,  sia  con  il  maggior numero  possibile  di  obiettivi  specifici  di  apprendimento.  Il  secondo  è  quello  che  può  ispirarsi direttamente  al  Profilo  e  agli  obiettivi  specifici  di  apprendimento  e  che  considera  se  e  quando,  attraverso  quali  apposite  mediazioni  professionali  di  tempo,  di  luogo,  di  qualità  e  quantità,  di relazione,  di  azione  e  di  circostanza,  aspetti  dell’uno  e  degli  altri  possono  inserirsi  nella  storia narrativa personale o di gruppo degli allievi, e possono essere percepiti da ciascun bambino, e dalla sua  famiglia,  nel  contesto  della  classe,  della  scuola  e  dell’ambiente,  come  traguardi  importanti  e significativi per la propria crescita individuale.  


Nell’uno  e  nell’altro  caso,  comunque,  gli  obiettivi  formativi  sono  dotati  di  una  intrinseca  e sempre aperta carica problematica e presuppongono una dinamicità che li rende, allo stesso tempo, sempre, per ogni bambino e famiglia, punto di partenza e di arrivo, condizione e risultato di ulteriori maturazioni.  Inoltre,  non  possono  essere  mai  formulati  in  maniera  atomizzata  e  previsti  in corrispondenza di  performance tanto analitiche quanto, nella complessità del vissuto del bambino, inesistenti.  A  maggior  ragione,  infatti,  si  ripete,  anzi,  di  più:  si  moltiplica,  a  livello  di  obiettivi formativi  l’esigenza  di  riferirsi  al  principio  della  sintesi  e  dell’ologramma,  già  menzionato  a proposito degli obiettivi specifici di apprendimento. Se non testimoniassero la traduzione di questo principio nel concreto delle relazioni educative e delle esperienze personali di apprendimento che si svolgono  nei  gruppi  di  lavoro  scolastici  difficilmente,  del  resto,  potrebbero  essere  ancora  definiti formativi. 


A questo punto due sono le problematiche emergenti: per la prima è opinione dello scrivente che sia proprio a questo livello che si possa e si debba,  per superare quello che si sta configurando come un vero e proprio riflesso delle carenze generali della nostra cultura, tendere a determinare negli OF il significato e il valore del benessere del corpo e dell'interazione corporea per la strutturazione dello psichismo profondo individuale, sia come premessa per la relazione interpersonale che per l'ulteriore sviluppo/apprendimento cognitivo, emotivo-affettivo, sociale e corporeo/motorio personale. 

Progredendo, infatti, prevalentemente lungo una direttrice funzionale che tocca le capacità senso percettive, poi quelle coordinative, per finire con quelle tattiche, infatti, si perseguirebbe la padronanza e il controllo del gesto per la sua efficacia (motricità) e non, invece, più appropriatamente che il gesto sia significativo ed espressivo della capacità di sentire e vivere il proprio corpo (corporeità). Ed infatti l'espressività del corpo e del movimento, che negli insegnamenti dei maggiori autori è il vero pane per alimentare un senso positivo di sé, rimane soltanto a livello di un semplice paralinguaggio, senza cioè attingere alla dimensione di vero e proprio linguaggio della corporeità dapprima nel "dialogo tonico" e poi nei suoi sviluppi.

Con questo non si vuole negare in assoluto il valore della padronanza motoria, che rimane un aspetto fondamentale, ma più semplicemente si vuole far riflettere sul fatto che è necessario porre una tale finalizzazione solo dopo la presa di coscienza del proprio essere corporeo, solo dopo la messa in valore della "presenza" corporea vissuta in quanto propria, personale, sessuata accanto a quella altrui, diversa, mediata, ma ugualmente personale, sessuata etc., magari mediante il gioco e le sue dinamiche interattive. Altrimenti tutte le problematiche legate al corpo che, pure, può sembrare siano risolte in età infantile, invece riemergeranno necessariamente con la pubertà e la preadolescenza. E allora, quando il gioco non potrà più sublimare le tensioni per l'irruzione di una nuova funzione corporea (quella riproduttiva), il corpo potrà emergere come il problema vero e proprio (anoressia, bulimia, dipendenza etc.). 

Il gioco, infatti, è il vero segreto dell'infanzia: il gioco espressivo e comunicativo, come ogni altro tipo di gioco, sempre che la regia dell'adulto non lo snaturi riflettendo le  proprie infrastrutture tipiche di pensiero su quelle creatrici del pensiero-azione del bambino. In questo senso anche la valutazione deve essere coerente e meditata, con molti elementi di osservazione sul campo e qualche elemento di osservazione strutturata sulle competenze più generali, così come sono state ampiamente rappresentate nei materiali relativi alla Scala di Sviluppo motorio che si introdurrà in seguito. Il secondo aspetto è costituito dalla “globalità” di ciascun OF: in tal senso vanno  favorite forme di approccio didattico nel docente che, anziché muovere dalla monodisciplinarità per attingere progressivamente alla pluri inter e transdisciplinarità, nascano già globali e trasversali, come lo sono tutte le tematiche della vita e della cultura.

Fin qui quanto indicato da Bertagna, dopo la cancellazione dei programmi del ministro Berlinguer, nell’ambito delle indicazioni Nazionali della riforma Moratti. Poi sappiamo che sono stati eliminati sia il Profilo terminale che il Portfolio delle competenze individuali, cassato il primo e ridimensionato il secondo da sentenze, ma in definitiva ormai assenti, assieme al docente prevalente (eliminato dall’accordo sindacale), e che la successiva proposta del ministro Fioroni ha di fatto sintetizzato gli OSA negli Obiettivi di apprendimento e nei Traguardi per lo sviluppo delle competenze, abolendone la prescrittività e (fino alla revisione del curricolo) lasciando libera scelta alle scuole di decidere per la modalità progettuale preferita dai vecchi programmi del ’91 alle Indicazioni per il curricolo. 
Oggi però il decreto del ministro Gelmini che regolamenta il ciclo primario ha chiaramente affermato che le Indicazioni per il curricolo vigenti sono quelle della riforma Moratti (Decreto legislativo 19.02.2004, n. 59) così come aggiornate da quelle dell ministro Fioroni (D.M. Pubblica Istruzione 31.07.2007) e, conseguentemente ad esse e alla progettazione da esse proposta, i docenti si devono riferire (non è perciò vero che si può scegliere ciò che si vuole, come una certa precettistica ideologica vuol ancora far credere). Non dovete chiedervi, a questo punto, perché abbiamo così puntualmente ripreso le proposte di Bertagna e così poco quelle vigenti, dal momento che è palese che tutta l’impalcatura bertagnana deve restare in linea di principio, pur nella semplificazione operata dal ministro Fioroni e nella cassazione di alcune soluzioni educative, già voluta dal governo Prodi.

§ 3) EDUCAZIONE DEL CORPO, VERIFICA E VALUTAZIONE
1)  Verifica e valutazione dell'apprendimento di abilità 

Il primo concetto da tener presente quando si affronta quest'argomento è la distinzione di significato tra i due termini: verificare, infatti, vuol dire misurare una delle dimensioni coinvolte nel fenomeno  dell'educazione scolastica, mentre valutare vuol dire attribuire un valore a quella misura. Il secondo concetto da considerare è che nell'ambito dell'educazione generalmente si possono (e si devono) valutare l'apprendimento dell'alunno, ma anche l'insegnamento del docente e, per voler solo accennare al problema, pure l'intervento della scuola nel suo complesso (il curricolo scolastico), come la Carta dei Servizi scolastici imponeva nella scuola prima dell’autonomia e la costruzione del Piano dell’Offerta formativa impone oggi nella scuola dell’autonomia. In tal senso, restando fermi all'apprendimento dell'alunno, ma con riferimento anche agli altri tipi di accertamento, la verifica è una questione di adeguatezza nella scelta dell’unità di misura e di correttezza nell'esecuzione della misurazione sulle differenti attività che caratterizzano l'educazione scolastica dell'allievo, mentre la valutazione è un problema di scelta dei criteri in base ai quali dare un significato compiuto a quei dati che sono stati già ricavati con la verifica. 

È necessario vedere, dunque, su quale oggetto si esercita la verifica. Se si considerano “Corpo in movimento” e “Corpo movimento salute” ciascuno come un sistema simbolico-culturale che sviluppa le sue caratteristiche finalità educative realizzando conoscenze, abilità, atteggiamenti e consapevolezze nelle tecniche del corpo impegnate nell'azione (finalizzata al conseguimento di uno scopo) e nel gesto (finalizzato all’espressione e alla comunicazione), si deve reputare che conoscenze, atteggiamenti e prese di coscienza si strutturino prevalentemente nel corso e per effetto dell'apprendimento delle abilità motorie, mentre a loro volta le abilità ricevono significato e valore dai processi di conoscenza, dall'espressione degli atteggiamenti e dallo sviluppo delle consapevolezze dell'allievo in relazione ad esse. 

In particolare, poi, la presa di coscienza e la conseguente consapevolezza dell'allievo, esercitate anche soltanto in occasione dell'apprendimento di una specifica abilità, possono diventare un modello generale di trasferimento metacognitivo di conoscenze e abilità metodologiche e di investimento motivazionale che promuove la costruzione di atteggiamenti, perciò  non solo interessano questa materia ma anche (e soprattutto) tutte le altre e in una qualche misura anche l'intervento educativo dell'intera scuola. In senso generale la specificità della disciplina, dunque, è rappresentata dal trattamento educativo delle abilità motorie, mentre per le altre tre dimensioni dell'operatività disciplinare i concetti di riferimento sono ampiamente mutuabili e comuni a tutte le altre discipline del curricolo scolastico, fatta salva la peculiarità costituita dall'oggetto.

Nella verifica delle abilità motorie, dunque, certamente la prima forma di accertamento è quella di misurare la prestazione finale, intendendo con tale termine, come generalmente si fa, la rilevazione oggettiva del risultato dell'azione dell'alunno (estensione del salto, durata dell'esecuzione, distanza di percorrenza, numero di ripetizioni ecc.) espressa nel corso delle diverse attività e dei vari compiti motori. Ma la rilevazione quantitativa del risultato (per il docente) non è sempre applicabile ad ogni compito motorio e (per l'allievo) da sola dice ancora troppo poco a chi ha, invece, bisogno di conoscere il massimo possibile della propria azione per migliorarla. E allora una seconda forma di verifica consiste nell'individuare la competenza esecutiva mediante l'osservazione di elementi che sono stati definiti preventivamente come sicuri indici del possesso di quell'abilità motoria. 

Dalla connessione delle due modalità viene senz'altro la possibilità di determinare con grande precisione una verifica puntuale non solo del risultato finale ma anche dell'abilità in corso di apprendimento. Se, però, il docente non ha problemi ad osservare il gesto fatto dall'allievo: qualunque gesto, anche quello non presente nella propria esperienza motoria (che rimane comunque un riferimento imprescindibile per gran parte delle competenze da insegnare e su questo aspetto i corsi universitari dovrebbero cambiare molto del loro funzionamento), perché con l'analisi dell'abilità (cfr. bib. n. 9) può facilmente crearsi i riferimenti osservativi più adeguati per la verifica della competenza nella soluzione del compito motorio, certamente con questa seconda modalità di accertamento si apre, volendo dare un senso al Contratto formativo e all'apprendimento delle dimensioni metacognitive della disciplina, il problema di mettere nelle condizioni l'allievo di sapersi osservare e, soprattutto, di saper mettere in relazione l'immagine del gesto che intende compiere (un'immagine mentale ancora solo costruita con l'immaginazione) con tutto quel complesso di percezioni e memorie sensomotorie (realmente vissute e incorporate) che stanno progressivamente strutturando, parzialmente in forma automatica e parzialmente in forma volontaria, il controllo del programma (schema) del nuovo movimento (cfr. bib. n. 10 e 11 per il concetto di schema).

Si tratta allora di costruire buone basi di rappresentazione del proprio corpo in azione nelle differenti abilità, con le necessarie basi percettive e mnestiche sensomotorie ricodificate sia iconicamente che verbalmente dal docente mentre insegna (cfr. bib. n. 12 con esempi di molte modalità d'informazione). Ma, spesso non basta, perché il corpo dello studente nella seconda e terza infanzia è talvolta ancora in pieno sviluppo sul piano fisico e certamente in via di ristrutturazione sul piano psicologico (per sé) e sociale (per il riconoscimento dell'altro generalizzato), perciò sfugge ad una rappresentazione mentale stabilizzata. Allora diviene interessante stimolare la continua presa di coscienza del proprio corpo mediante l'organizzazione di forme di verifica reciproca tra alunni col lavoro a coppie e in piccolo gruppo (cfr. bib. n. 13).

2)  Gli strumenti della verifica

In letteratura si trovano numerosi strumenti per la verifica della prestazione, tuttavia si tratta prevalentemente di test di accertamento delle capacità condizionali (ora anche di quelle coordinative) che determinano una indebita riduzione dell'oggetto educativo (dalle abilità alle capacità componenti delle abilità, secondo il modello del condizionamento sportivo, cfr. bib. n. , 14, 15 e 16). La caratteristica dei test è di avere un compito descritto in modo non ambiguo e soprattutto valido ed affidabile nel misurare proprio ciò che si intende verificare anche in tempi diversi; inoltre i test sono corredati da una tabella o un grafico delle prestazioni e dei punteggi che permette di avere subito una prima valutazione di merito.                

Accanto ai test, però, la pratica scolastica ha da sempre utilizzato le prove di verifica, strumenti di misurazione della prestazione finale e insieme di osservazione della competenza esecutiva che risultano ampiamente adattati alle concrete realtà ambientali degli attrezzi disponibili e degli impianti praticabili dalla scuola e, soprattutto, adeguabili al tipo e al livello d'apprendimento effettivamente realizzato da quel gruppo di allievi, perché direttamente ideati dal docente medesimo che ha condotto l'insegnamento: come i circuiti a stazioni o i percorsi attrezzati stanno a dimostrare. È importante, poi, rendersi conto che utilizzando le prove di verifica basate sull'osservazione strutturata delle competenze tra alunni si può realizzare una forma notevole di valutazione formativa dei processi di apprendimento o dei prodotti parziali. Basta infatti predisporre le schede di rilevazione che dovranno essere utilizzate dagli alunni vicendevolmente, con la successione dei compiti di apprendimento impostati nell'itinerario didattico utilizzato, per indurre lo sviluppo della capacità di comprendere i propri errori correggendo quelli dei compagni (cfr. bib. n. 13). 

In tal senso le caratteristiche positive delle prove sono proprio il contrario delle caratteristiche positive dei test: da un lato oggettività assoluta ma talvolta non rappresentativa dell'apprendimento (ecco perché si passa al livello infrastrutturale delle capacità, perché solo così si è sicuri di coglierne comunque l'oggetto), una discrepanza già emersa col problema di trasferire lo sviluppo della capacità all'abilità fin dalla fase iniziale d'insegnamento. Dall'altro lato, invece, si ha una significatività completa (incorporata, si potrebbe dire) per l'apprendimento realizzato ma non oggettiva o condivisa da tutti

La valutazione, allora, è attribuzione di un significato ai dati raccolti con la verifica principalmente secondo tre differenti criteri: mettendo a confronto i dati dell'ultima verifica con quelli delle precedenti (principio ipsativo o idiografico); mettendo a confronto i dati della verifica di un soggetto con i dati relativi alla medesima verifica di altri soggetti di riferimento (principio normativo o nomotetico); mettendo a confronto i dati della verifica con un parametro (standard) di riuscita relativo al compito definito in precedenza (principio criteriale o omologico).

Per il primo principio c'è da mettere in evidenza come la valutazione sia sempre un processo che deve rilevare la situazione di partenza, per poter poi definire, al termine dell'insegnamento, l'apprendimento effettuato come progresso da tale posizione iniziale. Per il secondo, invece, s’impone un confronto con le acquisizioni degli altri alunni; per i test codificati dal Coni addirittura sono disponibili le distribuzioni "normalizzate" (in percentili) presumibilmente dell'intera popolazione italiana (cfr. bib. n. 15). In questo secondo modo, però, le caratteristiche dello strumento statistico mi daranno comunque una distribuzione dove ci saranno sempre quelli meno capaci e quelli più capaci. Può darsi che il docente non voglia utilizzare, almeno nella resa all'alunno, un tale strumento. E allora può essere utile una distribuzione per tre o più fasce di livello, dove si avranno raggruppamenti di alunni e perciò anche il meno abile potrà condividere con altri la sua condizione.

Con il terzo principio, poi, si introduce un criterio di riuscita che dovrebbe corrispondere al criterio di verifica nella descrizione dell'obiettivo operazionalizzato così come è stato definito nel precedente paragrafo sugli "obiettivi in Educazione fisica". Tale elemento discriminativo dell'avvenuto apprendimento (secondo la regola del Mastery learning) va desunto, come dice Calonghi, "specificando almeno il livello minimo" della prestazione oppure "indicando quale debba essere una esecuzione accettabile" per la rilevazione della competenza (cfr. bib. n. 17) nel corso della programmazione anche individualizzata. In questo caso è possibile conseguire il risultato che tutti gli alunni superino il criterio di riuscita (pur restando alcuni più modesti rispetto ad altri) godendo degli indubbi benefici del successo anche per il prosieguo dell'attività.

Rimane ora da dire che è solo il docente, dopo aver concordato i criteri coi colleghi nel Consiglio di classe ed averli comunicati e discussi con alunni e genitori, che può realizzare la giusta mescolanza di questi tre principi per rendere la valutazione promozionale della personalità dei suoi allievi. 

§ 4) NUOVE MORFOLOGIE DISCIPLINARI
1) Progettare il Curricolo per Obiettivi formativi e Competenze nella scuola dell’autonomia

Alla luce delle normative che hanno introdotto l’autonomia, la scuola italiana appare attualmente un cantiere aperto dove si realizza una grande ricerca: la definizione e l’attuazione del Pof "il documento fondamentale costitutivo dell'identità culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche" ex art. 3 del Dpr. 275/99. Per G. Bertagna, come abbiamo detto, tenendo conto del Profilo educativo culturale e professionale dell’allievo al termine del ciclo scolastico di riferimento e delle Indicazioni Nazionali, da un lato, nonché della realtà territoriale e degli allievi, dall'altro, il Pof traccia le linee e le condizioni organizzative che i singoli docenti devono aver presenti per redigere i Piani Personalizzati delle Attività Educative nella scuola dell’infanzia e i Piani di Studio Personalizzati nella scuola primaria. L’impianto di tutto ciò non è caduto con l’aggiornamento definito nelle indicazioni vigenti: tenendo conto dei Traguardi per lo sviluppo delle competenze, infatti, i docenti predispongono i Piani Personalizzati delle Attività Educative e i Piani di Studio Personalizzati, integrando diversi Obiettivi di apprendimento in Obiettivi formativi globali e unitari riferiti a: l’esperienza personale degli allievi, l’esplorazione e l’osservazione attiva della realtà materiale, i rapporti tra i bambini, la natura, gli oggetti, l’arte e la cultura, il territorio e le sue tradizioni. Tutto ciò diventerà, mediante rielaborazione individuale e collettiva e attraverso attività ludiche nella scuola dell’infanzia e in riferimento all’alfabetizzazione di base nella scuola primaria, il profilo terminale delle competenze che fonda e determina l’OF della singola scuola.
 Tale costruzione, a parere dello scrivente, anche oggi, quando le Indicazioni vigenti hanno attenuato le proposte iniziali, deve tendere a portare i docenti a riconsiderare le progettazioni curricolari disciplinari e interdisciplinari, costituenti ormai da tempo il risultato abituale del loro lavoro educativo e didattico nel vecchio ordinamento, per dibattere, prefigurare e possibilmente attuare quell’iniziativa di architettura educativa che era stata avviata fin dall’inizio dalle prospettive sperimentali per gli anni ‘98/99 e ‘99/00 – artt. 12 e 13 del Dpr 275/99 - e dalla prima applicazione dell’articolo n. 8 del Regolamento – art. 2 del Dm 234/00 -. 

In tal senso la nuova progettualità d’istituto dovrebbe partire da:

· il profilo generale delle competenze finali dell’intero segmento di otto anni costituito dalla scuola dell’infanzia e da quella primaria (ma ovviamente nello stesso tempo anche l’iniziale del segmento successivo), così come proposto dai Traguardi per lo sviluppo delle competenze delle diverse aree disciplinari, liberamente definito dai collegi di ciascuna scuola (come cappello del POF) e integratato dalle proposizioni assumibili dal testo “Cultura scuola persona” che apre le Indicazioni per il curricolo e da questo ricavare, per analisi ulteriore, 

· i profili di competenze biennali (considerando l’ultimo anno della scuola dell’infanzia connesso con il primo della scuola primaria a costituire un’unica biennalità) interni al segmento, in quanto terminali delle biennalità (ma che rappresentano insieme e contemporaneamente anche quelli iniziali delle biennalità successive), con riferimento diretto agli Od’A della classe terza per il terzo biennio e per interpretazione e distribuzione dei Traguardi della scuola dell’infanzia tra il primo e il secondo biennio, atteso che 

· il profilo in ingresso al primo biennio dovrà attestarsi sulla rilevazione diretta delle competenze dei bambini. 
Il profilo, così articolato, dovrà emergere da un dibattito pedagogico e socio - culturale locale che coniughi le indicazioni delle competenze educative (riferimento esplicito per la verifica interna e da mediare con quelle osservazioni che emergano dalla verifica esterna) con le finalità formative, intese come rappresentative delle determinazioni più assolutamente fondative della persona in dinamica relazione con le esigenze della società contemporanea e delle culture locali, per sopperire in prima battuta alla cassazione di quello di Bertagna, ma anche per superarlo nella prospettiva di una specifica integrazione con il proprio territorio. 
La spirale del curricolo disciplinare (entriamo ora nel disciplinare, mentre col profilo eravamo nel generale) definisce un percorso continuo per il segmento della scuola dell’infanzia e di quella primaria e risulta, dunque, ugualmente composta da quattro profili biennali terminali (integrabile e frammentabili ovviamente per tutti i settori del curricolo da percorsi anche più brevi, a seconda se si voglia specificare una periodizzazione annuale o quadrimestrale o bimestrale per avviare itinerari modulari speciali) e da uno iniziale. Tale curricolo dovrà sicuramente attingere, lungo un fianco e con gradualità rispettosa delle caratteristiche dello sviluppo infantile, alle dimensioni più globali e trasversali di competenza che caratterizzano fortemente in senso trasversale tutto il ciclo della scuola dell’infanzia e della scuola primaria e il loro asse educativo con riferimento a Traguardi e Obiettivi di apprendimento degli altri campi e delle altre discipline, conglobati nei profili generale e biennali di competenze assieme alle iniziative relative a “Cittadinanza e Costituzione”. 
Tali componenti poi vanno completate sull’altro fianco da un analogo profilo parallelo delle competenze disciplinari, così come proposte dai Traguardi nella scuola dell’infanzia per ilcampo “Il corpo in movimento”e dai Traguardi e dagli Obiettivi di apprendimento nella scuola primaria per la disciplina “Corpo movimento sport”. La determinazione delle dimensioni trasversali, o meglio applicative, indicate nei profili, dunque, esplicitata per competenze, costituisce la struttura "unitaria" e vincolante del curricolo e perciò cade nell’ambito della prima fase di lavoro, come l’intelaiatura su cui costruire poi progressivamente la trama dei curricoli, valorizzando le potenzialità dei singoli campi d’esperienza e delle singole materie in modo pluridisciplinare. Per procedere coerentemente dai profili trasversali, poi, ciascun campo e ciascuna disciplina dovranno necessariamente articolare il proprio valore formativo su di un ordito, rappresentato dalla descrizione dello specifico impianto epistemologico (identificando così, ad esempio, le competenze cognitive dichiarative e procedurali; non cognitive, d’atteggiamento e attitudinali; operative ed euristiche; ermeneutiche e metacognitive).
Anche le discipline scolastiche meno formalizzate (come i "linguaggi non verbali" o le "tecnologie applicative") dovranno scavare nelle varie dimensioni disciplinari utilizzando i modelli più appropriati (i Sistemi di Padronanza ricordati da Margiotta o, ancor più semplicemente, la Struttura pluridimensionale della Disciplina secondo Schawb). Predisposto un chiaro impianto epistemologico nella progettazione di massima del corso di studi in ordine alle competenze comuni del profilo terminale, così come arricchito dalle dimensioni disciplinari e di campo, si tratta così di realizzare il "flusso progettuale", secondo i tre tempi della progettazione già più volte ricordati.
2) Modelli disciplinari e progettazione
È cosa acquisita, dunque, (per rispondere affermativamente ad una domanda posta in precedenza) che anche il campo del Corpo in movimento e la disciplina Corpo movimento sport, come gli altri campi e le altre discipline scolastiche possano essere considerati un sistema simbolico-culturale e, in particolare, quello  che struttura unitariamente concezioni, significati e tecniche del corpo nell'azione e nel gesto, come abbiamo già detto. La descrizione di un tale sistema si fonda su 4 elementi: 1) Contenuti, 2) Operazioni, 3) Metodi e 4) Linguaggi. In particolare, poi, le operazioni, al pari di quelle delle altre materie scolastiche, vanno messe in relazione con 4 diverse dimensioni: 1) Conoscenze, 2) Abilità, 3) Atteggiamenti e 4) Metaconoscenze. Questa quarta dimensione, infine, per alcuni Autori, andrebbe più propriamente collocata nell’alveo delle conoscenze, trattandosi di conoscenze al II livello (consapevolezze di conoscenze e abilità), tuttavia evidenziandola col considerarla a sé, la si rende anche più presente alle cure del docente.

In questa visione la disciplina ha un elemento in forte espansione: l’elemento delle operazioni corporee impegnate nei compiti tipici. L’estensione è dovuta al fatto che, dopo il primo tempo della programmazione (scelte fondamentali centrate sulle finalità della disciplina e sulle determinazioni del profilo terminale) e il secondo (dimensionamento del progetto per il gruppo-classe, con adeguamento di contenuti, metodi e livelli per la definizione degli obiettivi operativi dei percorsi), ancora sussiste poi tutto il terzo tempo dell’insegnamento/apprendimento personalizzato per il singolo allievo o per piccoli gruppi (naturalmente quando questo processo non si possa ricondurre, senza eccessive forzature, alle caratteristiche della media della classe, oggi evenienza pressoché sicura per la caratteristica differenziazione dei bisogni dell’utenza nella società multiculturale). 
In questo terzo tempo mediante strategie educative e didattiche adeguate (l’osservazione clinica, la lezione dialogica, l’interrogazione formativa (maieutica), la rappresentazione grafica impressionistica, la narrazione rievocativa ecc.) il docente cerca di rendersi conto del processo operativo sviluppato dall’alunno nell’apprendimento dei compiti tipici per determinare il proprio successivo intervento (di correzione, di sviluppo, di sostegno ecc.). In tal senso alle ricerche scientifiche (in particolare sull’apprendimento significativo e sull’elaborazione dell’informazione) le operazioni standard, rappresentate staticamente nel sistema di insegnamento del docente, sono subito apparse molteplici nelle differenziate soluzioni che ciascun alunno trova realmente nel processo di apprendimento sulla base delle proprie motivazioni, capacità, interessi, situazioni ecc. Si tratta, in altre parole, di una linea di sviluppo della disciplina che favorisce il superamento dei modelli stereotipi.

Proprio in questa direzione P. Boscolo parla di due diversi strumenti che si possono tener presente nell’agire pedagogico: il primo è costituito dallo schema di P. Snow (cfr. bib. n. 18) riprodotto nella tabella seguente, dove si rappresentano 5 elementi da osservare per cogliere un apprendimento non limitato all’aspetto cognitivo, ma integrato alla dimensione emotivo-affettiva. Come si può vedere ogni costituente della struttura va descritto sia nella situazione d’inizio del processo educativo che nella situazione di conclusione del medesimo, per rendersi conto dell’evoluzione avvenuta in considerazione dell’insegnamento/apprendimento sviluppato. Nella tabella le strutture concettuali sono le reti di conoscenze, le relazioni tra concetti a cui fa riferimento l’allievo nello svolgimento del compito; le abilità procedurali riguardano le procedure ed i saper fare caratteristici utilizzati; le strategie di apprendimento sono le modalità di studio consapevolmente impiegate; le funzioni di autoregolazione sono gli orientamenti generali dell’allievo nello svolgere un compito (stile cognitivo e motorio; approccio diretto o mediato ecc.); l’orientamento motivazionale è il particolare significato che l’apprendimento assume per l’allievo. 

	 Elementi da osservare
	Stato iniziale
	Stato finale

	1. Strutture concettuali
	
	

	2. Abilità procedurali
	
	

	3. Strategie di apprendimento 
	
	

	4. Funzioni di autoregolazione
	
	

	5. Orientamento motivazionale
	
	


Ancor più sintetico e pregnante nella relazione d’insieme, tuttavia proprio per questo più complesso da utilizzare, è il Tetraedro di Bransford (cfr. bib. n. 19), dove, come in ogni vero sistema, proprio per le proprietà intrinseche del solido, ciascun elemento è capace di influire sugli altri (cfr. fig. Fattori fondamentali dell’apprendimento).  Anche se la ricerca dell’Autore era rivolta a compiti di memoria e, dunque, le specificazioni di ciascun vertice, così come rappresentate in figura, sono realizzate in tale prospettiva, non dovrebbe essere difficile rideclinarle nella propria prospettiva disciplinare:

· le caratteristiche dell’allievo possono evidenziare, oltre alle abilità, alle conoscenze e agli atteggiamenti posseduti, anche gli stili cognitivi e motori, l’approccio al compito e il metodo di studio e di lavoro, la tendenza relazionale e comunicazionale, la motivazione, l’impegno e l’interesse ecc.

· le attività di apprendimento, accanto all’attenzione e all’elaborazione richieste, possono considerare anche la complessità cognitiva e motoria (qualitativa e quantitativa) del compito, la sua maggiore o minore novità, le condizioni di lavoro e l’uso di sussidi e mediatori (musica, attrezzi) ecc.

· la natura dei materiali concerne le caratteristiche dei sistemi di segni utilizzati nell’insegnamento/apprendimento, come il senso-motorio, l’iconico, il sonoro, il verbale (orale o scritto), l’audio-visivo e multimediale, l’informatico ecc. più l’organizzazione dei contenuti e le strategie metodologico-didattiche utilizzate;

·  da ultimo i compiti criteriali, oltreché mettere in gioco una prospettiva molecolare nel riconoscimento, nell’applicazione e nella soluzione di problemi, va vista anche nella prospettiva più molare della messa in opera, della costruzione del prodotto, del mettersi alla prova e in gioco, in esibizione e in gara. 

Assumendo queste nuove prospettive, si può determinare una vera e propria rifondazione dei curricoli, dove, a parere dello scrivente, la disciplina deve trovare non solo senso per un nuovo modo di impostare la propria progettazione educativa e didattica, ormai richiesta dalle Indicazioni collegate alla riforma. Ma anche e soprattutto le ragioni per rafforzare talune dimensioni epistemologiche, ora piuttosto trascurate, benché molto importanti per tutto il significato che la corporeità assume nell’esistenza e nell’apprendimento delle persone in età evolutiva. In altre parole, pur senza buttare via le modalità d’insegnamento e le esperienze di lavoro dei docenti, seppur già centrati sulla costruzione delle capacità motorie secondo modelli che hanno egemonizzato le concezioni educative della materia negli ultimi trent’anni, certamente però si dovranno anche valorizzare le ipotesi pedagogiche della concezione neo-umanista già citata. 

Ciò vuol dire, in particolare:

· il rafforzamento nella didattica delle dimensioni formative e orientative della materia, cioè quelle legate alla costruzione dell’identità; quelle espressivo-comunicative; quelle pratto-gnosiche; 

· e ancora l’utilizzo sistematico della mappa disciplinare (sui quattro assi di programmazione e verifica) per la valutazione sia dell’insegnamento, sia dell’apprendimento, sia dell’opzione formativa della disciplina all’interno del Pof; 

· per finire ci si riferisce al pieno rispetto del suo impianto epistemologico, basato su di una organizzazione non solo cognitiva di una disciplina strutturata per Conoscenze, Abilità, Atteggiamenti e Metaconoscenze e sulla determinazione personale dei percorsi con piena cittadinanza alla creatività motoria e  alla costruzione di senso nell’elaborazione degli obiettivi formativi globali e unitari.

Figura sui Fattori fondamentali dell’apprendimento.
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Caratteristiche dell’allievo


Abilità, conoscenze, atteggiamenti 





Attività di


Apprendimento


Attenzione


Reiterazione


Elaborazione


ecc.





Compiti criteriali


Riconoscimento


Rievocazione


Transfer


Soluzione di problemi ecc.





Natura dei materiali


Modalità prevalente (visiva, linguistica, ecc), struttura fisica, struttura psicologica, difficoltà concettuali, sequenza dei materiali, ecc.











� È evidente che nella letteratura si sono sedimentati usi e sovrapposizioni di significati a seconda dei momenti e dei contesti, qui, tuttavia, si vuol fare solo presente che col medesimo significato di Socializzazione (termine recente d’origine sociologica – cfr. E. Durkheim, “Educazione e sociologia”) era stato sovente usato nel pensiero pedagogico (in particolare del Romanticismo e dell’Idealismo tedesco) anche il termine Formazione (bildung), come formazione della persona. Oggi, però, tale termine è divenuto d’uso comune per indicare quella parte di curricolo esplicito di tipo addestrativo che è rivolto alla preparazione specifica al lavoro e alla professione. In tal senso la Prima Formazione nel nostro paese designa l'Istruzione Professionale Statale e Regionale più l'Istru�zione Universitaria, mentre la Formazione Continua o in servizio designa l'aggiornamento e la preparazione che si realizzano in situazione lavorativa, sia per migliorare la Prima Formazione che per riconvertirla, quando cambiano le modalità produttive e i ruoli professionali. Parimenti l’Antropologia culturale e l’Etnologia propongono il medesimo concetto di Socializzazione (secondo due versanti) con i termini di Inculturazione  e Acculturazione.





� J. Dewey, filosofo statunitense che, partendo dal Pragmatismo (vero è ciò che ha conseguenze pratiche), sviluppa in Logica lo Strumentalismo (l’intelligenza è uno strumento operativo che nasce nel corso dell’esperienza) e in Pedagogia l’Attivismo (l’educazione è un processo sociale che si determina mediante lo stimolo esercitato sulle facoltà del ragazzo dalle esigenze della situazione e, attraverso la continuità dell’esperienza, migliora la qualità dell’esperienza stessa).


� G. Gentile, filosofo italiano che partendo dall’Idealismo (la realtà visibile è solo fenomeno di una realtà vera) sviluppa l’Attualismo (l’unica realtà è il pensiero che pensa). Come Ministro del I Governo Mussolini, riforma la scuola italiana.


� Fenomenologia, dottrina filosofica di E. Husserl e dei suoi seguaci che vuole capire come il fenomeno (ciò che kantianamente è conoscibile della realtà) si dà al soggetto conoscente e, in questo senso, si propone come vera conoscenza contro il Naturalismo (non esiste altra realtà che quella della natura) delle Scienze e il Relativismo (vera conoscenza è la comprensione del mondo storico e tutte le verità ed i valori sono spiegabili in relazione alle caratteristiche della propria epoca) dello Storicismo. 


� Esistenzialismo, dottrina filosofica, nata dalla rinascita Kierkegaardiana dopo la Prima Guerra Mondiale e in particolare da M. Heidegger in Germania e, dopo la Seconda Guerra Mondiale, da J.-P. Sartre in Francia. Analizza il problema dell’essere per il singolo soggetto (o esserci) come problema dell’esistenza.  


� Spiritualismo, dottrina filosofica che, collegandosi all’atteggiamento interiore di Agostino, evidenzia caratteristiche spirituali della realtà (V. Cousin, H. Bergson e M. Blondel).


� Ermeneutica, dottrina filosofica che, pur nascendo fin nell’antichità dal problema dell’Interpretazione dei Testi Sacri, con H. G. Gadamer diviene la dimensione costitutiva (seppur nascosta) della realtà, disvelabile col linguaggio.
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