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PERGHE! "RIPENSARE" IL TginPO PIELO

I1 Sindacato Nazionale Scuola Ci;IL, in una nota del giugno scorso
a firma di D, Missaglia, invitava gli iscritti e i docenti del tem
po pieno ad una seria riflessione sull'esigenza di una "rifondazip
ne pedagogica e sindacale" della scuola a.40 ore.

"Rifondazione"™ & una parola impegnativa. LEvoca progettualita, crea
tivitd e una certa dose di coraggio. E, nello specifico politico e
sindacale, signifiea riaprire il dibattito, costruire consensi; ri-
lanciare iniziativa e mobilitazione. La situazione del tempo pieno
appere, oggi, molto distante da questo quadro di condizioni. L'in-
contro di qmuesta sera vuol essere, per la CGIL-Scuola di liodena,
un modesto tentativo per riaprire i1l discorso sul tempo pieno: una
1isposta, quindi, all'invito della nostra Segreteria Nazionale, e
allo stesso tempo un invito a tutte,le forse politiche e sociali
impegnate nella battaglia per la £i¥orma della scuola di base, af=-
finché non si dimentichino del grande patrimonio di risorse cultu-
rali, professionali e politiche ancora presenti nelle scuole e tem
po pieno. Un patrimonio che, proprio in questa fase storica deecisil
va per la scuola elementare (i Nuovi Programmi potrebbero compor-
tare cambiamenti strutturali e culturali di enorme portata) non va
lasciato nel retrobottega del dibattito; ma va anzi difeso con mag
gior forza e ripensato con intelligenza, per poter essere reinve-
stito nel complessivo progetto di riforma della scuola di base.

Questo va fatto presto, con chiarezza e decisione. Perché non biso
gna assolutamente che questa grande ricchezza della scuola finisca
per trasformarsi - e gia se ne avvertono, da piu parti, i sintomi -
da realtd vivente a realtd che sopravvive.

Diciamo subito che non abbiamo da proporre nessuna soluzione tau—
maturgiva., Non abbiamo ricette, ma qualche idea, guqlti:e valutazione,
e molti problemi che vogliamo vengano approfonditi, nella ricerca
di una risposta chiara. E il primo problema per il guale occorre-
rebbe cercare una risposta, e sul gquale ruotano indirettamente tui
ti gli altri, & questo:

QUALE RUOLO DOVRA' ASSUMERE IL TiilPO PIENO, IN UNA STRATEGIA DI IN
ROVAZIONE DELLA SCUOLA ELEMENTARE CENTRATA SULLA GENERALL APPLICA=
ZIONE DEI NUOVI PROGRAMMI ? '

Siemo alla vigilia di scadenze decisive non solo per quanto attie
ne ai N.P, (= Nuovi Programmi) della scuola elementare, ma per tut
to il mondo della scuola: la scadenza piu imminente € quella del
rinnovo degli 00,CC.; sta avviandosi una nuova politica di forma-
zione degli insegnanti; sono state pesantemente buttate sul tappe-
to le grosse gquestioni delle scuole private e dell'inse:namento con
fessionale; si ricomincia a parlare della riforma delle superiorij
ci sono i problemi relativi al calo della popolazione scolasticaj; c'e
il caos delle nomine nei Provveditorati, mentre riparte la macchina
farraginosa dei concorsij il taglio ai bilanci degli EZ,LL, ridimen
siona pesantemente la loro politica scolastica; sono forse imminent; v DDPL
della Falcucci sulla riforma del HMinistero P.I. e sul diritto allo
studio (legge quadro), improntati alla solita logica accentratrice,
Si comincia a discutere di un sistema formativo policentrico, che
la sinistra vorrebbe "integrato" in guanto ad uso di risotrse cultu-
rali, e la DC in quanto all'impiego di non meglio precisati "servi
zi scolastici" (sociali?). -



I Sindacati della scuola si trovano dunque a Jdover fare i conti con
una situazione estremamente mobile, e con unc soyrapposizione di pro
blemi, tutti nodali, che rendono difficile non solo progettare il
futuro, ma anche semplicemente analizzare e ori2nfqre il presente.

Se a cid si aggiungono le difficoltd piu generali del sindacato
(la crisi dell'unitd sindacale), i grossi problemi politici del
paese (dall'occupazione, alle pensioni, alla riforna fiscale, al
problema della pace), non mancano proprio le ragioni per temere
che 1a guestione del tempo pieno finisca per apparire un argomen-
to sfocato, quasi irrilevante. '

Noi pensiamo che questo sia un grosso errore: perché credismo che
il TP (= tempo pieno) sia ancora un riferimento obbligato per ogni
tentativo di rinnovamento della scuola di base,

Occorre invertire subito questa tendenza agli "omissis" sul TP,
Nessuno potra dire che - pur senza farsi soverchie illusioni di
riuscirci - la CGIL-Scuola di Modena non ci abbia provato.

Ci attende, a scadenza ravvicinata, l'appuntamento per la defini-
zione della nuova piattaforma della scuola. Forse & presuntuoso pen
sare che llodena possa darvi un piccolo contributo, sullo specifico
del TP, Ma noi vogliamo provarci lo stesso, consapevoli che, come
quasi sempre accade, arriverd a Roma solo l'indistinto brusio di
questa discussione. Ma, nel generale silenzio, ci pare sempre meglio
di niente.

C'é anche un altro appuntamento significativo per il marzo prossimo:
un Convegno Regionale della GGIL-Scuola sulle condizioni e le politi
che per la praticabilita dei H.¥r., convegno nel quale anche gli in-
terrogativi di fondo sul ruolo del TP dovrebbero essere affrontati.
L'iniziativa di questa sera potra, forse, fornire qualche apporto
anche a questo seminario = yuiuii .alle scelte politiche del Sinda-
cato Regionale.

Per la veritd, ci sarebbe piaciuto non essere i soli prowmotori di
questo incontro. Molti sapranno che una "giornata di approfondimento”
sul TP era prevista quale esplicito punto dell'accordo comunale del
maggio scoso sulla mensa scolastica. E l'iniziativa doveva essere
promossa congiuntamente col SINASCEL, 14 Amm.ne Comunale di Fodena

e la FLEL; e vedere possibilmente - antico sogno utopico - il coin
volgimento attivo del Provveditore.

La bocciatura della delibera comunale da parte del Co.Re.Co., ha riac
ceso qualche "difficolta di comunicazione", per cui non sarebbe stato
possibile, in tempi ragionevolmente brevi, mettere a punto una‘ inizia
tiva unitaria del tutto libera da pregiudizi e malumori.

Cosi & stato_quasi giocoforza scegliere tra la rinuncia ell'iniziativa,
od il proporla da soli. Abbiamo fatto la seconda scelta, pronmuovendo
un'iniziativa aperta. Perché il TP ha dime problemi assiilantis

- fare chiarezza sul suo ruolo attuale e sulle sue prospettives;

-Utrovare altré interlocutori -~ oltre al Sindacato Scuola CGIL — *
motivati & ripensarne concretamente il futuro. :

I1 fatto di non essere riusciti a promuovere una iniziativa unitaria
ci dispiace e ci preoccupa. ia non ci sorprende. E' una ennesima di-
mostrazione -~ al di la degli errori che possiamo aver commesso noi
stessi - che esiste una crescente difficoltd a costruire spazi poli-
tici aggrepganti per un rialncio del TP,



I NP hanno posto, poi, i docenti del TP in una strana situazione
psicologica. Poicheé il documento della Commissione recepisce quasi
tutte le migliori indicazioni delle espg@riente a TF, questi inse-
segnanti si trovano in una situazione che assomiglia a quella del-—
l'atleta che ha esaurito la prima frazione di una staffetta a auat
tro (TP-Commissione Fassino-ZlPI-liinistero PI}, e guarda (o =
ansia alla conclusione della corsa (pil propriamente unpmaratona,
che dura da anni), preoccupati soprattutto del fatto che la
volata finale sia affidata alla Falcusci. E si chiedono che cosa ne
sara poi di loro: se dovranno continuare a correye, mettersi a cammi
nare oppure sedersi in panchina. Se dovranno continuare ad allenarsy
da soli, o nella grande manifestazione corale dell'applicazione dei
NPe

Con tutto questo, perd, neghiamo decisamente che il tempo pieno sia
"in crisi". £i tratta ancora della esperienza pil avanzata e piu vali
da, in linea generale, di tutta la scuola italiana. Non gioiscano
dunque gli aveersari del TP, che sono anche gli avversari deil NP:

gli spettatori, ¢ chiaro, non vanno mai in crisi di fiatogy percheé -
stanno sempre seduti.

La crisi della scuola tradizionale ha gid, da molti decenni, la sua
sterminata letteratura.
Il tempo pieno & nato in un contesto di fortissima crisi, quasi di
bancarotta, della scuola italiana, che sul finire degli anni 60 ave
va palesato fino in fondo tutta la sua arretratezza pedagogica, la
sua improduttivitd didattica e sociale, la dua funzione riproduttii
ce della_selezione di classe. :
"Macchini del vuoto", "fabbrica del deficiente", "ospedale che cura
i ssni e lascia a casa i malati® non erano semplici slogan: al di 1a
di un Certo radicalismo ideoloyico, queste sentenze inquadravano il
cuore cel problema nel fatto che la scuola dell'obbligo, continuando
ad uvilizzare una strumentazione e un sistema di valori superato dal
le storia, si dimostrava impotente a conseguire le sue finalita istI
tuzionali. Nella nuova realtd sociale di una scuola di massa, di fron
Te alla richiesta di una larga cultura di base per tutti, secondo gli
. standard propri di ogni paese moderno, gli altissimi tassi di ripeten
za e di abbandono, difnalfabetismo totale o di ritorno, denunciavano
in modo evidente - e per buona parte dell'opinione pubblica anche
Traumatico -~ l'incapacita della scuola dell'obbligo non solo a perse-
guire la sua finalitad costituzionale di ridurre la distanza e la sepa
razione culturale fra i cittadini, ma anche semplicemente a garanti-
re gli otto anni di scolarita obbligatoria, a tutti.

Scuola di un bambino inesistente, tutte intuizione, fantasia e senti
menco; e scuola di un bambino concreto quasi sempre indotto a costruir
8l il proprio universo culturale sul sussidiario, sulla compitazione,
sulla regoletta, nel chiuso dell'aula scolastica. Scuola della reli-
gione cattolica come fondamento e coronamento del sapere, Scuola del
la maestra a mezzo servizio, un po' mamma e un po' enciclopedia, abi
lisata all'insegnamento in quattro anni di imparaticcio magistrale.
Scuola della liberta d'insegnamento come soggettivitd assoluta nella
scelta dei contenuti, dei metodi, degli obiettivi, dei criteri di .
valutazione. Nessun discorso di aggiornamento, se non delegato alla °
sensibilita personale. Scuola dove i genitori non potevano mettere
il naso. Scuola dei compiti a casa e del doposcuola per chi n-.n
aviya nessuno a casa. Classi differenziali per i bambini-problema.
Esclusione totale per gli handicappati.

Scuola della direttivita e dell'esecuzione acritica, mascherata idea-
listicemente dalla gentiliana "identiticazione" maestro/allievo.

Questa non é una forzatura a fosche tinte. iia semplicemente il quadro
generale - fatta qualche luminosa eccezione - in cui il ‘0F ha mosso

i primi passi. Non dobbiamo dimenticarlo.

Ma non vogliamo neppure dividere manicheisticamente i1s realtd tra un
"prima" desolante e squallido, e un dopo gloriosamenie irruadiato dalla
luce del tempo pieno. '

-~



Mancano idee, mancano motivazioni, muuca coragyio. i caplsce che
la situzione, cosi com'é, € butt'altro che otiimale, lia si ha pau
ra, proponendo qualcosa di nuovo, di tradire le vecchie ispirazioni
e le vecchie sicurezze del passato. la quali ispirazioni? Quali si-
curezze? Reggono ancora al prepotente urto del presente?

Secondo noi lo svuotamento costente dei migliori contenuti del Con-
tratto della scuola 82/&4, operato con una solerzia, una assiduita
ed una arroganza ineguagliabili da parte di un Hinistro P.I., stanno
provocando non solo il mugugno, ma anche un certo disorientamento
nella sinistra.

L'esempio pid significativo (ma non il solo) lo abbiamo avuto con
le OO.MM, istitutive del tempo prolungato nella scuola media, dove
partiti e Sindacato, Enti locali di sinistra hanno tenuto atteggia
menti contrastanti e oscillatori, rinunciando per esempio, nella
maggior parte dei casi, ad organizzare la domanda di scolarita.
Con risultati prevedibili e previsti.

Valutazioni contrastanti all'interno delle stesse arepe di militanza
della sinistra emergono anche in merito alla proposta dei W.F. e al
lo stesso ruolo delle scuola a TP,

.I1 pluralismo e la difformitd delle idee & senza dubbio sintomo di
democrazia e di vitalita ideale. Fa guando ¢i sonms battute a vuoto
(e la Falcucci frega sempre "sul tewpo"), quando- Vi Sono troppe
invertezze e silenzi, allora gli avvsrsari del nuovo hanno buon
gioco nel "tagliare fuori" le forze progressiste. £ cid non deve
accadere in questa che potrebbe essere davvero una fase "storica",
in cui si presentano, per la prima volta dal dopoguerra, condizio
ni reali per rinnovare la scuola elementare su basi generalizzate.

Per evitare atteggiamenti oscillatori e battute d'arresto, perd,

non basta semplicemente "agire". Uccorre prima procedere, con rigore
e determinazione, ad una atalisi dei presupposti di base - politici,
culturali, ideall - che devono sottostare ad ogni scelta concreta.
Insomma, occorre riportare il discorso un attimo indietro, sul piano
culturale., Come condizione per poter andare avanti,

Forse érpraprid quastd chs si. intende con l'espressione "rifondazione
pedagogia e sindacale".

Per questo la presente relazione introduttiva avra un taglio che appa
rira piu "culturale" o "pedagogico”, che sindacale in senso stretto.
Cio potra deludere qualcuno,.

Siamo certi, comunque, che il successivo dibattito c¢i ricondurra alla
conretezza dei prob}eml, col gquali il Sindacato Scuola - e speriamo
non lui solo - dovra misurarsi.

UNO SGUARDO AL PASSATO

Abblame detto che il TP denuncia sintomi di stanchezza, e obiettive
difficoltd. Un disagio che, a nostro parere, ¢ iniziato o si & note
volmente accentuato con la C.M. del '79, che dichiarava illegale iT
22+2, modulo orario su cui si erano organizzate quasi tutte le scuole
a TP (almeno nella nostra provincia), che vedevano nelle programma—
zione costante e ravvicinata un elemento strutturale dell'esperienza.
La caduta di questo moduloha costretto i maestri ad un ulteriore
superlavoro, spesso a forme di volontariato, in quelle scuole che
hanno valuto mantenere elevato lo standard qualitativo dell'esperienza
e conservare un orientamento didattico unitario.



Non neghiamo che, anche primg, vi fossero esperienze positive e in-
segnanti capaci. Cd anche nel tempo pieno vi sono ancora zone grigie.
Vogliamo dire perd che, dopo l'intituzione della scuola media unics
nel '62, la legge 820 ha segnato il piu importante avvenimento istitu-

zionale di trasformazione della scuola dell'obbligo.

Ed ogni fatto che €& seguito sul piano normativo, dai decreti delegati
agli 00.CC., dalla legge 517 alla proposta dei nuovi progr., € gia
presente nella storia del TP, Vi & presente in una pratica che va
dal superamento del maestro unico alla programmazione collegiale,
dalla partecipazione dei genitori all'ap@rtura sul teritorio, dal
superamento del sussidiario alla ricerca interdisciplinare; dall'in
troduzione di attivitd nuove all'approfondimento delle aree discipIi
nari; dall'insegnamento individualizzato all'inserimento dei ragazzl
con handicap,.

Il tempo pieno & ancora lontano dall'aver fatto piazza pulita dell'ar-
caico paesaggio educazionale cresciuto sui programmi del '55. Ma senza
dubbio ha contribuito a rendere pil mosse, piu respirabili, le arie

di quella desolante palude che ara ancora la scuola elementare alla
fine degli anni '60.

Oggi, sia pure tra colpevoli ritardi e controspinte conservatrici,

la scuola elementare & attraversata da forti spinte at cambiamentoj
non sclo svl piano ded "prenunciemsnti" istituzionali (L. 517, doeu
menti sui N.P., ecc.), ma aiche come abito professionale. Esiste, per
esempio, una grossa domanda ErxEekiiye di formazione/aggiornamento da
parte dei maestri, che la avvertono soggettivamente come bisogno im=-
prorogabile (v. rapp. CENSIS).

E il TP costituisce, nel presente, la principale catena spartiacque
tra vecchio e Hbuovo; una costruzione edificata sul terreno di una
legge partorita male (la 820, ccn le sue ambiguitad) e gestita peggio
dalle annuali circolari applicative, con una strumentazione profes-
sionale e organizzativa tutta da inventare, Spesso costretti a salire
sulle barricate da un dibattito fortemente ideologicizzato, spesso
alle prese con Provveditori pii attenti a ostoceolare e contenere,
anziché a favorire e sviluppare, i maestri TP hanno continuato a la-
vorare € & far crescere le esperienze dal punto di vista qualitativo,
correggendo anche i difetti delle impostazioni didattiche iniziaki.

La "spinta propulsiva" del TP non & certo esurita. Ma pochi sono di-
spesti a giurare che sia ancora la stessa dei Primi anni,

Inizialmente, i maestri statali e comunali delle 40 ore, ovur dovendo
superare grandi ostislitd e impedimenti, operavano col supporto di una
forte mobilitazione sociale, e di un largo e vivace dibattito pedago-
gico e politico. Essi avevano abbastanza chiaro (o si illudevano?)

lo scopo del loro lavoro: la '820 parlava di "avvio" del tP, non e-
scludendo la possibilita di una graduale generalizzazione su tutto

il territorio nazionale. L'obiettivo veniva ripreso e sostenuto dal-
le piattaforme sindacali, dalle forze della sinistra, dai "grandi
padri" della pedagogia progressista. La grande scommesse era quella
dl garantire a tutti 1! "uguaglianza delle opportunita educative",
secondo un'equazione, rivelatasi peraltro un po' troppo facile: piu
tempo scuola = pild occasioni educative = esiti formativi pild uguali
per tutti,

Oggi pare invece che i consensi piu larghi vadano ad un modello di
gcuola a 30 ore (proposta Commissione Fassino, ribadita dal CNPI)

o a 32 (proposta PCI). Non sappiamo se l'opzione sia pid di tipo pe-
dagogico (il modello a 40 ore & troppo "potalizzante“g o di tipo eco
nomico/politico (una scuola a 50 ore non richiede il raddoppio del-
l'organico). Ma non & gquesto il problema. Di fatto, pensare gggi ad
una generalizzazione di tempo/scuola, significa per la maggior par-—



te degli innovatori ipotizzare un modello a 40 ore. L'altra parte
risulta difficile immaginare un TI' "classico" generalizzato, se do
po quasi un quindicennio siawmo appens al 10;) (di questo passo, oc—
correranno almeno 150 anni per srrivare all'espensione totales.

Non abbiamo nessuna prepiuvdiziale verso la scuola a tempo lunzo. Ve
diamo anzi con molto favore il modcllio a ;C ore, ce cid pobra signi
ficare il superauwento della "scuola del mattino", secondo un progeb
to pid realistico e magizioriente condiviso, .

Ha occorre anche, nel contempo, dare una risposta ci:iara e inequivo
cabile sul destino del T&,

Non ci tranquillizzano le risposte secondo cul la scelta del TP sa=
rebbe ancora "consentita" (relaz. Fassino, proposta F3I), e la scuo
la a 40 ore "garantita" nella sua prosecuzione e nel suo sviluppo
(proposta PCI?. ,

Quel che si stenta a capire, e che lascia devvero perplessi, & come
mai, parlando di NP e di scuola a 30/32 ore non .si parta da una se-
ria e scientifica verifica del TP (& meno che non si voglia darla
per avvenuta con la vecchia relazione degli ispettori centrali: che
1l Hinistro pare non avere neppure letto); ma si operi una specie

di "azzeramento" del TP, quasi che parlare di FF e di tempi piu lun-
ghi significhi "parlare d'altro".

I, problema, invece, € proprio guello di "coniugare" scuola a TP e
scuola dei NP, perché non divengano due carsli formativi seperati,
perpapi insieme a tutti gli altri, ih cai la diveraa otrgarizzazione.
motivli differenti ispirazioni pedagogiche, e finisca per diversifi
care e stratificere la domanda di scolarita.,

Non & un problema di facile soluzione. ila & importante. . pcoprio per
questo va attentamente considerato.
S e el RS

TEMPO PIENG 1 SCUCLA A 30 ORE: QUALI DIFFERENHZE?

Sottoponendo ad un esame cowmparativo; (per forza di cose sommario,
dato che si confronta un wmodello presente con uno delineato solo

in cornice e in prospettiva) i vari elementi strutturali del TP e
gquelli della scuola dei NP, si pud ritenere che gli elementi di so-=
miglianza prevehgano rispetto a quelli di diversita.

Ma proprio la scarsa differenza tra i due modelli potrebbe esporre

il T al rischio della sua ghettizzazione. Infatti il tempo pieno
non puo contare su 40 ore di insegnamento frontale, di attivitd di=-
datticamente organizzate, perché questo tipo di scuola, per esigenze
quasi fisiologiche, deve far fronte almeno per 10/12 ore alla setti-
mana a quello che - con un termine orribile, ma che rende l'idea -
un pedagogista ha definito il "vivenziale": ci riferiamo alla ricrea
zione, alla refezione scolastica, al gioco e alle attivitd spontanee.
Se smmettiamo che il "vivenziale" e tempo educativo a tutti gli ef-
fetti, ma tempo didattico solo & prezzo di pesanti forzature ideolg
giche e pedagogiche, possiamo concludere che il tempo di insegnamen
to/epprendimento & quasi lo stesso nel TP e nel modello a 30 ore.
Vale per tutte le scuole il superamento dell'insegmants unico sulla .
classe, ¢ l'indicazione dell®d programmazione isvituzionele, l'intro-
duzione di nuove attivita. | .

Presumibilmente le differenze dovrebbero ridursi a gqueste:

= Numero dei pomeriggi impegnati: 5 contro 3 (forse %) a favore del TP,

- Sabato chiuso nel modello TP,

- Memsa funzionande per 5 giorno nel TP, e per 3 (forse 4) nella scuo-
la a 50 ore.

- Qualche "pezzettino" di maestro in piu, nel Tv.



A guardar bene sono tutte differenze (a parte 1l'ultima, persltro qua-
si irrilevante nel motivare la scelta "educativa" del genitore), che

acquistano significato solo in relazione alle esigenze sociali di "si
stemazione" del bambino, e non in relazione alla qualita dell'insegna
mento, E;

Attualmente, il genitore posto di fronte alla possibilita di sceglie-
re fra scuola a TP e scuola del mattino, fa un confronto fra una scuo
la a 24 ore (che la stessa Commissione per i NP definiscono insufficlen
ti a rispondere ai compiti formativi della scuola) ed un modello che
offre 16 ore in piu di esperienza educativa, di cui almeno 6 usate cer
tamente in direzione didattica. Il TP pud quindi motivare, insieme a
inevitabili domande di tipo custodialistico, opziori di tipo pedago-
gico e culturale da parte del genitore, che vi pud leggere un'offerta
formativa piu ricca per il figlio.

Ma nel confronto con la scuola a 30 ore, rimanendo uguale il monte
ore di insegnamento frontale, quale genitore, potendo custodire a ca-
sa il bambino nel pomeriggio o fargli frequentare qualche ‘attivita
extra-scolastica, scegliera per lui il modello a 40 ore?

I1 rischio, tutt'altro che teorico, & che di fronte alla scuola dei
NP, la legge 820 finisca per richiamare la domanda delle famiglie piu
disagiate, defgrminando alte concentrazioni di problemi e scadimento
dei risultati didattici del TP.

Siamo dunque per un modello unico? E per quale?, 40 o 30 ore? Non ab-
biamo risposte certe. Ma noi preferirem:ne i Cominciasse a parlare
. ©i un solo modello basey ih cui le differenze orsauizwative
e oi Cempp-scuclq f2*SEhpre 1l'espressione flessibile della scuola dei

N.P, Espressione del. . suo adequamcthls alle specifita territoriali,
e non risposta (emarginante e deguaiificante) a un puro bisogno assi-
stenziale. Non € una strda facile. Prima di imboccarla & necessario:

1) ottenere alcune garanzie di tipo normativo che evitino (come
pare sia avvenuto nel t. prolungato alle medie,in moilte ‘realtd)
la stratificazione sociale dell'utenza e la dequalificazione
dell'esperienza. Ad esempioj una possibilitd di scelta Lajsn, A
singole classi o scuole, e non su una realtd territoriale duf-
ficientemente ampia, rischierebbe di portere inevitabilmente al-
la "separazione" dell'utenzaj

2) portare gli opportuni correttivi org&@nizzativi e strutturali o TP
per consentire la piena valorizzazione professionale degli in
segnantiy, e la rivitalizzazione delle esperienze.

Altrimenti, meglio un tempo scuela upguale per tutti.

LE OBIEZIONI

Le obiezioni che, anche dentro il nostro sindacato, si muovono alla
nostra analisi sono molte.

1 obi%ione:

Non facciamo i conti prima che arrivi l'oste: ¢ sbagliato liqui
dare una realtd viva e consolidsta, (il TP) .pmel confronto con
una realtd astratta e tutta da costruire. liessuno ci garantisce
che la scuola dei nuovi programmi sard ispirata vera
mente ai migliori contenuti del tempo pieno. £y

Diciamo subito che, nella CGIL scuola di rodena, nessuno vuole liqui-
dare il TP, Ravionare del futuro e prepararsi ad affrontarlo non signi
fica né sognare né cancellare il passato. Abbiamo gia detto, e lo ripe
tiamo, ckhe il TP rappresenta il pid interessante capitolo di politica
scolastica del doposuerra. lessuno vuole barattere irresncasabilmente
il certo per l'incerto. Le conguiste della classe operaiaz - la CGIIL

lo sa - non sono un patrimonio da svendere a credito.



va cid non ci impedisce di vedere e di dichiarare i limiti in cui at-
tualmente & confinata l'esperienza; la ceduta di tensione clie general
mente la caratterizza e la circonda. lion bastano piu gli appelli idezm
11 e il "teniamoci stretti". Siamo stati sempre tacciati di essere il
sindacato del TP. E voilismo continuare ad esserlo. ia dobbiamo anche
impararec ad essere il Sindacato dei Nuovi Programmi, cioe di tutta la
scuola elementare riformate.

E' vero: nessuno c¢i garantisce che la nuova scuola elementarec sara -
simile al TP. Ma nessuno pretende gquesta garanzia: sappiamo bene che
pud essere sbltanto un obiettivo da conguistare, un obiettivo di lot
ta., E potremo sperare in qualche successo solo se, anziché aggrappar
ci disperatamente agli anni gloriosi della '820, ci sforzeremo di in
nestare i risultati di questa positiva esperienza con quanto di nuovo
sta emergendo nella scuola di base.

E ci sono i presupposti per una battaglia non isolata e non settaria.
I documenti Fassino e del CHYXI non sono una garanzia, ma neppure carta
straccia. .

ITI obiezione:

"T nuovi programmi, con tutta probabilita, non si attueranno
mai. Verranno svuotati, come guelli della scuola media, per-
che:

A) il Ministro non 1i vuole;

B) la "stretta" finanziaria ne esclude la generalizzazione.

I1 fatto che un iiinistro della PI non voglia i nuovi programmi non
ci sorprende, dato che 1li aspettiamo da gquasi 30 anni.

E se il blocco della spesa pubblica non consentira la generalizzazione
dei NP, c'é da chiedersi come potra consentire la generaiizzazione del
TP, dato che, se in tempippifavorevoli abbiamo impiegato 1% anni per
arrivare al %O%, ne occorreranno almeno 300 per arrivare alla fine,

in tempi di crisi finanziaria. Considerato anche il fatto che una scuola
a 40 ore costa piu di una a 350.

Quindi, se non € dato sperzce nei NP, non ci ¢ dato sperare neppure.
nell'estensione del TP, Tanto piu che sappiamo di certo (lo ha rela-
zionato al parlamentoy che_il Hinistro & contrario anche al TP e de-
sidera trasformarlo in doposcuola.

Rimarrebbe dunque un'unica alternativa: restare avvinti come l'edera
all'orticello del TP, aspettando tempi e orizzonti migliori.

Ma non confidiamo troppo nella soliditad della roccaforte TP (anche se
porta , il marchio "TP consolidato'). Anche alle scuole medie - sebbene
quantitativamente piu ridotto - il EP era une realtd, Ma ¢ bastata
una 00,MM. per trasformarlo in una creatura del Ministro. Che ci vada
bene o no.

Magre consolazione, e scarsa rassicurazione, dunque, continuare a ve-
dere sempre e soltanto nel tempo pieno l'isola su cui ruota l'asse
dell'universo/scuola.

In realtd, & giocoforza sperare nei nuovi programmi, perché altro non
¢ dato. E lottare con ogni energiaz perché siano il piu possibile ri-
calcati sulle migliori esperienze del TP, pur dovendo utilizzare un
tempo/scuola complessivamente piu ridotto. C'é larghezza e pluralita
di consensi, ci sono documenti autorevoli, ci sono grandi aspettative
ed esigenze di cambiamento che non si possono eludere. sSe ci sono Hi-
nistri, governa, forze politiche e professionali decisi a boicottorili,
non diemo subito per persa la partita. Anche il calo delila natalita,
1l'esuberanza dei docenti, pud essere un fattore favorevole.

Ci si pud anche mobilitare per la qualita della scuola. I sindacati Con
federali sono scesi in campo per la riforma fiscale. L'is: wizicne di
base non €& un oviettivo da meno.



III obiezione

Attenti a mettere in discussione gualsivozlia "pezzo" Jdel modello PP
rischiamo di sottoporci elle Eritiche dei nostri svversari di senpres

Lo4.

richiamo di veder cadere tutta l'impalcatucra.

Possiamo risponderc cue il ¥ € sewpre stato | - | seobtoposte al-

le critiche piu feroci, ¢ lo € ancora: erd le scuola che rubava i bam-

bini alle famiglie, cne sperimenta sulla loro pelle, che 1i disorien

tava col doppio maestre, era scuola ideclogica, spontaneista,
tecnicista, ecc.

Con tutto cid, i maestri del I'P hanno sempre continuasto a svolgere
il loro lavoro con serieta e coraggio.

Critiche del tipo "rrima dicevate... sdesso invece..." non sono certo
le peggiori che el TP Si&no seate rivolte. . E non portano argo-
menti inconfutabili. I docenti delle 40U ore sono seuwpre stati abitua-
ti a verificare i risultati del loro lavoro. Verifica sisnifica anche
presa d'atto delle realtd e dei suoi cambiamenti, per ripensare e ria
dattarvi le primitive ipotesi.

Quaento al castello del TP, non ¢ improbabile che, dopo 15 anni, ab-
bia bisogno di gqualche restauro un po' pil corroborante delle soli-
te circolari ministeriali,

E' vero che di troppo nuove si pud morire. ria si pud morire anche
d'inerzia.

IV obiezione

E' pedagogicamnte sbazliato “scurporare", in un tcorico coalronto

tra scuola di 4U e scuola di 30 ore, il tempo-mensa e il teupo ri-
creativo dal complesso della _iornata a TP, che costiluisce una sor
ta di "monoblocco" formativo, dove non & possibile, née opportuno,
distinguere tra educativo e cognitivo, tra alfettivo e didattico, ecc.
Quindi le conclusioni cui si arriva con gquesto confronto (il tempo
didattico della scuola a 4C ore & lo stesso di quello di un'ipotetico
modello a 30 ore) sono arbitrarie.

A questa obiezione si Eotrebbe rispondere, per il momento, che la
tesi pedagogica dell' lnseindibilitd tra educativo e didattico reg-
ge soltanto fin che pud contare su un monte-ore abbondante (p. es.:
40 settimanseli). Ma nessuno se la sente piu di sostenere questo ar-
‘gomento, ad esempio, quando si comincia a prefigurare un modello d&i
scuola a 30/32 ore. In tal caso, ci si preoccupa immediatamente di
presisare che l'orario va inteso "al netto" della mensa. “videnta-
mente, quando € necessaria una scelta, la preferenza va in modo quasi
automatico al piano dell'istruzione , cioé alle finalitid istituziona-
1li della scuola.

Ma chi sostiene la tesi del "monolitisuo formativo", per essere coe=-
rente fino in fondo, dovrebbe rifiutare un modello a 30/32 ore con
"mensa aggiuntiva®, ' ' e

Altrimenti finisce per accéttare due tipi di scuola diversamente con
natati non solo nel monte ore, ma anche nei diversi fondamenti peda-
gogici; finisce per sposare, cioé, due diverse "idee di scuola.

- Nel primo, infatti, insegnanti e alunni non distinguono tra inse-
gnamento/apprendimento, socializzazione, ristor{® alimentare e
fislco;

- Nel secondo, invece, i momenti di commensaliti e ricreativita vengons
distinti, per ¥elegarli a semplice servizio sociale, o cumungue ad
elemento subordinato, rispetto alle finalita isliiuzionali della
scuola.



EDUCAZIONE O ISTRUZICONE ?

Ma questa quarta obiezione sottintende e solleva una cuestione di
fondo. Un problema "classico" della pedagogia, che qualche anno fa
appariva ancora una noiosa dissertazione da manuale, ma che oggi,
dopo la diffusione delle bozze dei NP, ha riacquistato una sua cen
tralitda, nel dibattito sul futuro della scuola dell'obbligo.

E cioé l'eterno interrogativo: educazione o istruzione?

Negli anni '70 il problema "eduvazione o istruzione" non era mai sta
to affrontato come un dilemma amletico. La scelta era guasi dettata
dai bisogni, dalle carenze, dalle sigtudZioni concretamente riscontra
bili nell'istituzione/scuola. Si trafttava di curare i suoi mali.

I1 tempo pieno parti con proposte fortemente caratterizzate sul ver-
sante educativo, valoriale.

Scriveva De Bartolomeis nel '72: "L'obiettivo non & tanto l'incremento
del profitto scolastico, quanto lo sviluppo globale delle potenzialita
(eo0e)"e E affermava come fondamentale obiettivo dell'educazione nuovas
"Gli allievi devono prendere coscienza delle cause che limitano o di-
sturbano il loro sviluppo personale e l'impieso delle loro potenzialita
(see)” £ ancora: "Z' gssai dubbio che i mutamenti nella coscienza si
realizzino principelmente con un lavoro intellettuale. Percid bisogna
puntare su nuovi comportamenti, su rapporti interpersonali (...)

E' lunga la via_per costruirsi una coscienza di classe". (F¥. De Baxr
td3lomels -~ Scnola a tempo pieno - Feltriuelli 1972). -

Bisogna enche ammettere che De Bartolomeis avvertiva anche i1 maestri

a non tentare di trasformarsi in titani della socializzazione. igli
scriveva: "Emerge 1l ruolo socializzante della scuola se guesta ha ab-
bastanza peso da offrire alternative di vita, ma € un peso che non

si pud attribuire da sola. E' la comunitéd che deve inpe.marsi a sup-
plire alle deficienze della condizione sociofamigliare, tra 1l'altro

in direzione di un nuovo ruolo del servizio educativo".

Egli inoltre metteva in guardia i maestri del TP dal farsi soverchie
illusioni, affermando che 1'ipotesi di lavoro di una scuola a 40 ore,
vale a dire di una anti-scuola caratterizzata fortemente dal segno
della divergenza, doveva considerarsi subordinata. Condizionata, cioé,
dall'assetto economico/politico (capitalistico) della societd e del~
lo Stato. Un'ipotesi di lavoro, quindi, destinata a risultati modesti,
pagati anche a prezzo di grosse frustrazioni. Gli obiettivi del TP,
sosteneva De B., "sono dei fantasmi che il futuro (quello prevedibile)
non riuscira a tradurre in qualcosa di reale. E cid non a causa della
intrinseca inconsistenza di questi obiettivi, ma a causa della stra-
tificazione in classi determinata dal capitalismo? Era una un'analisi
rigorosamente marxista del ruolo di classe (riproduttivo) della scuola
in un paese capitalista. Era un'analisi che non lasciava molte speran-
ze all'insegnante motivato non solo da grosse spinte politco/idealk,
ma anche dal desiderio di dare uno sviluppo didattico concreto al pro-
prio lavoro,.

Tanto pil che lo.stesso De B. aggiungevas "Pﬁrtrcppo un'operazipne
tanto delicate € afficata agli insegnanti, che forse rappresentano
l'esempio pit desolante della mancanza dl coscienza di classe',

e

Ecco allora molti insegnanti di sinistra, tesi a sfugsire alla durez-"
za infamente di questo giudizio, tentare di costruirsi una verginita -
professionale coll'atteggiarsi sempre meno a "insegnanti" e senpre
piu ad “operatori sociali". E, come spesso accade quando ¢i si muove
su terreni inesplorati, circondati dall'ostilita dei nemic) ‘. del
nuovo, si & in diversi casi superata la misura.

La provocazione pedagogica era necessaria. Ha contribuito ad aprire
una breccia nella medioevale cittadella della scuola elementare. ha
ogni provocazione deve avere un ciclo vitale abbastanza breve. iltri
menti diventa vuoto rituale, luogo conune,



A noi pare che, gia dopo i primi anni di avvio della lezge "&20",

i maestri del TP ancor prima dei pedazogistl avessero cominciato a
capire che la scuola a 40 ore rischiava di "trasformarsi in una mera
agenzia di socializzazione, dove l'obiettivo prevalente diventava
l'integrazione sociale dei bambini, il loro stsr bene insiewme"

(G. Cerini).

£ quindi, imparando a prograummre in modo sempre piu puntuale,

i docenti TP si dimostravano sempre piu attenti ai trasuardi cogni-
tivi, alle loro definizione e alla loro verifica puntuale.

La verifica concreta portava a concludere che "lo stare insieme" non
era la via esclusiva e neppure gquella privilegiata per ridurre, ne-
gli esiti formativi, lo svantaggio sociale di partenza. Occorreva
rivalutare il lavoro intellettuale: misurarsi fino in fondo con le
tecniche di apprendimento-insegnamento. Gli obiettivi cosnitivi dove-
vano intendersi essi stessi come valore educativo primarioc, in parte
risultato, ma in parte preponderante anche condizione per una piena
integrazione sociale delle persona.

Riflusso? Rassegnazione? Cridi d'identita? MNon crediamo. $i € trattato
invece di una conquista di professionalita. 4 cul va riconosciuta una
piena dignita politica. Significa aver trovato per il proprio lavoro
un sensoc meno velleitario ed astratto. Forse andava un po! in crisi
il senso di appartenenza politica (sulla quale era possibile, anni

fa, riconoscersi ideologicamente, contarsi, e prepararsi alla batta-
glia), ma si & avvantaggiata l'identitd e la competenza professiona-
le, anch'essa presupposto »er la trasformazione politica della scuo-
la. Anche perché il "didattico" ha funzionato come strumento di ag-
gregazione con una piu large parte di insegnanti interessati al cam
biamento, anche di diverso orientamento politico e ideale.

Che questa non sia solo una nostra valutazione, lo prova unche quanto
ritroviamo in un documento (fra gli altri) del Comune di w.odenas
Progetto per un'ulteriore gualificazione del Tempo Ficno (anno scol.
'80/81). V1 s1 puo leggere:

"Holti obiettivi che furono individuati negli anni settanta e che so
no stati oggetto di una lunga e diffusa battaglia da parte degli ope
ratori e dei consigli, sono oggi diventati il patrimonio di tutta
(sic.) la scuola., Tali conquiste corrono perd il rischio di essere
messe in pericolo se non si procede - con la stessa fermezza con cui
sono stati affermati gli obiettivi appena indicati - ad una qualifi-
cazione culturale e strumentale (la sottolineatura non & nos%rai
della scuola elementare (e media)", ek

Il documento ribadisce inoltre:che:

- la scuola & istituzionalmente uno strumento di istruzione;

-~ la sua credibilitad dipende molto piu dalla qualita delle sue
offerte che dalla sua lunghezza in tempo.

Non staremmo a dilungarci ancora sulla questione, che si sembra an-
che noiosa, dei contenuti formativi (piu valori o piu istruzicne?)
se la proposta dei NP non l'avesse rilanciata prepotentemente, fa-
cendole assumere, a tratti, toni da crociata.

Non sono solo i paladini della conservazione a lamenbare una ecces—
siva ispirazione cognitivista dei NP. Anche secondo alcuni settori
della sinistra il documento usciho dal CHPI sarebbe poco attento agli
aspetti formativi delle personalita jlobale.

E' una preoccupazione che ci sembra, per qualche mofive, non del tut-
to infondata (pensiamo al taglio eccesifpfamente "enistemoloiico" del
program:a di storia). ka non dg@ve essere spinta fino al nunto di

diventare una pregiudiziale frenante: di impedire, ciol, che la si-



nistra partecipi in modo convinto al srande vrogetto di rinnovamen—
to della scuola di base, che i «I' potrebbero innescure-s

Ui sentiamo di condividere senza riserve la valutszione secondo cui

i1 NP costituiscono "lo sviluppo coerente, chiaro e rizoroso, anche

se impegnativo, della migliore elalicrazione scientifica dsll'ultimo
decennio"; condividiemo la lettura di chi vede in essi "lo sforzo di
ridisegnare gli obiettivi formativi e culturali della scuola elementare
in termini cognitivi, cioé di padronanza degli strumenti bosilari

del conoscere, in termini cioé di alfabetizzazione culturalc (...)
uscendo dalle nebbie di generici riferimenti a finalita Tormztive

vaghe ed ambigue" {G. Cerini).

E siamo d'accordo con marasliiano quando alferma che i it richiedono

a tutti di "sporccrsi le manieoi contenuti, con le tecniche, con gli
aspetti concreti dell'apprendere e dell'insesnsre". Proprio in que-
sto sta, secondo karagliano, il loro carattere fortemente innovativo,
e il motivo di speranza per una scuola elem. riformata. snche se egli
ci avverte che: "La scuola eleuentare italiana ha un'anbica vocazione
anti-istituzionale, fidando nella sua intima vocazione pedagopica.

Fa a meno della politica? Direi di no. ¥iuttosto fa politica attraver
so la pedagogila. lia quale pedacoria? Quella che permetliz, nelle con-
solanti premesse dei programmi, di ieri e di opi, di parlare diretta-
mente al maestro come indiviluo singolo, responsabilizzeato Jellfan-—
damento complessivo della struttura scuola'.

£' questo il rischio che ci preoccupa di Pil, non il troppo cogniti-
vismo. ‘

Oltretutto, la questione "educativo'/“cognitive" &
peggio, dato che i termini si caricano spesso di fo

1)
-
;] .

osta male, e usatva
zaiLure ervlirariec.
Per i nemici dell'istruzione, la dimensione gdugativs significa e com
porta senza dubbio: valori, socializzazione, affettivita, corporeita,

motivazione, attivismo, democrazia, ceutralitd del bambino "tutto in-

tero", creativita, fantasis, e via sepuitando.

Mentre la dimensione cognitiva (sempre per i suoi detrattori) sarebbe
‘sinonimo di: rigidita, tecnicismo, nozionismo, conforiiismo, passivi-
td e dissezionamento della personalita, competitivita, efficientismo
di tipo americano ("alla Bruner"). Per costoro, insoima, la richiesta
di raggiore istruzione non sarebbe altro che un aspetto del generale
riflusso politico, di cui il necessario sbocco potra essere solo la
selezione scolastica. Insomma, anche le bocciature sarebbero fizlie
del cognitivismo,

: . empre. . i . "
Probabilmente gqueste forzaiure manichee noanogo intenzionali, nma di-
pendono in -~ . parte dalla vaghezza concettuale del dile.ma che
sclvola inevitabilmente verso una "filosofia" dell'uowoc e del 1oNdo).

Siamo noi i primi ad affermare che formazione e istruzione non costitui
scono una dimensione educativa monolitica. E' necessario saper distin--
guere tra la dimensione socio-psicologica globale della Tormazione

e quella,piu delimitata,della istruzione. Cid serve per auuentare lsa
consapevolezza delle scelte didattiche e pedagogiche da compiere,

Ma questo non significa = enche se possiamo scegliere di privilegiarc,
di volta in volta, 1l'uno o l'altro versante - che il campo educati-
vo/valoriale e guello gplturale/strumentale siano antitetiei.

Anzi, essi devono sempre essere, in varia misura, cowpresenti nel-
l'attivitad formativa. Alle stato puro, educazione e istruzione si
autonegano.



Il¥cognitivismo" dei NP non & duncue una finslitsa unilaterale, ma sfo
cia in un concetto piu largo di_apprendimento, inteso come strumento
e condizione di piena realizzazione personale e sociale, culturale e
affettiva.

Per questo ci sembrano menichec certe letture delle proroste NP, im-
brontate soprattutso allaagaura che la sua scuola pounza 281 spo cen—
tro il compito istituzionalk dell'istruzione.

Noi siamo per una scuola che si dia come obiettivo e valore specifico
la liberta dall'ignoranza. Per noi il cognitivo & l'esatto contrario
della selezione: di quella palese - le bocciature — ma anche di quel-
la occulta, che passa spesso attraverso il senplice "stare bene in-
sieme", l'essere "compraznsivi", ecc.

I1 principio pedagogico di non antica memorias "Istruire il popo
lo quanto basta, educarlo pil che si pud" era e rimane di merca
reazionaria. Questo dovrebbe gia nssere sufficiente per. farci dif
fidare di qualunqgue teoria della scuola centrata sull'educativo,

La pedagogia democratica non ha bisogno di inventare nuove ucopie, o di
riverniciare’ gquelle sbiadite. L'istruzione di massa <& uns utopie
istituzionale, ed & giad immensa.

Se oggi sosteniamo l'obiettivo fondamentale "piu istruzione per tutti®
con la stessa forza con cui, negli anni 70y difendevamo ;1i aspetti
egualitari e socializzanti del TP, non & per mettere in cantina que-
sti valori, ma proprio per salvaguardarli, liberandoli dalle conno—
tazioni piu ostinatamente ideoiogiche e moralistiche,

A PROPOSITO DI "VALORI": LA SCUOLA PRIVATA COME "IDENTITA' EDUCATIVA"

La proposta di legze della DC sull! "ordinamento della scuola non
statale", presentata alla Camera nel gilugno scorso, reca la richie-
- sta di lauti finanziamenti alle scuole private. La cosa, naturalmente,
ci piace poco.

Ma quello che ci piace ancor meno ¢ la motivezione clie sta sotto tale
richiesta. E' la stessa DC che la dichiara in un suo documento: "Non
sh tratta semplicemente di sovvenzionare o no, come & comodo far cre-
dere, la scuola cattolica, ma di inventare un nuove tipo di scuola, (ee.)

una-genola in cui una specifica identita educativa, nel nostro caso
Euella cristiana, ma non solo essa (% y intende sviluppare al massimo

e sue caratteristiche". (Le sottolineature e 3 Punto lnterr. sono nostr?

Di fronte alla prcssima detronizzazione della religione cattolica come
fondamento e coronamento dell'insegnam. elemertcre, si stz cercando una
nuova rilegittimazione dell'educazione confessionale,

8i pretende, insomma, una specie di imprimatur pubblico (legislativo e
finanziarioj alle scuola privata. ‘

E' la concezione "pluralistica" della DC in fatto di educazione. Per
noi pluralismo educativo significa centralitd della scuole statale,
che garantisca la pluralitd delle esperienze culturali nell'istituzione.
Per noi significa una scuola dove il lavoro collegiale porii & sintesi -
il confronto delle idee, e lo sappia tradurre in un prozetto didattico
non appiattito, dogmaticamente, su un solo campo di valori. I plurali-
Smo, per la CGIL-Scuola, significa anche svipuppo di agenzie formative
territoriali, integrate con la scuola.

Per la DC significa invece pluraliti delle istituzioni scolastiche,
ché assumono identitd e fondano la domanda di scolarita delle Temi—
glie proprio esasperando le loro connotazioni educative.




Valori senza conoscenze, senza intelligenza, senza capacita strumentalil
sono moralismo vuoto, pure sufzestionl, dogml.

Del pari, non si ha apprendimento cognitivo, non si hanno strunentali-
ta e cultura effettive, chie non siano permeate di esperienza,
motivazione, direzione sociale delle conoscenze auprese.

Per queste considerazioni, ci sentiamo di apprezzare in larga parte
il pareras conclusivo sulla proposta dei KF formulato a maggioranza
(coid con la contrarietd dello SNALS) dal Consiglio Iiaz. della P.I.
- anche se, ad un esame pit articolato, potremmo rilevarvi gualche
elemento negativo.

. 11 valore del parere del CKNPI consiste proprio nella atten-
zione costante ad evidenziare le fiinslita formative generali di ogni
disciplina, per evitare che l'apprendimento si risolva in puro eser-
cizio intellettuale. Nel contempo, perd, appare altrettanto chiara
la preoccupazione di non collocare tale finalitd educative nei vaghi
paradisi dello spirito, ma di ancorarle chiaramente:

- da un lato ai valori e ai principi della Costituzione;

- dall'altro ai contenuti e agli obiettivi culturali (cognitivi)
dei vari ambiti disciplinari.

E ¢id - si legge nel documento - In coerenza con "i caratleri della
lgicitd e del nluralismo propri della scuola pubblica statale," e
in uno sforzn teso a fare della scuola elem. una scuola che rea-
lizza la 'reciprocita tra democrazia ed educazione' in guanto pro-
fondamente attenta alltuomo e al cittadino e risnettosa di tutti i
valori culturali di ogezi riconosciuti e condivisi™.

Siamo ancora un po' sul generico? [ia ¢ forse il massimo di concrctez-—
za cui si possa siungere guando si parla di “"valori" educatlivi di una
scuola pubblica che deve poter andare bene per tutti.

Chi volesse saperne di piu, leggendo il documento vi potra btrovare
anche la esplicitdzione di questi "valori condivisi®, tra i quali
1'immancabile “diritto al pieno sviluppo della persona". lia non vo--
gliamo eddentrarci nell'elencazione, anche per non togliere, a gual
che volenteroso e tardivo lettore del documento, il piacere della
sorpresa.

Di fatto, comunque, anche l'opzione del CNPI, come gid quella della
. Commissione Ministeriale che ha steso i NP, va al piano cognitivo/
© culturale.

L'argomentazione del CKPI € interessante, per piu di un motivo. sssa
procede pressappoco COS1l:

- la scuola non esaurisce tutta la prospettiva educsativaj

- occurre dungue trovare un reapporto di interrelezione fra
scuola e opportunita formative extrascolastiche;

- per definire questo rapporto ¢ necessario anche detfinire la spg
cificitd istituzionale della scuola; & dunque necessaria una
teoria della scuola elementere; che ne precisi la funzione;

- "compito specifico della scuole elem. & quello di realizzare
la prima alfabetizzazione culturale, nel senso della acquisi
zione di tutti i linguaggi che la cultura oggi esprime".

E 1'®ducativo"?

Leggiamo: "La scuola elem. € educativa in quanto scuola di alfabeétiz-
zazione culturale e di promozione di tutti gli aspetti d€lla personali
t4 degli alunni. La nozione di alfabetizzazicne assume pertanto i ca-
ratteri di un decondizionamento non solo dall'isnoranza, ma anche dal-
1l'uso scorretto di se stessi e dei propri comportamenti nelle si-
tuazioni sempre diverse dell'esistenza'.



I1 pluralismo in versione DC non rivolge a tutti i bawbini una propo-
sta di educazione integrale e pluridimensionale rispetto ai velori
etici e ideali, ma vuole prediSPorre per alcuni un itinerario forma-
tivo su un- térreno di valori gia "ipotecafo"{quello cattolico, nella
fattispecie).

. . . & . . .
E' una idea di scuola che mira a seprare: una connotazione ideologica
(valomale?) fortc, € infatti il miglior modo di dividere e stratifcare
la domanda di formazione dell'utenza.

" Quanto all'istruzione, poi, per i vari Pierini esisterarno sempre buo-
ne scuole private, in grado di fornire le capacita e la cultura indispen
sabile per aspirare a divenire classe dirigente.

Noi crediamo che sarebbe un grosso errore, per la pedagogia laica (che
¢ anche quella dei cattolici piu aperti) raccogliere la sfida della DC
scendendo sullo stesso terreno del "progetto educativo". La concorren-—
ziglita su base puramente valoriale richia proprio di legittimiare

le pretese della scuola privata.

Ogni modello educativo che non sia guello ispirato ai valori piu au-
tentici della Costituzione, e soprattutto alla funzione istituzionale
della scuola fa parte dell'ideologia privata o di gruppo, ed € destina
ta a produrre separazione fra i cittadini.

Siamo d'accordo con Frabboni quando afferma che "le disquisizioni lai-
che contro l'istruzione hanno sempre tirato la volata all'unica mat=z--
rializzazione storica del modello educazionale: quello cattolico”.

QUALE "IDEA GUIDAY" PiR IL FUTUxD Dl Tu&PC FIENO?

Abbiamo gid detto che il tempo pieno ha rappresentato la pia forte inie
zione di povita nella scuola elementare. La sua "onda lunza" ¢ andata
ben al difla del risultato delle sinzole esperienze scolasbicie: l'inno-
vazione € gid un processo in corso nella scuola elemétare, dove esiste

- in maniera assai superiore che negli sltri ordini 4i scuola - una gran
de disponibilita al cambiamento.

tla tale processo di rinnovamento & esposto ai rischi di ingovernebili-
té - pedagogica e politica - perché si innesta su una realtd dove agli
storici difetti della scuola italiana (impeeparazione dei docenti, se-
parazione tra gli ordini di scuola, "ritardo" scientifico, ecc.) si ag -
giunge oggi, a creare ulteriore disorientamento, l'estrema prolifera-
zione dei modelli strutturali (la relaz. Fassino ne enumera almeno 7)

Non si tratta di guella ragionevole flessibilita, volta ad adattare la
risposta della scuola ai bisogni di un'utenza territorialmente e social
mente differenziata, secondo un piano programmato.

Si tratta invece di modelli richiesti o subiti sulla base dei fattori
piu disparati, in cui troviamo mescolate esigenze di ¥percheggio" e
pregiudiziali educative, considerazioni affettive e credibilitd dezli
insegnanti, ecc, Si tratta di una realtd ingovernata, che penalizza
chi meno e pegzio sa chiedere, le arepe socialmente disgregate, i comu
nl pit poveri, ecc. E' una situazione che obbedisce a una filosofia
del quotidiano, dell' "arraggiarsi", per cui al bambino non tocca la
scuola di cui ha bisogno, ma semplicemente quella che gli capita.

All'interno di uno stesso modello orario o strutturale, poi, possono
sottostare ispirazioni didattiche molto diverse. Lo stesse TP non &
immune da gquesto processo disgregante.

Infatti oggi possiamo trovare esperienze di TP che privilegziano le at-
tivitd di laboratorio, altreé che potenzians i tradizionali insegnamenti
curricolari; ci sono gquelle che puntano sulla sperimentazione, ed al-
tre che si affidano ad un piu tranquillizzante - ma non per questo me
no serio - oaFfFinumento di tecniche consolidate; ci sono esperienze che
scommettono sul "recupero" cognitiveo, altre che continuano a privile-
giare gli aspetti socioaffettivi; ci sono 2sperienze aperte sul ter-
ritorio e altre che tendono & configurarsi come "micro-universo"" di-
dattico... £ si potrebbe continuare, individuando anche le ispitrazioni

meno nobili: la comodita della se?eA,lfimpostazione doposcuclistica,
V" <e rVIZI0



Aspetti margina}i, nuesti ultimi, cne tuttavia hanno contrisuitoe
ad inquinare l'imma;ine della scuovla ex lege 820, facendole paga
re, talvolta, un prezzo ingiustamente elevato in credibilita.

Ma non & colpa del contenitore, se il materiale che gli si mette
dentro non & tutto di prima gualita. Considerato anche che le
lggge-aaoaﬁi ministri e i provveditori, anche loro non sono tutti
di prime qualita.

Abbiemo anche sostenuto, comungue, che il bilancio dell'esperienza
e largamente positivo., Sempreché si sappia farlo fruttare,

Potremmo piangere sul fatto che nessuno abbia mai pensato di effet
tuare una verifica seria, scientifica, su base non municipalistica
delle esperienze TP. Ia reclamare non serve, gquando si & gia perso’
il treno. Consoliamoci prendendo i NP come una forma di verifica
indiretta, dato che hammo mutuato moltissimo dal TP,

Ma & certo che - verifica o no - & ormai te i rid i

: : - mpo di ridurre 1l'infla-
zione delle offerte formative della scuola elem., per ridare un mi
nimo di certezze sia all'utenza che agli insegnanti. T

Ripensare oggi il TP in una prospettiva unificante, significa in
primo luogo optare, in modo chiaro, per una idea-puida, per una
teoria del tempo pieno zche sappia scorsere, nel passato e nel pre-
sente, le direttrici del futuro. -

La scuola a TP é nosta di fronte a diverse possibilita 4i evoluzione
(9 di 1nvolu21one): almeno tante guanti sono gli érientawenti pedago
gici che caratterizzano le attuahi esperienze. B

Potra apparire tempo perso snocciolare tutte le varie possibilita
eyolutlvg Qel T+, per giungere poi ad una conclusione cne€
1'uvovo di Colombo e che = in sostanza - abbiamio gia espresso.

Nonostante cio, queste tipo di riflessione ci pare importante perehé:

1 i ok o = : . "
- l'assemblee potrebbe dissencire, in tutto o in parte, dal-
la nostra opzione;

- E' comungue utilE® avere davanti a sé il quadro dclle soluzioni
possibili. Anche di quelle da respingere. Serve a reandere la
las scelta piu chiara, 0 a non... cadere in tentazione;

- Nonostante le nostre preferenze, potrebbero essere an
C : t cora
"gli altri™ a decidere. !

Scco dunque quelle che a noi sembrano le possibilit ipotesi evolutive
del TP, nel prevedibile futuro. id ogni ipotesi sottostd, naturalmen-—
te, una diversa idea-forza, connotativa dell'esperienzae.

I ipotesi:
il tempo pieno va bene cosi: puo o deve restare com'é,

E' una posizione che noi guardiamo con estrema preoccupazionc. Innan-
zitutto perché non & propriamente una scelta definita: non si sceglie

n d i modello di_te ieno (abbiamo visto cEe ve ne sono
&Iversi), pa la scatola con la molteplicité delle soluzioni che con-
tiene, Ma € ancho una ©pziehe che non cl en usiasma, pe€ ¢ nella

Scatola molti docenti TP, statali e comunali, ci stanno sempre piu
stretti., E' un arroccamento sull'esistente che non si basa tento su
uns valutazione ottimistica delle potenzialita innovative della 820
(sarebbe un ben wiope trionfalismo, incapace di vedere anche i 1imi-
£i struttura'i della legge), quanio piuttosto nella sfiducia circa la
possibilitd di riforma di tutte la scuola elementare (2 meno che non
si speri ancora di poter generalizzare 11 TP in pochi cmni).

Sotto questa tesi c'é anche,K la paura politica chie ammebterc il Liso-

gno di correttivi significiu autocritica: arma micizizlc sc sc ne
impadronisce il neinico.



Lppure noi siumo convinti che l'immobilismo sSotale non pagni, in
una situazione estrememsute esposta (e in buona parnte zncue di
sposta) al cambiamenlo, gualé si riscontra 0541 nellsa scuola ele-—
mentare., Occorre muoversi. von prudenza, con misurs, senzz passi
avventati. Nessuno pud darci geranzie per- il futuro. Je lo dovrenmo,
come seupre, conquistar@. a5 ;ar&, Cowe sempre, una strada dura, fat
ta di conquiste perziali e di battute d'arresto. ka la sceite ol fen
ziore sarebbe quella di presentarci all'appuntamento del "nuowvo"
.di nasgno positivo o negativo che sia) senza idee, senze progetti,
senza strategia. In guesto caso si, sono sempre gl witri g ton-
durre il gioco.

Nuovi programmi, pisni di formazione/agiiornamento, vreparazicne
universitaria, ruolo formztivo dell'extrz~scuola, ecc., fanno gia
perte di un dibattito, stanno treducendosi in aspettative per
larga parte di operatori scolastici. G queste cose sono ancora SO0-
gni, e allora & indifferente se chiudiamo bottega. O costituiscono
terreno di progetto e di lotta. £ allora anche per i1 tempwo pieno va
ripensata . una strategia di condotta che lo reinsecisca in un di-
segno di riforma globale.

II ipotesi:
andare slla trasformazione steutturaie del TP in giornata a 30 ore.

Secondo questa indicazione, insouma, il TP potrebbe proporsi cone
primo necleo di esperienze mirate ail'applicazione dei 'z, non solo
nei loro aspetti didattici, ma anche nell'iumnianto strutiuralo del-
la scuola. _ ‘

Diciamo subito che ci sembra uns soluzione prematura, avventate; al
momento attuale quasi rertamente suicida. Yui ha completankente ra-
gione chi avverte & non vendere troppo presto la pelle dcll'orso.

-
K

Attrezzarsi al nueve, recepire 1 conteuutl della proposta Cassine,
Sequirne le iniicazioni pedapegicosdidattiche diverse cose contenote ne;
NP , in buona parte, il DY giakfaceva) & un conto. Lraoisosi

subito alle vaghe indicazioni sirutturali dei HFX in fatto di tenpo-
scuola, € un altro.

Cosi come & impensabile che di colpo possa essere "suwnerata" la scuola
a 24 ore (il "tempo piu lungo" potra essere esteso solo con una cer-
ta gradualitd, dati gli enormi problemi organizzativi, professiona-

1i, normativi che comporta), altrettanto deve dirsi per il TP: non

puo essere "superato" dall'obgi al domani (sempre che si debba an-
dare al suo superamento),. ,

Non si pué davvero azzerare, oggi, una risorsa poiitica e nrofessio-
nale cosi preziosa, in cambio di un edificio di cui non esisteno nem
meno, al momento, le fondamenta legislative.

E non dobbiemo neppure dimentacare che esiste anche una risposta
sociale da dare all'utenza: Fino a che questa risposta non rischia
di diventare ghettizzante per ls scuola (& un pericoloc - lo abbiamo
gi&a detto - che paventiamo per quando i NP saranno jid nella fase

di avvio); finché non prenderd concretamente corpo un nuovo rapporto
formativo fra scuola e agenzie territoriali, la scuola dzlla £20
deve continuare a dare anche questa riposta "sociale".

I1 TP & pronto a dar: il suo contributo di risorse professionali al
grande progetto di riforma della scuola elem,: perch¢ & guesto il
problema centrale., Purché siano presenti le condizioni.

Non si pudé chiedere ancora ai maestri TP, statali e comunali, di
inventare la scuola di domani. Ci si perdoni 1l'immagini di infausta
memoria, ma essi hanno gid “tracciato il solco" per iropri enni

(e seupre con pochia "spade" disposte a difenderlo). Ur: Locca s.013
altri fare il primo passo,

Fni soc ne potrd riparlare. ' una ipetesi . COulnigus, che 0o va
esclusa a priori, wa che occorre mettere nell'invenlariv, por i}
futuro. Se poi non si prenderannc preventive misure Peir non wuirginaiiz-

zare il TP di fronte alla scuola a 30 ore, l'uniformarsi 2 cuesto mo—



III ipotesi:

puntare tutto sulle attivita into-rative e £1i inse: namciti speciali,
secondo un'ottfica pid o meno doncscuolistica.

E' un'idea che, per la sua debolezza, non merita neppure di

essere citata tra le idee-forza. Ferfino la ped?éia di retroguardia
si vergogna ., oramei, a parlarne,

Questa soluzione struttursle ha costituito, perlopit, un "ripiego"
di fronte al blocco o alla scarsité degli organici, a richieste pro
venienti da aree sociali svantaggziate o scarsamente orgarirzzate, op
pure davanti all'indisponibilitz dei docenti verso innovazioni so-
stanziali. Nei casi piu fortunath si é trattato di soivzioni-ponte
verso la vera & propria giornata integrata.

La legge 820, nel prevedere guesto tipo di organizzazione, ha mani-
festato i suoi peggiori limiti.

Ora questo modello pid riprendere fiato. E lo fa nel modo pil autore-
vole, e quindi piu allarmante: nientemeno che per bocca del Ministro,
in sede di relazione al Parlamento suzli ultimi cinque anni di T&.

I1 documentn, presentato — =e non andiamo crrati - nel mag<io scor-
so, porta le seguenti a gomentazioni ministerialis

= negli ultimi 5 snni € aumentato il numero decli insegnanti di
attivita integrative o speciali, asseznati ex lege 620, a2 svuntap-
gilo del doppio orgzanico;

~ questa & dungue la tendenza che caratterizza abtbtuaimente la do
manda "educativa" dell'utenza (e c¢i si dimentica, tranquillamente,
del blocco degli organici, in vigore dal t78/79)3

-~ € in atto un recupero dell'interesse affcttivo-educative dei se-
nitori, che tendono a privilegiare, per i propri fizli, presenze po-
meridiane meno assorbenti.

Conclusioni del ministro:

- 1l modello di attivitad "inlegrative", da attuarsi in orario "ag
giuntivo" & da preferirisi alla giornata a tempo pieno inteprato perché:

a) offre ai genitori la possibilitad di utilizzare il teopo dispo-
nibile per le at+ivitad che essi reputano piu adabtte per i figli;

b) offre agli insegnanti rapporti meno rigidi e costrittivi che nel
tempo pieno; _

¢) offre agli alunni la possibilitd di essere raggruppati (accor-
pati nelle ore pomeridiane?) da classi.diverse;

d) offre agli amministratori locali l'occasione di risparniarey sui
servizi. '
Il documento é tremendamente inquf%ante perché:

- azzersa il dibattito sul TP, non tenendo in nessun conto le va-
lutazioni complessivamente positive date sulle esperienze di teupo
pieno integrato nella preddente rolazione, degli ispettori centrali;

- rispolvera argomentli che parevano ormai definitivamente superati;

-~ potrebbe preludere all'ennesimo esempio di quel decisionismo au- .-
tocratico e irresponsabile di cui la Falcucei ha 5id deio abbondante
prova (che si stia preparando a un altro "colpo di mano", tipo 1l'or-
linanza sul tempo prolungato alle medie?); -

- la sortita cade mel particolare momento di messa a sunto dei HE,
e una lettura riduttiva, tutto sommato ligquidatoria, del ¥ zischia
di esserlo anche p>r le soluzioni attuative dei IIF.

E' davve~o preoccupante che guesto documento sia pascato yuasi inosser
vato. ha forse znche questo ¢ sintomatico. I ripetuti "emissis" sul
tempo pieno, la mancanza di "correttivi® supportati dz una Oormativa
piu favorevole, stanno producendo molte zone di rassegnazione ¢ di



scetticismo tra -1i stessi doucenvi . I1 prosressivo calo di sensibi-
lita da parte di sindacati, forge pulitiche, enhl-lgca}i sui probleni
della scuola a 40 ore ne hea conflermato il senso 4i isolanento.

In altri tempi questa prodezzu della massima autoritéd scolsstica avreb-
- 5 - - Al . 5. 3

be provocato - con tutta probabilita - ben altro tipo di risposta.

IV ipotesi:

fare del tempo pieno il luo:so della sperimentazionce.

Di fronte alla scuola dei LP, il v, in raegione delle sue differenze
strutturali (o per reazione alla sue somiizlianze) rispetto al modello
a 30 ore, potrebbe cedere alla tentazione di accentuare gli elementi
di diversita, facendo delles svwerimentazione la propris idea-guida.

Se questo significa riavviare la grande impresa di dar vita a un lavo-
ro pedagogico/didattico, per cosi dire, "di frontiera", crediamo che
tale via sia poco promeirente € forse improponibile. Per le seguenti
ragioni: )

.= non esistono ancora oggl, in Italia, condizioni legisiative, isti
tuzionali e ergani~zative che possano garantire un lavoro sereno, atten
dibile, reinvestibile, 4i tipo sperimentale., Le normative sono sul gene
re "capestro", continuamente soggette al beneplacito - sempre revocabile
dell'autorita scolastica, e sempre esposte ai pretes*i e alle miserie
delle esigenze di bilancio. iiancano luoghi specificamente deputati al
coordinamento e al contvrollo delle sperimentazioni e, se vi sono, han-
no piu l'aria - per il wmomento - di burocratici fantasmi che di forze
sulle quali poter fare reale affidamento., O si cambiano le normative,
dendo mezzi e potere effettivo ai vari referenti (Regione, IXSSAE, Uni
versita, Distretti) 0'il proicstbo sperimentale diventa un'svventura;

- il tempo pieno ha gia'"sperimentato"anche troppo. Tu messe abbon-
dantissima di risultati che ha prodotto sono ancora in aitesa 4i coe-
rente impiego. L'invenzione coatinua, oltre a produrre - in queste con
dizioni - insicurezza e stress, richia di isolare ulteriormente. Ultre
tutto, dopo tanti anni di ricerca perlopid moltoc seris c impegnata,
sorreicta anche dal volontariate, di fronte a "verifiche® nistificanti
e tendenziose come quelle della Falcucci, crediamo sia davvero diffi-
cile trovare ancora qualche maestro disposto a "sperimentare";

. = manca una finalita opportuna: perché dare la stura a nuove fughe
in avanti, quando esistono gia tanti modelli di scubla elementare, ed
enorme € la distanza qualitativa tra i primi e gli vwltimi?

Non si vuole, con tutto cid, negare valore alla sperimentazione. Non
si esclude che qualche scuola - assicurandosi l'esistenza dellc reali
condizioni di praticabilita - possa attuarla seriezmente. Ia ricerca
sperimentale, anzi, € nevessaria nella scuola come in ogzni altro campo
della vita culturale. Solo cosl € possibilc adeguardi - e adesuare la
scuola - ai rapidi mutamenti tecnologici e sociali di un presente sem-
pre piu complesso.

Ha la sperimentazione € un tracciato o un reticolo di sentieri, su qual
cuno dei quali bisognerd pure, prima o poi, costruire una strada. Al-
trimenti il tracciato mi ricopre di erbacce e non ¢ pil riconoscibile.
E' quel che potrebbe succedere al tempo pieno, se si continuerd a la-
sciarlo in questa situazione di stello. Anche se gli estensdri dei LT
hanno certamente ricalcato, in molte parti, la mappa dei nigliori per
corsi tracciati nell'ambito della 820. Ma siamo ancora al lavoro carto
grafico (_er continuare la metafora). ixj

Si pué dire che, paradossalmente, la "sperimentazione" ¢:1 7¥ ha espor-
tato quasi tutto sulla carta; ma juasi nulla nella pratica quotidiana
della scuola del mattino (le 24 ore, ormai lo dicono guasi tutti, non
bastano per implentare un lavoro didattico, e quindi unc *stile" pro-
fessionale, realmentz adejsuato alle finalitd formative).



Per quesle c¢redssmo che la sperimentazione non cia proponihile come
nuova idea-forma del TV, Se prima, almeno, buona parte dei -~isulitati
di questa esperienza non ser defiuita, tangibilwente, nel pit vasto
bacino della scuola elementare.

Se invece per 'sperimentazione" inteadiamo i'attenz. metodica ai fonda-
menti e alle procedure scientifiche dell'insernare e ucll'appr"ndere,
allora crediamo che guesto dia compito di tutia 1z scuoia,

1 NP potrebbero davvero trasformare - quando ne fossero date tutte le
condizioni per l'applicazione indicate dalla Commissioug

ministeriale ¢ dal CNPI,- la scuola elementarc italiana in un immen-

so Jaboratorio sperimentale. a ¢ un impegno che deve valere per tutti.

V_ipotesi:

tempo pieno come scuola del rcCupero.

Potrebbe anche essere uno sbocco automatiso qualora, restundo immutato
in ogni parte l'iwpianto del TP, si andasse realuente all'estensione
delle 50 or> secondo la proposta dei HP. (e ne abbiamo i spiesgato

il motivo: teumpo pieno che offre piu tempo-custodia = incanalamento
delle fascie sociali disagiate = bassi livelli di apprendimento =
necessitd di strategie di recupero).

lMa potrebbe essere anche una tentazione pedarogica: & ancora difficile,
per qualche maestro, liberarsi del {utto da una certa vocazione “per-
boniana", che lo rende molto sensibile al problema della couwpensazione
affettiva. Qualcuno pud ancora vedere le 40 ore, dunque, come una pro-
ziosa opportunitd per un recupero Jel bambino alla picna dimensione
socioaffettiva. Proposito, d'altra parte, legittimo ed apprezzabile.

farimentl, poiché il tempo pieno offre anche molte ore i compresenza
© comunque di-  contemporaneitd) degli insegnanti, ecco che 1l'interven
to compensativo trova una giustificasione struiturale anche sul ver-
sante cognitivo.

In effetti, é un punto a favore del TP il fatto che la sua organizza-
zione didattica possa favorire momenti di recuperd, di sostesmno, di
integrazione e compensazione sul Pilano cognitivo e soclo-cffettivo.

Ma guai se questa diventasse l'ispirazione di fondo, l'elcmento peda-
gogico portante del TP,

La realtd ci insegna che una scuola strutturata per il recupero chiama
alunni da recuperare. Si instaurano cosi quei meccanismi di livellamen
to "al basso" sui quali 1l'insegnante puod ben poco.

VI ipotesi:
scuola dei laboratori e dei "nuovi® linguagri

E' stata l'idea~forza su cui sono partite le prine espevienze di 820

e 41 tempo pileno cowunale, insieme ell'altra connobaziong di fondo,
quella dﬁ "wguaglienza delle opportunitd”. & in molte espe-ienze con-
tinua ad essere questa la caratteristica deterninante,

Scuola dei laboratori é scuola della ricerca, deilo sviluppo currico-
lare di tutii i linpuaggi, da quello verbule a quello dei mass media.
L' scuola attenta ai processi di apprendimento, all'approccio scienti
fico, alla dimensione strutturale delle disciline; & scuola della padTro
nanza strumentale e dello sviluppo pieno delle potenziulitd individuali.
Z' anche scuola della scoperta, e dell'uso sociale delle conoscenze.

L' scuola apertec¢ alle offerte formative del Territorio.

lla questi, a ben wuardare, sono anche gli obiettivi dei P, frutbo,

come di diceves "della migliore elalorazione pedagorice Je li uwlitmi

—

dieci amni", e quindi frutto, in gran parte, del lavoro con’otto dal TP,



Si tratta, allora, di vorture a nuovi svilupni il luvoro fin qui con
dotto, orienitandolo e rapporbtandolo ai contenuti procrammazcici di
quella cne speriamo non resti solo"la proposta" della Crnissione
Fassino, ma diventi presto, non svucteta ¢ non resa iwpraticabile
dai wvuoti legislativi, ordinamento dello Jtato.

“ientre consideriamo assolubamente premaiuro che il TF "fuccia la
cavia" t-asforuandosi in scuola a 30 ore, crediaimo che ;;1i insepnanti
della £20 possano iniziare - con wiridenza e wisura impieando in
parte 1l patrimonio di competenze professionali pia acquisite, e sen
88 ardimencose fughe in avinti - ad aflfroubarc slcune delle indica—
zioni culturali contenute nella proposta dei P, (tenendo conto an-
che %ei "sugeriventi? del CN¥I), mrlutiwauwente alla purbe discipli
nare).

Won crediamo che l'arbitrio del iiinistrc potrad spingersi fino al
ounto di riscrivere i contenuti della varte disciplinare. Il suo
grade@ di avversione alle proposta dei li¥ lo si misurera, invece
presumibilmente dagli ostacoli (mormativi, Finanziari , orzenizzativi)
che frapporra alla loro generalizzazione. ia il TP, pur non trovan-
dosi in situzione ottimale, possiede gid una organlzzazione del la—
voro piuttosto collaudata, per poter affrontare anche le indicazioni
pid "nuove" dei nuovi prograumi.

vols
Po*er fare riferimento al dOuumentogygi CHPI (e, speriamo tia non
molto, a quello ministeriale), pud presentare, ver . 1i iasepnanti
statuli e cowmunali del TP, wlcuni vantassi non trascussuili ricpet
to al passato:

-~ il fatto di non dover "iaventare" ogni volta ooiettivi (i
dattici e contenuti nuovi, dovendo scegliere fra cutto lo
scibile umano. )

= poter fare affidamento, finaluente, su un programma di insegna-
mento utficiale, chiaro e¢ analitico neila definizione depgli
obiettivi, tale quindi da generare sicurezza professionale in
se stessi, e¢ un terreno di lavoro condiviso dai colleghi e
dall'utenza (quante interminabili e a volie inutili discus=-
sioni, per convingere gualche collega o qualche genitore
circa la fondatezza di una determinata scelita didattical);

- ritrovare una identitd e uno scopo professionale nel ruolo
di tecnico dell'insegnamento, liberandolo cosi definitiva-
mente (speriamo!) sia dalle vocazioni all’educativismg totale
e generico, sia dalle suggestioni tipo "operatore socisle",

Non sono vantaggzi da poco (anche sc, su questa valutazione, alcuni
continueranno a dissentire). L'ultimo punto, bero, vone qualche

problema di coerenza anche alle scuole a TP. =4 & un problema per nulla
truscurabile.

LA NUOVA FIGUita 0TI INSUGHANTE
Ora, se siumo d'usccordo che:

- la proposta dei NI’ costituisce un'occasione ircipetibile per rin
novare tutta la seucla elemenlare; _

; : ' : _— | sl BEkuazione

= cue 81 puo e si deve riporre in essi qualche sperunZd - on)lre
che s8i deve lo*tare £ino in fondo per creare ele condizioni perché
si realizzino;

- chefil tempo pieno - almenc entro un prevedibile Egturo'jnon va
“superato", wa potranno e dovranno coesistere, in una ipotetica fase
di avvio dei Nr, moduli orari a 40 e a 30 orc;

- che tal' moduli orari dovranno essere l'espressione di un solo
modello scolasltico base: e guindi non potranno fondarsi Su due pe-
dagogie, su due “"teorie della scucla" (e dell'insegnante) diverse, e
tantomeno contrappostve;




$e siamo d'accordo su tutto guesto, insum.a, dobhiemo essQre anche
capaci di .icavarne conseguenze coevoenitli. Pure se C10 riciiiede ¢ualche

modifice rispetho ai nostri atie giamenti passati e presenti: ¢ il ne-~
cessario prezzo dell'adeguzmento al nuovo,

Non c'e alternativas

- 0 rifiutiano i N, diciamo che noa c¢i piescciono; ¢ c¢i teniamo
tenacemente avvinchiati al nostro IOF di P, con Tuito quel che con
tiene; libero poi ciasuwuno di coasiderarlo isola felice o incerollabile
piattaforma su cui ricalcare, specularmente, la riforma della scuola

elementare;

- oppure diciemo che - pur con tutte le riserve di questo .sondo - del
NP accettiamo 1'impianto sostanziale; e allora dobbiemo davvero co-
minciare, non diremo a "rifondare" il TP (dato che le sue fondamenta
sono ancora sui'ficientemente solide), ma perlomeno a "ripensarne"

- pedagoziccrente, polibcamente e struttvaralmente - gualche pezzo.

Ma una scelta chiara va fatta. E va fatta subito. 3enza "stare a ve-

dere quel chie succederd" o "cosz ha in testa il Ministro". Psrché dob
Yiamo pur pensazre che la siristra, le forza laiche e progressiste in-
teressate al fu'uro della scuola, i sindscati confederali possano O
debbano anche cercer di deterwminare, o guanto meno di progettare, gli
sviluppi della situazione., O si cambia tutti nestisesre.

Dal documento Fassino, dal parere CHI'L, dal tosto complessivo della
"proposta® esce con forza e in maniera non eguivoca urz indicazione
e una scelta: la scuola deve produrre istruzicn:y; alfabetizzazione,
cultura.

L'iducazione ¢ i valori - guall sowno visti ael HP - non sono una spe
cie di "socttoprodoitto della culi rr-z: la dimensioneg -iucativa resta
un'ispirazionc e un obiettivo fondaisentvale; ma la scuola deve perse
guire questo vraguardo formativo in modo indiretto, e in ogni caso
in interazione, o attraverso il filtro crilico, dell'u.tiviia cozni
tiva. Tanto ¢ vero che si parla di educazione linguistica, matemati
ca, musicale, ecc.

E deve persezuirlo in un rapporlo progettuale con 1' cxtra-scuola,
perché agli insegnanti non si puo chiedere di occupare tutto lo
spettro dell' educazione,

Di fatto, la potenziale "rivoluzione" dei IIP sta proprio nella pro-
posta di trasformare l'educatore generico dei programmi srmini in
specialista dell'insegnamento (La valutazione e di Giorgio Bini).

(A sentir parlare di specialisti e di tecniche, ¢'® sempre qualcuno
che storce il naso., lagari dopo aver sostenuto, un monente prime,
che gli insegnenti, in genere, impreparati a svolgere il proprio
mestiere, che nessuna scuola ylielo ha mal insegnato, ecc.

1 dimenticando che proprio yrandi figure di educatori, comc Freinzt
¢ Bruno Ciari, nesnno messo la parole "tecniche" nei titoli di loro
libri, e¢ che proprio Clari sosteneva, con passione, che "le tecniche
sono 1 valoril)

Ora, di fronte alla teoria delle scuola (& percid anc.ie dell'insegnan -

te) elemeatarc impostata nei P, 1 maestri del IF vengeno a trovarsi

in una situazione ambizua ¢ un po' sclizofrenica: per tre guarti del

loro tempo-scuola sono o si sforzano di essere svecialisti decll'inse-
anento, ¢ per almeno un ¢uarto sono indotti ac esseire educatori ge-

Nericl.

Nel momento mensa e negli spazi ricreativi, infatti, chs occupano
circa il 25% Zella giornata di 8 ore, il maestrd & chiamaio od cro
gare educazione, socializzazione (e talvolta anche la mincstra).

In questo women.o 2xlli offre una tegtimonianza ese:.plzre - na lforse
non insostituivile - di counvivialita.



TEMPO SCUOLA E TEMPO MENSA: UN RAPPORTO IRRALIONALE

In questo momento 1l'insegnante del TP occupa anche unc spazio affet-
tivo, quasi "parentale"”, per il bambino, e varaniisce - guando pug,
ovvero quando non sia cos*retto ca spazi e scrvizi inadeguati - 1vor
dirato svolgersi del rito.

Attenzione! Nessuno ha mai detto che il momento mensa - pur pispon-
dendo funzionalmen%c a in gervizio sociale ¢ ad une esigenza fisiolo
gica di ristoro — non & e non deve essersc anche un mouento con forte
valenza educativa, socializzante, affettiva. Anzi, & un momento Hzdn-
cazionale" allo stato puro. O, in ogni caso, dovrebbe esserlo;

m 11 waestro, per due ore della sua giornata, depone di netito la sua
identitd di tecniro dell'insegnamento (IP), per assumere quella di
educatore generico (programml Lrioind).

Ci si possono muovere due prime obiezioni:

1) Non si tratta del vecchio cducatore gémerico, ms 49 was figura
-~ ben piu attuale - di operztore sociale. Possiamo essere d'accor

do. Infe*+.’ #la seconda delinizione @i differenzis dalla prima

per un maggior mradd di genericita. L'operatore soziale "deborda® pure

della vastissima galassia dell*educazionale, per comprendere tutto
lo sterminato orizzonte del sociale (si pud andare dal "brigatist=
rosso" dell'educazione, al netturbino dell'aula refettorio, al cac

ciatore di pidocchi ~ succede nella scuolaza elementare).

2) Anche insegnare a mangiare, a stare insiewe, & giocare, & insegna-
mento. ' vero. Ma ¢ quel particolare tipo di insegnamento cue non
richiede una specificq compebenza professicnale: basta’ saper par
lare, rapportarsi ai ragazzini in modo urbano, avere qualche atti=
tudine all'organizzazione, e un atteggiamento materno e comprensivo.
Si tratta, insomma, di quell'insepgnamento che deriva piu dalle doti
sociali ed umane dell' adulto, che non dal bagazlio di professiona-
1ita del docente. Siamo ancora all' educatore gencrico.

3) Qualcuno —ntrebbe anche obiettare che, sulla refezione e il gioco,
possono "lnnestarsi" insersnameati veri e vropri. come: cucina,
scienza dell'ulimentazione, igiene, paiateo, regole sociali, ecc.
D'accordo: ma me c¢'&é proprio bisosno di due ore al giorno di "esem
plificazioni ¢ applicazioni pratiche”, moltiplicate per cingue
anni? Anche perche, per trasformare queste attivitda quanto meno
*nformali in discipline di studie occorre reperire altre ore ancora
dal tempo-scuola didattico. £ poi non ¢ che i NP riconoscano a que
st gunere di contenuti un grosso spessore disciplirare. Insomma,
non ne usciamo.

Colla refezione scolastica, in realtd, ci trovieme di fronte ad un
momento destrutturato e destrutturante dal punto di vista didattico,
che pud essere pilotato, si, verso generici crizzonti educativi;

ma che pud essere orientato verso attivitd culturali vere e proprie
soho a costo di pesanti e inammissibili forzature.

N2lle sue 8 ore di scuola a TP il bawhino ha diritto a momenti di ab
tivitd e di gioco informele, (personale e di gruppo) dove, in ambien
ti prediagoati, egli possa dare sfogo tanto all'esuberanza motoria
quanto all'limmaginario sopgettivos; al rapporto non forzato con i com
pagnl, quanto al riplegamento mentale e affcttivo su un glocattolo o
su un libro, Ha diritto ad "interruzioni' della comuniecazione e ad

una ricreativa "presa di distenza" dagli aspettil direttivi dell'or

ganizzazione-scuola e della sua incarnazione istituzionale: 1l'insegnante.

Alle scuola spetta i1l compito di garaniire un ambiente orginato, attrez
zato, sorvegliato, motivante sotto il profilo educativo, nello spazio
che separa il mattino dal pomeriggio.



E nessuno vuole togliere questo aspetto 'wivenziale' dalla siornata
del bambino a 8 ore. Ma pure dobbiamo porci con forza alcuni seri
interrogativi su questo "pezzo" di TP, per le pesanii implicazioni,
teoriche (non astratte!) e pratiche che comporta, in uno scenario
della scuola di buse profondamente cambiato rispeito agli anni 70.

1) La mensa purantita - anzi raccomandata per tutti, nud e deve co
gtituare ancora uno depll aspettl "rorti' de esperienza di QPT
0, di fronte alla scuola del NP, rischia di. trasformarsi in un
elemento di debolezza?

Noi, oggi, guardando il presente con un po' di attenzione al futuro,
siamo piu propensi a credere nella seconda ipotesi. Per molte ragioni.

- persiste, con la mensa generalizzata, un modello di scuola compren=
sibile negli anni '70, ma che oygi appare troppo sbilanciato sul ver-
sante della socializzazione. Questa impostazione tende ad affermare,
almeno in parte, una pedagogia e una concezione dell'insegnante cha
rigchiano di legittimare due diversi modelli di scuolz. Col péricolo
che, a quelle di 40 ore, si finiscano per abtribuire {anche) funzioni
compensative sul piano socio-affettivo, e quindi con <rossi rischi

di canalizzare solo un particolare tipo di utenza.

- la mensa pud essere garantita, ma non imposta. Basta 1l'assenza di
un solo bambino per rendere improponibile a tutte la comuniti-classe
1l discorso sul carattere integrale ed inscindibile dell'offerta for
mativa nella gilornata a 8 ore. Chi va a casa a mangiarc ¢ un privile
glato o un escluso? - Se amwettiamo che ¢id possa succodere - ed ¢
la regola - ammetltiano anche che nelle iziornata a TP c¢i sono ore di
serie B, £ se ¢id & vero dobbiamo anche ammettere che si tratta di
ore in cui l'insegnante & sottoutilizzato; ‘

= la refezione costa, Ed é sempre pid cara. Di fatto, nonostante sutti
i bei discorsi chc si nrrenno fare sul suo valore edurativo, assistiamo
a un calo costanto delle presenze. T-a le verie forme di dicincentiva-
zione, quolla che fa leva sulle differcnze economiche delle famiglie
non & certo la migliore. Eppure 1 tagli alla spesa pubbhlicz rendono
sempre piu difficile mantenerec il servizio a livello generalizzato,
4slmeno ammettiamolo. '

2) Se i1 25/40:5 di "vivenziale" & indispensabilc per il bambino a
IP, percheé deve esserlo necessariamente znche per l'insepsnante, se-
.sondo un rapporfo numerico rigido maestro/classe

Riteniamo che questo rapporto quantitativemente rigido non sia assolu
temente necessario. In r2altd, se si potessero suverare certi vincoly
normativi (le 24 ore di "insegnamento", inteso come rapportvo frontale
con 1 regezzi), riuscirebbe pid produtcivo recuperare almeno uns parcte
di. queste ore sottoutilizzate, per reinvestirle nella programmezione,
nell'aggiornamento, nell'allestimento dei laboratori, ecc. & guesto
recupero di orec,diretto ad elevare la qualitd del lavoro didattico, si
potrebbe ottenere attraverso vari tipi di intervento, tesi a ridurre
il rapporto docenti/alunni.

Intanto bisogna cominciare a demitizzare questo momento (il che non
significa lasciare a casa chi intenda - per qualche ragione - fruire
del servizio, ma sensibilizzare onestemente e con chimposzza l'utenza
circa l'alto costo economico ¢ la scarsa produttivitd culturale di
questo servizio socioeducativo).

Inoltre, poiché abbiamo visto che questo momento ha un carattare as-—
solutamente improprio o marginale rispetto alle finalj+ta istituzions
1i della scudla /produrre cultura ¢ strumentalita) non appars affat-
to fuori luogo che, nella gestione della refezione ¢ della pausa
interscolastica, S1 possano ipotizzere altre figure ‘dw affisncare



a pochi insepgnanti ai quali sia affideta la maggiore responsabilita
educativa ed organizzativa,

Molti ironizzano sul fatto di poter sensibilizzare a questo compito
il personale ausiliario y ¢ soprattutto s¢ si ventila la ncssibilita
di utilizzar - anziani o gilovani part-time opportunamente preparati;
come pure strutture territoriali tipo centro/siochi o polisportive.

Zppure Sistema Formativo Intagrato, ultima teorizzazione della pedaso
gia di sinstra, non potrebbe sipgnificare anche questa, una volta che
si cominciassc a connotarlo di scelte operative?

Non si capisce perché la convivialitd, lo stere insiceme, pessa acquisire
dimensione educativa solo in presenza del maestro. Ben povera di risor=-
se educative, quella societd dove soltanto i maestri e i preti 110Ssono
garantire i "valori" delle esperienze comunitarie (certo, anche la suore).

Cosi, mentre gid da anni si parla di Sistema Formativo Inteprato, con
tinuiamo ad assistere alla sua immaeine rovesciata, dove non & il ter
ritorio a intemrare l'offerta formativa della scuola, ma la scuola

a mimare, paludata di "educativo", gquella che dovrebbe essere una ri-
sposta dell'extra-scuola,

Certo, il Sistema Formativo Integrato non pud ridursi a questo tipo di
intervento. I suoi orizzonti formativi e politici sono assai meno an—
gusti. Ma questo tipo di arproccio del territorio alla scuola non & da
scartare a priori perche - se pud essere povero del punto di vista
istruzionale - pud acquistare notevole sisnificato mar la costruzione
di un tessuto di occasioni formative capaci di legare piu saldamente
la scuola alla comunitd e alle istituzioni territoriali.

Le cirza 400 ore annue che i docenti TP spendono per
gestire la refezione e la pawsa sono un prezzo troppo alto versato
al genericismo educativo. L' un monte ore che supera abbondantemente
qualunque corso privato di lingua stranicra, di informatica, di chi-
tarra. Kon solo, ma supera abbondanicmente, ver esempio il ronte ore annuo
di ogni materia d'insegnamento alla scuolz media: circa 200 ore di
matematica (comprensive di scienze fisiche, naturali, ecc,), 100 di
lingue straniere, 65 di educazione musicale; supora perfino il monte
ore di italano, la matzris egemone, (250 circz).

Ecco perché abbiamo speso qui tante parole e Hanti argoumenti, in misura
che pud apperire abnorme, sul tema mensal 2.000 ore in cingue anni,
immolate ad un rito che si ripete quotidianamente sempre uguale, sono
davvero un enormitd. Solo uwna scuola che affidi alla socializzazione
non solo un ruolo centrale, ma un effetto egualitario di tipo taumatur
gicospud investire in questa direzione le energie professionali dei
su0j. insegnanti, in misura cosi massictias

E' un lusso o un'ostinata illusione pedagogica che non pessiamo pin
permetterci, di fronte alla prospettiva dei HP. Perché a guesta gene
rosa offerta educativa della scuola a P corrispondono rinunce su al
tri versanti. Gid da troppo tempo g1 insegnanti del T pPazano questa
scelta in termini di "buchi" nella propgrammazione o nell'azriornanento,
oppure in moneta, non monetizzata, di volonteriato sempre eno grati-
ficante e sempre pil stressante. 51 sa che in molte scuole leo 20 ore
non bastano: e so anche hastassero (20+2 settimanall), carebbe scmpre
una scelta poco razionale.

I contenuti, i mevodi, gli strumenti dell'cducazione linguistica o ¢i
quella musicale non si inventano. le indicazioni programmariche di
lingua, di storia, ecc., guando usciranno i NP non potranno essere
prese alla leggera da nessuno. Nemmeno dagli insegnanti TP, I quali
ora, paradossalmente, nonostante siano ancora i rlocenti piu motiva-
ti ad imparare, ad elevare lo standard qualitativo della loro pro-
fessionalitad, sono anche quelli a cui liorganizzazionc del lavoro



rende piu problemacica la frequenza regolare di corsi di fosrmazione:
srari di insegnamento faticosi e qualche volla stressanti (6, & ore
sempre insieme ai bambini), alternanza dei pomeriggi, riunioni pomeri
iiane e serzli frequenti, cqualchc¢ vclta a scansione irregolare per
ssigenze improvvise, frequente ricorso a forme di lavoro volontario,
collettivo o individuale, per tenere in piedi la macchina scuola o

per mantenerc elevata la qualita del lavoro. E' permessa solo.la formaz.

1n 11
' . " . . sul campo
lia non siamo i solli a sostenere questa tesi., PO~

Serive infatti F. Alfieri: “"Dobbiamo riconoscere che un modo cosi rigi
do di concepire la mensa distingzue il nostro paese da tutti gli altri.
I1 che non significa che il nostro modello sia sbagliato; certo €& dife-
ficile sottrarsi al dubbio di aver mirato troppo in alto e di eaver
contribuito, assumendto unu posizione tropmo rigida sulla mensa, a fre
nere il provesso di affermazione del tempo pieno",

E ancora: "Se non cambia la normativa, non si pud fare del servizio
mensa un punto fermo della scuola a tempo pieno, a meno di non voler
sacrificare l'intero progetto educativo sull'altare della mensa paran
tita per tutti. Noi non ce la sentiamo",

5 neppure .aoi.
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T, come discorso di lunga prospettiva, F. Alfieri, ex maestro MCE e
assegsore alla PI del Comune di Torino, concludeva con una posizione
ancora piu radicale della nostra, auspicando di veder risolto il
problema con l'istituzione di mense di cuartiere, e affermando:

"Si liberi la scuola da un servizio che non le coupete".

ANCORA QUATCHE PAROLAL SULLA "VERTENZA-MENSA" A MODENA

Ia lunga vertenza tra i sindacati ¢ l'Amme.ne Comunale di iodena sul
problemz mensa aveva, soprattutto, una motivazione d4di fondo: quella

di difendere la professionalita dcll'insepgnamte che, di fronte alla
riduzione del personale ausiliario operata - per esigenzc finanziarie -
dall'Amr,ne, veniva indotto a sfumare sempre piu nel “"cervizio sociale"
perfino il suo ruolo di "educatore generico", indotto com'erz - ¢ forse
com'é ancora, in qualche caso - ad assumersi _anche lc mansioni materig
1i come l'apparecchiatura e le pulizie degli ambienti.

La nostra difese dolla professionalita é stata soprattutto una battaglia
calturale, cui sottostava - e sottostd - una precisa idea di scuola e

di insegnante, Ci sono stati momenti delicati sul piano de¢lla comunica=-
zione, e la nostra posizione & stata "sospettata" di insensibilitad so-
clale e di atteggiamento corporativo. 81 ¢ trattato, invece, di una
chiara ¢ onesta definizione di responsabilita e di compiti; abbiamo di-
feso la nostra posizione fino in fondo, almeno fino a che, cstenuati

da un confronto che esndava assuncwmio proporzioni eccessive, ¢ soprat—
ettt dal defilarsi di tutti i possibili - anche sc iupropri - inter-
locutori, siamo stati indotti a chiudere, qui a liodenz, la partitea.

lMa il problema Gl ovoro una nocmativa e degli interlocutori

di riferimento si pone & livello nazionele (o gquanto meno regionsle).

I enche la gquestione del prezzo - o della gratulté - del pasto per

gli inseznanti deve in qualcho modo essere risolta a livelld non mu=- .
nicipalistico.

Sulla questione del prezzo, avevamo infettl razgiunto un accordo che

salvaguardava in qualche modo i precedentl "equilibri", a livello mo

denese. Ma la delibera ¢ state boceciata -~ con una motivazione che non
approviamo - dal Comitato Regionale di Controllo. Cosi la nostra ver-
tenza vedeva l'interlocvtore (il Comune) legittimato a defilarsi

da una disapproveazione dell’accordo, data in sede regionale

L' un'altra "fizura" dell'isolamento crescente del LY,



TinPQ PIENO B SISTEMA FORMATIVO INTEGRAIO: IL RUOLC DELL'ENTE LOCALE
PEl UNA SCUCLA BT BASE RIFORMATA

Un'analisi etorica e politica del Ti* (fatta con un'othbica un nHt g
liana") non pud non sotfolineare anche 1l'importante ruolo pronulsivo
svolto dall'Ente Iocale per l'affermazione gqualitativa - oltre che
quantitativa - dglla scuola z 4U ore.

Per circa un decennio a partire dal 71, 1l'anno della 820, il TP misto
é stata una positiva realta in espansione, caratterizzata da forti in
vestimenti di risorse finanziarie ed umane. Nonostante la labilita dei
riferimenti legislativi, in molte reoltq 4i& andi¥ al superamento dei
doposcuola e alla progettazione della "giornata integrata®,

La domanda di istruzione =mmX¥ qualificata da parte dell'utenza, allor-
ché si & incontrata con la disponibiliti dei msestri dellé Stato a la

vorare collegialmente con quelli comunali, ha fatto del tempo pieno
misto l'immagine e il polo di riferimento dell'innovazione.

Si affermava cosi largamente, anche grazie alle scelte di politca sco
lastica dell' E.L., una "cultura" del TP.

Solo guadagnendosi con fatica una credibilita professionale di fronte
ai colleghi statali, gli insegnanti del Comune hanno potuto superare
le barriere di una normativa mortificatrice di risorse e discriminante.,

La moneta versata dai "comunali"bt roccaforte della scuola elementare
é stata la competenza specialistica, l'alto livello di professionalita
maturato attraverso solidi corsi di qualificazione e con un orario di
servizio molto pesante.

La "statizzezione™ di questo personale, che a un certo punto era sem-
brata qualcosa di piu che un'affermazione di principio per il nostro
sindacato, ora & in buona parte avvenuta: ma non & stato il risultato
della lotta rivendicativa, bensi di una scelta privata (il concorso
magistrale), con cui il docente del mwwmx Comune ha inteso sottrarsi

a una perenne situazione di inferioritad giuridica rispetto al perso-
nale dello Stato, e anche all'incertezza di un futuro professionale
sempre piu vagoe

Una buona parte di competenza professionale & dunque passata, définiti
vamente e con tutti i crismi legali, dol Cemune alla scucia

Ma il modo in cui & avvenuto questo travaso di competenze,e l'ampiez-
za del fenomeno, sono stati - almeno a Modena - sintomatici di una in
versione di tendenza rispetto agli anni 70. L'eccedenza di personale
statale dovuto al calo della popolazione scolastica da un lato, le dif
ficolta finanziarie dei Comuni dall'altro, stanno portando a una pro-
gressiva statizzazione dei TP misti. Fenomeno che ha Modena ha gia
investito anche le esperienze "storiche",

La finalita dell'intervento comunale consisteva in una surroga piu o
meno transitorie dello Stato, che funzionasse come acceleratore dell’
innovazione nella scuola di base. Ormai stismo, con molta probabilita,
eg?ragdo nella fase di esaurimento di questo ruolo supplettivo e di
ST1molo, :

E cid si verifica proprio nel momento in cui i docenti comunali hanno
raggiunto col DPR 347 del 25/6/8% (contratto naz. @ipendenti EE.LL.)

il fondamentale obiettivo dellsa equiparazione dei profili professionali
coi maestri dello Stato (riconoscimento funzione docente).

Si tratta ora, per 1'E.L., di ridisegnare una et strategia di politi-
ca scolastica attenta ai codenuti politici dei NP ed alla complessita
della situazione presente. Una strategia che salvaguardi il ricco partri
monio di professionalita dei docenti comunali. -



Von proponiamo di svendere quanto di valido (ed & moltissimo) & stato

realizzato dall'E.L. nella scuola elementare, e in particolare nel TP.
Non stiamo sostenendo il Brecipitoso ritiro dell'E.L. da quelle realta
iove ancora interviene direttemente con i "guoi" insegnanti", E soprat
tu¥to in guelle di alto spessore qualitativo. r

Ma non crediamo sia da leggersi in opposizione l'opportunitd di cominciare
zradvalmente ad impiegare questo person-tle - nella salvaguardia della
funzione. docente - per renderc effettivo. = il rapporto territorio/scuola.

Noi pensiamo al Sistema Formativo Integrato - questa nuova grande scom-
messa della sinistra - come ad un traguardo in cui & necessario mirare
molto in alto perché il risultato sia davvero "pagante" sul piano for- -
mativo. Predisporre materialmente alcune strutture (biblioteche. vidaeo-
teche, musei, centri sportivi, ecc.), fare l'inventario delle

risore culturali €& solo il primo passo. L'obiettivo fondamentale del
SeFele deve essere quello di rendere didatticamente leggibile

ed educativemente fruibile il territorio, traducendo cosi in chiave
concretamente formativa il rapporto scuola/extrascuola.

Exdix Si tratta di organizzare e governare questo rapporto. E 1'E.L.
potrebbe essere il protagonista di questa politica.

Rendere didattica una sala di proiezione, rendere "pedagogico"™ il pro-
gramma di una societa sportivaj; uscire dalla episodicita e a wolte dal
la sovrapposizione disorganica delle "offerte" formative piu disparate
(dai "ecicli" di spettacoli teatrali alle gare di pesca); trasformare

le risorse in vere e proprie agenzie formative, richiede progettazione,
coordinamento .e inoltre operatori professionalmente capaci, che conosca
no la scuola e le tecniche di comunicazione con i ragazzi; operatori
"nedagogici” che sappianc tradurre in dimensione educativa e/o didattica
l'offerta culturale della societa,

Si_tratta di trovare una nuova articolazione della funzione docente,
valorizzandola in una prospettiva diversa. E quindi di inizare = pio
nieristicamente - una politica di formazione diretta a questo non
facile compito.

Si tratta di disegnare una nuova figura di operatore pedagogico che,
facendo riferimento alla dimensione del distretto, del circolo e del
la scuola, renda utilizzabili i® da parte delle scuole le risorse amn
bientali. Contribuendo cosi a quella funzione rEEwmIEmewkarexiIYws i
sostituibile dell'extra-scuola che - anche secondo le indicazioni
del documento del CNPI - deve concorre al compito della formazione

globale del ragazzo,.

Ci rendiamo conto di stare sfiorando, e forse di essere gid scivolati
nel regno dei buoni propositi.

Ma consentiteci di soggiacere ancora alla suggestione dell'immaginario,
raccogliendo una proposta formulata due anni fa a un convegno bolognese
da P. Serreri; proposta che potrebbe anche essere materia di riflessio
ne (speranza ardital!) per la prossima piattaforma contrattusle: ipotiz
zare canall di transito (comandi? distacchi, utilizzazioni, veri e
propri passaggi) dallo Stato all'Ente Locale nel caso in cui nel primo
- al netto delle operazioni di riforma o di potenziamento struttu-
rale della scuola (30/32 ore?) - risultassero maestri in sovrannumero.

Il "doppio senso di marcia® scuola/territorio, riferito tanto al per-
sonale comunale come a quallo dello Stato, sarebbe teoricamente coeren
te con un sistema formativo pienamente "integrato". Un sistema in cui
la scuola privilegi istituzicrelmente l'aspetto dell'istruzione, e il
territorio quello piu generalmente educativo/culturale: senzaj peraltro,
preordinare pericolosi "steccati" che radicalizzino in modo ir-ir:disa-
bile 1l'uno o l'altro versante. Un sistema formativo polieentrico

che abbia comunque nella scuola di Stato il suo principale e insosti-
tuibile referente.




Al convegno di Bologna dell'82, Serreri poteva ancora sostenere 1l'o-
biettivo strategico a lungo termine della generalizzazione del TP,

e definire come intermedio il modello minimo delle 32 ore. Il pro-
blema di cid che si debba ultmers definihive o Ravnilowo non & irrilevante.
Ma non & questo problema che,ci interessa in modo determinante, anche
perché: her e

- 1 due modelli dovrebbero poter coesistere almeno per alcuni annij;

- le differenze in termini di tempo didattico vero e proprio non
esistono;

- dato un tempo/base (minimo) di riferimento, la qualita della
scuola si misura dalla sua offerta culturale e non dalla sua
durata temporale.

Tanto piu che, subito dopo aver sostenuto La generalizzazione in lunga
prospettiva del TP, Serreri formulava una proposta che ¢i pare molto
degna di attenzione (suggestiva?), anche perché toglie "drammaticita™
allo stesso dilemma: "scuola a 40 o a 30/3%2 ore?"
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Ecco la sua proposta: "L'assunzione di questo obiettivo (generalizzaz.
del TP) non dovrebbe escludere la possibilitd di praticare, ancora in
via sperimentale, modelli nei quali 1' E.L. interviene a colmare le 8
ore residue (32 ore lo Stato + 8 ore 1'E.L.) per soddisfare 1l'eventuale
domanda inevasa”.

A ben guardare, questa ipotesi - purcheé l'intervento dell'E.lL. sia
programmato in forma non "doposcuolistica'- determina g un modello
dove la differenza tra TP e tempo "lungo" si annulla, e cid pud per-
mettere la convivenza non "concorrenziale" dei due moduli.

Questa soluzione (allettante, badiamo bene, anche per le stesse scuole
a TP) potrebbe essere una intelligente risposta al pericolo di esporre
il TP ad una domanda di scolarita prevalentemente "custodialistica",
essendo sogtanzialmente uguale il tempo scuola complessivo (40 del

TP = 32+8). D'altra parte, considerando che le 30/32 ore vanno calco-—
late al netto della mensa (cosi &, ad es., nella proposta PCI) si trat
terebbe per 1'E.L. di occupare con una proposta didattica e/o formativa
forte non 8, ma 4 ore distribuite in due pomeriggi. L'intervento del-
1'E.L, (pensiamo all'uso di aule-laboratorio decentrate, alla fruizione
didattica di messaggl mass-mediali, ecc.) potrebbe in tal modo inte-
ressgre un buon numero di classi o scuole, richiedendo invenstimenti
contenuti, in quanto a personale didatticamente gualificato.

Ci rendiamo_conto di essere andati molto "al di 1a", forss fino ai
pascoli dell'utopia. Ma €& troppo tempo che i maestri del TP hanno
smesso di sognare. Ogni tanto, forse, non fa male.

Ma ora bisogna ridiscgndere a terra. E se ci guardiamo intorno l'oriz
zonte si fa sempre piu buio.

Intanto la nostra analisi €“emiliana?% Fa riferimento, cioé, a una realtd
e a una storia che per molti comuni e per intere regioni & ancora tutta
da scrivere. Noi pensiamo gia al capitolo successivo quando molte aree

- prive di ogni "infrastruttura educativa" che vada un po' piu in 1la
dell'auletta scolastica - devono ancora cominciare a scrivere la pre-
fazione.

Ma la nostra storia & questa. Certo, non mancano anche da noi le zone
di "poverta", ma ci riesce difficile pensare a un governo complessivo
della politica scolastica degli EX.LL., livellate al basso e priva

di un disegno innovatore forte.



. Ad ogni arez LAtV 'dovra essere ga-
rantita lu necessaria flessibilita, per poter adattare e graduare
le scelte di politica locale alle concrete possibilita e risorse. lia
1'ebiettivo finale del Sistema Formatvo Integrato deve essere qualita-
tivamente alto, se vuole essere coerente con l'elevato e impegnativo
compito di rendere praticabili i Nuovi FProgrammi.

Ma ci sta riprendendo la tentazione di volare. E non si pud, piu di
tanto. Forse non sono neppure i tagli alla spesa pubblica 1l'ostacolo
piu grosso.

Sta infatti prendendo forma, in modo sempre piu chiaro e inequivocabile,
il progetto ministeriale di una scuola sottoposta a un apparato centrale
tenace, che vuole scavalcare gli organismi di democrazia territoriale

e scolastica, per dialogare direttamente con l'utenza, fino al punto

di eivettare con le esigenze private delle famiglie.

I1 DDL quadro sul diritto allo studio, l'altro sulla riforma del Mini-
stero P.I., sono ispirati a una logica neo-accentratrice, che tende a
chiudere ogni spazio progettuale all'intervento degli EE.LL. nella scuola
e per la scuola; che pretende di ridurre la politica scolastica locale .
ad interventi sussidiari sullo svantaggio sccio-culturals, o alle
semplice erogazione di servizi materiali.

Quindi: = o l'ipotesi di un nuovo rapporto formativo scuola/territorio
cessa di essere un obiettivo portante della politica scolasti
ca della sinistra; per noqéenerare false aspettative,

- 0 81 organizza con decisione la battaglia su questo terreno
per indurre l'apparato centrale della scuola a recedere - al
meno un buon tratto - dai suoi propositi di egemonia.



CHE FARE?

E' questa la parte piu difficile e delicata della relazione.

Un po' perché spesso tutti ci si dichiara d'accordo sulle emancipa-
zioni di principio, ma ci si scopre in contrasto quando si deve passare alle
scelte concrete; un po' perche molte cose si richiedono da anni e pare di do-
ver riesumare un lungo repertorio di vuoti ritornelli. Un po' perché, qual-
che volta, ci assale il dubbio di aver gia perso il treno, e che non resti al-
tro da fare che affidarsi alla filosofia del quotidiano.

Eppure, dopo aver fatto questo faticoso e forse inutile tentativo di"ri-
pensare" il T.P. e partire dalle sue stesse basi teoriche, non possiamo esi-
merci dal tentare, almeno, di elencare alcuni possibili (?) obiettivi politici,
sindacali, organizzativi volti a rilanciare l'esperienza della scuola e 40 ore.

Di qualche proposta non siamo neppure noi convinti sino in fondo

Concedeteci il beneficio del dubbio e la possibilita di sbagliare.

Ma tutto, a questo punto, pud servire (almeno a provocare il dibattito).

E ci scusiamo se molte cose le abbiamo gia dette.

1) Occorre ancora un grosso lavoro culturale, di riflessione teorica. per rida-
re al tempo pieno un'idea forza che lo ricicli nella grande vasca dell'inno-
vazione lo agganci alle migliori indicazioni progettuali dei N.P.

2) Bisogna rendere coerente la teoria del T.P. con la teoria della scuola elemen-
tare quale @ formulata nel parere del C.N.P.I. e contenuta nei documenti della
Commissione per i N.P. E quindi fare del T.P. l'espressione flessibile di un
unico modello di scuola (secondo un impianto reale, e non con un semplice gio-
co di parole).

3) S1 devono predisporre gli accorgimenti legislativi, tecnici e di politica sco-
lastica territoriale perché, di fronte a un ipotetico ma non proprio improba-
bile avvio della scuola a 30/32, Il T.P. non finisca per trasformarsi in scuo-
la prevalentemente assistenziale con abbassamento del livello medio di cultura
dell'utenza e scadimento qualitativo dell'esperienza. Altrimenti, meglio gene-
ralizzare un solo modulo orario. :

4) Si deve rendere coerente il lavoro dell'insegnante T.P. con la figura di do-
cente che & chiaramente delineata nei N.P. (specialista dell'insegnamento-ap-
prendimento), eliminando o riducendo al minimo ogni zona di scollatura tra
attivitd didattico/ culturale e campo socio/valoriale (& il caso del maestro-
mensa). E' auspicabile, quanto meno, che altri soggetti sociali vengano in-
teressati "educativamente" alla gestione del momento/ mensa per liberare al-
meno parzialmente dalla sottoutilizzazione un monte ore enorme, che ha rifles
si pesantissimi sulla complessiva organizzazione del lavoro nelle scuole a T.P.

5) Ribadiamo con forza la necessitd di generalizzare {1 "22+2" (per il T.P. come
per la scuola a 30/32 h) perche:

a) questa @ per {]1 T.P. una necessitd quasi vitale, presupposto per
una seria programmazione e per limitare il ricorso al volonataria-
to ( a qualche scuola le 20 h bastano e avanzano, al T.P. no);

b) il modulo 22+2 & anche condizione di praticabilitd dei N.P. che ri-
chiedono un forte impegno per la programmazione collegiale delle at-
tivita e per la formazione qualificata del docente;

c) ci pare che questo fosse una richiesta sindacale della vecchia piat-
taforma, ma anche un dovere implicito del Ministro, quando assumere
1'impegno contrattuale di adeguare il calendario scolastico e gli o-
rari alle effettive necessita della programmazione, della formazio-
ne in servizio, dell'organizzazione della scuola.



6)

8)

9)

10)

1)

In via ipotetica, ma non subordinata, ci sembrerebbe ancora pid legittima

la richiesta di un 20+2 (o 18+ (18 nella prospettiva di una graduale ap-
plicazione dei nuovi programmi e delle condizioni per la loro attuazione
(insegnamento per aree disciplinari-formazione universitaria). Questo perché:

- si deve andare a una graduale equiparazione di profili professionali tra
i vari ordini di scuola; e quindi anche dell'orario di servizio;

- all'insegnante elementare la scuola non richiede competenze professionali
minori di quelle degli insegnanti di scuola media (anzi!) e i N.P. le ri-
chiederanno in misura ancor, Lu qualificata. La discriminazione di 6 ore
di tempo-scuola sett1manale 1spetto alle " medie" & eccessiva e in-
glustlflcata In fase di definizione della nuova piattaforma la proposta
va tenuta in qualche considerazione.

Occorre avviare una seria e massiccia politica di formazione (iniziale e in
servizio) di tutto il personale della scuola. Per gli insegnanti che attue-
ranno le 30/32 ore dovrd essere contemplata qualche forma di priorita, nel-
l'intervento formativo. E per i maestri del tempo pieno?
Anche loro vogliono aggiornarsi, magari per introdurre nella scuola a 40 h

i contenuti pid nuovi del documento approvato dal C.N.P.I. (lingue stra-
niere, ed. musicale, ecc.)
E' necessario governare le offerte di formazione/ aggiornamento, anche se
non sembra facile trovare, per le Regioni, gli IRRSAE, i Comuni, i Distretti
per 1'associazionismo professionale, spazi non angusti di programmazione de-
gli interventi, di fronte alla recente Ordinanza del Ministro che delinea la
politica per la formazione in servizio del prossimo trlennlo secondo la solita
logica accentratrice.

Il tema & troppo grosso per essere trattato compiutamente. Menterebbe una ini-
ziativa a parte. A noi pare, comunque, che uno dei problemi pil importanti ri-
guardi il coordinamento degli interventi. Possiamo osservare infatti, aree com-
pletamente prive di offerte di formazione/ aggiornamento, assieme ad altre molto
ricche di iniziative, talvolta con vere e proprie "inflazioni" di proposte.

I1 problema del coordinamento delle risorse e della proposta di formazione appa-
re dunque centrale. Occorre individuare i soggetti (o il soggetto) deputati a
questo compito. Non possono essere (solo?) il Ministro e i Provveditori.
Occorre definire 1l'articolazione territoriale delle competenze e delle "gerar-
chie" in modo che gli interventi non risultino occasionali, sovrapposti, o di
“vetrina", ma obbediscano a una seria logica di programmazione territoriale.
Occorre rifiutare ogni filosofia della "formazione docente" improntata alla es-
senzialitd, come all'egemonia culturale degli enti erogatori. In una realtd
come la nostra, le risorse sono molteplici. Ci dev'essere posto per tutti, dai
Comuni ai Distretti., all'Associazionismo professionale. Gli interventi, con-
cordati con 1l'autorita scolastica, dovrebbero essere impostati ad uno spirito
“consortile", teso a valorizzare tutte le competenze potenzialmente presenti nel
territorio per realizzare finalitd formative ( e investimenti professionali in
progetti scolastici) chiare e comprensibili in un disegno generale.
Bisogna che la formazione in servizio esca anche dalla logica del volontariato.
Questo problema & particolarmente presente nel T.P., dove la pesantezza e 1'ir-
regolaritd dell'orario rende particolarmente problematica la partecipazione rego-
lare ai corsi di aggiornamento.
Si pud ripensare anche alla possibilita di incentivi per il personale che:
- si aggiorni

-investa il prorio impegno professionale in esperienze qualificate (T.P.., scuo-

la a 30 ore);



12)

13)

14)

15)

Tali incentivi potrebbero avere la forma di:

a) aumenti salariali legati alla qualita del lavoro professionale ("salario di in-
tensitd"; si tratta di individuare parametri oggettivi, indicatori del livello
qualitativo dell'esperienza scolatica);

b) sbocchi di carriera, secondo una articolazione piu varia, e quindi pid motivan-
te, di compiti professionali (ipotesi di "transito" anche temporaneo nelle a-
genzie culturali del territorio; compiti di coordinamento, di formazio-
ne del personale, ecc.), senza creare "nuove figure" professionali separate;

c) prevedere "distacchi" parziali o totali dell'insegnamento. per qualche tem-
po, onde poter approfondire la propria formazione;

E' necessario uscire dall'isolamento , e quindi trovare interlocutori nei pid

diversi ambiti: dai partiti, agli Enti Locali, ai Distretti( se i Provveditorati

restano burocraticamente insensibili ai reali problemi del T.P.).

E' indispensabile collegarsi ad altre scuole, far circolare le esperienze.

I1 Distretto e il Comune potrebbero, insieme al Sindacato, farsi carico di que-

sto compito, di formazione/documentazione.

Occorre anche definire, in concreto, il tipo di attenzione e di proposta che po-

tra rivolgere 1'extra-scuola alle esperienze di T.P. (o viceversa).

Se le esperienze a 40 ore saranno oggetto di un'attenzione privilegiata in un

ipotetico S.F.I., o se invece sia meglio favorire le esperienze di tempo/ scuo-

la pid ridotto (30/32 ore? 24 ore?) nella progettazione di un rapporto diverso

con le opportunitd culturali del territorio.

E' opportuno chiarire in sede contrattuale alcuni problemi relativi alla mensa

scolastica ,come quello del prezzo:del pasto per l'insegnante in servizio, e

quello delle mansioni da svolgere in questo momento.

Si pud pensare anche di distaccare nelle scuole a T.P. personale insegnante con

compiti di coordinamento organizzativo e/o pedagogico. per la complessitd di ge-

stione di questo tipo di scuola.

Queste indicazioni non vogliono essere una conclusione, ma una provocazione al di-

battito. E se vi saranno altre e diverse proposte, ben vengano.




