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Lu Ci ana Pretz' viste” del processo di apprendimento, che, certo in mo-
bl

Daniela Bertocchi,

Fnlncpl Quartape[[e* do diverso per le aree disciplinari, comunque non si

realizza in modo sequenziale secondo una gerarchia
che é determinata dal sistema dell’“oggetto” da ap-
prendere, ma é frutto di una rielaborazione del “sog-
getto che apprende”, in una dinamica continua tra
aspetti sistemici delle discipline e mappe concettuali
individuali.

1 LA MODULARITA

1.1 TRASMISSIONE DI CULTURA O MEDIAZIONE TRA CULTURE?

La grande sfida che la scuola si trova a fronteggiare oggi, nell’era della globalizza-
zione, ¢ quella di dover mediare tra le istanze contrastanti che provengono da ambiti
culturali diversi e di proporsi come luogo di elaborazione, e non solo di trasmissio-
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laborato all’elaborazione dei programmi di lingua straniera del cosiddetto progetto Brocca. Ha pubblicato materiali
didattici (libri di testo e software) per I'insegnamento del tedesco e studi su tematiche relative alla didattica. Coor-
dina un progetto comunitario Comenius sulla modularita nei curricoli.

Daniela Bertocchi ¢ insegnante di Lettere nel Liceo Scientifico. Attualmente lavora come esperta presso il Servizio
Aggiornamento dell IRRE Lombardia. Ha insegnato Italiano come L2 sia all’estero sia in Italia e si occupa di edu-
cazione linguistica, in particolare di integrazione tra gli insegnamenti linguistici e progettazione curricolare. Autrice
di articoli, saggi (tra cui il recente volume collettaneo Insegnare Italiano: un curricolo di educazione linguistica), ma-
nuali scolastici nell'ambito dell'educazione linguistica, ¢ condirettore della rivista «Italiano e Oltre».

Luciana Preti, laureata in Lettere Classiche, insegna Italiano e Latino al Liceo Scientifico. Ha svolto attivita di col-
laborazione nel settore dell’editoria scolastica. Da anni collabora inoltre con agenzie di formazione (CIDI, IRRSAE)
e associazioni disciplinari (GISCEL). Ha pubblicato contributi in Memoria della Shoah e coscienza della scuola, a cu-
ra di M. Santerini, R. Sidoli, G. Vico (Milano, Vita e Pensiero, 1999); Proposte per una didattica modulare, a cura
di E Quartapelle (Milano, Franco Angeli), 1999 e Usurai e debitori dal De Tobia e dal De Nabuthae di Ambrogio (a
cura di) (Bari, Laterza, 2001).
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ne, di un sapere che includa sfere di interesse vitali. Cimmagine della scuola come
luogo di trasmissione di una cultura consolidata, immagine che si ¢ perpetuata per
secoli, ¢ ormai diventata inattuale: il mondo contemporaneo ¢ attraversato da tali e
tante contraddizioni che il chiamarsene fuori in nome di un’ereditd immutabile non
farebbe che sancire uno scacco.

Se dunque nel recente passato non c’erano dubbi su quale fosse “la cultura” che
la scuola aveva il compito di trasmettere, nel mondo contemporaneo la situazione &
pitt complessa.

1.2 QuALI CULTURE?

Le culture diverse tra cui la scuola deve operare una mediazione sono di natura as-
sai differente: la cultura del presente e quella del passato, la cultura del mondo adul-
to e quella del mondo dei giovani, le diverse culture fatte di lingua e tradizioni, usi
e costumi che caratterizzano le entitd nazionali, la cultura cosiddetta scientifica e la
cultura cosiddetta umanistica, a cui d’altra parte si deve aggiungere la cultura delle
nuove tecnologie, che ha assunto un rilievo tale da porsi, per cosi dire, come un zer-
tium tra le due, quasi un’interfaccia che fa parte di entrambe e su entrambe esercita
un’'influenza determinante, creando nuovi ambienti di comunicazione.

Il rapporto tra la cultura del passato e quella del presente ¢ iscritto nella storia
dell’istituzione scolastica. Il fatto che la scuola debba farsene carico non ¢ certo una
novita, ma diventa un punto su cui focalizzare I'attenzione nel momento in cui 'Eu-
ropa intera sta attraversando una crisi di valori e ridefinendo la propria identita. In
questo momento storico dunque la cultura del passato non pud essere solo quella na-
zionale e deve confrontarsi con un presente “europeo” e al tempo stesso “globale”.

La rapidita dei cambiamenti in corso rende pilt profondo lo scarto tra la cultura
del mondo degli adulti e la cultura giovanile (o la miriade di sottoculture giovanili),
tanto che, a quanto risulta dagli studi di psicolinguistica, I'irruzione delle nuove tec-
nologie nell’ambito della comunicazione sta modificando il linguaggio e addirittu-
ra i processi cognitivi nelle generazioni pilt giovani.

Infine & quotidianamente presente all’attenzione di tutti il paradosso di un mon-
do in cui, parallelamente a processi di globalizzazione di carattere essenzialmente
economico, esplodono conflitti etnici o religiosi, entitd nazionali si sfaldano a favo-
re di “piccole patrie”, si inventano nuove identita regionali, recuperando antichi con-
fini e vecchie rivalita. Intanto flussi migratori di carattere epocale impongono all’at-
tenzione di societd in crisi di identita la figura sempre perturbante dello straniero, sia
esso profugo per ragioni politiche o economiche, mentre la costituzione di organi-
smi sovranazionali impone un nuovo tipo di contiguita e di confronto tra nazioni,
come ad esempio all'interno della Comunita Europea.

Questo ¢ l'orizzonte dei problemi a cui la scuola ¢ chiamata a dare una risposta.
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Perché la risposta sia efficace non si pud pensare solo a una revisione dei contenuti,
ma si deve mirare anche a un’'impostazione didattica che faccia tesoro dei risultati
della ricerca nel campo della psicopedagogia, che rinnovi strumenti e metodologie,
che rifletta un’attenzione centrata principalmente sull’apprendente.

1.3 LA SFIDA INTERCULTURALE

La sfida che la scuola deve affrontare ¢ dunque quella di preparare dei cittadini del
mondo, che sappiano conservare il senso della propria identita culturale, attraverso
una conoscenza non superficiale della cultura nazionale, e che al tempo stesso sap-
piano rapportarsi correttamente con le altre culture, rispettandole e riconoscendo il
valore della diversita come fonte potenziale di arricchimento, senza perdersi nella
ricerca di pseudo o microidentita regionali, che alimentino paure e ostilita. La scuo-
la non pud fare a meno di fornire a individui in et evolutiva in corso di formazio-
ne e ad adulti, nell’ambito di una educazione permanente, gli strumenti per rico-
noscere se stessi, la propria cultura e la propria identita e nello stesso tempo la cul-
tura e l'identita di cui altri, “stranieri”, sono portatori.

La capacita di riflettere sulle opinioni degli altri e di argomentare le proprie, inol-
tre, ¢ il fondamento di un’educazione che si opponga ad ogni atteggiamento di in-
tolleranza e che consenta lo sviluppo di tutte le potenzialita, sia a livello individua-
le che relazionale.

D’altra parte anche la frattura tra cultura umanistica e cultura scientifica che si &
aperta nel XIX secolo e, malgrado le dichiarazioni di intenti, si ¢ aggravata nel secolo
successivo, ¢ fonte di incomprensioni che comportano una visione riduttiva e pe-
nalizzante per entrambi gli ambiti disciplinari che Morin cosi descrive:

La cultura umanistica tende a diventare come un mulino privato del grano co-
stituito dalle acquisizioni scientifiche sul mondo e sulla vita, che dovrebbe ali-
mentare i suoi grandi interrogativi; la cultura scientifica privata di riflessivita sui
problemi generali e globali, diventa incapace di pensarsi e di pensare i problemi

umani e sociali che pone!.

A ciod si aggiunga che nella societa della conoscenza non si puo certo affermare
che la tecnologia sia soltanto una branca della scienza, ma si deve riconoscere che le
nuove tecnologie interagiscono con le due grandi aree del sapere.

VE. Morin, La téte bien faite, Paris, Editions du Seuil, 1999, p. 18 (trad. it. La testa ben fatta, Milano, Raffael-
lo Cortina Editore, 2000, p. 11).
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1.4 FORMARE O EDUCARE?

Non si puo dunque ritenere che il compito della scuola sia solo quello di formare de-
gli individui dotati di strumenti che consentano loro di affrontare il mondo del la-
voro, soddisfacendo le proprie esigenze personali e quelle del mercato. Essa deve
preparare anche persone dotate di capacita relazionali, in grado di vivere una di-
mensione socio-affettiva ricca e consapevole, soggetti portatori di diritti e di doveri
nei confronti della collettivita, cizzadini di un mondo in cui I'integrazione tra culture
diverse appare non piu rinviabile; e per integrazione non piu rinviabile, non si in-
tende certo omologazione, ma riconoscimento e rispetto delle diversita, in conside-
razione del fatto che non esistono culture autoctone allo stato puro, ma ogni civilta
¢ il risultato dell’incontro di culture diverse.

In alcuni paesi europei (Italia e Francia, per esempio) si pone attualmente il pro-
blema di trovare la giusta misura che contemperi le esigenze sul piano della formazione
e nello stesso tempo nell’ambito piu vasto e impegnativo dell’ educazione. Con for-
mazione intendiamo non solo la formazione professionale (Istituti Tecnici o Vocatio-
nal Schools), ma pil in generale I istruzione intesa in un senso strettamente tecnicisti-
co, come addestramento o allenamento per 'acquisizione di determinate competen-
ze e/o conoscenze, trascurando gli aspetti pitt ampiamente educativi che riguardano
il “saper essere”. Naturalmente lo squilibrio tra le due esigenze si presenta con sfu-
mature diverse nei vari paesi, a seconda della loro tradizione pedagogica, e di conse-
guenza viene affrontato con correttivi diversi.

Appare comunque di importanza fondamentale nel campo delle scienze dell’e-
ducazione il tema di una riforma dei saperi che consenta di coniugare “formazione”
e “educazione”: ricomporre questo binomio essenziale, questo composto dall’equi-
librio precario, che negli ultimi decenni si ¢ sbilanciato a favore del primo elemen-
to, significa ridare una dimensione esistenziale-valoriale alla trasmissione di cono-
scenze, che ¢ compito precipuo della scuola e che non puo essere efficace se tali co-
noscenze non si organizzano in una prospettiva di significato.

1.5 LA SFIDA DELLA COMPLESSITA

La complessita del mondo attuale non ¢ probabilmente diversa da quella del passa-
to, ma le nuove tecnologie ne fanno emergere aspetti e problematiche nuove, ri-
spetto alle quali si richiede una capacita di approccio diversa. La presenza di ur’infor-
mazione sempre pit estesa e difficilmente padroneggiabile a fronte di saperi sempre
pil specializzati, che rendono di competenza esclusiva di super-esperti problemi di
importanza essenziale per la vita di tutti, comportano quello che Morin definisce
“un deficit di democrazia™ che va di pari passo con I'indebolimento del senso di re-

2Ivi, p. 19 (trad. it. p. 11).
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sponsabilitd. Limportanza delle scelte pedagogiche per una societa democratica, del
resto, era stata ampiamente trattata da Dewey, nel 1916, nel saggio Democrazia e
educazione®. A un secolo di distanza, fatte le debite differenze, i termini basilari del-
la questione non sono quindi mutati.

Tutto cio pone il mondo della scuola di fronte alla necessita di affrontare una
riforma dei saperi che affianchi alla tendenza a elaborare conoscenze sempre pili spe-
cializzate metodologie di insegnamento/apprendimento che favoriscano il supera-
mento dell’eccessiva frammentazione e compartimentazione delle discipline. Nel-
“era planetaria” e della globalizzazione si profila la sfida della complessita: una co-
noscenza che sia strutturata in comparti rigidi e che non favorisca, o addirittura osta-
coli la comprensione delle connessioni sistemiche, delle interazioni o retroazioni tra
fenomeni, dei rapporti di causalita lineare e circolare, delle relazioni tra ambiti di-
sciplinari diversi, nel contesto attuale dimostra tutta la sua inadeguatezza. Una co-
noscenza che non sappia collocare ogni informazione in un contesto significativo,
che non sappia correlarla con altri ambiti del sapere e metterla, per cosi dire, “in
prospettiva’, rischia di essere una conoscenza sterile o poco efficace.

Ecco perché la riflessione attuale punta su un aggiornamento dei curricoli che li
renda pil “leggeri” dal punto di vista dell'impianto e dei contenuti nozionali, ma al
tempo stesso dotati di un’articolazione pit flessibile e duttile, che risponda meglio

alla sfida della complessita.

1.6 COME INTERVENIRE SULLA MOTIVAZIONE?

Il mondo della scuola si trova ad affrontare un evidente calo nella motivazione all’ap-
prendimento, tra le varie cause del quale si indica spesso la distanza esistente tra in-
teressi e esperienze di vita degli adolescenti e i contenuti disciplinari proposti dall’i-
stituzione: quasi venisse a mancare I'indispensabile integrazione tra scuola e vita, o,
nella migliore delle ipotesi, la percezione di essa, il che fa ben poca differenza®.

Se questo nesso, che una volta appariva sottinteso, ora va ripensato ed esplicita-

3 J. Dewey, Democracy and education, New York, The Free Press, 1966 (I ediz. 1916); trad. it. Democrazia e edu-
cazione, Firenze, La Nuova Italia, 1965.

#“La teoria che l'oggetto dell’istruzione dev’essere costituito dai prodotti culcurali dei tempi passati [...] offre
un altro esempio di quella separazione tra il processo e il prodotto dello sviluppo che abbiamo criticato. Log-
getto dellistruzione ¢ determinato dal suo compito, che ¢ quello di tener vivo il processo di sviluppo, facilitar-
ne il tenerlo vivo in avvenire. [...]. Lo studio dei prodotti passati non ci aiutera a capire il presente perché il pre-
sente non ¢ dovuto ai prodotti, ma alla vita della quale sono stati i prodotti. La conoscenza del passato e della
sua eredita ¢ di grande importanza quando il passato partecipa del presente e non altrimenti. E lo sbaglio di fa-
re dei documenti e dei resti del passato il materiale principale dell’educazione, consiste nel fatto che cosi si ta-
glia il nesso vitale tra presente e passato, e si tende a fare del passato un rivale del presente, e del presente un’i-
mitazione pitt o meno futile del passato”. J. Dewey, op. cit., p. 75 (trad. it. p. 121).
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to, diviene sempre pitt urgente che la scuola tenga conto del fatto che la crescita in-
dividuale non include solo la sfera cognitivo-razionale, ma anche quella pragmatica
ed esistenziale-valoriale. Di questa dimensione va tenuto conto affinché chi apprende
sia reso consapevole e messo in condizione di decidere del proprio apprendimento.
Di qui la necessita di curricoli che non siano rigidi e uniformi, da sviluppare cioe se-
condo una sequenzialitd immutabile in tempi prefissati, ma che consentano delle
“scelte individualizzanti” in modo tale che lo studente possa “costruire” la propria
formazione scegliendo di volta in volta i percorsi che meglio rispondono ai suoi in-
teressi e gli consentono di valorizzare competenze gia acquisite, anche in ambiti di-
versi dalla scuola.

D’altra parte la possibilita di differenziare e “individualizzare” i curricoli (o par-
te di essi) consente anche all'insegnante di fare delle scelte rispondenti alle esigenze
che sente come prioritarie sia rispetto all’'ambiente (la classe), sia alle competenze
che intende sviluppare, sia inoltre al contesto socio-culturale, e questo avra necessa-
riamente una ricaduta positiva sulla motivazione tanto sua che del gruppo-classe.

Nei percorsi lineari e uniformi dei programmi rigidamente intesi lo sviluppo degli
argomenti passo passo porta spesso lo studente, che non conosce 'impianto generale
della disciplina che sta studiando, a perdere di vista la meta, a non riuscire a vedere il
“panorama’” circostante e a percepire la propria fatica come eterodiretta e inutile. Per-
corsi pilt brevi che siano frutto di una scelta condivisa, in cui ogni volta siano esplici-
tati finalita, obiettivi e opzioni metodologiche, possono invece far si che chi apprende
padroneggi non solo i contenuti, ma anche il processo del proprio apprendimento.

Ciod peraltro non implica che venga a mancare un solido nucleo di conoscenze
(core curriculum), che dovrebbe invece venire definito con chiarezza e potrebbe co-
stituire il quadro di riferimento per le scelte che di volta in volta si faranno, tenen-
do presente che non tutte le discipline sono strutturate in modo tale da richiedere dei
passaggi obbligatori dal punto di vista delle conoscenze e delle competenze.

Questa sembra essere la prospettiva indicata dal “Modello a tre colonne” di H.
Meyer’, che propone di affiancare all’insegnamento disciplinare, organizzato in mo-
do sequenziale e sistematico, 'offerta di un insegnamento fortemente individualiz-
zato, sostenuto dalle nuove tecnologie e ispirato al metodo Montessori, che con-
sente agli allievi di scegliere liberamente un settore di studio da approfondire in ba-
se a un piano predisposto dal singolo allievo, e delle attivita di progetto da realizza-
re in piccoli gruppi eterogenel, previa anche in questo caso una precisa pianiﬁca-
zione (vedi fig. 1).

Un altro esempio in questo senso puo essere fornito dal SEP (Skeleton Educatio-
nal Programme) che ¢ in corso di definizione nella Repubblica Ceca, che ha lo sco-
po di indicare obiettivi, contenuti e competenze da perseguire nella scuola dell’ob-

> H. Meyer “Was ist eine lernende Schule?”, in «Lernende Schule», 1998, 1, p. 16.
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Figura 1. Lorganizzazione scolastica secondo il “Modello a tre colonne” di Hilberr Meyer

INSEGNAMENTO
DISCIPLINARE

LAVORO LIBERO

PROGETTO

La prima “colonna” consiste
nell'insegnamento curricolare
previsto dal piano di studi, or-
ganizzato in modo rigoroso ¢
sequenziale, che pud anche
prevedere lunghi periodi di in-
segnamento frontale. Si inse-
gnano in modo sistematico so-
stanzialmente le conoscenze
delle principali discipline tradi-
zionali. I gruppi di apprenden-
ti sono fissi, e di regola sono
costituiti dalle classi.

La seconda “colonna” offre agli
allievi un insegnamento forte-
mente individualizzato, soste-
nuto dalle nuove tecnologie ¢
ispirato al lavoro libero delle
scuole Montessori. Compren-
de sia il lavoro per prepararsi
alle lezioni degli insegnamenti
curricolari, ma anche lap-
profondimento individuale in
settori di studio liberamente
scelti in base a un piano di la-
voro settimanale, predisposto
individualmente dal singolo al-
lievo.

Per lattivita di progetto, che
non rientra in quella delle ap-
posite settimane di progetto,
si formano piccoli gruppi sta-
bili possibilmente eterogenei.
Anche in questambito gli al-
lievi vengono invitati a piani-
ficare le attivita delle fasi in
cui si articola il progetto. Pos-
sono uscire da scuola, fare ri-
cerche e indagini e svolgere at-
tivitd pratiche. Lattivitd pud
essere varia e consistere nel-
lorganizzazione di mostre, se-
rate per i genitori, rappresen-
tazioni teatrali, ecc.

bligo per fornire un quadro vincolante entro il quale operare delle scelte per co-

struire i curriculd®.

1.7 LA MODULARITA COME PRINCIPIO DIDATTICO

Una risposta agli interrogativi che abbiamo posto fin qui pud essere data dall’orga-
nizzazione modulare del curricolo e dei contenuti di apprendimento. Infatti la mo-
dularita non risponde solo ad esigenze di carattere organizzativo, ma rispecchia il
principio didattico dell’esemplarita, che si fonda sull’assunto che I'individuo, o la
parte, ¢ “lo specchio del tutto”. La quantita sempre crescente di informazioni e di co-
noscenze, potenziata dalle tecnologie multimediali, rende indispensabile un ripen-
samento delle discipline, considerate singolarmente e nei reciproci rapporti, che
permetta di coglierne gli elementi essenziali e trasferibili. Costruire dei percorsi di-
dattici pit agili e circoscritti, che non siano fondati su una concezione enciclopedi-

°J. Mojtiiovd, M. Kubinovd, Modular System of School Curriculum in the Czech Republic, in F. Quartapelle, J. No-
votnd (a cura di), Modularity across Europe, Charles University, Prague, p. 35.
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ca del sapere, ma che siano pitl centrati sull’apprendente, ha lo scopo di favorire un
apprendimento pilt consapevole e duraturo, laddove spesso i curricoli rigorosamen-
te lineari che prevedono la conoscenza “completa” di una disciplina, danno luogo a
un apprendimento destinato a decadere rapidamente’.

D’altra parte progettare dei moduli che siano pluridisciplinari o interdisciplinari
richiede che si provveda ad analizzare e ridefinire lo statuto epistemico delle varie di-
scipline, per individuarne i nuclei concettuali specifici disciplinari (o fondanti), quel-
li comuni a pit discipline o trasversali a tutti gli ambiti disciplinari. Non si tratta di
definire dei contenuti minimi irrinunciabili, ma di individuare per ogni disciplina
quali sono i concetti-chiave attorno ai quali si articolano le conoscenze specifiche sia
dal punto di vista dei contenuti che delle competenze di base, cio¢ i concetti fonda-
mentali che consentono un’organizzazione dei contenuti, sia in senso gerarchico (in-
dividuazione di priorita), sia in senso orizzontale (relazioni, interazioni...), e che con-
sentono di oltrepassare i confini disciplinari gettando dei ponti verso le altre disci-
pline — in altre parole quei concetti che possano divenire fulcri organizzatori del sa-
pere, che diano senso e prospettiva alle conoscenze, che abbiano valenza metacogni-
tiva e su cui si possa articolare e impostare 'acquisizione delle competenze di base.

Lo stesso “Quadro comune europeo di riferimento per le lingue” del Consiglio
d’Europa considera la modularita come elemento base per la costruzione di curricoli
multidimensionali a “geometria variabile” che si aprano ad esperienze di apprendi-
mento differenziate sul piano sincronico o diacronico.

Sara cosi possibile attivare, in un certo momento della carriera scolastica dell’ap-
prendente, brevi moduli ‘interdisciplinari’ che riguardino le diverse lingue pre-
viste nel curricolo scolastico, secondo gli scenari schematicamente ipotizzati. In
questi moduli “translinguistici” si potrebbero far rientrare i diversi metodi di ap-
prendimento e le risorse, lo sfruttamento dell’ambiente extrascolastico e le mo-
dalita per superare i fraintendimenti che si verificano nelle relazioni interculturali.
Questi moduli renderebbero piti coerenti e trasparenti le scelte curricolari sog-
giacenti e rinforzerebbero la struttura generale del curricolo senza stravolgere i
programmi delle altre materie. [...] La multidimensionalita e la modularita risul-
tano dunque essere concetti chiave che possono costituire una base per la diver-
sificazione linguistica del curricolo e la relativa valutazione®.

Sono possibilita che non vanno riservate all'insegnamento delle lingue, ma che si
prestano ad essere applicate in tutti i campi disciplinari.

7 Vedi Chr. Edelhoff, Modular Structure in Education and Training, in E Quartapelle, J. Novotnd, op. cit., pp. 8 ss.
8 Council of Europe 2001: Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assess-
ment, Cambridge, CUD, pp. 175 ss. (trad. it., Quadro comune europeo per le lingue: Apprendimento, insegnamen-
to, valutazione, Firenze, La Nuova Italia, 2002).
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1.8 PERCHE UNA DIDATTICA MODULARE?

La didattica modulare pud dunque essere uno strumento valido per rispondere a que-
sti due ordini di problemi: da un lato la necessita di affrontare la sfida della globalita
attraverso un approccio che consenta di coniugare e correlare discipline diverse, dal-
Paltro lesigenza di individualizzare il percorso formativo. A questo scopo non basta
perd una modularita di carattere meramente organizzativo (cosi come gia esiste in al-
cuni paesi europei) che prevede la suddivisione in segmenti del percorso disciplinare
e una componibilitd/scomponibilita del monte-ore complessivo o di parti di esso.
Questo tipo di organizzazione ha certamente il pregio di rendere piti efficace e pun-
tuale la trattazione degli argomenti e la misurazione dell’apprendimento, pili tempe-
stivo I'eventuale recupero e pil trasparenti e concreti i criteri di valutazione e di au-
tovalutazione, ma non modifica sostanzialmente I'impianto lineare del curricolo.

Linnovazione che si richiede si fonda piuttosto su una concezione della modularita
che abbia una prospettiva pitt ampiamente pedagogico-didattica: affinché si realizzino
pienamente le finalita indicate (integrazione tra discipline diverse e individualizzazio-
ne del percorso), il modulo dovrebbe consentire dunque il coinvolgimento di ambiti
disciplinari diversi (o perché impostato come modulo interdisciplinare o, nel caso di
un modulo monodisciplinare, perché potenzialmente connesso con altri ambiti disci-
plinari), dovrebbe essere permeabile a prospettive diverse ed essere un elemento com-
ponibile, cio¢ inseribile, disinseribile, sostituibile all'interno di una mappa reticolare.

In tal modo la continuita e la trasversalita dell’apprendimento si realizzano in
percorsi che non si sviluppano su linee rette parallele, ma lungo linee che si interse-
cano e forniscono incroci e snodi (crossroads) da cui sia possibile procedere sceglien-
do direzioni alternative, a seconda delle propensioni individuali.

Secondo una concezione “costruttivistica” dell’apprendimento appare molto pilt
efficace una metodologia che valorizzi la rielaborazione da parte del soggetto che
apprende, quindi una metodologia che sia in grado di coniugare gli aspetti sistemi-
ci delle discipline con la definizione di mappe concettuali, che per la loro natura,
non possono che essere soggettive e individuali.

La modularita si collega alle caratteristiche “costruttiviste” del processo di ap-
prendimento, che, certo in modo diverso per le diverse aree disciplinari, co-
munque non si realizza in modo sequenziale, secondo una gerarchia che ¢ deter-
minata dal sistema dell’“oggetto” da apprendere, ma ¢ frutto di una rielabora-
zione del “soggetto che apprende”, in una dinamica continua tra aspetti sistemi-
ci delle discipline e mappe concettuali individuali®.

% D. Bertocchi, E Quartapelle, La scelta modulare, in F. Quartapelle (a cura di), Proposte per una didattica mo-
dulare, Milano, Franco Angeli, 1999, p. 17.
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1.9 DIDATTICA ATTIVA E DIFFERENZIAZIONE

Per rispondere compiutamente all’esigenza di individualizzazione del percorso ¢ ne-
cessario anche tenere conto dei diversi st/ cognitivi, che si traducono in differenti sz-
li di apprendimento e di insegnamento. Fermo restando che I'obiettivo deve essere
quello di consentire a tutti gli studenti di acquisire le competenze che si ritengono
importanti e significative, le strategie di apprendimento devono poter essere diffe-
renziate e, in certa misura, opzionali, in modo tale da assecondare o da correggere o
integrare 'approccio all’apprendimento preferito da parte di un individuo, il suo
“modo tipico e relativamente stabile di percepire, eseguire e valutare i compiti di ap-
prendimento”!°.

Cio puo avvenire solo nell’'ambito di una didattica attiva, in cui ai momenti di
apprendimento passivo (lezione frontale, studio del manuale) si alternino momen-
ti di operativita, in cui lo studente interagisce con il docente non solo nella scelte de-
gli argomenti da sviluppare, ma in parte anche nelle scelte metodologiche, si impe-
gna nella pianificazione del suo lavoro individuale e/o del gruppo di cui fa parte,
nella ricerca del materiale da utilizzare, prevede il conseguimento di obiettivi che
possono tradursi anche in un prodotto concreto, riflette sull’autovalutazione.

Il prodotto finale non ¢ essenziale nella didattica modulare (mentre lo ¢ nella di-
dattica per progetti, in cui 'operativita ha un ruolo dominante), ma puo essere una
ricaduta interessante e gratificante per gli studenti. Nella didattica modulare invece,
come abbiamo detto, il fuoco ¢ concentrato maggiormente sul processo di appren-
dimento (come si vedra piti avanti dalle fasi in cui proponiamo di articolare il mo-
dulo), e quindi sull’acquisizione di competenze.

Una metodologia didattica che apra possibilita di scelta e renda pitr attivo I'ap-
prendente risponde inoltre a un’altra fondamentale necessita: addestrare la mente
non solo al problem solving, ma anche al problem posing''. In un curricolo molto ri-
gido e lineare invece il problem posing non ¢ mai di pertinenza di chi apprende, ma
solo di chi insegna. Spesso I'insegnamento di una disciplina si riduce a dare delle ri-
sposte a domande che chi apprende non si ¢ mai posto, né mai lo avrebbe fatto. Cer-
tamente il principiante non pud porsi interrogativi su cid che non conosce, ma un
insegnamento efficace dovrebbe proporsi come obiettivo primario quello di suscitare
delle curiosita, di fornire strumenti di indagine che consentano di soddisfarle e di
guidare nell’esplorazione di un sapere senza togliere il gusto della scoperta e della
sorpresa.

101, Mariani, Gli stili di apprendimento: verso una didattica differenziata, in Quartapelle, op. cit., p. 54.

" “Lunica via diretta per un miglioramento permanente dei metodi dell’istruzione e dell’insegnamento con-
siste nel concentrarsi sulle condizioni che esigono, promuovono e mettono alla prova il pensiero. Il pensiero ¢
il metodo dell’apprendimento intelligente, dell’apprendimento che mette a profitto e ricompensa la mente”.

J. Dewey, op. cit., p. 153 (trad. it. p. 204).
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E necessario dunque che nella didattica si attui una rivoluzione copernicana che
sposti il fuoco dalla centralitd della materia insegnata al soggetto che la apprende e
che pertanto ponga su basi diverse il rapporto tra chi insegna e chi apprende e con-
seguentemente di entrambi i soggetti con la disciplina stessa.

2. IL MmoDpULO
2.1 DEFINIZIONE

Un modulo ¢ una unita di insegnamento/apprendimento indipendente e autonoma.
Pud riguardare un tema, un problema, un procedimento, una competenza e ha de-
gli obiettivi ben definiti. Non ¢ costruito secondo un criterio di linearitd, ma ha una
struttura interna ramificata o reticolare. Il modulo si colloca in una metodologia
flessibile centrata sull'apprendente'?.

A sua volta il modulo si colloca all'interno di una struttura ramificata e quindi de-
ve avere una costruzione interna che consenta degli “agganci” con altre parti del cur-
ricolo, lineari o modulari che siano.

2.2 STRUTTURA

La descrizione che segue rispecchia gli orientamenti teorici e presenta una struttura
di modulo coerente con i principi di una didattica attiva, che rispetti le differenze dei
ritmi e degli stili di apprendimento.

Il modulo ha un #tolo che indica con chiarezza i suoi contenuti; inoltre ¢ ac-
compagnato da una presentazione che specifica gli aspetti organizzativi e didattici
che consentono di inserirlo in un determinato contesto curricolare e precisa le con-
dizioni di fattibilita, cioe gli aspetti concreti dell’organizzazione del lavoro: la distri-
buzione delle ore, il numero degli allievi, le risorse necessarie (laboratori, materiale
didattico, spazi ecc.).

Per la descrizione di un modulo abbiamo messo a punto lo schema seguente.

2.3 Lz 0 /e DISCIPLINE

Il modulo puo essere disciplinare o pluridisciplinare o interdisciplinare, ma in ogni
caso deve indicare in modo chiaro quali discipline sono coinvolte. Anche un modulo
monodisciplinare, per esempio appartenente al core curriculum presenta sempre del-

12 Chr. Edelhoff, op. cit., p. 10.
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le valenze trasversali che attivano delle capacita spendibili anche in altri ambiti di-
sciplinari. Pensiamo per esempio a una nozione grammaticale nell’apprendimento di
una lingua: la sua comprensione e assimilazione sara facilitata dal confronto con al-
tre lingue, favorendo quindi una conoscenza pitt consapevole anche di queste, sia
che si tratti della lingua madre in rapporto a una lingua straniera, o viceversa. Lac-
quisizione di competenze di pianificazione pud trovare realizzazione nella pianifica-
zione dell’enunciato, del testo, del processo: in qualunque ambito disciplinare av-
venga 'apprendimento, la competenza pud essere trasferita in altri ambiti. Parimenti
lapprendimento di una regola matematica sfrutta e al tempo stesso potenzia com-
petenze generali, quali la capacita di leggere le informazioni, padroneggiare diverse
forme espressive, usare una terminologia appropriata e cosi via.

Lesplicitazione di questi aspetti metodologici, spesso impliciti, ma talvolta addirit-
tura ignorati, pud essere utile per favorire quel raccordo interdisciplinare che si confi-
gura come una delle prioritd pitt urgenti nella riforma dei saperi in ambito scolastico.

A maggior ragione un modulo che coinvolga discipline diverse deve essere orga-
nizzato in modo tale da chiarire quale sara 'apporto di ciascuna in funzione degli
obiettivi prefissati.

2.4 | DESTINATARI

Ogni modulo ha dei destinatari chiaramente individuabili: possono essere studenti
o insegnanti in fase di formazione, appartenere a una determinata fascia d’eta ¢ a
uno specifico tipo di scuola. Lindicazione del destinatario non comporta solo la col-
locazione del modulo all'interno del curricolo, ma anche I'analisi dei bisogni, la de-
finizione dei prerequisiti e degli obiettivi e le scelte metodologiche.

Nella scuola primaria per esempio possono esserci valide ragioni per privilegiare
I'apprendimento in un curricolo “continuo”: i ritmi di apprendimento nella secon-
da infanzia infatti sono molto variabili e discontinui e ci6 sconsiglierebbe di frazio-
nare il curricolo in blocchi di tempo rigidi, al termine dei quali siano previste rile-
vazioni analitiche delle competenze acquisite; inoltre 'eventuale rottura del “grup-
po classe”, per la formazione di gruppi di livello o liberamente scelti, alterando 'am-
biente relazionale, potrebbe togliere ai bambini quelle sicurezze di cui hanno biso-
gno e generare ansie. Per questa fascia di etd possono essere previsti spazi ridotti per
una didattica modulare e che si collochino al di fuori del core curriculum, in modo
tale da costituire un’occasione importante per imparare a scegliere e a sperimentare
modalita organizzative diverse, senza pero alterare I'impianto essenziale dell’orga-
nizzazione curricolare.

Nella scuola secondaria invece la didattica modulare pud trovare articolazioni di-
verse: i moduli possono essere obbligatori, opzionali, facoltativi, in una organizza-
zione prevalentemente sequenziale o prevalentemente reticolare. Secondo la concezione
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di modularita che qui si propone, nella scuola secondaria a un nucleo piti 0 meno
ampio del core curriculum (che a sua volta potrebbe essere articolato in forma modu-
lare, o modulo di base) dovrebbe essere affiancata un’ampia offerta formativa, molto
differenziata (moduli opzionali), all'interno della quale lo studente possa scegliere il
proprio percorso, in funzione di un profilo professionale o di preferenze personali.
Nel caso invece di un percorso universitario, i moduli rispondono all’esigenza di
consentire una pianificazione del lavoro basata su scelte individuali che tuttavia de-
vono risultare coerenti all’interno di un quadro generale prefissato, che coniughi

teoria e esperienza pratica'’.

2.5 GLI OBIETTIVI

Ogni modulo persegue degli obiettivi che vanno declinati con chiarezza con riferi-
mento a bisogni generali e devono essere posti in relazione con i prerequisiti e con
le competenze attese in uscita. Gli obiettivi di apprendimento costituiscono larti-
colata descrizione, in termini di “saperi e saper fare” attesi, delle competenze sotte-
se (una o pitt d’'una per ogni obiettivo), collegate ad uno specifico contesto di ap-
prendimento, Cosi, ad esempio, a un obiettivo di apprendimento del tipo “saper di-
stinguere in un testo giornalistico di cronaca i fatti e i commenti”, ¢ sottesa non so-
lo una competenza linguistica generale di comprensione del testo scritto, ma anche
una competenza pragmatica che a che fare con la capacita di distinguere, sulla base
di indizi testuali, diversi punti di vista.

A sua volta questa competenza pragmatica pud essere applicata e, almeno in par-
te, trasferita a situazioni e obiettivi di apprendimento diversi (ad es. in un discorso
orale, distinguere gli elementi riportati da quelli di diretta conoscenza del parlante,
e cosi via).

2.6 TEMPI DI REALIZZAZIONE

Ogni modulo ha un tempo e una distribuzione oraria in un periodo definito. Le ore
possono essere compattate in un periodo relativamente breve o distribuite regolar-
mente con cadenza settimanale. Questo aspetto di carattere organizzativo va defini-
to nell’'ambito della programmazione curricolare, da un lato, dall’altra ¢ correlato
con 'argomento del modulo e le competenze da acquisire. Infatti la definizione di
un’unita temporale permette di strutturare 'organizzazione di un curricolo in mo-
do che in esso possano trovare posto dei moduli che si collegano tra di loro o che sia-

13 Vedi L. Kuure, K. Kuortti, Modularity in the Finnish Educational System, in F. Quartapelle, J. Novotnd, op. cit.,
p. 211 ss.
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no intercambiabili. Al contrario moduli di lunghezza diversa non possono essere
presentati in alternativa, ma possono soltanto essere aggiunti I'uno all’altro, all'in-
terno di un percorso meno organizzato, come insegnamento aggiuntivo, opzionale
o facoltativo.

Inoltre la definizione di un’unita temporale implica necessariamente una “misu-
ra’ equilibrata dei contenuti del modulo, in modo tale da evitare sproporzioni tra
'uno e l'altro. Cid pud essere percepito dai docenti come un vincolo, ma d’altra par-
te pud favorire una programmazione concertata tra i docenti delle diverse discipli-
ne e una maggiore attenzione alla gradualita delle richieste.

2.7 1A COLLOCAZIONE NEL CURRICOLO

Come si ¢ detto il modulo pud essere di base, e percid obbligatorio, o opzionale, e
quindi far parte di un ventaglio di scelte, o del tutto facoltativo.

Poiché una delle sue caratteristiche essenziali ¢ quella di essere componibile all’in-
terno di una mappa reticolare, ¢ necessario che tale mappa risulti ben chiara ai do-
centi e agli studenti sia per quanto riguarda il percorso (o i percorsi), sia per quan-
to riguarda il panorama circostante.

Il modulo deve quindi trovare una collocazione precisa all'interno del percorso
delle singole discipline coinvolte e deve al tempo stesso render conto delle interse-
zioni possibili tra di esse e dei collegamenti che esso presuppone con quanto prece-
de e con quanto segue tale snodo. Cio risultera tanto pili chiaro quanto pit sara so-
stenuto in modo coerente dalla definizione dei prerequisiti e degli obiettivi.

Va tenuto presente inoltre che i confini delle singole discipline non sono assoluti
e oggettivi, ma sono prodotti storicamente datati, frutto di disaggregazioni o aggre-
gazioni dei campi del sapere rispondenti a determinate situazioni, necessitd, convin-
zioni legate ad un’epoca e al paradigma dominante. Gli studenti vanno dunque in-
trodotti attraverso riflessioni di questo genere, di carattere metacognitivo, ad acqui-
stare consapevolezza del proprio percorso di apprendimento e degli aspetti episte-
mologici connessi con le diverse discipline coinvolte.

2.8 PREREQUISITI

Un aspetto organizzativo essenziale ¢ la definizione dei prerequisiti, quando non si
tratti di un modulo iniziale. Si dovranno percio indicare in maniera esplicita guali
conoscenze e competenze generali e disciplinari devono essere gia possedute per poter
conseguire gli obiettivi specifici del modulo.

Bisogna tener presente perd che non esistono strumenti di verifica che abbiano
una precisione assoluta: se non ¢ difficile accertare le conoscenze, ¢ certamente pitt
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aleatorio analizzare le competenze realmente possedute dagli studenti, perché spes-
so ci sono delle zone che rimangono in ombra o per 'imprecisione dello strumento
di verifica, o per circostanze soggettive o fortuite che restano incontrollabili. Inoltre
ci sono competenze “in s¢” non misurabili (per es. la competenza interpretativa di
un testo dotato di un certo livello di complessita o I'acquisizione di un atteggia-
mento che attiene al “saper essere”).

Inoltre la maggior parte delle conoscenze o competenze incluse nei prerequisiti
vanno comunque viste in una gradualitd, che le rende suscettibili di ulteriori am-
pliamenti o approfondimenti che si otterranno proprio nella loro attivazione nello
sviluppo del modulo.

2.9 [ RISULTATI ATTESI

Proprio perché il modulo si colloca nell’'ambito di una didattica attiva ¢ molto im-
portante che I'insegnante definisca le abilita e le competenze che verranno conse-
guite attraverso di esso e che gli apprendenti ne prendano atto sulla base di un pro-
getto di lavoro condiviso.

Le abilita e le competenze potranno essere dimostrate attraverso una prova di ve-
rifica che puo configurarsi come la realizzazione di un prodotto concreto (un testo
scritto, una raccolta di materiali, una presentazione in video, un’esposizione orale,
ecc.), anche se, come si ¢ detto sopra, questo non ¢ indispensabile come nella rea-
lizzazione di un progetto.

Puod essere utile inoltre definire le competenze in termini di un livello di base e di
un livello di eccellenza, in modo da consentire anche in questo campo una differen-
ziazione che rispetti le diverse capacita o le scelte diverse che gli apprendenti posso-
no fare, indipendentemente dalle loro capacita. Per esempio uno studente puo rite-
nere non necessario conseguire un livello di eccellenza in un determinato modulo,
pur essendone capace. D’altra parte 'insegnante puo a sua volta aiutare 'apprendente
a commisurare il suo impegno rispetto al livello che ritiene adatto alle sue capacita, al
suo possesso dei prerequisiti o in base a altre considerazioni di vario genere.

2.10 ASPETTI METODOLOGICI

Per quanto riguarda gli aspetti pilt propriamente didattici, & opportuno che un mo-
dulo indichi chiaramente: le tematiche o gli ambiti entro cui selezionare le tematiche,
le fasi, le attivita, la metodologia e gli strumenti, le modalita e gli strumenti di verifica.

Il modulo pud essere impostato su un tema o sull’acquisizione di competenze
(abilitd), ma naturalmente si tratta solo di una diversa “messa a fuoco”, poiché c’¢
una relazione connaturata tra il contenuto e le procedure dell’apprendimento. Una
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determinata tematica ha una particolare efficacia per sviluppare certe competenze

e, viceversa, l'acquisizione di talune competenze si sviluppa nella trattazione di te-

matiche opportunamente scelte. Non esiste una “didattica dei contenuti” senza una

“didattica dei processi”.

Le fasi in cui ¢ opportuno articolare il modulo sono caratterizzanti perché asse-
condano il processo non lineare dell’apprendimento, distinguono la realizzazione in
blocchi che consentono momenti di verifica interna e prevedono la differenziazione
delle attivita. In questo senso il modulo ¢ ben diverso dall’'unita didattica che pre-
suppone un processo di apprendimento lineare e sequenziale, uniforme e identico
per tutti e percid non prevede una differenziazione delle attivita.

Il tempo da prevedere per ciascuna fase pud variare, ma ¢ opportuno che venga
programmato e indicato, a garanzia che la durata di una fase non si allunghi a sca-
pito di un’altra.

Un modulo che si caratterizzi secondo i criteri indicati comprende dunque fasi di-
verse, che a nostro avviso possono essere le seguenti:

— lancio e negoziazione: in questo primo momento I'insegnante propone la temati-
ca o 'ambito entro cui scegliere la tematica, o propone uno stimolo (lettura, vi-
deo, gioco, ecc.) e fa in modo che la proposta venga formulata dagli allievi o sca-
turisca da una discussione. Questa prima fase ¢ finalizzata a incrementare la mo-
tivazione, ponendo gli apprendenti in una situazione in cui si sentano arbitri o
partecipi delle scelte che li riguardano.

— progettazione e pianificazione: insegnante e apprendenti definiscono il progetto e
concordano il piano di attuazione, le modalitd metodologiche, la scelta dei ma-
teriali, 1 ruoli di ciascuno.

— realizzazione. pud consistere di momenti diversi, progressivi e differenziati nelle
attivitd; si possono prevedere momenti di lezione frontale e/o lavori di gruppo
e/o individuali. All'interno di questa fase possono trovar posto (una o pilt) veri-
fiche intermedie.

— verifica e valutazione finale, eventualmente autovalutazione. Limportanza dell’auto-
valutazione nel processo di apprendimento ¢ tenuta in particolare considerazione
nel sistema educativo finlandese'“.

Come si ¢ detto la didattica modulare richiede all’apprendente di essere attivo e
gli consente una relativa autonomia nelle scelte, percid uno degli aspetti che mag-
giormente la caratterizza ¢ la differenziazione delle proposte didattiche, in conside-
razione anche dei diversi stili di apprendimento.

Le attivita possono essere di ogni genere: orali o scritte, di ricerca di materiali e
di rielaborazione e possono concludersi con un prodotto scritto o grafico, con una
presentazione al computer.

14 Vedi L. Kuure, K. Kuortti, ap. ciz., p. 219.
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Riprendiamo da Bertocchi: “...il concetto di ‘didattica differenziata’ puo essere ri-
ferito ad almeno tre modi diversi e complementari di aumentare la flessibilita delle
proposte didattiche, che potremmo chiamare sequenziale, simultanea, e a ‘opzioni
parallele™>. Nel primo caso I'insegnante propone successivamente una serie di sti-
moli e di attivita diverse, nel secondo caso il gruppo si divide in modo che contem-
poraneamente individui, coppie o piccoli gruppi possano svolgere attivita diverse,
utilizzando strategie o materiali e strumenti diversi, nel terzo caso invece il gruppo
lavora unito e sullo stesso compito, ma I'insegnante introduce elementi di scelta nel-
le modalita e nelle strategie di lavoro, offrendo agli studenti la possibilita di diffe-
renziarsi nell’esecuzione del compito. Questo modo di procedere puo essere funzio-
nale per rispondere a esigenze di sostegno/recupero o di potenziamento/sviluppo a
seconda dei casi, ma soprattutto dovrebbe consentire a chi apprende, grazie anche al-
la supervisione dell'insegnante, di diventare consapevole del suo personale stile di
apprendimento.

Definire gli szili di apprendimento non & un’operazione che possa avere carattere
di assoluta oggettivitd: qualunque criterio si voglia usare per definirli (modalita sen-
soriali, stili cognitivi, aspetti socio-affettivi) si puo arrivare a identificare solo delle
tendenze, tenendo presente inoltre che nella maggior parte dei casi si tratta di stili
per cosi dire “misti”, in cui convivono in proporzioni diverse stili diversi; tuttavia &
opportuno che venga riconosciuto il “profilo individuale di apprendente” per cia-
scuno studente. Se da un lato consentire allo studente di scegliere i compiti che sa af-
frontare meglio, puo essere produttivo sul piano motivazionale, perché fare con fa-
cilita qualcosa in cui si riesce a ottenere dei buoni risultati ¢ gratificante e fornisce un
“rinforzo positivo”, ¢ altrettanto importante che lo studente venga sollecitato a com-
piere quel tipo di attivita che non gli sono particolarmente congeniali, in modo che
possa ampliare la gamma delle sue prestazioni e migliorare 1a dove ¢ pit debole. Per-
cid ¢ opportuno che nel modulo siano previste attivitd opzionali, ma anche attivita
scelte dall’insegnante con finalita di recupero o di potenziamento.

La metodologia e gli strumenti richiesti dalla didattica modulare non sono neces-
sariamente diversi da quelli della didattica tradizionale (lezione frontale, studio in-
dividuale, lavoro a coppie o in gruppo, uso del laboratorio, del libro di testo o ricerca
di materiali, ecc.); cid che cambia ¢ la modalita di attuazione, I'attenzione al pro-
cesso e non solo al risultato, il rapporto tra docente e apprendente nel corso di que-
sto processo e il rapporto di entrambi con la disciplina.

Anche le modaliti e gli strumenti di verifica non sono sostanzialmente diversi da
quelli tradizionali, ma accanto alla valutazione finale acquista un’'importanza mag-
giore la verifica intermedia che valuta non solo le competenze acquisite, ma anche
Pefficacia della metodologia e degli strumenti, e 'autovalutazione che diventa un

15 D. Bertocchi, Modelli di descrizione disciplinare e modularita, in E Quartapelle, op. cit., p. 62.
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momento importante nel processo di apprendimento non solo per quanto riguarda
i contenuti e le procedure, ma anche nei suoi aspetti metacognitivi.

Infine la didattica modulare rende pili agevole e trasparente la certificazione. An-
che se non ¢ il caso di prevedere che la conclusione di un modulo sia necessaria-
mente accompagnata da una certificazione, tuttavia I'insieme di pitt moduli per-
mette di definire con una certa precisione 'acquisizione di determinate competen-
ze e quindi di certificarla.

2.11 MODULARITA A RISCHIO?

Come per ogni altra metodologia didattica, anche la modularita puo diventare
una pratica “a rischio” essenzialmente in due casi:

— se viene assunta in modo troppo rigido, e senza tenere conto delle cautele e dei
limiti imposti da vari aspetti della situazione (ne abbiamo gia nominato uno, 'eta
degli allievi, ma ne esistono anche altri);

— se, al contrario, la si assume solo per una delle sue componenti e non per le altre.
Ad esempio, ¢ possibile una modularita solo didattica, che non abbia riflessi or-
ganizzativi? E possibile una modularita senza differenziazione e senza possibilita
di opzioni da parte degli studenti? E possibile una modularita che prevede si 'op-
zionalita di alcuni moduli, ma non si basa poi, al suo interno, su una didattica at-
tiva, centrata sullo studente?

Sono domande centrali, a cui la pratica didattica potra dare alcune risposte con-
crete.
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