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Introduzione

I1 presente lavoro di tesi nasce da una domanda di ricerca che attraversa il dibat-
tito pedagogico contemporaneo: € possibile ripensare il curricolo scolastico assumendo
I’improvvisazione non come pratica marginale o estemporanea, ma come principio ordi-
natore dell’azione educativa? Tale interrogativo si colloca all’interno di una riflessione pitt
ampia sulla scuola dell’autonomia e sulle sfide che il contesto sociale, culturale ed eco-
nomico della contemporaneita pone alle istituzioni formative. La complessita del mondo
in cui viviamo, segnato da rapide trasformazioni, incertezze, crisi climatiche, fenomeni
migratori e nuove forme di fragilita sociale, richiede alla scuola di ripensare criticamente
e consapevolmente i propri modelli di riferimento.

E ormai noto che non ¢& piu sufficiente trasmettere saperi disciplinari in modo linea-
re, prescrittivo e passivo; occorre piuttosto promuovere competenze trasversali, capacita
riflessive, attitudini esplorative e disposizioni all’adattamento che accompagnino gli in-
dividui lungo tutto I’arco della vita. In questo scenario, I’educazione ¢ chiamata a confi-
gurarsi come atto trasformativo, capace di sostenere la costruzione di identita personali e
sociali aperte al cambiamento ¢ alla relazione con 1’altro.

E all’interno di questa cornice che 1’improvvisazione assume un significato peda-
gogico rilevante. Lungi dall’essere sinonimo di impreparazione o casualita, essa si confi-
gura come pratica fondata su competenze, saperi ed esperienze consolidate, che consente
al docente di abitare 1’incertezza, accogliere I’imprevisto e trasformarlo in occasione di
apprendimento. L’improvvisazione, cosi intesa, non si oppone alla progettazione, ma ne
rappresenta una possibile articolazione: una modalita di azione situata che valorizza I’a-
scolto, la flessibilita, la creativita e la responsivita nei confronti dei bisogni emergenti
degli studenti.

I1 primo capitolo della tesi ricostruisce il passaggio dalla scuola del programma alla
scuola del curricolo, mettendo in luce le trasformazioni epistemologiche, normative e pro-
fessionali che hanno caratterizzato il sistema scolastico italiano dalla fine dell’Ottocento
fino all’affermazione dell’autonomia scolastica. In questo percorso vengono analizzati i
principali documenti legislativi, le Indicazioni Nazionali e il ruolo del Piano Triennale del-

I’Offerta Formativa, evidenziando come il curricolo si sia progressivamente configurato



come dispositivo dinamico, flessibile e contestualizzato.

I1 secondo capitolo ¢ dedicato all’improvvisazione. Attraverso il confronto con la
letteratura piu recente, vengono esplorate le costituenti del processo improvvisativo, le
condizioni che lo rendono possibile e le dimensioni che lo caratterizzano: il rispetto per
la diversita, la fiducia nelle possibilita, il senso di comunita, 1’apertura al cambiamento,
I’attitudine esplorativa e la passione creativa. Particolare attenzione ¢ riservata alla Peda-
gojazz, approccio che assume la metafora del jazz come chiave interpretativa per ripensare
1 processi educativi in termini di dialogo, polifonia e co-costruzione del sapere.

Il terzo capitolo presenta la ricerca empirica condotta attraverso un focus group
esplorativo con docenti della scuola secondaria di primo e secondo grado. L’indagine ha
inteso esplorare rappresentazioni, esperienze e convinzioni professionali degli insegnanti
rispetto all’improvvisazione e alla sua possibile integrazione nel curricolo scolastico. I da-
ti raccolti sono stati analizzati con il supporto del software Atlas.ti, seguendo un processo
di codifica aperta, assiale e selettiva.

La domanda di ricerca che orienta I’intero lavoro puo essere cosi formulata: in che
modo le sei dimensioni dell’improvvisazione possono trovare una collocazione esplicita
nel curricolo scolastico? A quali condizioni possono essere riconosciute come componenti
progettuali del curricolo e non soltanto come dimensioni implicite dell’agire docente?
L’ipotesi che guida la riflessione ¢ che I’improvvisazione, se riconosciuta e valorizzata,
possa costituire una risorsa significativa per costruire curricoli piu aperti, inclusivi e capaci
di rispondere alla complessita dei contesti educativi contemporanei.

L’auspicio che accompagna questo studio ¢ quello di contribuire al dibattito peda-
gogico offrendo una prospettiva che consideri I’improvvisazione non come deroga alla
progettazione, ma come sua componente costitutiva: uno spazio di possibilita in cui strut-
tura e creativita, intenzionalita e apertura all’imprevisto possano coesistere e sostenersi
reciprocamente. In tale direzione, il curricolo viene ripensato come dispositivo vivo, di-
namico e trasformativo, capace di accogliere I’irripetibilita delle situazioni educative e di

valorizzare 1’unicita di ciascuno studente.



Capitolo 1

La progettazione formativa nelle scuole

1.1 Dal programma alla scuola dell’autonomia

La presente ricerca si colloca all’interno di un’ampia riflessione volta a indagare la
possibilita di integrare I’improvvisazione all’interno dell’impianto curricolare di un’isti-
tuzione scolastica, fino a ipotizzare la configurazione di un curricolo improvvisativo. Il
quadro interpretativo adottato si fonda su una lettura del curricolo come dispositivo cultu-
rale, istituzionale e professionale, all’interno del quale si intrecciano dimensioni esplicite e
implicite dell’azione educativa. Le sei dimensioni dell’improvvisazione (Zorzi, Camedda
& Santi, 2019, p. 96), che andremo qui ad elencare: il rispetto e I’interesse per la diversita,
la fiducia nelle/delle possibilita, il senso di comunita, I’apertura al cambiamento, 1’attitu-
dine esplorativa e la passione creativa, verranno analizzate non come pratiche estempo-
ranee ¢ marginali dell’agire educativo, ma come indicatori di una postura pedagogica che
attraversa diversi livelli del sistema scolastico come quello progettuale, organizzativo e re-
lazionale. L’analisi si muove dunque lungo un duplice senso: da un lato, I’individuazione
delle possibilita di formalizzazione curricolare delle dimensioni sopra citate, dall’altro, la
comprensione delle tensioni che emergono tra intenzionalita progettuale e apertura all’im-
previsto. In questa prospettiva, il curricolo viene inteso non solo come spazio dinamico
di mediazione tra struttura e contingenza, ma anche come un dispositivo dotato di una
propria dimensione costitutiva e professionalmente orientata, capace di integrare quindi
le dimensioni dell’improvvisazione all’interno della progettualita curricolare, rendendole
compatibili con la presenza e il valore dell’imprevisto.

Il capitolo che segue intende poi, approfondire il passaggio dal programma alla scuo-
la del curricolo, mettendo in evidenza uno snodo teorico decisivo: il superamento di una
logica prescrittiva, propria del programma, a favore di una concezione del curricolo come
progetto intenzionale e flessibile, elemento essenziale per la riflessione sull’improvvisa-

zione. Tale trasformazione, che nel tempo ha influenzato le modalita di progettazione



dell’impianto formativo della scuola italiana, attribuisce alle istituzioni educative e ai do-
centi, una rinnovata responsabilitd che verra analizzata nei paragrafi successivi, richie-
dendo competenze professionali capaci di coniugare intenzionalita e apertura, struttura e
flessibilita. E all’interno di questo spazio che I'improvvisazione, quindi, pud essere ripen-
sata non come pratica marginale o occasionale, ma come possibile dimensione strutturante
del curricolo di un istituto. n uno scenario contemporaneo come il nostro, caratterizzato
da trasformazioni profonde e accelerazioni sul piano sociale, culturale ed economico, la
pedagogia e le scienze dell’educazione sono chiamate a ripensare criticamente i propri mo-
delli di riferimento, al fine di rendere 1’agire educativo piu concreto, praticabile e reale.
La condizione di instabilita che contraddistingue la nostra modernita, impone quindi una
revisione urgente dei paradigmi formativi ed educativi, sollecitando il sistema educativo a
sviluppare strategie e modelli, capaci di accompagnare gli individui verso apprendimenti
significativi, utili allo sviluppo di traiettorie che guardano al futuro come necessaria possi-
bilita, fornendo quindi un apprendimento personale lungo tutto 1’arco della vita (Ricciardi,
2021).

Promuovere pratiche educative fondate sulla riflessivita personale e professionale, ¢ di-
ventato necessario. La scuola deve ormai sostenere lo sviluppo dell’autoconsapevolezza
in un’ottica di progettualita per il futuro. Cio che si auspica attraverso questo studio ¢ che
I’educazione maturi condizioni favorevoli affinché ciascun individuo possa riconoscere €
interpretare le dinamiche di significato che formano I’individuo, sviluppando competenze
autoriflessive e di riflessione critica partendo dalle esperienze vissute e dalle credenze ap-
prese nel tempo. L’orientamento formativo, in questo senso, viene ad assumere, allora un
valore strategico, non piu limitato a momenti circoscritti del percorso scolastico, ma inte-
s0, secondo una dimensione piu flessibile e consapevole, come una dimensione trasversale
e permanente dell’esperienza educativa. Le Indicazioni, provenienti dai documenti nazio-

nali ed europei ! , cosi come la letteratura internazionale, circa le ricerche condotte per i

!Consiglio dell’Unione Europea. (2018). Raccomandazione del Consiglio del 22 maggio 2018 relativa
alle competenze chiave per I’apprendimento permanente (2018/C 189/01). Gazzetta ufficiale dell’Unione
europea, C189, 113. Disponibile su:
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=uriserv:0J.C_.2018.189.01.0001.01. ENG&toc=01I:
C:2018:189:TOC
Commissione delle Comunita Europee. (2000). Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente.
Bruxelles. Disponibile su:
https://piazzadellecompetenze.net/wp-content/uploads/primoCicloIstruzione/lifeSkills/materialiStudioUtil
i/DocumentiEuropei/MemorandumEuropa2000.pdf
Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU). (2015). Trasformare il nostro mondo: I’Agenda 2030 per lo
sviluppo sostenibile (A/RES/70/1). Nazioni Unite. Disponibile su:
https://undocs.org/A/RES/70/1
UNESCO (2019). Verso un bene comune globale? Ripensare 1’educazione (C. Fumagalli, Trad.). Disponi-
bile su:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000368124
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD). (2013). Synergies for better learning:


https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2018.189.01.0001.01.ENG&toc=OJ:C:2018:189:TOC
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2018.189.01.0001.01.ENG&toc=OJ:C:2018:189:TOC
https://piazzadellecompetenze.net/wp-content/uploads/primoCicloIstruzione/lifeSkills/materialiStudioUtili/DocumentiEuropei/MemorandumEuropa2000.pdf
https://piazzadellecompetenze.net/wp-content/uploads/primoCicloIstruzione/lifeSkills/materialiStudioUtili/DocumentiEuropei/MemorandumEuropa2000.pdf
https://undocs.org/A/RES/70/1
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000368124

curriculum studies nella creazione di pratiche didattiche alternative, riconoscono la cen-
tralita di un orientamento in prospettiva lifelong, capace di sostenere 1’adattamento e le
capacita di scelta in contesti complessi e in continua evoluzione come quello di oggi. Le
competenze trasversali, istituite dall’Ordine Mondiale della Sanita (OMS) a partire dal
1999, definiscono le /ife skills, sulle quali si fondano le dieci “abilita per la vita” che ogni
individuo deve apprendere al fine di costruire un’identita personale e relazionale che lo
sostenga per tutta la sua esistenza. L’autoregolazione, 1’autodeterminazione e la gestione
consapevole delle dimensioni cognitive, emotive, relazionali e operative dell’esperienza,
non vengono piu a svilupparsi in modo episodico e distante dal contesto scolastico, ma at-
traverso processi educativi intenzionali e ragionati. Queste competenze, secondo un’ottica
di continuita e verticalita educativa, si sviluppano fin dalla prima infanzia e accompagnano
I’individuo per tutto il percorso scolastico della scuola dell’obbligo. La dimensione verti-
cale dell’apprendimento assume lo scopo di implementare e consolidare le competenze e
le conoscenze utili al processo di costruzione dell’individuo (Ricciardi, 2021). Citando le
Indicazioni nazionali del curricolo della prima infanzia e del primo ciclo di istruzione, ¢
importante sottolineare che: “Il paesaggio educativo ¢ diventato estremamente comples-
so. Le funzioni educative sono meno definite di quando ¢ sorta la scuola pubblica. [...]
La scuola ¢ percio investita da una domanda che comprende, insieme, 1’apprendimen-
to e il «saper stare al mondo»” (2012, p.4). Per assolvere in modo adeguato al compito
progettuale che oggi ¢ richiesto alla scuola e che implica una dimensione autenticamente
creativa dell’agire educativo, le istituzioni scolastiche sono chiamate a prendersi cura di
aspetti dell’educazione che vanno oltre la trasmissione dei saperi disciplinari. Le com-
petenze attese dagli studenti non possono piu essere ridotte esclusivamente alla quantita
di conoscenze acquisite nel percorso dell’istruzione obbligatoria, ma si collocano entro
una visione pit ampia e integrata della formazione della persona. In questa prospettiva, le
conoscenze disciplinari assumono una funzione di cornice, necessaria ma non sufficiente,
rispetto allo sviluppo complessivo dell’individuo.

Nella prospettiva delineata dal Progetto DeSeCo (Definition and Selection of Com-

petencies) del 1997 2 di OCSE, si colloca la successiva formalizzazione, da parte del Con-

An international perspective on evaluation and assessment. OECD Publishing. Disponibile su:
https://doi.org/10.1787/9789264190658-en

*Nel 1997 I’OCSE, avvia il progetto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) con I’obiet-
tivo di individuare le competenze fondamentali necessarie per una partecipazione attiva e consapevole alla
vita individuale e collettiva, nei suoi ambiti economici, politici, sociali ed educativi. Il progetto DeSeCo
ha esercitato un’influenza significativa nello sviluppo delle raccomandazioni europee del 2006 e del 2018,
nelle quali vengono individuate le otto competenze chiave ritenute indispensabili per la crescita dell’in-
dividuo in una prospettiva di apprendimento permanente (Lifelong Learning), con particolare riferimen-
to all’occupabilita, all’inclusione sociale e alla cittadinanza attiva (Ministero dell’Istruzione e del Merito,
2025).


https://doi.org/10.1787/9789264190658-en

siglio e del Parlamento Europeo nel 2006, delle otto competenze chiave per 1’apprendi-
mento permanente (Lifelong Learning). Tali competenze vengono concepite come un’in-
tegrazione dinamica di conoscenze, abilita e disposizioni personali, sempre situate nei
contesti di esperienza e di azione. Esse rappresentano un patrimonio essenziale per ogni
individuo, funzionale allo sviluppo personale, all’esercizio della cittadinanza attiva, alla
partecipazione sociale e alla dimensione dell’occupabilita, inclusa quella imprenditoriale.
Questa impostazione riflette una concezione dell’educazione attenta non soltanto ai saperi
disciplinari, ma anche alle dimensioni identitarie, relazionali e sociali dell’apprendimen-
to, riconoscendo alle competenze trasversali un ruolo strutturante nei processi formativi
(Castoldi, 2011). Il mutamento delle esigenze formative ha comportato, parallelamen-
te, una trasformazione delle strutture dell’insegnamento e degli strumenti professionali
della scuola. In questo processo di cambiamento, anche il rapporto tra istruzione e terri-
torio ha subito una profonda ridefinizione. Ogni contesto locale si configura, oggi, come
un microcosmo attraversato da relazioni globali, in cui si riflettono tensioni, opportunita
e forme di convivenza proprie della complessita contemporanea (Indicazioni Nazionali,
2012). Le modalita di accesso al sapere e i contesti di apprendimento si sono moltipli-
cati, rendendo necessario un adattamento coerente delle pratiche educative a un ambiente
sociale plurale, dinamico e in continua trasformazione. In tale scenario, la conoscenza
non ¢ piu esclusivamente appannaggio dei contesti formali dell’istruzione, 1’esperienza di
apprendimenti diffusi e molteplici, contribuisce alla costruzione di un sapere complesso
e articolato, che richiede approcci educativi capaci di rispondere in modo consapevole ai
cambiamenti in atto. Rimane tuttavia centrale la cura e il consolidamento dei saperi e
delle competenze di base, nella prospettiva di sviluppare un rapporto critico e riflessivo
con il sapere (Indicazioni Nazionali, 2012). Questo cambiamento di prospettiva, sollecita
una profonda revisione dei modelli educativi e progettuali della scuola, orientandosi al
superamento di una concezione prescrittiva e trasmissiva dell’insegnamento a favore di
una visione piu dinamica, complessa e situata della progettazione educativa. In tale di-
rezione, il curricolo si configura come il dispositivo attraverso cui la scuola interpreta il
proprio mandato formativo, integrando saperi disciplinari, competenze trasversali, dimen-
sione orientativa e costruzione dell’identita personale al fine di promuovere apprendimenti
duraturi (Capperucci, 2008).

Il passaggio dal programma alla progettazione per curricolo si inserisce cosi in un pit
ampio ripensamento del ruolo della scuola come luogo di accompagnamento alla costru-
zione di sé, in cui I’apprendimento ¢ inteso come processo continuo € non come sempli-
ce accumulazione di saperi settoriali. La progettazione curricolare assume una funzione
strategica, poiché consente di articolare in modo coerente finalita educative, contesti di

esperienza e processi di sviluppo della persona, ponendo le basi per una scuola capace di



rispondere alle esigenze di ogni singolo studente (Indicazioni Nazionali, 2012; Ricciardi,
2021). La svolta educativa della scuola del curricolo deve risiedere nella promozione di
forme di apprendimento esperienziale che prendono avvio dai vissuti, in un’ottica bottom
up, degli studenti per costruire connessioni significative con la realta. Questa impostazio-
ne favorisce una rielaborazione critica dell’esperienza e sostiene lo sviluppo di competen-
ze di problem solving basate sull’integrazione di strategie diversificate e sulla costruzione
di soluzioni consapevoli (Mortari, 2003). L’educazione ¢ chiamata a configurarsi come
atto creativo e trasformativo, capace di incidere sulla realta a partire da una lettura critica
del presente. Come afferma Freire P. (1921-1997), pedagogista e filosofo dell’educazio-
ne: “noi siamo esseri trasformativi e non destinati ad accomodarci all’esistente” (Mortari,
2003, p.62).

Essendo la scuola uno dei luoghi formalmente accettati per poter apprendere modali-
ta e strumenti utili a stare nel contesto sociale, in che modo allora, questa agenzia formativa
puo configurarsi come ambiente in cui si realizza un autentico cambiamento educativo?
E piu in profondita, ¢ possibile che il cambiamento prenda avvio proprio dall’istruzione
scolastica, affinché essa possa contribuire a ripensare e trasformare i paradigmi contem-
poranei? Tali questioni costituiscono, in parte, I’impianto riflessivo entro cui si colloca la
presente studio, che si augura di poter esplorare trovando il potenziale trasformativo della
scuola come comunita educativa e come spazio privilegiato per costruire orizzonti futuri
possibili e coerenti. Nel paragrafo che si andra ora a delineare, verra esplicitato il quadro
teorico entro cui si ¢ sviluppata 1’analisi del passaggio dalla scuola del programma alla
scuola del curricolo, mettendo in evidenza le principali caratteristiche che hanno cara reso
possibile la trasformazione del concetto di intendere e praticare il “fare scuola”. Tra il XIX
e 1l XX secolo, per la scuola italiana ci furono numerosi cambiamenti, ’obiettivo princi-
pale fu quello di ampliare il piu possibile il processo di scolarizzazione, assicurando a tutti
I’accesso al primo grado di istruzione elementare, cosi da garantire a ciascuno la capacita
di leggere, scrivere e far di conto. La scuola iniziava a definirsi, nel dibattito pubblico,
come scuola di massa perché vi era I’idea predominante di istituire un sistema educativo
che garantisse a tutti, in egual misura, il diritto di conoscere e di imparare (Santamaita,
2021).

Per lungo tempo, I’idea comune all’interno dell’organismo istituzionale, ¢ stata quel-
la che I’educazione dovesse fondarsi principalmente su un approccio nozionistico ¢ tra-
smissivo, fortemente ancorato a una concezione centralizzata ed elitaria dell’istruzione.
Nonostante i tentativi da parte di alcuni esponenti politici di rinnovamento dell’organiz-
zazione e delle pratiche scolastiche, nonostante le innovative teorie pedagogiche legate
all’attivismo pedagogico sviluppatesi nel mondo gia verso la fine dell’Ottocento, la scuola

italiana ha sempre mostrato reticenza e resistenza verso il cambiamento.



L’eredita dei modelli Ottocenteschi della scuola italiana e consolidati poi nel primo
Novecento, contribuirono a mantenere il sistema scolastico rigidamente strutturato imper-
meabile agli elementi di innovazione pedagogica. Tuttavia, Capperucci (2008) offre uno
stimolante punto di riflessione circa il fatto che, per lungo tempo, questa rigidita e sta-
ticita ¢ stata rappresentata nel sistema scolastico italiano dai programmi, rappresentando
I’unico riferimento ufficiale per I’azione didattica (Capperucci, 2008). Essi costituivano
un documento di natura eminentemente statale, attraverso il quale lo Stato definiva in mo-
do prescrittivo, non soltanto che cosa dovesse essere insegnato, ma anche come i saperi
e le conoscenze dovessero essere veicolati. Il programma veniva elaborato da una Com-
missione ministeriale, nominata dal Ministero della Pubblica Istruzione di cui facevano
parte ispettori tecnici, dirigenti scolastici, funzionari ministeriali e docenti universitari. A
tale organismo era affidato il compito di consegnare, al corpo docente delle scuole di di-
verso grado, la struttura di un sapere ritenuto indispensabile per la formazione culturale
e personale degli studenti in un periodo storico specifico (Capperucci, 2008). All’interno
del documento normativo, infatti, erano scanditi i contenuti disciplinari e gli obiettivi di-
dattici da conseguire in modo uniforme sull’intero territorio nazionale. Le caratteristiche
fondamentali che contraddistinguevano il programma erano 1’unicita e la prescrittivita.
L’unicita rendeva il documento identico per tutte le scuole, senza alcuna distinzione tra
contesti territoriali o socio-culturali. I contenuti e gli obiettivi dovevano essere applicati in
modo invariato e indipendente dalle specificita delle singole realta scolastiche. Non vi era
alcun margine di flessibilita o liberta di applicazione, 1’offerta formativa, omogenea, dove-
va garantire una scuola pubblica egualitaria, in grado di offrire a tutti le stesse opportunita
educative (Capperucci, 2008). E opportuno sottolineare che, oggi, una concezione autenti-
camente equa dell’educazione non coincide con I’offerta formativa di un’unica modalita di
sviluppo delle capacita individuali, come invece era prevista dalla scuola del programma,
ma anzi, deve fondarsi sul riconoscimento e sulla valorizzazione delle differenze, nonché
sull’adattamento dell’intervento educativo ai bisogni e alle potenzialita di ciascuno. E co-
si che 1 percorsi di apprendimento assumono un carattere maggiormente personalizzato.
Tuttavia, sara necessario attendere ancora qualche decennio affinché un’attenzione siste-
matica agli apprendimenti differenziati, trovi un effettivo riconoscimento nell’impianto
formativo della scuola italiana. La seconda caratteristica del programma, la prescrittivi-
ta, vuole concepire invece, gli obiettivi e gli apprendimenti come contenuti disciplinari
rigidamente definiti e orientati al perseguimento di traguardi di conoscenza considerati
storicamente e culturalmente significativi. Tale impostazione era ritenuta funzionale a ri-
spondere alle esigenze di ordine culturale, sociale, economico e tecnologico della societa
di riferimento, in realta, essa fini per consolidare una concezione dell’insegnamento pre-

valentemente nozionistica e autoreferenziale. In questo quadro, 1 docenti, venivano ridotti



ameri esecutori di indicazioni prescritte, chiamati a occuparsi esclusivamente degli aspetti
generali della didattica e a riferirsi a un modello astratto e idealizzato di studente, piuttosto
che a soggetti reali. Ne derivo il rafforzamento di una visione della cultura standardizzata
e selettiva, che tendeva a riprodurre disuguaglianze sociali e un’incoerenza esplicita della
relazione con il contesto (Capperucci, 2008).

Il contesto socio-culturale che si stava affermando in quegli anni, vedeva il conso-
lidarsi di una crescente consapevolezza, alimentata dalle scoperte delle scienze psicolo-
giche, che iniziavano a interpretare lo sviluppo cognitivo dei bambini come un processo
complesso, scandito da fasi significative alla quale corrispondevano specifiche competen-
ze di apprendimento. Parallelamente, iniziava anche a consolidarsi il riconoscimento della
figura del docente come professionista dell’educazione, visto non pit come mero esecu-
tore ma come progettista e mediatore intenzionale dei processi di apprendimento degli
studenti ( Capperucci, 2008; Santamaita, 2021). Gia nel secondo dopoguerra, con par-
ticolare evidenza a partire dagli anni Cinquanta e Sessanta del Novecento, 1’arretratezza
delle modalita tradizionali di fare scuola inizid a manifestare con chiarezza i propri limiti.
La progressiva affermazione della scuola di massa stava infatti trasformando il sistema
educativo in un organismo sempre piu ampio e articolato, profondamente diverso dalla
scuola d’¢élite che aveva caratterizzato i decenni precedenti. Parallelamente, il mutamento
del contesto sociale e dei sistemi di valori diede origine a movimenti di critica e conte-
stazione che mettevano in discussione il nozionismo culturale, 1’autoritarismo statale e la
funzione selettiva della scuola, accusata di riprodurre disuguaglianze sociali piu che di
valorizzare il merito, soprattutto nei percorsi di istruzione superiore (Santamaita, 2021).
Le pratiche didattiche fondate sullo spontaneismo episodico e su una concezione casuale
dell’azione educativa, tipiche della scuola del programma, iniziarono a rivelare la propria
inadeguatezza rispetto alla complessita dei contesti formativi. Tale obsolescenza apri pro-
gressivamente lo spazio a una riflessione piu consapevole sulla progettazione educativa,
orientata al superamento di azioni improvvisate intese come assenza di struttura, in favo-
re di forme di pianificazione piu intenzionali in vista delle nuove esigenze della scuola
democratica (Capperucci, 2008).

E solo a seguito delle contestazioni del Sessantotto, che I’egemonia dei programmi
viene progressivamente ridimensionata, facendo emergere in modo piu esplicito 1’esigen-
za di una maggiore flessibilita dell’impianto organizzativo e strutturale della scuola (Cap-
perucci, 2008). Tuttavia, il passaggio da una concezione prescrittiva dell’insegnamento
a una logica autenticamente programmatoria non avvenne in modo immediato. A livello
nazionale, il processo di rinnovamento, sia sul piano pedagogico sia su quello ammini-
strativo, evidenzio rilevanti difficolta applicative, da un lato, infatti, si manifestava la ne-

cessita di una trasformazione dell’organizzazione scolastica, dall’altro invece, emergeva



un corpo docente non ancora adeguatamente formato ad assumere le nuove responsabilita
richieste (Castoldi, 2013). Le tensioni tra riforme normative, pratiche professionali e cor-
nici legislative, resero complesso 1’avvento della programmazione, introducendo variabili
che ampliarono e articolarono il lavoro progettuale oltre la tradizionale relazione linea-
re tra programmi e insegnanti. Come sottolinea Castoldi: “in rapporto alla stagione dei
programmi, venivano introdotte una serie di variabili che rendevano piu complesso e ar-
ticolato il lavoro progettuale rispetto alla dinamica programmi-insegnante” (2013, p. 18).
I1 riconoscimento dei docenti come principali interpreti del mandato formativo affidato
dallo Stato alle istituzioni scolastiche, rese evidenti numerose criticita operative, poiche
molti insegnanti si trovarono a dover assumere ruoli interpretativi e decisionali fino ad
allora estranei alla propria esperienza professionale.

Intesa come “edizione locale del manifesto nazionale del curricolo” (Capperucci,
2008, p.30), la programmazione si configura come espressione delle variabili culturali,
esistenziali e strutturali delle differenti realta scolastiche. In questa prospettiva, obiet-
tivi e contenuti vengono articolati in modo longitudinale attraverso unita didattiche che
concorrono a delineare percorsi formativi intenzionali € coerenti, orientati ai bisogni spe-
cifici degli alunni. Al docente era richiesto un ruolo sempre piu attivo e responsabile
nelle scelte relative agli obiettivi formativi e ai contenuti dell’apprendimento, orientando
’azione didattica alla promozione della curiosita, al sostegno della motivazione e alla par-
tecipazione attiva degli studenti, condizioni essenziali per un apprendimento significativo
(Capperucci, 2008).

A differenza del programma, I’impianto educativo fondato sulla programmazione si
struttura attorno a principi di intenzionalita e sistematicita. La prima richiama una proget-
tualita anticipata costruita in funzione dei bisogni educativi degli studenti e delle specifi-
cita del contesto territoriale. La seconda rimanda alla necessita di organizzare i processi
di insegnamento-apprendimento secondo una sequenza strutturata, costantemente moni-
torata e riorientata in base ai risultati attesi e di quelli effettivamente raggiunti, favorendo
una maggiore consapevolezza delle esigenze formative (Capperucci, 2008).

E opportuno soffermarsi su un ulteriore aspetto di particolare rilevanza legato all’in-
troduzione della programmazione nel sistema scolastico italiano. Non tutti gli orientamen-
ti pedagogici accolsero in modo favorevole I’idea di un’attivita programmatoria in ambito
educativo. Alcune resistenze di natura idealogico-culturale, accusavano la programmazio-
ne di ridurre I’insegnamento a mero tecnicismo e burocratizzazione, sostenendo invece,
una concezione di matrice idealistico-spiritualistica dell’educazione. Secondo tale im-
postazione, 1’atto educativo era considerato intrinsecamente imprevedibile e irripetibile,
fondato sull’unicita della relazione tra docente e allievo. La scuola avrebbe dovuto confi-

gurarsi come un ambiente in cui le esperienze sociali, affettive e cognitive si sviluppano
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in modo spontaneo, libero e non rigidamente strutturato (Capperucci, 2008).
L’inconoscibilita dello studente e la soggettivita dei suoi processi di apprendimen-
to orientavano verso un modello didattico piu flessibile e estemporaneo, che richiedeva
al docente una solida padronanza delle pratiche educative, didattiche e una particolare
attenzione alla relazione pedagogica. In questa cornice si orientava I’impianto idealistico-
spiritualistico, rappresentato, tra uno dei maggiori esponenti, da Giuseppe Lombardo Ra-
dice (1913) 3, che concepiva I’educazione come processo vivente e relazionale, irriducibile
a schemi tecnici e a pianificazioni rigide. Tale impostazione anticipa, secondo quanto trat-
tato in questa tesi, alcuni dei tratti dell’improvvisazione educativa contemporanea, ma allo
stesso tempo ne limita I’esercizio a una dimensione personale e non formalizzata. L’as-
senza di riferimento esplicito a una struttura curricolare condivisa, rende infatti I’improv-
visazione un atto contingente e affidato alla competenza del singolo docente, ma privo di
una formalizzazione progettuale e di un riconoscimento istituzionale (Capperucci, 2008).
Questa concezione idealistico-spiritualista trovo una sorta validazione a livello nor-
mativo esplicitato all’interno della “Premessa” dei Programmi Ermini per la scuola ele-

mentare del 1955, il testo legge cita:

Spetta naturalmente all’insegnante, in base alle accertate possibilita dei singoli alunni di for-
mulare il suo personale piano di lavoro, distribuito nel tempo, che egli potra eventualmente
aggiornare alla luce di una sempre piu approfondita conoscenza della scolaresca” (Ministero
della Pubblica Istruzione, 1955, p. 2286).

Ci0 che invece si affermo definitivamente come impianto strutturale dell’istruzione
scolastica fu la programmazione educativo-didattica che nasce dall’esigenza di adattare
1 programmi ministeriali ai contesti scolastici, utilizzando linguaggi disciplinari per for-
malizzare e reinterpretare la cultura del quotidiano. In questa prospettiva, essa si affermo
come alternativa all’improvvisazione intesa in questo contesto, come assenza di progetto,
fondando I’azione educativa sull’idea di una conoscibilita dello studente e di una prevedi-
bilita dei progressi formativi. Pur dichiarando di salvaguardare spontaneita e liberta, tale
impostazione fini per ricondurre la complessita dell’esperienza educativa entro schemi di
sistematicita, proceduralita e controllo intenzionale. Nel tentativo, quindi, di superare la
rigidita del programma, la programmazione rischio di sostituirsi in una diversa forma di
razionalizzazione del processo educativo, riducendo I’incertezza e 1I’'imprevedibilita del-

I’agire educativo a variabili governabili, anziché riconoscerle come dimensioni costituti-

3Giuseppe Lombardo Radice nell’opera “Lezioni di didattica e ricordi di esperienza magistrale” del
1913, spiega come 1’educazione possa ritenersi un processo di autoeducazione dello spirito, attraverso cui
I’uomo tende a realizzare la sua umanita in una tensione tra ‘essere’ e ‘dover essere’. Centrale nei suoi studi
¢ poi la relazione tra allievo e maestro che viene concepita come una progressiva unione spirituale dove
I’insegnante diventa guida etica e culturale. La proposta della “scuola serena” tende invece a valorizzare
la dimensione relazionale, concreta e comunitaria dell’educazione, che deve fondarsi, secondo 1’autore, su
autenticita, responsabilita e crescita interiore (Turnone, 2020).
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ve dell’apprendere (Capperucci, 2008). Assunta in ottica di curricolo improvvisativo, va
chiarito che quando si parla di improvvisazione non si intende negare la necessita di una
progettualita intenzionale, al contrario, come verra approfondito nei capitoli successivi,
essa presuppone una solida preparazione e un ampio bagaglio di conoscenze, competenze
tecniche e linguaggi. Ogni atto improvvisativo si fonda, infatti, sul gia conosciuto per
aprirsi all’incontro con I’inatteso e 1’ignoto. Si tratta di una pratica intrinsecamente rela-
zionale, che si costruisce nel dialogo con I’altro e che, proprio per questo, genera sapere in
un processo dinamico e in continua espansione, non circoscritto a un tempo o a un conte-
sto definiti (Zorzi, 2020). Come afferma Zorzi: “per ogni improvvisazione, piu bagaglio
di conoscenza si ha, meglio si improvvisa” (2020, p.86).

La programmazione, sul piano educativo, era orientata all’individuazione di finalita
specifiche all’interno di un quadro di obiettivi generali, stabiliti dal Ministero a livello
nazionale ed europeo, configurandosi come strumento funzionale alla costruzione e al
rafforzamento dell’identita personale degli studenti. Sul piano didattico, essa mirava al
miglioramento della formazione generale attraverso i saperi disciplinari, promuovendo
lo sviluppo di abilita, linguaggi e competenze coerenti con i traguardi formativi previsti
(Capperucci, 2008). L’introduzione della programmazione educativo-didattica contribui a
rafforzare le dinamiche collaborative tra gli organi collegiali, in particolare nei Consigli di
Classe e nei Collegi Docenti, chiamati a monitorare 1’andamento delle attivita didattiche e
a valutare i progressi e criticita emerse nei percorsi di apprendimento (Capperucci, 2008).
In tale prospettiva, la funzione del docente si configura sempre pitt come espressione di un
lavoro collegiale, superando la tradizionale immagine dell’insegnante unico e onnisciente.
La programmazione, infatti, consente di strutturare percorsi formativi articolati e intenzio-
nalmente progettati, garantendo continuita didattica e offrendo la possibilita di riorientare
I’intervento educativo attraverso opportune azioni correttive in itinere (Capperucci, 2008).

Saranno tuttavia necessari diversi anni prima che questa pratica assuma un ricono-
scimento formale e un ruolo centrale nell’organizzazione del sistema scolastico italiano,
orientandosi progressivamente verso una visione pit democratica, unitaria e partecipativa
dell’istituzione. Un passaggio decisivo si realizzo con 1’introduzione degli Organi Colle-
giali, introdotti con il D.P.R. 31 maggio 1974, n. 416 (Istituzione e riordinamento di organi
collegiali della scuola materna, elementare, secondaria e artistica) che segneranno una
trasformazione significativa nei processi di organizzazione e progettazione della scuola.
Emerge con maggiore forza, 1’esigenza di una piu stretta coerenza tra 1’azione educativa e
la specificita del contesto territoriale, richiedendo un pensiero progettuale fondato su cri-
teri di riflessivita e consapevolezza critica. E in tale prospettiva che la programmazione
assume la funzione di dispositivo attraverso cui docenti e istituzioni scolastiche elaborano,

discutono e interpretano in modo esplicito le scelte pedagogiche e didattiche da attuare nei
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singoli contesti educativi (Capperucci, 2008). Un passaggio di particolare rilievo in tale
processo di trasformazione ¢ rappresentato dalla legge 4 agosto 1977, n. 517 (Norme sulla
valutazione degli alunni e sull’abolizione degli esami di riparazione nonché altre norme di
modifica dell ’ordinamento scolastico), che attribuisce alla valutazione una funzione pro-
gressivamente centrale nel sistema scolastico italiano, contribuendo a ridefinire significati
e finalita. Come previsto dall’articolo 2, il Collegio dei Docenti, ¢ chiamato a elaborare e
aggiornare periodicamente il piano delle attivita, mentre 1 Consigli di Classe e Interclasse
assumono un ruolo sistematico di verifica e riorientamento dell’azione didattica. In questo
quadro, la valutazione supera la dimensione meramente certificativa per configurarsi come
pratica riflessiva, funzionale non solo all’analisi degli apprendimenti, ma anche alla revi-
sione dei processi di insegnamento e delle scelte educative adottate (Capperucci, 2008).
Valutare implica dunque una considerazione piu ampia, che investe il rapporto tra offerta
formativa, obiettivi progettuali ed esiti attesi, introducendo una logica di monitoraggio
teoricamente significativo: la programmazione non si esaurisce piu nella pianificazione
delle attivita, ma si intreccia con una concezione dinamica e processuale dell’intervento
educativo. E proprio all’interno di questa trasformazione che si delineano le condizio-
ni per il progressivo affermarsi della prospettiva curricolare. Il curricolo, infatti, non si
limita a organizzare contenuti e obiettivi, ma assume la funzione di progetto culturale e
formativo complessivo, capace di integrare progettazione, azione didattica e valutazione
in un quadro coerente e flessibile. In tale orizzonte, la riflessivita valutativa e la respon-
sabilita progettuale dei docenti diventano elementi strutturali del fare scuola, anticipando
una concezione dell’educazione orientata alla complessita, alla contestualizzazione e alla
costruzione di significati, propria del curricolo (Capperucci, 2008).

A differenza del programma, la programmazione individua specifiche finalita forma-
tive all’interno di un quadro di obiettivi generali definiti a livello nazionale. Essa introduce
una prospettiva di pit ampio respiro, orientata all’intero ciclo di studi e sensibile non solo
ai saperi disciplinari, ma anche alla formazione dell’individuo come uomo e cittadino. In
tale cornice, la scuola viene progressivamente interpretata come comunita educativa, luo-
go di costruzione dell’identita personale e di maturazione di valori ispirati alla solidarieta
e alla convivenza democratica. La progettazione, tuttavia, non si configura come semplice
somma dei piani di lavoro individuali, bensi come espressione di un progetto collegiale,
elaborato dal Collegio docenti che, attraverso il contributo disciplinare, assume la respon-
sabilita di orientare I’azione educativa. Pur rappresentando un avanzamento rispetto alla
rigidita del programma, essa rimane comunque delimitata sia dai riferimenti ministeria-
li sia delle condizioni socio-ambientali e dalle caratteristiche degli alunni, rilevando una
tensione strutturale tra esigenze di adattamento e vincoli normativi (Capperucci, 2008).

L’impianto metodologico definito dalla alla legge, D.M. 9 febbraio 1979 accompa-
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gna la programmazione verso un orizzonte organizzato di fasi proceduralmente definite
che sono state interpretate come una nuova forma di rigidita, centrata prevalentemente su-
gli obiettivi e maggiormente orientata al prodotto finale che alla complessita dei processi
cognitivi, affettivi e sociali implicati nell’apprendimento. Tale criticita evidenzia come il
superamento del programma non abbia eliminato del tutto il rischio di una razionalizza-
zione eccessiva dell’azione educativa. A partire dagli anni Novanta, la programmazione
viene progressivamente sostituita dalla progettazione formativa, passaggio che genera non
poche ambiguita interpretative. Come evidenziato, la programmazione rimanda principal-
mente a compito di pianificazione e di natura politico-amministrativa, mentre la proget-
tazione coinvolge direttamente gli operatori scolastici, chiamati a interpretare e tradurre
le finalita definite a livello istituzionale. Progettare, implica dunque, un movimento che,
partendo dall’analisi della realta contestuale, si orienta verso la costruzione di percorsi tra-
sformativi, assumendo una valenza maggiormente dinamica e situata. Tale trasformazione
segna un mutamento significativo nel modo di concepire 1’azione educativa, la progetta-
zione non si limita ad organizzare obiettivi e contenuti, ma si configura come processo
intenzionale orientato verso mete formative esplicite, entro cui vengono mobilitate com-
petenze relazionali, intellettuali e operative. In questa prospettiva la comunita scolastica
assume un ruolo centrale nella definizione e nella esplicitazione delle esperienze educa-
tive, sostenuta dalla responsabilita professionale dei docenti e dei dirigenti (Capperucci,
2008).

Uno sguardo piu critico e approfondito riguardo alla progettazione lo offre il peda-
gogista contemporaneo Pellerey (1935). Progettare, significa analizzare e interpretare le
possibili occasioni formative, al fine di trasformare le esperienze in autentiche opportu-
nita di apprendimento. Le attivita didattiche non devono ridursi, spiega 1’autore, a singo-
li episodi isolati o privi di coerenza, ma devono essere inserite all’interno di un quadro
progettuale unitario e intenzionalmente orientato. Attraverso la mediazione progettuale,
I’esperienza viene resa leggibile, interpretabile e significativa sia per il docente che per
lo studente, favorendo la costruzione di una relazione coerente tra azione, riflessione e
apprendimento (Pellerey, 2004). In tal modo la progettazione assume una funzione es-
senziale nel conferire continuita, senso e direzionalita ai processi formativi, sostenendo
una pratica educativa riflessiva e concreta. Questa modalita di pianificazione dell’azione
educativa, detiene un ruolo di profonda responsabilita, poiché essa deve fondarsi su una
visione dell’uomo e del mondo chiara e coerente con i paradigmi culturali e pedagogici
della contemporaneita. Progettare porta a proiettarsi verso il futuro, elaborando strategie
flessibili, creative e plurali, capaci di individuare possibili percorsi di trasformazione del-
la realta educativa. La visione prospettica e orientativa, propria della progettazione, aiuta

1 docenti non solo alla gestione dell’esistente, ma alla costruzione intenzionale di nuove
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possibilita formative che, aiutano a dirigere 1’azione, autenticamente educativa, verso un
intenzionalita formativa (Pellerey, 2004; Capperucci, 2008). Le scelte progettuali, in que-
sto senso, si configurano secondo una logica bottom-up, poich¢ gli interventi non derivano
da prescrizioni esterne o da indicazioni calate dall’alto, ma emergono da necessita concre-
tamente rilevate nella pratica educativa quotidiana (Capperucci, 2008). Coerentemente
con tale impostazione, Pellerey M. rifiuta una concezione della progettazione intesa come
schema rigido e lineare da applicare in modo uniforme senza considerare la complessita
dei soggetti e delle situazioni contestuali. Al contrario, essa dev’essere interpretata come
un processo dinamico e aperto, che si sviluppa attraverso 1’osservazione sistemica e la
valutazione continua, consentendo di orientare e ridefinire le scelte educative in relazione
alle caratteristiche individuali degli studenti (Pellerey, 2004).

La scuola, secondo quanto sostenuto in precedenza, ¢ chiamata a configurarsi ~di
per s€ un microcosmo in cui si riproducono le opportunita, le interazioni, le tensioni, i
problemi presenti a livello globale, [...] a servizio cio¢ della societa e delle comunita per
cui opera” (Capperucci, 2008, p. 166). Studenti e docenti non possono essere conside-
rati semplici destinatari o esecutori di processi formativi, ma soggetti attivi, promotori
di innovazione e partecipi del cambiamento. Il sapere puramente disciplinare, assunto
come fine autosufficiente, non appare piu adeguato a rispondere alle esigenze educative
della contemporaneita. La transizione normativa da scuola-apparato, priva di autonomia
decisionale e liberta amministrativa a un modello fondato sulla responsabilita progettua-
le, trova un passaggio normativo decisivo nella Legge 15 marzo 1997, n.59 (Delega al
Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle regioni ed enti locali, per la rifor-
ma della pubblica amministrazione e per la semplificazione amministrativa), nota anche
come Legge Bassanini. Tale provvedimento segna un mutamento profondo nell’asset-
to del sistema scolastico italiano, sancendo il superamento della logica del programma e
aprendo alla prospettiva del curricolo. Questo passaggio si inscrive in un pitt ampio cam-
biamento culturale e sociale, caratterizzato dalla crisi dell’idea di cultura unitaria e stabile
e dall’emergere di societa plurali e multiculturali, che hanno imposto una ridefinizione
del rapporto tra scuola e conoscenza (Capperucci, 2008). Il curricolo, assume una fun-
zione radicalmente diversa rispetto ai dispositivi precedenti: non piu mero strumento di
accumulazione o trasmissione di contenuti, ma percorso formativo intenzionale, flessibile
e sensibile ai bisogni degli studenti. Esso si configura come espressione di una relazione
critica e dialettica con 1 saperi, orientata non alla semplice acquisizione di conoscenze,
ma alla costruzione di strumenti cognitivi e culturali capaci di sostenere apprendimenti
duraturi. La scuola dell’autonomia propone cosi una concezione del curricolo di natura
critico-riflessiva, che riconosce 1I’educazione come processo complesso e situato, all’inter-

no del quale il docente ¢ chiamato ad assumere un ruolo orientativo e progettuale, piuttosto
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che meramente esecutivo. Ne deriva un ridefinizione del significato stesso di apprendi-
mento, non piu inteso come accumulazione progressiva di saperi, ma come sviluppo di
competenze trasferibili e contestualmente situate. In tale prospettiva, 1’apprendimento
implica sia una radicazione nei contesti di esperienza (situated knowledge), sia la capacita
di produrre nuovi significati (creating knowledge). Attraverso |’interazione tra dimensio-
ne cognitiva, relazionale e interpretativa, il curricolo diviene pertanto il dispositivo che
organizza e rende coerente il percorso formativo dello studente lungo tutto 1’intero arco
scolastico (Capperucci, 2008). Tuttavia, I’adozione del curricolo non ha automaticamente
risolto le criticita del sistema educativo. Permane infatti il rischio di riprodurre model-
li didattici centrati sull’addestramento all’agire competente, che, pur mutando il lessico,
possono rivelarsi non sostanzialmente distinte dalle logiche prescrittive della scuola del
programma. La questione non risiede esclusivamente nella scelta dei metodi, ma investe
le assunzioni epistemologiche e pedagogiche che orientano I’azione educativa. L’agire
competente, fondato sull’applicazione di schemi appresi, non coincide necessariamente
con I’essere competente, che implica invece la costruzione personale e riflessiva di signi-
ficati (Capperucci, 2008). In questo quadro, la riflessione sull’improvvisazione che non
puo essere ridotta a gesto spontaneo o a pratica priva di struttura, ma deve essere compresa
come postura professionale fondata su competenze, saperi e capacita interpretative. L’im-
provvisazione, non rappresenta una sospensione della progettualita, bensi una modalita
di azione situata che valorizza 1’incertezza, la relazione e la contingenza come dimensio-
ni costitutive dell’esperienza educativa. Proprio per la sua natura processuale, aperta e
relazionale, essa pud contribuire a superare modelli rigidamente orientati al prodotto, re-
stituendo centralita ai processi di costruzione del sapere (Zorzi, Camedda, Santi, 2018). Se
nella scuola del programma agli insegnanti era richiesto di attenersi a prescrizioni defini-
te altrove, la scuola dell’autonomia attribuisce loro una responsabilita progettuale diretta.
Con il D.P.R. n. 275 del 1999 (Regolamento recante norme in materia di autonomia delle
istituzioni scolastiche), attuativo dell’art. 21 della Legge 59/1997, il curricolo elaborato
da ciascuna istituzione scolastica, secondo quanto definito dall’art. 3 della suddetta Leg-
ge, diviene parte costitutiva del Piano dell’Offerta Formativa, mantenendo una necessaria
coerenza con gli obiettivi generali definiti a livello nazionale. In tale assetto, al Ministero
compete la definizione degli assi culturali, delle discipline di riferimento e delle compe-
tenze attese, mentre alle scuole spetta il compito di interpretare e declinare tali indicazioni
entro 1 propri contesti educativi (Capperucci, 2008).

Nel paradigma della scuola dell’autonomia, il curricolo si configura come un di-
spositivo flessibile e contestuale, orientato a qualificare i processi di insegnamento e di
apprendimento. La sua costruzione non pud essere intesa come operazione puramente

tecnica, ma come pratica culturale e professionale che prende forma nella collegialita, nel
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confronto tra saperi disciplinari, ricerca pedagogica e bisogni degli studenti. In questa
prospettiva, la scuola del curricolo si distanzia dalla logica trasmissiva per assumere i trat-
ti di una comunita di apprendimento, in cui la conoscenza emerge attraverso mediazione,
interazione e interscambio. Tale impostazione richiama una concezione relazionale del
sapere, secondo cui apprendere non coincide con I’accumulo individuale dei contenuti,
ma con la costruzione di significati situati. La comunita scolastica diviene cosi uno spazio
dinamico e plurale, capace di accogliere differenze, valorizzare relazioni e promuovere
processi formativi aperti (Capperucci, 2008). In questo scenario, I’improvvisazione as-
sume un significato rilevante, una modalita esperta di azione professionale, fondata su
competenze e capacita interpretative. Letta in chiave educativa, I’improvvisazione rap-
presenta una pratica intrinsecamente comunitaria. Essa si sviluppa nella relazione con
I’altro, nella reciprocita degli scambi e nella sensibilita verso I’'imprevedibilita delle si-
tuazioni. Proprio per questo, non si oppone alla progettazione curricolare, ma ne integra
la dimensione riflessiva e situata, consentendo di rispondere alla complessita dei conte-
sti educativi senza ridurre I’azione didattica a procedure rigide o modelli standardizzati
(Zorzi, Camedda, Santi, 2018; Capperucci, 2008).

In sintesi, 1’analisi fin qui condotta ha inteso mettere in luce le principali differenze
di ordine epistemologico e strutturale che hanno segnato il passaggio dalla scuola del pro-
gramma alla scuola del curricolo. A scopo riepilogativo, tali elementi vengono di seguito
sintetizzati in tabella (Tab 1.1):

L’educazione ¢ chiamata a valorizzare la persona nella sua dimensione piu profonda,
sostenendo la capacita di orientare e regolare le proprie azioni entro una logica di respon-
sabilita, condivisione e cura verso la comunita (Mortari, 2025). In questa prospettiva, il
compito formativo della scuola non puo esaurirsi nella trasmissione di saperi settoriali, ma
deve confrontarsi con la complessita del reale e con la natura relazionale della conoscen-
za. In riferimento a tali riflessioni, Morin E. sottolinea la necessita di promuovere “una
concezione capace di cogliere 1 problemi globali e fondamentali per iscriversi conoscenze
parziali e locali” (Morin, 2014, p.68), richiamando ’urgenza di sviluppare un’attitudine
mentale capace di collocare le informazioni entro contesti pit ampi e significativi. La
conoscenza, infatti, non puo essere compresa se non nella relazione con I’ambiente e con
i sistemi di cui ¢ parte: “un essere vivente pud essere conosciuto solo nella sua relazione
con il suo ambiente” (Morin, 2014, 73). Ne deriva la necessita di introdurre nell’insegna-
mento una prospettiva ecologica e sistemica, capace di restituire ai saperi una dimensione
dinamica, interconnessa e in divenire (Mortari, 2025). Tale impostazione richiama di-
rettamente la funzione educativa della scuola come comunita, luogo di cooperazione tra
studenti, docenti e famiglie, orientato alla costruzione delle risorse sociali aperte € demo-

cratiche (MIUR, 2012). Tuttavia la realta scolastica mostra ancora presenti criticita. Se

17



Tabella 1.1:

Evoluzione dei paradigmi didattici: dal programma al curricolo

Concetto

Definizione

Logica dominante

Ruolo del docente

Programma

Insieme di contenuti e
obiettivi stabiliti
centralmente, da
svolgere secondo una
sequenza definita e
uniforme.

Prescrittiva e
normativa

Esecutore del
contenuto

Programmazione

Pianificazione
temporale e
organizzativa delle
attivita didattiche a
partire dal programma.

Tecnico-organizzativa

Applicatore e
pianificatore

Progettazione

Processo intenzionale
e riflessivo di
costruzione
dell’esperienza
educativa orientato
agli apprendimenti e
alle competenze.

Intenzionale e
flessibile

Professionista
riflessivo

Curricolo

Progetto culturale ed
educativo complessivo
che integra obiettivi,
contenuti,
metodologie,
valutazione ed
esperienze esplicite e
implicite.

Sistemica e
processuale

Co-costruttore e
mediatore
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da un lato la scuola continua a rappresentare un’agenzia privilegiata di alfabetizzazione
culturale (Morin, 2015), dall’altro permane una resistenza a superare una concezione del
sapere frammentata e autoreferenziale.

Come osserva Morin:

La nostra educazione ci insegna solo molto parzialmente e insufficientemente a vivere, e si
allontana dalla vita perché ignora i problemi permanenti del vivere [...] e taglia le conoscenze
in pezzi separati. La tendenza tecno-economica sempre piul potente e pesante tende a ridurre
I’educazione all’acquisizione di competenze socio professionali a scapito delle competenze
esistenziali in grado di produrre una rigenerazione della cultura a scapito dell’introduzione

di temi virali nell’insegnamento (Morin, 2015, p. 19)

Tale frammentazione, lungi dal rispondere alle esigenze dell’esperienza umana, ri-
schia di ridurre I’educazione a un dispositivo tecnico orientato prevalentemente al prodotto
e all’adattamento passivo. In questa prospettiva, conoscere non equivale piu ad accumu-
lare certezze, a implica coltivare il dubbio come atteggiamento cognitivo fondamentale
(Mortari, 2003), riconoscendo che “una conoscenza non ¢ uno specchio delle cose o del
mondo esterno” (Morin, 2001, p.18). La sfida educativa contemporanea si colloca dun-
que, nella tensione tra stabilita e incertezza, tra tradizione e trasformazione. Come ricorda
Dewey J. “il semplice svincolarsi dal passato non risolve nessun problema” (1972, p.10),
ma richiede un ripensamento critico dei paradigmi culturali che orientano 1’agire edu-
cativo. La complessita sociale che abita il nostro presente, spinge gli individui a dover
“imparare a essere flessibili, creativi, partecipativi, attivi nella propria vita, nella societa,
dimostrando nel proprio percorso di sviluppo e di crescita una grande capacita di adatta-
mento” (Zorzi & Santi, 2015, p. 351). I ragazzi, hanno il diritto, e al contempo il dovere,
di apprendere modalita sempre piu consapevoli, cosi da potersi esprimere come individui
liberi, unici e capaci di manifestare la propria essenza attraverso la divergenza e I’origina-
lita. Ecco che la missione educativa cambia 1 suoi connotati andando oltre la trasmissione
del sapere e dei processi di apprendimento limitati alla disciplina aprendo lo sguardo verso
lo sviluppo di apprendimenti che, come sostengono Santi & Zorzi, risultano essere piu:
“trasversali, legati alle abilita di vita (life skills)” (2015, p.352).

Vivere significa rischiare, concedersi la possibilita di andare verso ’ignoto, verso le
incertezze, avere liberta di essere, di poter scegliere, senza dogmi, senza pregiudizi che ci
legano invece ad una societa rigida, tradizionalista e convenzionale. Giroux a proposito
sostiene che: “un nuovo linguaggio politico e pedagogico per affrontare 1 nuovi conte-
sti e gli scenari che si stanno delineando” (Giroux, 2022, p. 103), sia oggi necessario e
deve restituire all’educazione una funzione emancipatoria € non meramente utilitaristica.
Il cambiamento educativo non riguarda esclusivamente la dimensione operativa della di-

dattica, ma investe la sfera personale dei soggetti coinvolti. Sviluppare consapevolezza
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individuale ed emotiva diventa condizione essenziale per la comprensione di s¢, dell’altro

e del contesto, Goleman a riguardo sostiene infatti che:

Connettendosi con il nostro senso dello scopo e con le aspirazioni piu profonde, compren-
dendo percheé ci sentiamo in un certo modo e che cosa fare di queste sensazioni, [...] contiene
il segreto per una vita ricca di significato, per concentrarsi sul compito da svolgere ignorando

le distrazioni (Goleman & Senge, 2016, p. X).

In questa prospettiva, I’educazione diviene uno spazio di crescita condivisa, aperta
al cambiamento e alla cooperazione, capace di generare condizioni favorevoli al miglio-
ramento della realta educativa e sociale. L’improvvisazione in questo quadro teorico puo
essere riletta alla luce dei suoi valori fondanti, configurandosi non come deroga alla pro-
gettazione, ma come sua dimensione costitutiva dove 1’inconsueto risulta presente nell’a-
bitudine come possibilita e nonostante prassi e abitudini consolidate nel tempo la direzio-
ne dell’apprendimento puo risultare dinamica e creativa, ed ¢ qui che I’improvvisazione
diventa generativa e non una pratica sporadica (Zorzi, Camedda & Santi, 2019).

Il passaggio dalla scuola del programma alla scuola del curricolo non rappresen-
ta dunque un semplice mutamento organizzativo o terminologico, ma implica una tra-
sformazione epistemologica e culturale profonda. Esso richiede di ripensare il sapere, la
progettazione e 1’azione educativa entro una logica capace di accogliere la complessita e
I’incertezza dove I’improvvisazione non costituisce un residuo di indeterminatezza, bensi
una risorsa pedagogica e curricolare, capace di sorreggere processi educativi generativi.
Solo attraverso una postura critica e riflessiva pud diventare possibile superare model-
li prescrittivi di apprendimento, aprendo la scuola a nuove possibilita di senso secondo

un’ottica di trasformazione ma nella relazione.

1.2 Le Leggi scolastiche, verso ’autonomia

Dall’Unita d’Italia ad oggi, I’istruzione dovette affrontare non poche problematiche
a livello sociale, economico e di conseguenza anche educativo-pedagogico. Le questioni
che tanto hanno afflitto il nostro paese negli anni successivi al 1861, sono state princi-
palmente due, quelle piu importanti: la prima ¢ la questione sociale, che con la grande
diffusione dei processi di industrializzazione e la nascita di un nuovo strato sociale, quello
del proletariato urbano, si trovava a dover fare i conti con una grande quantita di persone,
la massa. Una societa, quella venutasi a creare, per lo piu formata da ingenti lavoratori che
vivevano in uno stato estremo di poverta, privi di ogni diritto civile e di rappresentanza
politica. La seconda questione fu quella dell’analfabetismo, “una vera e propria invalidita
civile” (Santamaita, 2021, p.5) che per molti decenni dopo I’Unita manterra percentuali

altissime. Ma la questione scolastica non ¢ solo legata alla soppressione dell’analfabeti-

20



smo, ma anche quello di unificare il comune sentire degli italiani. L’intento era quello di
creare una coscienza nazionale che operasse nella coscienza stessa di ogni singolo citta-
dino, influenzandone ideali, valori e aspetti culturali, affermando cosi 1’idea che la pub-
blica istruzione dovesse servire allo scopo di accrescere lo sviluppo e la modernizzazione
del paese (Santamaita, 2021). Tale pensiero, spinto da ideali moderatamente liberali, fu
rappresentato dalla borghesia italiana, che gia tra Settecento e Ottocento aveva avviato
processi di modernizzazione dei settori dell’agricoltura, dell’artigianato e del commercio
e infine dell’industria. Il rinnovamento dell’impianto produttivo e la nascita di una pub-
blica amministrazione, richiedeva I’impiego di persone che fossero all’altezza di questi
nuovi compiti, che fossero quindi formate quanto basta per poter implementare la crescita
del settore emergente. Fu con la Legge Casati del 1859, che la scuola italiana comincio
il suo lungo cammino verso una serie di Decreti e Riforme che porteranno I’istruzione in
una direzione piu democratica ¢ autonoma, € non piu Stato-centrica (Santamaita, 2021).

Negli ultimi decenni del XIX secolo ¢ importante ricordare, che la scuola conobbe
trasformazioni rilevanti, si registrd infatti, un crescente consenso, soprattutto all’interno di
una stretta cerchia di intellettuali, verso le idee filosofiche del positivismo. Si trattd di un
movimento culturale affermatosi principalmente in Europa, nell’ambito del pensiero so-
cialista, che riconosceva nella scienza e nella tecnica i principali motori del cambiamento
e del progresso umano (Santamaita, 2021).

In ambito educativo prese cosi forma il positivismo pedagogico, che si oppose al
formalismo e al nozionismo, caratteristica predominante della scuola di quel tempo, so-
stenendo la necessita di costruire un sistema scolastico capace di formare le teste delle per-
sone. Tale prospettiva enfatizzava I’importanza di affiancare alle conoscenze disciplinari,
una riflessione sul metodo, promuovendo lo sviluppo di apprendimenti che valorizzavano
le attitudini proprie del singolo individuo, fino alla costruzione di un ragionamento critico.

Aristide Gabelli (1830-1891) fu il maggior esponente del positivismo in Italia, egli
infatti, considerava I’educazione come “la molla che poteva avviare a soluzione anche 1
problemi economici e sociali e contribuire all’emancipazione cosi degli uomini come della
societa” (Santamaita, 2021, pp.55-56). Egli riteneva che la gestione statale dell’istruzio-
ne, degli strati sociali meno abbienti, dovesse essere guidata dalla borghesia e che la scuo-
la dovesse essere laica e obbligatoria per tutti, istituendo infine in essa un orientamento
democratico che portasse all’emancipazione degli individui.

Trail 1861 eil 1876 1’orientamento politico in Italia fu dominato dalla Destra storica,
la quale concentro i propri sforzi sull’ampliamento dell’istruzione classica e universitaria,
trascurando invece quella tecnica ed elementare. Prevaleva la credenza che fosse priorita-
rio formare una classe dirigente colta, che sarebbe stata poi quella che avrebbe guidato il

Paese, a scapito dei ceti sociali piu abbienti che invece erano destinati all’impossibilita di
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riscatto sociale. Tale assetto derivo da una precisa scelta politica: la classe dirigente, nu-
mericamente ristretta, venne indirizzata verso ideologie di carattere sociale che utilizzava
la cultura umanistica come strumento di selezione e omologazione, con la conseguenza di
consolidare un potere politico elitario e poco permeabile (Santamaita, 2021). La scuola
della Sinistra, al contrario, con I’emanazione della Legge Coppino del 1877, diede mag-
giore importanza allo sviluppo scolastico, a tal punto che I’istruzione elementare fu resa
gratuita, obbligatoria e laica. L’articolo 3 della Legge infatti, prevedeva una serie di prov-
vedimenti atti a scoraggiare la possibilita di evasione dell’obbligo da parte delle famiglie
italiane come ad esempio: ’ammenda pagata in denaro per la continua resistenza, il di-
vieto di godere di sussidi, ma nonostante gli sforzi di ribellione ad un sistema rigido ed
elitario, tale provvedimento non ebbe molto seguito. Le condizioni estreme di poverta
in cui versavano molte famiglie italiane, nonostante i sussidi economici predisposti per
favorire la frequenza scolastica, resero tali interventi poco efficaci. Le famiglie necessi-
tavano del contributo lavorativo dei bambini per il sostentamento del nucleo domestico e
la scuola finiva cosi per essere percepita come un ostacolo alla loro sopravvivenza econo-
mica (Santamaita, 2021). Negli anni ‘80 dell’Ottocento, ci fu invece, un acceso dibattito
circa la struttura e I’amministrazione della scuola elementare, furono proprio 1 Programmi
Gabelli nel 1888 a valorizzare poi i principi politici della Sinistra. Gli elementi distintivi
che caratterizzarono tale innovazione, in linea con 1 principi della pedagogia positivista,
riguardavano la necessita di attribuire maggiore valore ai metodi didattici piuttosto che
ai contenuti, nella convinzione che cid potesse contrastare il nozionismo e la rigidita che
avevano a lungo segnato I’istruzione italiana. Inizio cosi a consolidarsi I’idea che la scuola
dovesse costituire uno spazio strettamente connesso alla vita e alla quotidianita, orientan-
do alla formazione del metodo che sostenesse i1 ragazzi a sviluppare un pensiero critico
aiutandoli cosi nel processo di crescita personale e di integrazione sociale. In questa pro-
spettiva, risultava centrale, come sostenne Gabelli A. (1830-1891) “ formare lo strumento
testa”.

Furono pero gli anni Novanta dell’ottocento a orientare nuovamente la scuola, sep-
pur in modo lento e discontinuo, verso un clima piu rigido e autoritario, ma in favore del
progresso, vennero istituiti 1 Programmi Gabelli (1888). Seppur innovativi e all’avanguar-
dia, incontrarono non poche difficolta di applicazione da parte delle istituzioni scolastiche.
Vennero quindi modificati e profondamente revisionati fino ad essere infine sostituiti, nel
1895, da nuovi programmi che, in netta discontinuita con i precedenti, enfatizzavano il
nozionismo e promuovevano retoriche di stampo nazionalista. In Parlamento, il ministro
Bacelli G. (1830-1916), sintetizz0 tale orientamento con lo slogan: «istruire il popolo
quanto basta, educarlo piu che si puo» (Santamaita, 2021, p.65). Nonostante ci0, con la

Legge Orlando del 1904, furono emanati 1 nuovi programmi per la scuola elementare e
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per la formazione dei maestri che, ancora influenzati dal clima positivista, proposero un
modello scolastico orientato al “fare”, enfatizzando il valore di possibilita di ascesa dei
ceti sociali piu meritevoli e 1’obiettivo di contrastare 1’analfabetismo. Nei primi anni del
XX secolo cresceva, nell’opinione pubblica, ’attenzione verso I’istruzione elementare: le
forze progressiste ne sostenevano 1’espansione come strumento di emancipazione socia-
le, mentre le correnti conservatrici vi si opponevano, ritenendola una leva potenzialmente
destabilizzante dell’ordine costituito. La scuola doveva “fare gli italiani”, e veicolare va-
lori, ideali alla base dell’identita nazionale. La scuola, a questo punto, doveva crescere e
raccogliere quante piu persone possibili da educare cosi da veicolare in ogni strato sociale
il sentimento nazionalista italiano.

I primi anni del ‘900 furono una lunga e tortuosa parentesi per lo Stato italiano e
la scuola. Numerosi interventi furono avviati per riorganizzare il sistema scolastico: a
partire dalla Riforma Gentile del 1923, si susseguirono riassetti € modernizzazioni del-
I’impianto educativo. Tale riforma fu attuata per riassettare I’istruzione italiana che oltre
a cambiare le finalita educative, cambio anche il ruolo che doveva avere all’interno della
societa. Per Gentile G. era necessario che vi fossero “poche scuole, ma buone” (Santamai-
ta, 2021, p. 89), chiamate a conformarsi alle finalita e alle indicazioni stabilite dallo Stato.
Egli riteneva che ’istruzione dovesse essere selettiva, elitaria e fortemente centralizzata,
posta sotto il controllo dello Stato e orientata alla formazione spirituale e morale dell’in-
dividuo. L’istruzione non era pensata come un diritto universale, bensi come un percorso
destinato a pochi, con una netta gerarchizzazione dei saperi e dei percorsi formativi. In
particolare la scuola secondaria veniva riconosciuta come scuola d’eccellenza, finalizzata
alla formazione della futura classe dirigente (Santamaita, 2021). Se in precedenza vi era la
concezione che la scuola dovesse rappresentare un ideale liberal-democratico, 1’inizio del-
la prima Guerra mondiale segno invece il tramonto della speranza di un’istruzione libera
e accessibile a tutti, aprendo cosi una fase della storia particolarmente oscura per lo stato
italiano. L’avvento del fascismo, individuo nell’educazione uno strumento privilegiato
di controllo ideologico, di conformazione e di diffusione di valori autoritari e repressivi,
cambiando cosi il suo destino.

Solo a partire dalla meta del Novecento, emerse con chiarezza la necessita di supe-
rare I’eredita culturale e istituzionale del fascismo, ponendo le basi per il rinnovamento
del sistema scolastico e per il superamento della sua arretratezza strutturale. In un’Ita-
lia segnata dalle difficolta del secondo dopoguerra, sia sul piano sociale e culturale sia
su quello economico e politico, si avviarono numerosi processi di riforma finalizzati alla
costruzione di una scuola coerente con i principi democratici (Capperucci, 2008). Tali
interventi miravano, in particolare, a rafforzare 1’autonomia delle istituzioni scolastiche,

dando origine a trasformazioni che continuano ancora oggi a incidere in modo significa-
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tivo sull’assetto del sistema educativo. Questo ampio progetto riformatore, si inseriva,
inoltre, in una piu generale prospettiva di modernizzazione della Pubblica Amministra-
zione, orientata a promuovere un rapporto piu partecipativo e democratico tra lo Stato e 1
cittadini (Capperucci, 2008).

I1 passaggio da una scuola regolata dal programma a una scuola orientata dal cur-
ricolo, non rappresenta solo una trasformazione normativa ma implica un mutamento piu
profondo del modo di concepire e praticare la progettazione educativa. La scuola diviene
progressivamente chiamata a esercitare una maggiore consapevolezza progettuale, assu-
mendo responsabilita interpretative e decisionali alla propria funzione. Si apre, tuttavia,
una questione cruciale: fino a che punto questo processo ha effettivamente condotto a una
scuola autenticamente autonoma e libera? L’autonomia, perché possa ritenersi concreta-
mente attuata, non basta che sia formalizzata a livello normativo, al contrario richiede una
trasformazione culturale e professionale che abbia il coraggio di investire in pratiche e
modalita differenti dell’agire educativo. In questo capitolo verra esaminato criticamente
il percorso normativo e pedagogico della scuola dell’autonomia dove 1’agire educativo
viene rappresentato secondo un’ottica curricolare.

A partire dagli anni ‘70 del Novecento con 1 Decreti Delegati del 1974, 1a progettua-
lita scolastica si spostd da una concezione piu rigida e determinata, legata al “program-
ma” ad una concezione piu flessibile e consapevole identificata nella “programmazione”
(Capperucci, 2008). Con il D.P.R. 31 maggio 1974, n. 416, vennero istituiti gli Organi
Collegiali: il Consiglio dei Docenti e i Consigli di Classe, che avevano il compito di opera-
re e cooperare nella realizzazione della progettazione pedagogica istituzionale. In questo
contesto inizio a diffondersi, nel dibattito pedagogico, anche il termine “curricolo”, pur
non trovando ancora una piena formalizzazione normativa. Esso veniva progressivamen-
te assunto per designare 1’esito complessivo dell’attivita programmatoria, I’insieme delle
proposte formative elaborate collegialmente dal corpo docente, responsabile di organiz-
zare il servizio scolastico secondo principi di partecipazione, unitarieta e democraticita
(Capperucci, 2008; Castoldi, 2013). Un passaggio particolarmente significativo in que-
sta direzione ¢ rappresentato dai Programmi della scuola media statale di cui al D.M. 9
febbraio 1979 , nei quali la programmazione assume un ruolo esplicito di dispositivo meto-
dologico. In tale impianto, 1’azione educativa viene articolata secondo una proceduralita
scandita in fasi definite, con una marcata enfasi sui processi formativi, sugli obiettivi e
sullo sviluppo globale dello studente. L’articolo 3 della III parte, dedicata alla “program-
mazione educativa e didattica” della legge in questione, esplicita infatti la struttura e le

principali fasi dell’attivita programmatoria:

Questa impostazione postula un progetto educativo didattico che comprende organicamente

i seguenti momenti:
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a) individuazione delle esigenze del contesto socio-culturale e delle situazioni di partenza
degli alunni;

b) definizione degli obiettivi finali, intermedi, immediati che riguardano 1’area cognitiva,
I’area non cognitiva e le loro interazioni:

c) organizzazione delle attivita e dei contenuti in relazione agli obiettivi stabiliti;

d) individuazione dei metodi, materiali e sussidi adeguati;

e) sistematica osservazione dei processi di apprendimento;

f) processo valutativo essenzialmente finalizzato sia agli adeguati interventi culturali ed
educativi sia alla costante verifica dell’azione didattica programmata;

g) continue verifiche del processo didattico, che informino sui risultati raggiunti ¢ serva-

no da guida per gli interventi successivi.

(D.M. 9 febbraio 1979, p.5).

La programmazione rappresentd un passaggio di particolare rilievo anche per la
scuola elementare, come esplicitato dal D.P.R. 12 febbraio 1985, n. 104, che nella terza
parte della Premessa ne definisce con maggior chiarezza presupposti, funzioni e contenuti.
Secondo quanto esplicitato dalla Legge, la scuola elementare viene concepita come un’i-
stituzione chiamata a organizzarsi in funzione degli obiettivi educativi definiti a livello
nazionale. Il programma prescrive contenuti formativi e abilita fondamentali, configuran-
dosi come riferimento vincolante per I’azione didattica. Pur riconoscendo la necessita di
adattare I’insegnamento alle effettive capacita e ai bisogni di apprendimento degli alunni,
tale adattamento si colloca entro una logica fortemente centralizzata, nella quale 1’au-
tonomia professionale dei docenti rimane circoscritta. La programmazione didattica, in
questa cornice, assume un ruolo strategico, venendo presentata come strumento essenziale
del processo innovativo. Ai docenti ¢ attribuita la responsabilita di predisporre percorsi
e procedure funzionali al raggiungimento delle finalita prescritte, pur restando vincolati
all’equivalenza dei risultati, indipendentemente dagli itinerari metodologici adottati. La
programmazione, pertanto, pur introducendo elementi di previsione, organizzazione e ri-
flessivita, non si emancipa completamente dalla logica del programma, di cui continua
a rappresentare I’articolazione operativa. Ne deriva una concezione dell’azione educati-
va che, pur aprendo a una maggiore intenzionalita progettuale, mantiene comunque una
struttura orientata alla conformita degli esiti.

L’innovazione appare quindi regolata e contenuta entro un impianto che privilegia
la coerenza con le mete nazionali, lasciando irrisolta la questione di una reale autonomia
epistemologica e pedagogica della scuola (Capperucci, 2008).

Con la Legge 7 agosto 1990, n. 241, successivamente integrata e modificata dalla
Legge del 24 dicembre 1993, n. 537, la scuola inizia ad avviarsi verso un cambiamen-

to radicale che parte del rapporto tra cittadini e governo, determinando il passaggio da
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una visione ex parte principis a una ex parte populi del contesto sociale italiano. Que-
sto mutamento non si limita a una revisione procedurale, ma investe il significato stesso
dell’azione amministrativa, ridefinendo il ruolo delle istituzioni pubbliche in chiave di ser-
vizio, trasparenza ed efficacia. La suddetta Legge introduce quindi, strumenti e principi
volti a rendere 1’azione amministrativa piu efficiente e responsiva, con ricadute rilevanti
sul sistema scolastico. Viene cosi sancito il superamento del modello burocratico tradi-
zionale, fondato su centralismo, verticalita decisionale e rigidita organizzativa, a favore
di una concezione delle amministrazioni pubbliche come erogatrici di servizi, ispirata ai
principi del decentramento dell’autonomia in coerenza con quanto previsto dall’articolo
5 della Costituzione (Capperucci, 2008). Successivamente, con la legge del 15 marzo
1997, n. 59, articolo 21, conosciuta anche come Legge Bassanini, il sistema scolastico
italiano intraprende definitivamente il lungo e progressivo percorso verso 1’autonomia. Il
testo legislativo stabilisce la delega al Governo per il conferimento di funzioni e compi-
ti alle regioni e agli Enti locali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la

semplificazione amministrativa. Secondo quanto previsto dalla normativa:

Sono conferite alle Regioni e agli Enti locali [...] tutte le funzioni e i compiti amministrativi
relativi alla cura degli interessi e alla promozione dello sviluppo delle rispettive comunita,
nonché tutte le funzioni e i compiti amministrativi localizzabili nei rispettivi territori in atto
esercitati da qualunque organo o amministrazione dello Stato, centrali o periferici, ovvero

tramite enti o altri soggetti pubblici (Legge del 15 marzo 1997, n. 59, pp. 2-3).

Nel contesto dell’autonomia scolastica, diventava essenziale, quindi, comprendere
quali sono gli strumenti, le modalita da utilizzare nella pratica quotidiana delle scuole e
quali obblighi istituzionali ogni scuola deve rispettare per creare un ambiente educativo
sereno e rispettoso della diversita in relazione al territorio in cui ¢ inserita. Per questa
ragione alle scuole venne richiesto di elaborare un progetto pedagogico che sapesse tener
conto delle finalita e degli obiettivi stabiliti dallo Stato, interpretando tali indicazioni in
modo approfondito cosi da cogliere le aspettative e i bisogni delle famiglie, degli alunni,
degli enti locali e del territorio (Capperucci, 2008).

L’entrata in vigore del DPR 275/1999, denominato Regolamento recante norme in
materia di autonomia delle istituzioni scolastiche ai sensi dell’art. 21, della legge 15 mar-
zo 1997, n.59, sancisce invece, un’ulteriore nuova fase per il sistema scolastico italiano. In
base a quanto disposto dall’articolo 1, comma 2, I’autonomia delle istituzioni scolastiche
si configura come presidio della liberta di insegnamento e di pluralismo culturale. Essa
trova espressione nella capacita delle scuole di progettare e realizzare interventi educati-
vi, formativi e didattici orientati allo sviluppo integrale della persona. Tali interventi sono
chiamati a rispondere in modo flessibile e consapevole alla varieta dei contesti, alle aspet-

tative delle famiglie e alle peculiarita dei soggetti coinvolti, con I’obiettivo di promuovere
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il successo formativo di ciascuno. L’autonomia si esercita pertanto in coerenza con le fina-
lita e gli obiettivi generali del sistema di istruzione, nonché con la necessita di qualificare
e rendere piu efficace il processo di insegnamento-apprendimento (DPR 275/1999).
L’autonomia, come stabilito dall’articolo 3, comma 1 e 2 della suddetta legge, si
estende anche nell’ambito progettuale, affermando il ruolo centrale dell’Offerta Forma-
tiva, che diventa uno strumento innovativo di cui ogni istituzione scolastica predispone
per rappresentare 1’identita culturale delle diverse scuole. Tale documento, nel quale sono
esplicitati, la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa e organizzativa, di-
venta quello che viene definito POF (Piano dell’Offerta Formativa). Quest’ultimo deve
risultare coerente con gli obiettivi curriculari definiti dai differenti indirizzi istituzionali e
infine riflettere quelle che sono le esigenze del contesto socio-culturale della realta in cui
¢ inserito. L’autonomia didattica, un’altro punto importante di cui all’art. 4, si configura
poi, nella piena facolta delle scuole di tradurre in itinerari formativi, gli obiettivi nazionali
che devono risultare coerenti con il diritto ad apprendere e il successo formativo di tutti gli
alunni. Attraverso I'utilizzo di forme didattiche e progettuali piu flessibili che concernono
tempi, metodologie e organizzazione, I’autonomia didattica si concretizza nella possibili-
ta di ideare percorsi di apprendimento individualizzati, valorizzando le diversita al fine di
promuovere le potenzialita di ciascuno studente (DPR 275/1999). In parallelo, I’autono-
mia organizzativa, citata nell’art.5, consente alle scuole di adottare un assetto gestionale
sulle modalita di impiego del personale e delle funzioni amministrative, coerenti con gli
obiettivi del Piano dell’Offerta Formativa. Questo a garanzia della flessibilita che mette
enfasi sulla liberta e diversita di applicazione delle strategie organizzative delle singole
istituzioni, confermando una visione di scuola sempre meno vincolata a modelli centra-
lizzati di istruzione e sempre piu orientata alla ricerca di una coerenza e condapevolezza
interna al fine di milgiorare I’Offerta Formativa. Un elemento qualificante del regolamen-
to € rappresentato dall’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo, di cui all’art.6,
riconosce la possibilita alle istituzioni scolastiche di configurarsi come spazio di inno-
vazione pedagogica e riflessivita professionale (DPR 275/1999). Le scuole sono quindi
chiamate ad avvalersi della possibilita di promuovere attivita di ricerca didattica e di in-
novazione metodologica, ed € proprio in questo spazio normativo che I’improvvisazione
puo trovare legittimazione e concretezza di applicabilita, diventando quindi un disposi-
tivo professionale intenzionale ¢ competente offrendo al contesto scolastico istituzione
una differente lettura della realta educativa e sociale. Se I’autonomia scolastica riconosce
alla scuola la possibilita di sviluppare modelli didattici che siano coerenti con 1’identita
e il pensiero pedagogico, significa quindi che I’improvvisazione, intesa come pratica ri-
flessiva e come impianto epistemologico, puo configurarsi come vero e proprio impianto

curricolare. Citando nuovamente la flessibilita organizzativa dell’art. 5 e la legittimazione
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alla ricerca dell’art.6, ’autonomia invita le scuole a strutturare ambienti di apprendimen-
to aperti e modulari, utili per questa ricerca alla realizzazione di spazi educativi aperti e
in grado di accogliere I’imprevisto come occasione di apprendimento reale e intenziona-
le. Affincheé I'improvvisazione possa diventare un principio ordinatore dell’identita di un
istituto, ¢ necessario che I’autonomia venga esercitata in modo critico e consapevole e
non come vuota applicazione burocratica di leggi e riforme (DPR 275/1999). La ricerca
e la sperimentazione in ambito della didattica e delle metodologie applicative deve di-
ventare, secondo quanto interpretato dalla scuola dell’autonomia, uno strumento utile a
garantire una qualita e I’autenticita del servizio scolastico risultando un luogo di coeren-
za e liberta espressiva e non un contenitore disinteressato di saperi a sé stanti. All’art. 7
infatti, viene citata la dimensione collaborativa dell’autonomia che invita le scuole a isti-
tuire reti di cooperazione e condivisione delle risorse del contesto, creando un’alleanza
educativa forte e trasparente. Questo aiuta a garantire processi di integrazione e appren-
dimento organizzativo, che rendono 1’azione educativa sistemica e non isolata. E in tale
cornice normativa, che I’improvvisazione trova spazio nella sua dimensione comunita-
ria, mettendo enfasi sulla collettivita non come limite ma come processo indispensabile
per costruire sapere pedagogico, enfatizzando la dimensione dinamica e processuale del-
I’impianto epistemologico. L’autonomia delineata dal regolamento appena esposto, non
si limita a decentralizzare alcune funzioni strutturali della scuola, ma vuole invece offrire
uno spazio utile al ripensamento piu consapevole delle condizioni e della qualita che un
impianto curricolare deve avere in coerenza con il contesto e i bisogni della scuola. Il
cuore epistemologico della riforma si trova per 1’appunto, nella definizione del curricolo
all’art.8, che sancisce il passaggio dalla centralita del programma alla progettazione cur-
ricolare di istituto. Il curricolo ¢ espressione dell’identita di una scuola e deve garantire
I’applicabilita e la progettualita di strategie e pratiche che valorizzano il pluralismo cul-
turale e individuale in un’ottica responsabile, condivisa, flessibile e consapevole (DPR
275/1999). L’autonomia non si esaurisce in una ridefinizione amministrativa, ma implica
una trasformazione dell’impianto di pensiero, epistemologico e pedagogico che riflette in
modo critico e reale gli strumenti e gli obiettivi di cui ogni istituzione deve avvalersi per
garantire un’istruzione di qualita (Treccani, 2025).

Successivamente, tra il 1999 e il 2000, il Ministro Berlinguer (1932-2023) appro-
vo una serie di Leggi che stravolsero I’intero impianto riformatorio del sistema scolastico
nazionale (Treccani, 2025). Con la Legge n. 30 del 2000, quella piu importante, denomi-
nata anche come Legge Quadro in materia di riordino dei cicli dell’istruzione, riorganizzd
la scuola statale in tre cicli: scuola dell’infanzia, che prevedeva tre anni, scuola di base
scandita da un ciclo primario di sette anni e infine scuola secondaria, di cinque anni che

prevedeva a sua volta diversi indirizzi. Con la Legge n. 9 del 1999 I’innalzamento del-
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1’obbligo scolastico si sposto fino ai diciotto anni e con la Legge n. 62 del 2000 defini le
Norme per la parita scolastica e disposizioni sul diritto allo studio e all’istruzione.

Con I’avvento della legge n. 30, del 10 febbraio 2001, il Ministro De Mauro istitui-
sce una Legge Quadro che sanci il definitivo passaggio dalla scuola dei programmi alla
scuola del curricolo. All’articolo 1, sono contenute le Indicazioni specifiche per 1’attua-
zione del curricolo scolastico, che diventa obbligatorio per ciascuna istituzione che ha ora
’obbligo definire e condividere gli obiettivi formativi, le metodologie e le finalita educa-
tive. Tale passaggio ¢ scandito da una forte verticalizzazione e unitarieta che parte dalla
scuola dell’infanzia e si protrae fino alla scuola secondaria di secondo grado e oltre, fi-
no all’universita. L’istruzione scolastica in quest’ottica, si definisce come un percorso
coerente e duraturo, ideato per garantire continuita nella crescita e nello sviluppo dello
studente. Il riordino dei cicli scolastici si costituisce, infatti, attorno alla centralita dello
studente che diventa protagonista attivo del processo di apprendimento e non pit un mero
tassello dell’assetto organizzativo e amministrativo dell’istituzione.

Proseguendo, con la Legge n. 53 del 2003, conosciuta anche come Legge Moratti,
vengono riformati gli ordinamenti scolastici di cui i decreti e i regolamenti ne stabiliscono
norme generali in materia di istruzione e formazione professionale, raggruppando 1’istru-
zione in un unico sistema educativo, dove la valutazione degli apprendimenti per la prima
volta assume un ruolo identificativo della qualita del sistema educativo (Treccani, 2025;
Santamaita, 2021).

I1 D.Lgs. 19 febbraio 2004, n.59 rappresenta un ulteriore passaggio cruciale nel
processo di riforma del sistema educativo italiano, che si colloca ora all’interno di una
stagione normativa orientata a ridefinire la struttura della scuola in chiave di autonomia
mettendo in risalto la dimensione legata alle competenze e alla continuita. Il decreto appe-
na citato, interviene sull’organizzazione dei cicli scolastici attribuendo, alla progettazione
didattica e ai risultati di apprendimento, maggiore rilevanza. La scuola dell’infanzia viene
confermata nella sua struttura triennale non obbligatoria, ma riconosciuta come passaggio
strategico per lo sviluppo globale del bambino. Parallelamente, il primo ciclo di istruzio-
ne, si configura come un percorso unitario e articolato suddiviso quindi in scuola primaria,
di cinque anni, e scuola di primo grado, di tre anni, evidenziando I’importanza della conti-
nuita educativa, dove la valutazione, dimensione inscindibile della scuola dell’autonomia,
ora affidata ai docenti e orientata alla certificazione delle competenze, comincia ad assu-
mere funzione formativa piu significativa rispetto ai giudizi della scuola del programma.
Tuttavia ¢ con il D.M. 31 luglio 2007 che il discorso normativo sul curricolo subisce una
riorganizzazione piu esplicita. Le Indicazioni Nazionali per il primo ciclo d’istruzione,
definite in via sperimentale, si propongono come tentativo di superamento delle rigidita

dei decenni precedenti, introducendo un impianto piu attento alla dimensione processua-
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le dell’apprendimento e alla flessibilita progettuale in un’ottica di maggiore attenzione
verso le dimensioni di cittadinanza, di umanesimo e centralita della persona. Nonostante
cio, il testo del 2007 risente ancora di una tensione prescrittiva che non definisce la piena
autonomia scolastica, se da un lato le Indicazioni Nazionali promuovono la personalizza-
zione e la progettualita, dall’altro mantengono una struttura rigida che tende a orientare
in modo significativo le pratiche educative, lasciando alle istituzioni scolastiche margini
interpretativi non sempre lineari.

Sara poi con le Indicazioni Nazionali per il curricolo del 2012 (D.M. 254/2012) che
verra rafforzata maggiormente la prospettiva curricolare come dispositivo dinamico, am-
pliando cosi la riflessione sulla centralita dello studente, sulla costruzione dei saperi e sulla
coesione tra conoscenze disciplinari e competenze trasversali. A partire dall’anno scolasti-
co02012-2013, gradualmente, le scuole dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, hanno
cominciato ad elaborare I’Offerta Formativa assumendo come riferimento le Indicazioni
Nazionali per il curricolo, tuttora vigenti nonostante gli aggiornamenti e gli adattamenti al
mutevole contesto dinamico proprio del XXI secolo. Le Indicazioni costituiscono il qua-
dro di riferimento entro cui le scuole sono chiamate a costruire e ideare il proprio curricolo,
evidenziando la necessita di formare persone capaci di affrontare criticamente le sfide del-
la contemporaneita all’interno di una cornice culturale e sociale complessa e in continua
trasformazione. Il documento si presenta alle scuole autonome con una struttura sempli-
ce e un linguaggio chiaro e comprensibile che esprime, in pochi concetti fondamentali,
un orizzonte culturale condiviso. Il curricolo, secondo quanto previsto dalle Indicazioni,
deve essere infine delineato in una prospettiva di continuita verticale, trovando coerenza
nel raccordo tra i diversi gradi di istruzione in un percorso formativo coerente e unitario
(Treccani, 2025).

Il curricolo, secondo quanto previsto dal D.M. n.254 del 2012, deve quindi, delineare
il progetto culturale ed educativo nella quale devono coesistere tre dimensioni importanti
per I’istituzione scolastica: la scuola, il contesto e I’innovazione didattico-pedagogica, al
fine di garantire qualita formativa e un buon sviluppo dell’individuo. Tuttavia, perma-
ne il rischio circa il quale il curricolo, pur essendo concepito come spazio di autonomia
progettuale, venga tradotto, nelle pratiche quotidiane, da azioni meramente burocratiche,
finendo per attenuare la portata trasformativa e innovativa. Del resto, la storia della scuo-
la italiana mostra come le trasformazioni, scandite da un susseguirsi di riforme, abbiano
spesso incontrato difficolta di applicazione nei contesti scolastici, nonostante nel pensie-
ro comune vi fosse la volonta di adottare prospettive culturali piu avanzate. Questo ha
prodotto diverse tensioni che hanno avuto una significativa ricaduta sui docenti, che spes-
so si sono trovati a dover tradurre prescrizioni a volte poco coerenti con i1 contesti reali.

Quando le innovazioni vengono percepite come disposizioni calate dall’alto e non sem-
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pre coerenti con i bisogni educativi, vi ¢ il rischio di generare disorientamento e un forte
sentimento di resistenza verso 1’innovazione, a scapito quindi di una corresponsabile par-
tecipazione. Ecco che, in questo scenario, I’autonomia rischia di restare una dichiarazione
di principi, invece che tradursi in capacita proprie dell’agire educativo. Cid implementa la
costruzione di un’immagine del sistema normativo che evolve verso una concezione piu
complessa e riflessiva, ma che non deve limitarsi alla sola innovazione teorica, ma richie-
de una trasformazione culturale profonda, sia delle pratiche scolastiche che dei modelli
interpretativi che sostengono la scuola (Treccani, 2025; Santamaita, 2021).

All’interno del percorso di trasformazione che ha condotto la scuola italiana verso la
prospettiva dell’autonomia, si rende opportuno aprire una breve digressione dedicata al si-
stema di valutazione nazionale, che assieme alle innovazioni normative e organizzative ha
cambiato il suo volto assumendo un ruolo centrale e strategico nella governance scolasti-
ca. Essa infatti, diviene strumento regolativo capace di incidere in maniera profonda sulle
pratiche didattiche e sull’identita stessa delle istituzioni. Il processo valutativo permette
quindi, al sistema educativo di riflettere su se stesso, interrogando 1’efficacia o I’ineffica-
cia dell’azione formativa, oppure di valutare il livello degli apprendimenti degli studenti
e la qualita delle metodologie di insegnamento. In questo quadro, la valutazione ¢ chia-
mata a intrecciarsi in modo sempre piu esplicito con 1’accountability, che ha il compito
di rendicontare con trasparenza ¢ responsabilita consapevole I’operato scolastico (Grion,
Acquario, Restiglian, 2019; Treccani, 2025). Ecco che I’autonomia scolastica, ampliando
1 suoi confini decisionali delle istituzioni, rende imprescindibile la presenza di strumenti
capaci di monitorare e regolare le azioni educative. Tuttavia, questi strumenti, non posso-
no essere concepiti come dispositivi rigidi € meramente standardizzati, il rischio sarebbe
quello di contraddire il principio stesso di autonomia che si intende applicare. Proprio per
questo, negli ultimi decenni, la ricerca in ambito valutativo si ¢ intensificata, orientando
la sua azione verso la definizione di sistemi sempre piu aggiornati € innovativi, in gra-
do di conciliare la dimensione flessibile e dinamica dell’istruzione. Elaborare modelli di
giudizio funzionali, ¢ diventato 1’obiettivo degli organismi responsabili della valutazione
che sostengono il miglioramento di queste funzionalita senza ridurre la complessita dell’e-
sperienza educativa (Grion, Acquario, Restiglian, 2019). La valutazione quindi, diviene
pertanto una leva essenziale nei processi di riforma e di governance del sistema scola-
stico, configurandosi come spazio di tensione tra istanze di responsabilizzazione, qualita
dell’istruzione e di sviluppo delle pratiche educative (Treccani, 2025).

I1 Sistema Nazionale di Valutazione (SNV), istituito dal DPR 80/2013 e aggiornato
poial D.Lgs. 62/2017, testimonia, per la scuola dell’autonomia, il tentativo di costruire un
impianto valutativo coerente con il contesto e gli orientamenti europei. Nello specifico,

il Sistema Nazionale di Valutazione, prevede, secondo 1’articolo 2, comma 1 della sud-
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detta legge, che la valutazione operi “ai fini del miglioramento della qualita dell’offerta
formativa e degli apprendimenti, valutando I’efficienza e I’efficacia del sistema educativo
di istruzione e formazione” (Grion, Acquario, Restiglian, 2019, p. 122). Si tratta di un
vincolo legato alla liberta di insegnamento che, con I’introduzione di strumenti di accoun-
tability, ha lo scopo di misurare e monitorare I’andamento della qualita dell’istruzione.
Il Sistema Nazionale di Valutazione si articola in tre componenti principali: I’'INVALSI
(Istituto nazionale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e formazione),
I’Ispettorato tecnico del MIUR e I’INDIRE (Istituto Nazionale di Documentazione, Inno-
vazione e Ricerca Educativa). Si tratta di strumenti di rilevazione quantitativi articolati e
ciclici alla quale sono legate, secondo quanto previsto dall’art. 6 del D.P.R., la valutazione
esterna degli apprendimenti e la valutazione interna. La prima, costituisce gli indicatori
di risultato, mentre la seconda, mira a integrare i processi organizzativi e didattici delle
scuole dove I’autovalutazione delle istituzioni scolastiche e la rendicontazione sociale ne
sono il perno essenziale. L’intento ¢ stato quello di superare una logica meramente ispet-
tiva al fine di promuovere una cultura riflessiva che fosse orientata allo sviluppo sociale,
economico e scolastico (Grion, Acquario, Restiglian, 2019; Treccani, 2025; Capperucci,
Corsini &Ugolini, 2016). L’evoluzione tecnologica di questi ultimi decenni ha ampiamen-
te contribuito ad affermare la nascita di strumenti di raccolta analisi pit innovativi e all’a-
vanguardia. La digitalizzazione del sistema rende i sistemi di valutazione piu articolati e
maggiormente praticabili, implementando I’integrazione di misurazioni standardizzate a
modelli di valore aggiunto, servendosi di un monitoraggio continuo per la convalidazione
dei dati raccolti. Questo ha aiutato a rafforzare I’idea di un sistema di governance sempre
piu fondato su evidenze empiriche e indicatori di risultato piu realistici, entro cui la valuta-
zione non solo svolge il compito di accertare ma anche di indirizzare e regolare le strutture
di apprendimento. L’attenzione crescente verso gli esiti di apprendimento degli studen-
ti ha favorito, in numerosi contesti nazionali, la definizione di standard educativi, intesi
sulla carta come riferimenti condivisi per descrivere conoscenze € competenze attese (Or-
ganisation for Economic Co-operation and Development, 2013). Tuttavia pero, I’impiego
della valutazione in chiave di accountability apre rilevanti criticita. La centralita, attri-
buita agli indicatori quantitativi, puo ridurre il curricolo a mero documento descrittivo e
decontestualizzato, influenzando cosi la diffusione di pratiche didattiche prevalentemen-
te orientate ai test. In tale prospettiva, la valutazione rischia di assumere una funzione
di controllo piu che di un’opportunita di sviluppo, con la conseguenza di comprimere la
capacita interpretativa e 1’autonomia progettuale delle istituzioni scolastiche (Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development, 2013; Capperucci, Corsini &Ugolini,
2016). Ne deriva quindi, la necessita di concepire 1’accountability entro una prospettiva

piu equilibrata, capace di evitare riduzionismi tecnicistici e che abbia uno sguardo piu rea-
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listico delle istituzioni scolastiche. Un sistema di responsabilizzazione pedagogicamente
sostenibile richiede che vengano adottate una pluralita di fonti informative e che risultino
contestualizzate e riconosciute nella loro natura multidimensionale, propria dei proces-
st educativi moderni. La valutazione dovrebbe quindi, orientarsi al miglioramento degli
apprendimenti e alla qualificazione delle pratiche didattiche, evitando che la logica della
misurazione prevalga sulle finalita formative (Organisation for Economic Co-operation
and Development, 2013). L’ accountability e 1a rendicontazione sociale non possono limi-
tarsi alla sola verifica delle performance, i dati e le informazioni raccolte dai vari contesti
scolastici devono essere interpretati e studiati secondo un’ottica di responsabilita condi-
visa, che guardino alla qualita delle esperienze di apprendimento. Questo implica 1’at-
tuazione di una valutazione capace di osservare, studiare e rendicontare dimensioni pitl
ampie quali: il benessere, la partecipazione e le competenze trasversali, dimensioni che
rientrano nella specificita di ogni singolo studente che abita la scuola. Poiché¢ la finalita
primaria della valutazione deve essere quella di sostenere e migliorare I’apprendimento,
il principio fondamentale e imprescindibile al quale deve attenersi per le rilevazioni di
dati, ¢ I’importanza dello studente, che svolge il ruolo di attore unico e originale del siste-
ma educativo. Questo orientamento si traduce quindi, in pratiche educative e valutative
che privilegiano apprendimenti autentici, partecipazione attiva, chiarezza delle aspettati-
ve formative e sostegno personalizzato. Diventa rilevante allora istituire e promuovere
corresponsabilita educativa tra scuola, famiglie e comunita, nonché individuare modalita
alternative e sempre differenziate di supporto per gli studenti (Organisation for Economic
Co-operation and Development, 2013).

Con la Direttiva del 18 settembre 2014, n.11 vengono definite le Priorita strategi-
che del Sistema Nazionale di Valutazione per gli anni 2014/15, 2015/16 e 2016/17 dove la
sezione dedicata ai criteri di valorizzazione delle scuole nel processo di autovalutazione
attribuisce al Rapporto di Autovalutazione (RAV) una funzione centrale della governan-
ce del miglioramento scolastico. Il RAV deve rappresentare la capacita della scuola di
realizzare un’analisi autentica dei propri punti di forza e delle criticita, basata su dati com-
parabili a livello nazionale e internazionale. In questa prospettiva, I’autovalutazione non
st limita a descrivere esiti o risultati, ma mira a mettere in relazione gli apprendimenti, con
processi di organizzazione strutturale e didattici, collocandoli nel contesto socio-culturale
di riferimento. Da qui discende la possibilita di individuare priorita strategiche e obiet-
tivi di miglioramento, rafforzando le identita, I’autonomia e le responsabilita condivise
dell’intera comunita scolastica. Sul piano operativo, il documento della Legge, definisce
tempi e modalita specifiche per tutte le scuole, utilizzando il quadro di riferimento predi-
sposto da INVALSI, attuato a supportare tale processo di analisi. La legge infatti, prevede

un piano di formazione e di assistenza in collaborazione con tecnici del Sistema Nazionale
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di Valutazione. In questo quadro INDIRE poi, assume anch’esso un ruolo di accompagna-
mento, mettendo a disposizione strumenti e tecnici esperti, per la predisposizione dei piani
di miglioramento. Le scuole possono allora avvalersi della collaborazione di universita,
enti di ricerca e associazioni professionali e culturali per implementare i piani di miglio-
ramento degli apprendimenti. La legge n.11 del 2014 prevede infine, la destinazione di
risorse economiche, a favore di INVALSI e INDIRE, a sostegno della programmazione
risultando coerenti con la direttiva nazionale, consolidando cosi un modello di autovalu-
tazione, di miglioramento e rendicontazione maggiormente integrato all’organizzazione
istituzionale. Proseguendo nei passaggi delle leggi che hanno portato la scuola italiana
alla scuola dell’autonomia, non si puo non considerare la Legge n.107 del 2015, dove Ste-
fania Giannini (1960), con il governo Renzi, ha dato il via alla riforma della Buona scuola
(Treccani, 2025). Tale riforma rappresenta uno snodo decisivo nel processo di trasfor-
mazione del sistema scolastico italiano, collocandosi nello spazio delle riforme avviate
con |’autonomia scolastica alla fine degli anni Novanta. Il provvedimento, si propone di
affermare il ruolo centrale della scuola nella societa e di innalzare i livelli di istruzione
e di competenza degli studenti. Al tempo stesso, introduce una ridefinizione significati-
va degli assetti curricolari, organizzativi e valutativi, consolidando un modello di scuola
autonoma fortemente responsabilizzata. Uno dei nuclei fondanti della Legge riguarda il
rafforzamento e la piena attuazione all’autonomia delle istituzioni scolastiche che hanno
il compito di valorizzare le riforme secondo una visione piu flessibile della didattica e
dell’organizzazione, gia prevista dal D.P.R. 275/1999. La realizzazione del curricolo, ¢
cosi affidata a strumenti quali: 1’articolazione modulare del monte ore, la programmazio-
ne flessibile dell’orario e il potenziamento del tempo scuola. In questo quadro si inserisce
“I’istituzione dell’organico dell’autonomia” (Legge n.107 del 2015, p. 1) concepita co-
me risorsa funzionale delle esigenze didattiche, progettuali e organizzative delle scuole.
L’autonomia assume ora una dimensione piu concreta e reale, legata alla capacita delle
istituzioni scolastiche di progettare e realizzare un’Offerta Formativa coerente con il pro-
prio contesto. Tuttavia, tale autonomia ¢ esercitata “nei limiti delle risorse disponibili”
(Legge n.107 del 2015, p. 1), evidenziando una tensione tra ampliamento delle responsa-
bilita e vincoli finanziari che ne limitano inevitabilmente le azioni. E in questo contesto
che si colloca la trasformazione del POF (Piano dell’Offerta Formativa) in PTOF (Piano
Triennale dell’Offerta Formativa). Il Piano Triennale dell’Offerta Formativa, diventa il
documento fondamentale che costituisce 1’identita culturale e progettuale di ogni singolo
istituto. La scuola, su base triennale, ¢ chiamata, infatti, a pianificare le proprie scelte
curricolari e organizzative, individuando anche il fabbisogno di personale degli studenti e
le risorse necessarie al raggiungimento del benessere di quest’ultimo.

E in questa visione che si supera la logica standardizzata del programma, per adot-
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tare una prospettiva strategica di un periodo piu lungo, dove, le azioni educative, sono
ora ragionate e palesate al fine di costruire percorsi didattici in grado di integrare la di-
mensione pedagogica con la dimensione gestionale. La scuola, secondo quanto definito in
precedenza, viene concepita come un’organizzazione complessa, chiamata a pianificare,
monitorare e rendicontare i propri obiettivi. La pubblicazione del PTOF nel Portale unico
del MIUR e la connessione tra progettazione e miglioramento, consolidano una prospetti-
va di accountability, che guarda all’autonomia in un’ottica di responsabilita e flessibilita.
La valutazione si esprime quindi in una duplice funzione: quella interna, che regola i pro-
cessi educativi e didattici e quella esterna, come dispositivo di trasparenza e legittimazione
pubblica. Rimane comunque il dubbio che si possa determinare uno squilibrio a favore
di una logica performativa e rendicontativa, riducendo la forza della complessita e del-
la diversita entro parametri rigidamente misurabili. La legge infatti, delinea un curricolo
fortemente orientato allo sviluppo delle competenze trasversali, spesso complesse da valu-
tare e rendicontare, perché soggette a dinamicita, processualita e pluridimensionalita. Co-
niugare finalita culturali, civiche e occupazionali, deve diventare I’obiettivo della scuola
che, in coerenza con le raccomandazioni europee sulle competenze chiave, deve garantire
un’istruzione a tutto tondo. Nel complesso si puo affermare che la Legge 107/2015 conso-
lida definitivamente, il passaggio dalla scuola del programma alla scuola dell’autonomia,
rafforzando la progettualita curricolare che esige la pianificazione strategica dell’azione
educativa, la centralita delle competenze e la dimensione di accountability per favorire una
rendicontazione reale e utile al miglioramento delle strategie didattiche e organizzative.
Tuttavia, pero, la “Buona scuola” non ¢ rappresentativa di una riforma organica, essa non
mira a ripensare 1’intero sistema educativo, ma privilegia principalmente gli aspetti che
concernono I’autonomia come chiave di volta per cambiare I’impianto istituzionale della
scuola italiana. Va comunque sottolineato che se da un lato la riforma ¢ risultata deludente
dal punto di vista applicativo, perché troppo lontana dalle esigenze reali e dalla comples-
sita del nostro sistema di istruzione, dall’altro bisogna apprezzare comunque il merito per
aver posto la scuola come argomento centrale all’interno del dibattito politico del paese
(Santamaita, 2021).

Ne consegue che, citando Castoldi, I’autonomia scolastica, sia:

Rimasta prevalentemente sulla carta, in quanto non si sono realizzate le condizioni orga-

nizzative e amministrative necessarie per dare le gambe a tale passaggio epocale: organico

funzionale d’istituto, procedure di reclutamento del personale, budget di istituto, strutture

di supporto all’autonomia scolastica, sono alcuni tra gli esempi del processo di autonomia
“dimezzata” a cui abbiamo assistito nel nostro paese negli ultimi quindici anni (2013, p. 28).

Successivamente alla riforma della Buona scuola, ci troviamo all’incirca verso il
2017-2018 del XXI secolo, le politiche, in ambito pedagogico, hanno orientato il dibat-

tito verso alcune dimensioni oggi ancora molto attuali: 1’autonomia, la valutazione, le
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competenze, I’inclusione, I’orientamento e la personalizzazione dei percorsi di apprendi-
mento, la governance e I’accountability (Treccani, 2025; MIUR, 2018). La Nota n.1143
del 17 maggio del 2018 propone un’interpretazione dell’autonomia delle istituzioni sco-
lastiche che pone al centro del dibattito una nuova interpretazione della personalizzazione
dei percorsi scolastici. Dopo il 2015, infatti, sono state attuate diverse riforme delegate
della Legge n.107, le quali hanno contribuito a delineare un nuovo scenario educativo che
richiede al sistema di istruzione di rivedere modalita e approcci di intervento, con I’obiet-
tivo di promuovere una scuola piu efficace e maggiormente inclusiva. L’obiettivo della
scuola maggiormente inclusiva e autonoma, risulta essere un tema centrale delle politiche
europee in materia di istruzione. Si tratta di un processo che implica una revisione dei lin-
guaggi, delle epistemologie e delle pratiche, orientando il cambiamento scolastico verso
la prospettiva di una “scuola su misura”. Questo principio, gia ampiamente discusso nei
primi anni del Novecento dal pedagogista Claparéde (1920), trova origine nell’attivismo
pedagogico, che sottolinea I’importanza della relazione tra psicologia e educazione, al fine
di costruire un’istruzione piu democratica e attenta ai bisogni degli alunni (MIUR, 2018).

In questa nuova prospettiva, le istituzioni scolastiche sono chiamate a perseguire le
finalita indicate dal Goal 4 dell’ Agenda 2030, istituita il 25 settembre del 2015, che mira
a “Fornire un’educazione di qualita, equa ed inclusiva e opportunita di apprendimento per
tutti” (cfr. ONU, 17 Sustainable Development Goals-SDGs, 2015)*. Questo obiettivo,
rappresenta un passaggio fondamentale per il raggiungimento degli altri 16 Goal dell’ A-
genda, che stabiliscono gli “Obiettivi per lo sviluppo sostenibile del nuovo quadro stra-
tegico delle Nazioni Unite che pone istruzione, educazione e formazione di qualita come
fondamenta su cui sviluppare tutto 1’edificio dell’Agenda 2030” (cfr. MIUR, L’autonomia
scolastica per il successo formativo, 2018, p.2). In tal senso, risulta necessario sviluppare
Piani dell’Offerta Formativa capaci di tenere conto dei diversi contesti di apprendimento
e delle loro specificita. Cio implica un rilancio dell’autonomia scolastica, intesa come
possibilita di rispondere alle esigenze educative attraverso strumenti flessibili di proget-
tazione didattica e organizzativa, in grado di individuare soluzioni innovative e coerenti
con 1 bisogni degli studenti. Ogni realta scolastica, quindi, puo essere considerata come
un vero e proprio laboratorio di ricerca didattica e organizzativa, nel quale, nel rispetto del
principio del miglioramento continuo, si analizzano e sperimentano le condizioni utili alla
progettazione di azioni educative sempre piu efficaci, secondo una logica di condivisione
collegiale. Una scuola puo dirsi realmente inclusiva quando promuove interventi orientati
alla qualita degli ambienti di apprendimento e alla qualificazione professionale del cor-

po docente, chiamato a garantire un contesto stimolante e accogliente, intriso di relazioni

“https://unric.org/it/obiettivo-4-fornire-uneducazione-di- qualita-equa-ed-inclusiva-e-opportunita-di-a
pprendimento-per-tutti/
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significative e di pari opportunita di accesso alla conoscenza e ai saperi. In questa prospet-
tiva, I’azione educativa si orienta verso la promozione di apprendimenti esperienziali e di
percorsi di crescita personale per ciascun studente (cfr. MIUR, L’autonomia scolastica per
il successo formativo, 2018). A favore di quanto sostenuto finora, non possiamo non con-
siderare il D.Lgs n. 60 del 2017, dedicato alla promozione della cultura umanistica sulla
valorizzazione del patrimonio delle produzioni culturali e al sostegno della creativita. In
particolare, I’ Art. 1 sostiene che la cultura e il sapere umanistico devono essere garantiti a
tutti gli studenti, al fine di riconoscere la centralita della persona, dei suoi valori, delle sue
esigenze e dei suoi diritti. Lo studio e la conoscenza storico-critica del patrimonio cultura-
le assume un ruolo essenziale nella costruzione del curricolo, infatti, facendo riferimento
alle competenze civiche e sociali richiamate all’Art. 3, gli obiettivi di apprendimento
hanno il compito di orientare la progettazione educativa verso percorsi formativi capaci
di valorizzare le esperienze di ricerca e la sperimentazione in un’ottica di innovazione.
La creativita, cosi intesa nel D.Lgs n. 60, diviene una dimensione essenziale strettamente
connessa ai processi di improvvisazione, perché contribuisce allo sviluppo del pensiero
critico e di competenze interpretative complesse (D.Lgs n. 60 del 2017). Riflettere sul
tema della creativita risulta essenziale per la costruzione dell’impianto critico della pre-
sente tesi. Creativita e improvvisazione si collocano infatti, all’interno di una relazione
processuale, dove, I’improvvisazione, puo essere intesa come un lavoro creativo che per-
mette allo studente/docente di entrare in relazione con 1’altro e con il contesto, generando
qualcosa di nuovo in uno specifico momento. In questo senso, come suggerisce Sawyer,
la creativita, non puo essere considerata solo come un prodotto individuale, ma come ri-
sultato che assume valore all’interno di un processo condiviso. Sebbene ogni individuo
contribuisca con il proprio apporto creativo, questo contributo acquista un significato rea-
le solo quando viene ascoltato, rielaborato e integrato all’interno della comunita educante
(Zorzi, 2019). Munari, analogamente, sottolinea invece, come la creativita debba essere
educata e coltivata attraverso percorsi che sviluppino il pensiero critico. L’atto creativo,
non consiste nel generare qualcosa dal nulla, ma nel rielaborare elementi gia esistenti in-
dividuando soluzioni nuove. Bertinetto sottolinea poi, come la creativita non sia priva di
regole, anzi, essa richiede conoscenza, tecnica e struttura che, padroneggiate con flessibi-
lita e consapevolezza, possono essere trasformate e rielaborate nel corso stesso dell’atto
creativo. In questa prospettiva, come sottolinea Zorzi “creare qualcosa ¢ un atto personale,
un donare qualcosa di s¢€, che puo essere aumentato dallo stimolo degli altri” (2019, p.77).

Per favorire un apprendimento realmente inclusivo per tutti, capace di coinvolgere
ogni singolo studente, diventa necessario adottare interventi creativi che contribuiscono
a migliorare la qualita dei contesti di apprendimento. Viene qui richiamata 1’importanza

di progettare curricoli che non siano piu centrati esclusivamente sull’insegnamento, come
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avveniva nella scuola del programma, ma orientati agli apprendimenti degli studenti. Cio
implica, in una logica di verticalita, la costruzione di curricoli espliciti e impliciti, che
rendano piu consapevoli le scelte didattiche relative agli interventi educativi, all’organiz-
zazione degli spazi, ai tempi, ai materiali e alle risorse. La progettazione e il coordina-
mento di questi elementi, devono essere rivisti e riorganizzati in una prospettiva temporale
maggiormente articolata, come previsto dal quadro di riferimento del Piano Triennale del-
I’Offerta Formativa (PTOF) (cfr. MIUR, L’autonomia scolastica per il successo formativo,
2018). In questo contesto normativo, per estendere il concetto di curricolo autonomo, ¢
indispensabile considerare il D.Lgs n. 66 del 2017, attuato per promuovere 1’inclusione
scolastica degli studenti con disabilita, con annesse Linee Guida e specifiche norme attua-
tive, il D.Lgs n. 62 del 2017, il quale ribadisce il senso formativo della valutazione degli
apprendimenti e infine il D.Lgs n. 61, che revisiona 1 percorsi d’istruzione professiona-
le (cfr. MIUR, L’autonomia scolastica per il successo formativo, 2018, p. 3; Treccani,
2025, pp.102-103). Quest’ultima rappresenta un elemento significante per la presente ri-
cerca, poiche I’Istruzione Professionale, in una prospettiva di scuola autonoma, configura
un assetto didattico alternativo rispetto a quello previsto per il primo ciclo di istruzione e
I’istruzione secondaria, utile all’impianto argomentativo di questo studio. Tale modello si
caratterizza per una personalizzazione degli apprendimenti e prevede la predisposizione
flessibile di un Progetto formativo individuale, redatto dal consiglio di classe e aggiornato
nel corso dell’intero anno scolastico. Il Progetto formativo individuale, viene progettato
e costruito a partire dalle competenze che ogni studente acquisisce, sia in contesti formali
che informali, consentendo di individuare le potenzialita e le criticita, al fine di motivare
lo studente e orientarlo in direzione di una progressiva costruzione del suo percorso for-
mativo e lavorativo (cfr. MIUR, L’autonomia scolastica per il successo formativo, 2018).
Secondo quanto definito dal documento ministeriale L ’Autonomia scolastica per il suc-
cesso formativo del 2018, la ricerca promossa dalle scuole non puo limitarsi alla semplice
condivisione di buone pratiche, essa deve invece sviluppare azioni di sistema, capaci di so-
stenere la progettazione di una didattica sempre piu complessa, in grado di rispondere alle
esigenze degli studenti che richiedono attenzioni uniche e differenti. In questa prospettiva,
I’azione educativa ¢ chiamata a valorizzare diverse dimensioni dell’apprendimento come:
la dimensione emotiva, quella cognitiva, la relazione e infine la dimensione culturale. E
alla luce di tali considerazioni che si ritiene che I’improvvisazione, possa rappresentare un
possibile impianto strutturale, capace di coinvolgere e mettere in relazione, tutte queste
dimensioni. Riconoscendo alle istituzioni educative la possibilita di progettare dei per-
corsi didattici che risultino coerenti con il proprio contesto, con 1’autonomia scolastica si
intende aprire uno spazio alla realizzazione di pratiche pedagogiche capaci di integrare di-

mensioni come la flessibilita, la riflessivita e 1’adattamento situato all’interno dei diversi
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contesti scolastici. E in questa prospettiva che si colloca il concetto dell’improvvisazione,
intesa non come azione spontanea e priva di struttura, ma come pratica fondata su com-
petenze in grado di interpretare la pluralita di contesti in cui ¢ inserita, di essere in ascolto
delle esigenze di ogni singolo studente e soprattutto di essere in grado di fornire una certa
responsabilita pedagogica. Come gia sottolineato in precedenza, I’improvvisazione non
rappresenta soltanto una predisposizione innata dell’individuo, ma puod essere insegnata
attraverso un processo di acquisizione delle conoscenze situato e consapevole. Questa si
configura, appunto, come una pluralita di elementi di conoscenza che, se riconosciuti e
valorizzati nelle differenti fasi del processo educativo, contribuiscono a costruire un con-
tinuum tra composizione e improvvisazione (Zorzi, 2019). Il processo improvvisativo,
nel quale entrano in gioco diversi codici espressivi, che si discostano dall’idea di mate-
riale precomposto o programmato, consente di interpretare I’improvvisazione come una
pratica orientata al miglioramento continuo. Ogni azione si nutre delle esperienze pre-
cedenti per arricchire quelle future, generando una tensione costante verso forme sempre
piu autentiche di espressione e di apprendimento. Come sostiene Caporaletti, il proces-
so improvvisativo si caratterizza per la sua complessita, che lo distingue da altri processi
improvvisativi propriamente detti nel senso comune del termine (Zorzi, 2019, p.30). In-
fatti, per essere considerata tale, I’improvvisazione deve possedere alcune caratteristiche
specifiche alle quali vengono identificate delle proprieta che, come sostiene Sparati, si
evidenziano solo in determinate condizioni che andremo ora ad elencare: la prima ¢ I’in-
separabilita, per cui processo e prodotto dell’azione improvvisativa, si realizzano simulta-
neamente. La seconda ¢ 1’originalita o unicita, dove ogni azione ¢ diversa dalla preceden-
te e si configura come risposta nuova alla situazione presente favorendo 1’estemporaneita
del momento che aiuta a cogliere i bisogni emergenti dello studente, trasformandoli in
occasione reale e consapevole di conoscenza. La terza condizione ¢ 1’estemporaneita e
poiche I’azione educativa si realizza nel qui ed ora diventando una dimensione complessa
e concreta, richiede di cogliere nell’immediato le sfumature e le esigenze del contesto. A
questa si aggiunge la quarta condizione che ¢ I’irreversibilita, che implica la possibilita
di procedere verso qualcosa di nuovo a partire perd da cio che € gia stato creato, I’espe-
rienza passata diventa la base da cui generare conoscenza nuova in relazione al bisogno
estemporaneo dello studente. Infine la quinta ed ultima condizione, ¢ rappresentata dalla
responsivita che si manifesta nella capacita del docente di prestare attenzione a cid che
accade nel contesto educativo, reagendo ai cambiamenti e assumendo decisioni orientate
alla cura e ai bisogni degli studenti diventando una pratica consapevole, capace di inte-
grare ’ascolato, la riflessivita e la capacita di prendere decisioni che guidino il processo
educativo verso il benessere della comunita educativa (Zorzi, 2019, pp. 30-31). Tuttavia,

le condizioni appena elencate, non risultano sufficienti a definire le condizioni utili alla
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realizzazione del processo improvvisativo. Bruno Nettl, nel 1974 nell’articolo Thoughts
on improvisation: A comparative approach, evidenzia altre tre caratteristiche importanti e
necessarie a delineare con maggiore precisione la natura dell’improvvisazione, che Spar-
ti riprendera poi, successivamente, nei suoi studi (cfr. Zorzi, 2019, pp. 31-32). Queste
condizioni aggiuntive sono: I’intenzionalita creativa, dove il processo interpretativo non
consiste semplicemente in un’azione spontanea o casuale, ma implica una rielaborazione
consapevole di materiali gia esistenti che, attraverso la creativita, vengono trasformati in
qualcosa di nuovo e unico. Il modello o punto di riferimento, come gia sostenuto in prece-
denza, presuppone per ogni processo improvvisativo, un punto di partenza, una base, un
materiale pre-composto, che consente di mantenere una coerenza interna ed esterna all’in-
tero sviluppo dell’azione improvvisativa. Infine, le tecniche o i dispositivi compositivi,
ossia I’insieme di strumenti, di conoscenze e di procedure che permettono di sostenere il
processo creativo, garantendo coerenza rispetto al contesto e alla visione d’insieme che
costituisce I’azione improvvisativa (Zorzi, 2019). Alla luce di queste considerazioni, ¢
possibile osservare come le caratteristiche d’insieme trovino coerenza con 1’assetto didat-
tico innovativo previsto dal D. Lgs n. 61 del 2017 relativo all’istruzione professionale. 1l
nuovo impianto organizzativo e curricolare degli istituti professionali, trova la sua origine
su principi che potrebbero essere affini alla logica del processo di improvvisazione, perche
si crede soddisfino il principio della flessibilita dei percorsi didattici, pensati per adattarsi
alle specificita dei contesti e dei bisogni degli studenti. A questo si affianca la persona-
lizzazione degli apprendimenti, che in conseguenza al principio di flessibilita guida con
consapevolezza le scelte educative al fine di valorizzare le attitudini individuali e le po-
tenzialita degli studenti. Infine, il nuovo assetto dell’istruzione professionale promuove
una prospettiva dell’agire educativo indirizzato al miglioramento continuo dell’individuo
e delle pratiche di apprendimento, incoraggiando gli attori che abitano il contesto scola-
stico a fornire orientamenti educativi sempre piu innovativi e coerenti con la realta. Cosi
I’improvvisazione, in questo senso, puo essere interpretata come chiave di lettura utile per
comprendere e sostenere questi processi, poiche richiama ad una modalita d’azione e di
interpretazione educativa capace di coniugare consapevolezza, flessibilita, responsivita,
originalita, creativita e struttura al fine di costruire percorsi di apprendimento piu auten-
tici e significativi (cfr. MIUR, L’autonomia scolastica per il successo formativo, 2018;
Zorzi, 2019).

Il percorso storico e normativo condotto finora, ha portato ad evidenziare come la
scuola italiana sia progressivamente cambiata attraverso un processo, seppur a volte lento
e discontinuo, di trasformazione che ha visto I’evolversi del sistema scolastico da un si-
stema rigido proprio del programma verso una configurazione piu complessa e dinamica

della scuola dell’autonomia. Questa evoluzione non ha comportato soltanto una ridefi-
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nizione sul piano amministrativo e organizzativo del sistema educativo, ma ha implicato
anche una trasformazione piu profonda del modo stesso di intendere 1’azione pedagogica.
Nella scuola contemporanea, la progettazione curricolare si configura come un dispositivo
riflessivo in grado di interpretare in modo critico e consapevole le diverse situazioni che
caratterizzano il contesto educativo. L’autonomia scolastica diviene, quindi, la condizione
che rende possibile I’innovazione didattica e la sperimentazione pedagogica, all’interno
di uno spazio decisionale piu decentrato e libero e meno vincolato da prescrizioni imposte
dall’alto. E proprio all’interno di questo spazio di autonomia che diventa possibile in-
terrogare e sviluppare nuove forme d’azione educativa. L’improvvisazione, intesa come
pratica riflessiva, puo essere interpretata come una modalita di intervento professionale
capace di congiungere struttura e creativita, intenzionalita educativa ma anche apertura e
flessibilita di fronte all’imprevisto. Il passaggio dalla scuola del programma alla scuola
del curricolo e dell’autonomia ha reso quindi possibile una rinnovata concezione dell’agi-
re pedagogico, non piu inteso come applicazione isolata, decontestualizzata e meramente
esecutiva e prescrittiva, ma come pratica professionalmente situata in grado di costruire
percorsi di apprendimento autentici e significativi ma soprattutto coerenti con i bisogni

specifici degli studenti.

1.3 1l Curricolo

Il presente studio intende esplorare le trasformazioni della progettazione curricolare,
assumendo I’improvvisazione non come semplice pratica accessoria, ma come possibile
principio ordinatore dell’azione educativa. In questa prospettiva, ricostruire I’evoluzione
del concetto di curricolo rappresenta un passaggio indispensabile: il curricolo, infatti,
non coincide con un mero piano di contenuti, ma costituisce un dispositivo pedagogico
complesso, attraverso il quale la scuola organizza i saperi, definisce le priorita formative
e interpreta la propria funzione culturale e sociale.

Dalle riforme degli anni Settanta fino all’affermazione dell’autonomia scolastica,
il curricolo si € progressivamente configurato come espressione dell’identita progettua-
le delle istituzioni scolastiche. La riflessione curricolare ha cosi contribuito a rendere la
scuola piu attenta alle differenze individuali, ai contesti di apprendimento e alla necessita
di coniugare intenzionalita educativa e flessibilita operativa. In questa cornice, I’improv-
visazione non si oppone alla struttura, ma ne amplia la capacita di risposta, valorizzando
ascolto, presenza, adattabilita e costruzione condivisa del sapere (Morin, 2000).

L’auspicio che orienta la presente analisi € quindi quello di contribuire a una rifles-

sione piu ampia sul significato del fare scuola oggi, ripensando il curricolo come spazio
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vivo, dinamico e trasformativo, capace di dialogare con i soggetti e con i contesti che
attraversano 1’esperienza educativa.

Il termine curricolo deriva dal latino curriculum, “corso”, e rimanda all’idea di per-
corso, itinerario e processo. In ambito pedagogico esso non designa soltanto la meta for-
mativa, ma anche I’insieme dei mezzi, delle scelte e delle mediazioni attraverso cui quella
meta viene perseguita (Cerini, 2011, pp. 63-64).

Il concetto di curricolo compare nel linguaggio pedagogico, soprattutto statuniten-
se, nei primi decenni del Novecento, quando emerge 1’esigenza di superare modelli di
insegnamento affidati prevalentemente alla spontaneita e scarsamente fondati sul piano
organizzativo. In tale contesto, si afferma la necessita di orientare I’istruzione verso forme
piu consapevoli di pianificazione degli obiettivi, dei contenuti e delle modalita dell’azione
didattica. Nel caso italiano, il passaggio dalla scuola del programma alla scuola del curri-
colo trova una formulazione significativa nella Legge n. 53 del 2003, mentre il D.P.R. n.
275 del 1999 assegna alle istituzioni scolastiche una responsabilita progettuale piu ampia
nella definizione dei percorsi formativi (Bianco, 2006).

Questa evoluzione richiama direttamente la lezione di Dewey. In The Child and the
Curriculum (1902), I’autore critica la separazione tra esperienza dello studente e orga-
nizzazione disciplinare dei contenuti, sostenendo che entrambe appartengono allo stesso
processo educativo. La conoscenza, in tale prospettiva, non ¢ trasmessa come dato rigido
e concluso, ma ricostruita a partire dall’esperienza, attraverso situazioni intenzionalmente
organizzate dall’insegnante. Il curricolo pud dunque essere inteso come 1’insieme delle
esperienze educative offerte agli studenti, entro una cornice progettuale capace di collega-
re interessi, problemi, contenuti e contesti (Jackson, 1992). In questa direzione si colloca
anche Schon, che nel Professionista riflessivo (1993) interpreta 1’azione educativa come
pratica progettuale. Riprendendo Simon, egli afferma che ogni attivita orientata a tra-
sformare situazioni esistenti in situazioni desiderate ha a che fare con la progettazione.
Il docente, in questa prospettiva, non ¢ soltanto un esecutore di procedure, ma un pro-
fessionista riflessivo che conversa con i materiali della situazione, riformula i problemi,
interpreta gli imprevisti e riorienta 1’azione in modo coerente con le finalita educative. Ne
consegue un’idea di curricolo non rigida, ma dinamica, riflessiva e situata.

La complessita del contesto contemporaneo rende questa impostazione ancora piu
rilevante. Il Libro Bianco della Commissione Europea (2001) richiama infatti I’esigenza
di formare soggetti capaci di apprendere lungo tutto I’arco della vita, di partecipare attiva-
mente ai contesti sociali e di affrontare il cambiamento con flessibilita, creativita e spirito
di iniziativa. In tale orizzonte, la scuola non puo limitarsi alla trasmissione di saperi di-
sciplinari, ma deve promuovere competenze trasversali e abilita di vita. Cio implica una

formazione docente capace di integrare dimensione progettuale, riflessivita professionale

42



e disponibilita a operare entro contesti complessi, dinamici e plurali (Schon, 1993; Santi
e Zorzi, 2015).

Alla luce di queste considerazioni, la relazione tra progettazione e improvvisazione
appare tutt’altro che contraddittoria. L’improvvisazione, infatti, puo essere letta come una
forma situata di competenza professionale: non azione casuale, ma capacita di rispondere
in modo consapevole e creativo agli eventi emergenti dell’esperienza educativa. In questo
senso, essa costituisce una modalita attraverso cui il docente traduce in pratica la proget-
tazione, mantenendo aperto il dialogo tra intenzionalita pedagogica e bisogni reali degli
studenti (Schon, 1993; Santi e Zorzi, 2015).

Come osserva Bianco (2006), gli esiti difformi rispetto alle attese non devono essere
considerati esclusivamente come limiti, ma possono diventare occasioni di miglioramen-
to, purché siano valorizzati in funzione delle possibilita di apprendimento manifestate
dagli alunni (Bianco, 2006, p. 20). Il curricolo, pertanto, non dovrebbe assumere la for-
ma di un modello rigido e uniforme, bensi quella di un percorso modulare, flessibile e
integrato, capace di offrire tempi, spazi e strumenti coerenti con la pluralita degli stili di
apprendimento.

In questa prospettiva risulta particolarmente significativa 1’osservazione di Ajello
e Pontecorvo (2001), secondo cui occuparsi di curricolo significa attribuire rilievo alla
funzione di trasmissione, costruzione ed elaborazione culturale svolta dalla scuola, ana-
lizzando criticamente contenuti, metodi, materiali, interazioni e finalita educative (Ajello
e Pontecorvo, 2001). 11 curricolo si definisce cosi come struttura sistemica che connette

discipline, esperienze culturali e pratiche sociali in una unita formativa coerente.

1.3.1 1l curricolo: significati, modelli e pratiche

Tra i primi studiosi a riflettere sistematicamente sul tema del curricolo vi ¢ Franklin
Bobbitt, che nelle opere The Curriculum (1918) e How to Make a Curriculum (1924)
contribuisce a definire una concezione del curricolo orientata alla pianificazione degli
obiettivi e all’organizzazione razionale dell’azione educativa. Nella sua prospettiva, il
curricolo comprende le attivita e le esperienze che la scuola predispone affinché i giovani
sviluppino le capacita necessarie alla vita adulta. Pur collocandosi entro un paradigma
fortemente razionalistico, Bobbitt riconosce un ruolo centrale all’esperienza, aprendo una
linea di riflessione che influenzera in modo duraturo la progettazione didattica moderna
(Jackson, 1992; Bianco, 2006).

Nel contesto dei curriculum studies, il curricolo viene progressivamente assunto co-
me campo specifico di ricerca. Stenhouse (1977) ne offre una definizione particolarmente
rilevante, sostenendo che il curricolo debba rendere espliciti i principi fondamentali di

una proposta educativa, cosi da poter essere discusso criticamente e tradotto operativa-
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mente nella pratica. In questa ottica, il curricolo non ¢ soltanto un documento prescrittivo,
ma anche un’ipotesi di lavoro, una direzione progettuale che deve essere continuamente
verificata nell’esperienza didattica.

Le definizioni proposte da Neagley ed Evans (1967), Inlow (1966) e Johnson (1967)
consentono di mettere a fuoco differenti accentuazioni: il curricolo come insieme di espe-
rienze progettate dalla scuola; come programma volto a orientare gli studenti verso esiti
formativi; come quadro di risultati attesi che anticipa gli obiettivi dell’insegnamento. Pur
nelle differenze, tali impostazioni convergono nel riconoscere che il curricolo organizza
intenzionalmente I’esperienza educativa e media tra finalita formative, contenuti culturali
e pratiche didattiche (Stenhouse, 1977).

Il tema del curricolo rinvia inevitabilmente alla nozione di cultura. La scuola, infatti,
rende accessibile alle nuove generazioni il patrimonio tecnico, simbolico e intellettuale di
una societa, offrendo opportunita di partecipazione a comunita di apprendimento in cui
1 saperi possono essere condivisi, criticati e rielaborati. Il problema pedagogico centrale
riguarda allora la relazione tra conoscenze formali e vita reale: il curricolo ¢ chiamato a
mediare tra tali dimensioni, evitando che I’istruzione si riduca a un accumulo astratto di
contenuti separati dai contesti di esperienza (Stenhouse, 1977).

In questa prospettiva, il contributo di Bruner risulta decisivo. L’autore considera la
conoscenza come insieme strutturato di discipline, ciascuna dotata di principi fondamen-
tali e di un proprio metodo. Da qui deriva I’idea che il curricolo debba rendere accessibile
agli studenti la struttura portante dei saperi, evitando una didattica frammentaria e me-
ramente nozionistica. Il cosiddetto curricolo a spirale e ’attenzione alla struttura della
conoscenza testimoniano il tentativo di coniugare organizzazione disciplinare e processi
cognitivi, dentro una prospettiva nella quale apprendere significa comprendere relazioni,
costruire significati e sviluppare capacita di rielaborazione (Bruner, 1960; Bianco, 2006).

Superando la rigidita di una lettura strettamente stadiale dello sviluppo cognitivo,
Bruner sottolinea inoltre la flessibilita dei processi mentali e il ruolo dei diversi sistemi di
rappresentazione — attivo, iconico e simbolico — nella costruzione dell’apprendimento.
In ambito curricolare, cid implica la necessita di organizzare i contenuti in modo progres-
sivo, ma anche accessibile, plurale e modulabile in relazione ai bisogni degli studenti e
alle situazioni educative.

Un ulteriore contributo di rilievo proviene da Bernstein (1971), che distingue tra
curricolo “collezionato” o cumulativo e curricolo integrato, interrogandosi sul grado di
classificazione e di inquadramento del sapere scolastico. La sua analisi mostra come I’or-
ganizzazione curricolare non sia mai neutra: il modo in cui le discipline vengono separa-
te, gerarchizzate o integrate produce effetti sulle forme di accesso alla conoscenza e sulle

modalita di esercizio del potere pedagogico. Da questo punto di vista, un curricolo ecces-
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sivamente chiuso rischia di favorire relazioni rigide con il sapere, mentre una struttura pit
aperta puo rendere la conoscenza maggiormente permeabile, problematica e trasformabile.

In relazione ai modelli curricolari, Stenhouse dedica particolare attenzione al mo-
dello per obiettivi, che trova una formulazione classica in Tyler. Le quattro domande
fondamentali — quali scopi educativi perseguire, quali esperienze offrire, come organiz-
zarle e come valutare il loro raggiungimento — continuano a costituire un riferimento
significativo per la progettazione. Tuttavia, la loro utilita dipende dal modo in cui vengo-
no assunte: se lette in chiave rigidamente prescrittiva, rischiano di ridurre il curricolo a
sequenza di prestazioni osservabili; se reinterpretate criticamente, possono invece soste-
nere una progettazione consapevole e verificabile (Stenhouse, 1977). Le tassonomie degli
obiettivi, in particolare quella di Bloom, hanno certamente contribuito a rendere piu anali-
tica la riflessione sugli esiti dell’apprendimento; tuttavia, una loro applicazione meccanica
puo spingere verso forme di didattica eccessivamente tecnicistiche. La critica di Stenhou-
se va esattamente in questa direzione: il curricolo non puo essere ridotto a una griglia di
comportamenti attesi, perché I’educazione ha a che fare con processi aperti, interpretativi,
relazionali e culturalmente situati.

Per questa ragione risulta particolarmente fecondo il modello procedurale, che spo-
sta I’attenzione dagli esiti predefiniti ai processi di ricerca, discussione e costruzione con-
divisa del sapere. In tale prospettiva, insegnare significa promuovere domande, sostenere
I’indagine, valorizzare fonti diverse, abituare al confronto argomentativo, legittimare 1’in-
certezza e ridefinire il ruolo del docente come risorsa culturale pit che come autorita che
trasmette risposte gia chiuse (Stenhouse, 1977).

Questa impostazione si rivela particolarmente coerente con la prospettiva dell’im-
provvisazione. L’agire improvvisativo del docente non equivale a improvvisazione in-
genua o estemporanea, ma coincide con la capacita di abitare la situazione formativa in
modo riflessivo, creativo e responsabile. In tal senso, il docente resta progettista e, al
contempo, interprete dell’emergenza educativa; mantiene una direzione formativa, ma la
ricalibra alla luce di cio che avviene concretamente in aula.

Anche le riflessioni di Doll contribuiscono a rafforzare questa lettura. Lontano da
concezioni lineari e deterministiche, il curricolo viene pensato come sistema aperto, com-
plesso e ricorsivo, nel quale ordine e disordine, stabilita e trasformazione, struttura e crea-
tivita convivono in tensione feconda. In questa prospettiva, I’improvvisazione non rappre-
senta una deviazione dalla progettazione, ma una sua possibile modalita avanzata, capace
di rendere il curricolo piu inclusivo, dialogico e sensibile alla complessita.

Nel quadro delle Indicazioni nazionali e delle piu recenti riflessioni pedagogiche,
nessun modello curricolare appare sufficiente se assunto isolatamente. Occorre piuttosto

una sintesi critica capace di integrare chiarezza progettuale, attenzione ai processi, cen-
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tralita dell’esperienza, rigore culturale e apertura alla trasformazione. In questo senso, il
curricolo puo essere definito come una struttura intenzionale e insieme flessibile, orien-
tata a promuovere apprendimenti significativi e forme di partecipazione attiva alla vita

culturale e sociale.

1.3.2 Lavorare per competenze, un nuovo modo di apprendere

Non ¢ possibile discutere di curricolo senza affrontare il tema della competenza. In
ambito pedagogico, la competenza non coincide con il semplice possesso di conoscenze o
abilita, ma con la capacita di mobilitare risorse diverse per affrontare compiti, problemi e
situazioni in contesti reali. In questo senso, essa rimanda a un “saper agire” che connette
sapere, esperienza, interpretazione e responsabilita (Capperucci, 2008; Castoldi, 2013).

La prospettiva per competenze ha messo in crisi una visione della scuola centrata
esclusivamente sulla trasmissione di contenuti decontestualizzati. L’apprendimento sco-
lastico ¢ chiamato, piuttosto, a misurarsi con problemi autentici, con la complessita delle
situazioni di vita e con la necessita di integrare dimensioni cognitive, emotive, relaziona-
li e valoriali. Non si tratta quindi di sostituire le conoscenze con le competenze, ma di
ripensare le conoscenze come risorse da attivare in modo pertinente.

Le Indicazioni Nazionali del 2012 hanno rappresentato, in tal senso, un passaggio
rilevante, poiché hanno contribuito a consolidare un’idea di curricolo orientato allo svilup-
po di competenze, in coerenza con il quadro europeo dell’apprendimento permanente. La
progettazione didattica, entro questo orizzonte, deve favorire processi di integrazione tra
saperi disciplinari, esperienze concrete, capacita riflessive e autonomia personale. La re-
lazione con I’improvvisazione appare qui particolarmente significativa. Un insegnamento
orientato alle competenze richiede infatti flessibilita, capacita di leggere la situazione, at-
tenzione ai segnali deboli dell’apprendimento e disponibilita a riorganizzare il percorso
quando emergono problemi, intuizioni o bisogni inattesi. L’ improvvisazione, se fondata
su competenza professionale e intenzionalita pedagogica, puo quindi diventare una risorsa
metodologica per sostenere apprendimenti autentici, situati e trasformativi.

Promuovere competenze significa, in definitiva, aiutare gli studenti a fronteggiare
problemi reali mobilitando risorse personali e culturali in modo critico e creativo. Cio
richiede ambienti di apprendimento nei quali la conoscenza non sia solo oggetto di ac-
quisizione, ma anche strumento di azione, di interpretazione e di partecipazione. In tale
quadro, progettazione per competenze e improvvisazione didattica non si escludono, ma

possono sostenersi reciprocamente.
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1.3.3 Curricolo implicito ed esplicito

I1 curricolo puo essere considerato sia nella sua dimensione esplicita sia nella sua
dimensione implicita. Il curricolo esplicito riguarda cio che la scuola dichiara, progetta e
formalizza: traguardi, obiettivi, contenuti, tempi, dispositivi di valutazione. Il curricolo
implicito, invece, comprende I’insieme dei messaggi, delle norme, delle aspettative, dei
modelli relazionali e delle forme di organizzazione che incidono sui processi educativi pur
senza essere sempre tematizzati in modo diretto.

A partire dal contributo di Jackson (1968) sul hidden curriculum, la riflessione peda-
gogica ha mostrato come la vita scolastica trasmetta continuamente apprendimenti taciti:
modi di stare nello spazio, di usare il tempo, di interpretare I’autorita, di costruire il rap-
porto con il sapere, con I’errore e con gli altri. Distinguere curricolo implicito ed esplicito
non significa separarli rigidamente, ma riconoscere che 1’esperienza scolastica si produ-
ce sempre nell’intreccio tra cio che viene formalmente insegnato e cio che viene appreso
attraverso la struttura ordinaria della vita di classe. In questa prospettiva, gli ambienti
di apprendimento assumono un rilievo decisivo. Come sottolinea Castoldi (2011), spa-
zio, tempo, organizzazione, regole, ruoli e clima relazionale non sono semplici cornici
neutre, ma dispositivi che orientano i comportamenti € rendono possibili o impossibili de-
terminati apprendimenti. Anche per questo motivo, una didattica attenta alle competenze
non puo limitarsi a definire contenuti e verifiche: deve interrogare criticamente 1’assetto
complessivo dell’esperienza formativa (Castoldi, 2011).

Le analisi di Bourdieu e Passeron (1970) mettono inoltre in guardia rispetto al rischio
che la scuola riproduca, attraverso il curricolo implicito, forme di selezione e di legitti-
mazione culturale non sempre esplicitate. Da questo punto di vista, riflettere sul curricolo
implicito significa anche assumere una postura critica nei confronti delle pratiche ordina-
rie dell’istituzione scolastica, interrogandosi su quali disposizioni vengano favorite, quali
linguaggi siano valorizzati e quali soggetti siano resi pit 0 meno visibili (Amico, 2018).

In tale quadro, I’improvvisazione puo costituire una risorsa pedagogica importante.
Se assunta in modo intenzionale, essa consente di leggere la situazione educativa nella sua
densita relazionale e di intervenire non soltanto sul piano dei contenuti, ma anche su quel-
lo delle dinamiche implicite che strutturano 1’esperienza della classe. L’ improvvisazione,
infatti, puo aprire spazi di ascolto, rinegoziazione e ristrutturazione dell’ambiente forma-
tivo, contribuendo a rendere il curricolo piu inclusivo, partecipato e riflessivo (Amico,
2018).

Ne deriva un modello pedagogico nel quale curricolo esplicito e curricolo impli-
cito non si escludono, ma si richiamano reciprocamente. L’innovazione curricolare non
riguarda soltanto la ridefinizione dei contenuti, bensi anche la trasformazione delle condi-

zioni concrete dell’apprendere: le modalita di relazione, la gestione del tempo, 1’uso dello
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spazio, i canali comunicativi, il clima di fiducia e la qualita delle interazioni.

1.4 T1PTOF come spazio di possibilita: progettazione cur-
ricolare e improvvisazione nella scuola dell’autono-
mia

I1 Piano dell’Offerta Formativa nasce con il D.P.R. n. 275/1999, nel quadro del-
I’autonomia scolastica, e viene ridefinito dalla Legge n. 107/2015 come Piano Triennale
dell’Offerta Formativa (PTOF). Esso non costituisce un semplice adempimento ammini-
strativo, ma il documento fondamentale attraverso cui ogni istituzione scolastica esplicita
la propria identita culturale e progettuale, le finalita educative, le scelte organizzative e le
strategie didattiche che intende perseguire.

In questa prospettiva, il PTOF traduce operativamente il curricolo entro il contesto
specifico della scuola, mettendo in relazione indicazioni nazionali, bisogni del territorio,
caratteristiche dell’utenza, priorita formative e modelli organizzativi. La sua funzione non
¢ soltanto descrittiva, ma orientativa: esso definisce un orizzonte comune di senso e ren-
de visibile la coerenza tra principi, obiettivi, pratiche e valutazione. L’idea della scuola
come organizzazione che apprende, richiamata anche da Senge, aiuta a comprendere il
carattere dinamico del PTOF. Una scuola che apprende non si limita a ripetere procedure,
ma riflette sulle proprie pratiche, costruisce visioni condivise, trasforma 1’apprendimento
individuale dei docenti in patrimonio professionale collettivo e sviluppa capacita di adat-
tamento e innovazione. In questo quadro, il PTOF puo essere letto come uno strumento
di progettazione evolutiva e non come un testo statico o meramente formale.

Per la scuola primaria, per la secondaria di primo grado e per la secondaria di se-
condo grado, il PTOF assume configurazioni differenziate, ma mantiene una medesima
funzione di raccordo tra curricolo, organizzazione e finalita educative. Le Indicazioni Na-
zionali per il primo ciclo e le Indicazioni e Linee guida per il secondo ciclo definiscono il
quadro di riferimento entro il quale le scuole esercitano la propria autonomia, elaborando
percorsi coerenti con le esigenze formative dei diversi ordini di scuola.

In conclusione, I’improvvisazione pud essere collocata entro i margini di autonomia
del PTOF come pratica pedagogica intenzionale, coerente con la progettazione curricola-
re e con le finalita formative dell’istituzione scolastica. Essa non si pone in contrapposi-
zione con la progettazione, ma ne rappresenta una possibile articolazione metodologica:
una risorsa per interpretare gli imprevisti, rispondere ai bisogni emergenti degli studenti
e promuovere competenze trasversali all’interno di ambienti di apprendimento dinamici e

riflessivi.
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Capitolo 2

L’improvvisazione

2.1 Cosa significa improvvisare

Riprendendo quanto affrontato nel capitolo precedente, la scuola si trova in un con-
testo sociale dinamico, imprevedibile e complesso e per rispondere a tali richieste, deve
essere in grado di sviluppare e garantire pratiche di insegnamento adatte a sostenere gli
studenti nello sviluppo di competenze utili alla discontinuita, alla sorpresa e all’incertezza
(Zorzi, 2020). In un mondo caratterizzato da guerre, crisi climatiche e intensi fenomeni
migratori, non ¢ possibile ritenere sufficiente la sola conoscenza della storia del nostro
retaggio culturale per affrontare la mutevolezza e I’insicurezza del presente. I ragazzi di
oggi, sempre piu sensibili ed emotivamente complessi, necessitano di strumenti in grado
di sostenerli nel loro percorso di vita. E compito doveroso della scuola, in quanto istitu-
zione, accompagnare e tutelare la crescita di questi giovani, orientandoli verso il futuro
come possibilita di riscatto per una societa che oggi manifesta evidenti fragilita e limiti.
Diventa quindi fondamentale e urgente scardinare i tabu, gli stigmi e pregiudizi di genere,
ma anche stereotipi culturali, discriminazioni sociali e rigidita normative che ostacolano
lo sviluppo autentico della persona. Mai come oggi emerge con chiarezza, I’urgenza di un
cambiamento. I ragazzi chiedono alla scuola una nuova visione dell’insegnamento, capa-
ce di andare oltre la mera trasmissione nozionistica e di accompagnarli nel loro processo
di crescita, sviluppando competenze, pensiero critico € consapevolezza. Essi non possono
piu essere considerati meri contenitori vuoti da riempire, ogni ragazzo ha una storia e un
retaggio, € questo, come la ricerca contemporanea ha spesso ribadito, mostra un impor-
tante impatto sugli apprendimenti. Cio non significa negare il valore degli apprendimenti
disciplinari, che restano fondamentali, ma riconoscere che I’istruzione non puo esaurirsi
in essi e richiede ’integrazione di apprendimenti trasversali: ¢ questa la sfida del nostro
tempo, la cooperazione di queste due dimensioni. Si ritiene, per tali ragioni, che una rifles-

sione pedagogica sul senso piu profondo dell’educazione, oggi, debba orientarsi verso un
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ripensamento della progettualita, valorizzando gli spazi di flessibilita nei quali si possono
identificare regolamenti e norme in sintonia con i principi dell’autonomia scolastica. Tale
ripensamento della progettualita educativa deve aprire a uno sguardo piu libero e diver-
gente, capace di rendere possibili e di esplorare nuove modalita di insegnamento. Risulta
quindi necessario spostare la riflessione pedagogica verso una visione piu inclusiva, dove
elementi come 1’accessibilita e la sostenibilita diventano criteri utili e indispensabili per
poter interpretare le progettazioni educative. Volgersi verso una coscienza pit consapevole
della diversita, come sostiene Sen (2011), potrebbe aiutare a supportare le sfide innova-
tive e trasformative che, come ribadisce Bronfenbrenner (2007), caratterizzano la nostra
complessita eco-sistemica (Zorzi & Ballandi, 2022). A partire dal 2014, le Avanguardie
Educative (AE), un progetto nazionale di ricerca-azione nato dall’iniziativa di Indire, si so-
no poste come obiettivo quello di indagare I’innovazione scolastica all’interno delle scuole
italiane. La mission di questo progetto ha avuto come scopo quello di diffondere pratiche
e modelli educativi in grado di trasformare la scuola ripensando “lI’organizzazione della
Didattica, del Tempo, dello Spazio del ‘fare scuola’ in una ‘societa della conoscenza’ in
continuo divenire” (Zorzi & Ballandi, 2022, p.170). L’adesione al Movimento prevedeva,
da parte di alcune scuole, la condivisione dei sette principi ispiratori: trasformare il model-
lo trasmissivo della scuola; sfruttare le opportunita offerte dalle ICT e dai linguaggi digitali
per supportare nuovi modi di insegnare, apprendere e valutare; creare nuovi spazi per ’ap-
prendimento; riorganizzare il tempo di fare scuola; riconnettere i saperi della scuola e i
saperi delle societa della conoscenza; investire sul capitale umano ripensando i rapporti
e promuovere I’innovazione perché sia sostenibile e trasferibile, dichiarati nel “manifesto
delle Avanguardie Educative”! (Il Manifesto delle Avanguardie Educative, 2014). Tali
principi avevano il compito di favorire la sperimentazione dei curricoli istituzionali, vol-
gendo cosi lo sguardo a differenti possibilita di progettare nuovi percorsi educativi. In
ambito educativo, agire secondo prospettive inclusive significa creare le condizioni e le
situazioni adatte a valorizzare la singolarita e ’unicita di ogni studente, significa rimuove-
re gli ostacoli di apprendimento e creare dei percorsi educativi maggiormente accessibili
e coinvolgenti (Zorzi & Ballandi, 2022). L’Universal Design for Learning (UDL), se-
condo quanto riportato da recenti studi, puo essere considerato un approccio idoneo alla
progettazione inclusiva, perché implementa il coinvolgimento, I’apprendimento e la par-
tecipazione attraverso metodi e modelli adattati alle esigenze di ogni studente, riducendo
le barriere, favorendo flessibilita, dinamicita ed efficacia nei curricoli scolastici. I tre prin-
cipi proposti dall’UDL rappresentano uno strumento operativo utile a costruire percorsi di
apprendimento individualizzati e strettamente connessi ai bisogni specifici di ogni studen-

te, il primo principio riguarda il ‘cosa’ lo studente deve apprendere, non esiste infatti un

Uhttps://innovazione.indire.it/avanguardieeducative/il-manifesto(u.c. 6/06/26)
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unico modo di percepire i fatti e le esperienze, I’apprendimento migliora se possono esse-
re coinvolte molteplici interpretazioni della realta esistente. Il secondo principio riguarda
il ‘come’ lo studente apprende, esistono differenti modi di esprimere la conoscenza ed ¢
importante lasciarsi aperte le possibilita di utilizzare diversi mezzi, affinché ogni singolo
studente possa adattare le proprie capacita individuali alla richiesta del compito doman-
dato. Il terzo principio risiede invece nel ‘perché’ si apprende e in esso vi ¢ determinato
il coinvolgimento e la motivazione che spinge ogni studente ad addentrarsi nelle strade
del sapere, la soggettivita, 1’attitudine e I’esperienza che si tengono aperta la possibilita di
esplorare strade inesplorate per conoscere qualcosa di nuovo e inaspettato(Zorzi & Bal-
landi, 2022). Cio che ’'UDL intende promuovere ¢ “I’irripetibilita [...] rintracciabile e
riconoscibile nella ‘coscienza della diversita’” (Zorzi & Ballandi, 2022, p.177), in ogni
realta educativa si agisce come comunita dove ogni attore coinvolto mette a disposizione
per tutti cio che sa, il proprio talento, in favore della collaborazione e della condivisione
responsabile (Zorzi&Ballandi, 2022). Promuovere I’idea che I’'improvvisazione non si-
gnifichi semplicemente creare qualcosa di estemporaneo, ma attivare processi fondati su
interiorizzazione di esperienze e ricerca, permette di avere su di essa uno sguardo che,
in termini di prospettiva innovativa, aiuta a ripensare il curricolo scolastico, fino a confi-
gurare I’improvvisazione come principio ordinatore dell’azione educativa (Santi&Zorzi,
2015). L’improvvisazione, cosi come viene intesa nella presente ricerca, rappresenta uno
strumento di azione interattiva e di comunicazione che supporta gli apprendimenti con
creativita e autenticita, mettendo in relazione le persone coinvolte che insieme costruisco-
no nuovi percorsi di significato in un contesto sempre nuovo e complesso. Interpretare il
senso di possibilita secondo un’ottica improvvisativa, significa volgere lo sguardo verso
una postura aperta e concreta del presente, aprirsi al rischio e all’imprevisto permettendo
di cogliere le svariate opportunita di crescita e di miglioramento dell’azione educativa.
L’inatteso, come sostengono Santi ¢ Zorzi, diviene un concetto carico di significati e par-
ticolarmente rilevante, non si tratta di un comportamento spontaneo e ingenuo, ma anzi,
richiede un’alta forma di dominio dell’esperto che trova il suo fondamento nella conoscen-
za e nell’esperienza (2015). La scuola non puo sottrarsi alla responsabilita di collaborare
a costruire una cultura educativa che risulti all’altezza dell’ambivalenza delle moltepli-
ci sfide della nostra contemporaneita (Santi&Zorzi, 2015). Gli studi sull’improvvisazione
hanno preso avvio circa trent’anni fa, a partire dall’esperienza e dalla riflessione di profes-
sionisti in ambito pedagogico che hanno progressivamente dato origine a rilevanti filoni di
ricerca, sia sul piano teorico sia su quello pratico. Dal punto di vista educativo, tali rifles-
sioni hanno messo in luce il valore dell’improvvisazione come strumento didattico capace
di incidere in modo significativo sui contesti di apprendimento, favorendo la costruzio-

ne di comunita di classe e lo sviluppo di abilita e competenze cooperative (Santi&Zorzi,
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2015). 11 presente studio, tuttavia, intende assumere una prospettiva piu ampia, volta a
esplorare la progettazione curricolare attraverso 1’improvvisazione intesa come principio
ordinatore dell’azione educativa. Non si tratta di limitarla a una semplice pratica didattica
svolta in classe, ma di riconoscerla come un impianto pedagogico strutturale del curricolo
istituzionale, capace di orientare la scuola verso una progettualita pensata in chiave im-
provvisativa. Partendo dall’analisi etimologica del termine improvvisazione, essa trova
origine in una parola latina “im-pro-visus”, ovvero “non previsto”, il cui significato piu
profondo pone I’accento sulla provvisorieta dell’evento, qualcosa di inaspettato e imprevi-
sto (Zorzi, 2020). Se I’educazione viene considerata come un evento complesso, instabile,
dubbio, allora abitare I’incertezza diventa una postura fondamentale che ogni insegnante e
studente, all’interno del contesto scuola, deve assumere. L’incertezza richiede la capacita
di mettere in campo linguaggi e pensieri differenti che si attivano nel presente, rendendo
necessarie risposte immediate a momenti educativi in continua evoluzione, non procrasti-
nabili, senza tuttavia compromettere 1’efficacia dell’azione stessa. La struttura dell’agire
educativo, come evidenzia Ilori (2018), ¢ caratterizzata da una precisa temporalita: ac-
coglie il passato, si realizza nel presente e si apre al futuro in termini di possibilita. In
questo senso il rischio non rappresenta un elemento da evitare, ma una condizione co-
stitutiva dell’azione educativa, poiché implica la capacita di immaginare e trasformare la
contingenza in opportunita, secondo una logica progettuale consapevole e concreta (Zor-
zi, Camedda&Santi, 2019). E proprio in questo quadro che 1’improvvisazione assume un
rilievo pedagogico significativo. Hall (1992) la considera il dominio proprio dell’agire
educativo esperto, un agire che trova il suo fondamento nella conoscenza e nell’esperien-
za e che, proprio per questo, non si esaurisce nella casualita. Improvvisare, pur muovendo
da prassi e abitudini consolidate, significa attivare processi creativi capaci di esplorare
I’ignoto in direzioni ancora non esplorate; significa cambiare prospettiva, interrogare il
nuovo e scegliere di fare le cose in modo differente. In questo senso, il richiamo di Ca-
nevaro (2017), appare particolarmente illuminante quando afferma che progettare risulta
facile solo quando si ¢ imparato a farlo, cosi come affrontare i problemi ¢ semplice solo
quando si possiede gia con chiarezza la soluzione (Zorzi, Camedda&;Santi, 2019). Proprio
per questo, I’improvvisazione si configura come una pratica che presuppone progettualita
e intenzionalita: ¢ nella consapevolezza dell’azione educativa che essa diventa generati-
va e produce conoscenza. L’aspetto forse piu rilevante ¢ che tale processo conoscitivo si
sviluppa sempre in una prospettiva di reciprocita. L’ improvvisazione nasce sempre in una
relazione di apertura all’altro: improvvisare significa assumere una postura che accoglie,
interpreta, mette in discussione e si lascia a sua volta trasformare. In questa relazione, il
professionista porta con sé anche i propri limiti e le proprie incertezze che, richiamando

la teoria pedagogica della reciprocita di Canevaro (2017), non rappresentano un ostacolo,
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ma diventano una risorsa e un punto di forza per I’apprendimento.

L’inclusivita di questo orizzonte pedagogico e la dimensione relazionale dell’im-
provvisazione, orientano 1’agire quotidiano del docente verso la promozione di buone
pratiche, costruendo una dialettica tra azione e significazione produttiva, che favorisce
maturazione e cambiamento, esplorando possibilita e capacita in una prospettiva dinami-
ca e trasformativa. Le professionalita educative, in questa visione, si configurano come
agenti di trasformazione e, come sostiene Freire (2004), si collocano in una relazione di
co-costruzione reciproca, condividendo difficolta, valorizzando le differenze e potenzian-
do spazi e contesti di autonomia. Il docente non ¢ piu una presenza assoluta, austera e
autoritaria che stabilisce unilateralmente cio che deve essere appreso, ma diventa una fi-
gura che partecipa alla relazione educativa, condividendo il processo di apprendimento. E
presente, ma lascia liberta, ed ¢ consapevole di non sapere tutto e utilizza I’estemporaneita
del momento come occasione per apprendere e insegnare simultaneamente. Si tratta di una
postura profondamente improvvisativa, che guarda all’apprendimento e alla conoscenza
in termini di realta e concretezza. E proprio per questa ragione che la tensione tra sapere,
ricerca e apertura rende I’improvvisazione una pratica pedagogica coerente e profonda-
mente aderente alla complessita dell’educazione contemporanea (Zorzi, Camedda&;Santi,
2019). Le competenze chiave europee per I’apprendimento permanente risultano profon-
damente coerenti con i valori dell’improvvisazione poiché esse si fondano su una visione
dell’educazione intesa non come mera trasmissione di contenuti, ma come sviluppo inte-
grale e profondo della persona. La Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea
del 2018 sottolinea come la scuola debba promuovere abilitd trasversali quali il pensie-
ro critico, la risoluzione dei problemi, la creativita, la collaborazione, la resilienza e la
capacita decisionale situata e la possibilita di trasformare I’imprevisto in opportunita edu-
cativa. La competenza personale, sociale e la capacita di imparare a imparare, valorizzano
la gestione della complessita, della resilienza, dell’empatia e della riflessivita, mentre la
competenza imprenditoriale richiama alla creativita, all’iniziativa, al problem solving e al-
la gestione del rischio. Queste dimensioni rendono evidente come 1’improvvisazione sia
una pratica intenzionale e competente, fondata sulla competenza profonda del professio-
nista e sulla capacita di quest’ultimo di abitare I’incertezza. Per questa ragione si ritiene
che I’'improvvisazione possa diventare principio ordinatore curricolare, non solo una pra-
tica e una metodologia didattica da applicare episodicamente, ma una postura pedagogica
capace di orientare I’intera progettazione curricolare. Assumere 1I’improvvisazione come
criterio strutturale, significa pensare al curricolo come uno strumento flessibile, aperto al
contesto, capace di valorizzare 1’unicita degli studenti costruendo infine apprendimenti
autentici. In questa prospettiva, il curricolo non si configura come un percorso rigido e

prescrittivo, ma come uno spazio dinamico di ricerca, relazione e trasformazione, coe-
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rente con I’autonomia scolastica e le finalita formative della scuola di oggi (Consiglio
dell’Unione Europea, 2018).

2.2 Improvvisare a scuola: tra metodo e atteggiamento

L’improvvisazione, analizzata secondo un’ottica di innovazione educativa, risulta
essere, secondo quanto sostenuto da Fullan (2007), I’insieme di tre elementi indispensabi-
li perché I’innovazione sia ritenuta tale, il primo ¢ I’utilizzo di materiali nuovi, il secondo
¢ 'utilizzo di nuovi approcci didattici mentre il terzo ¢ 1’alterazione delle convinzioni
(Zorzi&Ballandi, 2022, p. 177). Stando a quanto riportato dagli studi di Rogers (2003),
I’innovazione puo essere intesa come un’idea, un oggetto dinamico che porta al ‘nuovo’ e
che se legata all’improvvisazione puod essere generativa perché per sua intrinseca natura,
si apre alle possibilita e al diverso e si crea nella relazione trasformando in modo crea-
tivo e in tempo reale la progettualita educativa (Zorzi&Ballandi, 2022). Gamelli (2006)
osserva che I’improvvisazione, ancora oggi nella scuola, rappresenti una parola tabu e,
se associata a una lezione didattica, possa evocare un significato negativo dal quale ci
si deve guardare con diffidenza. Essa infatti nel pensiero comune, ¢ in grado di susci-
tare sentimenti di inadeguatezza nei confronti di quei docenti che la praticano, mettendo
quindi in discussione la professionalita, la competenza e 1’efficacia dell’agire educativo.
Anzitutto, ¢ importante chiarire che 1’azione improvvisativa non si esaurisce alla mera
esecuzione da parte del L’improvvisazione, analizzata secondo un’ottica di innovazione
educativa, risulta essere, secondo quanto sostenuto da Fullan (2007), I’insieme di tre ele-
menti indispensabili perché 1’innovazione sia ritenuta tale, il primo ¢ 1’utilizzo di materiali
nuovi, il secondo ¢ I’utilizzo di nuovi approcci didattici mentre il terzo ¢ 1’alterazione del-
le convinzioni (Zorzi&Ballandi, 2022, p. 177). Stando a quanto riportato dagli studi di
Rogers (2003), I’innovazione puo essere intesa come un’idea, un oggetto dinamico che
porta al ‘nuovo’ e che se legata all’improvvisazione puo essere generativa perché per sua
intrinseca natura, si apre alle possibilita e al diverso e si crea nella relazione trasforman-
do in modo creativo ¢ in tempo reale la progettualita educativa (Zorzi&Ballandi, 2022).
Gamelli (2006) osserva che I’improvvisazione, ancora oggi nella scuola, rappresenti una
parola tabu e, se associata a una lezione didattica, possa evocare un significato negativo
dal quale ci si deve guardare con diffidenza. Essa infatti nel pensiero comune, ¢ in gra-
do di suscitare sentimenti di inadeguatezza nei confronti di quei docenti che la praticano,
mettendo quindi in discussione la professionalita, la competenza e 1’efficacia dell’agire
educativo. Anzitutto, ¢ importante chiarire che 1’azione improvvisativa non si esaurisce
alla mera esecuzione da parte del docente di fronte agli studenti, poiché I’originalita e la

creativita non sono valori assoluti, ma prendono forma a partire da materiali preesistenti
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(Scott Ross, 2012). Come suggerisce Gamelli, improvvisare significa “comporre nell’atto
stesso di eseguire” presupponendo cosi un rapporto inter-soggettivo dell’evento creativo
rispetto all’oggettivita del dato rappresentato (2006, p. 29).

L’improvvisazione ¢ spesso descritta come un lavoro di squadra, un viaggio condi-
viso che si compie insieme agli altri. Utilizzando proprio la metafora del viaggio, essa
implica la disponibilita a intraprendere un percorso comune, accettando la possibilita, e
talvolta la sorpresa, di intraprendere strade nuove e inesplorate. Stare in relazione con
I’altro non € perd un compito semplice, perché presuppone una variabile imprevedibile,
capace di aprire molte possibilita, ma anche di mettere in discussione certezze e abitudini
consolidate. Chi non improvvisa, al contrario, si riduce a mero esecutore, mantenendo
lo stesso approccio indipendentemente da chi ha di fronte. Chi non improvvisa ¢ colui
che non ascolta, che agisce secondo schemi prestabiliti e anticipa il pensiero altrui senza
lasciarsi attraversare dal dialogo. L’ improvvisatore, di contro, € colui che si lascia guidare
dalle reazioni dell’altro, che impara progressivamente a incontrarlo, anche a costo di sa-
crificare la propria performance individuale, riconoscendo nel legame e nella reciprocita
la vera forza del processo creativo (Zorzi, 2020). Scott Ross (2012) a questo proposito,
offre un’interessante interpretazione circa il tema dell’improvvisazione. Egli ritiene infatti
che essa possa affondare le sue radici nell’idea greca del tempo e che possa rappresentare
la forma piu autentica di azione educativa. Partendo dalla distinzione tra kronos, ovve-
ro il tempo misurabile, uniforme e quantitativo, convenzionalmente inteso come durata
e successione, e kairés, che definisce invece la qualita del tempo, 1’occasione propizia,
il momento opportuno in cui si concentra una possibilita che potrebbe non ripresentarsi,
Scott Ross (2012) vuole sostenere che la scuola contemporanea ignora in modo sistema-
tico le possibilita generative che nascono dall’incontro tra docente e studente. Se durante
una lezione in classe, ad esempio, dovessero presentarsi i cosiddetti teachable moments,
eventi ricchi di possibilita circoscritti nel qui e ora, la didattica contemporanea sarebbe
portata a considerare solo kronos come orizzonte di possibilita, ignorando o comprimen-
do i momenti qualitativi di kairés. L’improvvisazione non ¢ un agire casuale, richiede
invece la capacita esperta degli attori coinvolti, una co-costruzione dialogica del sapere
che attraverso un’intenzione creativa e reale sfrutta vincoli ed errori come possibilita che
generano nuove forme di sapere (Scott Ross, 2012). Cio di cui la scuola ha bisogno oggi,
argomenta ’autore, ¢ 1’utilizzo di curricoli meno rigidi, flessibili, dinamici in grado di
adattarsi alla natura mutevole e imprevedibile del contesto sociale contemporaneo. Scott

Ross ribadisce poi, che:

Learners may be creatively enabled by curricular content that is presented not as a catalogue
of facts but as hypothetical suppositions that are constrained yet indeterminate. These curri-
cula are kept open by positing gaps for interpretation, whereby students actively direct their

learning by reframing materials to critically analyze possibilities. As a result, the creative
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freedom granted learners to explore the material is the freedom to recreate themselves th-
rough their learning. In improvisatory performances, this collective enactment of freedom is
often expressed as an awareness of mutual responsibility. Group improvisation is marked by
a sense of interdependency and care. These characteristic elements of improvisation suggest
possibilities for more collaborative and engaged classroom environments, spaces in which

learning is constructed as creative, interactive, and expressive.”? (2012, p. 50).

Per ripensare le proprie modalita di insegnamento, gli insegnanti necessitano di maggio-
re supporto che consenta di integrare processi didattici e di apprendimento alternativi.
E proprio in questa prospettiva che diversi studi sull’improvvisazione hanno cercato di
analizzare il fenomeno attraverso una sua scomposizione teorica, per quanto possibile.

Attraverso questo studio si ¢ voluto ragionare sulla possibilita di sperimentare un
approccio didattico e formativo innovativo, che basandosi sull’improvvisazione e i suoi
valori, aiuti a rileggere e reinterpretare i principi delle Avanguardie Educative, tema gia
ampiamente discusso all’interno delle scuole italiane. Lavorare su pensieri professionali
complessi, come sostiene Lipman (2003), sull’irripetibilita come forma di inclusione e
sull’improvvisazione come didattica che valorizza 1’unicita, la flessibilita e la creativita
in un’ottica di Universal Design for Learning, ha lo scopo di accompagnare le nuove ge-
nerazioni verso orizzonti di apprendimento sempre piu personalizzati che non escludono,
ma aprono a possibilita generative favorendo la sensibilita e I’attenzione verso una societa
che sta cambiando (Zorzi&Santi, 2023).

Come sostiene Santi (2016): “improvisation is always a product, but also a process
and a procedure developed in relation with others™> (Zorzi&Gottardo, 2022, p.7). L’azione
collettiva che caratterizza un’azione improvvisativa viene definita da Ingold (2019) come
un meshwork, che rappresenta ’unione estemporanea di elementi caratteristici come il
giudizio estetico, il sapere e la conoscenza dell’improvvisatore, il dialogo tra le differenze
e il senso del gioco, essi poi si combinano in un processo condiviso in tempo reale forman-
do infine la nascita di qualcosa di nuovo e reale. Thomson (2007) a riguardo, spiega che:

“ successful group improvisation is an environment in which everyone is listening to each

Trad. Gli studenti possono essere creativamente potenziati da un contenuto curricolare che viene pre-
sentato, non come un catalogo di fatti, ma come impianto progettuale vincolante ma indeterminato. Questi
curricula rimangono aperti, posizionando spazi vuoti per I’interpretazione, in cui gli studenti sono chiama-
ti a dirigere attivamente il proprio apprendimento, riformulando i materiali per analizzare criticamente le
possibilita. Di conseguenza, la liberta creativa concessa agli studenti per esplorare il materiale ¢ la liberta
di ricreare sé stessi attraverso il proprio apprendimento. Nelle performance improvvisate, questo attuarsi
collettivo della liberta ¢ spesso espresso come una consapevolezza di responsabilita reciproca. L’ improv-
visazione di gruppo ¢ caratterizzata da un senso di interdipendenza e cura. Questi elementi caratteristici
dell’improvvisazione suggeriscono possibilita per ambienti di classe piu collaborativi e partecipativi, spazi
in cui I’apprendimento ¢ costruito come un processo creativo, interattivo ed espressivo (tradotto dall’autrice)

3Trad. L’improvvisazione ¢ sempre un prodotto, ma anche un processo e una procedura, sviluppati in
relazione con gli altri.
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other and their impulses and creating an atmosphere of dialogue together’** (Zorzi&Got-
tardo, 2022, p.7). Questo ascolto e presenza intesa come withitness, che coinvolge mente,
corpo, energia e anima, aiuta docenti e studenti, a stare nel qui ed ora, nell’irripetibilita
del momento, insegnando ad ognuno di loro ad essere presenti e consapevoli, contrastando
cosi il disinteresse passivo verso la quotidianita e a opporsi alla ripetitivita che altrimenti
condurrebbe verso strade di false certezze e omologazione (Zorzi& Gottardo, 2022). Co-
me gia ampiamente discusso in precedenza, gli studi di Zorzi (2020) evidenziano come
I’improvvisazione rappresenti un processo che si sviluppa nel qui e ora e dalla relazione,
cio che ¢ stato nuovamente analizzato ¢ il rapporto tra diversi elementi come i costituenti
e le opportunita (vedi Fig. 2.1), che, se messi in relazione durante una lezione, potrebbe-
ro favorire lo sviluppo di un comportamento improvvisativo. Andando piu nel dettaglio,
se analizziamo 1 costituenti comprendiamo che essi costituiscono le strutture invarianti,
essenziali affinché I’improvvisazione possa esistere, mentre le opportunita rappresenta-
no le condizioni situazionali che ne permettono 1I’emergere. Dalla relazione processuale
tra queste due dimensioni si generano una serie di feedback che influenzano I’intero atto

improvvisativo.

| CONSTITUENTS | STIMULI/GPPORTUNITIES
I/- stages, phases, levels \
= Facilitator context
I awareness, consciousness I & Care-giver
acting V5 thinking » Liberator process
| attitude, approach | Modeling
o poposs

~relation. group, others

Scaffolding

i
g
=

audience, learners

| Technique, repertoire |

»Promoter

yourself
change VS fixity - Provocative
| ) e
\| Communication, expresslany »Maonitor difficulties
pleasure excitement satisfaction surprise

Figura 2.1: E.Zorzi-Teacher as Improviser (2016)°

*Trad. Un’improvvisazione di gruppo ben riuscita, rappresenta un ambiente in cui tutti si ascoltano
reciprocamente e ascoltano i propri impulsi, creando insieme un’atmosfera di dialogo.

SLa Fig. 2.1 rappresenta la mappa descrittiva che pone I’improvvisazione come un processo che si svi-
luppa nel qui ed ora, il risultato della relazione delle dieci costituenti dell’attivita (strutture invariate che
rendono I’'improvvisazione possibile) e delle opportunita (identificate in sette gruppi). Da questa relazio-
ne poi emergeranno i feedback che influenzeranno I’andamento processuale dell’improvvisazione nel suo
insieme (Zorzi, 2019, p.24).
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Le costituenti dell’improvvisazione, vengono identificate in dieci categorie: stadi,
fasi e livelli; consapevolezza e accorgersi; agire e pensare; approccio e attitudine; possi-
bilita; creativita; struttura; tecnica e repertorio; cambiamento e fissitd; comunicazione ed
espressione.

Le opportunita, invece, si raccolgono in gruppi quali: contesto; processo; proposte;
gruppo e altri; audience e destinatari; s¢; difficolta. A differenza dei costituenti, queste
non devono necessariamente manifestarsi simultaneamente: la relazione improvvisativa
puo svilupparsi anche attraverso una sola di queste dimensioni, con intensita diverse e in
momenti differenti. Da tale integrazione emergono feedback che riportano in superficie
sensazioni di piacere, di godimento, di soddisfazione e sorpresa (Zorzi, 2020). Le op-
portunita, quindi, sono riconosciute dagli insegnanti durante il processo di insegnamento-
apprendimento come possibilita di esplorare e scoprire differenti occasioni per conoscere
meglio s¢é stessi e gli altri, sperimentando 1 propri limiti e le proprie capacita. Gli inse-
gnanti, mettendo in relazione le dieci caratteristiche essenziali, con gli stimoli presenti
nel momento educativo, riescono a trasformare, nell’istante, il processo di apprendimento
con uno sguardo di possibilita improvvisativa (Zorzi&Santi, 2016). L’improvvisazione
si configura dunque come un equilibrio dinamico tra stabilita e disequilibrio. Essa non
puo essere intesa come semplice spontaneita priva di fondamento, ma come un processo
che, pur emergendo dalla contingenza della situazione, richiede competenza, preparazio-
ne e consapevolezza. Senza presupposti tecnici € conoscenza, infatti, I’improvvisazione
rischierebbe di ridursi a casualita (Zorzi, 2020). Per il presente studio verranno analiz-
zati solo alcuni tra i costituenti individuati, selezionando quelli ritenuti piu significativi e
maggiormente pertinenti rispetto al tema di ricerca. La costituente “stadi, livelli e fasi” ¢
posta come prima categoria perché aiuta a delineare i contorni dell’improvvisazione nella
fase iniziale, chiarendo la natura profonda di questo processo. Caporaletti (2005), a tale
proposito, sottolinea la necessita di individuare una macro-categoria che distingua 1I’im-
provvisazione da altri processi simili, mentre Sparti (2005) individua alcune condizioni
fondamentali che ne definiscono la specificita. Queste sono: I’inseparabilita, che consi-
dera composizione e improvvisazione come dimensioni strettamente connesse; seguono
poi I’originalita e 1’unicita, per cui ogni azione ¢ diversa dalla precedente e risponde ai bi-
sogni contingenti della situazione e degli studenti in quel preciso istante; 1’estemporaneita
¢ la condizione tale per cui tutto accade nel qui e ora come risposta immediata alle cir-
costanze; I’irreversibilita, invece, definisce la direzione di ogni azione, che non riguarda
soltanto 1’interazione, ma soprattutto la capacita di attenzione e di risposta al cambia-
mento (Zorzi, 2020). A queste condizioni si aggiungono ulteriori elementi individuati da
Nettl (1974): I’intenzionalita creativa, attraverso cui la rielaborazione del momento ge-

nera qualcosa di nuovo, ricco e significativo; il modello o punto di riferimento, ovvero
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cio che viene assunto come base essenziale del processo improvvisativo e le tecniche o
dispositivi compositivi, che garantiscono coerenza e visione d’insieme all’azione. Le con-
dizioni appena delineate qualificano 1’improvvisazione in senso proprio, distinguendola
dall’agire improvvisativo contingente del quotidiano. Pur non escludendo la spontaneita
con cui possono emergere atti improvvisativi nel contesto ordinario, il processo improvvi-
sativo in ambito educativo si configura comunque come un agire intenzionale, sostenuto
da un metodo e da una sua specifica struttura, affinché possa realizzarsi e compiersi in
modo riconoscibile, efficace e pedagogicamente significativo (Zorzi, 2020). Assumere
un concetto fugace e libero come quello dell’improvvisazione, che possa strutturare la
progettazione curricolare di una scuola, rappresenta una sfida impegnativa e spesso in-
certa, ma la sua natura mutevole di per sé puo risultare stimolante se rapportata alle sfide
educative che caratterizzano il nostro tempo, che ugualmente sono caratterizzate da in-
certezza e senso di disorientamento. Entrambe le condizioni appena esposte condividono
la stessa natura sfuggente e difficile da definire. Per tradurre quindi I’improvvisazione in
capacita ¢ necessario coglierne le caratteristiche principali e considerarla come un’azione
creativa, naturale e culturale, che costituisce la base per attuare comportamenti adattivi
all’ambiente trasformandolo (Santi&Zorzi, 2020). Per improvvisare quindi, ¢ necessario
essere aperti e meravigliati di fronte a cio che accade nel mondo e verso cui le nostre azio-
ni tendono nel cercare mondi possibili (Santi&Zorzi, 2020). Comporre e improvvisare
richiedono 1’esistenza di un modello e di una certa densita strutturale. L’idea di modello
si fonda sul presupposto che I’improvvisazione prenda avvio da un elemento originario,
un “ground” della performance, che costituisce la base su cui prende forma la struttura
del sapere. Questo modello puo assumere la forma di una composizione specifica, come
un testo scritto o una sequenza definita, ma puo anche configurarsi come un punto di ri-
ferimento piu astratto, un’idea capace di orientare e ispirare 1’azione. Su questa base si
inserisce il criterio di densita strutturale, secondo cui i modelli sono costituiti e suddivisi
in blocchi che presentano densita e livelli di rigidita differenti.

Quanto minore ¢ la densita di tali blocchi, tanto maggiore sara la liberta di varia-
zione e di intervento creativo durante 1’azione improvvisativa; al contrario, una maggiore
densita strutturale comporta una piu forte rigidita del modello e una conseguente riduzione
delle possibilita di trasformazione. Se il riferimento ¢ una struttura fortemente precom-
posta, I’improvvisazione risultera inevitabilmente vincolata alla densita costitutiva della
composizione stessa. Affinché I’improvvisazione possa manifestarsi in quanto tale, ¢ in-
vece necessaria una maggiore flessibilita. Essa deve potersi appoggiare a un’idea, a uno
stimolo o a un input aperto, capace di favorire una performance creativa e di sostenere
il processo improvvisativo. Il focus, pertanto, non deve concentrarsi tanto sul prodotto

finale quanto sul processo stesso, poiché I’'improvvisazione si realizza nell’immediatez-
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za dell’azione ed ¢ sostenuta da un’intenzionalita creativa consapevole. La variazione ¢
I’elemento che caratterizza piu profondamente la natura intima dell’improvvisazione: es-
sa si adatta e si trasforma nel momento stesso in cui accade. Consente di riorganizzare
1 blocchi della composizione in modo flessibile, aprendo alla fantasia e alla pluralita dei
percorsi possibili, senza perdere il legame con 1’essenza originaria da cui tutto prende av-
vio. Affinché la variazione possa diventare autentica azione improvvisativa, ha bisogno di
un’intenzionalita creativa che aiuti a far emergere il nuovo, esplorando territori inesplorati
e sconosciuti. In questo senso, Bailey (1992) sottolinea come sia possibile improvvisa-
re sia all’interno di spazi piu rigidi sia in contesti piu aperti e liberi, confermando che
I’improvvisazione non coincide con I’assenza di struttura, ma con la capacita di abitare
creativamente il rapporto tra vincolo e possibilita (Zorzi, 2020). Essere consapevoli di
stare improvvisando, riconoscere il senso e il criterio che orienta 1’azione, implica una
piena presenza nel processo improvvisativo.

La consapevolezza rappresenta infatti un’altra costituente, fondamentale e necessa-
ria affinché I’improvvisazione possa realmente avere luogo. Si tratta di una consapevo-
lezza che emerge nel corso stesso dell’azione, un “accorgersi” mentre si fa, piu che un
sapere preventivamente definito nei termini del “cosa” e del “come” fare. Non coinci-
de dunque con una pianificazione intenzionale, ma con una lucidita situata nel fare. E
proprio questa presenza riflessiva a rendere I’improvvisazione una pratica intenzionale e
significativa, capace di sostenere la complessita dell’agire educativo (Zorzi, 2020). L’ im-
provvisazione puo essere quindi intesa come un processo di azione articolato in sequenze
di azioni connesse e coordinate, che si sviluppano in un tempo circoscritto € continuo. In
tale dimensione, pensiero e azione tendono a coincidere, dando luogo a un flusso creati-
vo e trasformativo, in sintonia con 1 ritmi della relazione e delle esigenze del momento.
La costituente dell’*“agire e pensare” si fonda su meccanismi di selezione e valutazione
incorporati nell’azione stessa. Nel momento in cui si crea, infatti, ’improvvisazione non
puo tollerare una valutazione riflessiva esplicita, poiché questa interromperebbe il flusso
in atto, facendola venir meno. Il ricorso alla memoria e la rielaborazione cognitiva dei
processi di giudizio, richiederebbero tempi troppo lunghi per trovare soluzioni alternati-
ve. L’improvvisazione al contrario, si realizza nell’istante e richiede di essere abitata nel
suo divenire, lasciandosi orientare verso possibilita nuove e inesplorate.

La valutazione trova dunque il suo spazio a posteriori, come momento riflessivo
utile a rileggere 1’andamento dell’azione e a orientare eventuali sviluppi futuri. All’in-
terno dell’agire improvvisativo si delineano, inoltre, due possibili direttrici. La prima,
come evidenziato da Sparti (2005), riguarda la capacita dell’improvvisatore di mobilitare
e riorganizzare le proprie risorse, decontestualizzandole e ricontestualizzandole in funzio-

ne della situazione, mediando tra il bagaglio di esperienze possedute e la propria agency.
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La seconda si riferisce invece alla cosiddetta “dimenticanza attiva”, concettualizzata da
Nietzsche (1887) e ripresa da Jarrett (1995) nei termini di “controllo negativo™: si trat-
ta della capacita di sospendere cio che ¢ stato appreso, liberando corpo € mente affinché
possano esplorare traiettorie nuove e originali, attivando processi euristici di scoperta e
creazione (Zorzi, 2020). Proseguendo nell’analisi dei costituenti, Zorzi (2020) evidenzia
come “creativita e trasformazione” rappresentino dimensioni imprescindibili affinché il
processo possa essere definito autenticamente improvvisativo.

L’improvvisazione si configura infatti come una forma di pensiero creativo che pren-
de forma nella relazione tra chi agisce e chi partecipa all’azione, in un intreccio dinamico
in cui 1 soggetti coinvolti si influenzano reciprocamente, dando origine a qualcosa di nuo-
vo entro un tempo situato. In questa prospettiva, I’improvvisazione non coincide con
I’espressione di un singolo individuo, ma si realizza come esito di un processo collabo-
rativo. Il contributo individuale, come afferma Sawyer (2000), acquista senso solo nel
momento in cui viene accolto, rielaborato e integrato dagli altri membri della comunita
educante. La dimensione collettiva diventa dunque costitutiva del processo creativo, che
si sviluppa attraverso interazioni continue e negoziazioni di significato. Munari (1979)
sottolinea poi che la creativita non ¢ un atto originario che nasce dal nulla, ma un pro-
cesso che deve essere stimolato ed educato, essa consiste nel generare qualcosa a partire
da cio che gia esiste. Creare, in questo senso, non significa operare in assenza di regole,
bensi saper utilizzare tecniche, strutture e vincoli in modo flessibile e consapevole. Tali
elementi devono essere conosciuti e padroneggiati, ma non rigidamente applicati, poiché
un’eccessiva strutturazione rischierebbe di interrompere il flusso trasformativo e di impe-
dire la riorganizzazione continua che caratterizza il processo creativo (Zorzi, 2020). L’atto
creativo mantiene tuttavia una dimensione profondamente personale, ¢ un’offerta di s¢, un
contributo che puo essere amplificato e arricchito dalla relazione con gli altri.

Nell’improvvisazione, questa dinamica si traduce in un’esperienza di coinvolgimen-
to, entusiasmo e scoperta, in cui il soggetto trova soddisfazione nel riconoscere le poten-
zialita generative del proprio pensiero in azione. La ricerca di autenticita e originalita
consente inoltre di evitare il rischio di un irrigidimento formalistico. Grazie al supporto
della tecnica, I’impulso creativo puo esprimersi pienamente, attivando competenze capaci
di mettere in discussione schemi consolidati e di trasformare la situazione, aprendo a pos-
sibilita inedite e a configurazioni sempre nuove (Zorzi, 2020). La costituente della “strut-
tura” comprende invece tutti quegli elementi che rendono il docente regista ed esecutore
dell’azione didattica. Questi sono utili e indispensabili a gestire la lezione e a sviluppa-
re differenti strategie utili al processo di insegnamento- apprendimento, saper strutturare
una lezione, conoscere e padroneggiare le strategie di intervento verso il raggiungimento

di obiettivi specifici rappresentano I’esempio di quella consapevolezza di cui si € discusso
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in precedenza. Gli insegnanti improvvisatori per condurre la lezione si avvalgono di stru-
menti e linee guida specifiche per poter far fronte alla complessita e alla dinamicita che
caratterizza i contesti dell’aula mantenendo aperta la possibilita di modificare e cambiare
direzione in itinere qualora la circostanza lo richieda (Zorzi&Santi, 2016). Il paradosso,
come sostiene Sawyer (2011), si identifica proprio nella capacita del docente di gestire la
struttura in modo flessibile, di negoziare costantemente tra i diversi orizzonti del sapere
mantenendo costante equilibrio tra struttura e improvvisazione, ma tale attitudine presup-
pone da parte del performer, esperienza, conoscenza e padronanza della tecnica. Cio che
distingue infatti, un insegnante improvvisatore, da uno convenzionalmente definito co-
me classico, ¢ la propensione del primo alla continua evoluzione, un lavoro costante di
arricchimento del proprio bagaglio conoscitivo che lo porta a migliorare le proprie com-
petenze e a trasformare la propria pratica in risposta agli stimoli presenti. La costituente
del “cambiamento vs fissita” risiede proprio nella proposta da parte del docente di non
ripetere le stesse attivita allo stesso modo, ma di ascoltare 1’esigenza del cambiamento
in favore della passione e del piacere per 1’azione stessa di insegnare, evitando quindi
di fornire pratiche ripetitive che generano solo noia e scarsa motivazione (Zorzi&Santi,
2016). La forte propensione relazionale dell’improvvisazione, definita nella costituente
“comunicazione ed espressione”, spinge insegnanti e studenti a comunicare dentro e fuo-
ri I’azione improvvisativa. Condividere i pensieri e le emozioni, essere autentici nella
relazione, conduce a riflettere sulle scelte compiute, aiutando 1’agire educativo ad espli-
citare criteri e conseguenze. Si puo dunque affermare che 1I’improvvisazione si configura
come un processo relazionale che vede coinvolti individui tra loro in un rapporto di inte-
razione, nel quale la figura del docente-improvvisatore, costruisce connessioni tra saperi
e stimoli che emergono dall’ascolto della situazione educativa. Si tratta di una relazione
che prende forma nell’estemporaneita e che genera, in questa direzione, un dialogo capa-
ce di aprire a possibilita nuove, libere e potenziali. In ragione della sua natura al tempo
stesso flessibile e fondata su una solida base di studio e riflessione scientifica, I’improv-
visazione puo essere considerata un possibile principio ordinatore dell’azione educativa.
Tuttavia, questo implica un cambiamento paradigmatico profondo nel modo di concepi-
re la scuola e la didattica. significa allontanarsi da cio che ¢ consolidato e sicuro per
aprirsi all’esplorazione di nuovi orizzonti di senso, mettendosi in gioco con entusiasmo,
stupore e consapevolezza verso possibilita ancora inesplorate. Un simile orientamento,
presuppone una conoscenza autentica e articolata del sapere, nelle sue molteplici forme
e sfaccettature, richiede una presenza attiva e interessata nell’azione educativa, che vada
oltre la mera trasmissione acritica di contenuti disciplinari e che esplori strade differenti
e ancora inesplorate lasciandosi trasportare dalla connessione con I’altro. Essere improv-

visatori, significa, in questo senso, essere liberi progettisti, ricercatori ed esploratori, in
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grado di osservare, interrogarsi e trasformarsi continuamente. Un curricolo puo dunque
assumere una dimensione improvvisativa e una scuola puo ispirarsi ai principi e ai valori
dell’improvvisazione; tuttavia, cid comporta la necessita di mettere in discussione prati-
che consolidate e strutture profondamente radicate, intraprendendo un percorso esigente

che richiede impegno, passione e liberta di essere nella totalita.

2.2.1 Attitudine o formazione

L’improvvisazione puo essere utile a ripensare I’insegnamento in classe? Puo di-
ventare principio ordinatore di una scuola a livello curricolare? Nei capitoli precedenti
I’improvvisazione ¢ stata descritta come un processo che nasce dalla relazione con I’altro
e si sviluppa come forma complessa di ricerca, scoperta, esplorazione e creazione. Chi
pratica I’improvvisazione deve dunque essere in grado di cogliere e attivare tale proces-
so generativo, mettendo in relazione la dimensione della pratica con quella del soggetto
che agisce, non ¢ infatti possibile improvvisare senza essere, al contempo, improvvisatori.
Questa consapevolezza apre a una riflessione sull’insegnante che riconosce nell’improv-
visazione non solo una tecnica, utile a supportare 1’agire educativo, ma un vero e proprio
dispositivo che per sua natura spinge ogni soggetto, a ragionare sul proprio modo di in-
segnare. Improvvisare significa essere in grado di adattarsi alle condizioni contingenti, di
modificare direzione, di ripensare e ridefinire gli obiettivi e le proposte educative, fino a
mettere in discussione quanto precedentemente progettato (Santi&Zorzi, 2015).

In questo senso, improvvisare insegnando mobilita competenze, abilita e conoscen-
ze, attivando un processo complesso che rende visibile la professionalita dell’insegnante
esperto, consapevole di cid che accade nel qui e ora. All’interno della pratica educati-
va possono emergere variabili inattese, ma anche situazioni feconde che 1’insegnante puo
scegliere di seguire, trasformando gli stimoli e le sollecitazioni degli studenti e del conte-
sto circostante, in occasioni di apprendimento. Perticari (1996) definisce questi momenti
altamente densi di significato come attesi imprevisti, percorsi che invitano a rivisitare le
premesse implicite del proprio modo di osservare, di ascoltare e agire nelle situazioni edu-
cative. L’insegnante-improvvisatore puo trovarsi a improvvisare sia per scelta intenzio-
nale, per trasformare alcuni momenti della lezione, sia per necessita, quando la situazione
richiede una risposta flessibile a variabili emergenti. Per fare questo, 1I’insegnante, deve
porsi in un atteggiamento di apertura e consapevolezza, in cui ’improvvisazione viene
vissuta come un modo di essere oltre che come una modalita operativa, una disposizio-
ne che consente di accogliere I’imprevisto e di trasformarlo in occasione creativa (Santi
&Zorzi, 2015). Tale interpretazione dell’agire educativo presuppone pero la costruzione
di contesti educativi in cui ognuno possa sentirsi libero e al contempo sufficientemente

sicuro da accogliere il rischio e ’errore.
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L’improvvisazione ¢ infatti sempre una scelta personale, che implica la disponibi-
lita a lasciarsi coinvolgere nei processi relazionali, privilegiando il saper essere rispetto
al solo saper fare. In classe, per sua natura, I’improvvisazione porta a sfruttare i limiti
del sistema come spazi di apertura, entro cui promuovere uno sviluppo della coscienza.
Alla luce di queste considerazioni appare sempre piu necessaria una ridefinizione dell’e-
ducazione scolastica, un modo nuovo di abitare la classe e la relazione educativa, capace
di superare le rigidita strutturali e 1 modelli trasmissivi, orientandosi verso pratiche piu
flessibili, inclusive e generative (Santi&Zorzi, 2015). Si puo riconoscere 1’esistenza di
una certa predisposizione all’atteggiamento improvvisativo, da un lato, si tratta di una
componente caratteriale, una disposizione personale che facilita I’assunzione di una po-
stura mentale adatta all’agire educativo. Tuttavia, ’attitudine all’improvvisazione non ¢
esclusivamente innata, puo essere coltivata, trasmessa e sviluppata nel tempo. Sarebbe
infatti contraddittorio concepire un’impostazione rigida dell’atteggiamento improvvisa-
tivo all’interno dell’azione improvvisativa, poiché, per sua natura, essa richiede liberta
espressiva e autenticita (Zorzi, 2020). Alterhaug (2010) sostiene infatti che improvvisa-
re sia riconducibile a due fattori: uno legato alla predisposizione naturale e alla pratica,
’altro al talento e all’allenamento. Sono state individuate quattro forme di atteggiamen-
to indispensabili affinché I’improvvisatore possa definirsi tale. Si tratta di atteggiamenti
che lavorano in compresenza nel processo improvvisativo e la loro intensita di attuazio-
ne dipende dall’attitudine individuale di ogni insegnante, dal suo percorso di vita e dalla
contingenza del momento (Zorzi, 2020). Gli insegnanti improvvisatori infatti, adottano
un approccio all’insegnamento diverso rispetto a docenti che non sono abituati a improv-
visare: questi ultimi risultano meno disponibili ad apprendere dagli studenti, sono meno
aperti a lasciarsi influenzare dal momento e sono piu orientati verso 1 risultati che al pro-
cesso di insegnamento-apprendimento. Gli insegnanti improvvisatori, di contro, pongono
al centro tutto il processo aprendosi alle possibilita offerte dagli eventi. Sono aperti alle
occasioni e al dialogo con gli studenti, correggono sé stessi nel momento della relazione
lasciandosi sorprendere da cio che gli studenti fanno (Zorzi&Santi, 2020). L’insegnante
deve essere in grado allora di progettare delle lezioni o delle unita didattiche che diano
spazio all’imprevisto (Zorzi &Santi, 2020). Questo approccio potrebbe implicare 1'utiliz-
zo di laboratori, di discussioni o di attivita di gruppo la cui caratteristica sarebbe quella di
avere minima struttura e massima liberta, come sostiene Barrett (2010). A questo punto
gli insegnanti che adottano questa prospettiva sono portati a diventare dei progettisti, dei
registi competenti, che alimentano la possibilita di far emergere opportunita generative e
sono oltretutto, portati ad accoglierle e trasformarle qualora la situazione imminente lo

richiedesse (Zorzi&Santi, 2020). Zorzi e Santi a riguardo spiegano che:

Being a teacher-cum-improvising-philosopher means composing a way of thinking in the
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moment, being sensitive to difference, and supporting it, and being a teacher in process.
Teachers improvise not only in their ways of practicing philosophy with others, but also in
their ways of being teachers (Kohan, Santi, Wozniak, 2017). Teachers who co-inquire with
the community can foster an open- minded, respectful, trusting and committed disposition
that contaminates the whole of a community’s complex thinking (Zorzi&Santi, 2020, p.15).

Per improvvisare ¢ necessario che il docente possieda delle caratteristiche specifiche (vedi
Fig. 2.2), che mantenga quindi una mente aperta, in grado di cogliere cio che accade nel

contesto educativo.
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Figura 2.2: E.Zorzi-Teacher as Improviser (2016)°

Questa disposizione si intreccia con la sensibilita, intesa come uno stato mentale
di apertura che consente di accogliere e valorizzare gli stimoli provenienti dall’ambiente,
entrando in relazione empatica con gli altri e comprendendone emozioni e pensieri. L’a-
pertura mentale richiede concentrazione, ricettivita e attenzione alle sfumature del conte-
sto, configurandosi come una forma di vigile presenza. L’improvvisatore ¢ chiamato ad
avvicinarsi all’altro e alla situazione con rispetto e responsabilita, riconoscendo valore e
dignita agli elementi in gioco nel momento educativo. Cio implica anche una fiducia nel
processo, nella propria competenza e in cio che accade, lasciandosi guidare dal fluire del-
I’esperienza. Improvvisare significa mettersi in gioco; richiede disponibilita a esplorare,

a scoprirsi nella relazione e a trarre il massimo dalle opportunita che emergono.

La Fig. 2.2 rappresenta le quattro forme di atteggiamenti indispensabili perché un docente possa de-
finirsi improvvisatore. Questi atteggiamenti devono essere tutti compresenti nel processo improvvisativo
e da un lato sono presenti come attitudine mentre dall’altro possono essere educate affinché si sviluppino.
La capacita di improvvisare quindi, ¢ dovuta a entrambi i fattori: da un lato la predisposizione naturale,
dall’altro invece con pratica e allenamento tale impostazione puo essere allenata e acquisita (Zorzi, 2019,

p. 54).
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Questo esporsi comporta inevitabilmente un rischio, poiché I’improvvisatore inclu-
de sempre una quota di imprevedibilita legata alla presenza del non noto (Zorzi, 2020).
Infine, I’insegnante improvvisatore si distingue per una particolare sensibilita al conte-
sto e per un atteggiamento empatico verso gli studenti, di cui sa cogliere emozioni, fra-
gilita e difficoltd. E consapevole di cid che accade in classe e partecipa al processo di
insegnamento-apprendimento attivamente, senza risultare invadente, ma assumendo una
postura di cura e contenimento. Ascolta gli studenti, valorizza le loro idee e la loro spon-
taneita, trasformandole in occasioni educative autentiche e profondamente significative
e arricchenti. Accoglie cid che emerge, inclusi gli errori, mantenendo un senso di aper-
tura e di agio nel riconoscere quelli degli altri e i propri. E libero di sperimentare, di
mettersi alla prova, di osservare e ascoltare, anche scegliendo il silenzio e una presenza
discreta ma attenta. Si espone continuamente, accettando la possibilita di sbagliare. Que-
sta liberta alimenta entusiasmo nell’insegnamento, permettendo di vivere il processo con

coinvolgimento e passione (Zorzi&Santi, 2016).

2.3 Applicare le dimensioni dell’improvvisazione al con-

testo scuola

Le prospettive sinora esaminate sono solo alcuni tra i principali contributi della let-
teratura dedicata al tema dell’improvvisazione. Tuttavia, I’interesse di questa ricerca non
risiede tanto nella dimensione contingente e pragmatica del fenomeno, quanto nel modo
in cui I’improvvisazione viene concettualizzata e praticata in ambito educativo.

In questo contesto non si configura semplicemente come un atto creativo o espressi-
vo, ma come una pratica didattica, un modus operandi, capace di generare apprendimenti
attraverso 1’ascolto reciproco, la negoziazione e la costruzione condivisa di significati. Le
radici di tale prospettiva trovano il loro fondamento nella pedagojazz, un approccio nato
dall’incontro tra le pratiche improvvisative del jazz e la riflessione pedagogica contem-
poranea, che riconosce nel dialogo, nella liberta e nella risposta creativa all’imprevisto,
i principi fondamentali del processo formativo e di apprendimento (Santi &Zorzi, 2016).
“Education as Jazz” (Santi&Zorzi, 2016, p.4) costituisce una nuova sfida promettente in
ambito pedagogico, poiché richiede di ripensare 1’intero paradigma entro cui si compren-
dono e si progettano i processi di insegnamento e apprendimento. Tale visione ha la qualita
di mettere alla prova i confini della teoria educativa tradizionale e di estendere gli orizzonti
della pratica verso strade nuove (Santi&Zorzi, 2016).

Come sostiene Formenti: “I’improvvisazione ¢ una qualita emergente di un sistema
complesso” (2006, p. 40), I’apprendimento si trasforma quindi in possibilita di “improv-

visare per imparare” (Santi&Zorzi, 2016, p. 22). Da qui la forte implicazione del jazz.
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Una pedagogia del jazzing, come sostengono Santi e Zorzi, significa accettare e esplorare
I’atto educativo che si realizza, non nell’esito prestabilito, ma nel modo in cui la forma
di tale azione viene creata (2016). Cio significa che i contenuti e gli scopi dell’istruzione
emergono da esperienze condivise e non solo dal presupposto conoscitivo del docente. La
chiave del processo educativo, quindi, si sviluppa nella capacita creativa di vivere insieme

la comunita classe (Santi&Zorzi, 2016). Infatti le autrici affermano che:

The teaching techniques — with their priorities and constraints — coexist with spontaneous
pedagogical interests and purposes, finding a new sound both for every single learner in the

classroom and for the polyphony of the classroom as a whole (Santi &Zorzi, 2016, p. 22)’.

Esplorare la metafora del jazz nel discorso educativo, sostenendo le sue potenzialita co-
me pratica educativa, significa accettare e considerarla una sfida rilevante per la scienza
dell’educazione, poiché richiede che sia ripensato I’intero paradigma entro cui vengono
compresi e proposti i processi di insegnamento. Questo, infatti, implica orientare questi
processi verso obiettivi riconosciuti dal’UNESCO, che dal 2011 hanno stabilito un orien-
tamento che promuove modelli educativi innovativi a sostegno della cittadinanza e dello
sviluppo umano in un’ottica democratica.

Nel contesto contemporaneo, come gia sostenuto in precedenza, I’improvvisazione
viene ancora ostacolata da stereotipi e luoghi comuni. La nostra tradizione scolastica tro-
va origine da un tipo di insegnamento che, come sostiene Pasgaard (2009), richiamando
la teoria del linguaggio di Bakhtin, si definisce “Monological Teaching” (Santi &Zorzi,
2016, p.6). Come sostiene Lotman (1988), lo scopo di tale comunicazione ¢ quello di
trasmettere in maniera adeguata il significato delle cose da apprendere, si tratta di un ruo-
lo conservativo fondamentale alla trasmissione dei saperi, che ha il compito di fornire
una memoria comune e uguale per tutti gli studenti. Secondo le finalita dell’educazione
tradizionale, le discipline e i1 contenuti dell’istruzione, i prerequisiti degli studenti per un
apprendimento efficace, i metodi e gli approcci didattici diventano monologicamente con-
figurati. Gli argomenti vengono quindi scelti dall’insegnante che € I’unico responsabile
di istruire gli studenti e di distribuire informazioni e conoscenze socialmente rilevanti,
dichiarate all’interno del curricolo (Santi&Zorzi, 2016). 11 quadro dialogico dell’insegna-
mento e dell’apprendimento risulta invece un’alternativa radicale a quello monologico.
Bakhtin propone la nozione di polifonia per spiegare la complessita della dialettica del
dialogismo. Un dialogo polifonico presuppone la messa in gioco di una molteplicita di
voci, componenti, posizioni, livelli e ritmi che sono cio che I’autore definisce poi come

“heteroglossia” (1881), cio¢ la ricerca di differenze tra i significati dei molteplici linguag-

"Trad. Le tecniche di insegnamento — con le loro priorita e i loro vincoli — coesistono con interessi e
finalita pedagogiche spontanee, trovando un nuovo “suono” sia per ogni singolo studente in classe, sia per la
polifonia dell’aula nel suo insieme. compresi e proposti i processi di insegnamento (traduzione personale)
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gi, garantendo cosi un’intrinseca apertura all’alterita (Santi&Zorzi, 2016). Per quanto

riguarda la forma polifonica dell’insegnamento, Pasgaard afferma che:

In the polyphonic form of teaching the aim is that students and the lecturer create a common
understanding and knowledge through equal dialogue. The polyphonic form of teaching is
based on the idea, that knowledge is created through an equal exchange of many different

individuals’ experiences of subject matter (Santi&Zorzi, 2016, pp. 9-10) 8.

Chiarita la dimensione del linguaggio polifonico che un insegnante dovrebbe ab-
bracciare per svolgere la sua didattica, si andranno ora ad analizzare le tre diverse pro-
spettive affidate al jazz. Se si considera il jazz come processo, si intende un fenomeno
comunicativo e relazionale in cui i musicisti, attraverso schemi simbolici condivisi, co-
struiscono collettivamente percorsi sonori improvvisativi € non predeterminati. L’ascolto,
che rappresenta la dimensione principale di questo processo, si configura come un’attivita
a piu livelli, capace di integrare passato, presente e futuro in un unico atto percettivo e
creativo. Tale simultaneita rende 1’ascolto un’esperienza attiva, dialogica e riflessiva, ca-
pace di influenzare atteggiamenti, decisioni e significati dei partecipanti. Il jazz, dunque,
si configura come pratica retorica e dialogica, in cui la produzione di senso nasce dall’in-
terazione e dalla co-costruzione di significati all’interno di un discorso musicale condiviso
(Santi&Zorzi, 2016).

Il jazz come procedura rappresenta invece la dimensione metodologica del fare mu-
sica: esso si fonda su regole condivise e sulla cooperazione tra i partecipanti. Durante
I’improvvisazione, i musicisti decidono insieme il percorso e la qualita del prodotto, ne-
goziando vincoli e possibilita. Tale processo valorizza la dimensione collaborativa, dando
luogo a spazi di innovazione che si concretizzano nel confronto e nell’accordo, implicito
ed esplicito, sulle regole da seguire, trasformando I’improvvisazione in una comprensio-
ne condivisa (Santi&Zorzi, 2016). Pur essendo una rappresentazione parziale e imperfetta
dell’esperienza, il jazz come prodotto traduce I’improvvisazione in una forma analizza-
bile e valutabile, soggetta a criteri di giudizio razionale che ne attestano la coerenza e la
validita estetica all’interno della comunita musicale (Santi&Zorzi, 2016).

L’obiettivo principale del jazz, in contesto educativo, diviene quindi quello di orien-
tare il processo esplorativo, legandolo al contesto in cui ¢ situato e condividendone vincoli
e zone di rottura, che influenzano la sua struttura e la sua procedura. I vincoli operanti nella
comunita educativa jazz stabiliscono criteri di validita del prodotto, in cui esecutori, ascol-
tatori e pubblico — docenti, studenti e societa — diventano agenti attivi di innovazione;

1 loro ruoli specifici, consapevoli o ingenui, creano interpretazioni dei diversi linguaggi

8Trad. Nella forma polifonica di insegnamento, ’obiettivo ¢ che studenti e docente creino una com-
prensione e una conoscenza comuni attraverso un dialogo paritario. La forma polifonica di insegnamento si
fonda sull’idea che la conoscenza sia creata tramite uno scambio alla pari delle esperienze, tra molti individui
differenti, riguardo all’oggetto di studi (traduzione personale).
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che governano I’interazione possibile (Santi&Zorzi, 2016). In ottica jazz, la pratica edu-
cativa subisce una riconcettualizzazione, assumendo logiche operative che ristrutturano la
progettazione didattica, la gestione del curricolo e la professionalita del docente. Santi e
Zorzi (2016) negli studi sulla pedagojazz, sostengono che il jazz si struttura secondo otto
principi: Jazzing, Free, Fusion, Swing, Groove, Soul, Cool e Improvisation. Il primo ele-
mento, il jazzing sottolinea la natura processuale del jazz, esso non ¢ un elemento statico
bensi un fare musica che combina tensione e rilascio, controllo e abbandono, differenza e
ripetizione. Il punto non ¢ solo la produzione di un brano ma il modo in cui I’evento sonoro
si costruisce nell’interazione. In ambito educativo questa idea rimanda a una progettazio-
ne formativa orientata al come piu che al che cosa fare. L’attenzione si sposta quindi sui
processi attraverso cui si apprende e sul modo in cui questi favoriscono la nascita di saperi
soggettivi competenti e riflessivi. Si tratta di un orientamento coerente con il curricolo
dell’autonomia, in cui la dimensione procedurale acquisisce valore formativo. Il secon-
do elemento, il Fusion, mette in evidenza la capacita del jazz di rimescolare i1 linguaggi.
Si tratta di una logica strutturale che produce identita nuove senza cancellare quelle gia
esistenti. In chiave curricolare, cio legittima la costruzione di ambienti di apprendimen-
to interculturali e transdisciplinari, capaci di attraversare saperi e pratiche, di combinare
metodi e di valorizzare le contaminazioni come una risorsa all’apprendimento. Sul piano
progettuale, la pedagogia fusion invita a leggere la complessita e la diversita non come
ostacoli da normalizzare, ma come condizioni concrete per la creativita e 1’inclusione. I1
terzo elemento, il Free, tematizza la liberta come condizione generativa. Non si tratta di
una liberta arbitraria ma di una liberta situata dove vi ¢ la possibilita di allontanarsi dalle
convenzioni, esplorando alternative divergenti lasciando la possibilita di sbagliare e quin-
di di ricostruire differenti percorsi di apprendimento piu adatti. Le implicazioni educative
risultano duplici: da un lato la scuola deve offrire ambienti di creativita sicura, dove si
legittima la sperimentazione senza paura del giudizio, dall’altro lato la professionalita del
docente consiste nel saper costruire cornici di apprendimento chiare ma flessibili, bilan-
ciando vincoli e aperture riconoscendo quando ¢ opportuno sospendere la pianificazione
per seguire un imprevisto (Santi&Zorzi, 2016). L’improvvisazione legata al free, infatti,
considera il disordine come un’opportunita per far emergere nuove armonie, anche all’in-
terno dei curricoli. Il quarto elemento, il Swing, introduce il senso di ritmicita dell’azione
educativa implementandone la qualita. Questo, non coincide con la mera correttezza ese-
cutiva, bensi con presupposti pratici fondati sull’energia condivisa che rende vivo il flusso
e la percezione che cio che sto suonando, in tempi diversi, ¢ diventato un tempo nostro,
condiviso. Analogamente, in ambito educativo, il swing potrebbe essere rappresentativo
della gestione del tempo e della qualita della didattica. Tale dimensione all’interno del

curricolo, se ragionata in termini di flessibilita e consapevolezza, puo diventare una ri-
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sorsa relazionale e cognitiva utile all’apprendimento e alla pratica di insegnamento. La
messa in atto di scansioni, pause, cambi di ritmo, uso intenzionale del silenzio implicano,
da parte degli studenti e dei docenti, una buona propensione all’ascolto che sommata ad
altri elementi della didattica, garantisce la buona riuscita dell’azione educativa. Progettare
cadenze dinamiche, flessibili e ritmicamente variabili, significa lasciare spazio all’impre-
visto che diventa opportunita e possibilita di creazione di qualcosa di nuovo. Il quinto
elemento, il Groove, rappresenta la condivisione: 1’onda che 1 musicisti generano e in cui
si riconoscono. L’apprendimento ¢ un fenomeno sociale e il flusso si costruisce tramite
accordi, espliciti o impliciti, di obiettivi, regole, responsabilita e criteri di qualita. Trovare
il groove, in ambito educativo, significa individuare il senso tra molteplici contenuti possi-
bili. Si tratta di conoscenze che rendono I’esperienza significativa perché si costruisce su
fatti realmente accaduti e vissuti. Il sesto elemento, quello del Soul, richiama invece I’idea
della cura intesa come sincerita, fiducia e partecipazione. Queste caratteristiche risulta-
no essenziali per pensare bene insieme e sono imprescindibili affinché I’azione educativa
possa definirsi improvvisativa. Si tratta di bilanciare disordine e caos. Non si tratta so-
lo di acquisire conoscenze, ma di co-costruire unita di senso attraverso il riconoscimento
profondo e intimo di s¢ e della propria relazione con gli altri (Santi&Zorzi, 2016).

Un lavoro sistematico sulle competenze socio-emotive e sull’autoriflessione aiuta
I’azione educativa a diventare piu sincera e autentica, incoraggiando 1’utilizzo dell’empa-
tia per interpretare eventi e persone. Il settimo elemento, il Cool, ricorda che il jazzing
significa anche sottrarre, alleggerire, ridurre. Metaforicamente, 1’atmosfera che crea ¢
quella dell’alba o del tramonto, dove i suoni si fanno piu leggeri, si placa il senso di li-
berta per lasciare spazio a orizzonti di possibilita. Si tratta di una postura che favorisce la
qualita dell’attenzione e dell’approfondimento, un tempo lento in cui rallentare la frenesia
del flusso improvvisativo in modo da lasciar spazio alla sedimentazione dei saperi e alla
riorganizzazione dell’azione libera di apprendimento. Infine, I’ultimo elemento ¢ quello
dell’improvvisazione, che costituisce I’asse portante della pedagojazz. L’improvvisazio-
ne ¢ una dimensione che rende possibile e sensata la variazione nel tempo di un’azione
didattica. L’insegnamento ¢ un’arte situata, che richiede di pensare dentro e fuori dalla
forma, di modulare tempi e ruoli, di variare su un canovaccio robusto, cio implica infatti
che la formazione del docente lavori su una padronanza disciplinare profonda, su tecniche
di conduzione dialogica, su una progettazione variabile e non statica e su una valutazione
formativa dei processi € non dei risultati e infine, sulla gestione del rischio e dell’errore
come parte della cultura istituzionale (Santi&Zorzi, 2016). Un curricolo improvvisati-
vo allora, presuppone che all’interno del suo impianto organico, siano presenti dei tratti
specifici e imprescindibili perché I’azione educativa risulti efficace, sensata e libera. La

metafora del jazz, come ¢ stato appena riportato, sottrae I’improvvisazione all’equivoco
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del “fare a caso” e riporta I’azione al suo statuto di competenza complessa ¢ attuabile. E
un invito a pensare il curricolo come forma viva capace di fondere tradizione e innova-
zione, regola e liberta, individualita e comunita nella scuola, come luogo in cui il sapere
non solo si trasmette, ma prende forma, in relazione e in tempo reale. In questo senso,
I’educazione come jazz non ¢ una formula retorica bensi una proposta operativa per una
scuola che respiri, suoni e sappia ascoltarsi mentre suona, come definiscono Santi e Zorzi:
“The curriculum itself becomes an opportunity to create new melodies in the classroom by
harmonizing the suggestions raised by disciplinary contents with the struggle to question
knowledge™ (2016, p. 24).

Un curricolo puo definirsi improvvisativo nella misura in cui ¢ caratterizzato da
specifici tratti distintivi. Si tratta di elementi tra loro diversi e interdipendenti, indispen-
sabili nella costruzione di relazioni ed esperienze educative autentiche e situate. Tra que-
sti, un primo elemento ¢ rappresentato dal rispetto e dall’interesse per la diversita. Un
curricolo aperto alla pluralita favorisce infatti lo sviluppo di percorsi di apprendimen-
to nuovi, differenti e complessi, accogliendo la divergenza come dimensione costitutiva
dell’insegnamento. Tale prospettiva consente di costruire itinerari formativi differenzia-
ti e attenti ai bisogni specifici di ciascuno studente, valorizzandone le peculiarita (Zorzi,
Camedda&;Santi, 2018). Un’altra dimensione centrale ¢ la fiducia nelle e delle possibilita.
Essa si fonda sull’idea che non esiste un’unica via per apprendere e insegnare, ma una plu-
ralita di strade e di opportunita che prendono forma nella relazione educativa. L’appren-
dimento che nasce dall’incontro con I’autenticita implica un’esposizione all’incertezza e
all’imprevedibilita, aprendo a opportunita di esplorazione del non conosciuto e generando
esperienze educative nuove e arricchenti. Il senso di comunita rappresenta un ulteriore
tratto distintivo: esso valorizza 1’appartenenza a un’identita collettiva e promuove prati-
che educative fondate sull’agire reciproco. In tal modo si rafforzano sia la consapevolezza
individuale sia la dimensione sociale dell’apprendimento, superando visioni che conside-
rano la diversita come ostacolo e contrastando ogni forma di discriminazione ed esclusione
(Zorzi, Camedda&Santi, 2018). L’apertura al cambiamento si pone in contrapposizione
alla rigidita dei curricoli tradizionali. Il cambiamento, infatti, & cid che rende possibi-
le la trasformazione: accoglie le proposte dell’altro come stimoli e consente di generare
percorsi di apprendimento dinamici ed esplorativi. Tuttavia, tale apertura presuppone un
atteggiamento autenticamente esplorativo da parte di tutti i soggetti coinvolti nel processo
educativo. Provocare, scoprire e ricercare all’interno delle dinamiche relazionali permette
di mantenere un contatto vivo con cio che ancora non ¢ noto, coinvolgendo dimensioni co-

gnitive, affettive, comunicative e fisiche. Infine, un curricolo improvvisativo deve lasciare

9Trad. 11 curricolo stesso diventa un’occasione per creare nuove melodie in classe, armonizzando
gli spunti offerti dai contenuti disciplinari con la tensione a mettere in discussione il sapere (traduzione
personale).
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spazio alla creativita, configurandosi esso stesso come una struttura creativa e disponibi-
le al cambiamento, alla riformulazione e alla riprogettazione. Cio implica la possibilita
di valorizzare la bellezza insita nelle azioni di ricerca e scoperta di nuovi significati, in-
traprendendo percorsi aperti, talvolta incerti, ma ricchi di potenzialita generative (Zorzi,
Camedda&;Santi, 2018).

2.4 Improvvisazione: una pratica didattica o prospettiva

curricolare

L’improvvisazione come pratica scolastica conduce a una maggiore consapevolezza
della pluralita dei ruoli nel processo insegnamento-apprendimento, contribuendo a trasfor-
mare, in modo intenzionale, i modelli strutturali del curricolo, rispondendo alle esigenze
reali degli studenti e dei docenti. In questa prospettiva teorica, la pratica improvvisativa,
vuole orientare 1’azione educativa verso azioni di cura e sostegno durante il processo di
costruzione della coscienza di ogni attore presente all’interno delle istituzioni scolastiche
per I’intero percorso formativo, caratterizzando la struttura curricolare in un’ottica di aper-
tura e flessibilita (Zorzi & Santi, 2016). L’apprendimento si configura allora come 1’esito
di un processo dinamico di scambio e interscambio, in cui I’ascolto assume un ruolo cen-
trale, quasi orientativo. In tale scenario, lo studente e il docente stanno tra loro in una
relazione di co-costruzione dell’apprendimento e, al contempo, tale rapporto ¢ chiama-
to a riorganizzare continuamente le proprie strutture conoscitive e operative, in relazione
alla realta contingente, piuttosto che limitarsi a una mera adesione formale a dispositivi
normativi. Se da un lato le leggi e i regolamenti garantiscono diritti e doveri del siste-
ma educativo, dall’altro possono talvolta costituire un vincolo rispetto alla generazione di
nuove possibilita e alla promozione della creativita, favorendo cosi un ristagno delle prati-
che formative, che rimangono sempre uguali, poco differenziate e obsolete. L’istituzione
che scegliesse di orientarsi verso un curricolo improvvisativo intenderebbe valorizzare le
potenzialita della pratica improvvisativa, facendo dell’esplorazione, della ricerca e della
complessita, i motori delle discipline insegnate. Un curricolo di questo tipo si adattereb-
be quindi alle esigenze emergenti del contesto contemporaneo, si manterrebbe aperto e
flessibile, analogamente alla pratica improvvisativa, che consentirebbe di esplorare nuovi
orizzonti di conoscenza attraverso un ascolto consapevole di cid che potrebbe accadere
nel contesto educativo. Affinché I’improvvisazione possa configurarsi come principio or-
dinatore dell’azione didattica, ¢ necessario allora, pensare alla costruzione di curricoli che
implementano la comunicazione e che risultino orientati alla ricerca e alla liberta, offrendo
a studenti e docenti la possibilita di esplorare nuovi stimoli e opportunita. Cio impliche-

rebbe la costruzione di un impianto curricolare che porti a valorizzare la sfida, il rischio
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e la diversita come risorse e strumenti utili a generare conoscenza, senza perdere al con-
tempo il riferimento alla concretezza e alla presenza consapevole nell’azione educativa.
La pratica improvvisativa e conseguentemente il curricolo improvvisativo, si configure-
rebbero come intrinsecamente aperti al cambiamento e al continuo riadattamento. Non
risulta essere piu sostenibile, nel contesto attuale, la riproposta di curricoli rigidamente
strutturati e uniformi, orientati a una trasmissione standardizzata del sapere. Se in passato
I’obiettivo principale era garantire a tutti un accesso equo alle conoscenze, oggi emer-
ge con forza la necessita di considerare dimensioni quali I’emotivita, la sensibilita e la
soggettivita come parte integrante e indispensabile dell’esperienza formativa. Cio che
tradizionalmente ¢ stato relegato al piano implicito del costrutto curricolare, non pud piu
rimanere una semplice cornice accessoria, ma deve essere riconosciuto, curato e svilup-
pato in modo consapevole come parte integrante del curricolo esplicito. Il rispetto della
diversita dei contesti, degli studenti e degli insegnanti, diventa cosi un elemento centrale,
capace di favorire livelli di personalizzazione e costruzione di processi di apprendimento

realmente differenziati e unici.
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Capitolo 3

La ricerca

3.1 Esplorando i temi di ricerca

I1 presente lavoro si configura come una ricerca qualitativa di tipo esplorativo e si
sviluppa lungo un percorso teorico delineato dai piu recenti studi sulle teorie del curricolo
e sulle pedagogie dell’improvvisazione. L’impostazione esplorativa nasce dall’esigenza
di ripensare la didattica e 1’organizzazione complessiva della scuola alla luce di una pro-
spettiva che considera I’improvvisazione non soltanto come pratica didattica, ma anche
come possibile principio orientativo della progettazione curricolare.

Parlare di ricerca in ambito educativo significa riferirsi a una riflessione sistematica
sui fatti educativi, analizzabili attraverso differenti prospettive: teoretica, storica, speri-
mentale e descrittivo-osservativa (Trinchero, 2002). In questa direzione, la presente in-
dagine mira a mettere in evidenza una specifica situazione educativa, individuando alcu-
ne criticitd connesse a modelli didattici e curricolari eccessivamente rigidi e strutturati.
L’analisi ¢ collocata entro coordinate definite di spazio, tempo e cultura, con I’intento di
esplorare differenti punti di vista a partire dalle opinioni degli attori principali del processo
educativo: 1 docenti. L’ importanza dello studio risiede nella volonta di approfondire due
tematiche centrali del processo educativo, il curricolo e I’improvvisazione, attraverso il ri-
gore metodologico proprio della ricerca qualitativa. Tale approccio consente di esplorare
e comprendere la complessita dei fenomeni educativi mediante strumenti non rigidamen-
te strutturati, capaci di sostenere la raccolta e I’interpretazione dei dati empirici emersi
nel corso dell’indagine. In questo modo si evita il rischio di ridurre I’improvvisazione a
spontaneismo, mantenendo al contempo un adeguato livello di sistematicita e coerenza
metodologica (Trinchero, 2002). L’obiettivo del presente lavoro ¢ stimolare nei docenti
una riflessione sul proprio ruolo formativo, superando I’idea di apprendimento intesa come
mera trasmissione standardizzata di contenuti. La ricerca intende indagare la possibilita

di introdurre trasformazioni nel processo educativo, coinvolgendo insegnanti di diverso
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ordine e grado, al fine di valutare la fattibilita di un curricolo capace di orientarsi in modo
consapevole attraverso le strutture teoriche dell’improvvisazione. Si propone, pertanto,
una riconsiderazione della dimensione della classe e della progettualita scolastica, con
I’obiettivo di valorizzare 1’approccio improvvisativo come risorsa € come orientamento
curricolare. Cid implica, da parte delle istituzioni scolastiche, I’apertura a nuove possibi-
lita di apprendimento, da sviluppare in modo creativo, dinamico e coerente con i bisogni
degli studenti (Zorzi, 2020).

Come discusso nei capitoli precedenti, I’approccio improvvisativo si caratterizza
per elementi quali flessibilita, liberta, creativita e inclusivitd. Se integrati nel contesto
educativo, tali elementi possono favorire lo sviluppo di un’attitudine esplorativa nel do-
cente, indispensabile per la sperimentazione di pratiche innovative. Questa apertura nel
ripensare la progettazione didattica contribuisce, come sostiene Zorzi (2020), ad alimen-
tare il senso di possibilita inteso come orientamento aperto verso il futuro, promuovendo
la capacita di accogliere il rischio e I’imprevisto non come ostacoli, ma come occasioni
di crescita e miglioramento. Le ricerche sull’improvvisazione sono nate nell’ambito delle
arti performative, in particolare della danza, della musica e del teatro. A partire da tali
studi, negli ultimi trent’anni si ¢ cominciato a esplorare il potenziale dell’ improvvisazio-
ne come pratica educativa applicabile al contesto scolastico e alla progettazione didattica
(Cappa & Negro, 2006; Zorzi, 2020). Nel corso della ricerca ¢ emersa una distanza tra
il quadro teorico dell’improvvisazione e la sua rappresentazione nel vissuto professionale
dei docenti. Una delle principali difficolta iniziali € stata infatti quella di chiarire il signifi-
cato profondo di tale pratica, spesso ricondotta, per senso comune, esclusivamente alle arti
performative o a un agire estemporaneo. Eppure, come evidenzia Zorzi (2015), il contesto
contemporaneo richiede flessibilita, creativita, partecipazione e capacita di adattamento:
caratteristiche che rendono I’improvvisazione una prospettiva pedagogica particolarmen-
te coerente con le sfide attuali, sebbene ancora poco diffusa nei contesti scolastici. La
riflessione ha toccato diversi nodi concettuali, a partire dal tema della diversita, intesa co-
me possibilita di costruire pratiche educative orientate alla comunita e in contrasto con
modelli ancora rigidi e standardizzati.

Il confronto con 1 docenti non ¢ stato immediato. Essi provengono da percorsi for-
mativi strutturati e, pur riconoscendo i limiti di un sistema eccessivamente burocratizzato,
risultano ancora legati a modelli consolidati, percepiti come piu sicuri. E emersa, da un
lato, la volonta di superare I’insegnamento standardizzato; dall’altro, la consapevolezza
delle difficolta nel modificare un sistema profondamente radicato. Tra i temi piu discussi
vi ¢ stato quello della valutazione, spesso considerata elemento centrale del processo di
apprendimento.

L’improvvisazione invita a un ripensamento pitt ampio: essa si configura come una
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forma di professionalita riflessiva, capace di connettere azione e pensiero, ricerca e scoper-
ta, richiedendo un cambiamento nei paradigmi che orientano la progettazione educativa
(Zorzi, 2020). E stata riconosciuta dai partecipanti come pratica didattica significativa e
applicabile nella quotidianita; tuttavia, la sua formalizzazione a livello curricolare appa-
re ancora problematica. E emersa la necessita di una definizione condivisa, che tuttavia
rischia di entrare in tensione con la cultura scolastica dominante. La mancanza di una dif-
fusa cultura dell’ascolto e della sperimentazione limita la circolazione di queste pratiche,
che restano spesso circoscritte all’iniziativa individuale (Santi & Zorzi, 2016).

E importante sottolineare che I’improvvisazione non coincide con un agire casuale
o privo di fondamento. Essa si basa su competenze solide, esperienza e consapevolezza.
Rappresenta una forma complessa di professionalita, radicata nella conoscenza disciplina-
re e nella capacita di interpretare il contesto educativo (Santi & Zorzi, 2016). Un profes-
sionista dell’educazione dovrebbe quindi saper ricercare la diversita, abitare la possibilita,
agire nel contesto secondo una logica di comunita e contrastare la fissita attraverso un’a-
pertura al cambiamento. In tal senso, 1’azione improvvisativa si esprime tanto nel pensiero
quanto nella pratica, lasciando spazio alla creativita come possibilita di esplorare cio che
non ¢ ancora noto (Zorzi, 2015).

Se si considera che, in letteratura, I’improvvisazione ¢ intesa come esito di un pro-
cesso, emerge chiaramente come il suo tratto distintivo risieda nella processualitd. Sawyer
sottolinea infatti che I’improvvisazione, in quanto processo, produce simultaneamente il
proprio risultato, coincidente con I’atto stesso (Zorzi, 2020). Proprio questa natura proces-
suale la rende particolarmente adatta ai contesti educativi, poiché consente di affrontare

in modo piu consapevole e costruttivo le sfide della societa contemporanea.

3.2 Ipotesi e domanda di ricerca

Le istituzioni scolastiche sono oggi chiamate ad assumere una postura riflessiva e
consapevole, capace di rimettere in discussione pratiche e metodologie educative per rin-
novarsi e rispondere in modo adeguato alle trasformazioni del contesto e ai bisogni spe-
cifici di apprendimento di ciascuno studente. L’impianto epistemologico della presente
ricerca si fonda su una rinnovata concezione dell’improvvisazione, intesa non solo come
pratica didattica da utilizzare all’interno della classe, ma come principio progettuale per
I’elaborazione di curricoli piu riflessivi, dinamici, creativi e consapevoli.

Lo studio prende forma dall’esigenza di esplorare prospettive pedagogiche inno-
vative con I’obiettivo di reindirizzare 1’approccio metodologico verso nuovi orizzonti di
apprendimento. Il panorama educativo contemporaneo, come gia esposto nei capitoli pre-

cedenti, ¢ definito da una crescente complessita sociale. In questo contesto, i processi di
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apprendimento delle nuove generazioni richiedono alle istituzioni scolastiche di proget-
tare percorsi formativi sempre piu personalizzati, capaci di valorizzare la flessibilita edu-
cativa attraverso curricoli aperti e adattabili, in grado di evolvere in relazione ai bisogni
emergenti degli studenti.

L’auspicio ¢ che la scuola possa sviluppare pratiche orientate all’autonomia, trasfor-
mando il cambiamento in un’opportunita per docenti e studenti di sperimentare, mettersi
in gioco e costruire, con creativita, coraggio e collaborazione, percorsi di crescita piu si-
gnificativi e contestualizzati. Morin (2000) sostiene che per apportare un cambiamento
significativo all’istituzione scolastica sia necessario riformare I’impianto paradigmatico,

affermando che:

La riforma dell’insegnamento deve condurre alla riforma di pensiero e la riforma di pensiero

deve condurre a quella dell’insegnamento (p. 13).

Le competenze di base, come leggere, scrivere e far di conto, risultano necessarie e indi-
spensabili per la vita quotidiana. Tuttavia, cid che spesso manca nei contesti educativi €
la possibilita di offrire strumenti realmente efficaci per affrontare 1 problemi globali del-
I’individuo, dell’essere umano e del cittadino. Insegnare a vivere non si esaurisce nella
trasmissione di conoscenze nozionistiche, ma richiede lo sviluppo di una “conoscenza
della conoscenza”, in grado di mettere in discussione certezze e credenze consolidate e
talvolta ingannevoli (Morin, 2014).

Si tratta allora di promuovere, all’interno delle istituzioni, un insegnamento capace
di aprirsi all’incertezza e al futuro, adottando uno sguardo critico e ricostruttivo, in grado
di generare un sapere sempre nuovo e coerente con il contesto in cui ¢ inserito. Come
evidenzia Popper, “le teorie scientifiche non forniscono alcuna verita assoluta e definitiva,
ma progrediscono superando gli errori” (Morin, 2014, p. 17). La nostra educazione, oggi,
offre solo in parte strumenti utili per affrontare la vita, trascurando i problemi autentici
dell’esperienza umana in favore di una conoscenza frammentata, costruita su saperi isolati
€ poco connessi tra loro.

La tendenza tecno-economica della nostra cultura porta spesso a orientare I’educa-
zione verso 1’acquisizione di competenze socio-professionali a scapito di quelle esisten-
ziali, indispensabili per muoversi dentro una societa dinamica e interconnessa (Morin,
2014). Vivere significa affrontare continuamente 1’incertezza, una condizione che pone
I’individuo in relazione costante con 1’altro e con il contesto. In questa prospettiva, uti-
lizzare strumenti educativi che promuovano il pensiero complesso consente di abitare il
disorientamento, riconoscendo che ogni evento non ¢ soltanto situato in un contesto, ma
contribuisce anche a trasformarlo, generando nuove possibilita. L’improvvisazione, in
quanto pratica educativa flessibile, reale, inclusiva, dinamica e creativa, pud diventare un

punto di connessione tra le esigenze curricolari della scuola dell’autonomia e le esigenze
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del singolo studente che abita un contesto. Essa pud contribuire a promuovere una visione
della scuola come ambiente dinamico, dove sviluppare apprendimenti situati, che nascono
dall’incontro con I’altro non come individuo isolato, ma come parte di una comunita. Ri-
conoscere che ogni persona possiede un proprio patrimonio di saperi € che questo influisce
sul suo modo di apprendere implica considerare la diversita come punto di partenza per la
costruzione di pratiche educative piu sensibili e autentiche (Santi & Zorzi, 2015).

L’equita e I’inclusione in educazione e la formazione dei docenti chiedono di pro-
vare a scardinare gli effetti negativi che le circostanze individuali possono avere nelle
prospettive di vita delle persone, imparando a guardare le diversita [...] come condizioni
umane imprescindibili da cui ogni ragionamento educativo dovrebbe partire (Sen, 1999).

La scuola dovrebbe configurarsi come un ambiente accogliente, aperto alla liberta di
pensiero, in cui ogni studente possa sentirsi riconosciuto e legittimato nella propria indi-
vidualita, trovando spazio per sperimentare senza timore dell’errore. Santi e Zorzi (2023)
sottolineano 1I’importanza di imparare a sentirsi irripetibili, soprattutto in un contesto so-
ciale attraversato da disuguaglianze che si riflettono anche nelle istituzioni educative. E
proprio grazie a una visione complessa della realta che si consolida, nelle pratiche edu-
cative, il riconoscimento dell’unicita di ciascun individuo, attribuendo dignita e valore a
tutte le persone e ai saperi coinvolti.

Come evidenziano Borghi (2000) e Bocci (2021), un’educazione che ignora le spe-
cificita individuali rischia di ridursi a una trasmissione omologante, incapace di genera-
re autentici processi formativi (Santi & Zorzi, 2023). La classe puo allora essere intesa
come un laboratorio, uno spazio polifonico in cui le interazioni non producono una sem-
plice somma di elementi, ma una trama complessa di relazioni, una “ghirlanda di linee
intrecciate” (Santi & Zorzi, 2023, p. 270). Sviluppare una postura improvvisativa signi-
fica, quindi, imparare a riconoscersi come individui irripetibili, con esperienze e vissuti
che, nella relazione con I’altro, generano nuove possibilita di conoscenza. L’ipotesi che
orienta la presente ricerca si fonda sulla possibilita di considerare I’improvvisazione come
strumento in grado di rispondere alle esigenze di rinnovamento della scuola contempora-
nea. Il curricolo viene concepito come un dispositivo processuale e dinamico, progettato
all’interno di una relazione educativa polifonica, nella quale diversita, liberta, creativita e
incertezza diventano motori generativi del sapere. La scuola si trasforma cosi in un am-
biente capace di garantire la sperimentazione di nuovi approcci educativi e di offrire spazio
a studenti e docenti per esprimersi nella propria unicita, diventando agenti trasformativi
dell’apprendimento.

Booth e Ainscow (2008) sottolineano come la scuola debba orientarsi alla promozio-
ne dell’accoglienza e dell’inclusione, rimuovendo gli ostacoli alla partecipazione (Santi

& Zorzi, 2023). In questa prospettiva, I’insegnamento diviene un continuo esercizio di
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improvvisazione che si esprime nella dimensione agita, spesso in modo implicito, ma ca-
pace di generare situazioni estemporanee da cui emergono apprendimenti autentici, unici
e irripetibili (Zorzi, 2020). Cio non significa che improvvisare equivalga ad agire in mo-
do casuale o superficiale; al contrario, ¢ proprio la solidita dei saperi e la consapevolezza
professionale a rendere possibile un’azione flessibile, situata e pedagogicamente fondata.

Questo approccio implica un cambio di paradigma: I’improvvisazione non come
eccezione o espediente, ma come competenza professionale strutturata, basata su saperi
consolidati e pratiche riflessive. Ogni momento educativo ¢ unico e irripetibile e, pro-
prio per questo, carico di possibilita. L’ improvvisazione si rivela cosi come competenza
pedagogica che coniuga preparazione, intuito e capacita di leggere e abitare il contesto,
rendendo I’apprendimento piu significativo e coinvolgente (Zorzi & Santi, 2023).

La conoscenza, in questa prospettiva, non ¢ mai neutra o astratta, ma si costruisce in
relazione, all’interno di un ambiente educativo che ¢ al tempo stesso spazio fisico, sociale
e culturale. La relazione educativa si manifesta non solo nelle parole, ma anche nella
disposizione degli spazi, negli oggetti, nei tempi e nelle routine scolastiche. Tutto cio
configura quella che Bondioli definisce pedagogia implicita o indiretta (2000), ovvero
una pedagogia non esplicitamente codificata, ma profondamente influente nello sviluppo
degli individui.

L’ambiente educativo ¢ dunque un ambiente sociale: non solo perché I’apprendi-
mento avviene insieme agli altri, ma anche perché si colloca in una determinata cornice
storica e culturale, che ne influenza profondamente contenuti e modalita. Coinvolgere
gli studenti attraverso materiali, strumenti e pratiche diversificate permette loro non so-
lo di acquisire conoscenze, ma anche di collaborare e partecipare attivamente alla co-
costruzione del proprio sapere, sviluppando strumenti per comprendere e trasformare il
mondo in cui vivono (Zorzi, Camedda & Santi, 2019; Zorzi & Santi, 2023).

Su queste basi si € giunti a formulare la domanda di ricerca che guida I’intero lavo-
ro: in che modo le sei dimensioni dell’ improvvisazione possono trovare una collocazione
esplicita nel curricolo scolastico, oppure sono destinate a rimanere una dimensione im-
plicita dello stesso? La domanda nasce da un ragionamento epistemologico che mette al
centro concetti chiave come irripetibilita, possibilita, inclusione e flessibilita, interrogan-
dosi sulla possibilita che I’improvvisazione diventi parte dell’impianto organizzatore di
un curricolo istituzionale.

In questa direzione, la distinzione tra una didattica tradizionale e una didattica che si
potrebbe definire alternativa non risiede tanto nei contenuti affrontati, quanto nei metodi,
nelle pratiche e nell’utilizzo di strategie capaci di aiutare la scuola a esplorare e raggiun-
gere obiettivi educativi piu coerenti con la complessita contemporanea. Se una didattica

tradizionale tende a privilegiare modalita lineari e strutturate, una didattica alternativa si
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orienta verso tecniche piu innovative e interattive, considerando la comunita-classe co-
me un contesto in cui personalizzazione, creativita e possibilita diventano propulsori di
un coinvolgimento piu dinamico e attivo degli studenti nel processo di apprendimento
(Zorzi, Camedda & Santi, 2019).

In tale contesto ¢ necessario che I’insegnante, come guida attenta, metta a dispo-
sizione esperienze, vissuti € conoscenze per accompagnare € sostenere la crescita degli
studenti. Come sostiene Compton (2023), gli insegnanti mentori, i formatori dei docenti e
i dirigenti scolastici hanno la responsabilita di riconcettualizzare le aspettative intorno ad
alcuni strumenti e strategie pedagogiche, in particolare la pianificazione delle lezioni, af-
finché possano sostenere la crescita professionale dei docenti in tempi complessi, instabili
e incerti.

In conclusione, si puo sostenere che la presente ricerca si propone di offrire un contri-
buto al dibattito pedagogico contemporaneo, evidenziando come 1I’improvvisazione, lungi
dall’essere una semplice strategia estemporanea, possa costituire una pratica fondativa da

cui ripensare, progettare e costruire un nuovo modo di intendere il curricolo scolastico.

3.2.1 Metodologia e strumenti applicati alla ricerca

La ricerca qui presentata si colloca nell’ambito della ricerca educativa qualitativa di
tipo esplorativo e intende approfondire il tema dell’ improvvisazione nella didattica, osser-
vata come possibile risorsa per la progettazione curricolare e per I’innovazione dei processi
di insegnamento-apprendimento. La scelta di un approccio qualitativo risulta coerente con
la natura del fenomeno indagato, poiché I’improvvisazione implica dimensioni soggettive,
relazionali e contestuali difficilmente riconducibili a categorie rigidamente misurabili.

L’indagine si fonda su un impianto metodologico ispirato ai contributi dei curricu-
lum studies e delle teorie pedagogiche dell’improvvisazione, che hanno messo in luce la
necessita di ripensare la didattica come pratica dinamica, relazionale e creativa. In tale
prospettiva, il curricolo non ¢ inteso come un insieme rigido e prescrittivo di contenuti,
ma come dispositivo flessibile, capace di adattarsi ai contesti, ai soggetti e alle situazioni
educative concrete. Il ricorso all’improvvisazione come pratica educativa ¢ ancora relati-
vamente recente e, in ambito scolastico, poco esplorato. Essa consente tuttavia di indagare
modalita alternative di fare scuola, capaci di coniugare intenzionalita educativa e apertura
all’imprevisto, riflessione critica e creativita. Tale prospettiva ha guidato la costruzione di
un percorso di ricerca volto a esplorare le potenzialita formative dell’improvvisazione sia
come pratica del docente sia, soprattutto, come possibile elemento strutturale del curricolo
scolastico.

L’approccio esplorativo ¢ stato scelto non per verificare ipotesi predefinite in sen-

so sperimentale, ma per far emergere prospettive, significati e connessioni a partire dal
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dialogo con i partecipanti. Il punto di partenza della ricerca ¢ stato rappresentato da una
riflessione epistemologica volta a esplorare il tema dell’improvvisazione in una prospet-
tiva di possibilita, con I’intento di comprendere se € in quale misura essa possa essere
riconosciuta come dimensione intenzionale e consapevole del fare scuola.

Le domande che hanno guidato la ricerca sono state le seguenti: in che modo I’'im-
provvisazione puo configurarsi come pratica pedagogica consapevole e intenzionale? Qua-
li elementi dell’improvvisazione possono essere integrati all’interno della progettazione
curricolare? Quali rappresentazioni e significati attribuiscono gli insegnanti all’improv-
visazione nella loro esperienza quotidiana? Tali interrogativi hanno assunto una funzione
esplorativa, volta ad aprire un dialogo piuttosto che a confermare un’ipotesi precostituita.

Dopo una prima analisi delle diverse tecniche qualitative, si ¢ scelto di utilizzare lo
strumento dell’intervista semi-strutturata nella forma del focus group. Tale scelta ¢ stata
motivata da due ragioni principali: da un lato, la flessibilita propria dell’intervista, capace
di mantenere una traccia di domande guida e, al tempo stesso, di accogliere 1 contributi
emergenti dei partecipanti; dall’altro, la dimensione dialogica e interattiva del focus group,
che favorisce la costruzione collettiva dei significati e I’emergere di prospettive diversifi-
cate. Il focus group ¢ stato condotto come una conversazione aperta e riflessiva, centrata
sull’esperienza concreta dei partecipanti e sulle loro rappresentazioni dei concetti di im-
provvisazione e curricolo. La discussione ¢ stata guidata da un facilitatore, coincidente
con la ricercatrice, che ha stimolato il confronto, garantito il rispetto dei tempi e degli
interventi, e accompagnato i partecipanti attraverso il supporto di una mappa concettuale
costruita in itinere alla lavagna.

La domanda stimolo — “In che modo le sei dimensioni dell’improvvisazione pos-
sono trovare una collocazione esplicita nel curricolo scolastico, oppure rimangono una
dimensione implicita dello stesso?” — ha permesso di indagare le esperienze pregresse di
improvvisazione nei contesti educativi, le percezioni rispetto al valore pedagogico del-
I’improvvisazione e del curricolo, nonché le difficolta e le potenzialita di un approccio
curricolare aperto, flessibile e coerente con i valori improvvisativi.

Coerentemente con la natura esplorativa della ricerca, la traccia ¢ stata adattata in iti-
nere per seguire ’andamento della discussione. Le domande successive sono nate in modo
progressivo, in relazione alle tematiche emerse e ai ragionamenti sviluppati dai parteci-
panti. Il focus group si € svolto in un contesto educativo e ha coinvolto quattro insegnanti
di scuola secondaria di primo e secondo grado, selezionati in base alla disponibilita e al-
I’interesse verso il tema proposto. Prima dell’incontro ¢ stato fornito ai partecipanti un
documento informativo relativo all’argomento della discussione.

Il focus group ¢ stato registrato in formato audio per garantire 1’accuratezza della

successiva trascrizione. Quest’ultima ha permesso di cogliere non solo il contenuto ver-
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bale, ma anche le sfumature del discorso, considerate elementi importanti per una com-
prensione piu profonda dei significati prodotti nel corso dell’interazione. La registrazione
¢ stata trascritta integralmente adottando criteri di fedelta e completezza; il corpus testuale
ottenuto € stato poi caricato nel software Atlas.ti, programma di analisi qualitativa dei da-
ti testuali, visivi e audio, che consente di organizzare, codificare e interpretare materiale
empirico complesso.

L’utilizzo di Atlas.ti ha permesso di strutturare I’analisi secondo un processo siste-
matico di categorizzazione e interpretazione. La prima fase ¢ stata quella della codifica
aperta (open coding), che ha consentito di individuare concetti generali a partire dai da-
ti, con I’obiettivo non di riassumere semplicemente il contenuto, ma di concettualizzare
1 temi affrontati e attribuire etichette interpretative ai processi emersi durante 1’indagine.
Questa fase ha richiesto un atteggiamento flessibile e aperto, capace di cogliere le sfuma-
ture dei possibili significati (De Gregorio & Lattanzi, 2011). In un secondo momento si €
proceduto con la codifica assiale (axial coding), attraverso la quale 1 codici iniziali sono
stati riorganizzati, messi in relazione e ricondotti a categorie piu ampie. Tale passaggio
ha comportato una riduzione dei codici e una maggiore definizione delle relazioni tra le
categorie, senza tuttavia forzare immediatamente 1 dati entro modelli teorici precostituiti
(De Gregorio & Lattanzi, 2011). Infine, I’analisi si ¢ conclusa con la codifica selettiva
(selective coding), finalizzata all’identificazione delle categorie centrali intorno alle quali
si ¢ strutturata la ricerca. Le categorie emerse sono state confrontate con le altre fino alla
definizione di una story line, intesa come concettualizzazione piu concreta e definita del
modello interpretativo ricavato dai dati. Durante la discussione e nella successiva analisi
¢ stato importante mantenere un atteggiamento riflessivo e autocritico. In questo senso, la
soggettivita non ¢ stata assunta come limite della ricerca, ma come risorsa da esplicitare e
governare metodologicamente, al fine di costruire significati ricchi di riflessivita e radicati
nell’esperienza dei partecipanti.

La ricerca qualitativo-esplorativa condotta ha permesso di far emergere la ricchezza
e la complessita degli elementi legati all’improvvisazione e al curricolo. Si € potuto osser-
vare che I’improvvisazione non viene percepita soltanto come gesto estemporaneo, ma co-
me competenza riflessiva e strategica, radicata nella capacita dell’insegnante di rispondere
creativamente alle esigenze del contesto e degli studenti.

L’intero percorso metodologico ha mostrato che la ricerca qualitativa, lungi dall’es-
sere un procedimento meramente descrittivo, pud rappresentare una pratica di costruzio-
ne condivisa della conoscenza. Essa ha messo in dialogo due linguaggi apparentemente
distanti, quello del curricolo e quello dell’improvvisazione, evidenziando come 1’improv-
visazione, in chiave pedagogica, possa emergere come paradigma interpretativo per com-

prendere la natura dinamica dell’insegnamento e per ripensare il curricolo come spazio

&3



aperto alla creativita, alla partecipazione e al dialogo educativo.

3.2.2 La parola ai partecipanti

La ricerca ¢ stata condotta a Padova. In una prima fase ¢ stata richiesta la colla-
borazione di docenti appartenenti a scuole di diverso ordine e grado della provincia, con
particolare riferimento alla scuola primaria, alla scuola secondaria di primo grado e alla
scuola secondaria di secondo grado. Il reclutamento ¢ avvenuto attraverso una comuni-
cazione inviata via e-mail agli istituti del territorio, alla quale sono stati allegati alcuni
documenti riepilogativi relativi al tema della ricerca, affinché potessero essere diffusi tra
il corpo docente. I materiali inviati avevano lo scopo di presentare il tema dell’indagine e
di invitare insegnanti e dirigenti scolastici alla partecipazione a un focus group di carattere
esplorativo, centrato sul rapporto tra curricolo e improvvisazione. L’obiettivo iniziale era
quello di costituire un gruppo numericamente pitu ampio, idealmente composto da otto a
dieci partecipanti, in modo da favorire un confronto plurale tra docenti con esperienze,
ruoli e appartenenze scolastiche differenti.

Le adesioni al progetto di ricerca sono risultate tuttavia limitate: hanno partecipa-
to quattro docenti. Tale dato, pur rappresentando un limite sul piano dell’ampiezza del
campione, ha costituito al tempo stesso un primo elemento di riflessione. La ridotta parte-
cipazione puo infatti essere letta sia in relazione alle difficolta organizzative e agli impegni
istituzionali dei docenti, sia in rapporto alla scarsa familiarita del tema dell’improvvisa-
zione all’interno della cultura professionale scolastica. Alcuni insegnanti contattati hanno
dichiarato di non percepire il tema come vicino alle proprie competenze disciplinari o
alle proprie pratiche metodologiche abituali; cid conferma come 1’improvvisazione, pur
presente nella quotidianita didattica, fatichi ancora a essere riconosciuta come oggetto
legittimo di riflessione pedagogica e curricolare.

I1 focus group si € svolto il 30 novembre, alle ore 15.30, presso I’Istituto P. Scal-
cerle di Padova, con una durata complessiva di circa un’ora e trenta minuti. L’istituto ha
manifestato disponibilita e interesse nei confronti della proposta, rendendosi disponibile a
ospitare il gruppo di discussione e ad aprire la possibilita di ulteriori collaborazioni future.
Prima dell’incontro, ai partecipanti ¢ stato fornito un modulo di consenso informato e di
tutela della privacy, nel quale veniva garantito I’anonimato e veniva precisato che 1 dati
raccolti sarebbero stati utilizzati esclusivamente per le finalita della presente ricerca. Il
gruppo finale era composto da quattro insegnanti, due donne e due uomini, appartenenti
alla scuola secondaria di primo e secondo grado. Per tutelarne I’anonimato, 1 partecipanti
sono indicati con le sigle P1, P2, P3 e P4. P1 ¢ una docente di lingua francese della scuola
secondaria di secondo grado, con una lunga esperienza professionale; P2 ¢ un docente di

italiano, anch’egli con oltre vent’anni di servizio nella scuola secondaria di secondo gra-
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do. P3 ¢ un docente di matematica e fisica della scuola secondaria di primo grado, con
meno di cinque anni di esperienza; P4 ¢ una docente di sostegno della scuola secondaria
di primo grado, anch’essa con un percorso professionale piu recente. La composizio-
ne del gruppo ha permesso di osservare dinamiche particolarmente significative. Da un
lato, i docenti con maggiore anzianita di servizio hanno portato nel dialogo la consape-
volezza dei vincoli istituzionali, della programmazione e delle difficolta concrete della
scuola. Dall’altro, 1 docenti piu giovani hanno mostrato una maggiore apertura verso la
sperimentazione e verso la possibilita di interpretare I’improvvisazione come competenza
pedagogica intenzionale. La compresenza di queste prospettive ha generato un confronto
interessante tra esperienza e innovazione, prudenza e desiderio di cambiamento, continuita
con la tradizione e apertura a pratiche piu flessibili.

Per consentire ai partecipanti di affrontare la discussione in modo consapevole, pri-
ma dell’incontro sono stati condivisi alcuni materiali preparatori. In particolare, ogni do-
cente ha ricevuto un breve dossier contenente una sintesi dei principali riferimenti teorici
sull’improvvisazione in ambito educativo e sul suo legame con la progettazione currico-
lare. Tra 1 materiali inviati figuravano estratti e riflessioni riconducibili agli studi di Zorzi,
Camedda e Santi sull’improvvisazione come pratica educativa e spazio di possibilita, oltre
a riferimenti utili per inquadrare il curricolo all’interno delle istituzioni scolastiche. Insie-
me ai testi, 1 partecipanti hanno ricevuto anche una scheda esplicativa sulle sei dimensioni
dell’improvvisazione, assunte come categorie interpretative utili a orientare la riflessio-
ne. La consegna dei materiali ha avuto una duplice funzione: da un lato, offrire una base
concettuale comune; dall’altro, predisporre un contesto dialogico nel quale le riflessioni
individuali potessero intrecciarsi in una conversazione collettiva piu ricca e strutturata.

Dopo una breve introduzione volta a chiarire le finalita della ricerca, si € proceduto
con la presentazione dei partecipanti, cosi da favorire un clima di ascolto, fiducia e dispo-
nibilita reciproca. Fin dalle prime fasi della discussione ¢ emerso come 1’eta professionale
e ’esperienza di insegnamento incidessero sulle rappresentazioni dell’ improvvisazione. |
docenti piu esperti tendevano a considerarla prevalentemente come abilita personale, le-
gata al carisma, alla padronanza disciplinare e alla capacita maturata negli anni; i docenti
piu giovani, invece, apparivano maggiormente inclini a riconoscerla come strategia edu-
cativa intenzionale, potenzialmente integrabile nella progettazione didattica e, almeno in
parte, anche nei documenti curricolari dell’istituto.

Il valore del focus group non risiede soltanto nelle informazioni raccolte, ma an-
che nel processo stesso di confronto che si ¢ generato. Gli insegnanti coinvolti hanno
mostrato un elevato grado di partecipazione e riflessivita, offrendo contributi autentici
che hanno consentito di delineare una mappa articolata delle percezioni e delle rappre-

sentazioni legate all’improvvisazione. L’eterogeneita del gruppo, pur contenuta sul piano

&5



numerico, ha permesso di mettere in luce differenze significative nel modo di intendere la
relazione tra improvvisazione e curricolo. Alcuni partecipanti hanno collocato 1I’'improv-
visazione soprattutto nella dimensione micro della pratica d’aula; altri ne hanno ricono-
sciuto il potenziale come approccio piu ampio, capace di incidere sulla cultura progettuale
dell’istituto.

In sintesi, i1 quattro docenti partecipanti rappresentano, in forma necessariamente
circoscritta, alcune tensioni proprie della scuola contemporanea: il rapporto tra prescrizio-
ne e flessibilita, tra sicurezza della programmazione e apertura all’imprevisto, tra azione
individuale del docente e possibilita di costruire pratiche condivise. Nonostante il nume-
ro ridotto dei partecipanti, la qualita delle argomentazioni emerse conferma la pertinenza
dell’approccio qualitativo-esplorativo, poiché anche un piccolo gruppo di discussione puo
produrre elementi interpretativi significativi quando ¢ condotto in modo attento, riflessivo

e coerente con la domanda di ricerca.

3.2.3 Analisi e discussione dei dati

La presente sezione analizza e interpreta i principali dati emersi dal focus group, con
I’obiettivo di comprendere se e in che modo 1I’improvvisazione possa trovare una collo-
cazione esplicita nel curricolo scolastico. L’analisi ha preso in considerazione le rappre-
sentazioni, le esperienze e le convinzioni professionali dei docenti partecipanti, cercando
di mettere in evidenza non soltanto le potenzialita attribuite all’improvvisazione, ma an-
che le resistenze, 1 timori e le condizioni necessarie per un suo eventuale riconoscimento
istituzionale.

La domanda di ricerca ha orientato 1’analisi in una duplice direzione. Da un lato, si ¢
cercato di comprendere se I’improvvisazione possa essere riconosciuta come componente
costitutiva del fare scuola, al pari di altre dimensioni curricolari quali finalita, obiettivi,
contenuti, metodi, strumenti e valutazione. Dall’altro, ci si ¢ interrogati sulla possibilita
di integrarla formalmente nei documenti di istituto, in particolare nel PTOF, senza ridurla
a formula retorica o a procedura rigida. Il nodo centrale emerso dal focus group riguar-
da dunque la tensione tra I’improvvisazione come pratica implicita, gia presente nella
quotidianita didattica, e I’improvvisazione come dimensione esplicita e condivisa della
progettazione curricolare.

Sin dalle prime battute della discussione, ¢ emersa una difficolta definitoria. Il ter-
mine improvvisazione non ¢ risultato immediatamente chiaro per tutti i partecipanti e ha

suscitato inizialmente incertezza. Una docente ha affermato:

«Fatico a comprendere cos’¢ I’improvvisazione» (P1).
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Questa affermazione mostra una tensione semantica significativa tra il linguaggio
teorico-pedagogico e il vissuto professionale degli insegnanti. L’improvvisazione ¢ pre-
sente nelle pratiche didattiche quotidiane, ma spesso manca un linguaggio condiviso per
nominarla, descriverla e legittimarla. In altri termini, la pratica sembra esistere prima
ancora della sua formalizzazione concettuale: i docenti agiscono spesso in modo flessi-
bile, adattivo e responsivo, ma non sempre riconoscono tali azioni come forme di im-
provvisazione pedagogica. Nel corso della discussione, il gruppo ha progressivamente
superato ’associazione iniziale tra improvvisazione e azione casuale o priva di prepa-
razione. Il confronto ha permesso di far emergere una concezione piu complessa, nella
quale improvvisare non significa rinunciare alla progettazione, ma saper abitare il margi-
ne tra piano previsto e situazione reale. Un partecipante ha espresso con chiarezza questa

trasformazione di significato:

«All’inizio della mia carriera improvvisavo pochissimo; adesso, con la maturita, ho imparato
a improvvisare e a non aver paura di uscire dal programma prefissato. Certo, devi avere una

grande padronanza, come a teatro» (P3).

Il riferimento al teatro € particolarmente significativo, poiché richiama I’origine per-
formativa degli studi sull’improvvisazione, ma al tempo stesso ne permette una rilettura
pedagogica. L’improvvisazione, infatti, non si fonda sull’assenza di struttura, bensi su
un equilibrio tra liberta e competenza. Per poter deviare dal percorso stabilito, il docente
deve possedere una solida padronanza disciplinare, una conoscenza attenta della classe e
una capacita riflessiva tale da trasformare 1’imprevisto in occasione formativa.

Un ulteriore elemento emerso riguarda la dimensione umana e relazionale dell’im-

provvisazione. Come osserva P1:

«Di base per I’improvvisazione serve una certa attitudine, ci deve essere una dimensione

umana non indifferente» (P1).

L’improvvisazione si configura quindi non soltanto come tecnica o metodo, ma co-
me postura professionale. Essa implica ascolto, empatia, presenza, capacita di leggere il
clima della classe e di cogliere i bisogni emergenti degli studenti. Proprio per questo, non
puo essere ridotta a una sequenza di procedure prestabilite: essa si manifesta nella qualita
della relazione educativa e nella capacita del docente di rispondere in modo intenzionale
a cio che accade nel contesto.

Nel dialogo, i partecipanti hanno riconosciuto che molte pratiche quotidiane possono
essere considerate forme di improvvisazione, pur non essendo abitualmente denominate
in questo modo: adattamenti in itinere, variazioni metodologiche, deviazioni dal piano di
lavoro, accoglienza di domande inattese, riformulazione degli esempi o dei tempi della

lezione. In tal senso, una testimonianza particolarmente significativa ¢ la seguente:
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«La domanda di un alunno in classe ¢ preziosissima. Fare improvvisazione vuol dire ave-
re la capacita di ascoltare i ragazzi e deviare, ma poi nel programma serve competenza e

consapevolezzay (P3).

Queste parole consentono di chiarire un punto centrale: 1’improvvisazione non coin-
cide con I’abbandono del progetto didattico, ma con la sua rinegoziazione responsabile. 11
docente non rinuncia agli obiettivi, bensi li attraversa in modo flessibile, lasciando che la
situazione concreta della classe orienti il percorso. L’ imprevisto non viene letto come in-
terruzione, ma come possibilita di apprendimento. Altri interventi hanno rafforzato questa

interpretazione. P2 ha affermato:

«Capita che arrivi in classe con una lezione in mente e dopo cinque minuti capisci che devi

cambiare completamente rotta. Se non improvvisi, perdi la classe» (P2).

P4 ha aggiunto:

«L’improvvisazione ¢ il modo con cui I’insegnante resta vivo dentro la lezione. Non ¢ un

ripiego, ma una risorsa» (P4).

Le testimonianze convergono nel definire I’improvvisazione come una competen-
za situata. Essa permette al docente di rimanere in relazione con la classe, evitando che
la programmazione diventi una struttura rigida e impermeabile ai bisogni reali degli stu-
denti. La lezione viene cosi interpretata come spazio dinamico, nel quale 1’intenzionalita
educativa si mantiene, ma si apre a una pluralita di percorsi possibili. Un secondo nucleo
tematico riguarda il rapporto tra improvvisazione e curricolo. Durante il focus group ¢ sta-
to necessario distinguere tra curricolo esplicito e curricolo implicito. Il primo comprende
finalita, obiettivi formativi, contenuti, metodi, strumenti e criteri di valutazione; il secon-
do riguarda invece tempi, spazi, relazioni, clima di classe, routine, aspettative e significati
non sempre dichiarati, ma profondamente influenti nell’esperienza scolastica. In questa
distinzione, I’improvvisazione ¢ stata inizialmente collocata soprattutto nella dimensio-
ne implicita: una competenza del docente che agisce nell’aula, pitu che una componente
formalmente riconosciuta nei documenti curricolari.

Questa collocazione, tuttavia, rischia di mantenere I’improvvisazione in una zona
d’ombra. Se essa resta affidata esclusivamente all’attitudine del singolo insegnante, puo
produrre pratiche significative ma isolate, difficilmente condivisibili e poco riconoscibili
a livello istituzionale. E proprio su questo punto che il confronto si & fatto piti problemati-
co: 1 partecipanti hanno riconosciuto il valore dell’improvvisazione nella pratica didattica
quotidiana, ma hanno espresso dubbi sulla sua formalizzazione a livello di istituto.

Tra gli ostacoli principali sono emerse le rigidita organizzative e burocratiche. Un

docente ha richiamato un’esperienza concreta:
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«Avevamo proposto di partecipare a un festival teatrale in lingua, con un grande coinvolgi-
mento degli studenti, ma non si € potuto fare perché mancavano i documenti giusti. A livello
di scuola, non per cattiva volonta ma per questioni burocratiche, non siamo riusciti ad andare
avanti» (P1).

I1 dato ¢ rilevante perché mostra lo scarto tra la vitalita delle pratiche didattiche e la
rigidita dei dispositivi organizzativi. L’ improvvisazione appare efficace nella dimensione
micro della classe, dove il docente puo leggere la situazione e adattarsi in tempo reale;
diventa invece piu difficile da sostenere nella dimensione macro dell’istituto, dove entrano
in gioco regolamenti, autorizzazioni, procedure, vincoli di tempo e responsabilita formali.

Di fronte a questa difficolta, ¢ emersa una possibile strategia di tipo bottom-up. P4
ha suggerito di partire dalle pratiche gia sperimentate in aula, documentarle, condividerle

e successivamente portarle alla discussione collegiale:

«Alla fine dell’anno le buone pratiche potrebbero essere condivise; allora da li si puo pro-
vare a modificare il PTOF. Forse partirei dalla classe per poi dare I’esempio e alla fine farla

approvare come pratica istituzionale proponendola in consiglio» (P4).

Questa proposta consente di pensare 1’istituzionalizzazione dell’improvvisazione
non come imposizione dall’alto, ma come riconoscimento progressivo di pratiche gia esi-
stenti. Il passaggio dalla classe al PTOF richiederebbe quindi un lavoro di documentazio-
ne, confronto e rielaborazione condivisa, capace di trasformare 1’esperienza individuale
del docente in patrimonio professionale della comunita scolastica.

La discussione ha fatto emergere anche la dimensione culturale del problema. La
parola “improvvisazione” suscita resistenze perché viene spesso associata a imprepara-
zione, perdita di controllo o mancanza di rigore. P4 ha sintetizzato efficacemente questa

ambivalenza:

«La parola improvvisazione fa paura. Forse perché la associamo all’impreparazione, alla

mancanza di controllo. Ma, se ci pensiamo, improvvisiamo tutti ogni giorno» (P4).

Il passaggio dalla paura al riconoscimento richiede dunque una chiarificazione con-
cettuale. Se I’improvvisazione viene intesa come casualita, essa appare incompatibile
con il curricolo; se invece viene interpretata come competenza riflessiva, radicata nella
preparazione e nella capacita di leggere il contesto, allora puo diventare una dimensione
pedagogicamente fondata dell’agire docente.

Un ulteriore tema riguarda la relazione tra improvvisazione e innovazione organiz-
zativa. Alcuni partecipanti hanno richiamato il modello DADA, inteso come possibilita
di ripensare gli ambienti di apprendimento e di rendere piu flessibili tempi, spazi € mo-
dalita della didattica. Tuttavia, ¢ emersa anche la consapevolezza che in istituti di grandi

dimensioni la flessibilita organizzativa incontra ostacoli rilevanti. P2 ha osservato:
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«In un istituto cosi grande come lo Scalcerle, con quasi 1700 ragazzi, non si puo assoluta-

mente improvvisare» (P2).

Questa affermazione non nega necessariamente il valore dell’improvvisazione, ma
mette in evidenza il bisogno di distinguere tra improvvisazione come competenza d’aula
€ improvvisazione come principio organizzativo. La prima puo essere agita dal singolo
docente nel rapporto con la classe; la seconda richiede condizioni istituzionali, coordina-
mento, tempi di confronto e una cultura professionale condivisa. Senza tali condizioni,
il rischio ¢ che I’improvvisazione venga percepita come disordine anziché come apertura
intenzionale al possibile.

Uno degli aspetti piu rilevanti emersi dal focus group riguarda la valutazione. L’ im-
provvisazione, per la sua natura dinamica e processuale, sembra entrare in tensione con
modelli valutativi tradizionali, ancora centrati su criteri di oggettivita, misurabilita e ve-
rifica di risultati attesi. Nel corso della discussione ¢ stata posta una domanda provoca-
toria: che cosa accadrebbe se I’improvvisazione maturasse un proprio modo di valutare,
maggiormente orientato ai processi che ai prodotti? La reazione iniziale ha mostrato la

complessita del tema:

«In che modo si potrebbe valutare qualcosa che per sua natura ¢ cosi variabile e incerto?»
(P3).

La domanda intercetta un nodo teorico e pratico centrale. Se I’improvvisazione vie-
ne pensata come azione contingente, essa sembra sfuggire alla valutazione; se invece viene
intesa come competenza situata, allora puo essere osservata attraverso criteri qualitativi:
capacita di orientarsi in una situazione imprevista, uso consapevole delle conoscenze, effi-
cacia comunicativa, adattamento al contesto, riflessivita, collaborazione e raggiungimento
dello scopo educativo.

In questa direzione, P1 ha proposto un esempio tratto dall’insegnamento della lingua

francese:

«lo sono insegnante di francese e ho delle situazioni che devo valutare in seguito ad atti
improvvisativi. Ad esempio, do un canovaccio di una situazione, come convincere i genitori
ad andare a una festa, e chiedo allo studente di improvvisare con le conoscenze che ha. Quello
che valuto ¢ il fatto che riesca ad arrivare allo scopo. Tollero quindi I’errore di lessico, di
pronuncia o di grammatica, ma I’importante ¢ che arrivi allo scopo richiesto» (P1).

L’esempio mostra con chiarezza come la valutazione in ottica improvvisativa possa
spostarsi dalla correttezza formale alla qualita del processo, dall’errore isolato all’efficacia
dell’azione, dalla prestazione standardizzata alla capacita di utilizzare conoscenze e stra-
tegie in situazione. In questa prospettiva, la valutazione non rinuncia al rigore, ma cambia

il proprio oggetto: non valuta soltanto il prodotto finale, bensi il percorso, le scelte, la
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consapevolezza, I’intenzionalita e la capacita dello studente di agire in modo pertinente
dentro una situazione complessa.

Un tema strettamente collegato riguarda la formazione dei docenti. I partecipanti
hanno piu volte sottolineato che 1I’improvvisazione non puo essere affidata soltanto all’at-
titudine individuale. Essa puo apparire spontanea, ma richiede preparazione, esperien-
za, padronanza disciplinare, consapevolezza metodologica e capacita riflessiva. P1 ha

osservato:

«A me I’'improvvisazione viene molto naturale. o, in primis, non faccio una scaletta precisa
di quello che devo dire in classe, ma so che devo parlare di alcuni argomenti e devo essere

competente rispetto a quello che spiego» (P1).

Questa testimonianza permette di evidenziare un passaggio importante: cio che ap-
pare naturale ¢ in realta sostenuto da competenze consolidate. L’improvvisazione non ¢ in-
genua né estemporanea; ¢ una forma matura di professionalita, che si costruisce attraverso
esperienza, studio, riflessione e confronto. Per questo, un’eventuale integrazione currico-
lare dell’improvvisazione dovrebbe essere accompagnata da percorsi formativi rivolti ai
docenti, centrati sull’ascolto, sulla progettazione flessibile, sulla gestione dell’imprevisto,
sulla valutazione dei processi e sulla documentazione delle pratiche.

Dalla discussione ¢ emersa inoltre la necessita di creare spazi istituzionali di con-
fronto tra docenti. Le pratiche improvvisative restano spesso invisibili perché non vengo-
no raccontate, condivise o analizzate collegialmente. La formazione tra pari e la condi-
visione delle buone pratiche potrebbero rappresentare una condizione essenziale per tra-
sformare I’improvvisazione da esperienza individuale a cultura professionale comune. A

questo proposito, P4 ha affermato:

«Ovunque si parla di mettere al centro gli alunni, ma spesso rimangono parole. Bisogna
trovare il sistema per rendere questa questione reale. Per questo penso che tale innovazione

debba partire dalle aule fino ai piani alti» (P4).

I1 riferimento al movimento “dalle aule ai piani alti” sintetizza efficacemente la pro-
spettiva emersa dal focus group: 1’innovazione non puo essere solo dichiarata nei docu-
menti, ma deve nascere da pratiche reali, essere discussa, riconosciuta e poi eventualmente
formalizzata. In questo senso, il PTOF potrebbe diventare non tanto il luogo in cui pre-
scrivere I’improvvisazione, quanto lo spazio in cui riconoscere principi orientativi capaci
di sostenere una didattica piu flessibile, inclusiva e responsiva.

Accanto a questa possibilita, i partecipanti hanno espresso un timore ricorrente: che
I’inserimento dell’improvvisazione nei documenti istituzionali possa snaturarla, irrigidirla

o ridurla a etichetta formale. P3 ha formulato il problema in modo esplicito:
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«Non ti pare che incasellarla in un PTOF la svilisca? E come voler imbrigliare qualcosa che
per natura ¢ liberay (P3).

I1 timore ¢ fondato e costituisce uno dei nodi interpretativi piu importanti della ricer-
ca. Formalizzare I’improvvisazione non dovrebbe significare trasformarla in una procedu-
ra rigida, né stabilire una sequenza obbligata di azioni. Al contrario, dovrebbe significare
riconoscerne il valore pedagogico, esplicitarne i principi e creare condizioni affinché essa
possa essere praticata in modo consapevole. La formalizzazione, in questa prospettiva,
non avrebbe lo scopo di controllare I’imprevisto, ma di legittimare una cultura educativa
capace di accoglierlo.

Un esempio efficace di questa necessita di connessione tra apertura e intenzionalita

¢ stato offerto da P3, richiamando un’esperienza laboratoriale:

«In chimica ho fatto I’esperimento della Coca-Cola e Mentos. I ragazzi erano entusiasti, ma
poi ho dovuto trovare il modo di ricollegarlo agli obiettivi, altrimenti restava solo un gioco»
(P3).

L’esempio evidenzia che I’improvvisazione, per essere didatticamente significativa,
deve rimanere ancorata a obiettivi educativi. L’entusiasmo, la sorpresa e la partecipazione
non bastano se non vengono ricondotti a un percorso di senso. E proprio in questo raccordo
tra evento e intenzionalita, tra esperienza e obiettivo, che si gioca il valore pedagogico
dell’improvvisazione.

Dall’analisi complessiva dei dati emergono quindi alcuni risultati interpretativi. In
primo luogo, I’improvvisazione ¢ percepita dai docenti come una pratica gia presente nella
quotidianita scolastica, ma ancora poco nominata e scarsamente riconosciuta. In secondo
luogo, essa viene considerata una competenza complessa, fondata su preparazione, espe-
rienza, ascolto e capacita di adattamento, non una semplice reazione spontanea. In terzo
luogo, il suo possibile inserimento nel curricolo incontra resistenze legate sia alla cultura
scolastica sia alla struttura organizzativa e burocratica dell’istituzione. In quarto luogo, la
formalizzazione appare possibile solo se intesa come riconoscimento di principi e pratiche,
non come irrigidimento procedurale.

Alla luce di questi elementi, I’improvvisazione puo essere pensata come dimensione
ponte tra curricolo implicito e curricolo esplicito. Essa nasce spesso nella pratica quotidia-
na e nella relazione educativa, ma puod progressivamente diventare oggetto di riflessione,
documentazione e progettazione condivisa. In questo passaggio, il curricolo non viene
piu inteso come struttura chiusa, ma come dispositivo dinamico, capace di mantenere
intenzionalita e coerenza pur aprendosi alla variabilita dei contesti e dei soggetti.

La fase conclusiva del focus group ha permesso di allargare 1’orizzonte della di-
scussione dalla pratica didattica quotidiana alla natura stessa della scuola come istituzio-

ne. L’interrogativo sulla possibilita di costruire un curricolo capace di lasciare spazio
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all’imprevisto, pur mantenendo una struttura intenzionale, ha fatto emergere la necessi-
ta di conciliare liberta e progettualita. L’improvvisazione, in questa prospettiva, non si
configura come metodo rigido o prescrittivo, ma come approccio educativo fondato su di-
namicita, possibilita, dialogo, ascolto e responsabilita. Improvvisare non significa dunque
agire senza scopo, ma costruire percorsi di apprendimento capaci di modificarsi in base
alle situazioni, agli stimoli e ai bisogni che emergono nella classe. Proprio per questa ra-
gione, I’improvvisazione puo essere riconosciuta come dimensione del curricolo implicito
e, al tempo stesso, come principio orientativo del curricolo esplicito. La sua integrazione
formale non dovrebbe tradursi in una prescrizione, ma nella costruzione di condizioni isti-
tuzionali favorevoli: tempi di confronto tra docenti, documentazione delle pratiche, for-
mazione specifica, apertura alla valutazione dei processi e valorizzazione dell’esperienza
degli studenti.

In conclusione, i dati raccolti mostrano che I’improvvisazione puo costituire una ri-
sorsa significativa per ripensare il curricolo scolastico, a condizione che venga sottratta
sia alla retorica della spontaneita sia alla rigidita della procedura. Essa richiede un ri-
conoscimento culturale e professionale, capace di valorizzare il ruolo del docente come
professionista riflessivo e della classe come comunita viva di apprendimento. Il contri-
buto principale del focus group consiste proprio nell’aver mostrato che I’improvvisazione
non ¢ un elemento estraneo alla scuola, ma una pratica gia presente, che attende di essere

nominata, pensata e condivisa in modo piu consapevole.

3.3 Prospettive di ricerca future

Data la natura esplorativa dell’indagine e il numero limitato di partecipanti, i ri-
sultati non intendono assumere valore generalizzabile. Essi vanno piuttosto considera-
ti come indicazioni interpretative utili ad aprire ulteriori piste di ricerca sul rapporto tra
improvvisazione, pratica didattica e progettazione curricolare.

Il limite principale dello studio riguarda I’ampiezza ridotta del gruppo coinvolto,
composto da quattro docenti. Tale scelta, pur coerente con I’obiettivo esplorativo, richie-
de prudenza nell’interpretazione dei dati. La ricchezza del materiale raccolto permette
comunque di individuare nuclei tematici significativi e di formulare ipotesi di lavoro che
potrebbero essere approfondite attraverso ulteriori focus group, interviste individuali o
osservazioni in contesto scolastico.

A partire da tali limiti, gli sviluppi futuri della ricerca potrebbero orientarsi in piu
direzioni, con I’obiettivo di consolidare e ampliare le evidenze emerse dal presente stu-
dio. Una prima pista riguarda 1’estensione del campione, attraverso il coinvolgimento di

un numero pit ampio di docenti appartenenti a diversi ordini e gradi scolastici. In questa
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prospettiva, ulteriori focus group potrebbero permettere di confrontare le rappresentazio-
ni dell’improvvisazione tra insegnanti di scuola primaria, secondaria di primo grado e
secondaria di secondo grado, verificando se la percezione dell’improvvisazione cambi in
relazione all’eta degli studenti, alla disciplina insegnata, all’esperienza professionale e al
contesto organizzativo dell’istituto.

Una seconda direzione di approfondimento potrebbe riguardare I’integrazione tra
focus group, interviste individuali e osservazioni in classe. Il focus group ha consentito
di raccogliere rappresentazioni, opinioni e significati condivisi; tuttavia, 1’osservazione
diretta delle pratiche didattiche permetterebbe di comprendere in modo piu puntuale come
I’improvvisazione si manifesti realmente nell’azione educativa quotidiana. Sarebbe utile,
ad esempio, osservare situazioni in cui il docente modifica la lezione in itinere, accoglie
una domanda inattesa, riorganizza tempi e attivita o trasforma un imprevisto in occasione
di apprendimento. Tale passaggio consentirebbe di mettere in relazione cid che 1 docenti
dichiarano con ci0 che effettivamente accade nel contesto classe.

Un ulteriore sviluppo potrebbe consistere nella costruzione di strumenti di documen-
tazione e analisi delle pratiche improvvisative. La ricerca ha mostrato che molte forme
di improvvisazione sono gia presenti nella scuola, ma rimangono spesso implicite, non
nominate e scarsamente condivise. Per questo, sarebbe opportuno elaborare griglie osser-
vative, diari riflessivi, rubriche descrittive o schede di documentazione capaci di rendere
visibili tali pratiche senza irrigidirle. L’obiettivo non sarebbe quello di trasformare 1’im-
provvisazione in una procedura standardizzata, ma di offrire ai docenti strumenti per rico-
noscerla, descriverla, discuterla e valutarne il valore pedagogico. Particolare attenzione
meriterebbe anche il rapporto tra improvvisazione e curricolo di istituto. Una possibile
prosecuzione della ricerca potrebbe consistere nell’analisi dei PTOF di alcune scuole, al
fine di individuare se e in che modo vi siano gia riferimenti a flessibilita, creativita, per-
sonalizzazione, ascolto, partecipazione, didattica laboratoriale e gestione dell’imprevisto.
Tali elementi potrebbero costituire punti di accesso per comprendere come 1’improvvisa-
zione possa essere riconosciuta in forma istituzionale non come metodo rigido, ma come
principio orientativo del curricolo. In questa prospettiva, il PTOF potrebbe diventare uno
spazio di mediazione tra le pratiche vive dei docenti e la progettazione educativa condivisa
dell’istituto.

Un’altra pista di ricerca riguarda la formazione degli insegnanti. Dai dati raccolti
emerge che I’improvvisazione € spesso percepita come attitudine personale, legata all’e-
sperienza o alla sensibilita del singolo docente. Gli sviluppi futuri potrebbero invece inter-
rogarsi sulla possibilita di formare intenzionalmente i docenti a una postura improvvisati-
va, attraverso percorsi centrati sull’ascolto, sulla riflessivita, sulla gestione dell’incertezza,

sulla progettazione flessibile e sulla capacita di leggere il contesto. In tal senso, I’improv-
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visazione potrebbe essere approfondita come competenza professionale complessa, che
richiede padronanza disciplinare, consapevolezza pedagogica e capacita relazionale.

Infine, un ambito particolarmente significativo riguarda la valutazione. Il focus
group ha evidenziato come I’improvvisazione ponga interrogativi importanti rispetto ai
modelli valutativi tradizionali, spesso orientati alla misurazione del prodotto piu che al-
la comprensione del processo. Una futura ricerca potrebbe quindi indagare quali forme
di valutazione siano piu coerenti con una didattica improvvisativa, esplorando strumenti
capaci di valorizzare la partecipazione, la capacita di adattamento, la costruzione di stra-
tegie, la collaborazione, 1’efficacia comunicativa e la riflessione sull’esperienza. Questo
consentirebbe di collegare in modo piu chiaro improvvisazione, apprendimento situato e
sviluppo di competenze trasversali.

In sintesi, la presente indagine puo essere considerata un primo passo esplorativo
all’interno di un campo ancora poco definito, ma ricco di potenzialita. Gli sviluppi futu-
r1 dovrebbero muoversi nella direzione di una maggiore articolazione empirica e teorica,
capace di verificare, in contesti scolastici differenti, se I’improvvisazione possa davvero
configurarsi come dimensione ponte tra curricolo implicito e curricolo esplicito. La sfida
non ¢ quella di normalizzare I’'imprevisto o di trasformare 1I’improvvisazione in una tec-
nica prescrittiva, ma di riconoscere che la scuola, in quanto ambiente vivo e relazionale,
ha bisogno di dispositivi pedagogici capaci di tenere insieme progettazione e apertura,

intenzionalita e possibilita, struttura e liberta.
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Conclusioni

I1 presente lavoro di ricerca ha inteso esplorare criticamente la possibilita di ripen-
sare il curricolo scolastico alla luce dell’improvvisazione, interrogandosi sul suo statuto
pedagogico e sulla sua possibile collocazione all’interno della progettazione educativa.
Muovendo dal passaggio storico e culturale dalla scuola del programma alla scuola del
curricolo, la riflessione ha evidenziato come il sistema educativo contemporaneo richieda
modelli capaci di tenere insieme intenzionalita e apertura, struttura e flessibilita, previsio-
ne e incertezza. In questa prospettiva, I’improvvisazione non si configura come pratica
residuale, episodica o emergenziale, ma come dimensione costitutiva dell’agire educativo,
capace di abitare la complessita e di valorizzare I’irripetibilita delle situazioni formative.

L’analisi teorica ha mostrato come il curricolo, inteso come dispositivo culturale,
professionale e istituzionale, rappresenti oggi uno spazio dinamico di mediazione tra le di-
mensioni esplicite e implicite dell’educazione. All’interno di tale spazio, le sei dimensioni
dell’improvvisazione — rispetto per la diversita, fiducia nelle possibilita, senso di comu-
nita, apertura al cambiamento, attitudine esplorativa e passione creativa — assumono il
valore di indicatori di una postura pedagogica complessa. Esse attraversano i diversi livelli
dell’azione scolastica e contribuiscono a ridefinire il ruolo del docente come professioni-
sta riflessivo, capace non soltanto di applicare procedure, ma di interpretare il contesto,
riconoscere le opportunita emergenti e co-costruire significati insieme agli studenti.

In questo quadro, I’improvvisazione si rivela profondamente intrecciata alla pro-
gettazione curricolare: non ne rappresenta la negazione, bensi una sua espansione. Essa
introduce una dimensione generativa che consente di trasformare 1’imprevisto in occasio-
ne di apprendimento, restituendo centralita alla relazione educativa, alla partecipazione
degli studenti e ai processi situati di costruzione del sapere. Ripensare il curricolo in chia-
ve improvvisativa significa, dunque, riconoscere che 1’educazione non puo essere ridotta a
un insieme di procedure predeterminate, ma deve configurarsi come pratica intenzionale,
aperta, dialogica e responsabile.

L’indagine empirica, pur nella sua natura esplorativa e nella limitatezza del campio-
ne coinvolto, ha offerto elementi significativi per comprendere come 1’improvvisazione

venga percepita e vissuta dai docenti. I risultati mettono in luce una tensione strutturale
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tra la necessita di progettare e il bisogno di rispondere in modo flessibile alle dinamiche
concrete della classe. L’ improvvisazione appare frequentemente presente nelle pratiche
didattiche quotidiane, ma tende a rimanere implicita, poco formalizzata e difficilmente ri-
conosciuta sul piano istituzionale. Questo dato apre una questione pedagogicamente rile-
vante: se da un lato la scuola richiede una progettualita sempre piu consapevole, dall’altro
non puo prescindere dalla capacita di accogliere I’imprevedibile come parte integrante del
processo educativo.

Alla luce di tali considerazioni, i limiti della ricerca, legati principalmente al numero
ridotto dei partecipanti e alla natura qualitativa dell’indagine, non devono essere interpre-
tati esclusivamente come elementi di debolezza, ma anche come condizioni di apertura
verso ulteriori sviluppi. Le piste di ricerca delineate indicano la necessita di ampliare il
campione, integrare strumenti metodologici differenti e approfondire I’osservazione delle
pratiche didattiche nei contesti reali. Particolarmente rilevanti appaiono, in questa dire-
zione, la documentazione delle pratiche improvvisative, la loro possibile integrazione nei
PTOF, la formazione iniziale e in servizio degli insegnanti, nonché la ridefinizione dei
modelli valutativi in una prospettiva processuale, situata e formativa.

La sfida pedagogica, pertanto, non consiste nel trasformare 1’improvvisazione in
una tecnica prescrittiva, né nel ridurre 1’incertezza a una variabile da controllare. Con-
siste, piuttosto, nel riconoscere il valore formativo dell’apertura, della relazione e della
possibilita. L’ improvvisazione, intesa come competenza professionale complessa, richie-
de consapevolezza pedagogica, padronanza disciplinare, sensibilita relazionale e capacita
riflessiva. Proprio per questo essa puo rappresentare una risorsa fondamentale per affron-
tare le sfide della scuola contemporanea, chiamata a confrontarsi con contesti sempre piu
plurali, mutevoli e imprevedibili.

I1 contributo specifico di questo lavoro risiede nell’aver proposto una rilettura del
curricolo come spazio di possibilita, entro cui progettazione e improvvisazione non si
oppongono, ma coesistono in una relazione dinamica e generativa. Abitare 1’incertezza,
lungi dall’essere una condizione di fragilita, diventa cosi un atto pedagogico consapevo-
le: un modo per restituire vitalita alla scuola, riconoscere la complessita delle esperienze
educative e promuovere percorsi realmente inclusivi, partecipativi e orientati allo sviluppo

autentico della persona.
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