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Visioni in prospettiva
«Si usano gli specchi di vetro

per vedere il proprio volto

e opere d’arte per vedere la propria anima»

(George Bernard Shaw)
«Confesso che questo sedicente libro è un insieme di citazioni: inerzie del pensiero; di metafore: menzogne dell’emozione; di incredulità: pigrizie della speranza». 
 Questo post scriptum di Jeorge Luis Borges, sorprendente e spiazzante, da un lato induce alla calcolata prudenza e da un altro lato stimola – incredibilmente, con l’abrasiva stroncatura – all’eccitante ricerca, soprattutto intorno al pensare dove le citazioni possono ingenerare una torpida ignavia, ma anche un lesto dinamismo. Confidando nella suddetta seconda possibilità si ricorre, appunto, allo stesso Borges per ottenere in prestito una sua segnalazione nella quale viene messa in evidenza «quell’infaticabilità del pensare» che è tradizione riconosciuta della penna del rinomato George Bernard Shaw. 
 Infatti il commediografo, narratore e saggista irlandese, nel suo capolavoro, Santa Giovanna (1923), tragicommedia sulla sorte assurda riservata ai «salvatori e ai santi», racconta il divino, non in modo vile e a propria immagine e somiglianza, ma in maniera appassionata e onesta. L’abbondanza dell’essere, la generosità della vita e l’eroicità degli atti di Giovanna d’Arco poggiano sulla convinzione che il teatro debba essere una guida per le coscienze, un commentario sui comportamenti, uno scudo contro la stupidità, un tempio delle elevazioni ..., insomma una fucina di congetture, di riflessioni, di idee ..., cioè del concepire, del ponderare, del pensare.

Proprio nell’attuale contingenza in cui si affermano sempre più l’imprevisto e l’improbabile come componenti influenti nella costruzione del futuro, sia nelle forme scientifiche sia in quelle tecnologiche, si rende necessario pensare in prospettiva (guardare alla novità che irrompe per governarla e valorizzarla secondo i fini e gli intenti dell’istruzione e della formazione) e prospettare in pensiero (orientare le scelte in campo educativo secondo i propositi di conquista di un sapere culturalmente pregevole). Si tratta di elaborare dei pensieri sulla scuola, proiettati nell’avvenire, e di prefigurare una scuola di pensieri, generatori di saggezza; una scuola che essendo luogo di inseminazione dell’onestà intellettuale, di neutralizzazione della sudditanza televisiva, di apprezzamento del regno vivente, di incremento della perizia conoscitiva, di espansione dell’autonomia responsabile ... abbia interesse a introdurre l’«interrogazione filosofica» e non la «chiacchiera civica»; a scommettere sulla cooperazione e non sulla concorrenza; a percepire le discipline come forme dei contenuti e non come frontiere delle nozioni; a considerare l’umanesimo come denominatore comune a tutti gli studi e non come una faccia della medaglia dello scibile; a suscitare la meraviglia dell’eccellente e non lo stupore per il goffo; a procedere verso la conquista dei fondamentali e non verso l’apatia del routinario. Sinteticamente si può sostenere – parlando del sistema educativo di cui la scuola è magna pars – che si è di fronte a una necessaria impresa del pensiero nel duplice senso di un pensiero indispensabile per realizzare l’impresa e di una impresa funzionale all’attivazione del pensiero.

In ogni caso pensare significa sviluppare un processo mentale – secondo un preciso protocollo di categorie – comprendente una serie svariata di fenomeni (discernere, giudicare, meditare, argomentare, immaginare ...). Vincenzo Gioberti asseriva che «pensare è inventare, inventare è creare, creare è operare», dove il pensare e l’operare si toccano in una visione circolare. Lungo detta linea delle tre sequenze la quale va dalla teoresi alla prassi, pur nella distinzione tra il momento iniziale e quello finale, si registra un percorso diacronico in cui il protagonista è il soggetto (non una struttura impersonale) che pensa e che stabilisce un contatto con l’esperienza. «La quale [esperienza], da un lato è condizionata dal pensiero, perché non può essere che esperienza di qualcuno [...] e da un altro lato, il pensiero si esplica solo facendo esperienza, se per esperienza s’intende, come è necessario, non solo l’esperienza esterna (pur essa guidata dal pensiero) ma anche quella, puramente mentale, di mettere alla prova i propri pensieri [...]». 
 Si può, perciò, descrivere così il rapporto tra pensiero ed esperienza: il primo è un’attività originaria e una costruzione organica semplicemente possibili, mentre la seconda ha l’insostituibile compito di realizzazione di tali possibilità. E qui si interrompe l’itinerario indagativo sia nel terreno accidentato della speculazione filosofica sia nel campo coltivato dell’indagine psicologica, non senza precisare che una visione prospettica del pensare non è vacua, ma colma di immagini tra cui primeggiano il progetto, il modello e le risorse.
Il progetto

«I progetti sono promesse che la fantasia fa al cuore; e il cuore non rifiuta mai questi pericolosi regali». Se si può, in questa sentenza di Jean-Luis Vandoyer, contestare la convinzione sulla pericolosità dei progetti che i sentimenti accoglierebbero con faciloneria, non si può negare invece la giustezza della tesi che reputa i progetti una «promessa» nascente dalla fantasia per arrivare al cuore; una promessa che coinvolge sin dall’inizio tutta la personalità del progettista. Infatti, la stessa etimologia (pro-iectum: «gettato avanti») convalida quest’intuizione che trova accoglienza e sostegno in molti pensatori esistenzialisti e fenomenologisti. Secondo Martin Heidegger 
 il progetto è l’anticipazione della possibilità. Infatti, l’Esserci (essere esistenziale) in quanto gettato nel mondo è possibilità effettiva di poter essere se stesso; è fondamentalmente progetto. La progettazione è «il modo di essere dell’Esserci in cui esso è le sue possibilità». Jean Paul Sartre, 
 poi, indica come progetto la tendenza dell’individuo a modificare se stesso e le cose che lo circondano, esprimendo così la libertà dell’agire e facendo coincidere l’esistenzialismo con l’umanesimo. Infine per Max Scheler 
 è necessario distinguere l’etica, l’intenzione, il progetto: il volere, derivante dall’immediata percezione del valore e rivolto al possesso dell’oggetto che ne è il supporto, diviene intenzione e progetto nel momento in cui si apprestano le condizioni della realizzazione. Con ciò si afferma nel progetto la priorità del valore sul volere. 

Le parole-chiave che i tre filosofi citati forniscono intorno al progetto sono, nell’ordine cronologico: possibilità, cambiamento, libertà, intenzione, volontà, valore. Esse, insieme ad altre, consentono di pervenire a una focalizzazione della nozione dal versante psicologico (per cui il progetto è risposta concreta ai bisogni; realizzazione efficace dei valori e sviluppo effettivo della possibilità creativa, dominativa, orientativa); dal versante sociologico (per cui il progetto è intreccio composito di relazioni sociali; apertura di spazi vitali per i gruppi insediati; rete di connessioni comunitarie che si trasforma in ecumene); dal versante operativo (per cui il progetto è disponibilità sufficiente di risorse umane ed economiche; attenzione rigorosa al procedimento di attuazione nonché al risultato; coinvolgimento democratico di tutti i protagonisti). Questi tre versanti (tre facce di una piramide immaginaria avente per base un triangolo equilatero)  si congiungono nel vertice sintetico di una definizione, in massima parte suggerita da Piero Bertolini: 
 il progetto è un’intenzione che richiede a chi la assume o la vive una capacità di valutare il futuro (anticiparlo nella sua coscienza) anche in base a un giudizio sul passato e sul presente e una conseguente destrezza metodica volta alla scelta dei mezzi necessari per la realizzazione dello stesso.

I tratti del volto
Se si desidera avere una conoscenza più accurata dell’essenza del progetto nella sua generalità occorre prendere in esame alcuni fattori che la circoscrivono.

Innanzitutto è da evidenziare che il disegno (costruzione) di un progetto può essere derivato dalla volontà di qualcuno di cambiare in una certa direzione oppure può essere indotto dalla volontà di qualcuno a proiettare nell’avvenire la situazione attuale. Nel primo caso il progetto sarebbe indirizzato verso l’azione, nel secondo caso il progetto sarebbe ripiegato sull’esistente. Queste due anime – una vitalistica e l’altra fatalistica – in una visione macrosociologica riconducono il progetto al «sapere per prevedere» con la esplicita conseguenza del «prevedere per potere», mentre in una visione mesosociologica riconducono il progetto al compimento effettivo della società o del singolo fenomeno sociale.

Inoltre, i connotati di un progetto si riferiscono sempre ai «perché» e ai «come» che lo giustificano. I «perché» sono le ragioni per cui si allestisce un progetto, le quali, nel comparto dell’istruzione e della formazione, si collocano nell’accresciuta richiesta di educazione originata dalla mobilitazione cognitiva del corpo sociale, dai progressi della psicopedagogia nel campo dell’insegnamento-apprendimento, dalla qualità più ricca nel consumo di beni e servizi, dalla partecipazione più diffusa al governo della vita democratica, dalle istanze del mondo del lavoro di manodopera con intelligenza acuta e con professionalità duttile. I «come» sono le modalità attuative di un progetto le quali, nel comparto dell’istruzione e della formazione, evocano degli «scenari latenti» dell’opera educativa che fanno da guida; evocano la necessità della ricerca che svolge una funzione originale in vista delle soluzioni da adottare; evocano la condivisione e il concorso degli utenti attraverso il dialogo, il confronto, la corresponsabilizzazione nelle scelte.

Infine, in ambito pedagogico (ma non solo) occorre evitare l’unione e lo scambio tra il progetto e il piano, come si trattasse di due sinonimi. Il progetto è sempre aperto alla probabilità eventuale di effettuazione se si verificano numerosi presupposti soggettivi e oggettivi. Infatti, l’educazione è per definizione stessa una procedura rivolta al futuro e, dunque, a ciò che pur non essendo ancora «materializzato» lo potrà essere. In questo sta il riconoscimento della problematicità dell’esperienza educativa, la sua imprevedibilità e, quindi, il rischio di una sua degenerazione, ma anche di una sua promozione. Perciò, a fronte di ogni progetto si pone la responsabilità e la saggezza del progettista che è chiamato, comunque, a sconfiggere le forme inconsistenti dello spontaneismo e dell’estemporaneità. Il piano, invece, è condizionato dalla rigida certezza, in quanto esso cerca di pervenire a dei risultati mediante operazioni predisposte che si appoggiano su logiche quantitative e matematizzate. Il piano comprende le attività di un sistema dove i comportamenti dei diversi centri decisionali interni sono sottoposti a regole fisse che promanano da un organo decisionale sovraordinato. Il piano è, perciò, uno strumento incongruo  per una prospettiva pedagogico-educativa, giacché essa ha comunque sempre a che fare con la soggettività di coloro che, in un modo o in un altro, sono interessati alla progettazione dell’istruzione e della formazione. Anche per questo motivo l’introduzione del Piano dell’Offerta Formativa (POF) in luogo del preesistente Progetto Educativo di Istituto (PEI) è un vulnus al buon senso e un insulto alla missione degli istituti scolastici e dei centri di formazione professionale.

Gli anelli della catena
Non si intende sminuire le difficoltà (ben rappresentate dalle peripezie di Ulisse nella descrizione fatta da Dante Alighieri: «...ma misi me per l’alto mare aperto / sol con un legno ...»), 
 al contrario, si vuole segnalare la gravosità degli ostacoli che incontra chi si cimenta con l’elaborazione e applicazione di un progetto di istruzione e di formazione per gli allievi del secolo appena iniziato; uno sforzo faticoso dovuto all’enucleazione degli anelli che compongono la «catena» del progetto.

Il primo anello è il mandato da assolvere, da parte del sistema educativo, costituito dalla crescita dell’autonomia personale e dal possesso della maestria teorico-operativa, facendo di ambedue l’elemento privilegiato della forza etica e della padronanza produttiva. Il libro bianco della Commissione europea Insegnare e apprendere. 
Il secondo anello è un dovere da espletare, che riguarda da un lato il contributo che il sistema educativo può recare allo sviluppo economico-sociale, assumendo a tale scopo un triplice ruolo: di incentivo, affinché la preparazione professionale sia qualificata e creativa, tale da favorire l’adeguamento all’evoluzione tecnologica e la partecipazione alla «rivoluzione dell’intelligenza»; di avanzamento delle conoscenze, in modo tale che il progresso economico possa accompagnarsi a una tutela responsabile dell’ambiente; di promozione della convivenza, in modo che i cittadini siano radicati nella loro cultura e nondimeno aperti alle altre culture; da un altro lato la propagazione da parte del sistema educativo dei principi ideali dell’interazione (apertura agli altri, comprensione reciproca, pace universale, ecc.), della comunicazione (che permettono di superare le contraddizioni, rispondere a taluni bisogni, trasmettere messaggi comprensibili) e della sapienza (attraverso l’apprendimento dell’essere, del fare, del vivere).

Il terzo anello è il discernimento da praticare. Nella stesura di un progetto è indispensabile saper discernere l’affidabilità dall’inaffidabilità, di cui si è già trattato. La facoltà di distinguere idee, nozioni, principi mediante operazioni razionali, indica due piste da percorrere.

La prima pista sfocia nell’alveo della resilienza. Se l’affidabilità è la condizione irrinunciabile, la resilienza è la vocazione irrevocabile da attribuire al progetto che si costruisce. In generale è resiliente tutto ciò che possiede la proprietà prodotta e composta da un misto di robustezza, per cui c’è la capacità di opporsi ad azioni contrarie, e di adattamento, per cui c’è la capacità di adeguarsi al variare delle situazioni.

La seconda pista porta al recepimento dell’originalità. Un progetto per essere originale non può essere caratterizzato dall’uniformità, dalla ripetitività, dalla convenzionalità, bensì dalla varietà, dall’irripetibilità, dall’autenticità. Al riparo dall’anonimato un progetto per l’istruzione e la formazione deve essere immediatamente riconoscibile, come una firma che attesta sempre un rapporto con l’affidabilità e il prestigio di un’opera.

La strada del successo
All’incrocio di due celebri viali della città di Roma – dopo la costruzione di un cavalcavia e di un sottopassaggio, con relativi allacciamenti – sulla parete di una cabina adiacente, una mano ignota ha scritto in gergo romanesco e a caratteri cubitali una sentenza allusiva: «A furia de perseguì la meta / se semo scordati / quant’è bella la strada». Il messaggio suscita molteplici interpretazioni e induce a differenti applicazioni. Rimanendo fedeli al tema, si può ricavare dalla poetica osservazione murale una lezione di grande portata per il successo presente e futuro dell’istruzione e della formazione. L’avviso anonimo è un invito a proseguire nella ricerca appassionata della meta che è propria dell’educazione (la missione del sistema) ed è parimenti un ammonimento a non dimenticarsi di curare la strada che ad essa conduce. Non si è in grado di dire ora quanto sia bella quest’ultima, ma si è in grado di far notare la sua indispensabile funzione.

Si tratta dell’educazione scolastica che non solo si colloca armonicamente all’interno del quadro generale in precedenza dipinto, ma si rende evidente per alcune prerogative di cui si scriverà nei prossimi paragrafi. Per adesso è sufficiente esplorare, con qualche semplice annotazione, alcune sfaccettature dell’educazione nella scuola (o del modo specifico della scuola di essere educazione) di cui Elio Damiano ha trattato in un saggio apprezzato. 
 Quali sono gli attributi dell’educazione scolastica? Si procederà mediante affermazioni e argomentazioni sintetiche.

L’educazione scolastica è un’educazione indiretta perché l’apprendimento è centrato sulla rappresentazione della realtà, non sulla realtà stessa; è un’educazione procrastinata perché prepara ad agire nel tempo successivo e nel luogo più adatto; è un’educazione simulata perché le possibilità di insegnare affidate al potenziale di apprendimento sono insite nel gioco analogico; è un’educazione semplificata perché seleziona i saperi principali che diventano oggetto di studio; è un’educazione ritardata perché non fornisce conoscenze e competenze immediatamente spendibili sul mercato del lavoro; è un’educazione asimmetrica perché la posizione di chi insegna e la posizione di chi apprende non sono corrispondenti, sebbene complementari.

Sotto questo profilo è spontaneo criticare e contestare il panscolasticismo che vede nella scuola l’unica «modalità» di educare; che scarica nella scuola ogni responsabilità; che chiede alla scuola dei rendimenti che essa non può assicurare.

«Dalla scuola del programma alla scuola del curricolo». Si ricorre cioè al titolo italiano di una celebre opera di Lawrence Stenhouse, pubblicata a Londra nel 1975 con un titolo ben diverso. Infatti sin dalla prefazione l’autore precisa (quello che si evince già scorrendo l’indice) che egli intende avviare uno «studio intensivo sul curriculum e sulla natura dell’insegnamento». Perché si è pervenuti (stando così le cose) a dedurre dal saggio di Stenhouse una contrapposizione tra programma e curricolo? La spiegazione si può rinvenire nella Introduzione alla edizione italiana di Cesare Scurati, che si chiede in quale congiuntura si trovi, in Italia, l’ipotesi curricolare e soggiunge apertamente «che una linea di evoluzione da una “scuola del programma” a una “scuola del curricolo” sia stata avviata, e che, sostanzialmente, essa tende ad assumere caratteristiche non lontane dal modello del “curricolo centrato sulla scuola”». 
 Ovviamente (con il conforto di argomenti addotti e ripresi da Frabboni), quando si delinea la scuola del programma si pone l’accento sulla logica centralistica che costringe il docente al ruolo di mero manovale dell’istruzione e formazione; che appiattisce l’insegnamento-apprendimento sull’intero territorio nazionale; che impartisce un sapere uniforme per un allievo medio inesistente; che coltiva il cimitero delle discipline, mille miglia lontano dall’universo della diversità; che rifugge l’intercettazione e la valorizzazione dei linguaggi, dei pensieri, delle speranze e dei sogni delle giovani generazioni. Tutto ciò accade. 
 Quando, invece, si fotografa la scuola del curricolo, compare in primo piano la dialettica equilibrata tra centro e periferia, dove il docente è l’architetto del grande condominio dell’istruzione e della formazione; dove l’insegnamento-apprendimento si espleta con dignità scientifica e pertinenza temporale; dove i saperi sono proposti con i loro statuti epistemologici, senza precocismi e ritardismi; dove le discipline si modellano secondo i livelli, i ritmi e gli stili cognitivi; dove la finalità educativa è raccordata anche con l’interazione socio-affettiva, con gli orizzonti valoriali e con la comunicazione interpersonale.
La netta bipartizione tra programma e curricolo è troppo lineare ed elementare per essere comprensiva delle molte e delicate variabili di questo rapporto, altrettanto inadeguata a comprendere tutte le sfumature dell’interrogativo è la risposta scarna e sbrigativa di un sì ovvero di un no.

La prudenza suggerisce di compiere un passo indietro per riprendere il bandolo di un ragionamento che ha il suo capo nella intenzionalità che si dipana a tre livelli, passando poi all’interno del triangolo programma-curricolo-programmazione e terminando in un’intersezione. Per compiere questo percorso (simile a un dedalo intricato) si ricorre all’ausilio di una guida esperta, Nicola Barbieri, che in un suo recente volume 
 sviscera questi temi abbattendo molti dubbi e fornendo spiegazioni convincenti. La linea di partenza è tracciata dal concetto di intenzionalità, che si colloca e si esplica in ambito nazionale e riguarda l’intero sistema; in sede locale, con riferimento soprattutto agli istituti e ai centri; nel perimetro della classe in relazione all’attività di uno o più docenti. A questi tre livelli di intenzionalità, sino a oggi, sono stati attribuiti, con un certo margine di approssimazione e con alcuni significativi raccordi, rispettivamente il programma, il curricolo e la programmazione. Non sono superflui eventuali approfondimenti e investigazioni intorno alle idee e alle pratiche che, nel tempo, si sono accumulate, perché sono ancora ampi gli aloni di divergenza e non sono infrequenti le soluzioni differenti a cui si può pervenire. Si avverte la necessità di introdurre alcune sintetiche precisazioni con l’avvertimento che gli argomenti sono bipolari e, quindi, con l’ammissione di incroci e sovrapposizioni.

Il programma rimanda sia a un insieme di contenuti da trasmettere obbligatoriamente in un determinato ciclo scolastico e per tutte le realtà scolastiche del Paese (nozione tradizionale), sia a un’attività complessa (nozione moderna) comprendente obiettivi generali e specifici da perseguire, mezzi congrui per raggiungerli (discipline e metodi), procedure di verifica e di valutazione.

Il curricolo rinvia sia a un piano nazionale, privo di vincoli globali relativi ai saperi e incentrato, in maniera equilibrata, sul rapporto tra il modello dei traguardi e il modello delle procedure (il vincolo è soprattutto di carattere finalistico e funzionale, dove però non si esclude una prescrittività di standard generali che devono essere «coltivati») sia a un piano locale di istituto elaborato per il raggiungimento delle mete stabilite dalla legge (versione derivante dalla tradizione pedagogica anglosassone), in cui dopo aver esaminato e capito una data situazione (unione di fattori che influiscono sull’insegnamento-apprendimento) si segnalano le condizioni di sviluppo dell’attività didattica (acquisizione di partenza, scopi dell’istruzione e della formazione, competenze da maturare e conoscenze da proporre, soluzioni tecniche e strumenti da adottare).

La programmazione occupa due quote: vi è una prima quota, più alta (generale, di istituto e del collegio dei docenti), chiamata programmazione educativa, in cui vengono esplicate alcune azioni riguardanti i saperi disciplinari, gli indirizzi di insegnamento-apprendimento, la preparazione del personale, la piattaforma del disegno ...; vi è, poi, una seconda quota, più bassa (specifica, di consiglio di classe o di singolo docente), attinente all’organizzazione dell’attività didattica e chiamata, appunto, programmazione didattica. 

Mediante una normale comparazione, si nota un’intersezione del curricolo sia con il programma sia con la programmazione. Si osserva, inoltre, che il punto di vista del curricolo nazionale corrisponde alla concezione moderna del programma e che il punto di vista del curricolo locale corrisponde alla nozione di programmazione educativa.

Da questi rilievi si possono trarre alcune conseguenze, quasi lapalissiane.

Appare, innanzitutto, inconfutabile che il curricolo venga collocato in una zona intermedia tra il programma e la programmazione. Sono avulsi dal curricolo sia la concezione tradizionale del programma (abbandonata già da molti anni) sia la quota bassa della programmazione didattica (reinserita nel curricolo attraverso gli «orientamenti programmmatici»).

L’unica antinomia, poi, che potrebbe sopravvivere è tra la concezione tradizionale del programma e il curricolo nelle sue accezioni nazionali e locali.

È difficile spiegare, inoltre, la persistenza di una polemica litigiosa, oggi, tra i programmatisti e i curricolaristi, quando, da un’ottica scientifica, il curricolo combacia con un programma nazionale flessibile, in massima parte indicativo e aperto agli apporti e alle integrazioni locali. Questo fatto, un po’ strano, è, forse, il lascito di vecchie incrostazioni ideologiche presenti in ambedue gli schieramenti.

Si esce, infine, da questa «tenaglia» puntando sulla redazione di un curricolo che al suo interno raccordi il programma con la programmazione. È sufficiente aderire alla proposta di Franco Frabboni (studioso insospettabile di debolezze verso il desueto), il quale afferma che «[...] il curricolo è la progettazione e l’attuazione di un percorso formativo scolastico a livello di classe e di istituto, che di solito si inquadra in un programma nazionale (concepibile sia in termini di contenuti da trasmettere sia di obiettivi da realizzare); la programmazione è al tempo stesso la traduzione del curricolo in termini operativi e la contestualizzazione locale del programma nazionale». 

Il modello
«Ero anch’io un entusiasta riformatore della scuola. Contrariamente alla prassi dei riformatori scolastici ho sempre diffidato delle teorie sulla riforma scolastica e sono sempre stato critico nei loro confronti». 
 La diffidenza di K. Popper non riguarda le riforme, ma le teorie sulle riforme. E non ha torto. Pertanto, nel tracciare una ipotesi di innovazione si cercherà – condividendo parzialmente lo scetticismo del grande patriarca viennese – di contenere nei limiti della essenzialità le speculazioni astratte e di ampliare la riflessione riguardante l’impianto, l’attività e il rendimento del servizio rivolto alla istruzione e alla formazione. Si tratta di una cautela che si persegue al fine di scongiurare il pericolo di fossilizzare, in una visione angusta, un modello che deve conservare l’indole della processualità; di evitare la divaricazione tra la realtà dinamica della scuola operativa e i disegni statici delle leggi e delle disposizioni; di scoraggiare la temerarietà che induce ad andare oltre le proprie forze intellettuali e morali. Derivare dalle premesse esposte in questo e nel precedente paragrafo, un modello di ammodernamento del sistema educativo non è una impresa facile. I motivi di difficoltà sono da ricercarsi nella varieganza delle ipotesi possibili, nella provvisorietà delle congetture formulabili, nella resistenza delle convinzioni consolidate, nella sopravvivenza delle incrostazioni ideologiche, nella convenienza degli schieramenti politici. E, tuttavia, il tentativo va esperito sino in fondo con lungimiranza, con tenacia, con fantasia; un tentativo equilibrato e rigoroso di analisi, di interpretazione, di classificazione, di spiegazione, di generalizzazione, di previsione che pur fermandosi sulla soglia di una teoria, non privi il modello di una fondazione culturale. L’intendimento risulta più modesto di una rappresentazione filosofica delle numerose questioni che attengono al cambiamento e, nello stesso tempo, più ricco di uno scarno rapporto sulla revisione e manutenzione dell’assetto esistente. Si spera che non sia giudicato un gesto di vanità se si cerca di stendere un modello che sia il frutto di una volontà politica perché essa è l’arte e la scienza che si incarica di costruire un sistema a misura dell’alunno. Infatti, l’educazione scolastica è incorporata in una realtà istituzionale la quale è legata a una organizzazione collettiva (amministrazione centrale e periferica, organi di governo e gestione, corpi dirigenti e docenti...); è legata a un potere che viene esercitato mediante leggi, decreti, regolamenti, indirizzi; è legata a un progetto coscientemente ed espressamente definito per creare un ordine ritenuto più conforme ai valori vissuti: questi tre requisiti fanno della educazione scolastica un ambito politico. 
 Al crocicchio della politica per l’educazione e per la scuola passano obbligatoriamente due ipotesi alternative di innovazione: destrutturazione dell’esistente per imporre uno schema rigido oppure sviluppo dell’esistente per introdurre uno schema flessibile. Occorre scegliere. La saggezza che c’è, anche quando se ne sta appartata, temendo di prevaricare, indica la seconda come unica ipotesi percorribile. Per giungere a un risultato proficuo è necessario rispettare tre semplici norme che rappresentano altrettante urgenze pragmatiche: possedere una idea strategica di rinnovamento, senza coltivare miraggi ingannevoli; osservare le soluzioni straniere, senza attuare trapianti incompatibili; sdoganare le certezze dottrinarie, senza provocare smarrimenti identitari.

Il significato del nome modello come guida da seguire nella realizzazione d’un opera d’arte, come esempio di virtù da imitare, come metafora che orienta la ricerca o il pensiero, come bozzetto in scala ridotta a scopo sperimentale, come prototipo di un prodotto industriale destinato a essere fabbricato in serie, come archetipo universale e primitivo delle cose, come programma teorico di sviluppo, come figurino di carta che si utilizza in sartoria, come espressione matematica di fenomeni ... non si addice alla presente riflessione. Ai fini dell’indagine che si conduce e degli esiti che da essa si attendono non è lecita neppure l’invasione nel campo della cibernetica. Per i limiti di questo argomento è esorbitante prendere in esame le elaborazioni di Vilfredo Pareto (modello meccanicistico), di Albion Woodbury Small (modello processuale), di Herbert Spencer (modello organicistico), di Talcott Parson (modello omeostatico), in cui il modello è sempre una costruzione simbolica atta a rappresentare un fenomeno o, per lo meno, tale da costituire un punto di riferimento per lo studio dello stesso. Né si ritiene di dover accedere nel recinto della simulazione in cui il modello interpreta in modo semplificato la realtà oggettiva (modello fisico) oppure sistemica (modello astratto). In questa fattispecie il modello è un qualunque insieme di regole e di relazioni introdotte allo scopo di investigare alcuni aspetti particolari, escludendo l’oggetto o il sistema nella sua totalità.

La nozione di modello a cui si aderisce nell’ambito dell’istruzione e della formazione (cultura educativa) riguarda (e perciò comprende) la forma stabile, il prospetto concreto, il composto elementare che lo rendono reale (lo reificano). La forma, il prospetto e il composto sono dotati di proprietà, di interazioni e di leggi destinate a una specifica missione e sono penetrate profondamente nella vita del sistema in quanto capaci di produrre radicati atteggiamenti psicologici, comportamenti sociali, reti relazionali, procedure operative.
Si confida anche nel progresso e nell’ammodernamento del modello, ove si respinge la furbizia della riproduzione di esperienze inventate all’estero e si promuove la prassi dell’innovazione valorizzando le ricerche e le idee già sperimentate dalle singole unità scolastiche. Questa perseveranza nella continuità con il passato e con la tradizione induce ad avventurarsi in una navigazione difficile e rischiosa, ma anche proficua e utile, dove si richiede il possesso pieno dell’«arte del timone, della vela e della bussola». 

L’arte del timone
Consistente nella maestria di mantenere o cambiare la direzione, l’orientamento, la rotta, impedisce di incagliarsi o di arenarsi nelle secche della verbosità e della retorica e favorisce un triplice sviluppo dell’ipotesi innovativa.

Lo sviluppo in larghezza, cioè in presa diretta con la realtà ambientale, naturale e storica, che pone la questione di una rivisitazione, senza timidezza, dell’assetto del sistema educativo al fine di correggere la dissociazione tra scienza e tecnica, paventata da Simone Weil, nel lontano 1934.

Lo sviluppo in lunghezza, cioè in sintonia forte con le urgenze aggiornate di istruzione e di formazione che progressivamente crescono fino a diventare un accesso generalizzato alla scuola secondaria di secondo grado, a cui si accompagna, peraltro, il problema degli abbandoni, concentrato principalmente nel primo biennio (e nelle filiere tecnico-professionali).

Lo sviluppo in altezza, cioè l’ascesa costante verso gli ideali ispiranti le scelte, che trova nei valori, a cui si è fatto un ripetuto richiamo, la guida capace di rinsaldare l’intreccio tra le discipline, concorrendo alla maturazione della personalità, determinata da un sapere e da dei saperi, conquistati con riferimento ad alcune cautele.

Prima di tutto, è indispensabile prendere atto – come si è accennato in precedenza – del cambiamento profondo intervenuto in essi (sapere e saperi): della loro estensione e del rapporto reciproco fra l’evoluzione delle conoscenze teoriche e l’esplosione delle applicazioni tecnologiche. Non va, inoltre, dimenticato l’innalzamento del livello qualitativo e quantitativo della «cultura generale», sia come apertura a molteplici istanze conoscitive, sia come migliore organizzazione delle cognizioni. Vanno, poi, riscoperte le componenti umanistiche delle discipline scientifiche e viceversa, essendo sempre più riconosciuta la necessità di collegare i principi della scienza e della tecnologia con quelli dell’etica e dell’estetica, della socialità, della religiosità. Questa operazione implica, come conseguenza, soprattutto per gli indirizzi dell’istruzione tecnica, un’attenuazione del loro carattere professionalizzante (alcuni la chiamano despecializzazione) a favore di un consolidamento della preparazione generale (o, come si usa dire, dell’acquisizione di una professionalità di base).

L’arte della vela
Consistente nel’intuizione, nell’abilità e nella forza di manovra indispensabile per sfruttare al meglio la spinta del vento e navigare bene conducendo la barca là dove deve andare, è la metafora della perizia necessaria per definire la struttura del modello di istruzione e di formazione e per guidarne la realizzazione in modo che possa raggiungere i traguardi stabiliti.

Un sistema nazionale di istruzione e di formazione assume e conserva una dimensione nazionale sia per difendere l’omogeneità delle finalità generali, sia per radicare il retaggio di un’identità storico-culturale del Paese. Su questo presupposto – che non esclude una duttilità organizzativa in ordine al perseguimento di obiettivi specifici aderenti al contesto locale – il sistema educativo prevede diversi gradi – come già descritto in precedenza – e si articola – in verticale – nella scuola dell’infanzia, non obbligatoria ma generalizzata; nella scuola primaria, dove si adottano gli ordinamenti sia della legge n. 5 giugno 1990, n. 148, sia della legge 28 marzo 2003, n. 53; nella scuola secondaria di primo grado, che deve essere oggetto di una revisione finalizzata al suo potenziamento sotto i profili della formatività e dell’orientatività; nella scuola secondaria di secondo grado, che deve essere oggetto di una riforma radicale e trasparente, lontana dalle deturpazioni compiute nell’ultimo decennio e prossima al modello pluridirezionale, di seguito esposto.

Contenendo nei limiti dell’essenzialità le speculazioni astratte e ampliando al massimo la circonferenza delle osservazioni pratiche, affiorano alla superficie del dibattito culturale e politico due modelli di istruzione e di formazione e, quindi, due schemi formali del ciclo secondario.

Il primo viene definito modello integrato. Il significato di questa locuzione non era e non è del tutto chiaro e univoco, ma una cosa è certa: con tale espressione si afferma, in sostanza, che i corsi professionali regionali trovano la loro ragione di esistenza solo nel compito di integrare le prestazioni (ritenute superiori) dei percorsi scolastici statali. Circa il rapporto tra due possibili percorsi di istruzione scolastica e di formazione professionale, si ritiene di precisare subito che il modello ordinamentale scelto prevede la subalternità del secondo canale rispetto al primo. Si è chiaramente di fronte a una visione scuolacentrica, rispettabile ma non apprezzabile, anche alla luce delle più recenti determinazioni sul titolo V della Costituzione (in particolare all’articolo 117 della legge costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3).

Il secondo viene definito modello pluridirezionale. Per quanto riguarda la sua struttura ordinamentale può essere concepito come una via maestra dotata di due o più corsie parallele, distinte da strisce tratteggiate che permettono, con le dovute cautele, il passaggio dall’una alle altre, in corrispondenza della destinazione, dell’inclinazione e della vocazione degli «utenti». Il paragone consente di anticipare una prima generale considerazione: l’impianto si configura complessivamente secondo il principio dell’unitarietà nella differenziazione. L’unitarietà (da non confondersi con l’unicità) va intesa come riduzione delle diversità di natura mentre la differenziazione (da non confondersi con la frammentazione) va intesa come mantenimento della diversità di funzione. 

L’unitarietà nella differenziazione si riflette sull’esigenza di acquisire conoscenze e competenze sempre meno riconducibili a un unico campo del sapere o alle metodiche tipiche di una singola professione e sull’esigenza di ricomporre la dicotomia tra istituti di eccellenza destinati alle categorie dirigenti e gli istituti della normalità destinati alle categorie subalterne. Non solo, ma l’unitarietà nella differenziazione deve tenere presente che il nodo gordiano costituito dal rapporto tra scuola secondaria di secondo grado e formazione professionale delle Regioni deve essere sciolto e che la formazione professionale deve essere valorizzata all’interno del sistema educativo quale uno dei percorsi, prescindendo da chi si occuperà della sua gestione.

L’arte della bussola
Si può procedere alla delineazione di un sistema educativo pluridirezionale, articolato in due o più corsie con diversi indirizzi tra essi collaterali, graduati e interattivi, prestando attenzione ad alcuni punti cardinali condizionanti che incidono sull’essenza del modello.

Il primo punto cardinale è rivolto alla fondazione teorica delle corsie, che trovano nel concetto di istruzione e nel concetto di formazione le sorgenti ispiratrici, i cardini regolatori, i fattori qualificanti.

Il secondo punto cardinale è dedicato all’equivalenza dei percorsi. Nelle corsie, con significative modifiche, dovrebbe venire riversato tutto ciò che risulta conveniente, redditizio e riuscito del regime attuale. Non si tratta di un semplice riciclaggio delle cose passate o presenti, ma piuttosto di una ricostruzione complessiva della tradizione che, per essere ambientata nel futuro, dovrebbe prevedere il transito, nei percorsi dell’istruzione, della scuola dell’infanzia, primaria, secondaria di primo e di secondo grado (a sua volta limitata a un  numero essenziale di indirizzi liceali) e, nei percorsi della formazione, della maggior parte degli istituti tecnici, di tutti gli istituti professionali e dei centri di formazione professionale. Dovrebbero (nelle intenzioni e nella realtà) costituire due o più itinerari della medesima forza quantitativa, della medesima qualità culturale, della medesima dignità sociale, del medesimo successo educativo.

Il terzo punto cardinale è rivolto alla dosatura sapiente dei piani di studio, tra i percorsi e tra gli indirizzi di ciascuno di essi (aventi una diversa proporzione oraria delle discipline tecnico-professionalizzanti rispetto a quelle letterario-linguistiche, storico-antropologiche, matematico-scientifiche) e per una diversa composizione degli obiettivi e dei contenuti di ciascuna disciplina, «curvata» sull’identità e sulle esigenze delle corsie e di ogni corso delle medesime.

Il quarto punto cardinale è destinato alla realizzazione del campus quale apparato di beni materiali opportunamente predisposti e di persone con ruoli formalizzati messe in una corrispondenza operativa per il conseguimento di determinate mete. Con meno enfasi si può asserire che il campus è un complesso di oggetti e soggetti che  sono mossi da una corrente di informazioni e procedono tutti in modo da essere reciprocamente agenti di un risultato condiviso. Esso riguarda solo i percorsi, con rispettivi indirizzi, attinenti all’istruzione tecnica, all’istruzione professionale statale, alla formazione professionale regionale.

Forse è utile far notare che, in questo modello di innovazione di un sistema educativo per un Paese democratico, la pedagogia svolge un ruolo da protagonista.

Le risorse
In una strada deserta, vicino a un albero stecchito, Vladimir ed Estragon aspettano un misterioso personaggio, Godot; ma non sanno né l’ora né il luogo dell’appuntamento. Nel dramma in due atti scritto da Samuel Beckett, l’attesa del signor Godot, da parte dei due vagabondi, dura a lungo e l’incontro viene, di volta in volta, rinviato per mezzo di un messaggero, un ragazzo semplice, che compare e scompare a ogni annuncio. Alla fine il sipario cala sulla scena rendendo per sempre vana la speranza dell’incontro.

Aspettando Godot è la parabola di tanti docenti e dirigenti scolastici che confidano nell’arrivo di un uomo della Provvidenza o nel compimento di un miracolo divino per realizzare il sogno di un sistema educativo di istruzione e di formazione all’altezza delle sfide del secolo appena iniziato. Si teme che rimarranno delusi perché i prodigi non sono razionalmente computabili in questo campo e perché l’insegnamento-apprendimento è il frutto di una tenace fatica. Anzi, non esiste un’educazione taumaturgica, straordinaria, clamorosa, ma solo un’educazione sobria, normale, umile, dettata da una «pedagogia latente». Esattamente. Si tratta di un’azione spesso invisibile, irriflessa, implicita (senza manifesti e senza comizi), ma certa, vera, positiva: quell’azione quotidiana e disinteressata con cui la natura – che non «spreca risorse» – genera e utilizza disponibilità per incrementare le doti intellettuali e morali delle persone; quell’azione silenziosa e a volte banale, che si avvale di strumenti (di contenuti, di metodi, di didattiche, di ambienti, di arredi, di supporti, di tecniche) essenziali per la propria missione. Come ama dire l’ultimo Jerome S. Bruner, per capire e gestire il processo di insegnamento-apprendimento occorre fare ricorso alla «cassetta degli attrezzi» della cultura. «Il successo o meno dello studente nel padroneggiare e usare competenze, conoscenze e modi di pensare dipenderà dall’efficacia dell’“attrezzatura” culturale che l’insegnante gli fornisce. In realtà, la cassetta degli attrezzi, simbolica della cultura, consente al discente di concretizzare le sue capacità, e determina addirittura il fatto che si esplichino o meno nella pratica». 
 
Circa tre decenni prima, in qualità di docente dell’università di Harvard, l’esimio psicologo ragionò sul medesimo tema e lanciò l’idea dello strumentalismo evolutivo, consistente nell’affermazione intorno all’uso delle facoltà fisiche e spirituali (risorse), le quali dipenderebbero dalla creazione e applicazione di «utensili» o «strumenti» che rendono l’uomo capace di esplicare i suoi poteri. Si sa bene che il termine «utensile» e perfino «strumento» può suonare offensivo quando si sostiene che l’uomo dipende da essi, ma non si può ignorare che una delle cinque grandi forze di umanizzazione siano, appunto, gli utensili e gli strumenti. «La caratteristica essenziale di ogni utilizzazione [degli utensili o] degli strumenti non risiede in se stessi, quanto invece nel loro programma che ne guida l’uso. In questo senso più ampio, gli utensili [o gli strumenti] acquistano il loro vero significato come amplificatori delle capacità umane e complementi delle attività dell’uomo. Per quanto riguarda gli utensili intesi come strumenti amplificatori, essi possono essere distinti in tre classi  generali: amplificatori delle capacità sensoriali; amplificatori delle capacità motorie; amplificatori delle capacità raziocinanti. In ciascuna di queste categorie si possono, poi, distinguere diverse sottospecie». 
 
Per quanto riguarda, invece, gli utensili intesi come strumenti complementari dell’attività umana risulta possibile la sostituibilità: il loro uso non è rigorosamente fissato (non c’è una «fissità funzionale»). Sull’argomento si sofferma anche W. Kenneth Richmond, il quale, a rischio di diventare monotono, ripete tre assiomi: la strumentazione modifica l’orientamento, modifica le tecniche, modifica la situazione di apprendimento. 
 Senza voler mettere in discussione quanto è stato sin qui accennato e propugnato, pare «giusto, equo e salutare» tenere in considerazione un richiamo importante dello stesso W. Kenneth Richmond, risalente al 1967, in cui invita a «provvedere in maniera adeguata all’aspetto affettivo dell’apprendimento. Le polarità della comunicazione non sono semplicemente quelle di emittente e ricevente, sono anche quelle in cui sono impegnati il cuore e la mente, quelle del sentimento e del concetto». 
 È questo il recupero del senso e del valore degli atti di conoscenza che pervengono dalla ...«mano sinistra». Senza voler offuscare la questione degli utensili e degli strumenti, si evidenzia il ruolo dell’intelligenza emotiva e si ribadisce che essa non va eclissata nel momento e nell’atto di rovistare nella «cassetta degli attrezzi» - come si farà di seguito – al fine di segnalare tre tra i più eccellenti: il bilancio, i saperi, le tecnologie.
La risorsa del bilancio
La cartina al tornasole di tante promesse generose, di tante minacce insidiose, di tante prospettazioni fiduciose si trova nella politica di bilancio per l’istruzione e la formazione. Ogni proposito serio è obbligato a prendere atto che «nessun pasto è gratis», secondo la tesi notissima riprodotta nel titolo di un volumetto sull’economia scritto dal premio Nobel M. Friedman. Infatti il sistema educativo costa ai singoli cittadini e alla collettività, ma non sempre si considera l’incidenza di questo aspetto nella sua grande rilevanza per le sorti di una istituzione  tanto necessaria quanto disconosciuta. Forse una delle cause della solitudine del sistema educativo in Italia va ricercata nella marginalità riservata alla spesa per l’istruzione e la formazione. Il bilancio viene allestito con un taglio ragionieristico senza una preventiva indicazione di strategia in ordine alla crescita quantitativa e qualitativa del servizio e viene discusso in Parlamento tra ingiunzioni di lealtà, emendamenti di convenienza, richieste di incremento, accordi di scambio; fra l’apatia colpevole dei più che ritengono l’istruzione e la formazione un terreno improduttivo. Infatti le reprimende ricorrenti per gli sprechi e le disposizioni legislative di razionalizzazione confermano questa falsa immagine. È evidente che non è stata ancora ben compresa l’importanza dell’educazione per lo sviluppo economico del Paese. È risaputo che nel condurre l’esame del bilancio dello stato di previsione della spesa del MIUR è necessario far riferimento, da un lato, ai vincoli economici imposti dalle ristrettezze che la crisi detta e, da un altro lato, al progetto di istruzione e di formazione che si prevede conforme alle esigenze della nazione. Si rivela allora obbligatoria una concordanza proporzionata tra le due diverse e non opposte istanze. È sì necessario per rendere compatibili i bisogni dell’istituzione con le risorse disponibili; ma è altrettanto necessario conciliare l’erogazione di fondi, imputati a bilancio, con la pienezza delle urgenze espresse dall’istituzione. Se è giusto misurare le disponibilità economiche e sulla base di queste definire le scelte, è parimenti giusto, invertendo il rapporto, reperire le risorse indispensabili per attuare un progetto di riforma che si reputa indifferibile. Occorre il coraggio di fissare delle compatibilità per meglio qualificare la spesa, componendo l’apparente conflitto tra le sollecitazioni della ragione economica e della ragione educativa attraverso una stesura illuminata dello stato di previsione della spesa.

La risorsa dei saperi
«C’è un solo bene, il sapere, e un solo male, l’ignoranza». 
 L’aforisma è così ovvio da sembrare persino banale se non alludesse alla scienza, alla dottrina, alla sapienza che si traducono nel già citato potere mentale e potere morale della persona umana. In virtù del sapere si giudica opportunamente, discernendo, l’onestà e la disonestà, l’utilità e l’inutilità, la verità e la falsità, l’equità e l’iniquità, la bellezza e la bruttezza... Il sapere non è riducibile alle sole doti meritorie dell’essere e del fare; non è sinonimo di semplici capacità, abilità, attitudini, non è assimilabile alla mera conoscenza intesa come quantità di nozioni organizzate; non è restringibile alle pure accortezza, avvedutezza, prudenza; non è riconducibile all’esclusiva pratica di un’arte o mestiere ... È, insieme, tutto ciò, ma è anche molto di più, per cui non appare per nulla scontata e prosaica la massima di Socrate, in incipit di questo paragrafo, e non risulta affatto enfatica l’osservazione di Dante Alighieri su Salomone, a cui Dio avrebbe infuso nell’«alta mente» [...] sì profondo / saver [...] che, se il vero è vero, / a veder tanto non surse il secondo». 

Nel vivo della pratica didattica il sapere si estrinseca nei saperi; si dispiega nelle discipline che sono le «forme della conoscenza». Occorre, pertanto, far precedere la scrittura di qualsivoglia piano, progetto, curricolo ... da una meticolosa esplorazione interna dei saperi disciplinari. In altre parole si chiede, in ordine alle discipline: «Cosa sono, donde nascono, come crescono, perché interagiscono». Per questa indagine si fa ampio riferimento a un saggio, molto apprezzato, di Marco Bertè. 
 

La natura di una disciplina di studio è definita (come per la cultura) dall’aspetto oggettivo dell’insegnare e dell’apprendere (il contenuto di cui si tratta) e dall’aspetto soggettivo (l’atto con cui si accosta e si scopre la verità). In questi due aspetti convergono nozione e intelligenza, logica e psicologia. Parimenti vanno tenute in evidenza le caratteristiche di ogni disciplina (gli attributi costitutivi) che sono il linguaggio (codice di comunicazione), il metodo (procedura di investigazione), l’ermeneutica (dispositivo di interpretazione), la poieticità (facoltà di ristrutturazione). La materia di studio, invece, per il significato dominante che ha assunto nel corso della storia dell’istituzione scolastica, accentua il primo aspetto (il contenuto) e ignora, quasi completamente, il secondo aspetto (l’atto).

La nascita di una disciplina va collocata nell’esperienza. Karl Popper sosteneva che non ci sono discipline, ma soltanto problemi e l’esigenza di risolverli. È un’affermazione affatto paradossale, giacché le discipline si formano a partire dagli interrogativi che si pongono nell’esperienza e sull’esperienza e dai problemi che ne conseguono. I tentativi che si esperiscono per formulare i problemi e risolverli, generano l’oggetto e gli attributi disciplinari, che sono pertanto necessariamente e costantemente legati all’esperienza. Essa è il vissuto di cui siamo consapevoli (atteggiamenti, rappresentazioni, reazioni, azioni); è il concreto che si presenta atematico, ma anche suscettibile di tematizzazione; è la pratica operativa in cui prendono forma lentamente e progressivamente i processi cognitivi destinati a incrementarsi sino a generare ambiti disciplinari specifici.

La crescita di una disciplina passa attraverso l’attività umana in continuo divenire. Il costante riordinamento dell’esperienza e, quindi, del sapere, richiama l’argomento dei modelli disciplinari che possono essere ripartiti e assegnati a tre epoche.

Tralasciando le prime due, conviene soffermarsi  sulla terza, quella contemporanea. Il secolo presente sembra dominato da un’incessante dialettica tra i modelli e da un’esplosione delle discipline: diventano sempre più frequenti i prestiti concettuali e le reciproche fecondazioni tra gli universi conoscitivi. Sembra affermarsi la tendenza verso un’incontrollata frammentazione e dispersione e verso un sapere post-disciplinare. Sembra si stiano determinando tre fenomeni: la perdita di identità e stabilità delle singole discipline; l’impossibilità della costituzione di una scienza unica; l’espansione di due esigenze solo apparentemente contraddittorie: una specializzazione selvaggia e una connessione molteplice.

L’interazione delle discipline promuove con forza la trasversalità dei saperi e, quindi, l’interdisciplinarità. Quest’ultima, intesa come contatto ecosistemico all’istruzione e alla formazione, va riconosciuta e legittimata, non come irriducibile antagonista della disciplinarità, ma come l’altra faccia della stessa. I suoi segni di riconoscimento sono: una visione fortemente connessa dei saperi (non una generica giustapposizione); un impatto complessuale alla conoscenza tendente a scomporre e a ricomporre sino a reinventare; una procedura di ricerca; un compimento collegiale con il supporto di una pluralità di docenti. Su questo panorama si accendono i riflettori della progettazione didattica che formalizza tre percorsi trasversali: lineare, composito e strutturale.

Ma su questo presupposto si perviene, in ambito didattico, a una disposizione delle competenze su due piani (non considerando la distribuzione tra competenze di base e tecnico-professionali), secondo uno schema tassonomico proposto da Franco Frabboni.

Sul piano settoriale, strettamente collegato agli statuti epistemologici delle discipline (isolate o raccolte per aree), verrebbero a costituirsi tre categorie di competenze: monocognitive, metacognitive, fantacognitive. Queste tre tipologie di competenza danno vita ad una «carta geografica» dell’insegnamento-apprendimento, divisa in tre settori: quello primario, che mira al saper ricordare e riconoscere; quello intermedio, che punta al saper comprendere ed eseguire; quello superiore, che tende al saper ragionare e inventare.

Sul piano trasversale (sempre aderendo all’analisi di Frabboni) le competenze insistono e crescono nello stimolante «ecosistema disciplinare» (di cui si è già accennato) che postula la combinazione di tre modalità didattiche: multidisciplinare, interdisciplinare e transdisciplinare.

La risorsa delle tecnologie
«Allora? Ultima astuzia consumistica, semplice aggeggio tecnologico o vera rivoluzione che sta per sconvolgere la vita professionale e familiare, di tutti e di ciascuno; per aprire nuovi orizzonti artistici; per facilitare ricerche e studi; per trasformare i legami sociali, anzi l’ordine mondiale? È difficile decidere quando la battaglia tra militanti dell’avanguardia multimediale e sostenitori di un certo relativismo non ha ancora preso una piega definitiva. [...] Rottura o transizione che sia, un’era nuova sembra delinearsi. La comparsa della multimedialità e di Internet e dei problemi che connotano la loro presenza (come la loro assenza) non mancherà di incidere sull’insegnamento-apprendimento. Verso quale mondo ci conduce? Sarà esso freddo e tecnicistico? [...] La multimedialità è portatrice di speranze. Bisogna dar loro corpo, altrimenti esse raggiungeranno nelle segrete stanze della storia la corte delle utopie passate. È curioso sapere se approfitteranno dell’opportunità per costruire un mondo più giusto o giusto un mondo in più». 

La questione è enorme e travalica il recinto, un po’ stretto, del luogo scelto per la corrente indagine; luogo aperto sull’avvenire che si congiunge già largamente al presente. Adesso, però, è urgente e doveroso – tralasciando le cronache dal futuro – osservare con scrupolo dentro il sommovimento informatico perché «l’umanità avanza verso l’imprevedibile. Prima era possibile dissociare il destino degli uomini dal destino dell’umanità [...] Hiroshima ha posto fine a questo affidamento. Da allora l’umanità è diventata simile all’uomo singolo». 
 Sembra questa una ragione sufficiente per sondare, per capire, per soppesare quel rivolgimento multimediale e telematico che si riflette anche sul sistema educativo.

L’impeto della globalizzazione (che scuote i mercati, come si è già dimostrato, ma incide anche sui saperi), il circuito della tecnologia (dove scienza e tecnica confluiscono) e l’irruzione dell’informatica (che segna un passaggio d’epoca) contribuiscono a creare quel «media village» di cui fanno parte le istituzioni di istruzione e di formazione. Non si sa se esse siano «incantate dalla Rete» (società tecnotronica o infocratica); si sa, però, che, mentre i media tradizionali avevano una presenza e un utilizzo marginali nel sistema educativo, le tecnologie informatiche registrano una diffusione discreta, sebbene lontana dalle percentuali europee. È noto, comunque, che nel corso di ciascuna fase del progresso delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione, la scuola è stata sollecitata dai promotori delle innovazioni, dai responsabili politici, dalle associazioni professionali, ad adottare le nuove strumentazioni nella pratica didattica. Perché?

La risposta si può riassumere in alcune brevi enunciazioni che afferiscono al dominio della multimedialità nelle dinamiche del conoscere e del sentire; al ruolo della multimedialità nel rinnovamento del servizio scolastico; all’intreccio della multimedialità con gli assunti teorici della psicopedagogia; allo spazio offerto dalla multimedialità all’acquisizione di uno stile cognitivo complesso e di una metodologia di ricerca autonoma.

È un po’ difficile esprimere un parere equilibrato che prenda le distanze sia dai trionfalisti sia dagli apocalittici. Forse la soluzione più onesta è quella di riferire le opinioni degli uni e degli altri.

«La necessità e l’urgenza della massima informatizzazione scolastica [...] va sostenuta e incoraggiata almeno per tre motivi: perché renderà più agevole l’apprendimento della maggior parte delle materie; consentirà l’insegnamento a distanza dovunque e per chiunque; soprattutto permetterà di diffondere globalmente quella cultura dei nuovi saperi, duttile e sperimentale, che certamente non porterà mai alla sapienza, ma di cui non potrà fare a meno chi voglia affrontare il domani senza correre il rischio di essere emarginato». 
 
Altri argomenti (più pratici, ma non meno nobili) vengono addotti per spiegare l’insistenza con cui a livello europeo si propugna la diffusione delle nuove tecnologie nell’istruzione e nella formazione: accesso alla teledidattica a tutti coloro che non possono frequentare gli istituti e i centri; ingresso facile nel mondo delle informazioni altamente specializzate; creazione di una comunità virtuale di persone che condividono gli stessi interessi; contributo alla democratizzazione dell’intero sistema educativo.

Le nuove tecnologie, ma soprattutto Internet che sta per trasformarsi in una mente connettiva completa, sono accusate di rendere evanescente la figura del docente (nel senso che rischia di perdere quel carisma che consente di convincere, utilizzando il fascino del possessore del sapere); di aprire la prospettiva di una società comunicante (la scuola), ma scarsamente generativa di incontri; di produrre (a causa della mancanza di rapporto diretto e fisico con il docente) la spersonalizzazione e la caduta emotiva dell’apprendimento; di atrofizzare la facoltà creativa e immaginativa; di indurre a una sottovalutazione (quando non è cancellazione) della propria memoria, sostituita da quella sterminata del computer; di sterilizzare il linguaggio (attraverso la centralizzazione della conoscenza nel cervello elettronico) che ha avuto, ha e avrà un ruolo fondamentale nella vita e nell’insegnamento-apprendimento.

Walt Whitman (1819-92, statunitense) autore di Foglie d’erba, poeta dell’io e della collettività, del presente e della democrazia, ha scritto: «C’era una volta un bambino che nasceva ogni giorno. E non appena volgeva lo sguardo su un oggetto si trasformava in esso». È una parabola che può essere condivisa da molti critici delle nuove tecnologie informatiche. Il pericolo latente, paventato da alcuni, è di costruire, con tanta genialità, degli oggetti affascinanti  e seducenti a tal punto che gli stessi possono trasformare e plasmare la vita di tutti coloro che di essi si servono.
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